





s IR

v

F 'd
ArbeitsgruppelGrundschule)imiBDKY

EachverbandifudKunstpadagogildelV

itionen
zum Kunstunterricht
in der Grundschule

et ond

BDK-Mitteilungen



Auf der Hauptversammlung des BDK im Mérz 1996 in
Bonn wurde der Versuch unternommen, das sog. ,Hofgeis-
mar-Papier” des Verbandes aus dem Jahre 1995" im Blick
auf die Belange der verschiedenen Schulstufen zu konkreti-
sieren und auf dieser Grundlage besonders Konsequenzen
for die Lehreraus- und Weiterbildung zu formulieren. Der
for die Primarstufe eingerichteten Arbeitsgruppe gehérten
Heide Albrecht (Rostock), Heinz Ké&hne (Boppard), Con-
stanze Kirchner (Oestrich-Winkel), Wolfgang Legler (Ham-
burg), Thomas Okfen (Heinzenbach), Norbert Osterholt
(Bocholt), Dora Rappsilber-Kurth (TGbingen), Hans-Peter
Schréder (Aurich) und Bettina Uhlig (Rochlitz) an.

Nach einer ersten Diskussion, die dem Austausch von In-
formationen Uber lénderspezifische Unterschiede und der
Versténdigung Uber die zu bearbeitenden Problemfelder
diente, wurde vereinbart, auf der Grundlage eines vor-
liegenden Strukturierungsvorschlags ein gemeinsames
Positionspapier zu entwickeln. Die Bearbeitung und Zu-
sammenfassung der hierzu erarbeiteten Einzelbeitrége
zu einem ersten Entwurf besorgte Wolfgang Legler. Nach
schrifilichen Rickmeldungen und vorbereitenden Diskussi-
onen traf sich die Arbeitsgruppe im Februar 1998 in Hof-
geismar zu einer abschlieBenden Beratung und Uberarbei-
tung des Papiers. Neben Dora Rappsilber-Kurth (Tubingen,
BDK-Referat ,Grundschule”), die das Treffen organisiert
und eingeladen hatte, waren aus der ersten Bonner Grup-
pe (s.0.) Constanze Kirchner, Wolfgang Legler, Norbert Os-
terholt, Hans-Peter Schréder und Bettina Uhlig anwesend.
Hinzugekommen waren Gabriele Fréhlich (Gera), Wiebke

Hirschfeld (Altenholz) , Hilleke Hittenmeister (Tubingen),
Karin Neugebauer (Halle), Brigitte Pellé (Darmstadt), Bri-
gitte Ruppik (Berlin) und Susanne Tobien (Darmstadt). Die
vorliegende Fassung des Positionspapiers ist das Resultat
einer erneuten intensiven Diskussion der Arbeitsgruppe
und beschreibt deren Stand vom Mérz 1998. Die SchluB-
redaktion Gbernahm wieder Wolfgang Legler.

Daf3 an einigen Stellen des Textes in FuBnoten ergénzen-
de Informationen vermittelt oder Literaturhinweise gegeben
werden, mag fir ein Positionspapier dieser Art ebenso unty-
pisch sein wie die punktuelle Erwéhnung von Praxisbeispie-
len. Der Arbeitsgruppe erschien in diesen Fdllen der Ver-
weis auf erweiterte Begrindungszusammenhénge jedoch
besonders deshalb wichtig, weil sie ihr Engagement fir die
asthetische Erziehung in der Grundschule deutlich von allen
Jfachpolitischen” Verkirzungen abgrenzen wollte.

Was kann oder sollte das Fach
Kunst bzw. der asthetische Lernbereich?
in der Grundschule leisten?

1.1 Was unterscheidet das Lernen in der Grund-
schule von der Arbeit in anderen Schulstufen?
Entwicklungsbedingte Besonderheiten

Der Beginn ihrer Grundschulzeit leitet for die meisten Kin-
der eine Phase des Umbruchs ein, die i.d.R. nicht nur von
kérperlichen Verénderungen (Lédngenwachstum, Zahn-
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wechsel) begleitet wird, sondern auch hohe psychische und
geistige Anforderungen stellt: Ein neues soziales Feld wird
erschlossen, man muf lernen, sich in der Schule zurecht-
zufinden, sich gegen andere zu behaupten und Ricksicht
zu nehmen, zu kooperieren, Freundschaften zu schlieBen,
ernsthaft zu arbeiten und vieles mehr. Die Kinder begeg-
nen diesen neuen Anforderungen i.d.R. flexibel, phantasie-
voll, motiviert und mit Interesse. Sie sind offen, neugierig,
wilbegierig und an vielerlei dsthetischen Phénomenen inte-
ressiert. lhre Wahrnehmungsweisen und Wirklichkeitskon-
strukte sind noch nicht festgelegt. Das Denken hat sich durch
die Verinnerlichung der Sprache entwickelt, ist aber noch
stark an konkrete Tatigkeiten und unmittelbare Anschau-
ungen gebunden. Das Spiel ist die dominierende Form der
handelnden Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit, Gber
die sich auch die Vorstellungskraft ausbildet. Wéhrend die
Entwicklung der Sinne etwa mit dem 7. Lebensjahr abge-
schlossen ist, kann davon ausgegangen werden, daf3 die
neuronalen Voraussetzungen der wahrnehmenden Féhig-
keiten, auf deren Grundlage sich alle weiterfGhrenden ko-
gnitiven Leistungen ausbilden, noch ungeféhr bis zum 10.
Lebensjahr Gber sensorische bzw. sensomotorische Reize
entwickelt werden kénnen. Im konkret-operationalen Sta-
dium, das die Grundschulzeit wesentlich bestimmt, werden
zwar bereits logische Operationen unabhéngig von Tatig-
keiten und Anschauungen méglich, das Denken der Kin-
der bezieht sich aber immer auf die konkrete Wirklichkeit
und nicht auf abstrakte Beziehungen oder formale (Denk-)
Méglichkeiten. Deshalb ist neben dem methodischen Prin-
zip der Anschaulichkeit das Konkrete und Praktische das
eigentliche Feld nachhaltigen Lernens in der Grundschule
(A. Flitner). Die vor allem zu Beginn der Grundschulzeit
noch enge Verquickung von Lernen und Spielen erfordert
ein besonderes didaktisch-methodisches Vorgehen.

Die Grundschule als Schule fir alle Kinder

Im allgemeinbildenden Schulwesen der Bundesrepublik ist
die Grundschule als eine Schule fir alle Kinder die einzige
wirkliche Gesamtschule”. Mehr als 75 Jahre nach Ein-
fohrung der vierjghrigen Grundschule spricht heute vieles
for eine Verldngerung der Grundschulzeit auf sechs Jahre,
wie sie seit langem in Berlin realisiert ist und auch von der
Studie ,Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft” der Bil-
dungskommission NRW empfohlen wird?®.

Aus der Heferogenitdt der Lernvoraussetzungen, mit denen
die Kinder in die Schule kommen, resultieren besondere
p&adagogische Anforderungen. Differenzierte Lernangebo-
te sollten z.B. nicht nur entwicklungs- und anlagebedingte
Unterschiede der motorischen Féhigkeiten, kognitiven Stile
oder (bildnerischen) Symbolisierungsméglichkeiten bei den
Kindern beriicksichtigen, sie missen auch die Verschieden-
heiten sozialer Erfahrungen, familiérer Interaktionsformen
und kultureller Muster mitbedenken. Zuséitzliche Differen-
zierungsleistungen missen dort erbracht werden, wo eine
Grundschule mit der Einrichtung integrativer Regelklassen
auch sonderpé&dagogische Aufgaben Ubernommen hat.
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Die ,Ruckmeldungen” die Schiler(innen) fur das, was sie
leisten, von ihren Lehrer(inne)n erwarten dirfen, kénnen
sich deshalb in der Grundschule niemals an den gleichen
MafBstdben, sondern immer nur am persénlichen Lernfort-
schritt jedes einzelnen Kindes orientieren. Gleichwohl muf3
auch schon die Grundschule ,objektive” Anforderungen
bericksichtigen und sich um eine grundlegende Bildung
fur alle Kinder bemihen.

Auswirkungen gesellschaftlicher Problemlagen

Die skizzierten ,strukturbedingten” Differenzierungspro-
bleme der Grundschule werden heute wesentlich dadurch
verstarkt, daf3 die gesellschaftlichen Verénderungen und
Krisensymptome, auf die sich Schule einstellen muf3, die
Grundschule am unmittelbarsten und breitesten treffen.
Stichworte hierzu sind z.B. die verschérften sozialen Ge-
gensdtze und Probleme in unserer Gesellschaft, ihre zu-
nehmende Multikulturalitét, die hdaufige Berufstatigkeit
beider Elternteile ohne angemessene Betreuung der Kinder
am Nachmittag oder das Aufwachsen ohne Geschwister
und/oder mit nur einem Elternteil. Immer héufiger fihren
die damit verbundenen Problemlagen und die z.T. gravie-
renden Verénderungen heutiger Kindheit durch ,mediati-
sierte” Erfahrungen, reduzierte Bewegungsmdglichkeiten
und die Beschrénkungen eigentétiger UmwelterschlieBung
nicht nur zu Verhaltensauffélligkeiten, sondern (i.d.R. da-
mit verbunden) auch zu gravierenden Entwicklungsdefizi-
ten besonders im sensomotorischen Bereich (mit allen da-
raus resultierenden Konsequenzen auch fir die kognitive
Entwicklung, s.o0.).

Lernorganisation und Offnung der Schule

Obwohl die deutsche Grundschule den Vorsprung anderer
europdischer Lénder in der Primarerziehung erst allméh-
lich aufholt, ist sie z.B. im Blick auf die Formen ihrer Lern-
organisation bereits heute die pddagogisch ,modernste”
unter den &ffentlichen Schulen. Die Gestaltungsspielréu-
me fir die einzelne Lehrerin/den einzelnen Lehrer sind
schon wegen des Klassenlehrerprinzips auBerordentlich
grof3 und nicht nur im Blick auf die Realisierung , offenen
Unterrichts” und die wachsende Bedeutung erzieherischer
Aufgaben in der Grundschule besonders wichtig. Fach-
unterrichtliche Anteile und fécheribergreifende Projekte
lassen sich hier leichter als in anderen Schulstufen mit-
einander verbinden und auch die , Offnung” der Schule,
die Einbeziehung der Eltern, eine ,Vernetzung” der Schu-
le mit auBerschulischen Lernorten ist in der Grundschule
zumindest organisatorisch leichter zu bewdltigen. Nicht
zuletzt durch die Erweiterung des Spekirums schulischer
Angebote in (den noch seltenen) Ganztagesformen oder
der (in einigen Bundesldndern systematisch geférderten)
sogenannten ,ganzen”bzw. ,verldBlichen Halbtagschule”
kann die Grundschule schon vielfach heute nicht nur als
ein , Haus des Lernens” sondern als ein sozialer Ort, ein
.Lebensraum” erfahren werden, in dem sich die Kinder
akzeptiert und geborgen fihlen.



1.2 Besonderheiten des ésthetischen Lernbereichs
in der Grundschule

Wenn von einem dsthetischen Lernbereich in der Grund-
schule gesprochen wird, ist nicht nur von den Féchern ,,Bil-
dende Kunst” oder ,Kunsterziehung”#, sondern i.d.R. auch
von Musik, von Darstellendem Spiel, von Gestaltendem
Werken (auch mit textilem Material), von Bewegungser-
ziehung im Sport, aber auch von ,kreativem Schreiben”
oder der Beschaftigung mit poetischen Texten im Deutsch-
unterricht die Rede. Besonders sinnvoll erscheinen fécher-
verbindende Projekte und Unterrichtsvorhaben, die die &s-
thetischen Artikulationsméglichkeiten und Aktionsformen
mehrerer Bereiche miteinander verbinden (z.B. Theater-
projekte, Tanz, Performances, Spiele, Feste und Feiern).
Gleichwohl wird hier tberwiegend aus dem Versténdnis und
mit den besonderen Méglichkeiten des Faches ,Bildende
Kunst” argumentiert. Das gilt auch dort, wo fachunterricht-
liche Kontexte im Horizont &sthetischer Erziehung aufgehen
bzw. auf die Perspektive ,dsthetischer Bildung” gerichtet
sind. Denn auch fachibergreifende oder fécherverbin-
dende Perspektiven kénnen im Detail nicht ohne fachliche
Kompetenzen i.e.S. begrindet und realisiert werden. Das
bedeutet freilich nicht in jedem Fall, daf sie sich im Beitrag
eines einzelnen Faches vollstandig abbilden lassen.

Asthetisches Lernen als Unterrichtsprinzip in der Grund-
schule

Im d&sthetischen Lernbereich werden die Wahrnehmungs-
fahigkeit, das Vorstellungsvermégen und die Phantasie-
tatigkeit des Kindes in besonderer Weise gefordert. Uber
die Vermittlung @sthetischer Zugénge zur Wirklichkeit und
die Entwicklung und Erweiterung @sthetischer Ausdrucks-
moglichkeiten werden die persénliche Lebensgestaltung
bereichert und neue Méglichkeiten der Kommunikation er-
schlossen. Die produktive und rezeptive Beschaftigung mit

den &sthetischen Objektivationen unserer Kultur erméglicht
Einsichten in historische wie gegenwértige Denkweisen, Le-
bensformen und gesellschaftliche Verhéltnisse und erleich-
tert damit zugleich die eigene Orientierung in einer immer
komplexer werdenden gesellschaftlichen Realitét.

Aber auch jenseits aller i.w.S. fachbezogenen Perspektiven
sind besonders gestalterische Fahigkeiten im schulischen
Alltag in vielféltigen Zusammenhéngen gefragt: Etwa wenn
es darum geht, Lernprozesse zu dokumentieren, die Ar-
beitsergebnisse eines Projekts zu présentieren, das Layout
for eine Schilerzeitung oder ein Plakat zu entwerfen, den
Klassenraum oder den Schulhof umzugestalten etc..

Die oben formulierten Hinweise auf die Rolle des Spiele-
rischen und auf die herausragende Bedeutung, die An-
schaulichkeit und konkrete Tatigkeiten fur die kognitive
Entwicklung des Grundschulkindes haben, unterstreichen
aber ebenso wie das immer héufigere Auftreten von Ent-
wicklungsdefiziten in der frihen Kindheit ganz besonders
die Notwendigkeit eines Lernbereichs in der Grundschule,
in dem der Gebrauch der Sinne und die konkrete, gestal-
tende Tétigkeit nicht nur instrumentelle Aufgaben Gber-
nehmen, sondern selbst im Zentrum stehen. Besonders
Aktivitdten und Lernformen, die auf eine Vermittlung von
Machen und Denken, von Anschauen und Vorstellen, von
ungebundener Imagination und gestaltender Vergegen-
stdndlichung zielen, scheinen unter entwicklungs- und ko-
gnitionspsychologischer Perspektive zunehmend wichtig.
Fir das asthetische Lernen sind solche Vermittlungspro-
zesse konstitutiv. Sie zeigen zugleich, wie problematisch
es wdre, die ,kinstlerischen” Fécher auf kompensatori-
sche Aufgaben gegeniber Féachern und Lerninhalten zu
verpflichten, die primér auf ,kognitive” Leistungen (im
engeren Sinne) zielen®. Als ein Lernen ,mit allen Sinnen”
sollte das é&sthetische Lernen in der Grundschule vielmehr
als Unterrichtsprinzip in allen Féchern und Lernbereichen
wirksam werden.

In diesem Zusammenhang ist immer wieder daran zu
erinnern, daf3 die moderne Kognitionspsychologie (im
Unterschied zu den traditionellen Klassifikationssystemen
des Behaviorismus, die ,kognitive” und ,affektive” Pro-
zesse noch deutlich voneinander trennten) Gefihle, Intu-
ition und Kreativitét als integrale und wirkungsmdchtige
Bestandteile der kognitiven Dimension begreift. Gerade
wo intellektuelle Leistungsfdhigkeit und Kreativitét gefér-
dert werden sollen, ist deshalb dsthetische Bildung unver-
zichtbar.

So zeigen z.B. Untersuchungen aus dem Umfeld der Kre-
ativitdtspsychologie, daf3 eine zu frihe und ausschlief3li-
che Fixierung des schulischen Lernens auf Kriterien der
«Eindeutigkeit” und der ,Richtigkeit” zu einem aktfiven
Verlernen spontaner und kreativer Vorstellungs- und Aus-
drucksméglichkeiten bei den Kindern fihrt.

Aber auch das Verstehen und der Gebrauch der Sprache
verarmen, wo sich Begriffe nicht auf Anschauungen grin-
den lassen, wo Wérter und Sétze nur eine ,buchstébliche”
Bedeutung haben und nicht mit Bildern und lebendigen
Vorstellungen assoziiert werden kénnen. Die Uberfille
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snnlicher Reize und Eindricke, mit denen Kinder heute
konfrontiert werden, ist wenig geeignet, einen Vorrat an
solchen Bildern und Vorstellungen aufzubauen, weil diese
®eize und Eindricke schon wegen der raschen Abfolge, in
der sie dargeboten werden, kaum zu Erfahrungen verar-
beitet werden kénnen. Auf diese Weise behindern sie dann
v.U. auch die Entwicklung einer wachsenden Empfindsam-
keit for den Reichtum und die Nuancen sinnlich vermittelter
Ausdrucksformen in den Kinsten.

Die Entwicklung einer solchen Empfindsamkeit wird we-
sentlich durch die sorgféltig geplante EinGbung eines re-
fektierenden Gebrauchs der Sinne gegeniber Kunstwer-
ken geférdert. Amerikanische Studien legen nahe, daf3 auf
diesem Wege auch die Kultivierung von Denk-Dispositionen
wirkungsvoll unterstitzt werden kann, die auf eine gré3ere
Klarheit, Organisiertheit, Tiefe und Risikobereitschaft des
Denkens zielen®. Solche Befunde bestérken den Verdacht,
dof3 jede Vernachldssigung der dsthetischen Erziehung
zugunsten anderer, fir ,wichtiger” erachtefer Fécher oder
Lemnbereiche eine Leistungssteigerung der Schule allenfalls
im Bereich der Wissensvermittlung bewirken kénnte. Im
Blick auf die Férderung von intellektueller Differenziert-
heit und geistiger Beweglichkeit, von dsthetischer Sensibi-
litat und kreativer Imagination kann sie - nicht nur in der
Grundschule - nur zu einer Leistungsminderung fihren.

Asthetische Alphabetisierung

Noch wesentlicher erscheint aber, daf3 sich der Beitrag,
den die allgemeinbildende Schule fur die individuelle Ent-
wicklung jedes einzelnen Kindes leisten sollte, nicht nur
auf Teilaspekte menschlicher Méglichkeiten beschrédnken
darf. Im Medium des Bildnerischen, aber auch des szeni-
schen Spiels oder des Tanzes zu gestalten, sich selbst ein
Bild von der Welt zu machen, die eigenen Erlebnisse und
Erfahrungen anderen mitzuteilen und seinen Gefithlen und
Wunschen sichtbaren Ausdruck zu verleihen, gehért zu den
elementaren Verm&gen des Menschen, denen in p&dago-
gischen Prozessen Raum gegeben werden mu8B.

In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu verstehen, daf3
das Kind z.B. beim Zeichnen und Malen nicht nur ein ande-
res ,Symbolsystem” benutzt als in der gesprochenen Spra-
che, sondern daf} dieses Symbolsystem auch ganz eigene,
durch keine anderen ,Sprachen” ersetzbare Méglichkeiten
erdffnet, Erlebnisse zu verarbeiten, Bedirfnisse zu GuBern
sowie eigene Erfahrungen und Sichtweisen zu strukturie-
ren und zu erweitern. Dabei sind die inneren symbolischen
Verarbeitungsprozesse mit den Prozessen gestalterischer
Artikulation eng verknipft und werden durch die Verge-
genstandlichung im Material, bzw. die damit verbundenen
asthetischen Erfahrungen weiterentwickelt und/oder mo-
difiziert. Die damit angedeuteten Vermittlungsleistungen
solcher Erfahrungsformen zwischen der inneren und &uf3e-
ren Welt des Kindes unterstreichen ein weiteres Mal die he-
rausragende Bedeutung d&sthetischer Erfahrungen fir die
individualgeschichtliche Entwicklung des Kindes’.

Auch in nicht-sprachlichen Formen der Symbolisierung
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kann, wie im Sprachunterricht, gelernt werden, die Vielfalt
und Differenziertheit der eigenen Artikulationsméglichkei-
ten zu erweitern. Gleichzeitig eréffnet eine auf diese Weise
gesteigerte Wahrnehmungs- und Urteilsféhigkeit Wege zum
besseren Versténdnis jener Bereiche unserer Kultur, die sich,
wie die bildende Kunst und die Bildwelten der modernen
Kommunikationstechnologien in analogen Formen artiku-
lieren. Zur Ausbildung einer umfassenden Lernfahigkeit des
Grundschulkindes gehért also neben der schriftsprachlichen
auch eine ,dsthetische Alphabetisierung™. Sie ist ein wich-
tiger Schritt auf dem Weg zu einer , dsthetischen Literalitdit”,
d.h. zu der entwickelten Fahigkeit, die materialen, forma-
len und ,expressiven” Besonderheiten dsthetischer ,Bilder”
i.w.S. (dazu gehéren auch Skulpturen, Installationen, Per-
formances, Tanzdarbietungen u.a.) sensibel wahrzunehmen
und in ihrer Bedeutungsvielfalt zu erfassen. Als , présentative
Symbolisierungen” (S.Langer) sind solche ,Bilder” fur das
Versténdnis unserer Kultur nicht weniger bedeutsam als die
»diskursiven Symbolisierungen” mit denen Logik und (wis-
senschafiliche) Sprache die Wirklichkeit zu erkléren suchen.
Die damit angesprochenen Qualifizierungsleistungen und
Bildungsprozesse kénnen nur Gber vielfaltige Anregungen,
differenzierte - rezeptive, produktive und reflexive - Gsthe-
tische Zugriffsweisen und intensive Formen der Auseinan-
dersetzung erméglicht werden. Dabei steht im Fach Kunst
die Beschéftigung mit (bild-) kinstlerischen Objekten und
Prozessen im Zentrum der Aufmerksamkeit.

Bildende Kunst als Inhalt

Wo die ,Sprache(n) der Kunst” erlernt werden soll(en), geht
es selbstversténdlich nicht allein darum, ein unverkirztes
Versténdnis menschlicher M&glichkeiten ins Recht zu setzen
und dabei auch dem Denken neue und erweiterte Wege zu
eréffnen. Es geht immer zugleich um die Sache selbst. Eine
blof3 ,instrumentelle” Perspektive &sthetischer Erziehung,
die sich gegeniber der bildenden Kunst als dem ,Ge-
genstandsbereich” , in dem die Méglichkeiten sinnlicher
Erkenntnis und &sthetischer Erfahrung (in zunehmender
Spezialisierung) ,erforscht” und weiterentwickelt werden,
gleichgiltig verhielte, geriete zu ihren eigenen Anspri-
chen in Widerspruch. Noch immer spielt die Begegnung
mit Kunstwerken im Kunstunterricht der Primarstufe jedoch



eine eher untergeordnete Rolle, obgleich sich damit beson-
dere Chancen é&sthetischer Erfahrung verbinden. Im Dialog
mit und in der Kommunikation Gber Kunst wird nicht nur
Wissen vermittelt, das sprachliche Ausdrucksvermégen und
die eigene Urteilskompetenz gestérkt. Zugleich erfahren
die for die Entwicklung des Kindes so wesentlichen asthe-
tischen Verhaltensweisen in spielerischen Annéherungsfor-
men an Kunstwerke, im analogen Experimentieren, Malen,
Zeichnen oder Bauen, im Sammeln oder Ordnen wesentli-
che Impulse und das bildnerische Ausdrucksrepertoire der
Kinder wird im Umgang mit den kinstlerischen Ausdrucks-
formen erweitert.

Besonders die Gegenwartskunst nutzt Produktionsverfah-
ren und Materialien, die Kinder neugierig machen und sie
zu eigenen praktischen Versuchen motivieren. Die Spren-
gung von traditionellen Darstellungsformen und kinstleri-
schen Gattungsgrenzen und die neuen oft Gberraschenden
Méglichkeiten mit Material umzugehen, kénnen schon von
Kindern im Grundschulalter als durchaus lustvolle Erwei-
terungen der eigenen Erfahrungen und Sichtweisen erlebt
werden. Gerade das oft Irritierende und Widerstandige
zeitgendssischer Kunst bietet vielféltige Anlésse, genauer
hinzusehen und Aufmerksamkeiten auch fir das zu entwi-
ckeln, was noch unverstanden und fremd bleibt. Gleich-
zeitig werden in analogen Praxisprozessen Materialerfah-
rungen gesammelt, Techniken und Verfahren erlernt und
individuelle Ausdruckspréferenzen entwickelt.

Deshalb sollte in der Grundschule die besondere Chan-
ce genutzt werden, daf3 die Kinder hier auch Werken der
zeitgendssischen Kunst i.d.R. zundchst einmal Gberwiegend
vorbehaltlos und neugierig begegnen?. Auch wenn sich die
in solchen Arbeiten vergegensténdlichten Méglichkeiten
in der Grundschule vielleicht nur in Ansétzen realisieren
lassen, kann die frihzeitige, behutsame und schrittweise
Sensibilisierung der Anndherungsformen an Kunstwerke
einen wichtigen Beitrag zum Abbau jener ,Kommunika-

tionsstérungen” (R. Pfennig) leisten, die die Mehrheit der
Menschen besonders von den Erfahrungs- und Erkenntnis-
potentialen der Gegenwartskunst abschneiden. Historische
Kunst ist i.d.R. nicht ohne weiteres Uber analoge Formen
einer experimentellen bildnerischen Praxis zu erschlieflen.
Aber sie erlaubt nicht selten anschauliche ,Einblicke” in
geschichtliche Zusammenhénge. Fir Grundschiler ist eine
solche Anschaulichkeit von besonderer Bedeutung, weil sie
die schwer vorstellbare Dimension zeitlicher Distanz Gber-
brickt und Geschichte ,lebendig” werden 16Bt. Auch die
rezeptive Auseinandersetzung mit Kunstwerken férdert zu-
dem das bildnerische Erleben der Kinder und regt zu einer
geistigen und praktischen Beschéftigung mit der eigenen
Erfahrungswelt an.

Alltagskultur, Architektur, Design, neue Medien

Neben den Objektivationen und Arbeitweisen der bilden-
den Kunst gehéren auch die Phanomene der Alltagskultur
und die Mdglichkeiten ihrer Ausgestaltung und Weiterent-
wicklung zu den Inhalten der &sthetischen Erziehung. Dazu
z8hlen z.B. Fragen der Kleidung oder des Wohnens, aber
auch Architektur, Design und besonders die Bilderwelten
der neuen Medien.

Wo Wirklichkeit unter dem Einflul moderner Kommuni-
kationstechnologien zunehmend GUber Prozesse medialer
Wahrehmung konstituiert wird und Bilder im Begriffe sind,
die Schrift als Leitmedium bei der Vermittlung von Informa-
tionen und Meinungen abzulésen, kommt der Entwicklung
von Wahrnehmungs- und Urteilskompetenz gegenUber
den Bildangeboten der elektronischen Medien eine kaum
zu Uberschétzende Bedeutung zu. Solche Qualifikationen
kénnen schon in der Grundschule durch ein, in praktischen
Versuchen beim Fotografieren, mit der Videokamera oder
am Computer gewonnenes, medienspezifisches Produk-
tionswissen geférdert werden, das auch die Machbarkeit
der Bilder und Bildwirkungen versténdlich und durch-
schaubar macht. Nicht weniger bedeutsam ist es aber,
der im industriellen Ausmaf3 produzierten Trivialisierung
der Kultur in den medialen Bildwelten die Erfahrung des
eigenen Gestaltens und die qualitativen MaBstébe und Er-
fahrungspotentiale historischer oder gegenwartiger Kunst
kontrastierend gegeniberzustellen.

Differenzerfahrungen, Offenheit, Kooperationsféhigkeit

Der im Kunstunterricht héaufige und selbstversténdliche Um-
gang mit zunéchst fremd anmutenden, niemals eindeutig
bestimmbaren Objekten, mit kontroversen Bewertungen,
ungewdhnlichen Erfahrungsformen und ergebnisoffenen
Arbeitsprozessen kann einen wesentlichen Beitrag dazu
leisten, auch im Alltag mit Differenzerfahrungen besser
zurechtzukommen. Diese Féahigkeit gewinnt ihre Bedeu-
tung nicht nur durch die Notwendigkeit von Offenheit und
Toleranz gegeniber anderen Menschen, sondern hilft den
Kindern auch im Hinblick auf ihre eigene Entwicklung, sich
in einer immer differenzierteren und unubersichtlicheren
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Wirklichkeit zwischen unterschiedlichen und oft konkurrie-
renden Verhaltenserwartungen und Lebensentwirfen sicher
zu bewegen und ihren eigenen Weg zu finden. Auch die Fa-
higkeit, Spannungen und Konflikte auszuhalten, sowie die
Bereitschaft und die Féhigkeit, sie gemeinsam und kreativ
zu l&sen, wird durch die im Kunstunterricht und in &stheti-
schen Projekten auflerhalb des Fachunterrichts méglichen
Differenzerfahrungen geférdert. Wo ein gemeinsames
Wandbild entsteht, ein Bilderbuch gedruckt wird oder eine
Fotogeschichte konzipiert und realisiert wird, ergibt sich die
Notwendigkeit zur Kooperation unmittelbar aus den sach-
und themenorientierten Problemlésungen. Dies gilt im An-
satz sicher auch fir viele andere Formen projektorientier-
ter Arbeit in der Grundschule. Aber die unterschiedlichen
(sprachlichen und bildnerischen) Kommunikationsebenen,
auf denen eine Verstéindigung Uber individuelle Gestal-
tungswinsche erreicht werden muf3, eréffnen ebenso wie
d die spezifische Form der ,Produktorientierung” éstheti-
scher Lernprozesse, die eine besondere Verantwortung fur
das gemeinsame Arbeitsergebnis begriindet, auch ganz
besondere Chancen fir soziales Lernen.

Multikulturalitét

Fur kinstlerische wie fir alltagskulturelle Themen gilt glei-
chermafBen, daf3 sie sich nicht allein an ,,abendldndischen”
Traditionen oder modernen ,westlichen” MaBstdben ori-
entieren sollten. Haufig gelingt die Anndherung an frem-
de Kulturen auf &sthetischem Wege am besten, weil hier
Sprachbarrieren keine Rolle spielen und das Besondere
und die Schénheit des ungewohnten Anderen ohne Angst
erfahren werden kénnen. Dabei ist wichtig, daf3 die Ein-
beziehung fremder (d.h. , nicht-westlich-abendléndischer”
kultureller und kinstlerischer Tradlitionen in die dsthetische
Erziehung nicht nur ,additiv” geschieht, sondern auch
mit dem Versuch verbunden wird, Unterschiede und Ahn-
lichkeiten (z.B. im Blick auf Material, Thema und Funkti-
on bestimmter Kunstwerke) herauszuarbeiten. Die Kinder
kénnen dabei u.a. erfahren, daB sich die kinstlerischen
Arbeiten von Menschen aus verschiedenen Kulturen zwar
u.U. erheblich voneinander unterscheiden, daf sie dabei
aber z.T. ganz &hnliche Absichten verfolgen (z.B. in Bildern
Geschichten zu erzéhlen, ihre Umgebung zu verschénern,
sich zu schmicken oder Feste und Rituale zu gestalten usw.).
Im Verlauf solcher Projekte kénnten Sammlungen von Bei-
spielen entstehen, Mitschiler(innen) und Erwachsene aus
verschiedenen Ethnien befragt werden und ,Expertengrup-
pen” an der Gestaltung einer gemeinsamen Ausstellung ar-
beiten, die anschaulich belegt, daB die eigenen gewohnten
Sichtweisen nur eine Méglichkeit unter vielen darstellen.

Naturerfahrung

Wo sich der Sachunterricht und Projekte der Umwelterzie-
hung darum bemihen, bei den Kindern ein bewuBteres
und behutsames Verhéltnis zur Natur zu begriinden, wird
schnell deutlich, daf3 die Vermittlung von Wissen Gber ele-
mentare 6kologische Zusammenhdnge und Appelle an die
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Vernunft wenig helfen, wenn es nicht gleichzeitig gelingt,
die Haltung der Kinder gegeniber der Natur zu veréndern.
Die Gsthetische Erfahrung der Natur und des Naturschénen
kann hier als ein nicht-instrumentell bestimmter Umgang
mit Pflanzen und Tieren Uber eine Zuwendung ,mit allen
Sinnen” (A.Staudte) aber auch auf dem Wege zeichneri-
scher oder spielerisch-mimetischer ,Naturstudien” viel zu
einer Kultivierung der kindlichen Sensibilitdt und Aufmerk-
samkeit fur die Natur beitragen.

Fdcherdbergreifende, fécherverbindende und fachspezifi-
sche Perspektiven dsthetischen Lernens

Facheribergreifende, fécherverbindende und fachspezifi-
sche Perspektiven &sthetischer Bildung stehen in der Grund-
schule in einem Verhélinis wechselseitiger Ergéinzung: Wenn
Kinder in der Turnhalle ein Theaterstick oder eine ,Zir-
kusvorstellung” vorbereiten, dazu Musikstiicke aussuchen,
Plakate malen, Masken und Kostome herstellen oder sich
schminken, wenn sie sich kleine Geschichten ausdenken, sie
mit Linolschnitten illustrieren und ein ,Bilderbuch” drucken,
wenn sie mit bunten Tichern als ,Schmetterlinge” tanzen
oder Pflanzen, die sie auf dem Schulgeldnde finden, bestim-
men und dazu einen ,Pflanzen-Steckbrief” zeichnen, ist die
Zuordnung zum Sport-, Musik-, Kunst-, Sprach- oder Sach-
unterricht zumindest fir die Schiler(innen) zundchst einmal
vollkommen zweitrangig.

Das notwendige Pladoyer fir dsthetisches Lernen als ein
Unterrichtsprinzip in der Grundschule, fir fécherverbinden-
den Unterricht und Projekte bedeutet aber nicht, daf3 nicht
auch Uber fachspezifische Lernziele i.e.S. sehr differen-
ziert und sorgféltig nachgedacht werden mite, damit die
Schiler(innen) bestimmte Lernschritte und Lernsequenzen
in ihrem Zusammenhang wahrnehmen und als (kontinu-
ierliche) Lernfortschritte erfahren kénnen. Solche von den
Kindern selbst wahrgenommenen Lernfortschritte sind die si-
cherste Basis fir die Entwicklung eines ,bildnerischen Selbst-
bewufBtseins”, das eine wesentliche motivationale Grundlage
for das asthetische Lernen auf allen folgenden Schulstufen
bildet. In der zu héufigen Zufélligkeit und Beliebigkeit seiner
Unterrichtsangebote liegen die gravierendsten Defizite des
derzeitigen Kunstunterrichts in der Grundschule.

Weniger kann mehr sein

Im Unterschied zu der in vielen Richtlinien und Lehrplénen
erkennbaren Absicht, eine maglichst vollstéindige Beriick-
sichtigung der jeweils vorgesehenen ,Erfahrungsfelder”
und/oder ,Gestaltungsbereiche” sicherzustellen, erscheint
es vor dem Hintergrund der angedeuteten Vielfalt mégli-
cher Aufgaben und Inhalte @sthetischer Erziehung sinnvol-
ler, exemplarische Bereiche auszuwéhlen und dem sinnvol-
len Aufbau gréfBBerer Lerneinheiten sowie der Qualitét und
Intensitét der durch sie zu ermdglichenden dsthetischen
Erfahrungen gegeniber der Vielfalt fachlicher Themen den
Vorzug zu geben. Fir alle didaktischen Entscheidungen gilt
im Grundschulalter noch mehr als auf den nachfolgenden
Schulstufen, daf sie in Beziehung zu den Erfahrungen und



Interessen der Schiler gebracht werden und die Besonder-
heiten des kindlichen Erlebens und der kindlichen Entwick-
lung bericksichtigen missen.

Préventive und therapeutische Mdglichkeiten des dstheti-
schen Bereichs

Wenn die reduzierten Bewegungsméglichkeiten und ,me-
diatisierten” Erfahrungen einer wachsenden Zahl von
Grundschulkindern in Verbindung mit dem Rickgang ei-
gentdtiger UmwelterschlieBung als wesentliche Ursachen
for erkennbare Entwicklungsdefizite und immer haufiger
auftretende Verhaltensprobleme angenommen werden
(s.0.), so unterstreicht dies die Notwendigkeit eines Lern-
bereichs, in dem der (reflektierende) Gebrauch der Sin-
ne und die konkrete, gestaltende Tétigkeit im Mittelpunkt
stehen. Was aber bislang nur als (implizite) ,kompensa-
torische” Wirkung é&sthetischer Erziehung angesprochen
wurde, kann auch in die Richtung explizit therapeutischer
oder préventionsorientierter Bemihungen weiterentwickelt
werden'?. Solche Mafinahmen kénnen als unterrichtliche
und auBBerunterrichtliche Aktivitéten organisiert werden
und neben der Arbeit mit Schilergruppen auch die Form
gezielter Einzelférderung annehmen. Sofern sie von ,nor-
malen” Lehrer(inne)n (und nicht von Kunsttherapeutinnen
oder dafir ausgebildeten Sonderpédagoginnen) durchge-
fohrt werden, sollte eine entsprechende Zusatzqualifikati-
on vorhanden sein. Im Blick auf die fachlichen Anspriche
des Kunstunterrichts und eine qualifizierte Thematisierung
asthetischer Aspekte in fécherverbindenden oder fécher-
Ubergreifenden Projekten und auerunterrichtlichen Ange-
boten muB3 aber gerade im Zuge der Weiterentwicklung
der Grundschule der besorgniserregenden Tendenz ent-
gegengearbeitet werden, das Zeichnen Malen oder Mo-
dellieren z.B. im offenen Unterricht auf Rickzugs- oder
Entspannungsangebote zu reduzieren oder in Ganztages-
formen bzw. der verléBlichen Halbtagsschule zu reinen
Freizeit- oder Beschéftigungsangeboten in der auBerun-
terrichtlichen Zeit verkommen zu lassen. Auch offene und
auBBerunterrichtliche Angebote missen fachlich qualifiziert
vorbereitet und durchgefihrt werden und diirfen nicht auf
Kosten qualifizierter kunstpédagogischer Lernangebote in
der Unterrichtszeit gehen.
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1.3 Besondere methodische Anforderungen

Die besonderen methodischen Anforderungen an die &s-
thetische Erziehung in der Grundschule lassen sich mit den
Stichworten ,,Individualisierung”, , Differenzierung”, ,,Ermu-
tigung” und , Kontinuitét” zusammenfassen, die in einem
Verhaltnis wechselseitiger Abhangigkeit zueinander stehen:
Differenzierende Lernangebote sind ohne ein sensibles Er-
fassen des Entwicklungsstandes, der Lerngeschichte und
der situativen Disposition, der jeweils besonderen Anlagen
und der sozialen wie kulturellen ,Préagungen” jedes ein-
zelnen Kindes nicht méglich. Eine ,Ermutigung”, die sich
auf ein undifferenziertes Ermuntern und Loben beschrénkt
und sich nicht auf individuelle Lernfortschritte der Kinder
(und seien sie noch so gering) stitzen kann, bzw. solche
Fortschritte durch ein differenzierendes Lernangebot erst
mdglich macht, léuft ebenso in die Leere wie der Versuch,
durch einen sténdigen Wechsel von Themen und Techni-
ken ein nachhaltiges Interesse an Kunst und é&sthetischer
Praxis zu erzeugen, wenn die dabei erzielten (punktuellen)
Lernerfolge von den Schilerinnen und Schilern nicht als
kontinuierlicher Lernfortschritt erfahren werden kénnen''.
Natirlich meint die Forderung nach einem differenzieren-
den Lernangebot nicht, daf3 jedes Kind in jeder Kunststun-
de eine eigene Aufgabe erhdlt, die auf seine besonderen
Voraussetzungen und Méglichkeiten zugeschnitten ist. Aber
gerade bei Kindern mit einem geringen ,bildnerischen
SelbstbewuBtsein” ist es notwendig, daf3 solche Aufgaben
immer wieder vorkommen, weil sie die gréfiten Chancen
tor positive Lernerfahrungen bieten.

Die Zahl der Kinder, die wenig Vertrauen in ihre eigene
Leistungsféhigkeit haben, hat nicht zuletzt in der Folge der
unter 1.1 skizzierten Problemlagen deutlich zugenommen.
»Entmutigt” sind hdufig nicht die stillen oder ,schichtern”
wirkenden Kinder, sondern diejenigen, die sich durch
auffélliges Benehmen den Anschein eines ausgeprégten
SelbstbewuBtseins geben, bzw. als ,Klassenclown” oder
+AnfUhrer” ein SelbstbewuBtsein gegen die Anforderungen
des Unterrichts (denen sie sich nicht gewachsen fishlen)
aufbauen missen. Diese Form der ,Verweigerung” ist nicht
nur for alle Beteiligen (vor allem fir das betreffende Kind
selbst, aber auch fir seine Mitschilerlnnen und die Lehre-
rin oder den Lehrer) ausgesprochen anstrengend. Sie blo-
ckiert vor allem die unter 1.2 beschriebenen Méglichkeiten
des asthetischen Lernens, deren Realisierung mehr als in
anderen Lernbereichen nicht nur die Bereitschaft voraus-
setzt, sich neven Erfahrungen (die u.U. auch sehr ,private”
Empfindungen und Gefiihle berihren) zu 6ffnen, sondern
im eigenen bildnerischen Ausdruck auch ,Persénliches”
preiszugeben. Auf der anderen Seite bietet der d@sthetische
Lernbereich aber durch das nahezu unbegrenzte Spektrum
seiner moglichen Gegensténde und Arbeitsweisen und den
Umstand, daf3 es z.B. beim Zeichnen oder Malen zwar un-
terschiedlich gut gelungene, aber keine im strengen Sinne
Jfalschen” Lésungen gibt, auch besonders gute Vorausset-
zungen fur die Erméglichung ,ermutigender” Lernerfah-
rungen: Jede Kunsterzieherin/jeder Kunsterzieher kennt

BDK-Mitteilungen 3/1998-Sonderdruck



z.B. die manchmal Gberraschende Erfahrung, daf ein Kind,
bei dem es ihr/ihm bislang nicht gelungen war, ein beson-
deres Interesse zu wecken, bei einer bestimmten Aufgabe
platzlich ,aufbliht”. Wer sich mit dem ,figirlichen” Zeich-
nen Uberfordert fGhlt, kann gleichwohl ein ausgeprégtes
Gefihl for die Wirkungen von Farben haben, und wer mit
dem Zeichnen oder Malen Probleme hat, kann immer noch
als ,Bildhauer” oder ,Objektkiinstler” erstaunliche Féhig-
keiten entwickeln. Wo bislang verborgene Féhigkeiten ent-
deckt und als positive Erfahrung bewuf3t gemacht werden,
kann das dabei gewonnene SelbstbewuBtsein bei einem
Kind, das sich wenig zutraut, die Grundlage dafir bilden,
auch gegentber Aufgaben, die ihm (nach seiner eigenen
Einschatzung) weniger liegen, die Angst vor dem eigenen
Nicht-Kénnen behutsam und schrittweise zu Gberwinden.
Gelingt dies nicht, fehlt auch auf allen nachfolgenden
Schulstufen die entscheidende motivationale Grundlage
for das asthetische Lernen. Ebenso wesentlich ist es aber,
daf3 bei aller notwendigen Vielfalt eines differenzierenden
Lernangebots doch fir jede(n) einzelne(n) Schiler(in) Zu-
sammenhénge erkennbar bleiben und ein kontinuierlicher
Zuwachs an Wissen und Kénnen erméglicht wird. Dazu ge-
hort auch die Erfahrung, daf3 das Erreichen von Fortschrit-
ten oft mit Anstrengungen verbunden ist. Ein Unterricht,
der vor allem ,Spaf3” machen soll und dieses Ziel in erster
Linie durch ein sténdig neues Angebot ,attraktiver” The-
men und Techniken zu erreichen sucht, kann nicht wirklich
ermutigen, weil die Kinder sehr bald spiren, daf sie selbst
nicht weiterkommen.

1.4 Probleme und Schwierigkeiten

Einer moglichst weitreichenden Verwirklichung der oben
beschriebenen Méglichkeiten &sthetischer Erziehung in der
Grundschule stehen an vielen Orten gravierende Hinder-
nisse entgegen:

So ist in verschiedenen Bundesldndern der Zeitanteil des
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Kunstunterrichts in den Stundentafeln durch die Zusam-
menlegung mit anderen Féchern (z.B. Techniklehre, Wer-
ken oder Textiles Gestalten) deutlich verringert worden.
Die fur vielféltige Materialerfahrungen und ein differenzie-
rendes Lernangebot notwendige Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen gestalterischen Verfahren wird in vielen
Grundschulen durch fehlende Werkstétten oder Fachar-
beitsrdume, zu kleine Klassenzimmer und nicht vorhan-
dene Arbeitsmittel verhindert. Schon das Malen mit Dis-
persions- oder Temperafarben auf groBen Formaten oder
das plastische Arbeiten mit Gips oder Ton ist vielfach aus
Platzgrinden nicht méglich.

Das gravierendste Problem stellt jedoch das Fehlen einer
ausreichenden Zahl kunstoddagogisch hinreichend qua-
lifizierter Lehrerinnen und Lehrer dar. Auch Lehrerinnen/
Lehrer, die das Fach ,Kunst” studiert haben, sind oft nur
schlecht darauf vorbereitet, ihre ,fachunterrichtlichen” Ori-
entierungen im erweiterten Horizont der oben skizzierten
Perspektiven é&sthetischer Erziehung neu zu bestimmen.
Und nicht selten entspricht ihr ,kunstpédagogisches Welt-
bild” z.B. in der Beschrédnkung auf traditionelle Medien und
Inhalte (Ausklammerung neuerer Kunst oder Kunstformen
und alltagsésthetischer Phénomene, Fixierung auf ,kind-
geméBe” Themen im Sinne der ,musischen Erziehung”
u.a.) kaum mehr den heutigen Erfordernissen.

Die deutliche Unterversorgung der Grundschulen mit
qualifizierten Kunstlehrer(inne)n wird zu wenig als Man-
gel empfunden, weil die Klassenlehrer(inne)n das Fach
+Kunst” - anders als ,Musik” oder ,Sport” - gerne selbst
unterrichten. ,Kunst” zu unterrichten, gilt als nicht beson-
ders anspruchsvoll: man stellt eine ,Malaufgabe” oder die
Kinder dirfen (besser wére zu sagen: méssen) malen, was
sie wollen.

Dennoch besteht ein grofles Bediirfnis nach Fortbildung,
aber es werden zu wenige Anstrengungen unternommen,
den skizzierten Mdngeln mit gezielten Fortbildungsange-
boten zu begegnen, die die Lehrer(innen) dabei unterstit-
zen, sinnvolle Lernprozesse im &sthetischen Bereich auch
in gréBeren zeitlichen wie inhaltlichen Zusammenhéngen
zu planen.

In diesem Zusammenhang und im Blick auf das oben
skizzierte Desiderat einer ,&sthetischen Alphabetisierung”
miBte auch eine Verstdndigung dariber herbeigefohrt
werden, was aus der Sicht der kinstlerischen Facher (evil.
abweichend von den Vorgaben der Lehrpldne) als ver-
bindlich sicherzustellende ,fachliche Grundbildung” fur
die Grundschule zu gelten hatte. Fir eine weitergehende
Begrindung der oben postulierten Notwendigkeiten @sthe-
tischer Erziehung in der Grundschule fehlen in vielen Berei-
chen einschlégige Forschungsergebnisse: Einer anspruchs-
vollen Theorieproduktion zur &sthetischen Bildung steht ein
gravierendes Defizit an gesichertem empirischen Wissen,
insbesondere Uber die Wirkungen d&sthetischer Bildungs-
prozesse, gegeniber. Eine fundierte Weiterentwicklung
konkreter Perspektiven didaktischen Handelns im &stheti-
schen Lernbereich wird durch das weitgehende Fehlen ei-
ner kunstpddagogischen Unterrichtsforschung behindert.
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() Konsequenzen fir die Ausbildung
/ von Lehrer(inne)n fir den dasthetischen
Lernbereich in der Grundschule

Die Arbeit an der tendenziellen Verwirklichung der im
ersten Teil dieses Positionspapiers skizzierten Perspekti-
ven und Dimensionen dsthetischer Erziehung stellt an die
Lehrer(innen) in der Grundschule erhebliche Anforderun-
gen. Aufgabe der Lehrer(innen)ausbildung muB3 es sein,
die Studierenden und Referendarinnen/Referendare so gut
es geht auf diese Anforderungen vorzubereiten.
Grundsétzlich geht der BDK davon aus, daB8 dlle
Grundschullehrer(innen) Uber ein Versténdnis der grund-
legenden Bedeutung ésthetischer Erfahrungen und &sthe-
tischer Lernprozesse im Kindesalter verfigen sollten und
basale Kenntnisse der Entwicklung des &sthetischen Verhal-
tens von Kindern besitzen missen.

Im Blick auf fachbezogene Studienpléne oder Ausbildungs-
ordnungen sieht es der BDK nicht als seine Aufgabe an,
detaillierte Vorgaben fir zu formulieren. Er hélt es aber fur
dringend erforderlich, die Leistungsféhigkeit der bestehen-
den Ausbildungsgéinge am Mafistab der oben formulier-
ten qualitativen Anspriche an die @sthetische Erziehung in
der Grundschule zu Gberprifen. Eine solche Uberprifung
sollte auch Uberlegungen zur Struktur und Organisation
der Ausbildung einschlielen, die sich nach Auffassung des
BDK notwendig aus diesen Ansprichen ergeben und die
nachfolgenden Hinweise auf Qualifikationen beriicksich-
tigen, die fur einen erfolgreichen Kunstunterricht in der
Grundschule besonders wesentlich sind.

2.1 Qualifikationen

Eine enge Verknipfung fachlicher und erziehungswissen-
schaftlich-didaktischer Qualifikationen ist fir die pdda-
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gogische Arbeit in allen Lernbereichen der Grundschule
von grundlegender Bedeutung. Im é&sthetischen Bereich ist
dartGberhinaus die Kenntnis entwicklungs- und kognitions-
psychologischer Zusammenhdnge besonders wichtig. Mit
der Ubernahme sonderpadagogischer Aufgaben durch
die Grundschule gewinnen préventionspé&dagogische oder
kunsttherapeutische Zusatzqualifikationen einen immer
gréBeren Stellenwert.

Entgegen dem weitverbreiteten Vorurteil, Grundschul-
lehrer(innen) mifiten nur Gber vergleichsweise geringe
fachliche Kompetenzen verfigen, gilt: Wer inhaltlich und
methodisch anspruchsvoll unterrichtet und sich dabei nicht
nur an der Logik der einzelnen Unterrichtsfécher, sondern
(z.B. im Blick auf sog. ,Schlisselprobleme”) auch fécher-
Ubergreifend orientiert, muB3 fachlich besonders gut aus-
gebildet sein. Dazu gehéren in der @sthetischen Erziehung
u.a.: fundierte Kenntnisse in den verschiedenen Gegen-
standsbereichen des Faches, besonders auch im Bereich
der neuen Medien, eine in eigenen kinstlerischen Projek-
ten und gestalterischen Ubungen gewonnene Sensibilitéit
for die Besonderheiten kinstlerischer Prozesse und die
durch sie ermdglichten @sthetischen Erfahrungen, ein brei-
tes Repertoire an entsprechenden gestalterischen Fertigkei-
ten und Verfahren, die Fahigkeit zu einer qualifizierten und
differenzierten fachlichen Strukturierung von Lehr-Lernzu-
sammenhdngen, auch Uber lange Zeitrédume hinweg, und
eine geibte Aufmerksamkeit fir die Fortschritte und be-
sonderen Entwicklungsméglichkeiten in den bildnerischen
AuBerungen von Kindern (vgl. 1.3). ein ausgeprdgtes Ver-
stéindnis des dsthetischen Wahrnehmungsverhaltens und
Rezeptionsvermdgens von Kindern.

Um Kindern in produktiven und rezeptiven Formen ele-
mentare Zugdnge zur Kunst zu eréffnen, muissen auch
Grundschullehrer(innen) Gber fundierte Kenntnisse der
Kunstgeschichte und der aktuellen Kunstentwicklung ver-
fugen.

Vor dem Hintergrund der oben konstatierten Ausstattungs-
mangel in den Schulen und im Blick auf den oft erheb-
lichen Aufwand bei der Bereitstellung von Material und
Arbeitsmitteln, sind neben den bereits angesprochenen
fachlichen und methodischen Qualifikationen die Anfor-
derungen an das Organisations- und Improvisationsver-
mdégen von Kunstlehrer(inne)n auch in der Grundschule
besonders hoch.

2.2 Strukiur und Organisation der Ausbildung

In den nachfolgenden Uberlegungen wird aus pragmati-
schen Grinden von einer zweiphasigen Lehrerausbildung
ausgegangen und zundchst nur von der Ausbildung zum
Kunsterzieher/zur Kunsterzieherin in einem (vollen) Fach-
studium bzw. Fachseminar gesprochen. Hinweise zum Stu-
dium eines Neben- oder Didaktikfaches ,Kunst” und zum
Kunstunterricht durch fachlich nicht einschlégig qualifizier-
te Lehrkrafte im Klassenlehrer(innen) Unterricht folgen im
Ubernéchsten Abschnitt.
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Erste Ausbildungsphase (Hochschulstudium)

Grundsétzlich geht der BDK davon aus, dafl die Qua-
lifizierung fir ein professionelles kunstpddagogisches
Handeln auch in der Lehrer(innen)ausbildung fir die
Grundschule ein mindestens achtsemestriges Studium vor-
aussetzt. Das Schwergewicht in der ersten Ausbildungs-
phase sollte dabei auf der Vermittlung eines fundierten
fachlichen Wissens und Kénnens, sowie auf der Entwick-
lung einer differenzierten (fach)didaktischen Reflexions-
kompetenz liegen. Die Dimensionen des didaktischen
Handelns sollten Gber exemplarische Beziige zur Unter-
richtspraxis (integrierte Praktika) erschlossen und immer
wieder mitbedacht werden. Die eigenen gestalterischen
Ubungen und kinstlerischen Projekte, denen ein zentraler
Stellenwert im Studium zukommt, sollten auf eine Sensi-
bilisierung fur die Besonderheiten kinstlerischer Prozesse
und die durch sie erméglichten &sthetischen Erfahrungen
zielen und (Uber didaktische Reflexionen vermittelte) Trans-
ferméglichkeiten im Blick auf das @sthetische Verhalten von
Kindern eréffnen.

Zweite Ausbildungsphase (Vorbereitungsdienst)

In der zweiten Ausbildungsphase liegt das Schwergewicht
auf der Entwicklung einer reflektierten kunstp&dagogischen
Handlungskompetenz. Eine solche Handlungskompetenz
setzt die in der ersten Ausbildungsphase erworbenen fach-
lichen Grundlagen und eine entwickelte erziehungswissen-
schaftlich-didaktische Reflexionskompetenz zwingend vor-
aus und verldngert sie insbesondere in die Richtung auf die
Wahrnehmung und ErschlieBung von Gegenstdnden und
Themenkomplexen, die einen Bezug zur Lebenssituation,
zur Lerngeschichte und zu den besonderen Interessen und
Denkformen der Kinder in einer Lerngruppe haben, eine
Sensibilisierung fir die @sthetische Praxis und das Rezepti-
onsvermdgen von Kindern, insbesondere fur den @stheti-

schen Entwicklungsstand und die besonderen Entwicklungs-
méglichkeiten einzelner Kinder, den Erwerb ,struktureller
Unterrichtkompetenz”, d.h. die Planung, Durchfhrung und
Evaluation von Unterricht in unterschiedlichen Kontexten und
Organisationsformen als Einzelstunde, Unterrichtsreihe, Pro-
jekt und in Formen offenen oder féicheribergreifenden bzw.
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fécherverbindenden Unterrichts, die Voraussetzungen und
Méglichkeiten des Medieneinsatzes im Unterricht und die
konzeptionelle Entwicklung und Betreuung des fachlichen
Profils einer Schule z.B. durch die Beratung fachlich nicht
ausgebildeter Kolleg(inn)en, die Organisation von Weiter-
bildungsangeboten, aber auch durch die Einrichtung von
Sammlungen und Facharbeitsréumen, die Organisation von
Ausstellungen, die Kooperation mit auBerschulischen Lernor-
ten (Museen, offene Ateliers, Jugendkunstschulen o.a.).

Das Studium des Neben- oder Didaktikfaches ,,Kunst” und
die Bedeutung der Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung

Im Blick auf die besonderen p&dagogischen Chancen
des Klassenlehrer(innen) Unterrichts in der Grundschule
pladiert der BDK nicht fir eine generelle EinfGhrung des
Fachlehrerprinzips im Kunstunterricht auf dieser Schulstufe.
Deshalb sind auch solche Ausbildungsgénge zu begrifBen,
die als Neben- oder Didaktikfachstudium mit geringeren
Ansprichen und reduzierten zeitlichen Méglichkeiten we-
nigstens eine Teilqualifikation fir die dsthetische Erziehung
in der Grundschule vermitteln. Gerade vor dem Hinter-
grund eines nicht nur auf das Fach ,Bildende Kunst” be-
schrdnkten Versténdnisses von ésthetischer Erziehung (vgl.
[.2), eréffnet z.B. die Kombination eines ,kinstlerischen”
Haupt- und Nebenfaches vielféltige und spannende Még-
lichkeiten. Aber auch aus der Verbindung mit anderen Fé-
chern oder Lernbereichen lassen sich interessante Perspek-
tiven fur facherbergreifende Unterrichtsprojekte ableiten.
So winschenswert unter den genannten Gesichtspunkten
eine moglichst breite fachliche Qualifizierung kinftiger
Grundschullehrer(innen) erscheint, so wesentlich ist es
auch, daf jeder Ausbildungsteil im Rahmen eines Hoch-
schulstudiums bestimmten fachlichen Minimalanforderun-
gen entspricht. Fir das Studium eines Neben- oder Didak-
tikfaches ,Kunst” bedeutet das nach Auffassung des BDK
z.B., daf3 die Studierenden sich mit ihrer eigenen dstheti-
schen Sozialisation” auseinandersetzen und exemplarisch
Wege und Methoden kennenlernen, die Grenzen ihrer
bildnerischen Artikulationsméglichkeiten zu erweitern.
Daf3 sie Erfahrungen mit unterschiedlichen Materialien
und Medien machen und ein Repertoire elementarer bild-
sprachlicher Kompetenzen in unterschiedlichen gestalte-
rischen Verfahren, einschlieBlich der neuen Medien, ent-
wickeln kénnen. AuBerdem sollte das Studium wenigstens
basale kunstgeschichtliche Kenntnisse vermitteln und ein
aufmerksames Interesse fir die aktuellen Entwicklungen
der bildenden Kunst wecken.

Vor diesem Hintergrund geht der BDK davon aus, daf3
der zeitliche Umfang des Studiums eines Neben- oder
Didaktikfaches ,Kunst” nicht weniger als die Hélfte ei-
nes regularen (Haupt)-Fachstudiums umfassen, mindes-
tens aber bei 16 Semesterwochenstunden liegen sollte.
Grundschullehrer(innen), die das Fach ,Kunst” ohne eine
entsprechende Ausbildung unterrichten, sollten durch fach-
lich qualifizierte Kolleg(inn)en beraten werden und die Ge-
legenheit zu einer qualifizierten Weiterbildung erhalten.
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MaBnahmen
und
erste Schritte

Auf dem Wege zu einer Sicherung und Qualifizierung der
asthetischen Erziehung in der Grundschule hélt der BDK
kurz- und mittelfristig die nachfolgend genannten Schritte
und MaBnahmen fir besonders dringlich:

Schulen, Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung

Die wichtigste Voraussetzung fir eine Sicherung und Qua-
lifizierung der &sthetischen Erziehung in der Grundschule
ist die Bereitstellung eines ausreichenden Zeitkontingents
in den Stundentafeln. Wird der Bereich ,Bildende Kunst”
gemeinsam mit ,Musik”, ,Werken” und/oder ,Textilge-
staltung” ausgewiesen, sollte der bildkinstlerische Anteil
nicht unter einen (Durchschnitts-)Wert von 2 Wochenstun-
den fallen. Bereits vorgenommene Kirzungen, die diesen
Wert unterschreiten, missen mittel- bis langfristig zurtck-
genommen werden'?.

Im Blick auf die weitverbreitete Unterversorgung der
Grundschulen mit ausgebildeten Kunstlehrer(inne)n sollte
bei anstehenden Einstellungen darauf geachtet werden,
daf3 jede Grundschule mit wenigstens einer Kunsterziehe-
rin/einem Kunsterzieher ,,ausgestattet” wird, die/der an
ihrer/seiner Schule die Aufgabe einer Kunst-Koordina fo-
rin/eines Kunst-Koordinators Gbernehmen kann.
Aufgabe der Kunst-Koordinatorin/des Kunst-Koordinators
sollte es sein, die Qualitét des Kunstunterrichts im Rah-
men der jeweils gegebenen Méglichkeiten durch gezielte
Beratung der Klassenlehrer(innen), die Bereitstellung ge-
eigneter Hilfsmittel (Anlage von Sammlungen, Einrichtung
von Fachréumen, Erstellung von Arbeitsplénen etc.) und
die Durchfihrung bzw. Organisation von Fort- und Wei-
terbildungsmaBnahmen zu verbessern.

Auf die Ubernahme solcher Aufgaben sollten die Kunst-
Koordinator(inn)en durch regionale und iberregionale
FortbildungsmafBinahmen vorbereitet werden, bei deren
Planung und Durchfihrung die Landesverbdnde des BDK
die Schulverwaltungen gerne unterstitzen werden.

Lehrer(innen)ausbildung

Die Abstimmung und Kooperation zwischen der ersten und
zweiten Ausbildungsphase bedarf dringend einer Verbes-
serung. Ein erster Schritt auf diesem Wege kénnte die /n-
stitutionalisierung eines regelméBigen Erfahrungsaustau-
sches zwischen den beteiligten Einrichtungen sein, in die
bei Bedarf auch die Institute fir Lehrerfortbildung einbezo-
gen werden sollten.

In allen an der Kunstlehrer(innen)ausbildung fir die Grund-
schule beteiligten Institutionen sollten die vorhandenen
Studienpldne und Prifungsanforderungen im Blick auf die
oben genannten Qualifikationerfordernisse Gberprift, bzw.
in eine Diskussion dariUber eingetreten werden, ob die vom
BDK fir notwendig befundene Profilierung der @sthetischen
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Erziehung (nicht nur) in der Grundschule eine sinnvolle
Grundlage fir eine solche Uberprifung darstellen kann.
Wo an Universitéten oder Pédagogischen Hochschulen
eine Ausbildung fir das Neben- oder Didaktikfach ,Kunst”
ohne entsprechende Arbeitsméglichkeiten und Zeitkontin-
gente angeboten wird, sollten die oben genannten inhalt-
lichen und zeitlichen Minimalanforderungen schrittweise
erfullt werden.

Forschung

Vordem Hintergrund der unter 1.4. skizzierten Forschungs-
defizite regt der BDK eine Bestandsaufnahme vorhande-
ner Ressourcen und Forschungsvorhaben zur asthetischen
Erziehung in der Grundschule an den deutschen Hoch-
schulen an. Das Resultat einer solchen Bestandsaufnah-
me kdnnte eine ,Forschungskonferenz” (oder eine Folge
solcher Konferenzen) sein, deren Aufgabe darin bestiun-
de: den InformationsfluB und die Abstimmung zwischen
den Hochschulen und Wissenschaftler(inne)n in Bezug
auf ihre jeweiligen Forschungsleistungen zu verbessern,
die vorhandenen Forschungsdefizite auch im Rahmen der
internationalen Forschung deutlicher herauszuarbeiten
und auf dieser Grundlage u.U. zu einer verbesserten For-
schungsplanung zu kommen'.

Als ein Fachverband der fir die Férderung der kulturellen
Bildung, der &sthetischen | 3y und der Auseinan-
DK alles tun, was
g der genann-
Weg zu brin-
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Anmerkungen

1 Bund Deu‘rscher Kunstemeher e.V.: Kunst und éstheti
BDK-Materia-

sche Erziehung in der Schule der Zukunft (=
lien 2). Sonderdruck, Hannover 1995; auch in BDK-Mittei-
lungen 2/95, S.5-9.

2  Da besonders im Anfangsunterricht der Grundschule
fachunterrichtliche Differenzierungen noch eine unterge-
ordnete Rolle spielen und sich die ésthetische Erziehung
auch in der Folgezeit nicht auf das Fach Kunst beschrén-
ken l&ft, werden die Méglichkeiten des Faches Kunstin der
Grundschule auch im erweiterten Horizont des dsthetischen
Lernbereichs erértert, der die Beitréige anderer Fécher und
besonders fdcheribergreifende Perspektiven dsthetischen
Lernens mit umfaBt (vgl. Kap. 1.2).

3  Bildungskommission NRW: Zukunft der Bildung -
Schule der Zukunft. Neuwied/Kriftel/Berlin 1995, S.237

4  Die Fachbezeichnungen in den Bundesléndern sind un-
einheitlich.

5  Historisch hatte : z B die ,musische” Kunsterziehung
die Rolle eines kompensa?onschen Gegengewichts zur
einseitigen ,Verstandesschulung” in den anderen Féchern
Ubernommen. Sie hat mit dieser Abgrenzung nicht nur
das eindimensionale Rationalitétsverstéindnis der ,wissen-
schaftsorientierten” Fécher implizit gestérkt, sondern auch
den unverzichtbaren Beitrag der ésthetischen Dimension
for ein unverkirztes Versténdnis menschlicher Vernunft
verkannt. Das ist die Ursache fir die Skepsis der neue-
ren Fachdidaktik und Bildungstheorie gegeniiber der auch
bei Bildungspolitikern nach wie vor héufigen Rede von den
»musischen Féchern”.

6 Vgl. u.a. Perkins, David N.: The Intelligent Eye: Lear-
ning fo Think by Looking ot Art (The Getty Center for Educa-
tion in the Arts, Occasional Papers; 4). Santa Monica 1994.

7 Die besonderen Leistungen &sthetisch geprégter Er-
fahrungen bei der Integration sinnlicher, emotionaler und
geistiger Verarbeitungsprozesse zu einem dynamischen
individuellen Muster hat u.a. Gerd E.Schéfer herausgear-
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' béité't:"‘Vg:l‘.; ders.: Bildungsprozesse im Kmdesoh‘er Wem-
helm/Munchen 1995,5.233 fi. '

8 Vgl Duncker L.: Asthetische Alphcbe’n&erung cls Auf-
gabe der Elementarbildung. In: Grinewald / Legier / Pazzini
(Hrsg.): Asthetische Rationalitét. Velber 1997, S. 165-170.

9  Michael Parsons konstatiert besonders bei Kindern im
Vorschul- und frithen Grundschulalter eine nichturteilende
und nichtdiskriminierende Sicht auf die Kunst. Parsons, M.:
How we understand art: A cognitive developmental ac-
count ofaesthetic experience. New York 1987.

10 Vgl. hierzu z.B. den AbschluBbericht des Modellversuchs
+Kunsttherapeutische Arbeit an der Grundschule”, hrsg. vom
Senator fir Bildung und Wissenschaft, Bremen 1996 und
den Bericht von Elke Dérfler-Prie3 in Duderstadt, M. (Hrsg.):
Kunst in der Grundschule (Beitréige zu Reform der Grund-
schule, Bd.99). Frankfurt 1996, S.197-208.

11 Vgl. Legler, W.: Ermutigung und kiinstlerischer Anspruch.
In: BDK-NRW (Hrsg.): ,Schiler verstehen”. Reader zum Kunst-
pddagogischen Landeskongre3 des BDK-NRW im Oktober
]989 in Dusseldorf (BDK-Text 25), Disseldorf 0.1, S 64 85

12 Ben dleser Forderung geht es dem BDK mcht um
eine ,,Sfmusfrage , sondern um die Sicherstellung eines
Zeitrahmens, ohne den eine Realisierung der besonderen
Chancen asthetischer Erziehung nicht méglich erscheint.
Schon eine Arbeitsphase, in der ein einfaches bildneri-
sches Problem gelést werden soll, erfordert ja neben
der Erlauterung der Aufgabenstellung, der eigentlichen
gestalterischen Arbeit, einer méglichen Diskussion von
Zwischenergebnissen und einer Abschlussbesprechung
sowohl das Bereitstellen und Verteilen des Materials als
auch das anschlieBende Aufrdumen und Séubern von
Werkzeug und Arbeitsplatz. Die in einigen Stundentafeln
vorgesehene Einzelstunde ,Kunst” reicht dafir in keiner
Weise aus.

13 Ein Vorbild hierfir kénnte der 1994 erschienene Ab-
schluﬁberichf der ,Commission on Research in Art Educati-

n” der amerikanischen National Art Education Assocm’non
(NAEA) sein: Art Education: Creatinga V/sua/ Arts Research
Agenda Ibward the 2 Ist Century. , .
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Mit dem vorliegenden Beitrag versucht die Arbeitsgruppe
,Grundschule”, ihre mit dem Text ésthetische Erziehung in
der Grundschule” (BDK-Mitteilungen 3/98) geleistete fach-
didaktische Positionsbestimmung in pragmatischer Hinsicht
zu konkretisieren.

Ziel dieser Konkretisierung ist es, auf der Basis einiger
grundlegenden Orientierungen zu den Méglichkeiten und
Zielen des Kunstunterrichts in der Grundschule vor allem
jenen Kolleginnen und Kollegen, die das Fach Kunst an
der Grundschule ,fachfremd” unterrichten, Planungshilfen
zu geben und Handlungsperspektiven zu eréffnen. Diesem
Zweck dient auch die Auswahl von bereits an anderer Stel-
le veréffentlichten Unterrichtsbeispielen, die den jeweils
angesprochenen Inhalten zugeordnet wurden. Da hierbei
vorrangig auf Zeitschriftenbeitréige verwiesen wird, findet
sich am Ende zusétzlich eine Ubersicht iber ausgewdhlte
Basisliteratur fiir den Kunstunterricht in der Grundschule.
Sie gibt zugleich Anregungen fir Anschaffungen der Schul-
bibliothek.

Maoglichkeiten und Ziele des Kunstunter-
richts in der Grundschule

Fir eine angemessene Bericksichtigung des Kunstunter-
richts in der Grundschule spricht besonders, dass das Fach
Kunst einen ganz spezifischen und nur ihm eigenen Beitrag
zur Personlichkeitsentwicklung der Schilerinnen und Schi-
ler leisten kann. Im Grundschulalter sind die Wahrneh-
mungsweisen und Wirklichkeitskonstrukte der Kinder noch
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nicht festgelegt und immer noch stark an konkrete Tétig-
keiten und unmittelbare Anschauungen gebunden. Die
Entwicklung ihres Denkens benétigt reichhaltige sinnliche
Erfahrungen. Die Ausbildung der Sprache braucht Bilder
und lebendige Vorstellungen, damit sich mit den Worten
Sinn verbindet.

Solche inneren Bilder und Vorstellungen sind nur sehr be-
dingt aus dem massenmedialen Uberangebot immer star-
kerer visueller (und akustischer) Reize zu gewinnen. Sie
muissen auf eigenen (&sthetischen) Erfahrungen in konkre-
ten Kontexten grinden und an einem Material gewonnen
werden, das die Flexibilitét und Flussigkeit von Vorstellun-
gen und Ideen beférdert aber auch die schnelle Festlegung
auf eine Bedeutung vermeidet, zu der uns die rasche Ab-
folge der Bilder in den Medien zwingt.

Im &sthetischen Lernbereich und besonders im Fach Kunst
werden die Wahrnehmungsféhigkeit, das Vorstellungsver-
mdgen, die Phantasietéatigkeit und Kreativitat des Kindes
in besonderer Weise gefordert. Der bewusste Gebrauch
der Sinne, experimentelle Wahrnehmungs- und Material-
erfahrungen, vielféltige praktische Ubungen darin, sich
mit bildnerischen Mitteln auszudriicken und versténdlich
zu machen, sowie nicht zuletzt der Umgang mit Kunst-
werken schérfen die dsthetische Sensibilitét und erweitern
die Ausdrucksméglichkeiten der Kinder. In engem Zusam-
menhang mit der Imagination férdern @sthetische Prozes-
se Symbolbildungen, deren elementare Bedeutung fur die
sinnlichen wie kognitiven Bereiche kindlicher Entwicklung
unbestritten ist 1.
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Die Grenzen der Wirklichkeit mit den Mitteln der Phantasie
zu Uberschreiten und das Vermdégen, sich in die Rolle ej-
nes anderen einzufihlen (Empathie), sind ebenso wie eine
lebendige Anschauung und leibsinnliche Wahrnehmung
,asthetische” Féhigkeiten, Uber die Grundschulkinder be-
sonders dann verfigen, wenn sie im Spiel immer wieder
erprobt und weiter entwickelt werden kénnen. Die Kinder
verhalten sich aber auch phantasievoll, motiviert, interes-
siert, offen, neugierig und wissbegierig, weil ihre Bilder von
der Wirklichkeit noch nicht gefestigt sind und sie die Welt
erforschen méchten.

Zeichnen und Malen, Formen und Bauen sind genuine
Ausdrucks- und Mitteilungsmdglichkeiten von Kindern im
Grundschulalter, die dem Innenleben haufig schon deshalb
naher stehen als die konventionalisierte (Wort-) Sprache,
weil die sprachlichen Mittel fUr die Artikulation komplexe-
rer Empfindungen und ,Weltbilder” noch nicht ausreichen
bzw. zu geringe Spielrédume bieten. Dem Fach Kunst kommt
die besondere Aufgabe zu, das bildnerisch-asthetische Ver-
halten, die Sensibilitét und Genussféhigkeit sowie das Er-
kenntnis- und Urteilsvermégen im &sthetischen Bereich zu
férdern. Voraussetzung hierfur ist auf der Seite der Unter-
richtenden eine differenzierte Kenntnis der altersgeméfen
Bildsprache und eine intensive Auseinandersetzung mit den
Erfahrungs- und Erkenntnisméglichkeiten der Konste.

Die skizzierten Méglichkeiten des Kunstunterrichts, zur Per-
sénlichkeitsbildung der Schilerinnen und Schiler beizutra-
gen, kénnen besonders dort wirksam werden, wo Anstéfe
fir dsthetische Erfahrungen gegeben und dsthetische Bil-
dungsprozesse méglich werden.

Der Begriff der @sthetischen Erfahrung meint dabei eine
besondere Qualitét von an sinnliche Wahrnehmung ge-
bundenen (aber gleichermaf3en rationale und emotionale
Prozesse einschliefenden) Begegnungen mit Welt, die sich
dadurch auszeichnen, dass der oder die Begegnende afs
Person selbst in den Prozess der Erfahrung involviert ist und
sich seinen Wohrnehmungen gegeniber offen und wach
verhdlt. Ein weiteres Merkmal besteht darin, dass im Pro-
zess der Erfahrung eine Verdnderung gegeniber dem in
der jeweiligen Situation Erwarteten spirbar wird, die ein
Spiel der Reflexion in Gang setzt und Anlass ist, Dinge, die
léngst bekannt schienen, neu zu sehen. Diese Méglichkeit
begrindet die besondere Rolle der Kunst fur die dstheti-
sche Erfahrung. Denn gerade Kunstlerinnen und Kinstler
zeigen uns Vertrautes in neuen Zusammenhdngen.

Beide Bestimmungen gelten auch for den Begriff der dsthe-
tischen Bildung, der jedoch nicht nur die subjektive Seite der
Erfahrung, sondern dariiber hinaus die spezifischen Vermitt-
lungsleistungen ,zwischen der eigenen Sinnestétigkeit und
den dsthetischen Produkten unserer Kultur” akzentuiert 2.

Strukturelle Dimensionen
des Kunstunterrichts

Die durch den Bildungsbegriff bezeichneten Vermittlungs-
prozesse zwischen Subjeki und ,objektiver Welt” bzw.
zwischen Innenwelt und AuBenwelt lassen sich nicht ,be-
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wirken” und nur sehr bedingt Uber operational definierte
Lehr-Lernziele in Gang setzen. Gleichwohl kénnen Bedin-
gungen benannt werden, die ihr Zustandekommen eher
behindern oder tendenziell beginstigen.

So ist es wenig wahrscheinlich, dass ein Unterricht, der die
Fachgegensténde im Sinne von Sachanspriichen verabso-
lutiert und dabei die Lerngeschichte und die individuellen
Interessen der Schilerinnen und Schiler vernachlassigt,
das Ausmaf3 von Anteilnahme der Lernenden erreichen
kann, das fur das Zustandekommen von Bildungsprozes-
sen unabdingbar ist. Umgekehrt dirfte aber auch eine
subjekizentrierte Betroffenheitspédagogik, die sich fach-
lichen Anforderungen gegenuber indifferent verhdlt, das
Ziel verfehlen, dsthetische Bildungsbewegungen anzu-
stoBBen, weil eine Vermittlung zwischen personalen und
Sachanspriichen ohne ein gegensténdliches Gegentber
kaum vorstellbar ist. Unterrichtliche Arrangements, die &s-
thetische Bildungsbewegungen beginstigen, missen also
beide Dimensionen - Fachgegenstéinde und subjektbezo-
gene Themen - bericksichtigen. Damit aus der Begegnung
von Subjekt und Sache jedoch auch eine asthetische Er-
fahrung wird, muss das Subjekt als Person beteiligt und in
den Prozess der Auseinandersetzung involviert sein. Dafur
bietet in aller Regel die Einbeziehung &sthetischer Praxis
die gUnstigsten Voraussetzungen.

Die Wahrscheinlichkeit dsthetischer Bildungsprozesse er-
scheint also dort am gréfiten, wo fachliche Anspriiche und
subjektive Méglichkeiten/ Erfahrungen/ Interessen (persona-
le Anspriche) in eine fruchtbare Balance gebracht werden
kénnen und wo die Vermittlungsprozesse zwischen diesen
beiden Dimensionen durch ésthetische Praxis intensiviert
werden.

Den so beschriebenen Zusammenhang
veranschaulicht das Schema:

Subjektbezog Th
a) das Selbst

¢ Rolle, Geschlecht

* Karper und Sinne

* Selbstdarstellung

* Identifikationsangebote

* Trdume, Angste

* Konflikt und Toleranz

* Auseinandersetzung mit dem Fremden

* Freizeit, Wohnen

Fachgegensténde:
* historische/aktuelle Kunstwerke
* auBereuropaische Kunstwerke
* Design, Alltagsgegenstande,
* Spielzeug, Bilderbucher, Comics
* Architektur, Geboute Umwelt,
* Wohnkultur in fremden Landern
* Neue Medien, Film, Fotografie
* Natur, gestaltete Natur

b) auBerhalb des Selbst
» Familie und Freundschaft
* Tier
* Natur, Umwelt, Lebensraum,
Schule
« Spiele, Spielzeug
¢ Technik

* Marchen und Geschichien

Reflexi und Téatigkeitsfelder:
* Wahrnehmen
* Imaginieren, Phantasieren
* Experimentieren
* Sammeln
* Présentfieren
* Grafisch gestalten
* Farbig gestalten
* Collagieren
* Formen, Bauen, Konstruieren
* Spielen, Agieren, Inszenieren
* Neue Medien nutzen
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Nicht nur wegen der vielfaltigen Formen notwendiger und
sinnvoller Kooperation im Kunstunterricht muss das Lernen
hier auch als ein sozialer Prozess verstanden werden. Gera-
de weil es in dsthetischen Lernprozessen keine eindeutigen
Lésungen gibt, ist z.B. der Austausch unterschiedlicher indi-
vidueller Sichtweisen und Bewertungen in der Lerngruppe
ein unverzichtbarer Bestandteil des Kunstunterrichts.

Die Feststellung, dass die dem Kunstunterricht eigenen
Chancen fir die Entwicklung des Kindes besonders dann
zum Tragen kommen, wenn sich die ésthetischen Erfahrun-
gen und Lernprozesse auf die eigene Subijektivitat und auf
Problemfelder bzw. asthetische/kinstlerische Phanomene
auBerhalb des Subjekis beziehen, muss nicht unbedingt
so verstanden werden, dass diese beiden Momente immer
vollkommen gleichgewichtig bericksichtigt werden missen.
Eine fruchtbare Balance kann auch aus wechselnden Akzen-
tuierungen entstehen. So lassen sich die kinstlerischen und
Gsthetischen PhGnomene, um die es im Unterricht geht, u.
U. durchaus in eine sehr enge Verbindung mit der Lebens-
welt des Kindes bringen. Solche subjekibezogenen Themen
werden im ndchsten Kapitel noch weiter erléutert. Daneben
sollten aber auch solche Inhalte im Unterricht zum Tragen
kommen, die zunéchst fremd und ungewohnt fir die Kinder
sind. Beispiele hierfur finden sich in dem Kapitel ,Fachge-
genstande: Perspektiven der Auseinandersefzung mit kijinst-
lerischen und @sthetischen Phénomenen”.

Auch wenn die Planungsiberlegungen fir den Kunstun-
terricht von unterschiedlichen Schwerpunkten ausgehen,
sollte es immer sein Ziel sein, subjektbezogene und fach-
liche Perspektiven in ein produktives Spannungsverhaltnis
zueinander zu bringen.

Die Vielzahl der genannten Aspekte und die pragmati-
sche Maglichkeit, bei der Unterrichtsplanung zunéchst von
bestimmten Schwerpunkten auszugehen, lésst es ratsam
erscheinen, den Kunstunterricht - wenigstens in groben
Umrissen - Uber einen léngeren Zeitraum zu planen. In
einer solchen ,Perspektivplanung” des Unterrichts® Uber
ein Halbjahr, besser noch iber ein Schuljahr oder meh-
rere, sollte besonders darauf geachtet werden, dass es im
Gefiige von Sachanspriichen, subjektbezogenen Themen
und primér material- oder prozessorientierten Arbeitswei-
sen auch mittel- und langfristig nicht zu deutlichen Uberge-
wichten einzelner Bereiche kommt. Nur so ist die gebotene
Vielfalt des Unterrichtsangebots sicherzustellen.

Subjektbezogene Themen:
Sich ein Bild machen durch dsthetische
Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit

Der asthetische Zugang zur Wirklichkeit ist ebenso wie
der asthetische Ausdruck von eigenem Erleben genuines
Erfahrungs- und Erkenntnismittel von Kindern im Grund-
schulalter. Fir die Bearbeitung grundschulspezifischer
Themen sind &sthetische Zugriffsweisen unverzichtbar.
Facherverbindendes Lehren und Lernen, zu dem jedes
Fach spezifische BeitrGge leisten kann, bietet sich gerade
fur Arbeitsformen wie Wochenplan, Freie Arbeit und selb-
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standiges Handeln in der Lernwerkstatt an. Im schulischen
Alltag sind z.B. bei der Dokumentation und Présentation
von Unterrichtsprozessen und Projekten, bei der Gestal-
tung von Schijlerzeitung und Plakaten oder beim Einrichten
von Raumlichkeiten gestalterische Fahigkeiten unabding-
bare Voraussetzung. Kunstunterricht befshigt die Kinder,
asthetische Mittel zur aktiven Auseinandersetzung mit der
Wirklichkeit zu nutzen. Ausstellungen von Schiilerarbeiten
dienen nicht in erster Linie der Dekoration. Sie kénnen
das Selbstwertgefihl der Kinder erheblich steigern und zur
|dentitatsfindung beitragen.

Die produktive und rezeptive Beschéftigung mit kulturel-
len Phénomenen erméglicht Einsichten in gesellschaftliche
Verhdltnisse der Vergangenheit und Gegenwart und hilft,
die eigene Position innerhalb der komplexen gesellschaft-
lichen Situation zu finden und zu stérken. Ausgehend von
den kindlichen Interessen und im Blick auf die jeweils spe-
zifische Lebenswirklichkeit der Schilerinnen und Schifler
ricken subjektiv bedeutsame Themen in das Zentrum des
Kunstunterrichts. Solche Themen lassen sich zwar nicht sys-
tematisieren, aber der eigene Kérper und die Sinne, Selbst-
darstellung, Rolle und Geschlecht, Identifikationsangebote
und -muster, Familie und Freunde, Schule oder Wohnen
bieten Ansatzpunkte dafir (vgl. hierzu auch die Ubersicht
in dem Schema).

Méglichkeiten des Andersseins kénnen asthetisch-prak-
tisch erprobt werden. In der Bewertung eigener und frem-
der praktischer Arbeiten missen Differenzen ausgehalten
und Konflikt- bzw. Integrationsféhigkeit eingetbt werden.
Das gilt nicht zuletzt fir die Auseinandersetzung mit multi-
kulturellen &sthetischen Lebenswelten.

Neve Kommunikationstechnologien beeinflussen zuneh-
mend das Wirklichkeitsversténdnis von Grundschulkin-
dern. Deshalb kommt der Wahrnehmungs- und Urteilskom-
petenz gegeniber den Bildangeboten der elektronischen
Medien immer gréfere Bedeutung zu. Der Kunstunterricht
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kann durch praktische Medienarbeit und das kritische Re-
flektieren von Medienangeboten dazu einen wichtigen Bei-
trag leisten.

Wenn Kinder einen erheblichen Teil ihrer Freizeit vor dem
Fernsehgerdt oder dem Computer verbringen, sind ihre
Méglichkeiten zur aktiven, selbstbestimmten Umwelterfah-
rung stark eingeschrénkt. Aus diesem Grunde wird auch
der handelnde Umgang mit konkretem Material, werden
individuelle d&sthetische Erfahrungen im unmittelbaren
Kontakt mit Gegensténden und Personen immer wichtiger.
Zunehmender Naturentfremdung kann durch dsthetisch-
praktische Anndherungsweisen an Naturphénomene ent-
gegengewirkt werden, und auch mit der Sensibilisierung
der Kinder fir leibsinnliche Wahrnehmungsprozesse wird
ein bewussteres und behutsameres Verhaltnis zur Natur
gefordert.

Unterrichtsbeispiele:

e Eucker, Johannes u.a.:
Ein Fetisch aus Afrika
In: Kunststiicke 1/2 Klett 1997, S. 42-43

* Eucker, Johannes u.a.:
Das Beduinenmédchen Fatima
In: Kunststiicke 4. Klett 1995, S. 28-29

» Schneiders, Christa / Gunther, Walter:
Zeichen und Spuren
In: Kunst + Unterricht 215/1997, S.44-46

¢ NeuB3, Norbert: ,Femseherlebnisse”
Sperrgut in der (kunst) péddagogischen Kiste?
In: BDK-Mitteilungen, Heft 4/2000, S.11-13

¢ Blohm, Manfred:
Freiarbeit und das Fach Kunst in der Grundschule
In: Grundschule 25/1998, S. 23-24

* Fitzsimmons, Jim v.a.:
Tolle Ideen — Arbeitsergebnisse présentieren und ausstellen
Verlag an der Ruhr. MGhlheim 1996

Zum Werkstattunterricht:

¢ Sievert, Adelheid:
Kunstwerkstatt
In: Die Grundschulzeitschrift 118/1998, S.6-11

* Kirchner, Constanze/Peez, Georg (Hg.):
Werkstatt: Kunst. Anregungen zu ésthetischen
Erfahrungs- und Lernprozessen im Werkstattunterricht
BDK-Verlag, Hannover 2001

Fachgegensténde: Perspektiven c!er
Auseinandersetzung mit kinstlerischen
und dsthetischen Phéinomenen

Die Entwicklung des d@sthetischen Vermégens bejlndéhgf
vielféltige Anregungen: Entscheidend for d}e Ausbi hugg
asthetischer Kompetenzen ist eine intensive Beschafti-
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gung mit Bildern: rezeptiv, produkiiv und reflexiv. Die
Auseinandersetzung mit kiinstlerischen und &sthetischen
Obijekten befsérdert nicht nur eigene &sthetische Pro-
zesse und Kompetenz im Umgang mit Bildern, sondern
auch die Vorstellungsfihigkeit, Phantasietatigkeit und
die Symbolbildung sowie die Féhigkeit zum Perspekti-
venwechsel. Kunst-, Umwelt- und Naturerfahrung sind
elementare Voraussetzungen zur Kulturaneignung. An-
regungen fur dsthetische Erfahrungen mit Kunst, Design,
Architektur und nicht zuletzt mit Alltagsgegensténden
lassen sich meist vor Ort finden: zum Beispiel im Muse-
um, auf einem offentlichen Platz, in der Stadt, der Kir-
che, der Schule oder sogar zu Hause. Auch mit Dias,
Kunstkarten oder Folien ist bereits in der Grundschule
die Begegnung mit Kunstwerken anzubahnen. Generell
gilt die Wahrnehmung der Differenz zum Anderen als
Chance fur Bildungsprozesse: Die zum Teil unkonventi-
onellen Ausdrucksformen von Kunstlerinnen und Kinst-
fern, das avantgardistische Design sowie die Kunstge-
genstédnde fremder Kulturen provozieren in besonderer
Weise das Empfinden von Differenz, Widerstand und
Unvertrautem.

Kunst

Die Begegnung mit Kunstwerken eréffnet vielfaltige Még-
lichkeiten d&sthetischer Erfahrung. Gerade im Grund-
schulalter verfigen Kinder Gber ein besonderes Maf3 an
Phantasietdtigkeit und Einbildungskraft, die wesentliche
Voraussetzung der Kunstproduktion und -rezeption sind.
Grundschulkinder zeigen sich besonders offen und un-
voreingenommen gegenuber Werken historischer und

o

zeitgendssischer Kunst, die sie unter thematischen, aber
auch formalen Gesichtspunkten erschlieen. Viele his-
torische Kunstwerke erlauben tatséchliche ,Einblicke”
in geschichtliche Zusammenhénge, was for Grundschu-
ler von besonderer Bedeutung ist, weil groBe zeitliche
Absténde fur sie noch kaum fassbar sind. Gegenwarts-
kinstler(innen) nutzen Produktionsverfahren und Mate-
rialien, die nicht nur ausgesprochen motivierend fir die
&sthetische Praxis sein kénnen. Sie lésen bei Kindern
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tisch-praktischen Umsetzung.

Unierrichfsbeispiel:

20

Osterholt, Norbert / Ké‘)ppen-Kérperich, Hildegard:
Exkursion in den Skulpturengarten des
Kré”er—MUHer-Museums.

Mehrdimensionale A
Kunstwerken

In: Kunst + Unterricht 2]8/]997, S. 47-5]

Felke, Juttq:

Reise zur Kunst. Eine 4. Klasse aus Salzgitter besycht
das Kunstmuseum Wolfsburg

In: BDK-Miﬁeilungen, Heft 1/1997, 5. 31.32

useinondersetzung mit

Franke, Brandau, Claudia:

Wenn der Zéhnezieher kommt. Wie Erstklassler sich
mit einem Gemaélde von Jan Stehen auseinandersetzen
In: Kirchner/Kirschenmann 1996, S. 49-55

Kéhne, Heinz:

Bestrafungen - ein leidvolies Phénomen
erzieherischen Handelns dargestellt als Bildgeschichten
In: Kirchner/Kirschenmann 1996, S. 13-15

Bunte, Barbara:

Wenn die Bilder lebendig werden. Ein Fest bei Hofe -
Scholerinnen und Schiler spielen Geschichten

In: Kirchner/Kirschenmann 1996, S. 49-55

Kirchner, Constanze:

Ich und andere. Ein facherverbindendes Projekt im
Dialog mit Werken von Magdalena Abakanowicz
In: Kirchner/Kirschenmann 1996, S. 30-39

Kirchner, Constanze:

Von Jawlenskys abstrakten Kdpfen zum Selbstportrét,
Ein Unterrichtsbericht aus dem 3. Schuljahr

In: Grundschulunterricht. Sonderheft Kunst

Oktober 1999, 5. 13-17

Uhlig, Bettina:

Pablo Picasso: Maya mit Puppe. Wie man sich einem
Kunstwerk nahern kann, ohne es zu sehen

In: Grundschulunterricht. Sonderheft Kunst

Oktober 1999, S. 2.4

Uhlig, Bettina:

Bilder im Spiegel. Kinstler der docy menta als Impuls
fir eine 3. Klasse
In: Kunst + Unterricht 213/1 997,S5.55-58

Design, Architektur

Grundschulkinder erweitern ihren Lebensraum standig. Sje
befassen sich duBerst aufmerksam mit Bildern der Wer.
bung, mit den Angeboten der Spielzeugindustrie, mit ihrer
gebauten und gestalteten Umgebung, mit den Funktionen,
der Dinge. Dabei hinterfragen sie ihre Alltagskultur, Daran
anknUpfend gehért es zu den Autgaben @sthetischer Erzie.
hung, die Féhigkeit der Schilerinnen und Schiler auszubijl.
den, Gegensténde ihrer Umwelt hinsichtlich ihrer gestql-
teten Form, des symbolischen Werts und ihrer praktischen
Nutzung zu beurteilen.

Gebrauchsgegenstéinde wie Mébelsticke, Geschirr oder
Schulutensilien kénnen hinsichtlich ihrer Verwendbarkeit

untersucht werden, um ihre praktische Funktion zu er-
kennen. Mit gestalterischen Eingri

ihrer eigenen Umgebung mitwirken. Die symbolische
Funktion von Alltogsgegensfanden und Bauwerken lasst
sich schon im Schulhqus (z.B. durch den Vergleich der
StGhle for Schulleiterin, Lehrer oder Schiler) oder auf ei-
nem Stadtrundgang durch den Vergleich ausgewahlter
Gebdude einsichtig machen. Die Beschaftigung mit Ar-
chitektur aus anderen Léndern oder mit fremden Wohn-

kulturen in Bezug zur eigenen 6ffnet den Blick fur andere
Lebensgewohnheiten .

Unterrichtsbeispiele:

* Eucker, Johannes u.q.:
Tragetaschen aus Papier
Kunststiicke 4. Klett. Leipzig 1995, S. 24-25
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o FEucker, Johannes u.a.:
Alle Tassen im Schrank
Kunststucke 3. Klett. Leipzig 1996, S. 26-27

o Eucker, Johannes u.a.:
Ein Stuhl ist nicht allein zum Sitzen da
Kunststicke 4. Klett. Leipzig 1995. S. 42-43

e FEucker, Johannes u.a.:
Drinnen und Drauf3en
Kunststicke 3. Klett. Leipzig 1996, S. 40-41

e Eucker, Johannes u.a.:
Das Geheimnis der Torme
Kunststiicke 1/2. Klett. Leipzig 1997, S. 48-49

Neuve Medien

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Mediatisierung un-
serer Umwelt wird der Umgang mit technischen Medien und
den neuven Kommunikationstechnologien immer wichtiger.
Der Kunstunterricht tréigt zum Erwerb von Medienkompetenz
bei, wenn er hilft, die Medien in ihrer Funktion kennen zu
lernen, zu nuizen und gelegentlich auch in ungewohnten
Zusammenhdngen zu verwenden. Schon mit Hilfe eines Ko-
piergeréts kann z.B. verfremdet, Uberlagert und seriell gear-
beitet werden. Im Umgang mit dem Computer kénnen die
Schilerinnen und Schiler Erfahrungen mit Bildbearbeitungs-
und Layout-Programmen machen sowie CD-Roms oder das
Internet als Recherche-Instrumente und Bildarchiv kennen
und benutzen lernen. Die Einfiihrung in die Grundlagen des
Fotografierens und des Arbeifens mit Video schafft Voraus-
sefzungen zur produktiven Mediennutzung und ermdglicht
erste Einsichten in den bildsprachlichen Aufbau von Filmen,
Musikclips, Werbefotos oder auch Computerspielen. Die
Schilerinnen und Schiler sollen schritiweise befahigt wer-
den, auch die technischen Medien (Fotoapparat, Kopierer,
Scanner, Fax, Videokamera, Computer u.a.) als kinstlerische
Werkzeuge sinnvoll anzuwenden und Zusammenhange zwi-
schen Bildherstellung und Bildwirkung zu erkennen. Damit
erhalten die Kinder Hilfen fir einen kompetenten und kriti-
schen Umgang mit der taglichen Bilderflut.

Unterrichtsbeispiele:

*  Bohl, Piet: <Kritzelfilm> - Ein TechnoClip von Kindern
In: Kunst + Unterricht 211/1997, S. 41-3

* Detrie, Uta / Wichelhaus, Barbara:
Was und wie «sieht» der Kopierer?
Kunstunterricht in der Grundschule (2. K.)
In: Kunst + Unterricht 177/1993, S. 52-53

*  Steinmiller, Gerd / Mohr, Anja: Medium und Prozef.
Zum ésthetischen Verhalten von Kindern
am Computer
In: Kirschenmann / Peez : Chancen und Grenzen der
Neuen Medien im Kunstunterricht.
BDK-Verlag. Hannvover 1998, S.116-124
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Natur

Durch die Zunahme von Wirklichkeitswahrnehmungen
»aus zweiter Hand” gewinnen leibsinnliche Erfahrungspo-
tentiale und naturbezogene Wahrnehmungen einen neu-
en Stellenwert. Die behutsame dsthetische Anndherung
an Naturphdnomene fordert das persénliche Verhalinis
zur Natur. Asthetische Erfahrungen im Umgang mit Na-
tur zu gewinnen, hei3t dabei nicht nur, Naturph&nomene
zu betrachten, sondern auch, sie ,hautnah” zu erleben, zu
riechen, zu schmecken oder zu begreifen. DarGber hinaus
lasst sich Gesehenes zeichnen, kann man mit Naturma-
terialien gestalten, Sammlungen von Naturgegenstéinden
anlegen und aus Pflanzen oder Mineralien Farbsubstanzen
gewinnen.

Die Kultivierung der kindlichen Sensibilitgt und Aufmerk-
samkeit for die Natur kann einen bewussten und verant-
wortungsvollen Umgang mit der Natur begriinden, wenn
den Kindern Erfahrungsrédume in der Natur in einer Weise
erschlossen werden, die mit Intensitdt und innerer Bewe-
gung die Bedeutung von Naturphénomenen und ihre un-
auflésbaren Wechselbeziehungen spirbar werden lasst.

Unterrichtsbeispiele:

. ?rohi, Christiane:
Asthetische Erfahrung in der Natur
Kunst + Unterricht Themenheft 215/1997

* Jaud, Carmen:
Leben in einer Stadt mit zwei FlUssen
In: Kunst + Unterricht 215/1997, S. 35-40

¢  Buchner, HC.R.:
Kunstunterricht in der Grundschule
Unterrichtsbeschreibungen zum elementaren Lernen
mit Feuer, Wasser, Erde, Luft
Auver. Donauwérth 1997

* Kirchner, Constanze/Kirschenmann, Johannes:
Natur und Tiere in der Kunst
Kallmeyersche Verlagsbuchhandlung. Seelze 1997

e UrlaB, Mario:
Kreis Formen
In: Kunst + Unterricht 215/1997, S. 41-43
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Reflexions- und Tétigkeitsfelder

Die methodische Grundstruktur des Kunstunterrichts be-
steht in einer méglichst engen Verbindung von Produktion,
Rezeption und Reflexion. Die praktische Tatigkeit der Schi-
lerinnen und Schiler schlieBt also immer auch rezeptive
und reflexive Prozesse ein. Umgekehrt sollte die Kunstre-
zeption im Kontext von produktiven und reflexiven Schiler-
tétigkeiten geplant und durchgefihrt werden. Ein Kunstun-
terricht, der sich der problemorientierten Beschéftigung mit
kunstlerischen und @sthetischen Phénomenen verschlieBt
und primdr auf dem praktischen Vollzug bildnerischer
Techniken und Verfahren aufbaut, verfehlt zentrale Ziele
des Faches.

Die nachfolgenden Anregungen fir die @sthetische Pra-
xis sind als Zusammenstellung von Reflexions- und Té-
tigkeitsteldern zu verstehen, die im Blick auf mdgliche
Materialerfahrungen und das notwendige Erlernen von
Fertigkeiten ebenfalls Ausgangspunkt von Planungsiber-
legungen sein kénnen. Ziel sollte aber auch hier in un-
terschiedlichen Gewichtungen das Herstellen von Bezi-
gen zu fachlichen Gegenstanden und subjektbezogenen
Themen sein. Gerade die Gsthetische Praxis erméglicht ja
lene Formen einer subjektbezogenen Auseinandersetzung
mit bestimmten Themen und fachlichen Gegensténden,
die bereits als wesentliche Voraussetzung for das Zustan-
dekommen von Bildungsprozessen beschrieben wurden.
Mit allen Tatigkeitsfeldern sind asthetische Probleme ver-

knupft, die von den Schilerinnen u.nd Schilern er“kgnm
und bewdltigt werden missen. Dabei kann von.den Gsthe.
tischen Phdnomenen ausgegangen werden, die den K.
dern bekannt sind. Asthetische Probleme und Verf(jhren
lassen sich aber ebenso wie materiale und .’rhemcn‘ische
Beziige auch hervorragend anhand ausgewohlfer Kunst.
werke verdeutlichen, die selbstverstandlicher Bestandtej|
des Kunstunterrichts sein sollten. Speziell die zeitgengss;.
sche Kunst bietet immer wieder neue Anregungen, auych
ungewdhnliche Gestaltungsmittel zu em‘declfen und 2,
nutzen, unkonventionelle Bild- und Raumgefige zu ent.
wickeln, mit Naturmaterialien zu gestalten oder den ;.
genen Kérper einzubeziehen. ; ;
Wahrnehmen” und JImaginieren/Phantasieren” stehep
zwar for sich, sind jedoch als grundlegende Erfohrungs.
prozesse auch Teil der spdter genannten Tatigkeitsfel.
der. Ebenso kénnen ,Experimentieren”, ,Sammeln” yng
Présentieren” mit anderen Tatigkeitsfeldern verbunden
;lverden. Das Présentieren von Arbeitsergebnissen st
ohnehin unabdingbarer Bestandteil jeglicher @stheti-
schen Praxis im Kunstunterricht. Allerdings kénnen un-
terrichtliche Intentionen auch schwerpunktmafig auf die
prozessualen Erfahrungsbereiche des Wahrnehmens,
Imaginierens und Phantasierens sowie des Sammelns
und Experimentierens zielen. Besonders intensiv ist das
,Spielen, Agieren” und ,Inszenieren” an Zeit und Raum
gebunden und macht so das Prozesshafte dsthetischer
Praxis direkt erfahrbar.

[ IR~ ==
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Asthetische Probleme
WAHRNEHMEN

sehen, héren,
riechen, schmecken,
tasten, fohlen,
beobachten,
leibsinnlich erfahren,

empfinden...

Unterrichtsbeispiele:

Ziele

Differenzieren und Sensibilisieren der Wahrnehmungsfahigkeiten
Asthetisches Erleben geniefen

Kérperbewusstsein schérfen

Genau beobachten (z.B. durch Abzeichnen)

Empfindungen bildhaft und sprachlich mitteilen

Bannmdller, Eva: Mit den Hénden wahrnehmen und lernen.

In: Die Grundschulzeitschrift. SB Asthetische Erziehung I. 1997, S. 10-16

Biegert-Simm, Margareta: Erlebnis in Dosen. Wahrnehmen, Tasten, Inszenieren. In: K+U 193/1995, S. 42-43
Eucker, Johannes v.a.: Na, wie fihlst du dich2 In: Kunststicke 1/2. Klett. Leipzig 1997, S. 54-55

Peters, Maria: Ungewohnt, direkt und unbequem - Erinnerungen an einen Unterricht iber Plastikauslegung aus
Schaler- und Lehrersicht. In: Kunst+ Unterricht 161/1992, S. 42-45 (der Unterricht fand zwar im 12. Jahrgang
statt, die beschriebenen Arbeitsweisen sind jedoch in weiten Teilen auf die Grundschule Gbertragbar)

IMAGINIEREN / FANTASIEREN

umgestalten,
veréndern,
strukturieren,
konzipieren,
kombinieren,

in Beziehung setzen,
erfinden, ausdeuten...

Unterrichtsbeispiele:

Vorstellungsféhigkeit erweitern

Innere Bildrepertoires aufbauen

Kombinieren, Ausdeuten und Umgestalten interner und externer Vor-
stellungsbilder

Eucker, Johannes: «Jingere Kinder haben mehr Phantasie». Einfdlle gegen den Widerstand des Materials -
Bericht aus der Klasse 4. In: Kunst+ Unterricht 156/1991, S. 49-52

Osterholt, Norbert: Phantasietier und Kind. Ein Bild von Gaston Chaissac in einem 2. Schuljahr.

In: Kunst + Unterricht 238/1999, S. 35-38

Scholler, Damaris: Schwein, Vogel oder Drache (K. 4).

In: Burkhardt, Hermann u.a.: Anfangsunterricht Kunst 3.und 4. Schj. Klett. Stuttgart 1996, S. 22-23

Buschmann, Udo: «Ménnchen -Masken-Monster». In: Kunst + Unterricht 226/1998, S. 20-21

Kéhne, Heinz: Die Maschinentiere des A. Paul Weber. Méglichkeiten der Auseinandersetzung im 4. und 8. Schul-

jahr. In: BDK-Mitteilungen Heft 2/94, S. 16-17
Hirschfeld, Wiebke: Traumbilder. Anregungen fir den Unterricht in der Grundschule und Orientierungsstufe.

In: BDK-Mitteilungen Heft 3/99, S. 32-33

EXPERIMENTIEREN

(verschiedene Materialien und Verfahren)
erforschen, finden,

erproben, verdndern,

selektieren, planen,

zerstoren,

testen, prifen,

Zuflle nutzen...

Unterrichtsbeispiele:
Eucker, Johannes/Pricks, Sebasti

Materialien und Materialverhalten erkunden
Materialeinsatz begrinden

Form- und Farbwirkungen entdecken und ausprobieren
Prozesshaftigkeit der Gestaltung erkennen und erproben
Probehandeln und Zufélle nutzen

an: Kinetische Objekte herstellen - Probleme entdecken oder Aufgaben lésen. In:

Die Grundschulzeitschrift 54/1992, S. 7-11 |
Hirth-Schaudt, Sybille: Die Haut des Dinosauriers (KI. 4). In: Burkhardt, Hermann u. a.: Anfangsunterricht Kunst

3. und 4. Schj. Klett. Stuttgart 1996, S. 26-27

Eucker, Johannes uv.a.: Spuren hinterlassen. In: ; oS : ; _
iv. Prozesse ésthetischer Sensibilisierung in der Kunstprojektwerkstatt eines

Kathke, Petra: vom Material zum Mot

Berliner Hortes. In: Kunst+ Unterricht 219/19?8
Rieft, Werner: Zufallsbilder und Sternbilder. Ein

2/97, S. 32-33

BDK-Mitteilungen 2/2001-Sonderdruck

Kunststiicke 1/2. Klett. Leipzig 1997, S. 24-25

, S. 39-44
Erfahrungsbericht aus der 2. Klasse. In: BDK-Mitteilungen Heft
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Asthetische Probleme

Sammeln

(Dinge) ordnen,

systematisieren,

tauschen, suchen,

finden, entdecken,

sichern, festhalten,

erinnern, wertschdtzen, vergleichen,
sortieren, assoziieren, kombinieren,
strukturieren, staunen,

besitzen, genieflen,
komplettieren...

Unterrichtsbeispiele:

Sammelgegensténde anordnen : :
Asthetischen Wert, Erinnerungswert, subjektiven und sozialen Wert
von Sammelgegensténden erkennen

themenspezifische Kontexte erschlief3en

Bildreservoirs bilden und erweitern

Ordnungsprinzipien erfahren und anwenden

Sammelobjekte in neue Zusammenhdnge stellen und umdeuten

Eucker, Johannes u.a.: Sammelsurium(s). In: Kunststicke 3. Klett. Leipzig 1996, S. 32-33
Kémpf-Jansen, Helga: Kindheitsdinge. (Themenheft). Die Grundschulzeitschrift 116/1998
Knuff, Judith: Schrott und Sound. Prozesse planen, Erfahrungen machen.

In: Kunst + Unterricht 193/1995, S. 52-54

PRASENTIEREN
darstellen,
dokumentieren,
ausstellen,
anordnen,
veranschaulichen,
gestalten,

zuordnen,

zeigen,

aufmerksam machen,
informieren,
provozieren,
werben...

Unterrichtsbeispiele:

Auswdahlen von Bildern/Objekten

Anordnen von Bildern auf einer Fléche

Anordnen von Objekten im Raum, in Beziehung setzen von Bildern/
Objekten, Schwerpunkte und Kontraste setzen, Reihenfolgen festlegen
Text und Bild/Objekt zuordnen, Textbegrenzung festlegen, S Schriftge-
staltung erproben und anwenden

Présentationsméglichkeiten erfahren und erproben (Ausstellung, Pla-
kat, Publikation, Rauminstallation, Erlebnisraum usw.)
Présentationsmedien auswahlen u. verwenden (Rahmen, Sockel, Beleuch-
tung, farbige Untergriinde, Vitrinen, Késten, Schubladen, Regale usw.)
Nachdenken ber Présentationsabsichten und Prasentationsorte (Ga-
lerie, Museum, Schaufenster usw.)

Eucker, Johannes u.a.: Das kleinste Museum der Welt. In: Kunststiicke 4. Klett. Leipzig 1995, S. 32-33
Brigel, Eberhard / Klant, Michael.: Erinnerungskasten.

In: Farbe, Form und Fantasie. Schroedel. Hannover 1999, S. 54-55
Jaensch, Agneta: Wir gestalten eine Ausstellung Gber Albrecht Direr-

In: Grundschule Juli/August 1996, S. 44-46
Mann, Renate: Der Schlangengarten - ein Buchprojekt mit einer vierten Grundschulkl

asse.

In: Kunst + Unterricht 186/1994, S. 42-43

GRAFISCH GESTALTEN
Spuren hinterlassen,
kritzeln,

ritzen,

Spuren bilden,
schraffieren,
klecksen,

Punkte setzen,
verdichten,
schattieren,
konturieren,
schreiben und Schrift
gestalten,
strukturieren,
frottieren,
rhythmisieren,
abklatschen,
abdricken,

mit verschiedenen
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Verschiedene Zeichenwerkzeuge und Druckverfahren kennenlernen
und auf unterschiedlichen Formaten und Untergrinden erproben
Erfahren, dass die Realisierung einer bildnerischen Absicht an die Beson-
derheiten der verwendeten Werkzeuge und Materialien gebunden ist
Ausformen, Kléren und Differenzieren grafischer Zeichen, Entde-
ckung und Erfindung neuer Bildzeichen
Nutzen von grafischen Elementen zur
zur Kennzeichnung von Oberfléchen
Anordnen von Zeichen auf einem Bildformat (Figur-Grund-Beziehung)
Darstellen réumlicher Sachverhalte (oben-unten, gro-klein, vorn-hinten)
Entwickeln einfacher bildnerischer Ordnungen (GréBen-, Mengen-
kontrast, Streuung, Ballung)

Erkennen von Zusammenhéngen zwischen bildnerischen Ordnungen
und der Wirkung von Bildern

Erfahren, dass Zeichnen nicht nur Abbilden bedeutet, sondern dass

man mit grafischen Spuren auch Bewegungen, Rhythmen, Kldnge
oder Gefihle darstellen kann

Kennen lernen experimenteller Zeichenverfahren (das | t

Gliederung von Flachen und

astende Auge”s
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Asthetische Probleme

Materialien drucken,
stempeln,

Druckstdcke

Herstellen, ‘

Bilder vervielfaltigen ...

‘,Ziele.;' 4

Lacii g AAE

die ,sehende Hand”, Zeichnen mit ungewshnlichen Werkzeugen)
Herstellen von Frottagen, die als Ausgangsmaterial fir Collagen ge-
nutzt werden kénnen

Kennen lernen unterschiedlicher Druckverfahren (Hochdruck, Tiefdruck,

Flachdruck) und Nutzen der Méglichkeit der Vervielfaltigung

Auseinandersetzung mit den Problem der Seitenverkehrtheit und des zeitli-
chen Nacheinander von Druckstockgestaltung und Bildherstellung. Erfah-
ren, dass 2.B. beim Drucken mit Pappschablonen oder beim Linoldruck
die Wirkungen der Bilder meist stérker durch die Formen, Farben und Be-
ziehungen von Fléchen als durch grafische Spuren (Linien) bestimmt wird

Unterrichtsbeispiele:

Dieck, Margarete: Noch zeichnen sie gerne...
In: BDK-Mitteilungen Heft 1/98, S. 10-14
Grote, Gabriele: Frottage. Naturerfahrung, Fantasietiere und Kunstbegegnung im Kunstunterricht.

In: Kunst + Unterricht 223/224 1998, S. 19-21

Késter-Rudolph, Martina: Engel der Kinder - Schiler begegnen HAP Grieshaber. In: Kunst + Unterricht 188/1994, S. 42-44
Longerich-Sonnemann, Barbara/Meyer, Andrea: Lieblingszahlen. Stationenlernen zu manuellen Druckverfahren in
einer 2. Grundschulklasse. In: Kunst + Unterricht 223/224 1998, S. 26-29

Makelis, Lucia: Zeichen suchen - Zeichen finden - Zeichen erfinden.

In. Kunst |. Materialien zum Unterricht Heft 117. HIBS Wiesbaden 1992, S. 11-30

Barth, Walter; Grass Waltraut; Hittenmeister, Hilleke; Scholler, Damaris: Wenn alle Brinnlein flieBen, strémen, strudeln,
rinnen.... In: Meisterwerke fir die Grundschule (Handreichungen). Neckar-Verlag. Villingen-Schwenningen 1995, S. 40-41
Sommer, Dietlinde: «Wir treffen uns bei der Akrobatin. Zeichnen in einem Strich. In: Kunst + Unferricht 228/1998, S. 41-42
Kahne, Heinz: Aulergewohnliche Niederschldge. Eine Unterrichisidee zum Arbeitsbereich Drucken fir die 4./5.

- Zum Stellenwert des Zeichnens im Anfangsunterricht.

Klasse. In: BDK Mitteilungen Heft 1/98, S. 16-17

FARBIG GESTALTEN
Lavieren, Verschiedene Farben und Farbmaterialien mit unterschiedlichen Werk-
lasieren, zeugen (Finger, Haar- und Borstenpinsel, Spachtel, Spritzsieb, etc.) auf
schmieren, unterschiedlichen Malgriinden (Papiere, Pappen, Tapeten, Stoff, Holz
sudeln, etc.) verarbeiten und ihre malerischen Méglichkeiten erproben
sprihen, Herstellen eigener Farben aus Naturmaterialien, Pigmenten und ver-
spritzen, schiedenen Bindemitteln
klecksen, Erfahren, dass sich Farben in unterschiedlicher Konsistenz und auf
mischen, verschiedene Weise auftragen lassen (pastos, deckend, lasierend,
farben, nass-in-nass, flachig, getupft, zeichnend etc.) und sich daraus unter-
kolorieren, schiedliche Wirkungen ergeben
Farben herstellen Lernen, die Farbwahl, den Werkzeuggebrauch und die Art des Farb-
wischen, ’ auftrags im Sinne der eigenen bildnerischen Absichten einzusetzen
spachteln, Von wenigen (Grund-) Farben ausgehend neue Farbténe mischen und
Farbe verlaufen lassen dabei einfache Farbordnungen (Primérfarben, Sekundérfarben, Farb-
tupfen, ; familien) kennen lernen
bemalen, Erfahren, dass deckende Farben durch Weif3, Grau und Schwarz auf-
Ubermalen gehellt bzw. abgedunkelt und dabei zugleich in ihrer Intensitét ge-
anmalen ’ schwdcht werden (Farbtribung)
Vermoler;, Die Wirkungen von elementaren Farbkontrasten (Farbe-an-sich-Kon-
Untermalen trast, Komplementérkontrast, Intensitétskontrast, Hell-Dunkel-Kon-
abmalen. . trast) erproben und im Sinne der eigenen Bildabsicht nutzen lernen
Erfahren, dass Farben Aufmerksamkeit erregen, Empfindungen, Ge-
fohle und Stimmungen auslésen und entsprechend eingesetzt werden
konnen
Das groffléchige gestische Malen aus dem Farbfleck heraus und das
Experimentieren mit der Farbe als Material sowie mit unkonventio-
nellen Techniken des Farbauftrags (Spachteln, Trépfeln, Spritzen) als
intensiven sinnlichen Prozess erleben und dabei neve Ausdrucks- und
Gestaltungsméglichkeiten kennen lernen sowie Beziehungen zur zeit-
genéssischen Kunst entdecken

BDK-Miffei/ungen 2/2001-Sonderdruck
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Asthefische Probleme | Ziele

FARBIG GESTALTEN

Unterrichisbeispiele:
Schmitt-Bosslet, Stephanie: Unser Farbenfest. In: Die Grundschulzeitschrift 130/1998, S. 19-21

Herz, Heidi: Wie kommt Farbe aufs Papier. In: Kunst + Unterricht 214/1997, S. 47-50
Holttenmeister, Hilleke: Das Farbenreich - Eine Assemblage mit vielen Farben (KI. 2)
In: Burkhardi, Hermann u. a.: Anfangsunterricht Kunst 1. und 2. Schi. Klett. Stuttgart 1996,'5.50-51

Hirth-Schaudt, Sybille: Malen wie die Aboriginies (KI. 4). In: Burkhardt, Hermann u. a.: Anfangsunterricht Kyngj

3. und 4.Schj. Klett. Stuttgart 1996, S. 52-55
Schréckenbach, Ulrike: Bilder der Vorzeit. Unterrichtsvorschldge for die Grundschule.
In: BDK-Mitteilungen Heft 2/00, S. 30-31

Mann, Renate: Mit Makulatur, Dispersionsfarbe, Sonne und Wind. Ein Beitrag zur All-Over-Malerei in einem 3

Schuljahr. In: BDK-Mitteilungen Heft 2/99, S. 20-22

COLLAGIEREN

falten, Materialien und Bilder/Bildelemente suchen

knicken, Materialien und Bilder nach thematischen und formalen Gesichts-
decollagieren, punkten auswdhlen

zusammenfigen, Mit den ausgewdhlten Teilen spielerisch experimentieren
auseinander nehmen, Uberlagern, Materialien und Bilder/Bildelemente umdeuten und in neue Zusom-
Uberdecken, menhdnge einordnen

schichten, Uber kompositorische Zusammenhénge nachdenken und verschie-
durchdringen, dene ausprobieren

umdeuten, Durch Zerstéren, Abreifien, Uberlagern spezifische Gsthetische Wir-
umgestalten, kungen hervorrufen

verfremden ...

Unterrichtsbeispiele:

Schmidt, Stefan: Wissenschaftliche Sensation. Neue Tierarten entdeckt. In: Kunst + Unterricht 238/199, S. 19-20
Barth, Walter; Grass Waltraut; Hittenmeister, Hilleke; Scholler, Damaris: Meisterwerke fir die Grundschule
(Handreichungen). Neckar-Verlag. Villingen-Schwenningen 1995, S. 14-15

Hirth-Schaudt, Sybille: Phantasievolle Figuren aus n, I, s (Kl. 2).

In: Burkhardt, Hermann u. a. .‘Anfangsunterricht Kunst 1. und 2. Schj. Klett. Stuttgart 1996, S. 40-41

FORMEN/BAUEN/KONSTRUIEREN

Modellieren, Wechselwirkungen von Kérper und Raum erleben und reflektieren

kneten, Materiale Beschaffenheiten von Oberfléchen, Kérpern und Raumen

dricken, wahrnehmen, erfahren und begreifen

matschen, Modellierbare Materialien wie Ton, Pappmache, Sand in ihren sinnli-

biegen, chen Qualitéten erfahren

drehen, Unterschiedliche Materialerfahrungen mit Ton, Holz, Stein, Metall

abtragen, machen und kombinierende Verfahren erproben

aufbauen, Einfache Formen aus dem Material heraus arbeiten oder durch addi-

stauchen, tive Verfahren entwickeln

strecken, Figurative und nonfigurative Zeichen durch plastische Verfahren dif-

glatten, ferenzieren

aufrauen, Unterschiedliche Verformbarkeiten der Materialien mit den eigenen Han-

runden, den und/oder technisch unterstitzi ausprobieren, erfahren und anwenden

kanten, Verschiedene Werkzeuge (Séigen, Messer, Stéckchen, Spachtel usw.) ken-

schniren, nen lernen, materialangemessen aber auch unkonventionell anwenden

zusammenfigen, Materialverbindungen durch Kleben, Stecken, Verdrahten, Verkno-

stapeln, ten, Verndhen finden und erfinden .

kombinieren, In Experimenten Grunderfahrungen mit der Statik machen und In

verbinden, einfachen Konstruktionen anwenden

schichten, Alltagsgegenstiinde und Fundsticke umdeuten und kombinieren

haufen, Skulpturen/dreidimensionale Objekte aus der Bildenden Kunst ken-

tormen, nen lernen

stabilisieren, Raumkonzepte /-Installationen - auch im Modell - planen, realisiere”
und erleben

destabilisieren,
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ausbalancieren,
bewegen,
belasten,

fUﬁeln,
gewichten,
planen,
em‘werfen,
montieren,...

Unterrichtsheispiele:

Osterholt, Norbert: Ein eigenes Mini-Baumhaus.

Ziele

Designobiekte in Bezug auf Material, Form und Funktion untersu-
chen, Modelle konzipieren und herstellen

Roumkonzepfe aus eigenen und anderen Kulturen, aus Natur und
Kunst kennen lernen und zur Entwicklung eigener Wohnutopien ver-
wenden

In historischer und gegenwadrtiger Architektur Zusammenhénge zwi-
schen den Bedirfnissen der Benutzer und ihren sozialen Méglichkei-
ten entdecken, Abhdngigkeiten von Umgebung, Material und vor-
handenem Raum bedenken

Die gewonnenen Erfahrungen in Modellen spielerisch realisieren

Réumliches Gestalten und Bauen in der Primarstufe.

In: Kunst + Unterricht 223/224 1998, $. 70.73

Sabisch, Andrea: Gestalten von Tierplastiken I. In: Kunst + Unterricht 239/2000, S. 15

Steijger, Anita: Gestalten von Tierplastiken II. In: Kunst + Unterricht 239/2000, S 16

Huttenmeister, Hilleke: Traumhausfir einen kleinen Elefanten (KI. ).

In: Burkhardt, Hermann u.a.: Anfangsunterricht Kunst 1.und 2.Schj. Klett. Stuttgart 1996, S. 58-59

Eucker, Johannes uv.a.: Wilde Kerle. In: Kunststicke 1/2. Klett. Leipzig 1997, S. 40-41

Huttenmeister, Hilleke: Ungeheure Spielgeheuer (K. 2). In: Burkhardt, Hermann u. a.: Anfangsunterricht Kunst 1.

und 2. Schj. Klett. Stuttgart 1996, S. 60-61

Peters, Maria: Ungewohnt, direkt und unbequem - Erinnerungen an einen Unterricht iiber Plastikauslegung aus
Schiler- und Lehreransicht. In: Kunst + Unferricht 161/1992, S. 42-45 (der Unterricht fand zwar im 12 Jahrgang
statt, die beschriebenen Arbeitsweisen sind jedoch in weiten Teilen auf die Grundschule Gbertragbar).

Schumacher, Ulrike: ...und ich néhe die Frikadelle. Ein Beitrag zur ,esstetischen” Erziehung. In: Kunst und Unterricht

221/1998, S. 42-43.

LeBmann, Sabina: Carla Accardi: Triplice Tenda. Eine Installation fiir Kinder.

In: BDK-Mitteilungen, Heft 1/00, S. 32-33

SPIELEN/AGIEREN/INSZENIEREN
(mit dem eigenen Kérper,

mit Farben, Formen, Materialien
und Gegensténden) spielen,

sich bewegen, verkleiden,

fanzen

gestikulieren, schminken, Ubertreiben,
sich verstellen,

dramatisieren,

kooperieren,

sich abgrenzen,

verwandeln,

$o tun als ob...,

verfremden,

umdenken,

interagieren,

Spielideen entwickeln,

Aktionen planen und realisieren,
IMprovisieren,

Orfe entdecken und einnehmen,
verGndern, umgestalten,...

Unterrichtsbheispiele:
Griinewald, Dietrich: Maske

Herz, Heidi: Karneval des Harlekins. In: Kunst

i - Kunst + ~/
Zaake, Gerd-Peter: Rothandaktion. In U’:jschu!zeifSChfiﬁ S5 Adthatioche Esichonatits, 1084

In: Kunst + Unterricht 189/1995, S. 44-45

Ulrich, Heinz: Kartontheater. In: Die‘ Grun
Thomas, Simone: SpaB an leisen Kléngen-

BDK-M/'#e/'/ungen 2/2001-Sonderdruck

Kérperorientierte Ausdrucksméglichkeiten durch Mimik, Gestik, Be-
wegung und Tanz erproben benennen und damit improvisieren,
Unterschiedliche Wirkungen beim Schminken und Verkleiden erkun-
den und feststellen

Ausdrucksformen beim Masken- und Figurenbau entwickeln und the-
matisieren

Figuren- bzw. Objektbau, Kostimentwiirfe und Bihnenbildgestaltung
(z.B. fur Theater-, Puppen- und Schattenspiele) planen und ausfihren
Bildnerische Ausdruckselemente, Sprache und/oder Musik in Bezug
zum Spielverlauf koordinieren

mit anderen kooperieren

Rgume verdndern

Gegenstéinde arrangieren

Situationen nachstellen

und Maskenspiel. In: Kunst + Unterricht Themenheft 199/1996

+ Unterricht 204/1996, S. 45-48
Unterricht 202/1996, S. 46-47
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Asthetische Probleme

MIT TECHNISCHEN MEDIEN
GESTALTEN

(mit Fotoapparat, Kopierer, Scanner, Fax,
Videokamera, Computer u.a.)
dokumentieren,

vergréflern,

verkleinern,

manipulieren,

scharf stellen,

unscharf werden

lassen,

verschwimmen lassen, fokussieren,
vervielfgltigen,

Bewegung verfolgen,

bewegte Bilder

produzieren,

Geschwindigkeit

veréndern,

manipulieren,

Drehbuch entwickeln

und realisieren,

seriell arbeiten,

konservieren,

archivieren,...

Unterrichisbeispiele:

Durch Experimente mit Fotochemie, Fotogrammen und selbstgebqy-
ten Lochkameras Grundlagen der Fotografie kennen lernen

Medien als Mittel selbstbestimmter Gestaltung begreifen

Sich und andere statisch oder in Bewegung festhalten
Kameraeinstellungen in Fotografien und Fernsehbildern erkennen
und benennen

Kameraeinstellungen erproben, verbalisieren und (z.B. in einem
selbstentwickelten Fotoroman) gezielt einsetzen

Video und Foto als Dokumentationsmittel (z.B. fir Unterrichtssituatio-
nen, Vorfihrungen, Spielszenen usw.) nutzen

Erkennen, dass Fernseh- und Videobilder immer nur Ausschnitte von
Wirklichkeit sind und nahezu beliebig kombiniert und manipuliert
werden kénnen

Ein Drehbuch entwickeln, eine Filmsequenz planen, einzelne Szenen
aufzeichnen

Bild und Ton koordinieren

Kopierer als Vervielféltigungs- und Gestaltungsmittel nutzen, mit dem Vor-
lagen verfremdet und dreidimensionale Gegenstande zweidimensional
abgebildet werden kénnen (z.B. das eigene Gesicht, die eigene Hand)
Weiterbearbeitungsméglichkeiten von Bildern (verfremden, verhgssli-
chen, verhibschen) ausprobieren

Serielle Arbeiten mit minimalen Verénderungen herstellen

Den Computer als Arbeitsmittel fir Layout kennen und nutzen
lernen

mit Bildbearbeitungsprogrammen Bilder veréndern

Bildarchive im Internet nutzen

Detrie, Uta/Wichelhaus, Barbara: Was und wie «sieht» der Kopierer? Kunstunterricht in der Grundschule (2. KI.).
In: Kunst + Unterricht 177/1993, S. 52-53 g

Bohl, Piet: «Kritzelfilm». Ein Techno-Clip von Kindern. In: Kunst + Unterricht 211/1997, S. 41-43

Meyer, Torsten: Produktive Irritationen: Was haben denn Gliick und Sonne mit Heimat zu tun. Ein Projekt in der

3. Klassse. In: BDK-Mitteilungen 4/1993, S. 5-9
Kunze, Birgit/Spiekermann-Berghoff, Gisela: Auf das Auge kommt es an. Die Arbeit einer Foto-AG.

In: Grundschule Januar 1998, S. 52-53

Wagner, Ernst: Videoinstallationen (KI. 5 und 13). In: Kunst + Unterricht 201/1 996, S. 44-47
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L“erafurverzeichnis

gchulbiicher

Grigel, Eberhard / Klant, Michael: Farbe, Form u. Fantasie
8d.1/2,3 u. 4. Schroedel. Hannover 1999

BitoW, Wilfried / Schitze, Barbara: Augenreise 1 u. 2. Volk
o, Wissen. Berlin 1992/1993

Bitow, Wilfried / Schitze, Barbara: Reiseblatter. Volk u. Wis-
sen. Berlin 1992

Bitow, Wilfried / Schitze, Barbara: Reisebegleiter. Volk u.
Wissen. Berlin 1993

Fucker, Johannes, u.a.: Kunststicke Bd.1/2, 3 u. 4. Klett.
Leipzig 1995 - 1997

Fitzsimmons, Jim v.a.: Tolle Ideen - Arbeitsergebnisse pré-
sentieren und ausstellen. Verlag an der Ruhr. Milheim 1996
Klant, Michael / Walch, Josef: Praxis Kunst. Reihe aus dem
Schroedel-Verlag zu Druckgrafik, Fotografie, Malerei, Plastik,
Zeichnung, Zufallsverfahren. Hannover 1996

Fachdidaktische Verdffentlichungen

Bichner, H. C. Rainer: Kunstunterricht in der Grundschule.
Auer. Donauwdrth 1997

Burkhardt, Hermann u.a.: Anfangsunterricht Kunst 1. und
2.5chj. Klett. Stuttgart 1996

Burkhardt, Hermann u.a.: Anfangsunterricht Kunst 3. und
4.5chj. Klett. Stutigart 1996

Duderstadt, Matthias (Hg.): Kunst in der Grundschule. Ar-
beitskreis Grundschule - Der Grundschulverband - e.V.
Frankfurt/M. 1996

Hasselbach, Barbara: Tanz und Bildende Kunst. Klett. Stutt-
gart 1991

Kirchner, Constanze: Kinder und Kunst der Gegenwart. Kall-
meyersche Verlagsbuchhandlung. Seelze 1999

Mattenklott, Gundel: Grundschule der Kinste. Schneider.
Hohengehren 1998

Matthies, Klaus u.a. (Hg.): Asthetische Erziehung in der
Grundschule. Arbeitskreis Grundschule - Der Grundschul-
verband - e.V. Frankfurt 1987

Petillon, Hanns u.a. (Hg.): Spielen in der Grundschule. Ar-
beitskreis Grundschule - Der Grundschulverband - e.V.
Frankfurt 1999

Staudte, Adelheid (Hg.): Asthetisches Lernen auf neuen We-
gen. Beltz. Weinheim 1993

Veréffentlichungen zum Umgang mit Kunstwerken
Fengel, Annette/ Lukas-Wolf, Barbara: Kennst du Kunst?
Auer. Donauwarth 1996

Hittenmeister, Hilleke u.a.: Meisterwerke for die Grundschu-
le (Hondreichungen). Neckar-Verlag. Villingen-Schwennin-
gen 1995

Pessisches Institut for Bildungsplanung und Schulentwick-
Ung: Kunst im Unterricht | (Heft 117). Wiesbaden 1992
K'fChner, Constanze: Kinder und Kunst der Gegenwart. Zur
Kffohrung mit zeitgendssischer Kunst in der Grundschule.
_OnmeYEF Seelze 1999

'chner, Constanze / Kirschenmann, Johannes: Wenn Bilder
ehendig werden. BDK Verlag. Hannover 1996

Irchner, Constanze / Kirschenmann, Johannes: Natur und
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Tiere in der Kunst. Kallmeyersche Verlagsbuchhandlung.
Seelze 1997

Kirschenmann, Johannes: Mit Kunst - Lernen in Praxisprozes-
sen. Sonderdruck. Kunst + Unterricht. Velber 1996
Kirschenmann, Johannes / Peez, Georg (Hg.): Chancen und
Grenzen der Neuen Medien im Kunstunterricht. BDK Verlag.
Hannover 1998

Hirth-Schaudt, Sybille: Kunstwerke fur die Grundschule (Foli-
enmappe). Klett. Stuttgart 1999

Landesinstitut f. Erziehung u. Unterricht Stuttgart: Meister-
werke for die Grundschule - Anregungen fir den Unterricht.
Neckar-Verlag. Villingen-Schwenningen 1995

Regel, Gonther: Moderne Kunst - Zugénge zu ihrem Ver-
standnis. Klett. Stuttgart 1994

Schulz, Frank: Praktiken der modernen Kunst. Klett. Stuttgart
1996

Museumspadagogik

Christie, Bianca: Abenteuer Museum - Kunst for Kinder. AOL.
Lichtenau 1995

Cremer, Claudia u.a.: Fenster zur Kunst - Ideen fur kreative
Museumsbesuche. Schibri-Verlag. Milow 1996

Kunstbicher for Kinder

Butikofer, Katharina: Zum Beispiel Paul Klee, Aarau 1993
Legora, Cristin Cappa: Nachtblou und Zitronengelb. Bertels-
mann. Minchen 1992

Friesen, Astrid von: Tiere mit anderen Augen sehen. Kinder-
buchverlag. Luzern 1993

Abenteuer Kunst im Prestel-Verlag. Reihe mit inzwischen ca.
12 Bénden Gber jeweils einen Kinstler.

Zeitschriften / Verschiedenes

Die Grundschulzeitschrift:

Heft 68/1993: Kreativitat

Heft 118/1998: Kunstwerkstatt

Heft 130/1999: Der Farbe begegnen

Heft 116/1998: Kindheitsdinge

Sammelband Asthetische Erziehung | und 11

Kunst + Unferricht (Sonderprodukte):

Mit Kunst - Lernen in Praxisprozessen

Kunstdidoktischer Diskurs

Lemchancen im Kunstunterricht

Kunst + Unterricht (Hefte mit Schwerpunkten for die Grund-
schule):

Heft 199/1996 - Maske und Maskenspiel

Heft 203/1996 - Wege zum Abstrakten (mit Karteikarten-
satz)

Heft 204/1996 - Dialog mit Kunstwerken in der Grund-
schule (mit Karteikartensatz)

Heft 215/1997 - Asthetische Erfahrung in der Landschaft
Heft 218/1997 - Museumspdadagogik

Heft 223/224 1998 - Praxis und Konzept des Kunstunter-
richts

Heft 237/1999 - Spuren suchen - Spuren sichern (mit Kar-
teikartensatz)

BDK-Mitteilungen: Keine Themenhefte, jedoch zahlreiche
Einzelbeitréige zum Kunstunterricht in der Grundschule.
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7 AN N O RS SN g :

In der aktuellen Debatte um die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung wird haufig Gber institutionelle Strukturen verhan-
delt, bevor Gberhaupt eine Verstandigung Gber wesent-
liche Inhalte erfolgt ist. Die Arbeitsgruppe Grundschule
im BDK stellt deshalb - auch Uber die aktuelle Debatte
hinaus — inhaltliche Anforderungen zur Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Kunstpddagoginnen und Kunstpéda-
gogen fur die Grundschule zur Diskussion.

Dabei wird die Notwendigkeit einer grundlegenden @s-
thetischen Bildung fir alle Grundschullehrerinnen und
Grundschullehrer vorausgesetzt. Asthetisches Lernen als
Unterrichtsprinzip bedeutet, dass kinstlerisch-&stheti-
sche Herangehensweisen und projektorientierte Arbeits-
formen facherverbindend in der Planung, Durchfihrung
und Reflexion von Unterricht Beriicksichtigung finden und
synergetische Effekte in der Entwicklung von Sprach- und
Bildkompetenz nutzbar gemacht werden. Uber diese
asthetische Grundbildung aller Lehrerinnen und Lehrer
hinaus ist unverzichtbar, dass an jeder Grundschule min-
destens eine im Fach Kunst qualifiziert ausgebildete Lehr-
person unterrichtet, um als fachkompetenter Ansprech-
partner fir die Kolleginnen und Kollegen zu fungieren.
Die Anforderungen an eine solche qualifiziert ausge-
bildete Lehrperson werden folgend beschrieben. Dabei
wird auf die Erléduterung der Themenbereiche fir die
Aus-, Fort- und Weiterbildung verzichtet. Sie lassen sich
analog zu den bereits formulierten Themenbereichen des
Kunstunterrichts in der Grundschule benennen (vgl. Posi-
tionspapiere der AG Grundschule im BDK).
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Grundgedanken

Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist ein kontinuierlicher
Prozess. Die in diesem Text formulierten Anforderungen
sind als Elemente einer lebenslangen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zu verstehen. Die grundlegende Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung gliedert sich zurzeit in zwei Pha-
sen und betrégt mindestens sechs Jahre.

Alle Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung fur den
Kunstunterricht in der Grundschule sind auf vier sich
wechselseitig ergénzende Gegenstandsfelder bezogen:
Kunstlerische Praxis, Kunstwissenschaft / Kunstgeschich-
te, Kunstdidaktik und Unterrichtspraxis Kunst. Das Ziel ist
eine umfassende und komplexe kinstlerisch-asthetischen
Bildung sowie die Fahigkeit zu interdisziplingrem Arbei-
ten. Padagogisches und didaktisches Vermégen mussen
geschult werden.

In den vier Gegenstandsfeldern istin allen Phasen stérker als
bisher ein persénlichkeitsentwickelndes, selbstreflexives Mo-
ment erforderlich. Der Grad der Eigenverantwortung in der
Ausbildung muss erhaht werden, um die Vermittlungskomp-
etenzen der Lehrerinnen und Lehrer individuell zu férdern.

Gegenstandsfeld Kiinstlerische Praxis

Die Konstlerische Praxis wirkt sich insgesamt positiv auf
die PersénIichkeh‘senfwicklung der Lehrerinnen und Lehrer
aus (Selbsterfahrung, Prozesserfahrung, Selbstorganisa-
tion, Frustrc’rions’roleronz). Intensive Erfahrungen kénnen
vor allem Uber Auseinondersetzungen im Rahmen von ex-
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emplarischen kunstlerischen Projekten und bei deren Pré-
sentation gewonnen werden. Zeit, Raum und Material fir
eine solche, intensive Auseinandersetzung mussen jedoch
vorhanden sein, um die kinstlerische Tétigkeit tatséchlich
als Méglichkeit zur Erweiterung der Einsicht in das Selbst
und die (Um)Welt entdecken zu kénnen (Blockseminare,
Wochenlehrgange, Exkursionen, Werkstoitlernen, Projek-
jarbeit). Die eigenstdndige Planung, Durchfihrung und
Reflexion von kinstlerischen Projekten bedarf auch eines
vertieften Einblicks in traditionelle und in aktuelle kinst-
lerische Verfahren. Asthetische Kompetenzen lassen sich
;udem Uber kinstlerische Tatigkeiten und Erfahrungen im
Kontext der eigenen Biografie entwickeln, entfalten und
qusdifferenzieren.

Gegenstandsfeld Kunstwissenschaft -
Kunstgeschichte

Die Vermittlung kunstwissenschaftlichen und kunstge-
schichtlichen Basiswissens, aber auch Einsichten in ak-
tvelle kunstwissenschaftliche Diskurse sind fir die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung unverzichtbar. Dazu gehort
auch ein breites Kunst- und Bilderwissen. Insbesondere
vor dem Hintergrund der rasanten und vorrangig in-
terdisziplinar angelegten Entwicklungen innerhalb der
Gegenwartskunst ist eine kontinuierliche Beschaftigung
mit aktuellen Strémungen und Positionen unabdingbar.
Exemplarische Interpretationen von Werken aus den Be-
reichen der historischen und aktuellen Kunst schaffen mit
Hilfe asthetisch-praktischer Zugénge Einblicke in Theori-
en und Methoden der Werkanalyse. Gegenstand dieser
Werkanalysen sind auch die Bereiche der angewandfen
Kunst {Design, Architektur/Denkmaler), Werbung, All-
tagsgegensténde und Natur. Ziel ist, Kunstwerke und &s-
thetische Objekte eigensténdig erschlieBen, interpretie-
ren und diese in ihren historischen wie aktuellen Kontext
einordnen zu kénnen. Das zu erwerbende Analysereper-
toire dient auch als methodisches Hilfsmittel, um é&sthe-
tische Ausdrucksweisen von Kindern und Jugendlichen
(z.B. Kinder- und Jugendzeichnungen) einschatzen und

interpretieren zu kénnen.

Gegenstandsfeld Kunstdidaktik

Unter Einbeziehung entwicklungs-, kognitionspsychologi-
scher und soziologischer Grundlagen kénnen auf der Ba-
sis des oben benannten Analyserepertoires Einblicke in die
Entwicklung des bildnerischen Verhaltens bei Kindern und
Jugendlichen gewonnen werden. Mit dem Wandel von Um-
welten verandern sich asthetische Ausdrucksformen, Rezep-
tionsverhalien und altersspezifische Wahrnehmungsweisen.
Diese Veranderungen gilt es kontinuierlich zu verfolgen, um
asthetisches Verhalten und bildsprachliche Kompetenzen
gezielt férdern zu kénnen. Dabei ist die Bericksichtigung
der pluralen, multikulturellen und stark differierenden in-
dividuellen Voraussetzungen von Kindern von wesentlicher
Bedeutung fur die Persénlichkeitsentwicklung.

BDK-Mitteilungen 3/2004-Sonderdruck

Um einen eigenen kunstpédagogischen Standpunkt zu
bestimmen, didaktisches Handeln fundiert zu begrin-
den und kritisch reflektieren zu kénnen, ist ein Einblick
in die Geschichte der Fachdidaktik notwendig. Kenninis
Uber unterschiedliche fachdidaktische Konzeptionen aus
Geschichte und Gegenwart bilden dofir die Grundlage
und mussen immer wieder aktualisiert werden. Mehr als
bisher sind Ergebnisse der Unterrichtsforschung in den
fachdidaktischen Diskurs einzubeziehen.

Gegenstandsfeld Unterrichtspraxis

Die Vermittlungstatigkeit im Fach Kunst muss im ersten
Ausbildungsabschnitt durch héufigen und direkten Pra-
xisbezug gestérkt werden. Um von Beginn des Studiums
an einen Bezug zum zukinftigen Handlungsfeld Schule
herstellen zu kénnen, ist eine parallel stattfindende Aus-
bildung im schulpraktischen Bereich in Form kunstpada-
gogischer Fachpraktika zu gewdhrleisten. Dort stellt eine
einschlégige fachliche und padagogische Betreuung
zur Planung und kritischen Reflexion von Unterricht ei-
nen festen Bestandteil der Ausbildung dar. Nur vor dem

ckelt sowie sinnvolle Beziige zwischen den einzelnen Ge-
genstandsfeldern hergestellt werden. Sie werden in den
weiteren Aus- und Fortbildungsphasen aufgegriffen und
umfassend ausgebaut. Transparente Zielstrukturen und
durchschaubare Bewertungskriterien entsprechend der
gewdhlten Unterrichtsinhalte sind Voraussetzung fur die
Eniwicklung von asthetischer Urteilsfahigkeit. Der hohe
Subjektbezug @sthetischen Lernens stellt darUber hinaus
besondere Anforderungen an die Methodenkompetenz
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enden Lehrperson. Der Entwicklung
nz durch und an praxisrelevanten
Ausbildungsinhalten sollte vor dem Hintergrund steter
Neuverungen auch im Kontext von Unterricht besonde-
re Aufmerksamkeit zukommen. Die Qualifikation zum
Beraten, Moderieren, Kooperieren, Organisieren, zum
Konflikimanagement und zum Erkennen von individuellen

der Kunst unterricht
von Medienkompete

Fordermaglichkeiten hat dabei einen hohen Stellenwert.
Die Evaluation eigener Unterrichtserfahrungen ist als
Grundlage fir jede Weiterentwicklung zu vermitteln.
Unterrichtsforschung wird als eine Méglichkeit des for-

schenden Lernens genutzt.

Institutionelle Bedingungen

In der Ausbildungspraxis sollen die beschriebenen vier
Gegenstandsfelder nicht nur von einander getrennt gese-
hen werden. An vielen Stellen sind integrierte, bereichs-
Ubergreifende Veranstaltungen sinnvoll. Das Archivieren
von Schilerarbeiten, Werken von Studierenden und Leh-
renden sowie die Prasentation von Projekten und Ausstel-
lungen oder padagogischen Hausarbeiten usw. kénnen
zum gegenseitigen Austausch beitragen und sollten von
daher organisatorisch geférdert werden. Alle Phasen sind
starker als bisher personell zu vernetzen. Zu einer durch-
lassigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung gehért auch,
den Austausch zwischen den Schularten und Schulstufen
auszubauen.

Uber die institutionelle und personelle Vernetzung der
Lehrerbildungsphasen in den jeweiligen Bildungsstatten
hinaus kann sich der Gedanke der lebenslangen Berufs-
qualifizierung unter anderem in folgenden Zusammen-

héngen verwirklichen:
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«  Praktika: Hochschullehrerinnen und -lehrer,
Lehrerinnen und Lehrer sowie Studierende kooperieren

in der Vorbereitung, Begleitung und Auswertung.

e Schulischer Austausch: Hochschullehrerinnen und

_lehrer unterrichten an der Schule,
Lehrerinnen und Lehrer lehren an der Hochschule.

o Unterrichtsforschung: gemeinsame Entwicklung und
Durchfihrung von Forschungsprojekten, Information
iber aktuelle Forschungsergebnisse in der Schule,
Studium als Forschung (Forschendes Lernen).

«  Fortbildung: Lehrerinnen und Lehrer, Seminarleiterinnen
und -leiter nehmen Veranstaltungen an der Hochschule
als Fortbildungen wahr, Hochschullehrerinnen und
_lehrer bieten Fortbildungen in der regionalen Lehrer-
fortbildung an. Lehrerinnen und Lehrer, die Kunst in
der Grundschule unterrichten, missen einmal pro
Jahr an einer fachspezifischen Fortbildung teilnehmen.

e Lernwerkstétten: an der Hochschule, an der Schule als
Orten des gemeinsamen Lernens, in Ateliers,
auBerschulischen Werkstdtten.

 Projekte mit Schulbezug: Hochschullehrerinnen und
-lehrer, Studierende, Lehrerinnen und Lehrer,
Referendarinnen und Referendare, Seminarlehrerinnen
und -lehrer kooperieren in der Entwicklung,
Durchfihrung und Auswertung von Projekten,
deren Présentation in der Offentlichkeit gemeinsam
erfolgt (z.B. Ausstellungen).

« AuBerschulische Lernorte und Kooperationspartner
schaffen (Museen, Jugendkunstschulen, Fachverbande,
,Schulen ans Netz”, Kunstler, kulturelle Einrichtungen
u.a.).

+ Lehrerbildungszentren als Orte der Umsetzung einer
zusammenhdangenden Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(das kann mit einem ,runden Tisch” aller in der Region
an der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Beteiligten
beginnen).

* Ausbildungsschulen: die organisatorischen Rahmen-
bedingungen fur Gestaltungsarbeit sind zu verbessern.
Ein Zusammenwirken von Mentorinnen und Mentoren,
Fachleiterinnen und -leitern, Fachberaterinnen und
Fachberatern in der Betreuung der Studierenden ist
auszubauen.

* Fachmoderatorinnen und -moderatoren sollten auf
regionaler Ebene (Schulbezirk) implementiert werden,
die Fortbildungsmodule organisieren und evil. leiten
(gegen StundenermaBigung).

*) Prof. Dr. Manfred Blohm (LV Schleswig-Holstein), Dr. Jutta Felke (LV Niedersachsen), An-
nefte Franke (LV Baden-Wirttemberg), Gertrud Gottschatk-Mohr (LV Saarland) Gabriele
Grote (LV Nc?rdrhein-Wesﬁalen), Hilleke Huttenmeister (LV Baden-Wﬁmembergi, Prof. Dr.
Constc:n_ze Kirchner (LV Bayern), Prof. Dr. Wolfgang Legier (LV Hamburg), llona Maronde
(LV Thuringen), Norbert Osterholt (LV NRW, Leiter des Referates Grundschule), Oliver Reu-
:)er ’(L\[/) Buyern), Frif.z Seydel (LV Niedersachsen), Petra Stolting (LV. Boden-W‘\‘irﬂemberg),
(Lr\c; éayr(.arﬂneiﬂmc Uhlig (LV Sachsen, Leiterin des Referates Hochschulen), Dr. Petra Weingart
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atur fir den Kunstunterricht in der

Liter
dschule ab 1999

Grun

pachdidakfische Veréffentlichungen

Brenne, Andreas: Ressource Kunst. >>Kinstlerische
Feldforschung << in der Primarstufe. Qualitative Erfor-
schung eines kunstpadagogischen Modells. Minster 2004

. Busse, Klaus-Peter: Kunstdidaktisches Handeln. Studi-
en zur Kunstdidaktik Bd 1. Norderstedt 2003

. Dehn, Mechthild / Hoffmann, Thomas / Lith, Oliver/
Peters, Maria: Zwischen Text und Bild. Schreiben und Ge-
sfalten mit neuen Medien. Freiburg 2004

« Dietl, Marie-Luise: Kindermalerei. Zum Gebrauch der
Farbe am Ende der Grundschulzeit. Donauwérth 2004

. FreeB, Doris: Asthefisches Lernen im fécherbergrei-
fenden  Sachunterricht. Naturphdnomene wahrnehmen
und deuten. Hohengehren 2002

«  Kathke, Petra: Sinn und Eigensinn des Materials. Pro-
jekte - Anregungen - Aktionen. Band 1: Sand und Erde,
Gezweig, Gedst und Gehdlz, Feuer, Ruf3 und Asche, Fund-

sticke. Berlin 2001

«  Kathke, Pefra: Sinn und Eigensinn des Materials. Projekte
- Anregungen - Aktionen - Band 2: Papier und Pappe, Farben,
Stoffe und Texdilien, Schnur, Draht und Faden. Berlin 2001

¢ Kémpf-Jansen, Helga: Asthetische Forschung. Wege
durch Alltag, Kunst und Wissenschaft - Zu einem innovati-
ven Konzept &sthetischer Bildung. K&ln 2000

*  Mattenklott, Gundel / Rora, Constanze (Hrsg.): Arbeit
an der Einbildungskraft. Praxis Musisch-Asthetischer Erzie-
hung, Band 1: Perspektiven. Hohengehren 2001

Constanze (Hrsg.): Arbeit

*  Mattenklott, Gundel / Rora, n :
usisch—As’rheﬁscher Erzie-

an der Einbildungskraft. Praxis M
hung, Band 2: Beispiele. Hohengehren 2001

'. Mattenklott, Gundel / Rora, Constanze (Hrsg.): Asthe-
fische Erfahrung in der Kindheit. Theoretische Grundlagen
und empirische Forschung. Mnchen 2004

'. \ NeuB3, Norbert (Hrsg.): Asthetik der Kinder. Ir‘ﬁerdis—
Ziplinre Beitrage zur asthetischen Erfahrung von Kindern.
Frankfurt aM. 1999

*  Peez, Georg: Einfohrung in die Kunstpadagogik.
Stuttgart 2002 (Uberarbeitet und aktudlisiert 2005)
nst - Pédago-

.. Rif:hfer, Heidi / Peez, Georg: Kind - Ku
9ik. Beitréige zur asthetischen Erziehung-
Norderstedt 2004

o Uhlig, Beftina: Kunstrezeption in der Grund'schule. Zu
C:ner grundschulspezifischen Rezep’rionsme’rhodlk out c.ler
"undlage der rezeptiven Fahigkeiten von Grundschulkin-

dern, (erscheint Mitte 2005)
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*  Weingart, Petra E.: Kind und Farbe. Asthetische Bil-
dung und Entwicklung @sthetischen Interesses durch Far-
berfahrung. Wirzburg 2002

Versffentlichungen zum Umgang mit Kunstwerken

. Kirchner, Constanze / Kirschenmann, Johannes
(Hrsg): Mit Kunst zur Kunst. Donauwérth 2004

Museumspéadagogik

o Seydel, Fritz (Hrsg.): Im Museum. Themenheft Grund-
schule Kunst. Seelze 2004

e BDK Vorstand Landesverband Niedersachen (Hrsg.):
Keine Angst vor Kunst von heute. Handlungsorientierte Ver-
mitlungsansétze for moderne Kunst bezogen auf Primar-
und Sekundarstufe im Kunstmuseum Wolfsburg. Das Ma-
gazin des Landesverbandes Niedersachsen. rundschreiben

bdk. 2 /2003

Literatur zur Kinderzeichnung

e  Kinder- und Jugendzeichnung. Kunst+ Unterricht
Sammelband, Seelze/ Velber 2003

e Mohr, Anja: Digitale Kinderzeichnung. Aspekte @sthe-
tischen Verhaltens von Grundschulkindern am Computer.

Miinchen 2005

«  Schrader, Walter: Die sinnerfulite Kinderzeichnung
von innen begriffen. Hohengehren 2000

Zeitschriften

« Die Grundschulzeitschrift:

Heft 146/2001 Szenisches Spiel
Heft 151/2002 Lernen durch Nahe und Schauven

Heft 169/2003 Sammeln und Ordnen
Ende 2005 Kind und Kunstwerk

«  Grundschulunterricht
11/2003 - Sonderheft Bildende Kunst Grundschulunterricht

10/2001 - Sonderheft Asthetische Erziehung
5/2005 - Sonderheft Figuratives Gestalten

o  Grundschule Kunst
Zahlreiche Themenhefte mit Unterrichtsbeispielen fur den

Kunstunterricht an der Grundschule

Kunst + Unterricht {Sonderprodukte)
en in Praxisprozessen. 2000
alten in der Grundschule. 2002

Mit Kunst - Lern
Bildnerisch gest
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»  Kunst + Unterricht
(Hefte mit Schwerpunkten for die Grundschule):
Heft 238/1999, 239/2000 Tier und Mensch
Heft 240/2000 Textiles im Kunstunterricht
Heft 245/2000 Selbstbegegnung im Bild
Heft 246/247/2000 Kinder- und Jugendzeichnung
Heft 248/2000, 249/2001 Plastisches Gestalien
Heft 256/2001 Familie
Heft 260/2001 Werkstatt
Heft 268/2002, 269/2003 Collage/ Montage
Heft 271/2003 Zeichnen als Experiment
Heft 274/275/2003 Spiel
Heft 278/2003 Fantasiereisen
Heft 280/2004, 281/2004 Biografieren
Heft 282/2004 Mit Licht gestalten
Heft 287/2004 Beurteilen und Bewerten
Heft 288/2004 Kunstrezeption mit Kindern
Heft 289/2005, 290/2005 Pflanzen

BDK-Mitteilungen:

e Franke, Julienne / Hallmann, Kerstin: Die zauberhaf-
te Welt der Farben. 4/2002. S. 16-18

. Hompel-Lutz, Christine / Schrader, Gertrud: Astheti-
sche Prozesse im Kontext medialer Wirklichkeiten. 4/2003.
S. 16-18

e Meier, Waltraud: Steingeheimnisse. Erlebnishaftes
Gestalten mit Steinen — von der 1. Jahrgangsstufe an.
3/2002. S. 32-33

e Osterholt, Norbert: Eine Grundschule stellf Kunstun-
terricht aus. Projektbericht. 2/2002. S. 20-22

* Osterholt, Norbert: ,Totems” von Gaston Chaissac.
1/2003. S. 28-31

-‘ Rother, Nicola: Ich habe eine Leidenschaft. Fotoinsze-
nierung in der Primarstufe. 4/2001. $.18-19

*  Weingari, Petra / Vogt, Susanne: Expressive Far-
berfahrung mit Handen und FiBen. Anregungen fur die
Grundschule. 3/2003. S. 22-24

*  Wal, Eva: Saitenspringe. Krach und Klange zu einer
Skulptur von Thomas Virnich. 3/2003. S.16-19

f ; Wahner, Stefan: Installation mit Stofftieren. Unterricht
in einer 4. Grundschulklasse. 2/2003. S. 31-34

Zur Grundschullehrerinnenbildung

e AG Grundschule im BDK Fachverband for Kunstpéd-
agogik: Anforderungen an die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung: Kunstpédagogik in der Grundschule. In: BDK Mittel-
lungen Heft 03/04. Honnover 2004

. Se'ydel, Fritz: Biografische Entwiirfe. Asthetische Ver-
fahren in der Lehrer/innenbildung. Kéln. 2005
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