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Gegenwartskunst in der Grundschule 

Überlegungen und Beispiele zur Vermittlung und praktischen 
Aneignung zeitgenössischer Kunst in der Primarstufe 

Im Rahmen meines Kunstunterrichts habe 
ich Kindern eines zweiten Schuljahres 
Werke bildender Künstler nach 1945 vor­
gestellt. Als Anschauungsobjekte dien­
ten lediglich farbige Reproduktionen, die 
die Anmutungsqualitäten der Originale 
vermissen lassen, doch die Kinder fanden 
aufgrund vielfältiger Zugehensweisen Spaß 
an der Auseinandersetzung mit den 
Werken. Gerade die Arbeit mit den "Klein­
sten" in der Schule bietet die große 
Chance, Vorurteilen gegenüber Moder­
ner Kunst durch neue Wahrnehmungser­
lebnisse und vertiefende Information ent­
gegenzuwirken: die Kinder reagieren of­
fen, interessiert, unvoreingenommen, 
neugierig und meist ohne emotionale 
Abwehr. Exemplarisch für Vermittlungs­
methoden zeitgenössischer Kunst in der 
Primarstufe werden im folgenden fünf ver­
schiedene Zugänge vorgestellt. Die je­
weiligen Aneignungsmethoden ergeben 
sich aus der Struktur der künstlerischen 
Repräsentationen und der Struktur der Er­
fahrungshorizonte der Schülerinnen. In 
Verbindung mit einer Ausstellung fand 
eine abschließende Reflexion ausgewähl­
ter Schülerarbeiten statt. 

Überlegungen zur Unter­
richtsplanung 

Grundgedanke der Vorüberlegungen ist 
die nicht-sprachliche Annäherung an 
Werke Bildender Kunst. 

"In den präsentativen Symbolen des 
Gestalteten (und in der Arbeit, die dazu 
führt) wird das Erfahrene noch einmal 
und auf andere Weise gesichert und 
mitgeteilt als in der an Sprache gebunde­
nen Abstraktion der Begriffe. Man kann in 
der Arbeit an einem Werk nie deren 
neutrale Allgemeinheit erlangen und sie 
sich auch nicht zum Ziel setzen, aber man 
kann Erfahrungen mitteilen und ähnlich 
wie im produktiven Denken auch entwer­
fen, weil das Gestaltete zu weiteren 

Bewegungen des Empfindens, Wahrneh­
mens und Reflektierens reizt." (Seile 1988, 
32). 

Im präsentativen Symbolsystem geht die 
Bedeutungsbeziehung von Material, 
Technik, Farb- und Formgebung und Motiv 
in den subjektiv vollzogenen Akt der 
Bedeutungskonstitution ein und trägt somit 
zur Wirkung des ästhetischen Objekts, zum 
Symbolgehalt, zur Irrationalität und Mehr­
deutigkeit desselben bei (vgl. Richter 1984, 
24ft). Notwendig für die Konstitution einer 
Werkbedeutung im hermeneutischen 
Verstehen ist das Wissen um intentionale 
und biographische Gegebenheiten des 
Künstlers, die Reflexion auf das eigene 
subjektiv bedingte Vorurteil und den hi­
storischen Abstand (vgl. Gadamer 1960, 
26 lf). Selbstverständlich ist dieser Inter­
pretationsanspruch nur in äußerst rudi­
mentären Zügen von den Schülerinnen 
dieser Altersstufe zu leisten, jedoch be­
dingt er die Struktur der künstlerischen 
Hervorbringungen. Von der Struktur des 
Werkes auf der einen Seite und der kind­
lichen Rezeptionsfähigkeit auf der ande­
ren Seite ist das methodische Vorgehen 
bei der Vermittlung von ästhetischen 
Objektivationen abhängig. Ausgehend 
von dem Interpretationspotential des je­
weiligen Werkes werden Aneignungsme­
thoden entwickelt, die, dem Erfahrungs­
horizont der Kinder angemessen, ein 
Verstehen über Identifikationsprozesse 
ermöglichen. Die Schülerarbeiten verdeut­
lichen die Konfrontation und Auseinan­
dersetzung mit den Figurationen als 
Lebensentwurf (vgl. Lorenzer 1986, 20ft) 
und zeigen den eigenen subjektiven 
Ausdruck der Kinder in symbolischer Re­
präsentation. 

Die vorgestellten spielerischen Zugangs­
weisen sind zwar themengebunden, je­
doch der Altersstufe entsprechend stark 
subjektorientiert. Im Vordergrund des 
Unterrichtsgeschehens stehen kinästheti­
sche, haptische, akustische und visuelle 
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Diese Ziele sind als Lernprozesse zu verste­
hen: über einen langen Zeitraum hinweg 
sollten sie kontinuierlich gefördert wer­
den. Wahrnehmungs-, Empfindungs- und 
Denkvermögen werden im ästhetischen 
Lernprozeß intensiviert, konventionelle 
Wahrnehmungsmuster, Sehgewohnheiten 
und Grundformen ästhetischer Produk­
tion sowohl in Frage gestellt als auch 
erweitert. Die damit verbundene Diffe­
renzierung und Sensibilisierung von Wahr­
nehmungsstrukturen dient der Ausbildung 
der Erkenntnisinstrumente. Ästhetische 
Erkenntnistätigkeit, die nicht-sprachliche 
symbolische Erkenntnis, spiegelt sich in 
den subjektiven Aneignungsformen und 
Ergebnissen der individuellen ästhetischen 
Praxis wider. Durch die Betrachtung von 
Kunstwerken und deren Umsetzung in die 
ästhetische Praxis sollen Phantasietätig­
keit und eine zielgerichtete, die subjekti­
ven Erfahrungen überschreitende Aus­
einandersetzung mit der Wirklichkeit aus­
gelöst werden. 

Auswahl der Kunstwerke 

Der Gegenstandsbereich "Kunst nach 45" 
eignet sich für die Schülerinnen dieser 
Altersstufe: im 2.Schuljahr dominiert noch 
nicht eine allgemeine Ablehnung gegen­
über Bildern, deren Motive ungenau, 
verändert, vereinfacht oder in den Pro­
portionen verschoben sind. Die Schüle­
rinnen fasziniert u.a. die Buntheit der Far­
ben, und sie stören sich nicht an 'unrea­
listischer' Farbgebung oder ungegen­
ständlicher Figuration. Sie bevorzugen 
einfache, klare und überschaubare Dar­
stellungen, deren lnhaltlichkeit und For­
malia gleichermaßen zum Gesprächsthe­
ma werden (vgl. Hinkel 1980, 150). Ausge­
hend von diesen Feststellungen Hinkels 
werden Werke von relativ einfacher Er­
faßbarkeit und Verständlichkeit des Bild­
aufbaus ausgewählt. Weiteres Auswahl­
kriterium ist die Verschiedenheit der äs­
thetischen Konzepte, um den Kindern 
einerseits immer neue Anregungen, Pro­
vokationen und Irritationen zu bieten, 
andererseits, um die Vielfalt von Bildvor­
stellungen, Ausdrucksmöglichkeiten und 
technischen Realisationsmöglichkeiten in 
der ästhetischen Praxis aufzuzeigen. 
Mehrdeutigkeit und Vielschichtigkeit der 
Darstellungen sollen genüge'nd großen 
Freiraum schaffen für mehrperspektivische 
Interpretationen: im Rezeptionsprozeß 
bringen die Schülerinnen Autobiographi-

sches ein und entwickeln offene Aneig­
nungsmethoden in struktureller Affinität 
zu den künstlerischen Objektivationen. 

Folgende Werke waren Gegenstand 
unserer ästhetisch-praktischen Auseinan­
dersetzung: Stuart Davis "Something on 
the 8 Ball" 1953/54, Ernst Wilhelm Nay 
"Rubin" 1956, Klaus Fußmann "Ragende 
Figur I" 1966, Georg Baselitz "Vier Hände" 
1984 und Antonio T apies "Bett" 1988, wobei 
je nach Darstellung ein besonderer Erar­
beitungsschwerpunkt gewählt wurde: 
evokative Formsprache (Davis), Musikklän­
ge und Farbklänge (Nay), Schattenspiel 
und affektive Anmutungsqualitäten 
(Fußmann), Komposition und Farbgebung 
(Baselitz), Materialqualitäten von Stoff und 
Karton als Bedeutung evozierendes Ge­
staltungsmaterial (T apies). 

Stuart Davis, Something on the 8 Ball, 1953/54 

Beispiele 

Stuart Davis "Something on the 8 Ball" 
1953/54 

Das Werk von Davis zeigt eine bildneri­
sche Konstruktion weltstädtischen Lebens, 
dargestellt durch Buchstaben und Zah-
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Die fehlenden Abbildungen können 
aus urheberrechtlichen Gründen nicht 
gezeigt werden.





während der ästhetischen Praxis betrach­
ten konnten. 

Ernst-Wilhelm Nay "Rubin" 1956 

"Malen, das heißt, aus der Farbe das Bild 
formen ... " (Nay 1956). 

Zunächst stellten wir Seifenwasser her und 
begannen Spiele mit Seifenblasen, die 
wir beim Aufsteigen und Fallen beobach­
teten. Anschließend, während der Be-

Schülerarbeit zu Nay (Florian Kalkbrenner/Alex Korn) 

trachtung des Werkes von Nay, wurde 
überlegt, welche der farbigen Kreise sich 
am schnellsten bewegen. "Natürlich die 
hellen Formen!" waren sich die Schülerin­
nen einig, "die dunklen sind viel zu schwer­
fällig!" "Wohin bewegen sich die Farben?" 
Bewegung, Rhythmus und Kontraste 
konnten die Kinder beschreiben, Seifen­
blasen dabei aufsteigen lassen und die­
sen, je nach Richtung und Schnelligkeit, 
Farben zuordnen. Um Farbklänge zu er­
kennen und zu benennen, haben wir 
versucht, mit verschiedenen Instrumen­
ten musikalische Analogien herzustellen. 
Umgekehrt ordneten die Schülerinnen 
auch instrumentale Klangkompositionen 

den Farbklängen im Bild zu (harmonisch/ 
disharmonisch, hell/ dunkel). Überraschen­
derweise waren sich die Kinder mit ihren 

Klaus Fußmann: Ragende Figur 1, 1966 

Zuordnungen mit wenigen Ausnahmen 
immer einig. Durch dieses synästhetische 
Vorgehen verstanden die meisten Kinder 
auch, daß bestimmte Farbkonstellatio­
nen bestimmte Bedeutung tragen, die in 
intersubjektiver Übereinstimmung feststell­
bar sind. In diesem Zusammenhang be­
kamen die Schülerinnen außerdem den 
Hinweis, daß sich E.W.Nay sehr intensiv 
mit den Affinitäten von farblichen und 
musikalischen Klängen beschäftigte und 
die Autonomie der Farbe in seinen Arbei­
ten stets betonte. 

In Partnerarbeit gestalteten die Kinder mit 
Dispersionsfarben auf großen Tonpapier­
bögen farbige Kompositionen, wobei sie 
versuchten, viele verschiedene Farbklän­
ge durch Farbmischungen herzustellen. 
Stehend eroberten sie Stück für Stück die 
großformatigen Flächen, lustvoll wurden 
Farben zusammengemischt, auf dem Blatt 
verteilt, Farbtöne gezählt und besonders 
gelungene Farbmischungen ausge­
tauscht. 
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Klaus Fußmann "Ragende Figur I" 1966 

Eine schemenhafte Figur mit angepreß­
ten Armen steht im endlosen Raum, iso­
liert, verlassen, handlungsunfähig? 

Schülerarbeit zu Fußmann (Martin Seelge) 

Das Sensibilisieren der Kinder für das em­
pathisch-affektive Zugehen, für den Dia­
log mit dem Werk Fußmanns fand über 
die Inszenierung von pantomimischen 
Schattenspielen statt. Zunächst stellten 
die Kinder Tiere dar und Sportarten, spä­
ter Gefühle und Stimmungen, ausgedrückt 
durch Körperhaltung und Gestik, die von 
den Mitschülerinnen erraten werden 
mußten. So konnten sie sich beim Be­
trachten des Bildes von Fußmann leicht in 
der Figur wiederentdecken: "Manchmal 
fühle ich mich auch so!" Die zuvor beob­
achteten zweidimensionalen Schattenfi­
guren wurden mit der Abbildung in Ver­
bindung gebracht und die dargestellten 
eigenen Erfahrungen von Empfindungen 
(Freude, Trauer, Einsamkeit) mit der vor­
gestellten Figur verglichen. Nachdem die 
Vielschichtigkeit und Differenziertheit des 
Farbauftrags eingehend erörtert worden 
war, begannen die Schülerinnen, ihren 
sinnenhaft-körperlichen Aktivitäten im 
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Schattenspiel entsprechend, bildhaft-sym­
bolische Ausdrucksformen zu den vorher 
gespielten Figuren zu entwickeln. Auch 
hier divergierten die Darstellungsformen 
erheblich: einige Kinder orientierten sich 
stark an der syntaktischen Vorgabe des 
Fußmannschen Bildes, andere gestalte­
ten die Bildvorstellungen aufgrund ihres 
Wissens um die Figurendarstellung trotz 
des vorangegangenen Schattenspiels 
überwiegend gegenstandsorientiert, d.h. 
Augen, Nase, Mund etc. wurden eben­
falls eingezeichnet. 

Georg Baselitz "Vier Hände" 1984 

"Zur ästhetischen Erfahrung verarbeiten 
kann man nur, was wirklich durch die 
Sinne gegangen ist." (Seile 1988, 34). Die­
ser Aussage Seiles folgend, haben wir 
versucht, die Darstellung von Baselitz' "Vier 
Hände" visuell und haptisch zu erfassen. 
Es werden den Schülerinnen hierbei Ver­
knüpfungsmöglichkeiten eigener Wahr­
nehmungs- und Erfahrungsstrukturen mit 
der präsentierten ästhetischen Objekti­
vation angeboten und so die Annähe­
rung an das Werk eingeleitet. Unsere 
Hände berührten sich gemeinsam im Sitz-

Georg Baselitz: Vier Hände, 1984 



Schülerarbeit zu Baselitz (Tobias Pärschke) 

kreis, wir erfanden Berührungsspiele mit 
dem Partner, blind ertasteten sich die 
Hände. Anschließend sollten die Kinder 
exakt die Stellung der Hände im Werk von 
Baselitz nachstellen. Dadurch wurde die 

Antonio Tapies: Bett, 1988 

Aufmerksamkeit auf formale Gegeben­
heiten und Kompositionsprinzipien gelenkt, 
und es ergab sich ein Gespräch über die 
farbliche und kompositorische Gestaltung. 
Selbständig formulierten die Schülerinnen 
die Aufgabenstellung für die ästhetische 
Praxis: "Wir legen unsere Hände auf das 
Papier, umfahren sie mit Bleistift und ma­
len die Zeichnung an!" Als syntaktische 
Gestaltungskriterien wurden die Übernah­
me der Komposition des Werkes "Vier 
Hände" und die farbliche Gestaltung der 
diagonal zueinander angeordneten 
Hände mit der gleichen Farbe vorgege­
ben. Die Kinder konnten so gefühlsmäßig 
Erfaßtem und bewußt Wahrgenomme­
nem Gestalt verleihen, das Erfahrene in 
eigener ästhetischer Praxis verarbeiten 
und sichtbar machen. 

Antonio Tapies "Bett" 1988 

Der Assoziationswert des Materials, Mate­
rial und Farbe als bedeutungsgenerie­
rende Bildelemente standen im Mittel­
punkt dieser Bildanalyse. Alle Kinder be­
kamen ein Stück Mullbinde, womit sie 
sogleich zu spielen begannen: Kopf-, Fin­
gerverbände, das Material in die Länge 
ziehen, reißen und zerren etc. Als sie die 
Reproduktion des Materialbildes von 
Tapies sahen, waren sie erstmals wäh­
rend der Auseinandersetzung mit aktuel­
ler Kunst wirklich irritiert und reagierten zu-
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