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ConsTaNzE KIRCHNER

Material - ein Aspekt Didaktischer
Ikonologie?

»Die Ikonologie ins Didaktische gewendet, bietet die Chance, ein Bild
und die mit ilm thematisch und formal verbundenen Bilder bz, ein
Theina undsebwbﬂcﬂidzenReahkaﬁanmmj&ia’pd‘dagogism Sinn-
vollen Weise auszuloten. Denn die Didaktische Ikonologie istweriger
an der exakten Bestimmung eines Bildthemas als vielmehr an den
Voraussetzungen, Bedingungen und Prozessen der Konstituierung von
Bildthermen interessiert* (von Criegern 1990, S. 25).

Fragt man nach den , Voraussetzungen, Bedingungen und Prozes-
sen der Konstituierung von Bildthemen“ muR zwangslaufig iiber den
ProduktionsprozeR nachgedacht werden. , Machen ist ein Manipulie-
ren mit Materialien, deren Eigenschaften im probierenden Umgang
erfahren werden. Materialreiz, Werkzeuggebrauch und latente Vor-
stelhingsbestande bewegen die Phantasie und I6sen Handlungen aus,
die auf Umgestaltung gerichtet sind“ (Ebert 1971, S, 18).

Ein Kunstwerk ist - ebenso wie zB. eine éisthetisch-praktische Ar-
beitvon Schiilerinnen und Schiilern - immer an das Material gebun-
den:, Wie minimalisiert, simuliert oder virtualisiert auch immer, wie
ausgedehnt oder klein, wie kurz oder lang, in welchen Medien auch
immer, Kunstwerke besitzen stets (zumindest auch) eine rdumlich,
zeitlich und materiell bestimmite Préisenz. Sie sind physisch begrenzt,
alsgegensténdliche Formsichtbar! (Lehnerer 1994, S.16). DasMa-
terial ist konstitutiver Bestandteil eines Kunstwerks und leistet einen
Beitrag zu dessen inhaltlicher Aussage (Raff 1994). Zweifelsohne be-
steht fachlicher Konsensiiber den Aufforderungscharakter des Mate-
rials Ebentalls ist die stilbildende Funktion des Materials in der Kunst-
geschichte des 20. Jahrhunderts unbestritten. Und doch fand eine
explizite Thematisierung des Materials im kunstpidagogischen
Theoriediskurs seit den Zeiten der Visuellen Kommunikation biszu
Beginn der 90er Jahre kaum statt:,Weihrend die ssthetische Produk-
tivitét léingst rehabilitiert ist, scheinen deren Mittel vergessen oder
verdréingt zu sein” (Schiitz 1985, S. 249). Erst die Betonung des , Ge-
brauchs der Sinne* (Selle 1988) rehabilitierte das Material wiederals
zentrales Medium fiir Zsthetische Prozesse und damit verbunden auch
fiirkunstpédagogische Inhalte. Vor diesem Hintergrund soll der Blick
auf die Bedeutung des Materials im Kontext der Didaktischen
Tkonologie gelenkt werden, deren Entwickhung vorab mit einer knap-
pen Riickschau erinnert wird.

Didaktische Ikonologie

»~Dasikonologische Prinzip ist das spielerische Erproben, das Assozi-
ieren, das Emstnehmen aller Bildeinfille, die Anstiftung zum Weiter-
ausbau von Bildanséitzen, die flieRenden Ubergzinge von alltiglichen
zukiinstlerischen Bildern und die Nutzung aller erdenklichen Mate-
rialien, Medien und Anlisse® (von Criegern 1990, S.26).
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In den 70er Jahren, genauer gesagt 1974, begriindete Axel von
Criegern mit einem Aufsatz in der Zeitschrift Kunst+Unterricht eine
spezifisch kunstpddagogische Methode zum Umgang mit Bildern,
die Didaktische Ikonologie. Ausgehend von den kunstwissen-
schaftlichen Ansétzen Aby Warburgs und besonders Erwin Panofskys
steht im Zentrum der Vermittlung die rezeptive und produktive
Deutung von Bildender Kunst und speziell von Bildausdruck und
konventionellem Gehalt des Bildmotivs, um zu einer vielschichti-
gen Interpretation zu gelangen (vgl. von Criegern 1990, S. 24). Mit-
tels solcher Bildrekonstruktionen 4Rt sich herleiten, wie und vor
allem in welchem historischen, gesellschaftlichen oder thematischen
Kontext Kunstwerke entstanden sind. ,,Stufen- und schichtenweise®
sollen Bildaussagen ,,aufgeschliisselt” werden (von Criegern 1980, S.
58). Im Vordergrund der Uberlegungen zur Didaktischen Ikonologie
stand das Einiiben und Trainieren der kindlichen Fzhigkeiten zur
»Decodierung” eines Kunstwerks (von Criegern 1974, S.48). Die ds-
thetischen Phanomene sollten als historisch gewachsene und kul-
turgeschichtlich vermittelte erkannt sowie als Bildzeichen dechif-
friert werden, um letztlich das eigene Verhélinis zur geschichtlich
geformten Lebenswelt neu zu bestimmen und die Verdnderbarkeit
von Wirklichkeit zu erfahren (vgl Kluckert 1976, S. 1481).

Fokussiert werden in von Criegerns Theoriebildung sowohl die
inhaltlichen Aspekte der Kunstwerke als auch die Ausgangsbasis
und potentiellen Lernmdglichkeiten der Kinder und Jugendlichen.
Zielist, ,,von der Wahrnehmung der Kinder ausgehend, iiber das
Erkennen der Wahmehmungs- inhalte’ zum kritischen Versténdnis
der spezifischen Sprache dsthetischer Zeichen zu gelangen (von
Criegern 1974, S. 43). Das Bild, so erkldrt von Criegern 1980, wird
zum , Erlebnis-und Exfahningsgegenstand* fiir die Schiilerinnen und
Schiiler, zum Kommumnikationsmedium, an dem fachliche und iiber-
fachliche Inhalte verdeutlicht werden knnen (von Criegern 1980, S.
58). Die selbsttitige Auseinandersetzung, der Bezug zur Lebens-
wirklichkeit der Kinder und Jugendlichen, die Verkniipfing von ana-
lysierenden und handelnden Verfahren erhalten in der Weiterent-
wicklung der Didaktischen Ikonologie, die von Criegern nunmehr
seit iiber 25 Jahren stets auf der Hohe der Zeit betreibt, einen we-
sentlichen Stellenwert. Ausgehend von den &sthetisch-praktischen
Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen werden Aneignungs- und
Auslegungsmethoden vorgeschlagen, wie z.B. das ,,Skizzieren als
ikonologisches Training* (von Criegern 1984), wobei sowohl das ge-
naue Nachvollziehen als auch die Variationen iiber ein Bildthema
als wichtige Strategien zum Erkennen von Sinnzusammenhéngen
begriindet werden. Dariiber hinaus werden zahlreiche weitere Zu-
génge expliziert, die den spielerischen, phantasievollen Umgang mit
Kunstwerken beinhalten wie z.B. Werke nachstellen, Bilder verglei-
chen und umgestalten bis hin zum Herausarbeiten des Fremden,
Anderen, Unbekannten (von Criegern 1997, S. 161). Im kunst-
pidagogischen Kontext, betont von Criegemn, kénne es nicht um die
historische Rekonstruktion von Bildern gehen, dies sei Aufgabe der
Kunstgeschichte, sondem um die , kiinstlerisch-ésthetische Entwick-
hing des Lemenden® (ebd. S. 162).
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»»Bilder, die etwas in uns zum Klingen bringen ...«

Waskann der produktive und rezeptive Umgang mit Bildem bzw. die
kunstpédagogisch gewendete Ikonologie als fachspezifisches Verfah-
renleisten ? Von Criegemn (1990, S. 24) schreibt, vieles im Umgang mit
Kumstwerken sei lernbar: Stile und Techniken zu analysieren, seman-
tische Beziige festzustellen, historische Codes zu entschliisseln,
Produktionsverfahren kennenzulemen etc. Nicht lernbar sei jedoch
die dsthetische Erfahrung mit Bildem, ,,die uns tief anriihrt, aufriihrt,
... dieetwas in uns zum Klingen bring(t)“ (ebd.). Freilich sind subjek-
tive Betroffenheit, GenuR, die Beschéftigung mit dem Anderen im Bild
nichtlernbar. Aber die Intensitit, die mit der produktiven und rezep-
tiven Auseinandersetzung - dem ,ikonologischen Prinzip folgend -
einhergeht, kann die Bereitschaft zur &sthetischen Erfahrung hervor-
rufen. Denn durch Anmutung allein erschlieRt sich ein Kunstwerk
nicht Asthetische Erfahrung rekurriert zwar auf die Sinn

bedarf aber dariiber hinaus der kognitiven wie der symbolisch-an-
schaulichen Strukturierung und Einordnung in das individuelle
Erfahnmgsspektrum. Und hierzu kann die Didaktische Ikonologie ei-
nenwesentlichen Beitragleisten, wenn die ,,gedankliche Erkenntnis-
arbeit* mit dem ,,praktischen Erkunden, dem Vertiefen ssthetischer
Erfahrung und dem #sthetischen Experiment* verbunden wird, um
zur ,Vertiefung des Verstéindnisses* zu gelangen (ebd. S. 25). Im pro-
duktiven wie im rezeptiven Umgang mit Kunstwerken finden
»ikonologische Erkenntnisprozesse (ebd. S.27) statt, von,; ischem
Verstehen in diesem Kontext spricht von Criegern bereits 1084 (S.30).
Als, praktisch-éisthetische oder gar zeichnerische Vernunft* bezeich-
neter einige Jahre spéter im Zusammenhang mit seiner ustrations-
theorie (von Criegern 1996, S. 150) jene Vernunft, die der logischen,
wissenschaftlich-diskursiven gegeniiber steht und die einen eigenstin-
digen préisentativen Erkenntnismodus beinhaltet.

Imfolgenden will ich versuchen, die nichtsprachlichen, préisentativen
Anteile im VerstehensprozeR in das Zentrum der weiteren Reflexion zu
stellen und dabei die Bedeutung des Materials fiir das ,Jpraktische Ver-
stehen* hervorzuheben. Sowohl die praktische als auch die verbale Be-
schiftigung mit einem Kunstwerk bzw. die Kommunikation iiber ein
kiinstlerisches Objekt knnen in entscheidendem Mafe zum Verstehen
beitragen.

Das,, Asthetische* gilt als ein haufig ,vernachlissigter Modus des
Erkenntnisgewinns auf der Grundlage von Handlung, Sinnestitigkeit,
Subjektbezug und im Zusammenhang mit Reflexion“ (Otto/Otto 1986,
S.14). Gunter und Maria Otto heben die leiblich unmittelbare, sinnli-
cheund kommunikativ gewonnene Einsicht als sisthetische Erkennt-
nis hervor, die sich im dsthetischen Verhalten zur Welt spiegelt (ebd.
S.15£). Dariiber hinaus muR auch nach einer spezifisch bildnerisch-
asthetischen Erkenntnisweise gefragt werden, die besonders mit der
visuellen Gestaltung wirksam wird. Im Gegensatz zum naturwissen-
schaftlichen Erkliiren bedeutet Verstehen die Rekonstruktion von Sinn-
zusammenhéingen: , etwasin seinem Zusammenhang erkennen, sein
Wesen, seine (nurals Zusammenhang fakbare) Bedeutung erkennen
(Schischkoff 1982, S. 727), .sich in der Sache verstehen® (Gadamer
1960, S. 276 ff.). Gegenstand des Verstehens in kunstpédagogischem
Kontext ist die kiinstlerische oder isthetische Hervorbringung in ihrer
spezifischen dsthetischen Struktur. Die Sache, das Wesen, der Er-

169

2 Einschubim Original



3 Hervorhebungim Original

kenntnisgegenstand ist der dsthetische Stoff mit seiner Eigenlogik,
weniger das Motiv oder das Thema eines Werks: Ausgehend von Conrad
Fedlers (1896/1977,S. 60) Diktum, ,,der Inhalt des Kimstwerksist nichts
anderes als die Gestaltung selbst” weist Bétschmann (1988, S.20£)
darauf hin, daR das Verstehen eines Kunstwerks nicht bedeutet, die
dargestellten Sachverhalte und Bildgegensténde zu erkennen, sondem
das Wesen eines Bildes in seiner spezifischen &sthetischen Strulktur:
Mit der Auffassung, die Erkenninis der Sachverhalte kinne Grundla-
ge fiiir die Interpretation sein, (wird) die Sache, néamlich das Bild, ver-
fehlt ... das Verstehen der dargestellten Gegenstiinde und Sachverhal-
te ist fiir die Auslegung notwendig, aber es ist weder die Grundlage
noch das Ziel*® (ebd. S. 21). Das Erkenntnisinteresse gilt nicht dem
dargestellten Motiv, sondern der Eigenlogik des Erkenntnis-
gegenstandes, nmlich derunmittelbaren sinnlichen Préisenz des Werks
in seiner gestalteten Form.

Vorwiegend Interpretationsansiitze, die werkéisthetisch argumentie-
ren, fordern fiir die Sinngenese eines Kunstobjekts besonders die Ana-
Iyse des Herstellungsprozesses und der formalen Strukturen. Gottfried
Boehm (1981) weist darauf hin, daR der gestaltete Ausdruck untrenn-
barmit dem Produktionsprozef verwoben ist, und Max Imdahl (1996)
stelltfest, daR Anteile subjektiver Produktionserfahrung im Rezeptions-
prozeR wirksam werden konnen. Die Identitét der kiinstlerischen
Hervorbringung ist an die gestalterische Beschiftigung mit dem Mate-
rial gebunden: Das Werk représentiert den Umgang mit der materia-
len Substanz. Der HerstellungsprozeR wird Bestandteil der Bedeutung,
denn der Sinn ist unlosbar mit dem ,bildlichen System der Sinner-
zeugung* verkniipft (Boehm 1981, S. 18).

Die Spezifik und Singularitiit eines Werkes liegt in seiner formalen
Gestaltung, die im Herstellungsprozef entwickelt wird Wenn die Ge-
staltung als Inhalt des Werks (Fiedler) der genuine Erkenntnis-
gegenstand des Artefakts ist, kann die Erfahrung eigener ésthetischer
Produktivitit des Interpretanten die Erkenntnisleistung im Inter-
pretationsprozeR beeinflussen: Die Produktionserfahrungen gehenin
den RezeptionsprozeR ein und tragen zum Versténdnis der sinnlich-
anschaulich wahrgenommenen bildnerischen Losungen eines Kunst-
werks bei. Eigene #sthetische Praxis erlaubt das Einfiihlen in die
Gestaltungsdynamik des Dialogs mit dem Material und fordert mit
der Rekonstruktion von Lisungswegen das Nachvollziehen der geisti-
gen kiinstlerischen Tatigkeit. Rezeptives als auch praktisches, an das
gestaltende Tun gebundenes Verstehen zielt auf das Verstehen der Ei-
gengesetzlichkeit eines Werks in seiner formalen Gestalt. Die mit dem
praktischen Verstehen zu gewinnende dsthetische Erkenntnis beinhal-
tet eine intensive aktive Beschiftigung mit dem Werk, wobei der ge-
staltende Umgang je nach sthetischem Mittel und Material nochmals
eigene, unterschiedliche Erfahrungs- und Erkenntnischancen hervor-
ruft. Asthetische Praxis und #sthetisches Denken sind geistige Tatig-
keiten, die auf nonverbale Ausdrucksfelder rekurrieren und die durch
nichts zu ersetzen sind.

Material im ProzeR , praktischen Verstehens“
Die Identitéit der kiinstlerischen Hervorbringungist an die gestalteri-

sche Beschiiftigung mit dem Material gebunden. Der Produktionspro-
zeR darf dabei nicht als mechanistisches Herstellungsverfahren, son-
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dern muf als geistige Tatigkeit verstanden werden, die im Umgang
mit dem Material Aushildung erfahrt und die nicht bloRe Transforma-
tion einer Idee in ein Bild bedeutet. Emst-D. Lantermann (1992, S.41)
betont das Wechselspiel von Fragen, die das Material in einer bestimm-
ten Bearbeitungsform stellt, und vorlaufigen Antworten, die es gibt.
Dadurch werden wiederum neue Ideen entwickelt, das Material wird
verdndert. ,Jm ZusammenstoR der Intentionen mit dem Material bei
der produktiven Arbeitist die weitere Entwickhung des Ganzen unbe-
rechenbar und voller Uberraschungen und in jedem Augenblick u-
Rerst heikel. Alles @ndert sich mit allem. Jeder Pinselstrich versindert
das Bild, sagt Cézanne® (Lantermann 1992, S. 54). Das Wechselspiel
von Idee, Zufall und Hervorbringung, von Materialspuren, die Asso-
ziationen auslosen, Erinnerungen anstoRen und die Bildfindung wei-
tertreiben, das Suchen und Finden von Formen - eben der prozessua-
le Charakter der Bildgenese und die jeweils verschieden zu gewich-
tenden Faktoren, die den EntstehungsprozeR konstituieren, werden
von Comelia Freitag-Schubert (1998) in bezug auf das Material Farbe
differenziert dargestellt. Eswird gezeigt, daf die materialen Qualiti-
ten zur Sinnkonstitution beitragen, und zwar bereits wihrend des
Gestaltungsprozesses: Es kommt zu einer dynamischen Wechselwir-
kung von Material und Absicht, von Material und der Idee, die der
Ausfiihning vorangehen kann.

Wer Kunstwerke verstehen will, muR auch ihren Entstehungsproze3
verstehen - lautet Freitag-Schuberts These (ebd. S. 13). Das Material
gilt alskommunikativer Faktor im sthetischen ProzeR, d h. materielle
Bedingungen wirken im Produktionsprozef als sinnkonstitutives Ele-
ment, und der Umgang mit dem Material triigt zur Identitétsbildung
und zum Erkenntnisgewinn bei (ebd. S. 49 f£). Die Autorin geht sogar
soweit, dal? sie dem Material eine Katalysatorfunktion fiir die Entwick-
lung der Ideen wéhrend des Produktionsprozesses zuweist (ebd. S. 188).
Im FormfindungsprozeR fungiert das Material als qualitatives Element
asthetischer Praxis. Spezifische Materialreize bieten bestimmte
Erfahrungs-und Erkenntnischancen, Zufalle und Stirungen, die Aus-
deutung der Formbildungen und subjektive Deutungsmuster bestim-
men den ProduktionsprozeR. Dem Material kommt also in zweierlei
Hinsicht eine wichtige Funktion zu: einerseits fordern die stofflichen
Reize inbesonderer Weise zum #sthetischen Tun auf, stoRen Ideenund
Gedanken an, andererseits kann der Umgang mit bestimmten Materia-
lien bezogen auf die Auseinandersetzung mit einem bestimmten Kimnst-
werk spezifische Erfahrungen erméglichen und Erkenntnisprozesse
beispielsweise hinsichtlich semantischer Qualititen auslésen, die zum
Verstehen eines kiinstlerischen Objekts beitragen.

In der Interaktion mit dem Material entwickelt sich Bedeutung.
Helmut Danner (1989) erliutert das Wechselspiel zwischen Material
und Person in der Handlung als einen ProzeR des Sinnstiftens: »Das
Sinnhafte entsteht und veréindert sich Schritt fiir Schritt durch ein
Zusammenspiel von Menschen und Ding Das Entstehen des Sinn-
haften nur einer Seite‘ zuzuschreiben, wiire verfilschend. Ja, gibtes
liberhaupt einzelne Seiten‘in diesem Geschehen? Sind sie nicht Ab-
straktionen und damit Verféilschungen? Wir und die Dinge bringen
Sinn hervor“ (Danner 1989, S.85). Wendet man diese Aussage Danners
didaktisch, wird derimmense Stellenwert von Materialvorgaben im
asthetischen ProzeR deutlich: Das Material ist mafgeblich an der sym-
bolischen Ausdrucksform beteiligt, weil es neben intrapersonell ge-
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steuerten Motiven die ssthetische Handlung mitbestimmt und dar-
iiber hinaus sinngenerierend wirkt. Die Spezifik des Materials konsti-
tuiert neben den individuellen Voraussetzungen die gestaltende Hand-
lung. Inunterschiedlicher Weise werden Emotionen freigesetzt, Phan-
tasien angeregt, symbolische Vorstellungen ausgebildet und
Bedeutungen gestiftet.

Fiir das ,,praktische Verstehen“ eines Kunstwerks muf vor diesem
Hintergrund die Frage aufgeworfen werden, nwieweit die Material-
vorgaben im produktiven Umgang mit dem jeweiligen kiinstlerischen
Artefakt angemessen sind. Bedingung mulR nicht sein, daR die Material-
vorgaben denen des jeweiligen Werks entsprechen. Auch das Zeich-
nen einer Steinskulptur kann fiir bestimmte &sthetische Erfahrungen
sensibilisieren. Gleichwohl sollte eine strukturelle Ubereinstimmung
zwischen der stofflichen Substanz des kiinstlerischen Objektsund dem
Material fiir die eigene ésthetische Praxis gegeben sein. Denn Erfah-
rungen mit spezifischen Produktionsverfahren und Materialqualitéiten
gehen in die produktive und in die rezeptive dsthetische Erfahrung
am Werk ein. Spezifische Materialangebote kinnen auf ausgewéhlte
Aspekte eines Kunstwerks aufmerksam machen. Insofem sollten die
in Lernprozessen vorzugebenen Materialien — wie jeder andere Pla-
nungsschritt - genau iiberlegt werden. Ein Beispiel soll verdeutlichen,
daR bestimmte Materialvorgaben EinfluR auf die Bildgenese und das
Werkverstindnisnehmenkdnnen.

Picassos Plastik ,,Frau, die ein Kind triigt“ (Abb. 1)

Picasso lieR sich von dem Anblick Francoise Gilots und seiner damals
vierjahrigen Tochter Paloma zu dieser Holzplastik inspirieren (vgl
Picasso 1994, S.282). Die Plastik driickt in spezifischer Weise die enge
Beziehung der beiden dargestellten Personen zueinander aus, ndm-
lich in ihrer Verschrinkung zu einer einheitlichen plastischen Form,
in der sich Mutter und Tochter auf den ersten Blick nur durch ihre
verschiedene Farbgebung unterscheiden. Aus wenigen, industriell vor-
gefertigten Holzresten scheint das Objekt fliichtig zusammengezimmert.
Gleichwohl weisen die Holzlatten und Bretter gezielt in verschiedene
Richtungen, Parallelen und Diagonalen wechseln sich ab, bestimmte
Winkel erzeugen Spanmmngsmomente und Ausdrucksvarianzen. Ins-
besondere die Gesichispartie der groReren Figur zeichnet sich durch
vielfaltige Differenzienungen aus. Beim Umkreisen des Objekts ent-
steht ein jeweils anderer Blickwinkel: Ein bewegtes Mienenspiel IRt
sich erahnen und das Volumen der Plastik erfassen.

Das langgestreckte Werk ist farblich — mit einigen Uberschneidun-
gen - in vier etwa gleich proportionierte Bereiche gegliedert: einen
unteren hellen Teil, der mit dem weiRRen Kopf-1und Halsabschnitt kor-
respondiert sowie eine griine Fléiche mit schwarzen Punkten, diesich
inihrer Strukturierung im blauweiSen Muster des Kinderkleides wie-
derholt. In den vielen kleinen Details der Gestaltung potenziert sich
das Spiel mit dekorativen Linien, Farbfléichen und Formgebung und
tréigt zu dem Ausdruck der Arbeit als Zeichen einer nahen, emotiona-
len Verbindung von Mutter und Kind bei Thema des Werks sind weni-
ger die beiden Figuren als vielmehr deren Verhéltnis zueinander. Pi-
casso versucht, nicht ein Motiv abzubilden, sondern dem Wesentli-
chen des Gegenstandes nachzugehen: ,, Ich bemiihe mich immer darum,
die Natur nicht aus den Augen zu verlieren. Mir geht es um Ahnlich-
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Die fehlenden Abbildungen konnen aus urheberrechtlichen Griinden nicht gezeigt
werden.

Abb. 1

Pablo Picasso (1881-1973):
Frau, die ein Kind trigt,
1953, banaltes Holz,

173 x 54 x 35 cmn, Privat-
sanonlung

keit, um eine tiefere Ahnlichkeit, die realer ist als die Realitéit und so
dasSurreale erreicht* (Picasso in Walther 1992, S.61).

Die ,Frau, die ein Kind trédgt* ist eine der ersten Arbeiten nach
zahlreichen plastischen Assemblagen, die Picasso ausschlieRlich aus
gefundenen und bearbeiteten Holzresten fertigt Das zusammengena-
gelte und bemalte Gefiige wirkt durch die reiche mehrteilige, farbige
Komposition spielerisch, personlich und heiter. Die Hervorbringung
einer plastischen Form in dieser Darstellungsweise ist ohne Picassos
intensive Beschéftigung mit den verschiedenen Stilentwicklungen in
der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts (z.B. Kubismus, Fauvismus, Dada,
Art Brut) und der afrikanischen Kunst nicht denkbar.

Die Auseinandersetzung mit Picassos Arbeit beinhaltet die Chance,
mit der dsthetischen Erfahrung am Werk den emotional-affektiven
Anmutingsqualititen deskimnstlerischen Objekts nachzugehen und die
subjektivbedeutsamen Aspekte in einer eigenen asthetisch-praktischen
Arbeit zu vergegenstéandlichen, die durch den visuellen Eindruck von
Picassos Plastik inspiriert ist. Dabei wird im Umgang mit denverschie-
denen angebotenen Matenalien (Holzlatten, -brettern, Farbe, Stoffu.4.)
der Blick auf die formalen Gestaltungsmdglichkeiten gelenkt, und Fra-
genzur Konstruktion kénnen mit Bezug auf Picassos Werk erortert
werden. Bedeutungsstiftende materiale und komnpositorische Elemente
konnen erfahren, in der eigenen Gestaltung angewendet werden und
damit zum Verstandnis des kiinstlerischen Objekts beitragen.

Im folgenden geht es nicht darum, ein Unterrichtsgeschehen zu
skizzieren, sondem den Blick auf den - je nach Materialvorgaben —
unterschiedlichen dsthetisch-praktischen Zugang zweier Lemgnuppen
zu Picassos Plastik zu richten. Die Lemsituationen der beiden Grup-
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Abb. 2 Schililerarbeit Abb. 3 Schiilerarbeit

penwaren hnlich organisiert: Sie bekamen eine Abbildung des Werks
gezeigt, die eingehend besprochen wurde. Die Kinder thematisierten
die enge Beziehung zwischen den dargestellten Personen anhand ex-
akter Beschreibungen der Skulptur. Es wurde versucht, die einzelnen
Holzelemente zu erkennen, wie sie zusammengefiigt und durch die
Bemalung gegliedert sind. GroRes Aufsehen erregte das Gesichtin
seiner fragmentarischen Darstellung. Man kénne so die Frauvon al-
len Seiten sehen, meinte ein Kind. Allerdings erschwerte die zweidi-
mensionale Reproduktion der Skulptur die Wahmehmung des Volu-
mens und verhinderte, wa. das beschriebene Mienenspiel zu erfassen.
Die Aufgabenstellung wurde gemeinsam formuliert: eine Figur aus
Holz war herzustellen. Sie sollte aus Holzresten, die bereitlagen, ent-
wickelt und zusammengenagelt, anschlieRend farbig gestaltet werden.

In der ersten Gruppe, die sich aus acht- bis zwélfjihrigen Schiile-
rinnen und Schiilemn zusammensetzte, dominierte der Wunsch, eine
Person mit Kind darzustellen. Der spontanen affektiven Anmutung
des Kumstwerks entsprechend zeigen die Arbeitsergebnisse der Kinder
die emotionale Verbindung eines erwachsenen Menschens mit einem
Kindin den Armen (Abb. 2 bis4). Die Losung, das Kind auf Armen zu
tragen, scheint die emotionale Nidhe am leichtesten realisierbar auszu-
driicken. Zugleich priigen die materialen Vorentscheidungen fiir die
isthetische Praxis das Erscheinungsbild: Es sind flache, wenig dyna-
misch geformte Korper entstanden, die fast ausschlieflich von vorne
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Abb. 4 und 5 Schiilerarbeiten

gestaltet sind. Ursache hierfiir sind die Materialvorgaben: Vorgesigte
Holzplatten lagen bereit, die die Kinder als Kopf, Hals, Rumpf, Arme
und Beine zusammenfiigen konnten. Zwar konnten GrisRe und De-
tails variiert werden, doch der eigentliche FormfindungsprozeR war
damit stark eingeschriinkt. Die Vorgabe der zugesigten Holzflichen
verhinderte, daf das Volumen der Figur, das Picasso insbesondere mit
der Verwendung von Vierkantholzern und deren unterschiedlichen
Ausrichtungen erzielt, nachempfunden und umgesetzt werden konn-
te. Auf éisthetische Weise haben die Schiilerinnen und Schiiler jedoch
die gestalterisch zum Ausdruck gebrachte emotionale Beziehung der
beiden Personen in der Plastik erkannt und dies ebenfalls in threm
eigenen éisthetischen Objekt vergegenstindlicht.

Diezweite Gruppe aus dem Unterricht von Johannes Kirschenmann,
die aus zehn- bis zwélfjahrigen Schiilerinnen und Schiilem bestand,
war inihrer Themenwahl offener: sowohl tiershnliche als anch mensch-
liche Figuren bis hin zu fast ungegenstéindlichen Objekten sind ent-
standen (Abb. 5 - 7). Hierwaren die Materialvorgaben weniger einge-
schréinkt, und die Kinder sind dadurch flexibler mit den angebotenen
Holzresten umgegangen. Die Ausrichtung der Holzteile in verschiede-
ne Richtungen und die Rundum-Gestaltung eines dreidimensionalen
plastischen Objekts konnten intuitiv nachvollzogen werden. Die Kin-
derfanden zu héchst unterschiedlichen figurativen Formen, die trotz
oder gerade wegen ihrer Verschiedenheit zeigen, daR eine Beschiifti-
gung mit Picassos Werk stattgefunden hat. Besonders die Schiiler-
arbeit der Abbildung 5 iRt anhand ihrer unkonventionellen Formge-
bungund der farbigen Strukturierung erkennen, daf formale Quali-
tten angeeignet wurden. Auch die Schiilerarbeiten von Abbildung 4
zeigen eine Farbgebung, die ohne die Beschiftigung mit Picassos Ar-
beit wohl kaum entstanden wire, Es ist anzunehmen, da mit dem
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Abb. 6 und 7 Schiilerarbeiten

Gebrauch dieser Ausdrucksmittel zugleich Verstéindis fiir Picassos Werk
gespiegelt wird. In beiden Lemgruppen riicken verschiedene inhaltli-
che Schwerpunkte in das Zentrum der Beschéftigung mit Picassos
Werk — moglicherweise wegen der —wenn auch nur minimal - unter-
schiedlichen Materialvorgaben.

Bedeutungskontexte und Bezugssysteme

,Esgilt, eine didaktische Sprache zu entwickeln, die dsthetische Be-
troffenheit zum Thema hat, eine Sprache, die im Machenund im Erle-
ben, die in der sisthetischen Erfahrung ihre Wirzeln hat (von Criegem
1990, S. 24 £, unter Bezug auf Otto/Otto 1987). Eine didaktische Spra-
che, die auf die dsthetische Erfahrung rekurriert und die mit dem
ikonologischen Prinzip* arbeitet, mufd versuchen, moglichst vielfzlti-
ge, personlich bedeutsame Zugiinge zur Kunst fiir Kinder und Jugend-
liche zu schaffen. Dabei sind Material- und Produktionserfahrungen
ebenso sinnkonstituierend wie beispielsweise motivgeschichtliche Her-
leitungen. Aktiver, handhmgsorientierter Umgang mit Kunstwerken,
der sowohl auf Produktions- wie auch auf Rezeptionsverfahren Bezug
nimmt, wird deshalb seit Pfennig (1959) stets neu und mit anderen
Schwerpunkten als spezifisch kunstpédagogische Methode reklamiert
(ua. Otto 1964, von Criegermn 1974, Otto 1974, Eucker/Kémpf-Jansen
1980, Otto/Otto 1987, von Criegern 1990, Peters 1996, Busse 1998).
Axel von Criegern betont nicht nur immer wieder die zahlreichen
asthetisch-praktischen Zugriffsweisen im Umgang mit Kunstwerken,
erweist auch auf eine Art , Bildpidagogik* hin (von Criegern 1996, S.
202), die sich ua. zur Aufgabe machen miifite, der Bedeutungsgenese
von Bildmotiven nachzugehen - auch im Zusammenhang mit dem
Verhiltnis von Sprache und Bild. So kénnen z B. durch das Sammeln
von Kontextbildern Ketten einer Motivstruktur verdeutlicht sowie
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Problemfelder abgesteckt werden, und es kann die Geschichtlichkeit
eines Werkes aufgedeckt werden. Exemplarisch fiihrt von Criegern
diesen Aspekt Didaktischer Ikonologie anhand von ,Leda und dem
Schwan*vor (ebd. S.202ff).

Der Zugang zu einem Kunstwerk wiichst mit den Beziigen und da-
mitauch mit den Bedeutungsebenen, die die Kinder zu einem kiinst-
lerischen Objekt auf vielféltige Weise herstellen. Die jeweiligen Be-
zugssysteme, in die das Werk gestellt werden kann, liegen im Subjekt
begriindet, denn sie beruhen auf dem individuellen Erfahrungs-
repertoire. Zugleich evoziert das kiinstlerische Artefakt mit seiner Hs-
thetischen Struktur auch bestimmte Bezugssysteme, die Sinn-
konstitution und Verstehen erméglichen. Werner Hofmann (1973),der
nicht vom Rezipienten aus, sondern vor Werk her argumentiert, be-
tont als qualitatives Merkmal eines Kunstwerks w.a. die Vielzahl der
Bedeutimgsfelder, die es aufweist: ,, Setzt man nicht auf Kriterien der
Ausdruckskraft, miRt man Kunstwerke nicht an ihren mimetischen
Qualititen oder gar an einem Schénheitsideal, dann bieten sich als
Gradmesser des objektiven Ranges die Bedeutungsebenen an - als
These formuliert: Je mehr Bedeutungsebenen durch ein Kunstwerk
gelegt werden kénnen, desto stéirker ist dessen Substanz* (ebd. S. 4),

Wenn es stimmt, daR sich die Substanz eines Kunstwerks an der Viel-
falt derméglichen Beziige und Bedeutungsfelder erweist und dies als
qualitatives Element fiir ein kiinstlerisches Objekt spricht, kann eben-
falls das Interesse der Kinder am Werk, das sich mit der Intensitéit des
Dialogs steigert, weil zzimehmend Bedeutungskontexte erschlossen wer-
den, als qualitativer Faktor im VermittlungsprozeR festgestellt werden.
Diese Annahme st in zweierlei Hinsicht relevant: Einerseits miissen die
Schiilerinnen und Schiiler lernen, Bezugsfelder eines Werks aufzudek-
ken, und zwar auf verschiedenen Ebenen sowie anhand vieltiltiger Bei-
spiele, zum anderen kann die intensive Beschiftigung mit emem einzel-
nen Werk die Fiille des Bedeutngsspektrums erfahrbar machen.

Die Entwicklung des dsthetischen Vermégens zur Bildproduktion
und -rezeption bendtigt vielfiltige Anregungen, denn entscheidend fiir
die Ausbildung asthetischer Kompetenzen ist das intensive BefaRsein
mit Symbolsprachen: rezeptiv, produktiv und reflexiv. Die Beschiifti-
gung mit kiinstlerischen Objekten beférdert nicht nur eigene dstheti-
sche Prozesse und Kompetenzim Umgang mit Bildern, sondern auch
dieinnere Vorstellungsfshigkeit, Phantasietéitigkeit, Symbolbildungund
sogar die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel (Kirchner 1999). Ver-
steht man die Didaktische Ikonologie als handlungsorientierte Me-
thode, die zum Ziel hat, Bedeutungskontexte zu erschlieRen und Be-
zugssysteme herzustellen, konnen mit dieser Vorgehensweise sowohl
die dsthetischen Potentiale der Kinder und Jugendlichen entwickelt
alsauch die vielschichtigen inhaltlichen Dimensionen eines Kunst-
werks vermittelt werden.
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