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Im Rahmen meines Kunstunterrichtshabe
ich Kindern eines zweiten Schuljahres
Werke bildender Kunstler nach 1945 vor-
gestellt. Als Anschauungsobjekte dien-
ten lediglich farbige Reproduktionen, die
die Anmutungsqualitéten der Originale
vermissen lassen, doch die Kinder fanden
aufgrund vielfaltiger Zugehensweisen Spal
an der Auseinandersetzung mit den
Werken. Gerade die Arbeit mit den “Klein-
sten” in der Schule bietet die groBe
Chance, Vorurteilen gegentber 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 fur Vermittlungs-
methoden zeitgendssischer Kunst in der
Primarstufe werden im folgenden funf ver-
schiedene Zugdnge vorgestellt. Die je-
weiligen Aneignungsmethoden ergeben
sich aus der Struktur der kunstlerischen
Reprasentationen und der Struktur der Er-
fahrungshorizonte der Schulerinnen. In
Verbindung mit einer Ausstellung fand
eine abschlieBende Reflexion ausgewdhl-
ter Schulerarbeiten statt,

Uberlegungen zur Untet-
richtsplanung

Grundgedanke der VorUberlegungen ist
die nicht-sprachliche Anndherung an
Werke Bildender Kunst.

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

Bewegungen des Empfindens, Wahrneh-
mens und Reflektierens reizt.” (Selle 1988,
32).

Im présentativen Symbolsystem geht die
Bedeutungsbeziechung von Material,
Technik, Farb-und Formgebung und Motiv
in den subjektiv vollzogenen Akt der
Bedeutungskonstitution ein und tfragt somit
zur Wirkung des asthetischen Objekts, zum
Symbolgehalt, zur Irrationalitdt und Mehr-
deutigkeit desselben bei (vgl. Richter 1984,
24ff). Notwendig fur die Konstitution einer
Werkbedeutung im hermeneutischen
Verstehen ist das Wissen um intentionale
und biographische Gegebenheiten des
Kdnstlers, die Reflexion auf das eigene
subjektiv bedingte Vorurteil und den hi-
storischen Abstand (vgl. Gadamer 1960,
261f). Selbstversténdlich ist dieser Inter-
pretationsanspruch nur in duBerst rudi-
mentdren Zugen von den Schulerlnnen
dieser Altersstufe zu leisten, jedoch be-
dingt er die Struktur der kunstlerischen
Hervorbringungen. Von der Struktur des
Werkes auf der einen Seite und der kind-
lichen Rezeptionsfahigkeit auf der ande-
ren Seite ist das methodische Vorgehen
bei der Vermittlung von d&sthetischen
Objektivationen abhdngig. Ausgehend
von dem Interpretationspotential des je-
weiligen Werkes werden Aneignungsme-
thoden entwickelt, die, dem Erfahrungs-
horizont der Kinder angemessen, ein
Verstehen Uber |dentifikationsprozesse
ermobglichen. Die Schulerarbeiten verdeut-
lichen die Konfrontation und Auseinan-
dersetzung mit den Figurationen als
Lebensentwurf (vgl. Lorenzer 1986, 20ff)
und zeigen den eigenen subjektiven
Ausdruck der Kinder in symbolischer Re-
prasentation.

Die vorgestellten spielerischen Zugangs-
weisen sind zwar themengebunden, je-
doch der Altersstufe entsprechend stark
subjektorientiert. Im Vordergrund des
Unterrichtsgeschehens stehen kin&stheti-
sche, haptische, akustische und visuelle
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Erfahrungsréume, die die Wahmehmungs-
sfrukturen far das “In-Beziehung-Treten”
zum Werk sensibilisieren sollen. Allein die
prasentativ-symbolische Struktur Bilden-
der Kunst legitimiert bereits nicht-sprach-
liche, nicht-diskursive methodische Zugrif-
fe. Die sinnlich-Gsthetische Erfahrung ergiot
die Basis des Dialogs mit dem Artefakt, die
Verbalisierung des gegebenen Sachver-
haltes, die asthetisch-praktische Umset-
zung und Interpretation sowie die Préisen-
tation der Arbeitsergebnisse dienen der
Vertiefung und Reflexion der erarbeite-
ten Inhalte. Wahrehmung, Erkenntnis und
Verstehen werden erweitert durch die
Auseinandersetzung mit der Sicht des
KUnstlers und der Sicht der Mitschulerin-
nen.

Mitteilungen auBerhalb des sozidlisierten
Sprachsystems finden ihren Ausdruck in
verschiedenen Formen des Spiels und der
gestalterischen AktivitGten (vgl. Richter
1984, 45). Asthetische Prozesse bieten die
Mbglichkeit zur Mitteilung und Kommuni-
kation von unbewuBten unaussprechli-
chen Erfahrungen, durch “‘présentative
Symbolisierung’ (Lorenzer) (...) kann (...)
eine im Klischee erstarrte Personlichkeit
(..) aus ihrer ‘Privatisierung’, Vereinze-
lung, Isolierung herauskommen” (Hartwig
1980, 246). Kunstwerke reprdsentieren
Lebenszusammenhdnge, sie spiegeln kul-
turelle und soziale Gegebenheiten ge-
sellschaftlicher und geistesgeschichtlicher
Entwicklung (vgl. Holzkamp 1986, 105,
Lorenzer 1986, 91ff). Insofern ist “Kunstre-
zeption (...) ein Einlassen sowohl auf das
Werk als auch ein Einlassen auf sich selbst
und auf ein Ausloten der persdnlichen
Situation in der Geselischaft” (Bermet 1987,
43).

Versteht man den RezeptionsprozeB als
Offnung gegenuber dem Werk, als ein

“Sich-Einlassen” auf den Erkenntnisgegen-
stand und damit auch als Offnung ge-
genuber sich selbst, so heiBt dies, daB der
empathische Zugang zum Objekt den
Schulerinnen in besonderer Weise erédff-
net werden muB. Kreatives Schauen und
kontemplative Versenkung in die kiinstle-
rische Hervorbringung kann durch sinnli-
che Erfahrung spielerischer Natur, durch
Umgang mit bestimmtem Material spezi-
fischer sinnlicher Qualitat eingeleitet
werden, um eine Beziehung zwischen
Artefakt und Rezipient herzustellen. Die-
ses handelnde Vorgehen soll Verkn(-
pfungsmdoglichkeiten anbieten, so daB
subjektive Wahrnehmungsmuster, Erinne-
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rungen und Gefuhle in die Konstitution
einer Werkbedeutung eingehen und eine
aktive phantasievolle Teilnahme am Bild
moglich wird. Im VermittlungsprozeB ist
der Akt der Anndherung an das Werk von
besonderer Bedeutung: den Kindern sol-
len Wege aufgezeigt werden, mit ihren
Vorstellungen von Wirklichkeit, Tr&iumen
und Phantasien eine Verbindung zum
Objekt herzustellen. Das methodische
Vorgehen ergibt sich aus den Zielen, der
Struktur des Stoffes und der Integration
der kindlichen Betrachtungsweisen.

Nachvollziehen von Entstehungsprozes-
sen und Aufdecken damit verbundener
Entscheidungen beztiglich Material, Tech-
nik, Format, Komposition, Kontrasten,
Formgebung etc. soll Versténdnis wek-
ken fUr Moderne und zeitgendssische Kunst
und ein Vertraut- und Bekanntwerden
mit diesen Ausdrucksformen bewirken.
Wichtig ist, die Schulerinnen anzuhalten,
nicht das présentierte Werk nachzuah-
men, sondern ihren subjektiven Eindruck,
unter Berlcksichtigung des neuen inhalt-
lichen und/oder formalen Gegenstands-
bereiches bildnerisch zu verwirklichen, kurz:
insymbolisch-veranschaulichender Form
greifoar zu machen. Im Zusammenhang
einer Pr&sentation der Arbeiten werden
die erarbeiteten Ergebnisse zusammen-
gefaBt, wiederholt, vertieft und reflektiert.

Zielvorstellungen

Die wichtigsten angestrebten Lernziele

waren:;

- Kunstwerke als symbolische Ausdrucks-
form zu erkennen und zu schatzen,

- die Repr&sentation subjektiver Erfah-
rung von Wirklich keit auf sich wirken zu
lassen,

- die Darstellung sinnlich zu begreifen
und als innere Bereicherung zu erfah-
ren, zu genieBen,

- den Reichtum an Bildvorstellungen zu
vergréBern,

- eigene Vorstellungen am Bildgegen-
stand zu entwickeln,

- VerschlUsseltes, Mehrdeutiges und Viel-
schichtiges als Anregung und Heraus-
forderung anzunehmen, Widerspriich-
liches auszuhalten,

- Zusammenhdnge formaler und inhalt-
licher Art zu erkennen,

- sich kompositorischer und farblicher
Wirkungen bewuBt zu werden,

- neue Gestaltungstechniken zu entdek-
ken und zu erproben

(vgl. Hess. Rahmenrichtlinen 1983, 37ff).



Diese Ziele sind als Lernprozesse zu verste-
hen: Uber einen langen Zeitraum hinweg
sollten sie kontinuierlich geférdert wer-
den. Wahrmehmungs-, Empfindungs- und
Denkvermbgen werden im dsthetischen
LernprozeB intensiviert, konventionelle
Wahrnehmungsmuster, Sehgewohnheiten
und Grundformen dsthetischer Produk-
tion sowohl in Frage gestellt als auch
erweitert. Die damit verbundene Diffe-
renzierung und Sensibilisierung von Wahr-
nehmungsstrukturen dient der Ausbildung
der Erkenntnisinstrumente. Asthetische
Erkenntnistatigkeit, die nicht-sprachliche
symbolische Erkenntnis, spiegelt sich in
den subjektiven Aneignungsformen und
Ergebnissen der individuellen &sthetischen
Praxis wider. Durch die Betrachtung von
Kunstwerken und deren Umsetzungin die
asthetische Praxis sollen Phantasietatig-
keit und eine zielgerichtete, die subjekti-
ven Erfahrungen Uberschreitende Aus-
einandersetzung mit der Wirklichkeit aus-
geldst werden.

Auswahl der Kunstwerke

Der Gegenstandsbereich “Kunst nach 45”
eignet sich fur die Schulerinnen dieser
Altersstufe: im 2.Schuljahr dominiert noch
nicht eine allgemeine Ablehnung gegen-
Uber Bildern, deren Motive ungenau,
verédndert, vereinfacht oder in den Pro-
portionen verschoben sind. Die Schule-
rinnen fasziniert u.a. die Buntheit der Far-
ben, und sie stéren sich nicht an “unrea-
listischer” Farbgebung oder ungegen-
sténdlicher Figuration. Sie bevorzugen
einfache, klare und Uberschaubare Dar-
stellungen, deren Inhaltlichkeit und For-
malia gleichermaBen zum Gesprdchsthe-
ma werden (vgl. Hinkel 1980, 150). Ausge-
hend von diesen Feststellungen Hinkels
werden Werke von relativ einfacher Er-
faBbarkeit und Verstandlichkeit des Bild-
aufbaus ausgewdhnlt. Weiteres Auswanhl-
kriterium ist die Verschiedenheit der &s-
thetischen Konzepte, um den Kindern
einerseits immer neue Anregungen, Pro-
vokationen und Irritationen zu bieten,
andererseits, um die Vielfalt von Bildvor-
stellungen, Ausdrucksmoglichkeiten und
technischen Realisationsmoglichkeiten in
der d&sthetischen Praxis aufzuzeigen.
Mehrdeutigkeit und Vielschichtigkeit der
Darstellungen sollen gentigend groBen
Freiraum schaffen fur mehrperspektivische
Interpretationen: im Rezeptionsprozel
bringen die Schulerinnen Autobiographi-

sches ein und entwickeln offene Aneig-
nungsmethoden in struktureller Affinitat
zu den kUnstlerischen Objektivationen.

Folgende Werke waren Gegenstand
unserer asthetisch-praktischen Auseinan-
dersetzung: Stuart Davis “Something on
the 8 Ball” 1953/54, Emst Wilhelm Nay
"Rubin” 1956, Klaus FuBmann “Ragende
Figur1” 1966, Georg Baselitz “Vier Hande”
1984 und Antonio Tdpies “Bett” 1988, wobei
je nach Darstellung ein besonderer Erar-
pbeitungsschwerpunkt gewdhlt wurde:
evokative Formsprache (Davis), Musikklén-
ge und Farbklédnge (Nay), Schattenspiel
und affektive AnmutungsqualitGten
(FuBmann), Komposition und Farbgebung
(Baselitz), Materialqualitéten von Stoff und
Karton als Bedeutung evozierendes Ge-
staltungsmaterial (Tapies).

Die fehlenden Abbildungen kénnen
aus urheberrechtlichen Grinden nicht
gezeigt werden.

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 weltstédtischen Lebens,
dargestellt durch Buchstaben und Zah-
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len, die im abstrakten Ensemble wie un-
vermittelt hereingetragene Wortfetzen,
Zitate von Werbetafeln wirken, deren grelle
Farben Leuchtreklamen und Reklame-
schilder assoziieren 1&Bt. Die geschwun-
genen Formen kénnten musikalische
Kidnge transportieren, die geometrischen
Formen mit ihren Durchblicken den
Gedanken an Gebdude mit Fensterfron-
ten, enge StraBen und Hochhduser her-
vorrufen.

Ausgehend von den formalen Gegeben-
heiten des Werkes und diesem inhaltli-
chen Interpretationspotential wurde der
Akt der Bedeutungskonstitution der Schu-
lerinnen folgendermaBen initiilert: Ohne
daB die Kinder das Bild vorher gesehen
hatten, durften aus einer kleinen “Schatz-
kiste” farbige Formen aus Papier, die den
Formelementen des Davisschen Bildes

Schiilerarbeit zu Davis (Carolin Schmeier)

entsprechen, gezogen und die jeweili-
gen gedanklichen Assoziationen artiku-
liert werden. Die Kinder entdeckten hier
bereits Zeichen groBstédtischen Lebens
wie Fensterdurchblicke, Tiren, Hochh&u-
ser efc. Gleichzeitig wurden die Papier-
formen in Gemeinschaftsarbeit zu einem
Kompositionsgeflige zusammengesetzt,
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wobei die Papierelemente analog zum
festgestellfen Motiv verwendet wurden.
Zum anschlieBenden Vergleich mit dem
Werk von Davis waren die Kinder &uBerst
motiviert, dasie einerseits die Formen, die
sie bereits zuvor in den Handen hielten,
erkannten und damit verbunden ihre
subjektiven Empfindungen/Erfahrungen,
die sie mit dem Bildgegenstand bereits
verknupft hatten, wiederentdeckten.
Andererseits, weil sie die gemeinsam
hergestellte Collage als eigene kunstleri-
sche Hervorbringung empfanden und als
emstgenommenes Objekt gleichwertig mit
derDavisschen Darstellung messen konn-
ten. Durch den konkret-handelnden
Umgang mit den Formen wurden der
empathische Zugang zum Werk erleich-
tert und Zusammenhdnge auf semanti-
scher Ebene festgestellt, denn in den
RezeptionsprozeB gingen die vorange-
gangenen Assoziationen ein. Diese eror-
terten wirim Gespréch als Bedeutungsat-
tributierungen, wobei auch Farbgebung
(grelle Farben) und Komposition (Bild-
rhythmus, Uber- und Untereinander der
Formen) thematisiert wurden. Nachdem
die Schulerinnen das Bildthema ausflhr-
lich beschrieben hatten, bekamen sie
einige Informationen Uber die Intentio-
nen des Kunstlers und seine Biographie.

Nach dieser Auseinandersetzung und Be-
frachtung fertigten die Kinder eigene
Arbeiten zum Thema “Stadt” an. Sie konn-
ten ausgehend von dem Dialog mit der
Bilddarstellung von Davis ihre Vorstellun-
gen weiterentwickeln und mit dem vor-
gegebenen Material (Buntpapier auf
gelbem Tonpapier) symbolisch-prasen-
tativ verwirklichen. Die Ergebnisse der Sch-
lerarbeiten zeigen ein breites Spektrum
von Konkretisierungsmaoglichkeiten mit un-
terschiedlichen Schwerpunkten. So Uber-
wiegen in einigen Arbeiten sehr personli-
che BezUge, was sich motivisch z.B. in der
Darstellung der eigenen hduslichen
Umgebung oder einer realen Begeben-
heit duBert. Viele Motive wurden in ge-
genstandsanaloger Formsprache, den
entwicklungspsychologisch bedingten
kindlichen Ausdrucksformen (Schemata,
vgl. Richter 1984, 47ff.) entsprechend,
verwirklicht. Andere Schulerlinnen haben
versucht, die Gestaltungsabsicht des
KUnstlers nachzuvollziehen. Sie fanden ver-
schiedene Zeichen fUr Stadt, StraBe etc.,
inhaltlich und formal eng an das Davis-
sche Werk angelehnt. Hierdurch entstan-
den Arbeiten von hohem Abstraktions-
grad, ohne daB die Kinder das Werk



wdhrend der &sthetischen Praxis betrach-
tfen konnten.

Ernst-Wilhelm Nay “Rubin” 1956

*Malen, das heiBt, aus der Farbe das Bild
formen ...” (Nay 1956).

Zundchst stellten wirSeifenwasserherund
begannen Spiele mit Seifenblasen, die
wirbeim Aufsteigen und Fallen beobach-
teten. AnschlieBend, wdhrend der Be-

Schiilerarbeit zu Nay (Florian Kalkbrenner/Alex Korn)

frachtung des Werkes von Nay, wurde
Uberlegt, welche der farbigen Kreise sich
am schnellsten bewegen. “Naturlich die
hellen Formen!” waren sich die Schulerin-
nen einig, “die dunklen sind viel zu schwer-
fallig!” “Wohin bewegen sich die Farben?”
Bewegung, Rhythmus und Konfraste
konnten die Kinder beschreiben, Seifen-
blasen dabei aufsteigen lassen und die-
sen, je nach Richtung und Schnelligkeit,
Farben zuordnen. Um Farbklénge zu er-
kennen und zu benennen, haben wir
versucht, mit verschiedenen Instrumen-
ten musikalische Analogien herzustellen.
Umgekehrt ordneten die Schulerinnen
auch instrumentale Klangkompositionen

den Farbkldngen im Bild zu (bormonisch/
disharmonisch, hell/dunkel). Uberraschen-
derweise waren sich die Kinder mit inren

Klaus FuBmann: Ragende Figur I, 1966

Zuordnungen mit wenigen Ausnahmen
immer einig. Durch dieses syndsthetische
Vorgehen verstanden die meisten Kinder
auch, daB bestimmte Farbkonstellatio-
nen bestimmfe Bedeutung tragen, die in
intersubjektiver Ubereinstimmung feststell-
bar sind. In diesem Zusammenhang be-
kamen die Schulerlinnen auBerdem den
Hinweis, daB sich E.W.Nay sehr intensiv
mit den AffinitGten von farblichen und
musikalischen KiGngen beschaftigte und
die Autonomie der Farbe in seinen Arbei-
ten stets betonte.

In Partnerarbeit gestalteten die Kinder mit
Dispersionsfarben auf groBen Tonpapier-
bodgen farbige Kompositionen, wobei sie
versuchten, viele verschiedene Farbklan-
ge durch Farbmischungen herzustellen.
Stehend eroberten sie Stuck fur Stuck die
groBformatigen Fldchen, lustvoll wurden
Farben zusammengemischt, auf dem Blatt
verteilt, Farbtdne gezdhlt und besonders
gelungene Farbmischungen ausge-
tauscht.
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Klaus FuBmann “Ragende Figur I” 1966

Eine schemenhafte Figur mit angepreB-
ten Armen steht im endlosen Raum, iso-
liert, verlassen, handlungsunfahig?

Schilerarbeit zu FuBmann (Martin Seelge)

Das Sensibilisieren der Kinder fur das em-
pathisch-affektive Zugehen, fur den Dia-
log mit dem Werk FuBmanns fand Uber
die Inszenierung von pantomimischen
Schattenspielen statt. Zundchst stellten
die Kinder Tiere dar und Sportarten, sp&-
ter Gefuhle und Stimmungen, ausgedrickt
durch Kérperhaltung und Gestik, die von
den Mitschulerinnen erraten werden
muBten. So konnten sie sich beim Be-
frachten des Bildes von FuBmann leicht in
der Figur wiederentdecken: "Manchmal
fuhle 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 erértert worden
war, begannen die Schulerinnen, ihren
sinnenhaft-koérperlichen  AktivitGten 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
FuBmannschen Bildes, andere gestalte-
ten die Bildvorstellungen aufgrund ihres
Wissens um die Figurendarstellung trotz
des vorangegangenen Schattenspiels
Uberwiegend gegenstandsorientiert, d.h.
Augen, Nase, Mund etc. wurden eben-
falls eingezeichnet.

Georg Baselitz “Vier Hande” 1984

“Zur asthetischen Erfahrung verarbeiten
kann man nur, was wirklich durch die
Sinne gegangenist.” (Selle 1988, 34). Die-
ser Aussage Selles folgend, haben wir
versucht, die Darstellung von Baselitz™ *Vier
Hande” visuell und haptisch zu erfassen.
Es werden den Schulerinnen hierbei Ver-
knupfungsmaoglichkeiten eigener Wahr-
nehmungs- und Erfahrungsstrukturen mit
der prasentierten &sthetischen Objekti-
vation angeboten und so die Anndhe-
rung an das Werk eingeleitet. Unsere
Hande berthrten sich gemeinsam im Sitz-

Georg Baselitz: Vier Hande, 1984



Schulerarbeit zu Baselitz (Tobias Pérschke)

kreis, wir erfanden BerUhrungsspiele mit
dem Partner, blind ertasteten sich die
H&nde. AnschlieBend sollten die Kinder
exakt die Stellung derHande 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 Gesprdch Uber die
farbliche und kompositorische Gestaltung.
Selbstéandig formulierten die Schulerlnnen
die Aufgabenstellung fur die asthetische
Praxis: “Wir legen unsere Hande auf das
Papier, umfahren sie mit Bleistift und ma-
len die Zeichnung an!” Als syntaktische
Gestaltungskriterien wurden die Ubemah-
me der Komposition des Werkes "Vier
Hande” und die farbliche Gestaltung der
diagonal zueinander angeordneten
Hande mit der gleichen Farbe vorgege-
ben. Die Kinder konnten so gefUhlsmdaBig
ErfaBtem und bewuBt Wahrgenomme-
nem Gestalt verleihen, das Erfahrene in
eigener dsthetischer 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 Stuck Mullbinde, womit sie
sogleich zu spielen begannen: Kopf-, Fin-
gerverbdnde, das Material in die Lange
ziehen, reiBen und zerren etc. Als sie die
Reproduktion des Materialbildes von
Tapies sahen, waren sie erstmals wah-
rend der Auseinandersetzung mit aktuel-
ler Kunst wirklich irritiert und reagierten zu-
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ndchst ablehnend auf das Bild. Bei ge-
nauerer Betrachtung der Darstellung
versuchten sie Zusammenhdnge herzu-
stellen zwischen dem Titel “Bett”, den
materialen und formalen Gegebenhei-
ten sowie dem Mull in ihrer Hand. Das
FUhlen, Spuren und Spielen mit dem wei-

Schiilerarbeit zu Tapies (Andreas Prodanovi'c)

chen Stuckchen Mull und das Erkennen
dhnlichen Materials im Bild unterstitzte
die affektive Einfuhlung, denZugang zum
Werk. Die Kinder konnten dadurch einen
persdnlichen Bezug herstellen und the-
matisierten im Gesprdch die Bezlige
zweichen der Weichheit des Materials
und dem eigenen Bett. Das Wahrgenom-
mene wurde anfanglich nur auf die sub-
jekfiven Erfahrungsmomente bezogen,
dann aber doch wieder auf das Bild zu-
rackgefUhrt. Die Interpretation auf seman-
fischer Ebene ergab, daB der weiche,
weiBe geschmeidige Mull sehr viel mit
dem Motiv "Bett” gemein hat. Alle Schi-
lerlnnen gaben an, daB sie diese Erkennt-
nis nachvollziehen konnten, nachdem wir
uns zum Vergleich verschiedene andere
Materialen zur Gestaltung eines Bettes
ausgedacht hatten.

Fasziniert waren die Schulerinnen auch
von den kunstlerisch-praktischen Mog-
lichkeiten, mit Karton gestalterisch umzu-
gehen. Sie entdeckten immer neue Zei-
chen, Muster, Formen, Chiffrenin der Bild-
vorlage, so daB eine sehr differenzierte
und anschauliche syntaktische Analyse
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zustande kam. Die bezlglich der symbo-
lischen Zeichen vorgenommenen Bedeu-
tungsattributierungen divergierten aller-
dings stark. Die Kinder stellten daraufhin
fest, daB die “Phantasie” des Betrachters
doch eine entscheidende Rolle im Ver-
stehensprozeB spiele, was der Kunstler
wohl auch ge-
wollt habe. Dar-
aus ergab sich
ein Interesse an
weiteren Infor-
mationen zum
Kunstler.

Viele Schulerln-
nen haben den
zu Beginn verteil-
ten Mull als be-
deutungstra-
gendes Element
in ihren Produk-
ten eingesetzt
(als Sofa, Sessel,
Segelboot u.d.)
und auch den
Karton als be-
deutungsgene-
rierendes Ele-
ment verwendet (z.B. Schrdnke, die sich
offnen lassen, und Regale oder Treppen
durch die Wellpappe dargestellt). Die pré-
sentativen Ausdrucksformen der Kinder
demonstrieren eine Formvielfalt, die dem
Interpretationsspielraum des kiinstlerischen
Artefakts entspricht. Das Darstellungskon-
zept der Schulerinnen spiegelt auch hier
die subjektiv-individuellen Anteile im Re-
zeptionsprozeB, den bildnerischen Ent-
wicklungsstand der Kinder und die Be-
gegnung mit dem Werk.

Reflexion

Die Konzeption einer Ausstellung der Schi-
lerarbeiten in Verbindung mit den Dar-
stellungen der Kunstler diente dem Ver-
ankern der vorangegangenen Ausein-
andersetzung sowie einer Intensivierung
und Vertiefung der initiierten Wahrneh-
mungs- und Denkprozesse. Ca. 70 Arbei-
ten der Schulerlnnen wurden ausgewdhlt
und auf weiBen Zeichenkarton aufge-
klebt, Plakate wurden angefertigt und in
den Schulr&umen aufgehdngt. Gemein-
sam besuchten wir unsere eigene Aus-
stellung. Interessiert betrachteten die
Kinder die Readlisationsformen der Mitschui-
lerlnnen. Es entwickelten sich Gespréache
Uber Mitteilungsabsicht, technische Lo-



sungsmoglichkeiten, gestalterische Inten-
fionen etc.: es zeigten sich Ansatze zur
Einsicht in theoretische Zusammenhdn-
ge. Insbesondere auffallend war eine
groBe Toleranz gegenuber sehr einfachen
bildnerischen Losungen, die sonst eher
abwertend beurteilt wurden. Die Schule-
rinnen konnten den subjektiven Ausdrucks-
charakter ihrer Gsthetischen Hervorbrin-
gungen wahrnehmen, eine Beziehung
zum kunstlerischen Objekt herstellen und
ihre Arbeiten als Interpretationen der
kennengelernten Werke begreifen. Ein
fundamentales Lernziel dasthetischer Er-
ziehungist damit méglicherweise in Umris-
sen erreicht: offen und tolerant zu wer-
den gegenuber neuen, ungewohnten
kUnstlerischen Objektivationen.
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