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EINFUHRUNG

LIEBE KOLLEGINNEN, LIEBE KOLLEGEN,

die asthetische Praxis von Schiilerinnen bildet, mehr
oder weniger, das Zentrum des Kunstunterrichts. Hier
kénnen Kinder und Jugendliche ihre visuelle Welt

als eine Mdglichkeit des Selbstausdrucks erkennen,
erfahren und erobern lernen.

Bei diesen Suchbewegungen kénnen wir sie im Kunst-
unterricht unterstitzen. Wie eine solche Unterstitzung
konkret aussehen kann oder wie sie gar aussehen
sollte, um wirksam zu werden, darlber wird kaum in
der ersten oder zweiten Ausbildungsphase gesprochen
und noch weniger im schulischen Alltagsgeschéft,
wenn die Belastungen ohnehin schon sehr hoch sind.

Dennoch stellt sich jeder Kunstlehrerin und jedem
Kunstlehrer diese Frage, unter anderem auch deshalb,
weil es daflir keine ,richtigen’ Methoden gibt, die sich
einfach lernen und anwenden lieBen. Meistens ist es
so, dass man aus dem Studium und der eigenen kiinst-
lerischen Praxis heraus grobe Vorstellungen von einer
Begleitung solcher Prozesse mit in den schulischen
Kontext nimmt, diese durch eigene Unterrichtserfah-
rungen erganzt und Uber die Jahre hinweg immer mehr
zu einer eigenen Haltung ausformt.

Kunstpadagogische Beratung stellt immer eine Legie-
rung zwischen wissenschaftlicher Theorie, kinstleri-
scher Erfahrung und personlicher Aneignung dar, bei
der auch kunstpadagogische Modelle mit einflieBen.
Eine kunstp&dagogische Haltung kann z.B. prégen, zu
welcher Zeit man an welcher Hochschule und bei wem
studiert hat (ob z.B. zur Zeit der Visuellen Kommuni-
kation oder an einer Kunsthochschule bei bildenden
Kunstlerinnen und Kiinstlern), welche kinstlerische
oder gestalterische Praxis man in welcher Intensitat
betrieben hat und betreibt, welche Erfahrungen man
mit Kunst gemacht hat etc.

Diese eigene Handschrift, die sich in den Jahren des
Unterrichtens und des Umgangs mit der &sthetischen
Praxis von Schiler*innen herausgebildet hat, wird
einem selbst oft erst in Gesprachen mit Fachkolle-
ginnen und -kollegen deutlich.

Zu solchen Gesprachen Uber die Méglichkeiten fachli-
cher Beratung méchten wir mit diesem Heft einladen.
Die Methode, die wir lhnen dafiir vorstellen wollen, ist
die der sogenannten , Kollegialen Fallarbeit“. Wir haben
in Workshops und Arbeitsgruppen durchweg die posi-
tive Erfahrung gemacht, dass ein gemeinsames Spre-
chen Uber konkrete, am besten Uber fremde ,,Félle” aus
dem Kunstunterricht sehr fruchtbar sein kann. Es ist
anregend und entlastend zugleich, von Kolleginnen und
Kollegen zu erfahren, was sie in den Arbeiten sehen,
welche Vorstellungen sich dazu bilden, wie sie diese
Arbeiten beurteilen und was sie schlieB3lich den jewei-
ligen Schiler*innen im Sinne einer Weiterentwicklung
raten wirden.

Der Fokus dieses Heftes bildet daher eine Reihe exem-
plarischer, aber nicht reprasentativer Félle, die wir lhnen
als Gesprachsanlasse vorstellen im Sinne von: So kann
es gehen...

Im Anschluss an diese Félle haben wir Ihnen State-
ments von Kolleginnen und Kollegen aus Schule und
Hochschule zusammengestellt bzw. Ausschnitte aus
gemeinsamen Gesprachen dazu. Dazwischen ware
also Platz fur lhre eigene Sicht.

Bei der Auswahl der Falle war fiir uns nicht die Frage
nach der Qualitdt der Aufgabenstellung zentral, son-
dern dass das Material gentigend Anreize zur eigenen
Positionierung und zur Diskussion liefert. In der Vorbe-
reitung dieses Heftes hat diese Methode in Workshops
und im Austausch mit Kolleginnen und Kollegen sehr
gut funktioniert. Wir hoffen nun, dass auch von diesem
Heft vergleichbare Wirkungen ausgehen.

Bedanken mdchten wir uns an dieser Stelle schlieBlich
bei allen Beteiligten, die mehr oder weniger sichtbar
dieses Heft zu einem Kaleidoskop von Sichtweisen
und Mdglichkeiten der Beratung und Intervention im
Kunstunterricht gemacht haben, insbesondere bei den
Schiler*innen, die ihre Arbeiten zur Verfiigung stellten.

Tanja Wetzel // Rainer Mugel
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Friederike Heinzel FH Professorin fUr Erziehungs-
wissenschaft mit dem Schwerpunkt Grundschul-
padagogik an der Universitat Kassel. Arbeits- und
Forschungsschwerpunkte: Verbindung von Kindheits-
und Grundschulforschung, Interaktionen im Grund-
schulunterricht, Methoden der Kindheitsforschung,
Umgang mit Heterogenitat in der Grundschule und
als Thema der Lehrer*innenbildung, Fallarbeit in der
Lehrer*innenbildung.

Stefan Lausch StL Studium Malerei an der Kunstaka-
demie Dusseldorf bei Professor Alfonso Hippi. Neben
der Tatigkeit als Klnstler, Lehre in der Erwachsenenbil-
dung, 1999-2004 im Rahmen des Mus-e Projektes der
Yehudi-Menuhin-Stiftung als Kiinstler in Grundschulen
und in einer Hauptschule tétig, bei AKKI e.V. Dissel-
dorf und in der Offenen Ganztagsschule. Seit 2006
Professur fur Grundlagen bildnerischer Gestaltung
(zunachst an der Universitédt Duisburg-Essen, seit 2008
an der Folkwang Universitat der Kiinste), Beteiligung an
vielen Einzel- und Gruppenausstellungen.

Sabine Lenk SaL 2003-08: Studium Lehramt fir Gym-
nasien an der Kunsthochschule und Universitat Kassel
(Kunst und Spanisch), 2008-10 Referendariat, Seit
2010 Lehrerin fur Kunst und Spanisch am Wilhelms-
gymnasium Kassel, 2017-18 Studienratin im Hoch-
schuldienst an der Kunsthochschule Kassel.

Monika Molinski MM Oberstudienratin in den Fachern
Kunst, Musik und Darstellendes Spiel an einem Gymna-
sium in Kassel, Fachleiterin fur Kunst und Padagogik
am Studienseminar flir Gymnasien in Kassel, konti-
nuierlicher Lehrauftrag an der Universitat Kassel fir
Darstellendes Spiel.

Iris Musolf IM 2002-09 Studium der Freien Kunst,
Kunstpadagogik und Germanistik in Braunschweig;
2008 Erstes Staatsexamen Lehramt an Gymnasien;
2009 Meisterschulerin; 2009 bis 2013 kinstlerisch-
wissenschaftliche Mitarbeiterin der Freien Kunst und
Kunstvermittlung an der HBK Braunschweig. 2013
Lehrauftrage zur Kunstvermittiung Burg Giebichenstein
Halle; seit 2014 Lehrerin an der Evangelischen Schule
Berlin Zentrum. Ausstellungsbeteiligungen u.a. 2010
Biennale for Young Art Moskau; 2012 Biennale Mul-
house; 2015 Kunstverein Hannover; 2015 Allgemeiner
Konsumverein Braunschweig. 2018 Realisierung Kunst
am Bau, Bundesamt fUr Strahlenschutz Salzgitter.

Wilfried Reuter WR Oberstudienrat mit den Fachern
Kunst und Geschichte am Gymnasium in freier Trager-
schaft ScheeBel. Fachbereichsleiter Kunst. Seit 2011
Filmlehrer Niedersachsen. 2014 Lehrauftrag an der
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HBK Braunschweig im FB Kunst/Lehramt an Gymna-
sien. Seit 2015 Durchflihrung regionaler Fortbildungen
Lehramt Kunst. Studium der Kunst- und Werkp&da-
gogik an der HBK Braunschweig, Geschichte an der TU
Braunschweig.

Anna-Lena Janke ALJ seit 2011 Lehrerin fir Kunst,
Englisch und Theater am Margaretha-Rothe-Gymna-
sium in Hamburg Barmbek.

Miriam Rausch MR Studium Kunst und Englisch an der
HBK Braunschweig und der TU Braunschweig (2009-
15), Referendariat in Wolfsburg, seit 2017 Kunstlehrerin
an der Sally Perel Gesamtschule in Braunschweig.

Rainer Migel RM 2010-17 Professor fur Kunstpéda-
gogik an der Hochschule fir Bildende Kiinste Braun-
schweig. Seit 2011 Neuaufbau des Studiengangs
KUNST.Lehramt. 1972-76 Studium der Kunstpad-
agogik an der HBK Braunschweig, Aufbaustudium
Kunstwissenschaft, 2003 Abschluss mit Dissertation
zum Ortsbezug von Kunst im &ffentlichen Raum, 1979-
2011 Kunstlehrer an einem Gymnasium in Wolfsburg,
1983-92 im Landesvorstand des BDK Niedersachsen.

Lutz Schafer Studium Lehramt an Grundschulen, Uni-
versitdt Regensburg, 1990-1994 Studium der Bildhau-
erei bei Stephan Balkenhol, Staatliche Akademie der
Bildenden Kiinste, Karlsruhe, 1996-2008 Kunstlehrer
an Gymnasien, seit 2009 Professor fiir Kunst und ihre
Didaktik an der Padagogischen Hochschule Karlsruhe.

Achim Stinnemann1980-86 Studium Lehramt fir
Gymnasien an der Kunsthochschule und Gesamt-
hochschule Kassel (Kunst und Philosophie), 1986-88:
Referendariat, seit 1988 Lehrer fir Kunst und Ethik, die
letzten 20 Jahre am Stresemann-Gymnasium in Bad
Wildungen.

Mathilde ter Heijne MtH Video- Konzept- und Instal-
lationskinstlerin. 1988-92 Studium an der Stadsaca-
demie in Maastrich, 1992-94 an der Rijksakademie van
beeldende kunsten in Amsterdam. 2011-18 Professorin
fr visuelle Kunst, Performance und Installation an der
Kunsthochschule Kassel, seit 2018 Professur an der
UdK Berlin. Beteiligung an vielen internationalen Einzel-
und Gruppenausstellungen.

Tanja Wetzel TW Studium der Philosophie, der Freien
Kunst sowie Kunst und Sozialkunde fiir das Lehramt
an der Freien Universitat Berlin, der Kunsthochschule
und Universitat Kassel. 2000-05 Lehrerin an der Hum-
boldtschule in Bad Homburg, seit 2005 Professorin flr
Kunstpadagogik an der Kunsthochschule Kassel.
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WAS IST MIT EINHORNERN UND POPOWOLKEN?

KUNSTPADAGOGISCHE VORSTELLUNGEN, DIE UNSEREN BLICK AUF ARBEITEN VON

SCHULER*INNEN PRAGEN.

AuszUlge aus einem Gesprach zwischen Kunstlehrenden
am 13.06.2018 in der Kunsthochschule Kassel mit:
Stefan Lausch StL (Folkwangschule Essen),

Sabine Lenk SaL (Wilhelmsgymnasium Kassel),

Monika Molinski MM (Studienseminar und Albert-
Schweizer-Schule Kassel),

Rainer MUgel RM (ehem. Hochschule fur Bildende Kinste
Braunschweig),

Tanja Wetzel TW (Kunsthochschule Kassel)

TW Wir hatten uns gefragt, worum es geht oder gehen
kann, wenn wir mit Schulerinnen und Schilern tiber
ihre Arbeiten sprechen. Man méchte Ihnen ja nichts
Uberstllpen, sondern sie bestarken in ihrem Tun, vor
allem dann, wenn sie nach Formen des Selbstaus-
drucks suchen. Deshalb gibt es auch immer wieder
den Wunsch, sich eigentlich gern ,,auf Augenhdhe“ mit
ihnen verstandigen zu wollen, auch deshalb, weil es ja
keine festen Kriterien gibt, was , Kunst* ist.

Sal Trotzdem sehe ich darin auch einen Widerspruch,
weil man als Lehrender eine ganz andere Seherfahrung
hat und viel mehr fir sich durcharbeiten konnte. Zudem
macht es einen Unterschied, ob das Studierende sind,
die man berét oder Schiiler. Ich finde es beispielsweise
problematisch, einem 14-jéhrigen zu sagen, das sei
Mist, das wollen wir hier nicht haben, hier geht es jetzt
um andere Dinge. Es ist eine Gratwanderung, bei der
man zum Beispiel ein Klischee auch einmal zulassen
muss. Es ist doch eine groBe Kréankung, wenn man
hort: Dein Einhorn ist aber nicht schon. Vielleicht ist es
gerade fir diesen Schiiler mit Bedeutung besetzt. Da
finde ich es sinnvoller, einfach viele andere Dinge zu
zeigen, viel Kunst zu zeigen, zeitgendssische Kunst und
immer im Gesprach dartber zu bleiben.

MM Ich méchte nochmal die Frage aufgreifen, ob man
beraten lernen kann. Ich finde ganz klar: Ja! Es gibt die
Ebene von: Kriterien kennen, die man unbedingt bei der
Aufgabenstellung mit formulieren muss und daraufhin
Uberprifen: Passt das jeweilige Ergebnis dazu? Das ist
ein Handwerkszeug. Was schwieriger zu lernen ist, ist
die Ebene von Intuition, also zu Gberlegen, was braucht
denn mein Gegenlber jetzt, damit der nachste Schritt
erfolgen kann? Das muss man gut aushalten kdnnen.
Also das Bewusstsein, das es kein linearer Prozess

ist, sondern manchmal féllt jemand wieder zurlick

an den Anfangspunkt von Suchbewegungen. Das ist
schwieriger.

TW Ja, und dennoch glaube ich, dass man Beratung
nicht lernen kann im Sinne einer Aneignung bestimmter

Was ist mit Einhérnern und Popowolken?

Kompetenzen. Dann bleibt Beratung immer ein
auBeres, instrumentell organisiertes Geschehen. Man
kann und sollte es Gben und den Prozess immer wieder
selbstkritisch hinterfragen, vor allem, wenn es nicht so
gelingt, wie man es gerne méchte.

RM Es gibt etwas, das man lernen kann, es gibt auch
etwas, da wird es schwieriger, da kann ich mir vor-
nehmen, das zu Uiben und dann gibt es das, was noch
darunter ablduft, das sind dann Einstellungen, wie z.B.:
Da sehe ich jetzt mal dariber hinweg, oder: Bei diesem
Schiiler thematisiere ich das gar nicht. Das hat dann
viel mit Lebenserfahrung zu tun oder mit Welteinstel-
lung. Solche Einstellungen andern sich ja auch. Als
junger Lehrer méchte man vielleicht von allen geliebt
werden und versucht alles im Griff zu haben und mit
der Zeit merkt man dann, man hat nichts oder nur
wenig im Griff, manches geht und manches nicht.

Sal Und trotzdem braucht man eine Lust, Offenheit
und Integritdt, sich an diesen Stellen weiterzuentwi-
ckeln, sich selbstkritisch zu befragen und sich mit sich
selbst und mit anderen auseinanderzusetzen. Natrlich
hat man zunachst weniger Stress, wenn man auf allem
Problematischen oder Konflikthaften den Deckel drauf
lasst. Aber darum kann es ja nicht gehen.

RM Wichtig ist doch manchmal einfach der Blick des
anderen. Ich habe als Jugendlicher viel gezeichnet,

oft mit einem ganz indifferenten Gefiihl bezliglich der
Qualitét. Ich hatte aber einen Onkel, der Professor fiir
Malerei war, und wenn der dann bei einem Bild gesagt
hat: Das ist aber interessant! In dem Moment war es flr
mich dann auch ein anderes Bild. Das hat mich dann
manchmal verwundert, insgesamt aber nattirlich besta-
tigt und ermuntert.

StL Dazu gehort ein tiefes Fachverstandnis, wie es
auch bei deinem Beispiel mit dem Onkel anklingt, also
das jemand wirklich weiB3, um was es da geht. Zum
anderen sollte man sich fir die Leute interessieren, mit
denen man arbeitet. Es gibt zwar kein interesseloses
Interesse, aber dass man irgendwie mitgeht, ohne
etwas flr sich selbst erreichen zu wollen. Dafir ist

es wichtig, sich kulturell gut auszukennen, also nicht
nur in der Kunst, sondern auch in dem, was in der
Jugendkultur so passiert. Damit man nicht so schnell
pauschalisiert.

TW Aber wann schlagt ein Interesse fir den anderen
ins Psychologisieren um, das auch Ubergriffig sein
kann?



StL Grundsatzlich gehe ich immer von einer Distanz
aus, die ich ganz wichtig finde und die die gleiche ist,
wie zu jemanden, dem ich in der StraBenbahn begegne.
Je nach Situation entsteht dann auch ein Kontakt, aber
ich finde eine Distanz grundsatzlich wichtig, um den
anderen auch zu lassen. Das ist allerdings nicht das
gleiche wie Unverbindlichkeit oder Distanziertheit. Ich
finde den Respekt vor dem Schutzraum des anderen
sehr wichtig. Wenn aber etwas sichtbar wird, also wenn
man etwas sehen kann und jemand bewusst etwas von
sich zeigt, dann schaue ich da auch hin, weil es dann
ja auch angeboten wird und der Wunsch offenbar wird,
darUber zu sprechen.

SalL Das ist doch das Schéne im Kunstunterricht, das
man immer ein Bild hat, auf dem etwas entsteht und
dass es eben nicht ist wie in einer Therapiesitzung.
NatUrlich kann sich auch ein Gesprach entwickeln, das
dariber hinaus geht. Man muss da einfach eine Offen-
heit mitbringen. Manchmal reicht ein kleines Signal und
schon 6ffnen sich die Schiiler.

TW Wie geht ihr mit klischeehaften, imitativen Bildern
um, die sich ja haufig in den Zeichnungen mit Beginn
der Pubertét finden, also wenn ein intuitiv ,richtiges"
Darstellen plétzlich nicht mehr gegeben ist?

MM Ich kdnnte mir vorstellen, einer Schilerin zum
Beispiel Einhdrner fir die Darstellung zu verbieten,
wenn ich den Eindruck hétte, dass ihre Auseinander-
setzung mit einem Thema einen neuen Impuls braucht.
In diesem Fall wiirde ich sagen: Fur dich sind Einhérner
erst mal verboten, versuch mal einen anderen Weg,

um das auszudriicken, was dir wichtig ist. Ich versetze
mich dabei in die Perspektive der Schiilerin. Es geht
nicht um meine Vorlieben.

SaL Wobei ich das Geflihl habe, dass das fiir 14-jah-
rige schwierig ist. Wenn sie das Beddrfnis haben, etwas
naturalistisch darzustellen und sich damit tUberfordert
fuhlen, sind sie vielleicht ganz froh, die Popowolke zu

Abb. oben, von li. nach re.:
Tanja Wetzel, Rainer Migel, Monika Molinski,
Sabine Lenk, Stefan Lausch

JJ Es ist eine Gratwanderung,
bei der man zum Beispiel ein
Klischee auch einmal zulassen
muss.

entdecken und das Problem damit zu I6sen. Das ist ja
auch eine Unsicherheit oder Angst.

StL Ich versuche dann deutlich zu machen, dass das
eigentlich keine Bilder sind, sondern Worte, Zeichen
und Symbole, die sind gar nicht als Bild gemeint. So
wie Emojis auf dem Handy. Mir ist wichtig zu zeigen,
dass es doch eigentlich um Interpretation geht. Wie
man in einem Bild die Sonne untergehen lasst, wie die
Wolken geformt sind. Das ist doch letztlich eine gute
Gelegenheit, darliber zu sprechen, was den Unter-
schied ausmacht zwischen einem bloBen Zeichen und
einem Bild. Und was wir erreichen wollen, sind ja Bilder.

RM Das hangt dann aber auch immer davon ab, wie
man das bei den Schiilern einschatzt. Aus welcher
Haltung heraus verwendet er das. Will er vor allem eine
schnelle Lésung oder ,kann’ er nicht anders, oder ist
das aus dem Prozess heraus entstanden? Manchmal
ist man ja auch einfach froh, wenn sie tUberhaupt
zeichnen, auch wenn sie das mit Mangafiguren oder
Strichmannchen machen und hofft: Das wird schon
noch.

StL Mir fiel zum Beispiel auf, dass es oft bei Leh-
renden eine zu geringe Akzeptanz der MittelmaBigkeit
oder auch dem Schlechten gegenuber gibt. Das zehrt
natirlich auch an den Nerven. Das gehdért zum Beraten
unbedingt dazu, diese Akzeptanz und Toleranz gegen-
Uber diesen untalentierten oder auch kruden Vorstel-
lungen, diesen komischen Phantasien. Die Schiler
sind ja durch die Schulpflicht letztlich auch polizeilich
aufgefordert, sich auf einem A3 Blatt zu duBern. Das
muss man irgendwie einbeziehen.

Sal Ja, Beratung erhélt sonst schnell etwas Selbst-
gefélliges. Andererseits muss man sich ja auch immer
wieder daflr begeistern, um den Funken Uberspringen
lassen zu kénnen, um den Schilern Lust auf die Auf-
gabe zu machen. Wenn man da schon so abgeklart
rangeht, dann funktioniert das nicht.

Was ist mit Einhdérnern und Popowolken?
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KOLLEGIALE FALLARBEIT

»DAS MACHT AUCH SPASS UND IST GANZ LEICHT.“

Ein Gesprach mit Friederike Heinzel am 25. Juni 2018 in Kassel. Auf dem Tisch lag das Fallmaterial von InZwischenNatur.

TW Wir haben uns methodisch in einer Art ,,Kollegialer
Fallarbeit mit Zwischenergebnissen von Schilerinnen
und Schilern aus dem Kunstunterricht auseinander-
gesetzt, vor allem, um dadurch unterschiedliche Sicht-
und Deutungsweisen auf das Material zu generieren.
Mich wiirde nun interessieren, was du unter Fallarbeit
verstehst, welche Formen es gibt und welche Ziele
damit verknipft werden?

FH Fallarbeit beinhaltet flr uns unterschiedliche
Formen des Umgehens mit einem Fall. Und da ist die
kollegiale Fallbesprechung und Fallberatung nur eine
Form. Es ist aber die Form, die vor allem in der dritten
Phase in der Lehrerfort- und Weiterbildung verbreitet
ist.

Bei der kollegialen Fallbesprechung ist es in der Regel
so, dass ein eigener oder ein fremder Fall besprochen
wird. Er wird dann in einem Ablaufschema beraten.
Der Vorteil von fremden Féllen besteht darin, dass ein
Umgehen damit erst einmal handlungsentlastend ist.

TW Wie sieht ein solcher Ablauf aus?

FH Bei einer Fallarbeit mit fremden Fallen wird als
erstes der Fall vorgestellt und von allen gelesen bzw.
bitten wir eine Teilnehmerin, diesen Fall vorzulesen
oder zu erzdhlen. Das hat den Vorteil, in die Prasenz
zu kommen und eine Narration zu entfalten, was
manchmal lebendiger ist, als wenn das nur als Text
vorliegt. Bei Bildern ist das natirlich etwas anderes.
Da sollte jeder die Gelegenheit haben, sich das Bild in
Ruhe anzuschauen.

JJ Gerade mit GeflihlsauBer-
ungen erzeugt man eine Art
intermediaren Raum, der
einen eigenen Zugang zum
Bild eroffnet.

Im zweiten Schritt werden spontane Reaktionen und
Einfélle gesammelt. Diese Anforderung ist zunachst
oft nur schwer einzuhalten, weil man zu schnell bereits
beginnt, nach Erkldrungen zu suchen oder Handlungs-
mdglichkeiten vorzuschlagen, statt zunéchst bei den

Kollegiale Fallarbeit

spontanen Einféllen zu bleiben. Aber es ist wichtig,

sich auf jeden der Schritte einzustellen. Das macht
dann auch SpaB und ist ganz leicht. Die Assoziationen
zum Fall kdnnen in der Gruppe ganz unterschiedlich
sein. Man kann spontan sagen: ,,Ach, das kenne ich
auch aus meinem Unterricht.“ Oder: ,Das passiert mir
standig.” ,,Das macht mich wiitend.“ Hier bei diesen
Bildern kénnte man sagen: ,,Das finde ich aber mutig.”
Oder: ,Das ist ja eklig.” Oder: ,Ist sie aber schon!“ Oder
auch: ,lch bin froh, dass das nicht meine Schdlerin ist!“

TW Das sind tatsachlich alles Einfélle, die so oder
ahnlich dazu auch von den Mitgliedern der Arbeits-
gruppe geduBert wurden. Es gab aber auch Assoziati-
onen wie: ,schones Abendkleid“ oder ,,Geburtsszene”,
unter anderem, weil die Frau einen Teil der Gedarme
wie einen S&ugling an die Brust halt. Gehort das auch
hierher?

FH Klar, auch solche Assoziationen gehdren zu den
ersten Einfallen, die méglichst ohne innere Zensur
geduBert werden sollten. Das kann in diesem Fall ein
recht breites Reaktionsspektrum sein. Man ist in der
Phase sehr bei sich, bei den eigenen Gedanken und
Gefiihlen und man kann alle Ubertragungen auBern, die
einem in den Kopf kommen. Gerade mit GefiihlsduBe-
rungen erzeugt man eine Art intermediaren Raum, der
einen eigenen Zugang zum Bild er&ffnet.

Als nachster Schritt folgt dann das Sammeln mdglicher
Erklarungen in Bezug auf den Fall: Warum macht sie
das so, wie sie das macht? Das kann hier sein, dass
die Schlerin gerne provozieren wollte, eine Art schu-
lische Provokation, weil es ja ein schulischer Rahmen
gibt. Mdglicherweise mdchte sie einen Lehrer oder ein
anderes imaginiertes Publikum provozieren. Vielleicht
mochte sie auch eine gestellte Aufgabe besonders gut
erfullen. Oder sie will ihren Mitschilern imponieren.
Oder sie mochte, wenn sie Grenzen Uberschreitet, auch
die Grenzen einer schulischen Aufgabe Uiberschreiten.
Und allein, dass diese Arbeit nun von euch bespro-
chen wird, zeigt ja, dass sie es geschafft hat, das Bild
bzw. ihre Erflllung der Aufgabe zum Fall zu machen.
Oder sie wollte gerne ,Kunst’ machen und das stellt
sie sich darunter vor. Man kénnte auch fragen: ,Warum
hat sie sich in die Wanne gesetzt oder die Kacheln mit
Photoshop bearbeitet?” Es kdnnte um die mdglichen
Intentionen gehen, die in diesem Bild drinstecken und
bei denen es unwichtig ist, ob sie richtig oder falsch
sind. Es erweitert den Blick, dass man merkt, dass



73 Bei der kollegialen Fallarbeit
geht es darum, eine Vielzahl von
Assoziationen und Erklarungen
zum gesamten Bild zu generieren.

andere ganz andere Erkldrungen finden und dass es
verschiedene Erklarungen zum gleichen Phanomen
geben kann.

AnschlieBend werden mdgliche Handlungsvorschlage
gesammelt. Was kdénnte man in diesem Fall der Schi-
lerin raten? Ich konnte mir vorstellen, dass bei einem
solchen Fall Handlungsalternativen auf verschiedenen
Ebenen verhandelt werden. Sie kdnnten sich auf die
Darstellung beziehen: Wie kdnnte sie ihre Grundidee
anders darstellen? Sie kénnten sich auch auf die Auf-
gabenstellung beziehen. Vielleicht misste man ihr auch
sagen, dass sie sich im schulischen Rahmen so nicht
darstellen soll. Ich kénnte mir auch vorstellen, dass der
Gedanke geauBert wird, die Schilerin braucht thera-
peutische Unterstitzung. Oder jemand sagt: Das ist
unglaublich mutig, man sollte sie bestarken, weil sie
das Potential zu einer Kiinstlerin hat und sie ermutigen,
so weiter zu machen.

Am Ende auBert dann jeder in der Runde, was er

oder sie aus der Fallarbeit mitgenommen hat. Es geht
darum, das individuell flir sich zu bilanzieren und
Schwerpunktsetzungen der anderen in der beratenden
Gruppe zu héren. Unterschiedliche und gemeinsame
Perspektiven kénnen dabei deutlich werden und ein
gemeinsamer Abschluss wird vollzogen.

TW Ich habe auch selbst gemerkt, wie schnell ich
versucht war, Material zu deuten oder zu bewerten,
statt erst einmal zu Gberlegen, wie unterschiedlich man
das, was man da sieht, sehen kann. Dann fiel mir oft
nur ein Deutungsansatz ein oder eine Lésungsmaglich-
keit. Aus dem Abgleich mit anderen Perspektiven war
ich immer wieder Uberrascht, wie unterschiedlich man
das gleiche Material deuten und sehen konnte. Eine
gewisse Strenge im Vorgehen kann also auch durchaus
von Vorteil sein. Gibt es denn auch eine Methode, um
z.B. bereits den Blick auf das Material zu zligeln, damit
nicht gleich alles da ist und vermeintlich diese eine
Deutung abverlangt?

FH Das Sequentielle Interpretieren ist eine Methode
der Analyse, in der man ja ganz anders vorgeht. Ich
komme vor allem von der Arbeit mit Texten. Ein Text
ist sequentiell aufgebaut, Wort fiir Wort, Satz fir Satz,

bei Interaktionen turn by turn. Bei einem Bild ist ein
ahnliches Vorgehen auch mdglich. Roswita Breckner
hat in ihrer interpretativen Segmentanalyse von Bildern
Uber die Bestimmung der Aufmerksamkeitsrichtung
Bildausschnitte im Sinne von Segmenten ausgewahlt.
Es werden Teile abgedeckt und nach und nach auf-
gedeckt, wobei es darauf ankommt, wie und wo man
dafir die Schnitte setzt. Wie in der Sequenzanalyse
von Texten geht es auch hier darum, welche der mit
den Sehweisen erdffneten Mdglichkeiten im weiteren
Bildverlauf realisiert oder abgebrochen werden.

TW Das wiirde sich sicherlich auch gut fir filmisches
Bildmaterial eignen. Wir hatten auch Videoclips unter
den Zwischenzustanden.

FH Ja, durchaus, das Video ist ja auch ein Medium,
dass sich Uber das Nacheinander der Sequenzen orga-
nisiert. Also, man beginnt dann die Analyse Sequenz
fir Sequenz, je nach Sequenzeinheit, die man vorher
bestimmt hat. Man nimmt sich eine Sequenz vor und
fangt an sie zu interpretieren, wobei eine breite Bestim-
mung der Deutungsmdglichkeiten flr die jeweilige
Sequenz wichtig ist. Dann kommt die Frage: ,Wie
kénnte es weitergehen?“ Dazu sammelt man dann
viele mégliche Anschlisse. In diesem Fall: Was kdnnte
in anderen Bildausschnitten zu sehen sein? Anschlie-
Bend deckt man den Anschlusssatz auf oder hier den
nachsten Bildteil und interpretiert das, was wiederum
dann zu sehen ist. Da gibt es ja alle méglichen Vari-
anten, die man sich vorstellen kann und zunehmend
ergibt sich dann, welche Deutungen verworfen und
welche weitergefihrt werden kénnen. Manchmal ist
man dennoch Uberrascht oder gar erschrocken Uber
das, was anschlieBt oder zu sehen ist. Diesen Prozess
setzt man fort, bis der ganze Text oder das ganze Bild
erschlossen ist.

Bei der kollegialen Fallarbeit geht es darum, eine Viel-
zahl von Assoziationen und Erkldrungen zum gesamten
Bild zu generieren. Anders beim sequentiellen Interpre-
tieren, da wird rekonstruiert, wie etwas durch das Bild
flr wen sichtbar wird, auch im Kontext gesellschaftli-
cher Strukturen oder Orientierungen.

Hinweise zur Kollegialen Fallbesprechung und zum Sequentiellen Interpretieren im Online Fallarchiv Schulpéddagogik, Universitat Kassel

https://www.fallarchiv.uni-kassel.de/

https://www.fallarchiv.uni-kassel.de/didaktik-der-lehrerbildung/kollegiale-fallberatung-und-kollegiale-fallbesprechung-fremder-falle/
https://www.fallarchiv.uni-kassel.de/didaktik-der-lehrerbildung/sequentielles-interpretieren/

Kollegiale Fallarbeit
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WIE KANN DAS NUR GEHEN?

PROFESSIONELLES HANDELN IN KUNSTPADAGOGISCHEN BERATUNGSSITUATIONEN //

TANJA WETZEL

Wie kann ich professionell mit Schiler*innen Gber ihr
praktisches Tun im Kunstunterricht sprechen? Was
bedeutet Professionalitat in diesem Zusammenhang
oder worauf genau beziehen sich damit verknipfte
Anspriiche? Gibt es persoénliche Spielrdume? Also: Wie
kann ich umgehen mit Situationen, die immer anders
und komplex sind?

Der Maler Norbert Schwontkowski hat flr den Lehrer
ein seltsam ratselhaftes Bild gefunden, mit Witz, viel-
leicht auch mit ein wenig Spott: ,,Der Lehrer”, das sind
fur ihn offenbar zwei. Man kénnte spontan vermuten:
Lehrer und Schiler und der Lehrer definiert sich tber
sein Verhaltnis zum Schuler. Die Haltungen der Figuren
kdnnten eine solche Zuordnung durchaus nahelegen:
Der Schiiler schwebt (noch), der Lehrer reicht ihm Halt
gebend die Hand. Aber beide Figuren sehen fast gleich
aus und die Halt gebende Figur befindet sich keines-
wegs in einer stabilen Position. Also eher zwei in eins?
Der Lehrer weniger in einer klaren, eindeutigen Funktion
oder Rolle, als ein labiles Gleichgewicht, ein fragiles
Balancieren zwischen zwei Polen, das sich selbst
offenbar genug ist?

Norbert Schwontkowski: Der Lehrer, 2010

Wie kann das nur gehen?

Aber wo bliebe dann der Uberschuss fiir die Schiiler-
*innen, der es ermoglicht, ihnen Halt und Orientierung
zu bieten? An dieser Stelle sitzt vielleicht der Spott, den
ich mal an dieser Stelle bei Seite lasse. Mir ging es um
ein Bild fur Professionalitat im Lehrerhandeln, die sich
nicht aus einer eindeutigen, klaren Vorstellung ableitet.
Das nicht bestimmt wird von einem Bestand angeeig-
neter Kompetenzen, die sich anwenden lassen, son-
dern sich eher verstehen lasst als eine innere Haltung,
als ein Ausbalancieren verschiedener Kréfte, Anspriiche
und Wahrnehmungsmodi, als ein Zustand, der sich
stets in einem Prozess befindet (vgl. dazu Lenk, Wetzel
2014).

Kunstpadagogische Beratung, so will ich es mal
zuspitzen, findet doch in einem Dilemma statt, das
letztlich zum Kern jenes oftmals héchst ambivalenten
Miteinanders von Kunst und Unterricht gehdrt (im
Sinne: radikale Offenheit versus Orientierung und
Sicherheit; kiinstlerisch-gestalterische Fertigkeiten
versus personliche Entwicklung; Verunsicherung und
Irritation versus Anerkennung und Bestétigung usw.).



JJ Es ist immer auch etwas Personliches,
Subjektives beteiligt, was Schuler*innen
dann als ,authentisch’ goutieren und das
Vertrauen erzeugt.

Solche Situationen kennen wir aus der alltaglichen
Praxis: Aktiv beratungssuchende Schuler*innen (das ist
ja zu begriiBen) erwarten oft entweder die Bestatigung
des eigenen Tuns (,, Toll!“) oder aber konkrete Hand-
lungsoptionen mit garantiertem Erfolgsversprechen
(-Mach diese Stelle ein bisschen dunkler, dann...”).
Wenn der Erfolg dann nicht eintrifft, die Anregung nicht
ins eigene Konzept passt oder sich gar der Lehrende
widerspriichlich verhalt (erst konkrete Tipps, dann doch
nicht die entsprechende Note), entsteht Misstrauen.
Der Lehrende wiederum schwankt zwischen dem
Wunsch, sich gern als Person und ,Reibungsflache’
anzubieten und jener aktuell an ihn herangetragenen
Forderung, als sog. Lernbegleiter méglichst wenig im
Unterrichtsgeschehen spurbar zu werden.

Unbenommen gibt es in der Beratungstatigkeit Anteile
an Wissen und Methodik, die diese professionalisieren,
es gibt aber auch einen nicht unerheblichen Teil, der
intuitiv erfolgt. Es ist immer auch etwas Persénliches,
Subjektives beteiligt, was Schiler*innen dann als
,authentisch‘ goutieren und das Vertrauen erzeugt.

Das sind Facetten einer Gesamthaltung, die ebenso
abverlangt, sich hinsichtlich wichtiger Fragen zu posi-
tionieren: Welchen Anspriichen mdchte ich gerecht
werden, zumal dann, wenn diese sich widersprechen?
Wie kann ich im Kunstunterricht mit dem ,subjektiven
Faktor’ umgehen, mit meinen kinstlerisch-gestalteri-
schen Vorlieben, meinem Geschmack, meinen Wider-
standen, meiner Belastbarkeit, meiner persdnlichen Art,
wie ich ,ticke’ und so weiter, ohne darauf zu verzichten,
professionell zu sein? Ja, wie kann das nur gehen?

BERATEN OHNE KORSETT

Das kann gehen, jedoch nicht in einem Korsett. Ein
sLeitfaden der kunstpddagogischen Beratung“ wiirde
nicht ausreichen, um notwendig ,besser’ oder gar
,richtig’ beraten zu kénnen. An Beratungsgesprachen
sind Personen und damit auch Beziehungsgeflige
beteiligt, die sich nicht in Schemen oder gar Raster ein-
passen lassen und die sich innerhalb dessen auch nicht
gut entwickeln wirden. Alle Beteiligten splren sofort,
wenn z.B. nur ein Repertoire an standardisierten Sétzen
abgespult wird, um Wertsch&tzung auszudrticken. Die
Erfahrung lehrt, dass Wertschatzung erst wirksam wird,
wenn sie mit der eigenen Person verbunden ist. Das gilt
ahnlich fur methodisches Wissen.

Beratungskompetenz setzt sich also einerseits aus der
Kenntnis von Methoden und Theorien von Beratung
zusammen (das ist jener Anteil, den man durchaus

lernen kann und im Sinne von Professionalitat auch
lernen sollte) und andererseits aus persdnlichen und
sozialen Kompetenzen, die sich im ,,Medium kritischer
Selbstreflexion” bilden (vgl. Dauber, Zwiebel 2016, 8).
Beide Anteile sind daran beteiligt, eine eigene Haltung
zu formen. Es geht um Orientierung und Halt, ohne
sich zu sehr einzuschniiren und damit unbeweglich zu
machen. Es bedarf also eines dynamischen Begriffs
von Professionalitat, als ein Modell beruflichen Han-
delns, das immer wieder befragt, ausgebaut und neu
angepasst werden muss. Dies zielt letztlich auf ein
sintegrationsstarkes Selbst”, das wesentlich an der Art
und Weise des eigenen Handelns beteiligt ist, sowie auf
damit verknulpfte ,,Selbstkompetenzen® (Fliegert/Sulz-
bacher 2014, 99), die dieses Handeln leiten.

Betont werden soll jedoch, dass Professionalitéat im
Lehrerhandeln nicht darauf abzielt, eine besonders
,gute’ Lehrerin oder gar ein ,perfekter’ Lehrer zu
werden, um Schuler*innen wirksam bei ihren bildneri-
schen Suchbewegungen zu unterstiitzen. Man sollte
»genugend gut” sein, ein Begriff und eine Vorstellung,
die Donald W. Winnicott in Bezug auf die Haltung der
Mutter gegeniiber dem Kind geprégt hat (,good enough
mother®, Winnicott 1975, 20). Eine ,nur’ genligend gute
Mutter ist ihm zu Folge sogar letztlich viel besser fur die
Entwicklung der Kinder, eben weil sie nicht ,perfekt’ ist
und alle Wiinsche erflllt, sondern eben daflir Llcken
|asst.

KUNSTPADAGOGISCHE
PROFESSIONALITAT

Nicht erst seit der Hattie-Studie wurde in den pad-
agogischen Diskursen der recht diffuse und oftmals
normativ Uberformte Begriff einer professionellen
Haltung wieder aktualisiert, um bei den Lehrenden
neben den fachlichen Kompetenzen auch den schwer
greifbaren Anteil der Personlichkeit an der Wirksamkeit
von Lehre geltend zu machen (vgl. Fliegert/Sulzbacher
2014). Dabei scheint notwendig, die Vorstellung von
»Personlichkeit” (als etwas, das jemand mitbringt, sein
Charisma) zu ersetzen durch die eines (schdpferisch-
vitalen und eben nicht aus Anpassung hervorgegan-
genen) ich-starken Subjektes, das im Unterschied dazu
einer (lebenslangen) Qualifizierung und Selbstbildung
zuganglich ist. Dazu gibt es verschiedene Theorien
(z.B. Kuhl 2001), die sich in ihren Grundvorstellungen
zumeist nicht wesentlich voneinander unterscheiden,
auf die aber an dieser Stelle nicht ausflhrlicher einge-
gangen werden kann. Weitgehend Konsens besteht

Wie kann das nur gehen?
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hinsichtlich der Grundvorstellung, eine (oft reflexhaft
erfolgende) Interpretation einer Situation zun&chst auf-
zuschieben, um die Situation selbst zunachst in ihren
verschiedenen Facetten wahrzunehmen, zu verstehen
und dann umfassender deuten zu kénnen.

Ausgehend von der Vorstellung, dass Haltung eine
Praxis ist, in der rationale, emotionale, aisthetische und
voluntative Aspekte eine Rolle spielen (vgl. Kurbacher
2006), moéchte ich Konzepte vorstellen, die der Psy-
choanalytiker Ralf Zwiebel als Brickenmodelle fiir die
Padagogik vorgeschlagen hat (vgl. Zwiebel 2006, 42ff.).

NAHSICHT - FERNSICHT

Sein Modell einer ,bifokalen Brille korrespondiert mit
der Notwendigkeit, zwischen der Nah- und Fernsicht
auf eine Situation zu unterscheiden: In der Nahsicht
sehe ich primér das eigene Innere (die eigenen Asso-
ziationen, Vorstellungen, Gedanken und Geflihle), in
der Fernsicht eher die des Anderen (sein Verhalten,
seine Vorstellungen und Geftihle). Durch das Hin und
Her zwischen nah und fern werden also in einer ersten
Dimension verschiedene Sichten und damit Aspekte
einer Situation generiert, die durchaus auch wider-
spriichlich sein kénnen.

Eine zweite Dimension der Differenzierung bildet das
Modell eines ,,technischen® versus ,persénlichen Pols“,
zwischen denen sich ein ,,oszillierendes, dialektisch zu
verstehendes Spannungsfeld” (ebd. 45) aufspannt und
entwickelt. Als ,technischer Pol“ fasst Zwiebel in Bezug
auf das Lehrerhandeln technische, methodische und
didaktische Fahigkeiten und Fertigkeiten, der ,,persén-
liche Pol“ bezieht sich auf Wiinsche, Gefiihle, Assozia-
tionen, Phantasien oder Ideen, die durchaus wirksam,
aber oft unbewusst an solchen Prozessen beteiligt
sind. In diesen Bereich gehdéren auch die Intuition,
personliche Vorlieben oder Geschmécker. Der persén-
liche Pol wird von unseren Interessen, unseren Lebens-
und Beziehungserfahrungen genauso gepragt wie von
unserer Geschlechtszugehorigkeit, unserem Lebens-
alter oder den Werten und Einstellungen bestimmten
Phanomenen gegenuber.

In Bezug auf eine kunstpadagogische Situation
gehdren zum ,technischen Pol“ neben eigenen kiinst-
lerischen Erfahrungen (wobei hier auch ,personliche”
Aspekte hineinspielen) auch ein vertieftes Fachver-
sténdnis in Bezug auf Kunst, Medien und Gestaltung.

Dezidiert kunstpadagogische Vorstellungen werden
durch verschiedene ,Positionen’ geprégt (siehe dazu
die linke Spalte der Tabelle S.18/19). Entsprechend
unterschiedlich organisieren sich dann die fachlichen
Anspriche, Zielsetzungen und Kriterien, die nicht nur
die Konzeption von Aufgabenstellungen und die Beur-
teilung der Ergebnisse formen, sondern eben auch die
Wahrnehmung und Deutung des praktischen Tuns von
Schilerinnen und die beratenden Gespréche dazu.

An jeder padagogischen Situation sind ,technische”
und ,personliche“ Anteile beteiligt. Vor allem in Konflikt-
situationen wird es spannend zu fragen: Welche ,,tech-
nischen“ und welche , persénlichen” Aspekte wurden
von den Beteiligten ins Spiel gebracht? Welche Geflhle
bzw. Affekte wurden ausgeldst, welche Ubertragungen
fanden statt? Wie lassen sich also vor diesem Hinter-
grund die Situation, das Verhalten der Beteiligten und
das eigene Verhalten besser verstehen?

INNERER ANALYTIKER

Mit dem ,,Inneren Analytiker” — man kénnte hier vom
Inneren (Kunst)Padagogen sprechen — entwirft Zwiebel
ein Modell professioneller Selbstreflexion (Zwiebel
2006, 76ff).

EMPATHISCH-INTROSPEKTIVER POL  KOGNITIV-REFLEXIVER POL

KOMMUNIKATIVER POL
nach: Ralf Zwiebel (2006, 77)

Dabei spielen drei verschiedene Funktionskreise

und damit ganz unterschiedliche Inhalte ineinander,

die eben nicht in einem sukzessiven Nacheinander
generiert werden, sondern oft gleichzeitig nebenein-
ander bestehen. Es sind Inhalte, die in der Selbst- und
Objektwahrnehmung introperspektiv-empathisch gene-

99 Durch das Hin und Her zwischen nah und fern

werden also in einer ersten Dimension verschiedene
Sichten und damit Aspekte einer Situation generiert,
die durchaus auch widerspruchlich sein kdnnen.

Wie kann das nur gehen?



riert, kognitiv-reflexiv verarbeitet und schlielich kom-
munikativ formulierbar werden. Diese Inhalte werden in
einem ,.zyklischen Prozess* (79) miteinander verwoben,
um schlieBlich zu einem Verstehen der ,gesamten
Szene“ (Hirblinger 2001, 56) zu kommen.

In dieser Position geht es also vor allem um ein Aus-

balancieren, um ein In-der-Schwebe-Halten verschie- ,, WeIChe !!tGChniSChen“ Und

dener, teilweise sogar widerspruchlicher Funktionen,

wie Schwontkowski es vielleicht zur Darstellung WeIChe nperSénliChen“ Aspekte

gebracht hat. In einer professionellen Position befindet

man sich dann, wenn man zum einen Uber das notwen- wu rden von den Beteiligten inS

dige Basis- und Handlungswissen verfligt, sich aber .

auch emphatisch einer Situation zuwenden kann, die Splel gebraCht?
Gesamtsituation wiederum reflektiert und sich nicht

zuletzt auch eigener Anteile bewusst wird.

Wie unterschiedlich sich dann Haltungen in der Wahr-
nehmung von Schiler*innenarbeiten ausgestalten,

wie individuell einzelne ,Handschriften’ der Beratung
sind, wurde vor allem in den Gesprachen Uber das in
diesem Heft vorliegende Fallmaterial deutlich. Da gab
es stérker emphatische Positionen oder jene, die sich
eher an fachlichen Ansprtchen orientierten. Es gab
welche, die sich mehr vorsichtig, suchend formulierten
und andere, die eher forsch und konfrontierend waren.
Uns ging es bei dieser Zusammenstellung weniger

um richtig oder falsch, gut oder schlecht, sondern vor
allem um die Vielfalt der M&glichkeiten, um Tendenzen
und Prégungen, die ein beratendes Tun auszeichnen.
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KUNSTPADAGOGISCHE BERATUNG

IM SCHULISCHEN KONTEXT // SABINE LENK

Beratung ist ein integraler Bestandteil von Kunstunter-
richt. In nahezu jeder Stunde arbeiten die Schiler*innen
an eigenen Bildern und bedirfen der Beratung der
Lehrenden. So werden diese vor die Herausforderung
gestellt, 30 Schiler*innen mit ihren jeweiligen Bildern,
Skizzen, Ideen in den Blick zu nehmen und beratend zu
unterstttzen. Dafir missen die Lehrenden die unter-
schiedlichen bildnerischen Qualitdten und Probleme
sowie die individuellen Bedurfnisse, Erwartungen und
Befindlichkeiten vor dem Hintergrund der formulierten
Aufgabe erfassen und eine angemessene Form der
Beratung entwickeln. Die Beratung ist also, neben der
Formulierung von Aufgaben zu Beginn und der Bewer-
tung am Ende eines Gestaltungsprozesses, eine der
zentralen Aufgaben flr Kunstlehrer*innen.

BERATUNG VERSUS LEHRE

Andreas Gruschka unterscheidet ,,Beratung” von
~Lehre“, indem er postuliert: ,,Wo [der Lehrer] etwas
zeigt, vormacht, zu etwas anleitet, etwas erklart, tben
lasst usw., kann man von Ausdrucksformen des Leh-
rens sprechen. [...] Wer berat, belehrt nicht mehr, er
hilft, vielleicht erzieht er zur Selbststandigkeit, vielleicht
verstérkt er aber auch Unselbststandigkeit.“ (Gruschka
2016, 20) Damit erfasst er die Gratwanderung, die
gerade Kunstlehrende aus der Beratung gut kennen:
Eine wesentliche Zielvorstellung kunstpddagogischer
Arbeit ist, die Schiler*innen zu Selbststandigkeit zu
erziehen und zum Entwickeln eigener bildnerischer
Lésungen zu beféahigen. Gleichzeitig passiert es oft,
dass Kunstlehrer*innen in der Beratung fiir die Schiiler
Ideen formulieren oder bildnerische Lésungsvorschlage
machen, die dann von den Schiler*innen 1:1 Uber-
nommen werden, womit ihr Unselbststandigkeit ver-
starkt wird. Gleichwohl gibt es auch gerade bei diesen
Ubernahmeversuchen oft groBe Missverstandnisse.

Kunstpadagogische Beratung findet in dem ambiva-
lenten Miteinander von Kunst und Unterricht zwischen
radikaler Offenheit versus Orientierung und Sicherheit,
zwischen der Férderung kiinstlerisch-gestalterischer
Kompetenzen versus der Férderung persénlicher
Entwicklung, zwischen Verunsicherung und Irritation
versus Anerkennung und Bestatigung usw. statt

(s. Tanja Wetzel in diesem Heft). Es geht also um ein
Ausbalancieren verschiedener Kréfte, Anspriiche und
Wahrnehmungsmaodi. Kunstlehrende bewegen sich

in diesem komplexen Spannungsfeld, so dass Bera-
tung, je nach dem, welcher Bereich gerade verstarkt
gefordert werden soll, zum Teil sehr differente StoBrich-
tungen haben kann und muss.

Kunstpddagogische Beratungsmodelle im schulischen Kontext

Dabei wird teilweise auf Grundlage kinstlerisch-gestal-
terischer Erfahrung und Kompetenz beraten, viele Bera-
tungsformen entspringen aber auch der Intuition oder
sind Versuch und Irrtum (Probiere doch mal dieses,
interessiert dich vielleicht jenes...) Um Beratungskom-
petenz auszubilden, bedarf es zum einen ,technischer”
Kompetenzen, was die Kenntnis von Methoden und
Theorien von Beratung einschlieBt, zum anderen aber
auch der Fahigkeit zur kritischen Selbstreflexion. Beider
Anteile bedarf es zur Ausbildung einer eigenen Haltung
in einem lebenslang nicht abgeschlossenen Prozess.

KOLLEGIALE FALLBERATUNG

Sicherlich ist es fragwiirdig, ob kunstpadagogische
Beratung lernbar ist. Ein Austausch Uber die eigenen
spontanen und/oder reflektierten Sichtweisen kann
diese aber erweitern, relativieren oder auch bestatigen.
Eine Methode, die wir im Rahmen einer Arbeitsta-
gung zum Thema ,Interventionen — Lehrerhandeln in
,offenen‘ bildnerischen Prozessen“ 2016 an der HBK
in Braunschweig und im Rahmen mehrerer Treffen

von Kunstlehrenden aus unterschiedlichen Bereichen
erprobt haben, ist die kollegiale Fallberatung.

Dabei ist das Vorgehen lose angelehnt an das von
Michael Balint entwickelte Verfahren der Fallbespre-
chung in der Gruppe. Im urspriinglichen Konzept traf
sich eine Gruppe von Arzten, um unter der Leitung
eines erfahrenen Psychotherapeuten Uber bestimmte
Patienten zu sprechen. Ziel war eine verbesserte Arzt-
Patient-Beziehung, die schlieBlich zu einem besseren
Verstéandnis und einer verbesserten Behandlung des
Patienten flihren sollte. Das wichtigste methodische
Element der Balint-Gruppen-Arbeit ist der freie Bericht
Uber ein Fallbeispiel. In der Regel schildert ein Grup-
penteilnehmer eine Begegnung mit einem Patienten.
Die Gruppe untersucht dann gemeinsam im freien kol-
legialen Gesprach, in freier Assoziation und Fantasie,
die daraus erkennbare Arzt-Patient-Beziehung. Balint-
Gruppen-Arbeit wird auch fur Psycholog*innen oder
Lehrerinnen angeboten und war vor etlichen Jahren
auch Teil des Referendariats.

FALLARBEIT KONKRET

Der von uns erprobte Ansatz, die Balint-Arbeit fur die
kunstpadagogische Beratung nutzbar zu machen, sieht
Fallarbeit in einer Gruppe von Kunstlehrerinnen und
Kunstlehrern vor. Das ,Fallmaterial® ist in unserem Fall
ein Zwischenzustand einer im Kunstunterricht entstan-
denen Arbeit, Informationen zum Rahmen (Jahrgangs-



93 Ich selbst hatte in der kollegialen Fall-
beratung ein Schlisselerlebnis, bei dem
sich mir ein eigener ,blinder Fleck’ zeigte.

stufe etc.), die dazu gehdrige Aufgabe sowie ggf. im
Vorfeld gegebene Hilfestellungen, Tipps usw. Fertige
oder fast fertige Arbeiten bieten sich weniger an, da
hier die Arbeit des Schilers, der Schiilerin (fast) abge-
schlossen ist. Das Verfahren bietet sich vor allem fur
halboffene oder offene Aufgaben an, da hier die Her-
ausforderung fiir die Schiler*innen, eine eigene bild-
nerische Ldsung zu entwickeln, auch die Beratenden
herausfordert. Geschlossene Aufgaben, in denen es
z.B. um das Einliben von Techniken oder Darstellungs-
mitteln geht, bieten weniger Potenzial.

Die teilnehmenden Kunstlehrerinnen sind in einem
ersten Schritt aufgefordert, ihre spontanen Assoziati-
onen, ihre Gedanken und Geflhle zu duBern. In einem
zweiten Schritt werden dann mdgliche Erklarungen
gesammelt. Ziel ist, moglichst viele verschiedene
Sicht- und Deutungsweisen zu erlangen. So kann zum
einen ein verbessertes Verstandnis des vorliegenden
Fallmaterials erreicht werden und zum anderen kénnen
vielfaltige Beratungsoptionen diskutiert und abgewogen
werden. Dabei wird mitunter im Austausch mit den
Fachkollegen die eigene Haltung deutlich spirbar (vgl.
Gesprach mit Friederike Heinzel in diesem Heft).

EIGENES SCHLUSSELERLEBNIS

Ich selbst hatte in der kollegialen Fallberatung ein
Schliisselerlebnis, bei dem sich mir ein eigener ,blinder
Fleck’ zeigte. Im Rahmen der o0.g. Arbeitstagung habe
ich in einem Workshop Fallmaterial aus meinem Unter-
richt présentiert. Ich hatte mit meinen Schulerinnen
und Schiilern der E-Phase (11. Klasse) Ubungen zum
experimentellen Farbauftrag gemacht und dann eine
relativ offene Aufgabe zum Thema ,,Farbe” gestellt.
Eine Gruppe bekam nun eine Arbeit eines auBerst
passiven Schilers vorgelegt, der sich der Schule im
Allgemeinen aber auch dieser Aufgabe im Besonderen
véllig verweigerte.

Eine Lehrerin erkannte in der Fallberatung in der Arbeit
eine subversive Haltung des Schiilers, der, wahrschein-
lich ohne es zu wissen, einen kraftvollen Ausdruck

fur seine Verweigerung gefunden hatte, indem er die
groBen, dicken Flecken Farbe mit einem breiten Pinsel
~durchgestrichen® hatte (Foto: Schilerarbeit E2-2

Literatur

(Sebastian)). Die Kollegin war ganz begeistert und
konnte von der Schilerarbeit Riickschlisse auf die
Schwierigkeiten und Potenziale des Schilers ziehen
und entwickelte Beratungsvorschl&ge hinsichtlich der
von dem Schdler gar nicht wahrgenommenen Mdéglich-
keiten eines ganz eigenen &sthetischen Ausdrucks. Ich
selbst hatte dieses Potenzial noch gar nicht wahrge-
nommen, da ich wahrscheinlich das Desinteresse des
Schiilers in einer Gegenlibertragung beim Betrachten
seiner Arbeit gespiegelt hatte. Hier ermdglichte mir die
kollegiale Fallberatung eine andere Sichtweise auf die
Arbeit meines Schilers sowie eine kritische Selbstrefle-
xion und die Reflexion meiner Beziehung zu ihm.

ZIEL KUNSPADAGOGISCHER BERATUNG

In der kunstpadagogischen Beratung geht es weder
primé&r um eine psychotherapeutische Beratung, noch
um Erziehungsberatung oder Lernberatung. Vielmehr
geht es darum, ausgehend von dem bildnerischen
Produkt (Skizze, Zwischenzustand, Notizen) und

vor dem Hintergrund der zu bearbeitenden Aufgabe
Schiilerinnen dahingehend zu beraten, ihre Prob-
leme so zu I6sen, dass sie eine bildnerische Lésung
erarbeiten kdnnen, die der Aufgabe und der eigenen
Darstellungsabsicht, dem Material, dem angefangenen
,Bild“ und dem Darstellungsvermdgen bestmdglich
entspricht.
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Kunstpéddagogische Beratungsmodelle im schulischen Kontext



MODELL KUNSTPADAGOGISCHER
BERATUNG ASTHETISCHER PRAXIS

SABINE LENK // TANJA WETZEL

KUNSTPADAGOGISCHE ZIELVORSTELLUNGEN

ANALYSE DES UNTERRICHTSSETTINGS

Welche Zielvorstellungen leiten die
Aufgabenstellung sowie die Beratung asthetischer
Praxis?

Wie gestaltet sich das institutionelle und
personliche Setting?

Bildnerisch-gestalterischer Schwerpunkt:

Im Fokus stehen die Schulung der Wahrnehmung, das
Erlernen von Gestaltungsprinzipien, die Verwendung
bildnerischer Mittel, eine Auseinandersetzung mit dem
Material sowie handwerkliche, technische und mediale
Kompetenzen.

Kiinstlerischer Schwerpunkt:

Im Fokus steht der an Inhalten orientierte eigene
kunstlerische Prozess. Im experimentellen Umgang mit
dem Material werden Ideen entwickelt und realisiert.
Dieser Prozess zielt insbesondere auf die Entwicklung
der Persénlichkeit.

Asthetisch-forschender Schwerpunkt:

Im Fokus steht asthetisches Handeln durch
entdeckendes Lernen, Sammeln, Ordnen, Prasentieren.
Innerhalb eines gemeinsamen Rahmens werden eigene
Schwerpunktsetzungen vorgenommen, die auch
biografische Beziige haben kénnen und die intrinsische
Motivation férdern.

Partizipativ-konzeptueller Schwerpunkt:

Im Fokus steht die Gewinnung und Stérkung einer
emanzipierten und kritischen Haltung gegentber
gesellschaftlichen Dimensionen &sthetischer Erfahrung
durch eine intensive Auseinandersetzung mit
(Gegenwarts-)Kunst.

I. Institutionelles Setting

- Rdumlicher und zeitlicher Rahmen

- KlassengroBe, Heterogenitéat (Haufigkeit, Intensitat der
Beratung)

- Asymmetrische Beziehung (Notengebung, Asymmetrie
in Bezug auf Kompetenzen und Erfahrung)

1. Personliches Setting
- Affektive Beziehung (Empathie, Vertrauen)
- Selbstversténdnis in Bezug auf die Rolle

(Wird das Verhaltnis zwischen den institutionellen
Anforderungen und einer vertrauensvollen Beziehung
eher als widerspriichlich oder als férderlich erlebt?)

Modell kunstpddagogischer Beratung dsthetischer Praxis



Diese TABELLE ist gedacht als Orientierung fiir eine kunstpddagogische Beratung, insbesondere auch als Unterstit-
zung kollegialer Fallarbeit.

Dargestellt werden verschiedene Bereiche und Aspekte, die in eine kunstpddagogische Beratungssituation mehr oder
weniger bewusst hineinspielen sowie eine Palette an Mdglichkeiten, wie férderliche Interventionen aussehen kénnten.
Wir haben hierbei die Klarung der Voraussetzungen (eigene Zielvorstellungen, Klarung des Settings) von der konkreten
Arbeit mit dem Material der Schiler*innen getrennt (blau unterlegte Spalten).

AUSGANGSLAGE DES MOGLICHE INTERVENTIONEN

»FALL’MATERIALS

ANALYSE DES
»FALL”MATERIALS

Was lasst sich iiber das Wie lassen sich die Starken Welche Interventionen werden

asthetische Material der als forderlich eingeschatzt?

Schiilerin/des Schiilers sagen?

und Schwierigkeiten deuten
und verstehen?

. Was nehme ich spontan I. Technisch-gestalterisch I. Technisch-gestalterisch

wahr? - Gestalterisches Kénnen - hinweisen
- Beschreiben - Vorstellungs- und - erklaren
- Assoziieren Darstellungsvermégen - vormachen

- Versténdnis der Aufgabe - Tipps, Vorschlage machen

Il. Welche Stérken und
Schwierigkeiten sehe ich?

- Qualitatsvorstellungen - Alternativen entwickeln

- Technisch-gestalterisch II. Inhaltlich Il. Inhaltlich

- Inhaltlich - Persénlicher Bezug zum Thema - fragen

- Persénlich - Intensitét der - klaren

- Motivational Auseinandersetzung - strukturieren, exponieren

- anregen
Ill. Personlich

- Forderlicher Rahmen? Ill. Personlich

(Sympathie, Vertrauen in
die Lehrperson / in die
Mitschiler*innen)

IV. Motivational

- Interesse

- Lust/Unlust

- Risikobereitschaft

V. Qualitat der

Aufgabenstellung

- Angemessenheit der
Anforderungen

- Verhaltnis Offenheit und
verbindlicher Rahmen

- Transparenz und
Nachvollziehbarkeit der
Bewertungskriterien

- klaren

- Raum geben

- ermutigen, anerkennen

- die Beratungssituation
ansprechen

IV. Motivational

- Sprechen des Schilers fordern

- Féhigkeiten erkennen und
starken

- ermutigen, anerkennen

- anweisen, verordnen

- konfrontieren, provozieren

V. Qualitat der

Aufgabenstellung

- nachjustieren

- offenlegen der
BewertungsmaBstébe (in Bezug
auf Prozess und Produkt)

- klaren der QualitatsmaBstébe

Modell kunstpddagogischer Beratung dsthetischer Praxis
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FALLMATERIAL ALS INSPIRATION

METHODE: KOLLEGIALE FALLARBEIT

In Workshops und Arbeitstreffen haben wir das Poten-
zial der Methode ,,Kollegiale Fallarbeit® erprobt und
mdchten nun diesen methodischen Zugang vorstellen.
Wir méchten gern zum Nachahmen anregen und lhnen
nicht zuletzt damit zeigen, wie produktiv und lustvoll
sich solche Gesprache zwischen Kolleginnen und Kol-
legen gestalten kénnen.

Die besten Erfahrungen haben wir mit Gespréachen tber
fremdes Material gemacht, weil dann der nétige innere
Abstand gegeben ist, sich frei zu duBern und offen
gegeniber anderen Vorstellungen zu zeigen (vgl. dazu
auch den Beitrag von Sabine Lenk und das Gespréach
mit Friederike Heinzel in diesem Heft).

Wir haben Falle mit relativ offenen Aufgabenstel-
lungen gewéhlt, da sie einen Spielraum fur persénliche
Entscheidungen und Schwerpunktsetzungen seitens
der Schiler*innen zulassen. Andererseits sind es auch
keine génzlich freien, sondern immer noch thematisch
und formal gerahmte Aufgaben.

Das Fallmaterial entstammt unterschiedlichen Inhalts-
bereichen und Schulstufen. Es ging dabei nicht um
sbest practice” Beispiele oder um ,Vorbilder zum
Nachmachen”, sondern um gutes Material, das eigene
Positionierungen anregt und das ermdglicht, mitein-
ander ins Gesprach zu kommen, zu debattieren und
konstruktiv um die Sache zu ringen.

Bei Zwischenergebnissen tritt der Aspekt einer még-
lichen Beratung und Intervention besonders in den
Vordergrund. Aber auch fast fertige Arbeiten kénnen
ein solches Nachdenken ermd&glichen, sofern es nicht
primér um Fragen der abschlieBenden Bewertung geht,
die wir hier gern ausklammern mdchten.

Auch in unseren Diskussionen kam es hin und wieder
zu kritischen Uberlegungen hinsichtlich der Aufgaben-
stellung oder Themenwahl. Selbst wenn diese Aspekte
natirlich ins Material hineinspielen, sollen sie hier nicht
im Zentrum stehen. Der Fokus liegt auf dem konkreten
Fallmaterial, also auf dem, was man hier und jetzt
sehen kann. Entsprechend haben wir die Angaben zur
Aufgabe und zu ihrer Einbettung in den Unterricht auf
das Notwendigste beschrankt.

Die einzelnen Félle werden zunachst unkommentiert
prasentiert, auch, damit Sie sich diese in Ruhe ansehen
koénnen. In den Workshops stellten wir uns dann fol-
gende Fragen:

WAS NEHME ICH WAHR?

WORIN SEHE ICH DAS PROBLEM DER
SCHULERIN ODER DES SCHULERS?

WAS WURDE ICH JEMANDEM IM KONKRETEN
FALL RATEN, UM DAS, WAS DA ENTSTEHT,
EVENTUELL ZU VERBESSERN?

WELCHE KRITERIEN LEITEN MICH DABEI?

Einige Statements dazu bzw. Auszlige aus unseren
Gespréchen prasentieren wir lhnen dann jeweils im
Anschluss.

Fallmaterial als Inspiration Methode: Kollegiale Fallarbeit
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SCHUHOBJEKT

AUFGABENSTELLUNG

Klasse 8, Gymnasium / Das Fallmaterial stammt aus dem Unterricht von Anna-Lena Janke

¢ Verwandele einen nicht mehr brauchbaren Schuh in ein neues, untragbares (Schuh-) Objekt.

¢ Der Schuh sollte dazu zunéchst abgezeichnet und anschlieBend zeichnerisch verwandelt werden. Sodann sollte er
plastisch durch Entfernen und Hinzufiigen von Elementen, Materialien und Farben umgestaltet werden.

Zur Veranschaulichung von Verwandlungsmaoglichkeiten wurden einige Schuhobjekte von Birgit Jirgenssen (1949-2003)

gezeigt und besprochen.

DORNROSCHEN-SCHUH

Fallmaterial Schuhobjekt
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ERLAUTERUNGEN DER SCHULERIN ZU IHRER ARBEIT

[Unsere Kunstlehrerin] hatte ja am Anfang von Traumschuhen geredet, da kam ich auf die Idee mit Dornréschen, da
sie ja trdumt. Ein Wortspiel sozusagen. Dann habe ich eine Rose mitgebracht, die in Styropor in einem Topf steckte.
Ich habe die Blétter rausgerissen. Beim Ziehen sind Fdden entstanden und die Blétter sahen dann etwas kaputt aus.
Ich habe schwarze Farbe genommen, damit es noch besser passt und die Rosenblétter etwas verwelkt aussehen.

Das Schwierigste war die Prinzessin. Zuerst habe ich das Styropor aus dem Blumentopf genommen, das Gras
abgekratzt, um die Figur zu formen. Da gab es auch eine Styroporkugel in der Rose, die wollte ich fir den Kopf
nutzen. Das sah aber alles nicht so gut aus. Es sollte ja eine wunderschéne Prinzessin werden mit schénen Gesichts-
zlgen. Ich habe es erst mal alleine versucht, dann aber den Plan ber Bord geworfen und mich fir die Barbiepuppe
entschieden.

Das war nicht so einfach. Sie sollte ja schlafen. Ich habe Nagellackentferner auf die Augen gemacht. Ich hatte das
vorher in einem Video gesehen. Da hat eine Frau die Augen von einer Barbie entfernt und ein neues Gesicht drauf
gemalt. Dann habe ich ihr die schlafenden Augen gemalt.

Der Stachel am Hacken war auch nicht so einfach, da musste [eine Mitschilerin] mir helfen, die Spitze abzuségen,
dann knickte die Spitze manchmal ein. Da ich die Spitze am Hacken mir iberlegt hatte, kam ich im Gesprdch mit [der
Kunstlehrerin] auf das Spinnrad, das an den Hacken sollte. Dann hatte ich die Idee mit der Wendeltreppe, da wusste
ich auch nicht so genau, mit welchem Material ich das machen kénnte. Mit Draht ging es irgendwie nicht. Dann soll
noch irgendetwas dran sein, um den Schuh besonders zu machen, er soll irgendwie mystisch sein. Vielleicht wiirde
ich die HeiBkleberfdden [von den Bliitenbléttern] entfernen.

Fallmaterial Schuhobjekt
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STATEMENTS_DORNROSCHEN-SCHUH

»BASTELN“ UNTERSTUTZEN?

// Erster Eindruck: weiblich, vertraumt, sehr flexibel
und einfallsreich. Scheinbar eine klare Vorstellung von
der erwlinschten Wirkung. Spannendes prozesshaftes
Vorgehen. MR

// Bemerkenswert finde ich, wie sehr verschiedene
Darstellungsformen abgearbeitet und Alternativen
ausprobiert werden, auch ihr Durchhalteverm&gen und
dass sie Teilentwlirfe wieder verwerfen kann, primal!
SalL

/1 Welche Vorstellung entsteht mit den zahlreichen
Versuchen, in was verwandelt sich der Schuh fir sie? In
ein Zeichen fiir Dornréschen, in ihr Bett, in ihren Sarg,
in das Turmzimmer oder in eine Kombination verschie-
dener Aspekie? RM

// Die Gestaltung des Hackens als Spinnrad finde ich
erst einmal in sich schlussig. Sie weitet die Gedanken
Uber mogliche Fortbewegungsweisen von Schuhen,
insbesondere von Stdckelschuhen, in viele verschie-
dene Richtungen. Ton als Material ist allerdings in
diesem Fall ungliicklich gewéhlt, da die Gestaltung
wenig prazise ausgefiihrt werden kann und ungebrannt
leicht zerbricht. IM

// Wendeltreppe: Sehr guter Ansatz, die Form des
Absatzes fir die Treppe in das Turmzimmer und zur
geféhrlichen Spindel zu nutzen — auch wenn diese
dadurch nun unten und nicht oben platziert sind. Aber
durch den vorhandenen Pappstreifen ist die Gestaltung
der Treppe noch nicht Uberzeugend gel6st. Daraus
koénnte als Teil der Beratung ein gemeinsames Auspro-
bieren werden, also zugleich ein Zeigen, dass und wie
auch der Lehrer ausprobiert. RM

// Der HeiBkleber selbst ist die Lésung, um das Objekt
sbesonders” zu machen. Die lastigen Faden sind Teil
des Gestaltungsprozesses. IM

REDUKTION EINFORDERN?

// Die Bearbeitung des Hackens ist eigentlich Uber-
flissig. Es wird zu viel gewerkelt. Wie viel muss man
,sagen’, damit das Dornréschenthema entsteht? Was
kann durch den Betrachter erganzt werden? Weniger ist
mehr! TW

// Besser ware es zu versuchen, mehr von der beab-
sichtigten Wirkung auszugehen. Da es ihr ja um etwas
»Mystisches® ging, kdnnte sie tUberlegen und sammeln,
welche ,,mystischen Dinge“ sie kennt und warum
diese so auf sie wirken. Dazu kdnnte man den Hinweis
geben, dass der Schuh ruhig ein Réatsel bleiben darf,
dass nicht jedes Element erklarbar sein muss. SaL

// Am Hacken zu viel ,Diddeldaddel“. WR

Fallmaterial Schuhobjekt

// Naturlich kann man sowohl zeichnerisch als auch
durch Bauen ,Metamorphosen” entwickeln und Ideen
durchspielen. Allerdings kénnte ich mir vorstellen, dass
beim Ubertragen einer in der Zeichnung entwickelten
Idee Schwierigkeiten in der Umsetzung bzw. Uber-
setzung im Material entstehen. Andererseits kénnen
Uber den spielerischen, experimentellen Umgang mit
dem Material ,,Schuh®“ wieder L6sungen entstehen, die
in der Zeichnung vorher nicht vorhergesehen werden
konnten. (Wie weit lasst es sich biegen? Kann ich es
einschneiden? Verformen? ReiBen? Bemalen? Ver-
kratzen?). SalL

// Bei Besprechung der Skizze entsteht die Frage: Wie
gefahrlich soll der Dorn am Hacken aussehen? Und wie
lieBe sich die gewilinschte Wirkung erreichen? RM

WARUM AUSGERECHNET EINE BARBIE?

// Ich hatte zun&chst gefragt, was denn Dornréschen
und Barbie miteinander zu tun haben, um zu verdeut-
lichen, dass hier ein Klischee auf das andere folgt und
ggf. die Schiilerin dazu zu bewegen, auf die Barbie zu
verzichten. IM

// Finde ich gut/ironisch, eine Barbiepuppe zu nehmen,
Dornréschen als Pippchen. WR

// Barbie ist so abgelutscht, der andere Ansatz einer
eigenen Figur ist besser. Barbie ist ein Plppchen,
Dornréschen ist aber im Méarchen kein Pippchen. HM

// Die tote Barbie wirkt Uberzeugend: wallende Haare,
Bezug zur eigenen Kindheit, mit Barbies spielen... RM

// Warum muss Uberhaupt eine Puppe in den Schuh
gelegt werden? Kénnte das nicht etwas sein, das der
Betrachter ergdnzen muss? TW

// Ich finde ihre Entscheidung flir die Barbie gut nach-
vollziehbar und altersentsprechend. Ich wiirde vor allem
versuchen zu verdeutlichen, dass das Barbiegesicht zu
viel Aufmerksamkeit auf sich zieht und ihre ,perfekte’
industrielle Herstellung das Gebastelte des Ubrigen
betont. In diesem Zusammenhang kann man dann als
Mdglichkeit ins Gesprach bringen, die Barbie mit Heil3-
klebefaden einzuspinnen oder mit den Rosenblattern
etwas stérker zu bedecken und zu verstecken (nattrlich
bis auf die ,schlafenden‘ Augen) oder die Haare abzu-
dunkeln/anzumalen, um ihren Glanz wegzunehmen.
RM

// Den Veranderungs- und Abstraktionsschritt, der
Barbie die Augen zu schlieBen, finde ich grundsatzlich
gut. Ich wiirde versuchen, die Schilerin dazu zu ani-
mieren, die Barbie noch viel mehr zu verfremden, also
zu fragen, ob Dornrdschens Wimpern nach 100 Jahren
immer noch so perfekt geschminkt aussehen? IM
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COMIC

AUFGABENSTELLUNG

7. Klasse, Gymnasium / Das Fallmaterial stammt aus dem Unterricht von Achim Siinnemann

e Erzahle eine Geschichte in 16 Bildern, die in sich schllssig ist und einen Anfang und ein Ende hat. Verwende hierbei
verschiedene EinstellungsgréBen. [Diese lagen als Arbeitsblatt vor.]
e Erstelle zuerst ein Storyboard als Entwurf und anschlieBend eine Reinzeichnung mit Fineliner.

Fallmaterial Comic



GESPRACH COMIC

Stefan Lausch, Sabine Lenk, Monika Molinski, Rainer Mugel, Tanja Wetzel am 13. Mai 2018 in Kassel

StL Diese FBI Geschichte verstehe ich Giberhaupt
nicht. Da wirde ich den Schiiler bitten, zu jedem Bild
zu erzdhlen, was er sich dabei gedacht hat, denn das
wird fuir jemanden, der die Gedanken nicht kennt, nicht
erkenntlich.

MM Als Unterstitzung kdnnte man sagen: Schreibe
drei bis funf Satze von der Handlung der Geschichte.
Uberlege dann, welcher Satz bekommt wie viele Bilder.
Damit man ihm eine Strukturierungshilfe gibt.

TW Ich finde interessant, dass das eine recht typische
Erzéhlweise fur einen Jungen ist, der ganz, ganz viel
im Kopf hat, diese Flle aber gar nicht in eine erzéhlte
Geschichte hineinbekommt.

SalL Es kdnnte um ein Videospiel gehen, das er spielt
und das er im Kopf hat. Ich vermute, dass das keine
eigene Geschichte ist.

RM Wenn ich die Geschichte anschaue, entwickle ich
richtig Sympathie dafiir, auch wenn ich sie am Schluss
nicht ganz verstehe. Das ist eine so Uberbordende
Erzahlweise, da wiirde ich auch darauf vertrauen,
dass er das zeichnerisch/gestalterisch noch differen-
zierter entwickeln kann. Er ist doch der einzige, der
die Panels in verschiedenen GréBen und Formaten
zeichnet und die Aktion, um die es ihm geht, hat er da
ja hineinbekommen.

Sal Ich finde das auch ganz gut, wie er die Bilder
anlegt. Er arbeitet da wirklich mit den Ausschnitten.
Hier [Panel ,The End"], das ist ja ziemlich radikal, wie er
das gesetzt hat. Naheliegende, einfache Losungen. Das
hat doch was.

Fallmaterial Comic

UND WAS IST, WENN JEMAND ,SO VIEL’
ERZAHLEN WILL?

StL Es gibt in den Superheldencomics ganz haufig

in den Panels noch kleine Kastchen, in denen
beschrieben wird, um was es eigentlich geht. Diese
enthalten meist kurze Informationen wie ,einen
Augenblick spater” oder ,in Dr. Dooms Zentrale“,
manchmal aber auch ldngere Passagen, in denen eine
nicht in Bildern gezeigte Handlung erklart wird. Ohne
solche Zusatzinfos wirde das einzelne Bild schnell
Uberfordert, da ja die Dialoge zumeist ziemlich simpel
und wenig informativ sind: ,,Nimm dies!*“ oder ,,Du
Schurke®, ,,Du Narr!!“. Kurzlich las ich wieder Comics
von Jack Kirby. Das ist einfach nur Rock’n’Roll. In dem
Sammelband ,,The Demon* etwa, da gibt es fetzige
Geschichten, komplett Kirmes und super simpel konst-
ruiert, aber es macht ja gerade deswegen SpaB, das zu
lesen. Man wird standig in Spannung versetzt, es gibt
standig die aberwitzigsten Priigeleien und am Ende die
krudesten Auflésungen der Geschichten. Und da ist

es ganz wichtig, dass es diese Kastchen gibt, wenn es
also heift ,Zwei Tage spéter”... weil Kirby ja gar keine
Zeit hat, das alles in seinen Bildern zu erzéhlen. Da
muss es ja einfach direkt krachen. Mit den Kastchen
kann man Handlungen Uberbricken. Die Hauptfigur

in dem Schilercomic kdnnte auch gut einen Namen
gebrauchen - z.B. ,Jacky B.“ oder irgend so was.

Ich wiirde mal Beispiele aus meiner Comicsammlung
mitbringen und wiirde ihm das einfach zeigen, was ich
meine.

WIE UMGEHEN MIT STRICHMANNCHEN?

RM Wiirde man dem Schiller jetzt sagen: Bleib bei
den Strichménnchen oder formulier das mehr aus oder
mach zumindest ausdrucksvollere Gesten. Oder wiirde
man vor allem bei der Geschichte bleiben und diese
Weise des Zeichnens gar nicht thematisieren?

StL Das héngt jetzt wirklich von der Aufgabenstellung
ab. Schritt 1 ist hier das Storyboard, da wird eigentlich
nur formuliert, wann was kommt. Dann wére Schritt 2,
die Zeichnung anzulegen und Schritt 3, wenn man jetzt
wirklich einen reproduzierbaren Comic machen méchte,
wére dann eine Finelinerzeichnung. Wenn das aber in
der Aufgabe gar nicht so gestellt worden ist...
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RM Aber was wiirdet ihr ihm denn jetzt sagen, auBer,
dass ihr auf die Geschichte eingeht? Wirdet ihr auf
seine Zeichnung als Zeichnung noch einmal eingehen
oder sagen, es ist ok so? Ich bleibe jetzt noch mal bei
den Strichméannchen. Es gibt ja auch Kollegen, die
Strichmannchen schlicht untersagen.

Sal Ich wirde ihm die Strichménnchen lassen. Ich
habe das Geflihl, dass er das mit einer Selbstver-
standlichkeit macht, ich wiirde eher auf die Geschichte
setzen, dass er da noch mal rangeht.

RM Ich habe ein Problem v.a. mit dieser Art von
Strichmannchen, da man Strichm&nnchen ja auch ganz
anders, mit mehr Differenzierungen, Ausdruck, Witz
zeichnen kann. Da gibt es groBe Unterschiede. Wenn
ich da z.B. an die Comics aus der 7. Klasse denke, die
wir im vorigen Jahr angesehen haben, da hatte z.B. ein
Schiler wunderbare Ausdruckshaltungen mit seinen
Strichmannchen entwickelt. (s. Abb.)

TW Andererseits gibt es offenbar auch einen Druck, so
viel erzahlen zu mussen.

RM Das ware fiir mich vor allem ein Tipp fir die
Reinzeichnung. Dies ist ja noch ein Entwurf. Gewisse
Ansétze sind in dem ersten Panel der angefangenen
Reinzeichnung zu sehen, z.B. im ersten Panel die

drei Figuren an der Theke, zwei im lamentierenden
Gespréach und einer (in der Abb. rechts vorn) schon
neben seinem umgekippten Glas liegend, das ist schon
ganz witzig gemacht.

StL Das waére doch die Sache, die wir jetzt rausbe-
kommen kdnnten. Hat es vorher eine Stunde gegeben
zum Thema ,Figuratives Zeichnen“? Wenn das nicht
stattgefunden hat, dann ware dieser Anspruch ja

auch zu viel. Es gibt ganz einfache Methoden, das

zu vermitteln. Man fangt an mit Segmenten, die man
dann miteinander verbindet. Dann hast du hinterher so
Silhouetten, auf denen kannst du aufbauen. Die kannst
du unterteilen, ornamentieren, die kannst du lebendig
machen usw. Dafiir miisste man sich zwei, drei Doppel-
stunden Zeit nehmen, um zu zeigen, wie man Figuren
zeichnen kann. Das ist sonst eine Uberforderung.

Wenn die Schiiler das noch nicht gemacht haben, dann
machen sie eben auch Strichmannchen.

RM Mich hatte es gedrangt, hier gegebenenfalls auch
mal eine Skizze auf einem ,Schmierblatt’ zu machen,
um einen Hinweis zu geben oder eben auch differen-
Ziertere, gewitztere Strichmannchen zu zeigen. Ganz
anders &uBerten sich im Ubrigen Studierende zu diesen
Strichméannchen. Sie verwiesen z.B. auf Zeichnungen
von Dan Perjovschi und Shrigley und hoben vor allem
die Qualitédt und den besonderen Witz der Reduktion
hervor. Dieser Kunstbezug flihrte so zu einer anderen
Wertung und folglich auch zu ganz anderen Uberle-
gungen hinsichtlich einer Beratung.

StL Comics zeichnen ist wirklich eine hochangesetzte
Aufgabe. Das ist superkomplex. Da muss man sich
unbedingt konzentrieren auf das, was einem da als
Lehrer wichtig ist. Wenn es vor allem darum geht, eine
Geschichte in 16 Bildern zu erzahlen, dann kann man
nur nachschauen, ob die Geschichte in sich plausibel
ist. Kann die jemand anderes verstehen? Dann kdnnte
man spéter in der Klasse dartber sprechen: Welcher
Stil? An was erinnert er uns? (Spionagefilm? Liebes-
film?) Kénnte man sich eine Fortflhrung vorstellen?
Hier wére doch z.B. toll: ,Zwei Jahre spater...."
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KUNSTLERBOX

AUFGABENSTELLUNG

Klasse 12, Leistungskurs, dreiwochiges Projekt / Das Fallmaterial stammt aus dem Unterricht von Iris Musolf

e Eine intensive inhaltliche und gestalterische Auseinandersetzung mit Werk und Leben einer/eines von den
Schiler*innen zu wahlenden Fotokinstler*in und die Zusammenstellung aller Arbeitsergebnisse ,in und um* eine/r
,KinstlerBOX*: ,Uberlegen Sie, wie Sie die Box gestalten, um eine inhaltlich und formal gelungene Installation zu
préasentieren.”

Die spezifische Arbeitsweise der Kiinstler*in und sein/ihr jeweiliger thematischer Antrieb sollten recherchiert, erfasst und
in verschiedene zur Wahl stehende Medien und Techniken Ubersetzt (also nicht kopiert) werden.

Als ,Leitplanken’ dienten eine Reihe von Vorgaben, Anregungen und offenen Wahlaufgaben. Verbindlich war eine
Recherche zur gewéhlten Kinstlerin und die Abfassung eines Textes dazu (z.B. als ein fiktives Interview). Die Méglich-
keiten einer eigenen kiinstlerischen Ubersetzung waren offen (sie reichten von Miniaturen, Bildbearbeitungen, einem
Portrat aus Ton bis hin zu Klangcollagen oder Performances).

OLGA: KUNSTLERBOX ZU ANNEGRET SOLTAU

WTERWE] FIT ANNEGRET SOLTAY, EIME DEUTSECHE LOLLAGE -
MOMSTLEMN VOB DLGA SULEW

Erarbeitung einzelner Elemente

Fallmaterial Kinstlerbox



Erprobung von Arrangements der Prasentation

HINWEISE ZU IHREN ABGEBILDETEN ARBEITEN

Olga erstellte zundchst verschiedene kleinere Arbeiten (a1 — a6): eine im Stil von Annegret Soltau collagierte
und genéhte Papiermaske; eine durch eingeritzte Lineaturen auf die Kinstlerin bezogene kleine Figur aus Ton;
zwei aus Namen und Zahlen von Personaldokumenten der eigenen Familie collagierte und stilisierte Kopfsil-
houetten, die sich auf Soltaus Werkgruppe ,,personal identity” (2003-16) beziehen; eine Reihe von Fotos mit
Katze, Maske und Collage; eine kleine schwarz-weiB-Zeichnung mit Vor- und Riickseite nach Soltaus Arbeit
»Grima mit Katze I“ sowie zwei Folien mit handgeschriebenen, liberlagerten Texten (ein fiktives Interview und
Hinweise zur Arbeit der Kinstlerin).

Mit diesem Ausgangsmaterial suchte die Schilerin nach einer sinnvollen Zusammenstellung der Einzelele-
mente fir die Prdsentation in einer ,,Box“: Sie erprobte ein Nebeneinander von Maske und Figur (b1), trennte
Maske und Figur durch eine transparente Folie, auf die der Text geschrieben werden soll (b2), erkundete
Méglichkeiten, die Text-Folien (ibereinander zu legen (a5) und versammelte alle entstandenen Teile in einem
Glas (b3). Hier ging es ihr nicht um eine spezifische Anordnung der einzelnen Elemente, sondern darum ,,den
Betrachter anzuregen, sich ndher mit dem Objekt zu beschéftigen und sie [die Einzelelemente] in die Hand zu
nehmen.”
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GESPRACH KUNSTLERBOX

Stefan Lausch, Sabine Lenk, Monika Molinski, Rainer Mugel und Tanja Wetzel am 13. Mai 2018 in Kassel

KUNSTLERISCHE AUSEINANDER-
SETZUNG MIT GEGENWARTSKUNST
IM UNTERRICHT

StL Ich kénnte hier gar nichts beraten, denn ich wiisste
keine Alternative. In der Gegenwartskunst ist einfach
alles als Gegenwartskunst begriindbar, man kann da
nicht mit allgemeineren Kriterien kommen. Man kann
Uber die Amplitude ,,Engagement” sprechen, die, je
kréftiger sie ausschlagt, eine desto bessere Note erhalt.

Sal Es ist aber auch Teil der Aufgabenstellung, dass
sie zunachst diese verschiedenen Facetten, die auch
in der Arbeit der Kiinstlerin angelegt sind, erkennt und
herausarbeitet.

TW Das ist alles sehr komplex. Erst einmal die Facetten
herauszuarbeiten, das ist ja fast ein kunstwissenschaft-
liches Herangehen, um Uberhaupt diese Arbeit und

die Vorstellungswelt der Klinstlerin zu verstehen. Die
Schwierigkeit ist, dass das Verstehen der Arbeit dann
gleich die eigene Arbeit werden soll. Dazwischen gibt
es keinen Raum. Ich habe den Eindruck, aus dieser
Verstrickung der zwei Umgangsweisen kommt die
Schlerin moéglicherweise kaum raus.

MM Ich kénnte mir vorstellen, dass die Beschaftigung
mit der Kinstlerin dokumentiert wird z.B. mit einem
Portfolio und man dann schaut, was geblieben ist. In
der Weise: Mich hat dies oder das fasziniert und damit
kann ich weitermachen.

StL Ganz anders gefragt: Was ware ein Ausschnitt der
erlebbaren Wirklichkeit, dem ich mich stellen kann? Da
werden dann auch gestalterische Antworten kommen,
weil sie an die erlebbare Wirklichkeit anknipfen und
rickbindbar sind. Aber jetzt wird etwas dazwischen-
geschoben: Was kannst du mit der Arbeit eines
Menschen, der sich wiederum der Welt gestellt hat,
anfangen? Da ist ein Filter dazwischen. Das heiBt, die
Frage ist nun eine andere: Was kannst du mit dem Filter
anfangen?

Fallmaterial Kinstlerbox

RM Genau darum geht es und zugleich um eine nicht
nur betrachtende und lesende Auseinandersetzung mit
Gegenwartskiinstlern. Ich sehe hier z.B. eine intensive
Auseinandersetzung mit Arbeiten Annegret Soltaus,
auch wenn vieles noch sehr nah dran und manches
noch ungeklart ist. Anderes kann man aber auch nicht
erwarten. Sich von Gegenwartskunst inspirieren und
anregen lassen, also eine Art Umdrehung der Beratung
bildnerischer Arbeit, in der oft empfohlen wird: Schau
dir mal die Arbeiten von der oder dem an und geh dann
nochmal an deine eigene Arbeit. Ob in dieser Umdre-
hung ein Problem liegt, darliber sprechen wir ja gerade.

MM Das gibt es ja auch in der Kunst. Das ist auch ein
Thema in der Oberstufe und heiBt ,Zitat als kiinstleri-
sche Strategie ,,. Und wenn ich an Picasso denke, an
Las Meninas oder an andere Beispiele... Die Aufgabe
knlpft zumindest an andere Zusammenhéange an, die
vergleichbar sind.

StL Es ist ja aber so, dass das Verhéltnis von Picasso
zu Velazquez sehr entfernt ist. Das darf man nicht
vergessen. Diese historische Distanz ist enorm wichtig.
Wenn sich ein Picasso mit Velazquez beschaftigt, dann
auch als Spanier und sowieso als jemand, der sich

mit dem Raum auseinandersetzt. Oder jemand, der
mit dem Endpunkt der Klassischen Moderne weiterar-
beitet, dann ist das schon etwas anderes, als sich mit
Zeitgenossen auseinander zu setzen. Was soll einem
zum Beispiel zu Thomas Rentmeister einfallen? Die
zeitgendssischen Kinstler suchen zumeist den ganz
speziellen Punkt einer Positionierung, zumeist so eine
Art Endpunkt, den man eben nicht weiterfiihren kann.
Man kann da noch gar nicht mit der nétigen Distanz
draufschauen, weil das noch ganz nah ist. Wenn das
jetzt ein altes Bild wére, vielleicht von Picasso, dann
waére die Distanz vorhanden. Man ké&me da gar nicht
so nah dran. Man wirde ja auch gar nicht so malen,
sondern man wiirde eine Ubersetzung finden wollen,
in Form einer Collage etwa. Ich habe das Geflihl, dass
es fast unmdglich ist, sich einer zeitgendssischen
Kinstlerin auf diese Weise zu ndhern. Das ist echt eine
Uberforderung.



99 Der Grund dafir, sich mit einer Sache kiinstlerisch zu

beschaftigen, ist vielleicht ein Problem, das ich habe,

oder eine Geschichte, die mich beschaftigt, aber all dies

kommt aus dem Leben. Wenn ich mich kunstwissen-
schaftlich beschaftige, dann beschaftige ich mich mit

der Kunst.

RM Aber andererseits ist es fiir Jugendliche doch auch
interessant und wichtig, sich nicht nur betrachtend

und reflektierend mit einem zeitgendssischen Kinstler
zu beschéftigen. Man kénnte doch auch sagen, auch
wenn das jetzt zu salopp klingt: Mach doch mal was
dazu, was du an Annegret Soltau interessant findest.
Natrlich ist da immer die Gefahr, dass das andere
hinterher als zu lappisch ansehen.

TW Aber warum sagt man dann nicht: Nimm dir das
Verhaltnis Mensch und Tier vor? Warum braucht man
dann die Arbeit von Annegret Soltau? Ein Hinweis
darauf kdnnte ja dann fiir eine Reflexion der Schiilerin
Uber ihre eigene Arbeit interessant sein.

StL Das ist das, was ich vorhin meinte: In der Kunst-
padagogik gibt es zwei Spharen, und hier werden die
miteinander vermischt. Das potenziert das Problem.
Es gibt eine kunstwissenschaftliche Seite und eine
kinstlerische Seite. Bei der kiinstlerischen Seite gehe
ich davon aus, dass sich jemand mit der erlebbaren
Wirklichkeit auseinandersetzt und dafirr seine Rat-
geber aus der Kunst holt, die das fiir ihre eigene Arbeit
ebenfalls getan haben. Der Grund daftir, sich mit einer
Sache kinstlerisch zu beschéftigen, ist vielleicht ein
Problem, das ich habe, oder eine Geschichte, die
mich beschaftigt, aber all dies kommt aus dem Leben.
Wenn ich mich kunstwissenschaftlich beschaftige,
dann beschaftige ich mich mit der Kunst. Und die kann
auch eine rein theoretische Angelegenheit sein. Genau

da zeigt sich auch das Problem der Schilerin. Diese
Freiheit innerhalb der Aufgabenstellung wird nun, dia-
lektisch gesehen, zu einem Bumerang. Das ist span-
nend, ich sehe aber, dass sich dadurch auch eine ganz
bestimmte Sichtweise auf die Kunst durchsetzt. Das ist
eine enorme Ablenkung davon, sich direkt kiinstlerisch
mit so wichtigen Themen wie dem Verhaltnis von Tier
und Mensch, den Fragen nach Identitat o.4. auseinan-
derzusetzen, die eben mit der erlebbaren Wirklichkeit
zu tun haben.

RM Aber dazu gibt es hier ja auch gute Ansétze, die
nun noch weiter entwickelt werden sollten. Ich wiirde
daher bei einer Beratung dieses Falls wohl recht deut-
lich wertend sagen: Das Interessanteste sind eindeutig
die Katzenfotos, da hast du etwas sehr Lohnendes
entdeckt und ins Bild gesetzt. Auch um sie damit
gleichzeitig zu Uberraschen und zu stérken, weil sie
selber gerade mit dieser Fotoserie ganz unsicher ist.
Sie sagte, dass diese Fotos eher aus Zufall entstanden
seien, nun aber doch dazu gehdérten. Diese Entste-
hung durch Zufall und ihren Bezug dazu wiirde ich ins
Zentrum riicken. Da greift sie auf Soltaus Grima-Serie
zurtick und verandert sie etwas, indem sie der eigenen
Katze eine Maske mit einem verndhten ,menschlichen’
Gesicht aufsetzt. Wenn die Katze jetzt noch mit dieser
Tonfigur spielen wirde... Vielleicht kdnnte sie so einen
eigenen Dreh jenseits der Gefahr des ,Kunsthaften®
finden.
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NATUR_SPUR

AUFGABENSTELLUNG

Klasse 12, Integrierte Gesamtschule, 1. Semester Leistungskurs mit der Zentralabiturvorgabe: Installation und Land
Art, Bildvorgabe Andy Goldsworthy, Midsummersnow, 2000 / Das Fallmaterial stammt aus dem Unterricht von Miriam

Rausch

* Entwickeln Sie eine Installation in der Natur mit dem Uberthema Spur/Weg, die aus maximal drei unterschiedlichen
Materialien besteht. Inspiration: Natur, Gehen, Wege, Orte, Finden, Verweilen, Skizzieren, Variieren, Spielen,
Entdecken, Anordnen, Sortieren, Sehen, Lesen, Recherchieren...

Gefordert waren verschiedene, die gewahlten Orte in der Natur einbeziehende Entwirfe und eine die Entwurfsphase
abschlieBende Entscheidung fiir eine (realisierbare) Installation, eine schriftliche Erlduterung und Begriindung, die Reali-
sierung sowie eine fotografische Dokumentation.
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STATEMENTS_NATUR_SPUR

ALISSA

SKIZZEN

// Alissa hat in der zweiten ,Runde’ offensichtlich
besonders auf die zeichnerische Qualitét der Skizzen
geachtet (der Unterschied vor allem zur Autospuren-
skizze ist erstaunlich). Hier misste das Entwerfen am
Ort starker in den Vordergrund geriickt werden, zumal
die Skizzen auch noch zu sehr als Zeichnung und zu
wenig als Entwdrfe fur eine rdumliche Realisierung
gedacht sind. RM

// Wodurch sollen die Autospuren als Besonder-
heit bemerkbar/auffallig werden und zum Bedenken
anregen? Was unterscheidet sie z.B. von den Autos-
puren der Forstarbeiter? IM

// Die Autospuren im Wald: Warum hast du diese nicht
ausgesucht fir die Arbeit? Ware dir diese Losung als
,zu einfach’ erschienen? StL

/1 Sehr fragwurdig ist fUr mich die direkte N&he zu

den Arbeiten von Goldsworthy — auch wenn fraglich
ist, welche Distanz von Schilerinnen und Schilern zu
den im Unterricht besprochenen Kunstwerken verlangt
werden kann. WR

// Die Holzbrtcke in den ersten ,,Skizzen* bleibt zu
sehr im bereits Bekannten, daher wiirde ich hier davon
abraten, eine weitere Umsetzung in dieser Form zu
verfolgen. IM

OPTIMIERUNG

/I Schnee: Welche Anmutungen hat das — neben kalt
und weiB? Angesichts des Schnees und seiner Anmu-
tung stellt sich die Frage: Warum Holzscheite? Warum
noch Scheite auf den Scheiten? Das wirkt meiner
Ansicht nach viel zu méachtig. Ist auch unnétig. Frage:
Wie kénnte man eine diinne brennende Spur erzeugen,
ohne dass viel Material sichtbar ware? Alissa geht es
doch eher um einen metaphorischen Gegensatz zum
Schnee. Eine schmale Rinne eines Schlauches 0.4., in
die Petroleum gekippt wird, dann das Ganze anziinden.
Beratung: Ermunterung, mehr zu experimentieren in der
Natur. TW

// Was meinst du: Vernichtet das Feuer den Schnee
und das Holz oder I6scht der Schnee das Feuer? Ver-
geht das Feuer nicht auch, wenn das Holz verbrannt
ist? Wenn du schreibst, dass ,,nicht alltdgliche Umge-
bung und Materialien” fiir die Arbeit wichtig zu sein
scheinen: Warum ist das so?

Woran meinst du, erkennt man Kunst? Vielleicht daran,
dass einer was Ungewdhnliches in einer gewdhnlichen
Umgebung zeigt oder andersherum, dass einer etwas
Gewohnliches in einer ungewohnten Umgebung zeigt?
StL

// Geht es um die Arbeit am Ort oder um eine Arbeit
fir ein Foto? Von wo nach wo fiihrt der Holz-Weg?
Wodurch wird die Anordnung der Holzscheite (fiir
wen) zum ,Weg“? Dies ist auf den Skizzen und einem
entsprechenden Foto kein Problem, aber wodurch soll
es in der Realitat deutlich werden? Weitere Fragen: Wer
begieBt die Scheite vor welchem Publikum mit Brand-
beschleuniger/ziindet sie an? Wie lange brennen sie?
Sind die nach dem Brennen verbleibenden, zum Teil
verkohlten Holzstiicke die Arbeit? Soll(t)en sie liegen
bleiben — auch nach dem Tauen des Schnees? RM
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Skizzen Optimierung

ERLAUTERUNGEN VON MIA ZU IHREN SKIZZEN

1. FuBspuren gehen vom Ufer in den See. Neben ihnen liegen zerschlagene Ziegel, welche mit verschie-
densten Farbtdnen besprenkelt sind. Der Ort ist u.a. durch die NS-Zeit geprégt (zwei Grundstiicke von
diesem See entfernt wurden Menschen von den Nazis ermordet.) Die Ziegel und die Abdriicke stehen fiir
die Verwtistungen der Nazis in allen Bereichen. Die Sprenkel sollen auf die Verbote und Einschrdnkungen
im Dritten Reich in Kunst und Literatur deuten.

2. Die Hand steht als Abdruck des Menschen. Dieser ist im Spinnennetz gefangen und hélt es gleichzeitig
zusammen. Das Netz ist Metapher fir Natur und Gefangenschaft.

3. Die Fische bilden durch ihren ,Schwimmweg®, ihre ,,Route” einen Weg. Das Auftreten von Fischen im
Wald ist sehr unwahrscheinlich, weshalb eine Verwirrung, ein paradoxer Eindruck entsteht. Die Fische
folgen einer Richtung ohne sich umzusehen. Fihrer und Gefiihrte.

4. Ort: Prinz-Albrecht-Park [in Braunschweig], im ,,Hexenkessel”. Der Ort hat historische Bedeutungen.

Er ist geprdgt durch die NS-Diktatur, den Fund von Bomben und Sprengkdrpern. Eingang zum grof3en,
riesigen Bunker unter dem Geldnde. Der Ort erzeugt eine mystische Stimmung: Park, Wald (Bdume, Laub,
Dreck), Platz zwischen zwei Erhéhungen, Tal, ,schattiges Plétzchen’, Einfallen der Sonne, besondere Licht-
verhéltnisse. Die Installation soll den Eindruck suggerieren, dass sie weiter ins Innere des Berges geht.
Hinabsteigen in die Vergangenheit.

Fallmaterial Natur_Spur
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STATEMENTS_NATUR_SPUR

MIA

SKIZZEN, IDEENFINDUNG

// Mias Skizzenprozess macht auf den ersten Blick den
Eindruck einer ziemlich selbstédndigen und insgesamt
Uberzeugenden Erarbeitung. MB

// Der skizzierte Wald ist noch sehr stereotyp. Ich
frage mich, ob der Ort von der Schiilerin zuvor befragt
wurde, z.B. bezogen auf die konkreten, sichtbaren
Gegebenheiten, auf den Charakter der Baume, des
Waldes, der Struktur, der Anhdhe, des sich ergebenden
Blicks...? WR

// Durch die historische Recherche ist die Ortswahl

der FuBspuren am See schlissig begriindet. Frage
aber: Was bleibt ohne die schriftliche Erlduterung, ohne
Kenntnisse zur Geschichte des Ortes? RM

// Ermutigung, sich von den allzu symbolhaften Bildern
zu trennen, die den Betrachter in seiner Phantasie zu
sehr einengen. TW

// Wenn ich die Fische sehe, aber im Wald stehe — wie
komme ich als Betrachter mit der doch flir Fische
ungeeigneten Umwelt zurecht? Ist das ein Zeichen
daflir, dass wir selbst Fische sind, die an Land, im Wald
nicht Gberleben kénnen? Was meint die bunte Plastik-
folie? Frage: ,Du gehst im Wald umher und siehst einen
Handschuh. Was kénnte das alles bedeuten? Was ist
hier passiert?“ Schreibe funf Alternativen auf. StL

// Intensive und anschauliche Skizzenarbeit, zugleich
Beratungsbedarf. Die ersten Skizzen zeigen eine recht
allgemein gefasste Idee. In der ,,Optimierung® ist dann
vor allem eine Erhdhung des zeichnerischen Aufwandes
erkennbar, aber keine weitere Auseinandersetzung mit
dem Ort und der Idee. Auf eine solche ,,Optimierung*“
kann meines Erachtens verzichtet werden. Ich wiirde
eine Weiterarbeit an den Skizzen anregen, z.B. durch
Fragen nach konkreten Details und Gestaltungsmog-
lichkeiten vor Ort. RM

OPTIMIERUNG

// Die gewahlte Gegend ist durch ihren historischen
Kontext und die Bunker in der Erde flir die Konzeption
gut geeignet. Die historische Recherche ist positiv
hervorzuheben. Sie sollte aber noch etwas weiter

z.B. bezliglich der unter dem vorgesehenen ,Eingang’
liegenden Bunker vertieft werden, um den konkreten
Ort durch seine sichtbaren und seine historischen
Gegebenheiten genauer zu bestimmen. Wo gehen an
diesem Ort Spaziergénger? Von wo aus kann fiir wen
der gezeichnete Eindruck der Fortsetzung des Weges
in die Tiefe entstehen? Wie wirkt die Arbeit, wenn man
sich ihr ndhert? RM

// Erdloch+Treppe: Warum so kompliziert? Warum so
symbolisch aufgeladen? TW

// Auf jeden Fall hatte ich Mia zur Erdtreppe geraten!
Was fiir eine Wahnsinnsidee. Meine Beratung: Machen,
machen, machen! Weiter so! Bei der Umsetzung auf
Exaktheit der geometrischen Formen (Ecken und
Kanten) und auf ein menschliches MaB achten. Die
Treppenstufen sollten eine stimmige GréBe haben, so
dass der ,Eingang“ samt Treppenstufen real erscheint.
M

// Was meint eine Treppe, die in den Boden fiihrt?
Was wird jemand erwarten? Vielleicht einen Schatz
oder vielleicht eine Leiche? Einen Geheimgang in die
Unterwelt, den Eingang in den Hades? Was md&chte sie
sagen mit der Treppe ins Dunkle (denn das Helle wird
man dort ja nicht erwarten dirfen)? StL

35

Fallmaterial Natur_Spur



36

GEGENSTANDSLOSE MALEREI

AUFGABENSTELLUNG
Klasse 12, Leistungskurs, ,,Die Dominanz der Abstraktion” (Lehrplan): Malerei in der Spannung zwischen Zufall und
Kontrolle / Das Fallmaterial stammt aus dem Unterricht von Sabine Lenk

e Male zwei groBformatige Bilder zum Thema ,, angespannte Ruhe” oder ,,angenehmer Krach”. Die Bilder sollen am
Ende mdglichst spannungsvoll sein und zugleich einen kompositorischen Gesamtzusammenhang erkennbar werden
lassen.

e Gehe dafur in drei Schritten vor:

1. Erprobe auf mehreren Blattern in schneller Malweise unterschiedliche und méglichst ungewdhnliche Méglichkeiten
gegenstandsloser Malerei.

2. Wahle einen der beiden Themenvorschlage aus und erstelle zur Entwicklung deines Bildvorhabens zundchst
kleinformatige Entwirfe.

3. Male im Anschluss zwei groBformatige gegenstandslose Bilder zu dem von dir gewahlten Thema.

ISMAHAN_ANGESPANNTE RUHE

Fallmaterial Gegenstandslose Malerei



AUSZUGE AUS DER REFLEXION VON ISMAHAN

In der ersten Phase sollten wir einfach mal experimentieren, um zu sehen, welche Techniken und Mdglichkeiten es
gibt, Farbe aufzutragen. Dies fiel mir relativ leicht und gab mir ein Gefihl fir das Thema. Ungegenstédndliche Bilder
zu malen bringt meiner Meinung nach auch das Problem mit sich, dass es schwer ist, abstrakte Kunst vorher im
Kopf zu visualisieren. So gaben mir die Skizzen die Mdglichkeit zu sehen, welche Technik welche Empfindung
auslést.

Als nédchster Schritt begann die zweite Phase, in der wir konkrete Ideen aus der ersten Phase verwirklichen und
ausarbeiten sollten. Nachdem ich meine Kompositionsskizze gemacht habe, fing ich an, die ersten Versionen

von meinen Bildern zu machen. Die erste Schwierigkeit war, mit dem gréBeren Format klar zu kommen, da es
schon schwer wird, Techniken auf gréBere Fldchen aufzutragen. Nachdem ich mich an das gréBere Format
gewdhnt habe, fing ich an, meine Ideen in verschiedenen Ausfihrungen anzufertigen. So habe ich mich am Ende
der zweiten Phase flir eine klare Farbigkeit entschieden und zwei konkrete Konzepte. Die zwei Bilder nenne ich
»Hypnose® und ,Geysir”. Beim Hypnosebild fiel es mir leicht, die Farbigkeit und das Konzept festzulegen. Jedoch
suchte ich die meiste Zeit nach einem Element, das meinem Bild das ,,Angespannte” verleiht. In meinem zweiten
Bild ,,Geysir” habe ich mich von einem Naturphdnomen inspirieren lassen.

Présentation der Arbeitsergebnisse im Unterricht.
Rechts die vier ausgewahlten Beispiele der ersten Experimentierphase (a-d).
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STATEMENTS_GEGESTANDSLOSE MALEREI

DAS THEMA ALS ORIENTIERUNG FUR
DEN MALPROZESS

// Das Thema wird zu stark im Kopf gesteuert. Die ent-
stehenden Formen, Strukturen und Farben entsprechen
groBtenteils nicht den Empfindungen, die malerisch
dargestellt werden sollen. StL

// Die Aufgabenstellung hilft der Schilerin zundchst,
doch merkt man, dass dadurch ab Phase 2 eine Anné-
herung an Malerei oder auch ein Experimentieren mit
Farbe, mit der Malweise, mit dem Duktus zunehmend
verhindert wird. WR

// Warum muss man bei der Themenstellung ,,ange-
spannte Ruhe“, ,angenehmer Krach® unbedingt mit
einem Oxymoron arbeiten? Ich selbst arbeite nur mit
einfachen Begriffen; die sind schon schwer genug zu
bewadltigen. Also: Wie stellt man Fantasie, Kraft, Melan-
cholie, Sauberkeit oder Stille in abstrakter Form und in
Farbe dar, mit welcher Abstraktion bzw. hier: Bewe-
gungsspur ginge das einher? Es muss ja irgendwo eine
Analogie zur erlebbaren Wirklichkeit ansetzen, wenn
die Ubung ein sinnvolles Tun darstellen soll. Ich wiirde
fragen, wie sich denn ,angespannte Ruhe“ kérperlich
anfuhlt, welche Farben diese kérperliche Empfindung
besitzt (nicht reprasentiert, sondern ist). Eine kdrper-
liche Haltung, eine kurze Tanzsequenz kénnte einen
korperlichen Bezug zum Thema herstellen. StL

// Fir ein ,kdrperliche Vorspulren’ misste es aber
zumindest auch Alternativen geben bzw. sollte man
dies nur als Vorschlag nennen. Ich hatte dazu als
Schidler sicher keine Lust gehabt. RM

/1 Als Einstieg kénnte man mit den Schiler*innen auch
Uber Bewegung und die Erfahrung mit Bewegung nach-
denken, damit sie Verbindungen zwischen Umwelt- und
Eigenwahrnehmung einerseits und den Bildern andrer-
seits noch besser herstellen kdnnen. Dass es verschie-
dene Geschwindigkeiten gibt (Trab, Galopp, Karriere),
dass es die langsame Bewegung des Wachsens gibt,
wie die der explosionsartigen Ausbreitung etc. Hierfur
kann man sogar eine Briicke zwischen Gegenstandlich-
keit und Gegenstandlosigkeit herstellen. Ein vorherge-
hendes Umkreisen eines Themas kann zu Anregungen
verhelfen (z.B. mit Hinweisen auf die Bewegungsstu-
dien von da Vinci oder Bilder von ,,Pferd in wildem Auf-
ruhr” von Boccioni, da wird einem der Kopfschwindel
geradezu nahegelegt), um die dann folgende Aufgabe
als etwas Sinnvolles zu begreifen. StL

Fallmaterial Gegenstandslose Malerei

/1 Mit ,Bewegung“ ist dann vielleicht weniger die Angst
verbunden, sich zu sehr zeigen oder eventuell ent-
bléBen zu mussen. Damit sind natdrlich auch Empfin-
dungen verbunden, aber nicht so vordergrindig. Mit
»,Drehen und Wenden* oder ,,Spriihen und Funken“
h&tte man zum Beispiel zwei Themen, die nicht mehr
so kompliziert sind und dennoch einen Spielraum
aufmachen, in dem man sich mit einem eigenen Thema
verorten kann. TW

/1 Ich sehe das Problem auch nicht in den beiden for-
mulierten Begriffspaaren. Ich sehe das Problem in der
von der Schilerin angedeuteten Schwierigkeit, von den
spontanen, Zufélle nutzenden Experimenten zu einem
gezielten Einsatz im gréBeren Format zu kommen. Da
liegt die malerische Uberforderung, denn hierzu ist

ein langerer Ubungsprozess nétig. Ich wiirde daher
vorschlagen, an einer Bildentwicklung aus der Malerei
heraus anzusetzen: Zuerst mit kleinformatigen Experi-
menten anfangen und dann in der gleichen Spur groB-
formatige Experimente als Aufgabe stellen. Sodann z.B.
eine Auswahl aus diesen groBformatigen Experimenten,
die besonders interessant erscheinen, vornehmen und
Uberarbeiten lassen, also: weitermalen, iberdecken,
erganzen, konterkarieren... Dadurch gibt es dann auch
einen Bezug zum vorgegebenen Rahmenthema ,,Zufall
und Kontrolle“, der einigermaBen unverkrampft ist. RM

SKIZZEN (EXPERIMENTIERPHASE)

/I In der Experimentierphase (a-d) sind geheimnisvoll
wirkende, vielfaltige Assoziationen aufrufende Bildan-
sdtze entstanden. Es gibt zudem einen von der Schi-
lerin am Schluss nicht prasentierten Entwurf (g), den ich
flr den bildnerisch Uiberzeugendsten Ansatz halte. Auf
seine Qualitaten wirde ich die Aufmerksamkeit lenken.
Hieraus kénnte eine sehr interessante Bildlésung fur
»,angespannte Ruhe” entstehen. Ich wirde hier aber
auch einen Wechsel zum Thema ,,angenehmer Krach“
akzeptieren. RM




ABSCHLUSSBILDER ,,GEYSIR” UND
»HYPNOSE”

// Ein Geysir und auch das Bild ,,Hypnose” kann nicht
fir das Thema ,angespannte Ruhe” sprechen. Wiirde
man das Bild in kérperliche Bewegung Ubertragen,
wére das eher ein Sprung mit allen Vieren von sich
werfend. Es stellt jedenfalls nicht Ruhe dar. StL

// Ich wirde die Reihe nicht mit Bezug auf die Themen
besprechen, sondern einzelne Bilder betrachten und
Wirkungen untersuchen. Und so gibt es (Zwischen-)
Ergebnisse, die wirkungsvoll sind. Das sind aber nicht
die Abschlussbilder. WR

// Wenn die Schdlerin sich, wie vielleicht zu vermuten
wére, zusammenkauert, um das Geflihl zu empfinden,
wére ein Hinweis darauf gegeben, dass diese Skizze (g)
mit ihrem Kreiselement in die richtige Richtung wiese.
StL

// Beratend wiirde ich an der Kreisform (b) und (g)
ansetzen. (g) wére mit seinem rot-schwarz-wei3-Kont-
rast noch zu aggressiv (da musste vorher ein bisschen
Kontrastlehre vermittelt worden sein). Vielleicht ware
der Hintergrund besser nicht nur wei3, denn das Rote
im Schwarzen vermittelt durchaus schon so etwas wie
»innen unruhig — auBen ruhig®. Dass der Kreis rechts
langsam aus dem Bild heraus rollt, ist eine gute Alter-
native zu einer zu strengen Symmetrie.

Nur schwarz-weiB, wie bei (b) wéare auch ein guter
Startpunkt fur weitere — und spéater farbige — Versuche. ,Hypnose*
Dann aber ganz viele davon, um auch wirklich ins
Thema ,hineinzukommen®. StL

// Mit den Skizzen (i) und (k) tritt ein neues, spannendes
Element auf: Mit schnellen Zigen wird eine Blitenform
erzeugt, die etwas Schaufelférmiges hat oder ganz zur
Blite wird. Diese beiden Blatter sind wunderbar, inspi-
rierend. Ich splre, wie die Schilerin etwas ge- oder gar
erfunden hat, ganz aus dem Malfluss heraus, selbstver- F RN |
standlich, kraftig. Dabei wiirde ich ansetzen und viele .Geysir*
neue Versuche starten lassen, die nicht nur Figur und

Grund addieren, wie z.B. bei Skizze m. Wie entstehen

selbstverstandliche Formen, die nicht ausgedacht

wirken, sondern kraftvoll und stimmig sind? TW
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INZWISCHENNATUR

AUFGABENSTELLUNG

Klasse 12, Leistungskurs, Zentralabiturvorgabe: Andy Goldsworthy / Das Fallmaterial stammt aus dem Unterricht von
Wilfried Reuter

Die Aufgabenstellung InZwischenNatur wurde gemeinsam mit den Schiler*innen schrittweise entwickelt und festgelegt.
Vorgegebener Bezugspunkt war lediglich das Kursthema ,,Natur®. Es wurden eine Reihe kinstlerischer Positionen
vorgestellt, die eine Verbindung zu ,Natur” und den Arbeiten Goldsworthy haben. Die Schilerinnen und Schiler sollten
eine eigene Fragestellung innerhalb des Rahmenthemas finden, die sie dann zeichnerisch, malerisch, fotografisch,
filmisch, installativ bearbeiten konnten.

Das hier vorgestellte Fallmaterial besteht aus Zwischen- und Endergebnissen, die dann als groBformatige Fotos prasen-

tiert wurden.

LEA ZU IHRER ARBEIT

Nach der klarer und steriler wirkenden ersten Version dringt die Natur in die heimliche Badewanne ein.
Da in der ersten Version schon der tierische und gleichzeitig tote Teil in die geschiitzte Umgebung der
héuslichen Badewanne eingedrungen ist, kriechen nun in dieser Version der pflanzliche, willkirliche
und lebendige Teil in den Raum ein.

Zuerst verféllt der Mensch, dann holt sich die Natur ihren (rechtméBigen) Platz zurtick.

Das erste Bild dreht sich um den Schock, die Provokation und die Kritik am Konsum beziehungsweise
an der Konsumgesellschaft. Beim zweiten Bild dagegen geht es um das ,,Danach”; ,,Was passiert nach
dem Menschen“?
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LEA

// Ich finde sehr beeindruckend, dass sie tatséchlich
die Gedarme aus dem Schlachthof geholt und sich
damit unbekleidet in die Badewanne gesetzt hat.

Wie wirken die Gedarme auf sie? (Ekel? Faszination?
Schockierend? Warm oder kalt? Feucht?) Als sie sich
mit den Gedarmen in die Wanne gelegt hat, ging es ihr
darum, sich zu Gberwinden und sich selbst herauszu-
fordern? Wollte sie provozieren und schockieren?
Beeindrucken? Geht es um die Ambivalenz dieser
Erfahrung mit dem Material? (Blut, Tod, Schlachten
aber auch Leben etc). Mich erinnert die Szene auch
an eine Geburtsszene, zumal die Frau einen Teil der
Gedarme (die besonders rot sind) wie einen Saugling
an die Brust hélt. Dazu die roten Lippen. Geht es um
die Legierung von Aggression und Sexualitat? Fur mich
wird insgesamt der Bezug zum Thema ,,Natur® nicht
deutlich. Was bedeutet flr sie ,,Natur“? SalL

// Gewagt, mutig, was wollen wir mehr? Den ersten
Zustand empfinde ich als stérker (Wirkung der Inne-
reien, Kontrast rot und s/w, Fleisch und Mund, Aufsicht,
Ausschnittwahl). Der Endzustand wirkt verschonert/
verkopft. MR

/1 Der erste Zustand ist interessanter: die roten Lippen,
der rote Ring, die roten Gedarme. Das bildet ein
Dreieck, bei dem in meinem Kopf etwas anspringt. Das
Bad in den Darmen irritiert und ist ungewéhnlich fir
eine Schilerin. Widerstreit zwischen Ekel und Glanz.
Innen und AuBen. Das Spiel von Anmut und Brutalitat
— Gier. So etwas Fieses mit den langen Fingernageln.
Krallen. TW

// Eine Frau spielt mit Fleisch. Menschliches Fleisch,
tierisches Fleisch. Warum muss das in der Badewanne
sein? Den Ort verstehe ich nicht. Was hat das Ganze
dann mit dem Schmuck zu tun? Warum diese Pose?
Mir ist nicht klar, warum die Brust tiberhaupt bedeckt
sein muss. Sie kdnnte die Situation richtig eklig werden
lassen! Das ist alles recht halbbacken, um am Ende
dann doch einfach schoén auszusehen.

Dennoch finde ich das alles ziemlich mutig. Aber es ist
erstaunlich, dass sie das nicht von sich selbst abs-
trahieren konnte, denn letztlich bleibt es sehr narziss-
tisch. Total die Selfiekultur. Der Ring steht im direkten
Verhéltnis zum Mund. Das ist Reichtum, Protz, das

ist Haben. Der Diamant steht wie der Mund auch in
Referenz zur Sexualitét. Als Bild ist das nicht schlecht,
totaler Kitsch... Das ist super HipHop. Dagegen dann
diese Armut (die Badewanne, die Kacheln)! MtH

/1 Weswegen Uberhaupt der Schmuck? Die
geschminkten Lippen? Ist das ein Symbol fiir Klinst-
lichkeit? Wenn ja, dann mehr davon mit dem Mittel

der Ubertreibung (auch durch den Einsatz von Licht
und Perspektive), so dass eine Verschiebung gegen-
Uber bekannten Medienbildern stattfindet. Will sie den
normativen Schdénheitsbegriff kritisieren, indem sie sich
als schone junge Frau mit ,Fleisch® gleichsetzt? Oder
will sie eigentlich etwas anderes zeigen, etwas, das
emotional ist und auf ein Innenleben verweist? IM

// Im ersten Moment ,fesselte‘ mich der durch das Bild
angeregte sinnliche Nachvollzug des Hautkontaktes
mit diesen riechenden, glitschigen, recht schweren
Innereien und der Versuch, mir die Empfindungen

der Schilerin dabei vorzustellen. Nach einer langeren
Betrachtung fiel mir auf, dass die Masse an Innereien
allein durch die Anordnung ein schénes Abendkleid
ergeben kdnnen — damit korrespondieren Schmuck und
Schminke und stellen zugleich einen Kontrast zu den
,hatlrlichen‘ Eingeweiden dar. In welche Rolle gerat
der Betrachter? Insgesamt habe ich (zunehmend) das
Gefuhl, im Gesprach mit Schilerinnen Uber diese oder
vergleichbare Arbeiten in die Rolle eines Voyeurs zu
geraten — was mir nicht so angenehm ist und sich somit
auch auf die Beratung auswirkt. Insgesamt sehe ich
also die Gefahr der nur interessanten Selbstinszenie-
rung und der Voyeur-Rolle fir mich. RM

// Ich wirde erst einmal ein wenig um Fassung ringen.
Ich wiirde mal nachfragen, wie sie auf diese Idee
gekommen ist, sich (zwar verdeckt, aber doch) oben
ohne in Tierinnereien zu setzen. Ob sie meint, Innereien
seien Abfall, die man nicht in der Kiiche verwerten
kénne? Wie sich das angeflhlt hat? Wie sich das fiir
den Betrachter anfiihlen soll? Wie sie das mit dem
Thema ,,Frau und Nacktheit“ in Badewanne so sieht,
asthetisch wie politisch? Und vor allem: ab wann der
Mehrwert ,Kunst“ entsteht, der auch das Handeln, das
fur diese nétig ist, rechtfertigen hilft? Ob sie auch Gber
Alternativen nachgedacht hat? Laub und Erde und Aste
wurden ja auch ,Vergénglichkeit“ symbolisieren helfen.
Und auch: wo ware denn ihre Grenze Uberschritten
gewesen? Bei Schweineblut? Bei mehr nackter Haut?
StL
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LORENE

LORENE ZU IHRER ARBEIT

Als wir eine groBe Arbeit zum Thema Natur entwickeln sollten (also, wie sehen wir die Natur, was geschieht momentan
mit unserer Natur, gibt es schon zu sehende Folgen oder was kénnten Folgen sein?) wollte ich mich nicht mehr nur mit
der Schénheit der Natur beschéftigen, sondern damit, wie sie von den Menschen zerstért wird.

Da in unserer Region das Thema Fracking héufig kritisiert wird, begann ich mich etwas mehr damit auseinanderzusetzen.
Ein wichtiger Kritikpunkt bei dem Thema Fracking ist, dass durch das Bohren der Lécher in die Erde kleine Risse im Erd-
reich entstehen. Dadurch gelangen die Chemikalien, die bei dem Fracken in den Boden gepumpt werden, (iber die Risse
in das Grundwasser und verursachen somit eine Verunreinigung des Grundwassers.

Viele Bilder zu dem Thema zeigten riesige Risse, also suchte ich mir als Hauptmotiv einen Riss. [...] Genau wie in meinen
[zeichnerischen] Vorarbeiten sollte eine nackte Person mit einem aufgezeichneten Riss auf dem Riicken mittig in dem
ausgehobenen Riss im Boden sitzen. [...] Der Riss als Symbol fiir Zerstérung soll die Verbindung zwischen Mensch und
Natur darstellen. Es dient zur Verdeutlichung, dass die Zerstérung der Natur ein selbst gemachtes Leid der Menschen
ist, unter dem sowohl die Natur als auch der Mensch zu leiden hat.

Hinweis: Die Schiilerin wollte eigentlich eine farbige, fluoreszierende Flissigkeit in das ausgehobene Loch flllen, was
aber nicht méglich war. Deshalb entschied sie sich fiir eine anschlieBende Uberarbeitung mit Photoshop.
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LORENE

// Worum ging es ihr? Warum wollte sie eine fluores-
zierende FlUssigkeit in ein ausgehobenes Loch fillen?
Geht es um die Differenz zwischen der umgebenden
Natur und der Kiinstlichkeit einer fluoreszierenden
FlUssigkeit, in der sie badet? Was bedeutet die farbige
Gestaltung des von ihr ausgehobenen Loches und
inres Riickens? Soll das Ganze eine ,marchenhafte
Szenerie“ sein, in der eine Elfe oder Nymphe einem
schillernden Gewasser entsteigt? Vielleicht kénnte man
dann das Ganze besser als Film inszenieren? SaL

// Die Schilerin hat ein interessantes Bodypainting auf
dem Ricken, was in den ersten Bildern farblich und
formal gut zum Griin der Natur und der zackig ausge-
hobenen und mit rotem Stoff ausgelegten Grube passt.
[...] Das Ornament auf dem Riicken koénnte in der
Umgebung starker wieder auftauchen. Das wirde ich
insbesondere bei den letzten Bildern anregen. ALJ

// Der Korper bleibt zu sehr als Kérper einer jungen
Frau erkennbar, was auch durch die Kérperhaltung und
die Perspektive betont wird. Die Haltung reproduziert
ein normatives Frauenbild in lasziver, erotischer Pose.
Geht es ihr um ein Bild der Selbstinszenierung? Még-
lichst ,,gut“ auszusehen? Die Ubergénge von digitaler

Bildbearbeitung und Originalfoto sind formal gut gel6st.

Es entsteht die Wirkung eines ,digitalen’ Teppichs, der
sich mit dem Umraum verwebt, so, als wiirden sich
Realitat und virtuelle Welt Gberlagern. IM

// Die Farbe an ihr und im Loch wirken einerseits nattir-
lich in das Umfeld eingeflgt, andererseits wird ein
Fremdkorper in der Natur deutlich. Um diesen Kontrast
zu verstarken, ist verstandlich, warum sie mit fluores-
zierender Farbe arbeiten mochte. Jedoch gelingt das
nicht durch die nachtragliche digitale Bearbeitung. Die
Sensibilitdt des Werkes (Verletzlichkeit der Frau, Urver-
bindung zur Natur) wird im letzten Zustand aufgel6st.
MR

// Hat sich die Person in der Grube selber eingerichtet
oder ist sie das aus dieser hervorgewachsene ,Pro-
dukt‘? In den Bildern 2 und 3 scheint sie entspannt auf
etwas zu warten. Worauf? Auf Opfer, auf Bewunderer?
Worum geht es eigentlich? Mein Vorschlag ware, beim
zweiten oder dritten Bild einen Ausschnitt zu wahlen
und nur Gras, Grube und Ricken mit einer Hand zu
zeigen. Auch hier fiihle ich mich sonst als Betrachter in
eine Voyeur-Rolle gedréngt. RM

// Frau und Nacktheit und das obendrein im Wald(!).
Wirklich schwierig! Fir wen ist die Fotoinszenierung
gemacht? Was bedeutet das Tattoo? Ist das eigentlich
echt? Wenn ja — warum nur? Was genau bringt die
Photoshop-Bearbeitung an zusatzlicher Kunstwertig-
keit? Die Schilerin hat hier aus meiner Sicht leichthin
ihre Grenzen Uberwunden (,fur die Kunst®). Aus-sich-
heraustreten kann ein Geflhl / eine lllusion von gestei-
gerter Selbstwirksamkeit produzieren, aber auch ganz
peinlich sein, wenn dann ein Unbeteiligter einmal
kritische Fragen stellen sollte. StL

// Lorene hat sich so viel Miihe gemacht mit dem

Loch und ihrem Ricken. Der wichtigste Schnitt findet
aber zwischen der Inszenierung im Wald und den
Uberarbeitungen mit Photoshop statt. Dann ist Lorene
beim ,,Bild“ angekommen, ein Zustand, in dem sie
auch irgendwie gefangen scheint. Die Idee des Bades
in einer fluoreszierenden Flissigkeit — Natur, natirlich,
giftig. Durch die Bearbeitung mit Photoshop gewinnt
das sogar. Aber: Braucht es den Kopf? Die Briiste? Das
Posing wird pl6tzlich so wichtig. TW

// Auch Lorene sieht offenbar ihren eigenen Korper,
Weiblichkeit als Natur. Angeblich ist es wichtig, dass
wir ihre Brust sehen. Dass sie schén geschminkt ist.
Typisch flr eine Selfie-Generation? Fiir mich ware das
entscheidende Moment das Loch. Das ist ja eigentlich
eine Skulptur. War es feucht? Oder wie ist es, wenn
man da mit mehreren Leuten reingeht? Ein paar Rat-
schlage, um das Bild zu verbessern: Sie konnte es
einfach mal gro machen. Oder umdrehen. Oder zum
Beispiel ein Post-It nehmen, das Gesicht abdecken
und schauen, was dann passiert. Wenn das Gesicht
weg ist, wird sie auch das Bild neu sehen. Dann kann
sie sich vielleicht von dem Selfie-Blick befreien. lhre
Entscheidungen und Vorgehensweisen scheinen alle
gut Uberlegt, nur die Pose nicht. Sie bezieht sich auf
Posen in Magazinen, auf Werbefotografie und das hat
sie nicht reflektiert. Was bedeutet die Pose? Welche
Gestik wéhle ich, welche Blickrichtungen? Einfach mal
zurilicktreten, das Bild rigoros in einen anderen Kontext
stellen, das Medium wechseln oder teilweise etwas
bedecken oder abdecken oder an wirklich problemati-
schen Stellen einfach mal eingreifen. Weg vom Bild zur
Skulptur. MtH

Fallmaterial InZwischenNatur
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KORPER SPUR BEWEGUNG

VIDEOS MIT DEM SELFIE-STICK

AUFGABENSTELLUNG

Fachertbergreifenden Seminar mit Studierenden der Universitat/Kunsthochschule Kassel aus den Bereichen Lehramt
Kunst, Musik, Sport, asthetische Bildung, die zum groBten Teil keinerlei kiinstlerische Vorerfahrungen hatten. Das
Seminar ist Teil des Forschungsverbundes PRONET, Qualitatsoffensive Lehrerbildung.)

e Erarbeiten Sie in kleinen Gruppen eine Performance zu einem der vier Themenvorschlédge. Eine Person soll zeichnen;
eine als Regisseur oder Regisseurin arbeiten und die dritte Person das Ganze mit einem Selfiestick von oben filmen.
e Wahlen Sie eine oder mehrere Positionen am Kdrper aus, mit denen Sie Spuren erzeugen wollen und befestigen
Sie dort Stifte. Wahlen Sie ein Thema. Wahlen Sie Farben. Wahlen Sie ein Papierformat. Entwickeln Sie eine
Choreografie, um das ausgewahlte Thema mdglichst ausdrucksvoll zu Uibersetzen. Versuchen Sie eher strukturelle,
formale Lésungen zu finden.

AN
ARG
IR

KOMMENTAR ZUM VIDEO

Eine Figur liegt auf dem Riicken am rechten Seitenrand. Sie dreht sich zundchst zweimal langsam
um die eigene Achse und hinterldsst mit der linken Armbeuge eine gelbliche Kreislinie. Wéhrend-
dessen beginnt eine zweite Figur vom oberen Rand her mit raschen lockeren Schwiingen ein
schwarzes Knéul zu zeichnen, das zur Mitte des Blattes hin immer mehr Raum greift. Dann steht
die Liegende auf und beginnt aus den gelben Kreisen heraus mit ihrem rechten FuB3, an dem ein
weiterer Stift befestigt ist, ruckartig schwarze Linien nach auBen zur Blattmitte hin zu zeichnen.
Gleichzeitig wechselt die andere Figur ihre Position auf die andere Seite, an den unteren Bildrand.
Sie macht nun schnelle, heftige und kurze schwarze Striche in der Senkrechten des Blattes. Gegen
Ende des Videos bewegt sich die Figur mit rotem Oberteil langsam mit schleifendem FuB iber das
Blatt aus dem linken Bildfeld hinaus, die zweite Figur hért auf zu stricheln. Man sieht schlieBlich fir
einige Sekunden nur noch das Blatt mit der Zeichnung, einen stillgestellten Ful3 und Knie.

Fallmaterial Kérper_Spur_Bewegung
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MIST, ICH MUSS RAUS IN DEN EKLIGEN REGEN!

// Die Choreografie dieser Gruppe wird interessant,
weil hier die Spuren nicht nur sich selbst zeigen,
sondern in Zeichnung Ubertragen werden. Hier setzte
eine ganze Riege von Theorie in der Zeichnung an, die
den Sprung von der bloBen Spur in eine dynamische
Darstellung — hier von Wolke und Regen bietet. Auch
die alte chinesische Zeichenkunst wére ein guter Hin-
weis. Spuren, die nur sie selbst sind, bieten eine groBe
Flache der Beliebigkeit. Nur die Suche nach einem
zauberhaften Sprung in ein Anderes, ein Verhaltnis von
WAS und WIE, das dann auch noch in sich stimmit,
kann dieser Beliebigkeit entgegen wirken.

Sehr groBe Linienzeichnungen anzufertigen etwa, die
die Waage halten sollen zwischen ihrer Gegenstand-
lichkeit und ihrem abstrakten Gemachtsein wiirden
sicherlich viel mehr Uber das Verhéltnis von Qualitaten
und Beziehungen offenbaren helfen, in der unsere
sinnlich wahrnehmbare Welt gewoben ist. Also in etwa
das, was diese Gruppe vorschlagt. Es schldsse sich
die Frage an: Wie kann man das noch besser machen?
Was wéren hierfir Kriterien? StL

// Es ist aufféllig, dass diese Gruppe so performativ
gedacht hat und das Papier nicht als eine Flache oder
als ein Hilfsmittel sieht. Mittels der Zeichnung tut sich
ein Raum auf dem Papier auf, in dem dann eine Per-
formance stattfindet. Sie dachten sich vielleicht: Wenn
da Regen ist, kann ich durchlaufen, dann sind meine
realen Spuren auch da.

Weil zwei Personen anwesend sind: Welche Rollen
hatten sie? Warum hat er die Wolken gemacht und sie
musste hinein in den Regen? Er hat vielmehr pikturale
Qualitat, bei ihr ist das Blatt wie eine Art von Filmku-
lisse. Sie denkt das eher als Videobild. Wenn sie das
ein zweites Mal machen wirden, was wiirde dann
passieren, z.B. wenn sie das Blatt mal an die Wand
héngen? Ich merke, dass diese Gruppe unterwegs ist
und deshalb muss diese Aktion an dieser Stelle auch
nicht unbedingt zu Ende sein. MtH

// Wie liegt die Person auf der Flache — in allen Einzel-
bildern? Welche Bezlige hat die dargestellte Person
zur Flache, zum Papier, zum Stift? Das Ausflihren einer
Idee, das Thema interessiert mich weniger. Entschei-
dend ist die entstandene/entstehende/sichtbare Span-
nung im jeweiligen Moment. WR

// Ein Hadern mit und ein Widerwille gegenliber dem
Hinausgehenmissen sollte starker sichtbar werden.
Der ekelige Regen kdnnte frech, aggressiv in Richtung
Figur agieren, wahrend die Figur darauf reagiert, sich
straubt etc. Da der Regen so widerlich ist, sollte er
auch mehr Platz in Anspruch nehmen, eher verschie-
dene Richtungen haben und hier und da auch mal
,zackiger* sein. ALJ

// Gut und nachvollziehbar ist der Wunsch, zwischen-
durch eine Uberraschung zu erzeugen. Der Konzep-
tionswechsel ist fir mich jedoch nicht gelungen. Nun
wird ein deutlich ,lesbares’ Bild flir den Betrachter/
die Kamera erstellt. Eine direkte, ziemlich illustrative
(und dadurch etwas vordergriindige) Verbildlichung
des Themas. Die Spuren werden nun recht eindeutig
zu einem Bildzeichen fir Regenwolke (drauBen) und
geborgenen Ort (innen), aus dem heraus nun die
Person mit rotem Pullover und mit langsam schlei-
fendem FuB in den durch schnelle, heftige Striche
verbildlichten Regen hinaus muss. Es entsteht zeich-
nerisch ein Protokoll der Bewegungen, aber kein
ausdrucksvolles Bild, da es zu einfach und zu sehr im
Erwarteten zu ,lesen’ ist. RM

// Die performative Ubersetzung (als Ubersetzung des
Titels in eine Geschichte von Unmut und Selbstliber-
windung) ist insoweit gelungen, als sie sich rekon-
struieren lasst. Ich finde sie aber nicht besonders
spannend, weil sie vor allem additiv einzelne Teile mitei-
nander verknUpft. Die Zeichnung am Ende ist eigentlich
viel spannender als die Performance. Warum? — Weil
sie vielleicht mehr das innere Geflihl, den inneren
Widerstreit darstellt. Besonders an diesen Schlieren
wird doch der ganze Unmut Uber diese unangenehme
Situation spurbar. Noch starker Giberlegen, was man
braucht, was als Element kréftig und stark genug ist
und was man getrost weglassen kénnte. TW
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KORPER SPUR BEWEGUNG

MANCHMAL SO KLEIN, MANCHMAL SO GROSS. (0:54)

o

Ail.
AR

At

i

KOMMENTAR ZUM VIDEO

Eine Person liegt mit gestreckten Armen und Beinen am Boden. Sie hat farbige Stifte an den
Hand- und Armgelenken sowie an den Knécheln und Knien befestigt. Dann beginnt sie in gleich-
maéBigen Bewegungen die Arme und Beine auf- und zuzuklappen. Dabei entstehen immer mehr

farbige Kreisbégen.

Fallmaterial Kérper_Spur_Bewegung



STATEMENTS_KORPER_SPUR_BEWEGUNG

MANCHMAL SO KLEIN, MANCHMAL SO GROSS.

// Das gewahlte Thema finde ich interessant. Wenn

ich in die Kinderwelt zuriickgehe, denke ich an das
Hampelméannchen. Zieht man am Faden, dann zack, ist
es groB oder zack, wieder klein. Das ist fast ein Zwang.
Vielleicht kommentiert diese Person die Aufgabe damit,
dass er sich jetzt wie ein Hampelmannchen bewegen
soll, weil das verordnet wird. Die Frage ist, um welche
Bewegung es geht? Ist man tatsachlich das Hampel-
mannchen? Oder ist man ein Kind, das im Schnee liegt,
dann kann so ein Engel entstehen. Es sind zwei sehr
schéne Bilder von Kindheit.

Wenn ich hier an die reine Formsprache oder die Zeich-
nung denke, dann ist das Ganze nattrlich ein bisschen
langweilig. Er hat sich einfach keine Gedanken dariber
gemacht, Uber welchen Bewegungsapparat er selbst
verfligt oder in welchem Verhéltnis sein Kérper zum
Papier steht. Inwiefern sich sein Kérper vom Papier
abheben konnte. Er hat die Zeichnung nicht versucht
zu steuern. Ihm ist es offensichtlich nicht wichtig. Auch
nicht, mit dem Papier in Kontakt zu treten. Ihm geht es
um ein Konzept, um eine konzeptuelle Herangehens-
weise und das Papier ist ein Hilfsmittel. Insoweit finde
ich das sehr gut. Es dreht sich doch alles um seinen
Nabel. Ich finde das herrlich, dass er seinen Korper so
zeigt. Das ist vital. Da muss man nicht mit Linien auf
dem Blatt kommen. Ich denke nicht, dass flir jeden
offene Linien mdglich sind!

Naturlich kénnte er das noch erweitern oder in andere
Richtungen schauen: Was passiert, wenn er sich auf
ein Kissen legt und seine Arme nach unten gehen, und
er in andere Distanzen kommt. Oder er nimmt ganz
lange Stifte... Er kdnnte noch einmal nachdenken liber
das Verhaltnis von seinem Korper zum Papier. Oder
zur Beschaffenheit des Papiers oder die Gelenkigkeit
des Korpers, oder... Aber ich finde das Ganze so

gut ausgefihrt. Es ist eine stringente Geschichte von

Anfang bis Ende und dazu passt auch seine Zeichnung.

Einfach, stringent, nicht dumm... Nicht schlampig. Er
hat das richtig ernst genommen. MtH

/1 Die Figur des ,,Schneeengels® ist eine Méglich-
keit von vielen, um das Thema ,Manchmal so klein,
manchmal so groB“ darzustellen. Uber weitere GroB-
Klein-Bewegungen sollte nachgedacht werden, die
miteinander verbunden werden kdnnten (hoch-runter;
auf dem Bauch, auf FiiBen, mehr Kérpereinsatz und
Positionswechsel: liegen, sitzen, stehen etc.). Man
koénnte auch mit einzelnen Korperpartien GroBes wie
Kleines darstellen (z.B. kleine Kreise mit der Schulter/
groBe, schwungvolle Kreise mit der Schulter...) ALJ

/1 Diese Arbeit erinnert viel zu sehr an Spiele im
Schnee, wenn der Papa die Kinder damit tiberrascht,
den Abdruck eines groBen Adlers zu imitieren. StL

// Die Bildreihe erinnert mich sehr an Leonardos
Proportionsfigur, daraus lieBe sich mehr machen. Die
Betonung des Bauchnabels als scheinbare Mitte der
Drehbewegung kénnte ein Ansatz fir die Weiterarbeit
und gegebenenfalls auch fur diese Bezugnahme sein.
Bildlich interessant ist die Beziehung zwischen dem
Muster der Socken und der entstehenden Spur, viel-
leicht lieBe sich diese Beziehung intensivieren. Bezlig-
lich der Performance ist fiir mich noch offen, ob sie ein
erkennbares Ende oder gerade ausdricklich kein Ende
haben soll. Insgesamt fehlt mir noch irgendwie ein
,springender Punkt’, eine Uberraschung, eine Irritation
oder eine Vorstellungen anregende Unbestimmtheit und
Mehrdeutigkeit. RM
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NACHLESE

TANJA WETZEL // RAINER MUGEL

Im Ruickblick zur Fallarbeit fielen uns einige Aspekte
und Themen auf, die immer wieder angesprochen
wurden und die die verschiedenen Félle miteinander
verbinden. Wir haben den Eindruck, dass sie Grund-
fragen asthetischer Praxis von Schiler*innen berihren.

ALTERSANGEMESSENHEIT

Die Frage, welche Mittel und Formen des Ausdrucks
dem jeweiligen Alter gemaB bzw. weniger gemas sein
kénnten, fand sich beispielhaft bei Rickgriffen auf Kli-
schees (z.B. die Barbiepuppe bei Schuhobjekt), bei der
Verwendung eindeutig codierter Symbole (z.B. ,,Hand“
= Abdruck des Menschen in Natur_Spur) oder bei der
Verwendung von Strichmannchen im Fall Comic.

Das Problem einer als ,altersangemessen‘ zu bewer-
tenden Darstellung stellt sich in besonderer Weise mit
Eintritt in die Pubertat, wenn namlich eine unbefangene
kindliche Bildsprache von den Jugendlichen nicht mehr
als ihren Vorstellungen adaquat akzeptiert wird und
gleichzeitig noch kein (neues) gestalterisches Reper-
toire verfligbar ist, mit dem die HUrden der Darstellung
gemeistert werden kénnen. In solchen Momenten

wird oftmals auf Klischees, Symbole, Zeichenmodule
zurlickgegriffen, quasi als ,Kriicken’ der eigenen visuell-
sprachlichen Mdglichkeiten. Wie also als Lehrerin

oder Lehrer mit diesen Kriicken umgehen vor dem
Hintergrund der entwicklungsspezifischen ,Not’ der
Schuler*innen?

73 Wann ist eine spezifische
Unterstitzung notwendig, wann
hingegen ein Ubersehen oder
Ausweichangebot bzw. wann
eine deutliche Irritation der
Vorstellungen?

In zwei Richtungen kénnten solche Phdnomene befragt
werden: Dient diese ,Kriicke’ entweder der Stabilisie-
rung und erhélt so in dieser Entwicklungsphase die
Freude am bildnerischen Tun, so dass man sie als
altersangemessen tolerieren kdnnte oder férdert sie
womaglich eine Schonhaltung, die eine persénliche
Weiterentwicklung verhindert? Wann ist eine spezi-
fische Unterstlitzung notwendig, wann hingegen ein
Ubersehen oder Ausweichangebot bzw. wann eine
deutliche Irritation der Vorstellungen?

Nachlese

Bei der Suche nach adaquaten Lésungen wurde deut-
lich, dass jeder Fall ein Einzelfall ist und kaum durch
allgemeine Uberlegungen zur sinnvollen und altersbe-
zogenen Curriculum-Entwicklung entschieden werden
konnte. Das galt auch, wenn ein Zwischenzustand
einer Arbeit als altersentsprechend und zugleich als
entwicklungsfahig angesehen wurde. Auch dann stellte
sich die Aufgabe, individuell abgestimmte Impulse zu
geben. In den Statements zu unseren Fallen geschieht
dies haufig durch beherztes Nachfragen oder durch
vorsichtig formulierte, manchmal aber auch gezielt
irritierende Anregungen.

(GEGENWARTS-)KUNST ALS IMPULS
ODER VORBILD FUR BILDNERISCHES
ARBEITEN

Die Frage nach der Funktion, die der Verweis oder die
Integration von Kunstwerken oder kinstlerischen Posi-
tionen in praktische Aufgabenstellungen haben, stellte
sich vor allem im Zusammenhang mit der Aufgabe
KinstlerBOX. Im Gesprach dazu wurde kritisch gefragt,
wie fruchtbar es fUr eine eigene praktische Auseinan-
dersetzung von Schiler*innen sein kann, wenn Kiinst-
lerpositionen der Gegenwart als BezugsgroBe gewahlt
werden sollen. Ist das dann ein fruchtbarer Impuls oder
stellt das eher eine Uberforderung dar, wenn gleich-
zeitig eine kunstwissenschaftliche Auseinandersetzung
gefordert wird und zusétzlich eine eigensténdige bild-
nerische Arbeit?

Im Fall der Schuhobjekte kdnnte hingegen der beson-
dere ,Kniff’ gerade darin liegen, dass die Schuhobjekte
der Kinstlerin Birgit Jirgenssen (die den Schiiler‘innen
als Beispiel gezeigt wurden), im Rahmen der konkreten
Aufgabenstellung nicht direkt nachgemacht werden
konnten. Sabine Lenk merkte dazu an: ,,Sie kommt ja
von einem anderen Gegenstand hin zu einer Schuh-
form, die Schiiler sollen aber von einem Schuh ausge-
hend hin zu einer anderen Form kommen. Dies ist eine
andere Denkbewegung.”

In eine &hnliche Richtung zielte auch der Vorschlag

von Stefan Lausch zum Fall Gegenstandslose Malerei,
die Mdglichkeiten gestischer Malerei anhand von
Bewegungsdarstellungen von Boccioni oder da Vinci
erkunden zu lassen, also Vorbilder primér als Quelle der
Inspiration zu nutzen, um damit Freiraum fiir das eigene
Tun zu schaffen.

Anders stellt es sich dar, wenn bereits die Aufgaben-
stellung in einen bestimmten kinstlerischen Kon-
text gestellt wird (,,Action Painting“,,,Bodyart” oder
,Landart“). Stefan Lausch sah hier das Problem der
Erzeugung ,falscher Vorstellungen® Uber Kunst. Es
bestehe die Gefahr, dass z.B. eine Ubung, die ,Action
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) Ist es legitim, als penetrant oder zu simpel
empfundene Bildlésungen ... einfach abzulehnen?

Painting“ genannt wird, zu einer reinen Spielerei ver-
kommt, die SpaB macht, aber nichts mehr zeigt. Dem
kénnte entgegengehalten werden, dass der SpaB am
Ausprobieren (als ein ,niedrigschwelliges Angebot’)
durchaus dazu beitragen kann, mutig in gestalterische
Prozesse einzusteigen und sich selbst zu erproben. Ob
hierzu ein konkreter Kunstbezug nétig ist, bleibt jedoch
die Frage.

SKIZZE, OPTIMIERUNG,
REALISIERUNG (ENTWURFS- UND
GESTALTUNGSPROZESSE)

Vor allem durch verschiedene Workshops in Nieder-
sachen entstand der Eindruck, dass sich die Vor-
gaben des Zentralabiturs bezliglich einer dreiphasigen
Struktur zur Bewéltigung einer praktischen Aufgaben-
stellung (Skizzen-Optimierung-Realisierung) nach und
nach auf die Konzeption aller praktischen Arbeiten im
Kunstunterricht auswirken.

Die Vorstellung, dass ein Entwurfsprozess zwingend
durch eine gestufte Abfolge von ein paar Varianten,
einer Auswahlentscheidung, von Detail“optimierungen*
und der dann folgenden ,,Ausfihrung” eines genau
beschreibbaren Konzepts gekennzeichnet ist, ist
jedoch zu schematisch, um allgemein giiltig hilfreich
sein zu kénnen. Eher ist die Frage zu stellen, wie vor
allem in der Entwurfsphase eine Haltung gefordert
werden kann, die dem suchenden Charakter des Ent-
werfens starker entspricht.

Wie kénnen also Schuler*innen ermutigt werden,
zunéchst eher vage Vorstellungen zu entwickeln, die
dem Prozess selbst, dem Material, der Hand, den
Zufallen, den jeweiligen Zwischenergebnissen (,Was
will die Zeichnung?“), den sich entwickelnden Ideen
und Vorstellungen mdéglichst viel Zeit und Raum
lassen? Die Erfahrung zeigt doch, dass manchmal
selbst eine bereits ,,optimierte” Prazisierung wieder ver-
worfen werden muss oder sich auf ,den letzten Metern’
das Gesamtkonzept plétzlich noch einmal &ndert.

Allgemein gefragt: Wie viel Zeit bleibt Gberhaupt im
Kunstunterricht fir Nebenwege und Riickschritte?
Oder ganz konkret: Miissen dreidimensionale Objekte
zeichnerisch entworfen werden, man kénnte sie doch
auch aus dem Prozess mit dem Material heraus ent-
wickeln (Schuhobjekt)? Dirfen ortsbezogene Arbeiten
unabhangig von den konkreten Orten entworfen
werden (Natur_Spur)? Missen mit Bleistift gezeichnete
Comic-Entwirfe noch einmal mit Fineliner ,ins Reine*
gezeichnet werden, auch wenn bildnerisch nichts
mehr gedndert wird (Comic)? Und: Wie lassen sich das
Besondere des Einzelfalls nivellierende Standardisie-
rungen und ein einfaches Abarbeiten von Vorgaben
verhindern?

VORLIEBEN UND ABNEIGUNGEN

Wie stark beeinflussen persénliche (kiinstlerische)
Vorlieben, Qualitatsvorstellungen oder gestalte-
rische No-gos den Blick auf die Zwischenergeb-
nisse der Schiiler*innen? Oder gar den Blick auf
die Schiler*innen selbst? Inwiefern sind bestimmte
Vorlieben Uberhaupt mit dem Anspruch vereinbar,
Schiiler*innen fordern zu wollen?

Beispielsweise waren in ihren Statements zum Schuh-
objekt die einen beeindruckt von der vielen Arbeit und
Miuhe, die die Schulerin auf den Dornréschenschuh
angewendet hatte (Treppe, Spinnrad, Bliitenblatter),
andere empfanden genau dies als ,,zu viel Diddel-
daddel”. Fir manche (Kolleginnen) war die Freizligigkeit
der Schilerinnen (InZwischenNatur) unproblematisch,
sie nannten das sogar ,toll“ und ,,mutig“, wahrend
andere (Kollegen) sich in eine voyeuristische Position
gedrangt und eher peinlich berthrt fihlten. Dieje-
nigen, die bei Strichm&nnchen im Comic an ahnliche
Figuren in der Kunst denken (z.B. bei David Shrigley),
duBern sich anders, als jene, die damit Unlust bzw. ein
unentwickeltes Zeichenvermégen der Schiler*innen
verknupfen.

Ist es legitim, als penetrant oder zu simpel empfun-
dene Bildldsungen (Herz fiir Liebe, Stacheldraht fiir
Gewalt, Mangafiguren oder Modeerscheinungen wie
Einhorner) einfach abzulehnen? Oder gehdrt es eher
zur Professionalitat, solche Phdnomene ,aushalten’ zu
miissen? Sich also mit simplen L&sungen, mit Mittel-
maBigem, mit ,viel MUhe gut Gemeintem’, symbolisch
oder inhaltlich Uberfrachtetem einfach konfrontieren zu
muissen, weil der Kontext ,,Kunstunterricht“ heiBt und
nicht Kiinstleratelier oder gar Kunstausstellung? Wann
geht es um ein Aushalten des MittelmaBigen, wann um
die Notwendigkeit, der Schiler*in eine (bildnerische)
Hirde zuzumuten?

Ein weiterer Aspekt betrifft die Frage, wie man als
Lehrender mit erotischen oder gewaltvollen Phantasien
von Schiiler*innen umgehen sollte? Die Frage stellte
sich z.B. in den Actionszenen beim Comic oder bei
den lasziven Posen der Schilerinnen in InZwischen-
Natur. Auch hier ist nattirlich der schulische Kontext zu
bedenken, in dem diese Bildldsungen entstehen. Wie
kann den Schuler*innen im Kunstunterricht ein M6g-
lichkeitsraum fir jene (alterstypischen) Vorstellungen
geoffnet werden, auch wenn dies moglicherweise von
Teilen des Kollegiums oder der Elternschaft als grenz-
wertig abgelehnt wird? Wo sind die (eigenen) Grenzen
als Lehrende? Oder auch: Wann sollte man gegebenen-
falls Schiler*innen sogar schitzen, wenn sie selbst gar
nicht sehen, was sie zeigen?

Nachlese
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Der personliche Geschmack von Lehrenden beeinflusst
auch die Arbeit der Schiiler*innen, gerade bei offenen
Aufgaben. Sie dadurch regelrecht in eine ,double-
bind’-Situation gebracht werden, weil sie nach den
,versteckten’ Erwartungen und Vorstellungen der
Lehrenden suchen, statt sich auf die Unsicherheit
offener Aufgaben einzulassen. Das Problem lasst sich
sicherlich nicht génzlich 16sen. Helfen wird vor allem die
Entwicklung (gegenseitigen) Vertrauens.

AUFGABENSTELLUNG

Obwohl bei der gemeinsamen Fallarbeit die Aufgaben-
stellung nicht direkt im Fokus lag, spielte sie natirlich
immer in die Gespréche und Statements zum Fallma-
terial mit hinein, weil sie den Bezugsrahmen fir das
bildnerische Tun bildete (Schiler*innen arbeiten eben
nicht ,frei’ an ihren Themen wie z.B. im kiinstlerischen
Studium).

Ein gemeinsamer thematischer Rahmen begrenzt zwar
das Tun des Einzelnen, jedoch stellt er Verbindlichkeit
her und bietet Sicherheit. Oft bemerkt man als Leh-
render erst in dem Moment, wenn die Schiler*innen mit
ihrer Aufgabe begonnen haben, ob die Aufgabenstel-
lung gut oder weniger gut war. Das heiB3t, ob sie einer-
seits einen gentigend groBen Rahmen fir persénliche
Zugénge bot und andererseits eng genug gesteckt
wurde, um gentigend Orientierung zu geben.

Bei dem Comic wurde die Offenheit der Aufgabe
problematisiert (es sollte einfach eine Geschichte in

16 Bildern erzahlt werden). Stefan Lausch begriindete
seine Kritik damit, dass dadurch die Ergebnisse nicht
wieder rickgebunden werden kdnnen. ,Diese Zeich-
nungen sind so unterschiedlich, dass das verbindende
Element gar nicht richtig darstellbar ist. Das ist doch
letztlich das Spannende am Lernen miteinander und
aneinander und zwar nicht im Sinne des Vergleichs —
wer hat das besser oder schlechter gemacht —, auch
Uber diese Geschichten zu sprechen, um einfach zu
sehen, was in einem Thema so drin steckt.” Deshalb
ist fUr ihn im Unterschied dazu ,.extrem wichtig, dass
das Allgemeine und das Besondere, dass die anderen
und ich eine Briicke erfahren, weil ich mich dann als
mit den anderen verbunden erleben kann und trotzdem
als einzigartig. Gerade als einzigartig, weil ich mit den
anderen bin. Das fehlt hier oder ist sehr schwer herzu-
stellen®, so Lausch.

Wie schwer es also ist, einen Prozess zu rahmen und
zu strukturieren und gleichzeitig ein freies Experimen-

Nachlese

JJ Sie kbnnen dadurch regelrecht in eine ,double-bind’-
Situation gebracht werden, weil sie nach den ,versteckten’
Erwartungen und Vorstellungen der Lehrenden suchen, statt
sich auf die Unsicherheit offener Aufgaben einzulassen.

tieren anzuregen, wurde auch im Fall Gegenstandslose
Malerei deutlich. Gibt man eine Schrittfolge flir den Pro-
zess vor, um diesen zu strukturieren (erst Experimen-
tieren, dann die besten Ergebnisse heraussuchen und
mit diesen weiterarbeiten) muss man mit der Gefahr
leben, dass die interessantesten Ergebnisse womdglich
nicht als solche erkannt werden. Steuert man hingegen
solche Prozesse gar nicht erst, riskiert man, dass einige
mit dieser Offenheit Uberfordert werden.

Ein anderes Problem zeigte sich beim Fall Kérper_
Spur_Bewegung, wo sogar die Sinnhaftigkeit der
Aufgabenstellung kontrar bewertet wurde, vor allem,
was die Vorgabe anging, die Stifte statt in den Handen
an verschiedenen Orten des Korpers zu befestigen.
So empfand Mathilde ter Hejne dies als ,,einen inter-
essanten Ausgangspunkt”, weil es ,in dieser offenen
Auftragssituation Spal3 macht zu experimentieren®.

Es sei dann, so ter Hejne, die Aufgabe der Lehrenden,
die Studierenden auf ihren je eigenen Wegen gut zu
unterstiitzen und sie auf ihre Starken und besonderen
Interessen aufmerksam zu machen. Im Unterschied
dazu konnte Stefan Lausch in dieser Ubung kein Ziel
erkennen: ,Ich vermute, dass es um ,Befreiung von der
Norm’ geht. Aber welche Norm hatten wir denn noch,
von der man sich befreien misste oder auch gar nur
kénnte? Klar, man kann sich einen Bleistift auch sonst
wohin binden. Aber warum sollte man das tun? Wen
wlrde das interessieren? Spielereien wie diese hier
stehen unter dem Verdacht einer Infantilitét, die sich
vor allem an sich selbst zu erfreuen vermag. Das kann
SpaB machen, flihrt aber kaum einmal dariiber hinaus.“

Bei aller Differenz in der Bewertung ist letztlich inte-
ressant, welche Ziele (explizit oder implizit) mit einer
solchen Aufgabe verbunden werden. Man kann, wie
Mathilde ter Hejne, sie als einen Rahmen ansehen, um
innerhalb dessen eigene Interessen und Ansatze der
Ubersetzung zu entdecken (performativ, konzeptuell,
narrativ o.a.) oder aber wie Stefan Lausch, diese Auf-
gabe mit dem Ziel verknipfen, sich so einen Zugang
zum Zeichnen zu eréffnen — was sie flr ihn jedoch nicht
leistet.

Trotz der Bedeutung der Aufgabenstellung fir die
Besprechung von Schilerarbeiten, bezogen sich die
wesentlichen Auseinandersetzungen in den Fallge-
sprachen auf das vorliegende Bildmaterial selbst. Es
wurden Fragen und Problemstellungen sichtbar, aber
auch Raume der Entscheidung, innerhalb derer jeder
einzelne eine eigene Haltung entwickeln kann und
muss.
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LUTZ SCHAFER

Nachhaltige Bildungsprozesse sind nur im Rahmen
selbststédndiger und konstruktiver Auseinanderset-
zungen mdglich, was sich auch im derzeitigen Para-
digma des ,entdeckenden Lernens* vieler Fachdiszip-
linen niederschlagt. Damit ist ein klares Bekenntnis zu
Kindern und Jugendlichen als konstruktiv asthetisch
handelnde Subjekte gelegt. Mit diesem Verstandnis
offnet sich ein Bildungsaspekt, der in der Schule trotz
—oder wegen- aller Fokussierung auf Kompetenzzu-
wachse zu kurz kommt: Die Erfahrung, dass das Leben
gestaltbar ist.

Wie aber lassen sich Situationen schaffen, die solches
Lernen ermdglichen? Wie kénnen Kinder und Jugend-
liche in eine kiinstlerisch-kreative Bewegung gebracht
werden und wie kénnen Erwachsene die eingeschla-
genen Wege begleiten und auf die &sthetischen Hervor-
bringungen der Kinder und Jugendlichen einwirken?

DAS RAUMSCHIFF

Abb. 1: Raumschiff, Assemblage

Auf den ersten Blick tUberfordert dieser unférmige,
amorphe Materialberg (Abb. 1) selbst erfahrene Kunst-
padagogen und Kunstpadagoginnen. Die handwerk-
lichen Standards spezifischer Materialverbindungen
sind durch den Einsatz von HeiBkleber und Klebeband
nivelliert, das Objekt ist wenig stabil. Die Materialien
sind in einer groBen heterogenen Bandbreite gewahlt,
Holz, verschiedene Schaum- und Kunststoffe, Pappe,
Papier, Folien, ein Pflasterstein, etc. Die Verarbeitung
folgt keinen Werktraditionen, Oberflachen und Farben
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wirken voéllig willktrlich gewahlt, die Form des Raum-
schiffs scheint keiner technisch-konstruktiven und auch
keiner gestalterischen Logik zu folgen.

Und doch birgt das Objekt Qualitaten und erweist sich
bei ndherer Betrachtung als hochkomplexe Assem-
blage: das Motiv ist ein Raumschiff, bei dem jedes
Element eine definierte Bedeutung in der Funktion hat
(Kommandobriicke, Verschiedene Triebwerksstufen,
Versorgung, etc. ). Jedes Element hat darlber hinaus
auch eine definierte Bedeutung in der Komposition. Die
Erscheinung ist malerisch, eine rhythmische Abfolge
offener und geschlossener Formelemente, Material-
reize und -kontraste, Farbakzente - hier agiert ein Kind
bildnerisch traumwandlerisch sicher. Man kann und
muss natrlich einwenden, dass das Kind dazu keine
Bewusstheit entwickelt, und eine Uberhdhung des
»genialen” Kindes durch den Kunstler wére ebenfalls
nicht Uberzeugend.

Wenn dieser 8-jahrige Junge weitgehend selbstge-
steuert Uber sein Vorgehen befindet, selbststandig
Werkzeug und Material nutzen kann, erféhrt er, dass
Aufgaben gestaltbar sind und er etwas zum Ausdruck
bringt, was gesehen und gelesen werden kann.

Zweifellos hétte es fur den Erwachsenen Interventi-
onsmdoglichkeiten gegeben, z.B. die Frage, ob das
bildnerische Vorhaben des Jungen als Ganzes ange-
messen ist. Ware es nicht sinnvoll gewesen, fur eine
weitgehend werkgerechte Handlung zu sorgen und
dem Kind zumindest technische Grundkompetenzen
zu vermitteln? Hatten durch Abbildungen mimetische
Anndherungen vorangetrieben werden kénnen? Hatte
der Hinweis ,,weniger ist mehr” fiir mehr Klarheit sorgen
und die Wirkung von Form-, Material- und Farbkont-
rasten steigern kbnnen?

Fir die meisten ist nachzuvollziehen, dass der Erwach-
sene bei diesem Flow-Prozess des Kindes nicht einge-
griffen hat. Die eigenen &sthetischen MaBstébe zuriick-
zunehmen, féllt umso leichter, je jinger diejenigen sind,
die im Prozess begleitet werden.

AUFKOMMENDES GEWITTER

Differenzen bei Beratungen und Auseinandersetzungen
mit Jugendlichen oder Erwachsenen sind ungleich
schwieriger, vor allem wenn das Verhéltnis ein pada-
gogisches ist, d.h. einer der Kommunikationspartner
als Berater oder Prozessbegleiter fungiert und in der
Annahme handelt, dem Unterlegenen bei der Uberwin-
dung seiner Defizite helfen zu kénnen.

Mehr ist mehr
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»Mich beschéftigt das Thema Tanz, Bewegung und die

Darstellung von Ténzern schon lange und ist extrem mit
meiner eigenen Biografie verknipft.“ (Aus: Portfolio KB,
Karlsruhe 2011)

Mit diesem Selbstbild ,,stlirzte“ sich eine Studentin an
der Padagogischen Hochschule Karlsruhe in ihr kiinst-
lerisches Abschlussprojekt, in welchem sie herausge-
fordert war, ein eigenes Thema zu finden und in Form
zu bringen. Der Begriff des Stlirzens scheint geeignet,
diesen Prozess zu beschreiben, da er die Vehemenz
der (Such-)Bewegungen wie die Gefahrdungen und
Tiefen beschreibt, die ernsthafte kiinstlerische Pro-
zesse haufig begleiten.

Zunachst knlpfte die Studentin an Zeichnungen an,

die in einer friiheren Phase des Studiums entstanden.
Diesen von Bewegungslinien umzeichneten ,, Tanze-
rinnen” folgten Versuche einer malerischen Auseinan-
dersetzung, in deren Verlauf sich die Studentin zuneh-
mend vom Versuch gegenstandlicher Tanzdarstellungen
|6ste (Abb. 2).

- L1
¥ .
Abb. 2: CB: Tanz: Acryl auf Leinwand, 50x70cm

»Mich provozierte der Gedanke schon lange, selbst
im Tanz zu malen, da hierbei der Schwung und die
Energie direkt umgesetzt werden kann. SchlieBlich
nahm ich den Mut zusammen und nutzte meinen
gesamten Koérper, um mit dem Material und der Farbe
zu arbeiten.” (Aus: Portfolio KB, Karlsruhe 2011)

Diese korperliche Auffassung von Malerei mindete in
einen Versuchsaufbau im heimischen Garten. Auf einer
PVC-Schutzfolie, die zum Schutz des Rasens ausge-
legt wurde, breitete die Studentin eine groBe, weie
Leinwand aus, auf die sie zunachst Farbe schleuderte.
AnschlieBend bewegte sie sich impulsiv auf dem
Malgrund, wahrend sie mittels MP3-Player ein zuvor
ausgewadhltes Musiksttick hérte (Abb.3).

Mehr ist mehr

Abb. 3 CB: Portfolio, Doppelseite

Abb. 4 CB: Fotografie aus Portfolio

Ein aufkommendes Gewitter bereitete diesem musika-
lischen Malakt ein abruptes Ende: Eilig wurden Lein-
wande und Farben bei Seite gerdumt. Zuriick blieben
die Aluleiter, auf der Helfer die Performance gefilmt
hatten und die PVC-Folie. Der aufkommende Wind
wehte die Folie weg, die sich umgehend in der Leiter
verfing (Abb. 4). Die Studentin merkte auf, fotografierte
die Szene und schrieb:

»lch sah, wie sich die Plastikplane im Unwetter auf-
bdumte und somit sehr spannende, fast graziése
Bewegungen durchfihrte, wodurch auch durch die
nebenstehende Leiter groteske Fotos und ein spon-
tanes Video entstanden. Die Plane hatte etwas Tanzeri-
sches, das ich nicht genau in Worte fassen kann.“ (Aus:
Portfolio KB, Karlsruhe 2011)

In diesem unvorhersehbaren Moment zeigt sich fast in
idealtypischer Weise, dass ein kiinstlerischer Produk-
tionsprozess ungleich freier ist als ein Produktionspro-
zess, der auf ein klar formuliertes Ziel hin ausgerichtet
ist. Max Bense formulierte deshalb Uber &sthetische



Zustande, ,dass sich ihre Ergebnisse fast génzlich der
antizipierten Vorstellbarkeit entziehen und erst mit der
Realisation und in der Realisation erkennbar werden.“
(Bense, 1982, S.347)

Dem Autor ist die Bildung einer Sensibilitat fiir diese
asthetischen Momente ein besonderes Anliegen, wes-
halb diese im Rahmen der Begleitung kiinstlerischer
Prozesse einen besonderen Stellenwert haben. Die
Studentin splirte selbst etwas von der Qualitét dieses
Ereignisses und schrieb in ihrem Portfolio: ,,Zunachst
entstanden zwei sehr interessante Nebenergebnisse,
die ich beobachtete, bevor es mit der Performance
beginnen konnte.“ Die unmittelbar entstandenen
fotografischen Dokumentationen bezeichnete sie als
~Spannend®.

An ihrem urspringlichen Plan, musikalische Impulse in
Malereien umzusetzen, hielt sie allerdings bis zu ihrer
Abschlussprésentation fest, auch wenn sie die Qualitéat
des Moments bewusst reflektierte: ,Obwohl ich eigent-
lich schon davon Uberzeugt war, das Video als eine ent-
scheidende Zwischenstufe meiner Auseinandersetzung
mit dem Thema zu présentieren, malte ich weiter.”

Das Festhalten an der zu Beginn formulierten Leit-
idee der malerischen Auseinandersetzung mit Musik
dominierte den Schaffensprozess bis zu seinem Ende,
was vom Autor als Verlust empfunden wurde, weil er
die dsthetische Qualitdt des Nebenproduktes hdher
einschatzt als die der Malereien. Im Dialog zwischen
Dozent und Studentin strebte er danach, eine Werte-
verschiebung bei der Studentin zu erreichen: Sie sollte
durch das unvorhersehbare Ereignis von den Malereien
ab- und umgelenkt werden

UNTERSCHIEDLICHE WERTMASSSTABE

Das Aufeinanderprallen unterschiedlicher WertmaB-
stabe ist in dsthetischen Gestaltungsprozessen unver-
meidbar. Das oben geschilderte Vorgehen steht aber
zur eingangs formulierten These der Selbsttatigkeit und
Selbstbestimmung als essenziellen Teil kiinstlerischer
Bildungsprozesse in Konkurrenz. Nach dieser MaBgabe
muss man Differenzen in Beratungsgespréchen offen
begegnen und reflektieren, da sich mdglicherweise
etwas bilden muss, was auBerhalb der eigenen astheti-
schen MaBstébe liegt.
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VERZIERUNGEN

Im Einflhrungsseminar in das bildnerische Gestalten an
der PH Karlsruhe ist das Portfolio ein zentrales Instru-
ment. Die Studierenden kénnen hierin all das sammeln,
was in den Seminaren entstanden ist, sind zugleich
aber aufgefordert, dies mit einem distanzierten Blick zu
betrachten und reflektieren. Dabei sollen sie im Laufe
des Seminars zunehmend selbsténdiger werden und in
ihrer Portfolioarbeit vertiefen, worauf sie besonders auf-
merken. Vertiefen bedeutet, dass sie zu den gewahlten
Inhalten und Techniken selbsténdig recherchieren und
bildnerische Versuche machen.

Abb. 5,6 RTB: Portfolio, Doppelseiten

Im Portfolio einer Studentin finden sich wiederholt
Gestaltungen, die eine offensichtliche Vorliebe fur Ver-
zierungen zeigen: zahlreiche Elemente wie Strasssteine,
Banderolen, Klebestreifen (,washi-tape®), Knopfe,...
aber auch das wiederholt eingesetzte, leicht ,marmo-

Mehr ist mehr
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rierte” Papier entstammen wahrscheinlich aus dem ent-
sprechenden Fachhandel und kénnten in einem ersten
Reflex als Dekorationsmaterial abqualifiziert werden.
Ganz offensichtlich kam die Studentin aber der Forde-
rung nach, den eigenen asthetischen Empfindungen
auf die Spur zu kommen, was spéter verstehbar wurde.

Beim zweiten Blicken zeigt sich, dass die Bildelemente
sorgsam arrangiert wurden und sich in den Kompo-
sitionen immer wieder zeichnerische und malerische
Eingriffe finden, welche von einer spezifischen asthe-
tischen Sensibilitét zeugen. Die filigranen grafischen
Elemente haben bildnerische Qualitidten, die sich
sowohl bei der Bewertung einzelner Seiten wahr-
nehmen lassen als auch in ihrer verbindenden Funktion
Uber das gesamte Portfolio. Solche filigrane, ornamen-
tale Gestaltungsmittel spielen in der Kulturgeschichte
der Menschheit in unterschiedlichen historischen und
geographischen Rdumen eine wichtige Rolle, etwa in
der mittelalterlichen europaischen Buchmalerei oder
der arabischen Kultur.

SchlieBlich findet sich im Portfolio eine weitere bedeut-
same Qualitat: Gegen Ende reflektiert die Studentin
sprachlich und bildnerisch das Kopftuch als &sthetische
Form ihrer kulturellen Identitét und erreicht somit nicht
nur eine durchgehende hohe Intensitat der Ausein-
andersetzung mit &sthetischen Fragen, sondern auch
eine adaquate Reflexionshéhe sowohl inhaltlicher

als auch formaler Dimensionen des selbst gewahlten
Untersuchungsfeldes.

Die Idee der Vermittlung verbindlicher asthetischer
Normen ist im Kunstunterricht einer Orientierung am
lernenden Subjekt gewichen, das einen individuellen
asthetischen Hintergrund mitbringt. Dieser Gedanke
ist auch angesichts der steigenden Heterogenitat der
Kinder in deutschen Klassenzimmern von Bedeutung.
Es gilt, die Verschiedenheit von Lebensstilen, Weltbil-
dern und &sthetischen Verhaltensweisen der Schiile-
rinnen und Schilern zu akzeptieren und nicht etwa zu
Uberwinden und zu normieren — wer kénnte flr sich in
Anspruch nehmen, allgemein zu wissen, was &sthetisch
wertvoll, welche bildnerische Entscheidung richtig ist?
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OFFENE KUNSTLERISCHE PROZESSE IN
EINER SCHULISCHEN SITUATION

ANMERKUNGEN ZUR ZEITGENOSSISCHEN KUNST IM KUNSTUNTERRICHT

STEFAN LAUSCH

1. In einem zeitgendssischen Studium der freien Kunst
lernen die angehenden Kiinstler, dass sie fur ihre
klnstlerische Arbeit und deren Wirkung grundsétzlich
selbst verantwortlich sind. Sie werden dazu vor allem
zu Beginn des Studiums aufgefordert, méglichst all
die hemmenden Vorstellungen davon, was sie bislang
gut und richtig, was sie schlecht und falsch fanden

zu hinterfragen und hinter sich zu lassen, um auf sich
selbst gestellt herauszufinden, mit welcher Haltung sie
kinstlerisch arbeiten wollen. Es wird von den Kunst-
studierenden erwartet, ihre eigenen Fragen an die Welt,
insbesondere an die Welt der Kunst zu entwickeln und
dabei etwas Eigenes zu erarbeiten, etwas mdglichst
Unverwechselbares, das diese individuelle Perspektive
herausstellt. Aus diesem Grunde erhélt der Kiinstler
schon im Studium keinerlei Vorgaben, und darum kann
er sich bei Kritik auch nicht damit herausreden, dass
er womdglich Anforderungen zu folgen hatte, fur die er
keine Verantwortung tbernehmen musse. Das Erlernen
der ,Selbstbeauftragung” macht eine besondere Form
der Lehre nétig und ist in ihren wesentlichen Aspekten
eine der Ubertragung persénlicher Haltungen des
Lehrenden, die seinen Erfahrungen mit der Welt und
mit der Welt der Kunst entspringen, die flr die Suche
der Studierenden ein Vorbild sein sollen. Auf diese
Weise wird zwar nicht gelehrt in einem herkémmlichen
Sinne, aber die Studierenden kénnen dennoch vieles
lernen, indem sie ndmlich ihre eigenen Erfahrungen
machen und mit den anderen Studierenden dartber
sprechen, wie auch sie ihre Erfahrungen sammeln und
interpretieren.

Obgleich Kinstler ihre Arbeit aus héchst individueller
Motivation betreiben und vor allem den Unterschied
zu anderen deutlich hervorzuheben versuchen, ist das
groBe verbindende Element die Kunst, die mit jeder
eigenstandigen kiinstlerischen AuBerung eine neue
Facette hinzugewinnt. So versteht sich auch leicht,
warum niemand definieren kann, was denn Kunst
eigentlich sei und dass ihre Nichtdefinierbarkeit ihr
Wesenskern ist, woraus auch das Fehlen von allge-
meineren Kriterien fir Bewertungen resultiert. Freie
Kinstler schaffen aus sich selbst heraus und kénnen
ohne diese Eigenverantwortung und Freiheit nicht gut
oder auch gar nicht arbeiten.

Solange ein Kunstler nicht weltberihmt ist und es fur
seine Werke Warte- und Bestelllisten gibt, tritt er in
aller Regel mit einem Werk in Vorleistung und sucht
erst nach dessen Vollendung etwaige Interessenten,

also eine positive Bewertung der Arbeit in Form von
Anerkennung und hoffentlich auch Bezahlung. Der
Freiheit des Kinstlers steht die Freiheit des Publikums
zur Bewertung gegentber, die nicht gerecht oder auch
nur nachvollziehbar sein muss, ganz im Gegenteil. Im
eher seltenen Fall einer Auftragssituation, wie etwa in
einer Ausschreibung fir Kunst im &ffentlichen Raum, ist
eine Vorgabe fiir die kiinstlerische Auseinandersetzung
zwar bereits umrissen, sogenannte Kunst-am-Bau-
Projekte miissen allerdings einen groBen Spielraum fir
die kunstlerischen Entscheidungen belassen, wenn sie
fur Kunstler attraktiv oder auch nur machbar erscheinen
sollen; Kinstler lernen in ihrem Studium nicht, Kom-
promisse zu machen. Der Kinstler brauchte also
unbedingt freie Hand fiir seinen Gestaltungsentwurf
und wirde eigenmotiviert entscheiden wollen, wie er
gestalterische und thematische Bezlge setzen wollte.

Waéhrend in einem Studium der freien Kunst keine
Aufgaben gestellt werden und die kiinstlerische Arbeit
nicht in Form von Noten bewertet wird, sind in einem
Studium der angewandten Kunst, etwa im Grafikdesign
oder der Architektur, von der ersten Stunde an Auf-
gaben vollkommen Ublich. Obwohl die Studierenden
im Sinne ihres gesuchten Berufsfeldes nicht dazu
aufgefordert sind ,,aus sich selbst heraus zu arbeiten®,
werden auch hier von ihnen jeweils individuell entwi-
ckelte Lésungen erwartet. Diese aber missen sich
immer jeweils an die Aufgabe rickbinden lassen, die
vor allem im Grundstudium zumeist als offene, expe-
rimentelle Fragestellung konzipiert ist. Angewandte
Kinstler haben die schwierige Aufgabe, sich sowohl
auf eine von auBen gestellte Aufgabe einzulassen, als
auch zugleich eine kreative und innovative, zumindest
im vorgegebenen Kontext so noch nicht gesehene
Gestaltung zu entwickeln bzw. sich so gut in den Ver-
schiebungen von Kontexten auszukennen, dass sich
auch eine eher herkdmmliche Lésung als Uberraschend
und als ,,s0 noch nicht gesehen” erweist. Dies zu lernen
verlangt gerade zu Beginn ein allgemein verbindli-
ches Instrumentarium gestalterischer Grundlagen und
gestalterischen Handwerks als auch die grundsétzliche
Fahigkeit, eigene kiinstlerische Akzente einzubringen,
diese Grundlagen also kreativ einzusetzen, Grenzen zu
Uberschreiten und doch die Lesbarkeit der Gestaltung
zu bewahren. Das bedeutet mitunter eben auch, Kom-
promisse einzugehen. Diese so entworfenen Gestal-
tungen werden schlieBlich auch bewertet und benotet.
Ein Designer oder Architekt wird in seinem Berufsleben

Offene kiinstlerische Prozesse in einer schulischen Situation
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JJ Damit befinden sich die Schiiler im Kunst-
unterricht in ihrem eigenen Handeln eher in der
Struktur der angewandten Kunst.

in aller Regel erst nach Beauftragung und Honorarver-
einbarung kreativ, wobei Ausnahmen diese Regel eher
bestatigen als widerrufen.

Dies alles wurde vorausgeschickt, um deutlich werden
zu lassen, dass die Schiler — die ebenfalls in aller Regel
nur bei Beauftragung aktiv werden — im Kunstunter-
richt strukturell eher Auftragnehmer denn Autoren ihrer
eigenen Sache sind. Die Lehrkraft hélt als Auftraggeber
eine im Curriculum vorgesehene Aufgabe bereit und
wird die daraus resultierenden Ergebnisse mit einer
Note bewerten. Damit befinden sich die Schiler im
Kunstunterricht in ihrem eigenen Handeln eher in der
Struktur der angewandten Kunst. Diese strukturelle
Situation aber birgt gewisse Widerspriche, denn das
Objekt und Vorbild an dem entlang durch offen gestellte
Aufgaben gelernt werden soll, ist einerseits zwar die
freie Kunst, allerdings bendtigt die Auftragssituation
festgelegte Kriterien, die der eigenmotivierten Offenheit,
in der die Beispiele entstanden, entgegenstehen. Es
muss im Kunstunterricht eine Form der Riickbindung
bereitgestellt werden, damit die Experimente und
Gestaltungen auf gerechte Weise bewertet (und damit
auch benotet) werden kénnen. Aus diesem Grunde
kann es sehr hilfreich sein, offen gestellte Aufgaben wie
etwa zum Thema Action Painting so zu konzipieren,
dass etwas Nichtvisuelles wie zum Beispiel ein Geflhl
oder Gemlitszustand in den Zusammenhang von Farbe
und malerischer Geste Ubersetzt werden soll. Das freie
Experiment, — das immer gewisser Konstanten bedarf,
an denen sich die Variablen entwickeln kénnen — ist so
gebunden an eine offene Aufgabe und die Ergebnisse
sind als kinstlerische Vorschlage vergleichbar. Viel-
leicht gibt es gelegentlich sogar gleich mehrere beste
Ldsungen.

Ob man allerdings auf kunstgeschichtlich sicherem
Boden steht, wenn man hierfiir die Malerinnen und
Maler des Abstrakten Expressionismus zu Zeugen
aufruft, ist ein eigenes Problem, das unter Umsténden
einen Zielkonflikt darstellt zwischen einer moglichst
offenen praktisch-kiinstlerischen Arbeit und dem
Anspruch an kunsthistorische und kunstwissenschaft-
liche MaBstébe.

2. Eine der groBen Herausforderungen der Kunstpada-
gogik, zumal in den héheren, gymnasialen Stufen,

liegt in ihrer Aufgabe, sich auch mit den Methoden der
zeitgendssischen Kunst auseinanderzusetzen, deren
eigene Kriterienfindung kaum unsteter und schillernder
sein kdnnte. Die zeitgendssische Kunst funktioniert
nicht wie die klassisch-moderne im Sinne eines
gestalterischen Zusammenhangs zwischen Form und
Inhalt, sondern vornehmlich mittelbar, also Uber eine
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zwischengeschaltete kunstwissenschaftliche und bild-
theoretische Ebene. Wahrend einst die bildende Kunst
gleichgesetzt wurde mit der Bildkunst, also dem viel-
féltigsten Einsatz bildnerischer Mittel als Interpretation
erlebter Wirklichkeit, tritt diese hinter einer Anforderung
nach Bildern der Kunst zuriick. Wenn seit Andy Warhol
alles méglich ist im Sinne eines ,,anything goes* und
wenn seit Joseph Beuys — produktiv missverstanden —
im Sinne eines erweiterten Kunstbegriffes jeder Mensch
ein Klnstler ist und in einer spaten und denkwiirdigen
Volte dessen Jonathan Meese nachdricklich eine
,,Diktatur der Kunst“ einfordert, wird man auf der Suche
nach Bewertungskriterien fur zeitgendssische Kunst
auf gewisse Schwierigkeiten stoBen. Wenn man nun
noch neuere Tendenzen wie die ,klinstlerische For-
schung”, den politischen Aktivismus als Kunst und

die Kuratorenkunst hinzuzieht, wird der Raum fir die
Médglichkeiten grundsétzlicher Ausrichtungen und
Ideologien immer noch gréBer. Die Bewertung von zeit-
genossischer Kunst verlauft vor allem Gber Fragen der
Strategien, der Positionierung innerhalb der Szene und
Uber die Kontexte innerhalb der Kunst. Das zusammen
macht die Auseinandersetzung mit zeitgendssischer
Kunst fir den Kunstunterricht durchaus schwierig, denn
obwohl ihre Ergebnisse &ffentlich présentiert werden,
ist die kunstwissenschaftliche und marktbewertende
Diskussion nur ,Insidern“ zugénglich. Man kann sie

— anders als die Vorkriegskunst — in ihrer Sperrigkeit
kaum einmal Uber die sichtbare Oberfldche der Werke
zu ihrer Tiefe hin ergrinden. Zeitgenéssische Kunst ist
Uberaus voraussetzungsreich, obgleich sie den Ein-
druck des genauen Gegenteils zu vermitteln meint, so,
als ob jede und jeder mitmachen kénnte. So stellt sich
die Kunst heute als groBe, leere Projektionsflache dar,
in der sich jeder in seiner Besonderheit spiegeln kann,
wie es ihm beliebt.

FUr unseren Zusammenhang der praktischen Ausrich-
tung in der Kunstpadagogik soll all dies nur darum
erwdhnt werden, weil eine Auseinandersetzung mit
zeitgendssischer Kunst, die ihr auch gerecht werden
soll, kaum mit der notwendigen und im positivsten
Sinne gemeinten Naivitdt zu bewerkstelligen ist, die
eines einigermaBen unmittelbaren Zusammenhangs
zwischen der Organisation von Zeichen und Formen
und deren inhaltlicher Deutung bedarf. Ohne diesen
Zusammenhang aber ist das klinstlerische Arbeiten in
der Schule und ein Sprechen mit den Schilern Uber
ihre Arbeit nicht gut méglich, geschweige denn die
gerechte Bewertung einer Leistung. Beraten wir unsere
Schiler hinsichtlich ihrer Gestaltungskompetenz, die
etwas anderes meint als zeitgendssische Kunstkom-
petenz, wirden wir ihnen in der Beratung manche



einfache Fragen stellen kénnen, die sich auf den Ein-
satz gestalterischer Mittel hinsichtlich ihrer Wiinsche,
bildnerische Aussagen zu treffen, beziehen. Die Frage
danach wie etwas aussieht oder wie etwas gemacht
ist, sollte jener danach, was man auf einem Bild
erkennen kann, ganz sicher folgen, damit die Schiiler
in der praktischen Arbeit wirklich etwas tber Bildkunst
lernen kénnen und nicht bei einer bloBen Haufung von
Zeichen bleiben und sich darauf verlassen, dass ja alles
irgendwie Kunst sein kann. Auf diese Weise wirde so
das konkrete Experiment mit den bildnerischen Mitteln
eine groBere Rolle spielen, in dem namlich untersucht
wird, wie die Veranderung einzelner Elemente unter
Beibehaltung von Konstanten die Wirkung einer Gestal-
tung und damit ihre Aussage beeinflussen. Mit einem
Augenmerk auf diese Verhaltnisse wirden Lehrer wie
Schuler — gemeinsam — mehr schauen als iber Wesen
und Freiheit der Kunst nachdenken, mehr aus einem
Gefihl fir Formgebung heraus gestalterisch arbeiten,
als in einer Konzentration auf die Zeichen ,,verkopfte*
Resultate produzieren.

3. Beratung sucht und empfangt — grundséatzlich
gesprochen - jemand, dem fiir die L&sung einer
offenen Fragestellung oder eines Problems die Mdg-
lichkeiten des Uberblicks iber die Kriterien fehlen oder
der diese nicht ordnen kann. Dies ist in offen gestellten
Aufgaben des Kunstunterrichts darum recht haufig der
Fall, da es fiir deren Bewaltigung keine vorgegebenen
Richtig-oder-Falsch-L&sungen gibt, wie in den meisten
anderen Fachern, sondern nur mehr oder weniger
angemessene Ldsungsvorschlage, fir die die Kriterien
eben nicht vollsténdig zur Verfliigung stehen und zum
Teil noch gefunden werden muissen.

In Ergénzung hierzu gibt jemand Beratung, der den
Suchenden begleitet und ihm dabei hilft, die verwir-
rende Unordnung der Dinge in eine Ubersicht zu
gliedern. Solange es nicht um eine Wissensvermittlung
fur handwerkliche Belange, um Tipps und Tricks, geht,
ist das Gesprach das Mittel der Wahl, und dies vor
allem dann, wenn dem Ratsuchenden die eigentliche
Fragestellung seines Problems, also das MaB fiir die
Angemessenheit noch nicht ganz deutlich ist. Sind die
Grundfragen namlich erst einmal geklart und sind sie
in ihrer Wichtigkeit hierarchisiert, kann daraus auch die
L&sung fiir das Problem hergeleitet werden. Im Idealfall
kommt der Beratene ,wie von selbst” auf die Lésung.
Die Methode der Maeutik, in der der Ratsuchende durch
die Fragen eines Dialogpartners zu einer selbst gewon-
nenen Erkenntnis gelangt, unterstitzt so den offenen
Prozess, der am Ende mit einem gelungenen und moti-
vierenden Ergebnis abgeschlossen werden kann.
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Unabhéangig von der Methode der Ratgebung muss
sich der Ratsuchende naturlich auf die Kompetenz und
Integritat des Ratgebers verlassen kénnen, denn es

ist ihm nicht mdglich zu Gberblicken, ob der gegebene
Rat flr ihn gut ist oder auch nicht. Ihm fehlt immerhin
genau jener Uberblick, der ihn ja (iberhaupt erst dazu
veranlasst einen Rat einzuholen. Das Vertrauen in den
Ratgebenden setzt dessen Interesselosigkeit an einem
eigenen Vorteil, den er in Abhangigkeit der Befolgung
seines Ratschlages womdglich erzielen kénnte, zwin-
gend voraus. Das meint — fur unser Themenfeld rele-
vant, denn materielle Vorteile spielen hier keine Rolle

— etwa das Geflhl des Lehrers, in den eigenen &stheti-
schen Vorlieben und Meinungen zur Kunst bestétigt zu
werden, oder aber auch sich als ,,Schillerversteher“ und
»Zur-Kunst-Erwecker® oder — noch fragwirdiger, wenn
auch entsprechend seltener — als jemand fuhlen zu
kénnen, der Schuler zu einem ,,unentdeckten Selbst“
zu fuhren versteht, wenn sie dank seines Kunstunter-
richtes also eine ganz neue Seite in sich entdecken
koénnen. Nicht, dass offene kiinstlerisch-gestalterische
Aufgaben nicht auch solches bewirken kénnen; es soll
nur ganz sicher kein Ziel fur den Selbstwirksamkeitsge-
nuss des Lehrers sein.

3 Beratung sucht und empfangt
jemand, dem fiur die LOosung
einer offenen Fragestellung oder
eines Problems die Mdglich-
keiten des Uberblicks tiber die
Kriterien fehlen oder der diese
nicht ordnen kann.

Offen gestellte Aufgaben bieten Schilern die durchaus
seltene Mdglichkeit eines individuellen Zugangs zu
einem Thema und seiner Darstellungen. Dementspre-
chend muss man nattrlich auch damit rechnen, dass
die Schiler das dann fir Lésungen nutzen, die man
selbst nicht gew&hlt hatte oder die man vielleicht auch
nicht so gut findet (und doch honorieren muss, wenn
man den Vorgang insgesamt ernst nehmen will) und die
vielleicht sogar in der Lage sind, den Betrieb Schule ein
wenig auf die Probe stellen.

Offene kiinstlerische Prozesse in einer schulischen Situation
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