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Unterschiedliches Arbeitstempo
wird im Kunstunterricht haufig
zum Problem. Die aus dem Armel
geschiittelte Zusatzaufgabe bringt
es auf Dauer nicht. Erganzende
Angebote und Mdglichkeiten zur

Differenzierung sind gefragt.

METHODE
Aufgabentresen

FRITZ SEYDEL

Was tun, wenn Kevin
schon wieder fertig ist?

Llch bin fertig. Was soll ich jetzt machen?*
Der leizte Satz der Aufgabenstellung ist
noch nicht einmal zu Ende gesprochen,
da hat Kevin (Klasse 7b) schon wieder
alles erledigt. Nun gut — das ist Ubertrie-
ben. Aber das extrem unterschiedliche
Arbeitstempo ist ein alltdgliches Prob-
lem im Kunstunterricht. Derselbe Aus-
gangsimpuls ist fir Derya in der gleichen
Klasse Anlass, Ober Wochen in den zwei
Kunststunden hingebungsvoll zu arbei-
ten. Fir Kevin ist die Sache nach einer
Stunde vorbei.

Ahnlich der Stationenarbeit bietet der Aufgabentresen — auch ,Lernbuffet” oder
»Marktplatz“ genannt — die Mdglichkeit, in einer Lerngruppe parallel an unter-
schiedlichen Aufgaben zu arbeiten. Im Unterschied zur Stationenarbeit gehen
die Schilerinnen und Schiiler zur Bearbeitung der Aufgaben nicht an einen
bestimmten Platz, sondern holen sich die Aufgaben und das erforderliche Mate-
rial vom Tresen an ihren eigenen Arbeitsplatz.

Die Aufgaben werden sukzessive eingefiihrt und auf den Tresen gelegt. In der
ersten Doppelstunde etwa zwei Aufgaben, in den folgenden kommen dann — je
nach Arbeitstempo der Schnelleren - die weiteren Aufgaben dazu. Insgesamt
sollten — wie bei der Stationenarbeit - nicht mehr als flinf Aufgaben auf dem Tresen
liegen. Die ersten Aufgaben werden von der Lehrerin oder dem Lehrer der ganzen
Gruppe vorgestellt, die weiteren Aufgaben jeweils gruppenweise denjenigen, die
bereits vorhergehende Aufgaben bearbeitet haben. Zwischen den ersten beiden
Aufgaben, und v.a. unter den weiteren kann von langsameren Schilerinnen und
Schulern ausgewahlt werden - insgesamt z. B. drei Aufgaben von fanf.

gl

Arbeitstempo ist kein
Qualitdtsmerkmal

Hinzu kommt als zweites Problem: Das
Arbeitstempo ist im asthetischen Prozess
kein Qualititsmerkmal. Clara braucht
nicht viel langer als Kevin. Sie arbei-
tet zlgig und intensiv, entwickelt dabei
einen sehr dichten Ausdruck und kommt
zu einem eindrucksvollen Produkt. In der
gleichen Zeit huscht Kevin durch die Auf-
gabenstellung und findet keinen Ansatz-
punkt zum Verweilen.

Auch hinter dem ,Sehr-lange-
Brauchen" kénnen ganz verschiedene
Prozesse stehen: Mustafa arbeitet akri-
bisch. Jasmin fangt drei Mal von vorn an
und kommt damit erst im dritten Anlauf
zu einer (iberzeugenden, eigenen Ldsung.
Corinna hat zur Zeit Stress mit den Eltern.
Sie sitzt eigentlich nur da und beginnt
nicht wirklich mit der Arbeit.

Sicher kann man kluge Ratschlage geben,
wie Kevin zu mehr Griindlichkeit anzuhal-
ten und Corinna, trotz ihres Frustes, zu
motivieren sei. Doch jeder weiB, dass
die Probleme mit der unterschiedlichen
Arbeitsintensitat und den divergierenden
Arbeitstempi nicht so einfach zu I6sen
sind. Im Kunstunterricht sind hochgradig
individuelle Prozesse gewollt. Die lassen
sich nicht Uber eine Zeitleiste scheren.
Aus welchen Grlinden auch immer: Fur
die gleichen Aufgaben wird oft erheblich
unterschiedlich viel Zeit bendtigt. Was
also tun?
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Wie oft schuittelt man flr ,Schnelle”
eine Zusatzaufgabe aus dem Armel.
,Du koénntest doch noch mal..." und
dann kommt etwas, was gelegentiich
ein bisschen, haufig weniger mit dem
eigentlichen Thema der Unterrichtsein-
heit zu tun hat. ,Mach doch mal, was du
willst®, bleibt als letzte Moglichkeit. Eine
sinnvolle Losung fir das\ProbIem mit den
unterschiedlichen Arbeitstempi bringt das
nicht. Viele empfinden solche an den Haa-
ren herbeigezogenen zuséatzlichen Aufga-
ben als Strafe.

Natirlich ist es sinnvoll, immer wieder
Auftrdge zum Sammeln, Recherchieren
oder auch zum Gestalten mit auf den Weg
aus der Schule heraus zu geben. Das ist
aber etwas anderes, als ,,die Langsamen*®
zu Hause ,fertig“ arbeiten zu lassen. Der
Schaffensprozess wird in ihrem Fall aus
seinem eigentlichen Kontext herausgebro-
chen. Im Einzelfall kann das von Vorteil
sein. Haufig ist es ein Nachteil.

Differenzierung
Uber parallele Aufgaben

Gute Erfahrungen habe ich mit der Diffe-
renzierung Uber parallele Aufgabenstel-
lungen gemacht. Drei bis fiinf Aufgaben
werden Uber einen ,Aufgabentresen®, an
Stationen oder versetzt jeweils zu Beginn
einer der aufeinanderfolgenden Kunst-
stunden eingefiihrt (Kasten: AUFGABEN-
TRESEN). Mit jedem wird nach der Einfuh-
rung aller Aufgaben einzeln abgespro-
chen, was sie oder er sich vornimmt. Uber
eine Liste an der Pinnwand wird der Zwi-
schenstand flr jeden sichtbar. Die Schi-
lerinnen und Schler kennen das aus der
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Wochenplanarbeit. So kann das unter-
schiedliche Arbeitstempo berucksichtigt
werden. Fiir die Bewertung sind zwei sehr
ernsthafte Arbeiten am Ende ebensoviel
wert, wie vier, die intensiv, aber zlgig ent-
standen sind.

Freiarbeitsbereich im
Kunstunterricht

Eine weitere MOglichkeit ist der Freiar-
beitsbereich fiir das Fach Kunst. Gibt es
in der Schule einen Kunstraum, kann der
gemeinsam mit den Kolleginnen und Kol-
legen eingerichtet werden. Praktisch ist
auch eine Kunst-Freiarbeitskiste, die man
mit in den Klassenraum nehmen kann. Im
Freiarbeitsbereich finden sich Arbeitsan-
gebote zum Umfeld oder zur Vertiefung
des jeweiligen Themas: Bildbénde, Nach-
schlagewerke, vielleicht ein anspruchsvol-
les Puzzle oder Spiel zum Thema. Dabei
ist eine themenbezogene Auswahl aus
der Kartei mit kleineren, sinnvollen Auf-
gaben, die sich eigensténdig bearbeiten
lassen. Gerade im Freiarbeitsbereich ist
Differenzierung gut machbar.

Variationen zum Thema

Nach meiner Erfahrung sind die weiteren
Vorschlage eher etwas fur Schilerinnen
und Schiler, die selbststandig arbeiten
und dabei auf Qualitat wert legen. Sie
lassen sich méglicherweise auf Variatio-
nen zum Thema ein: zum gleichen Motiv
mit einem anderen Material, mit einer
anderen kinstlerischen Technik arbeiten;
mit den gleichen Arbeitsmittein zu einem

UNTERRICHT ORGANISIEREN

anderen Motiv arbeiten oder eine Serie
zu einem ihrer bereits fertigen Produkte
mit jeweils leichten Verdnderungen her-
stellen. Sicherlich ist es ideal, wenn die
Schiilerinnen und Schiiler die Mdglich-
keit haben, (ber einen langeren Zeitraum
an einem selbst gewahlten Kunstprojekt
eigensténdig zu arbeiten. Wird schnell
gearbeitet, kann das Projekt in der Tie-
fe oder auch im Umfang selbstbestimmt
ausgeweitet werden. Projektarbeit erfor-
dert allerdings entsprechende organisato-
rische Rahmenbedingungen (Zeit, Raum,
Material). Und sie ist nur méglich, wenn
die Schulerinnen und Schuler ein wei-
tergehendes Interesse an Kunst mitbrin-
gen. Mir ist es im Fachunterricht oft nicht
gelungen, diese Bedingungen zu schaf-
fen, schon eher im Kunstunterricht in der
eigenen Klasse. In jedem Fall hat es sich
bewahrt, ein ,kleines Kunstprojekt” zum
Schuljahresabschluss zu initiieren. Bis
dahin sind wenigstens ein paar Grund-
lagen fiir das erforderliche selbststandige
Arbeiten zu schaffen.

Und wenn Kevin zu nichts Lust hat?

Es bleiben Probleme, deren L&sungen
nicht vom Fachunterricht her zu denken
sind. Méglicherweise hat Kevins Arbeits-
hattung wenig mit dem Unterrichtsfach
,Kunst" zu tun. Dann sollte man an die-
ser Stelle auch nicht weiter Gber Unter-
richtsvarianten nachdenken, sondern mit
Kevins Klassenlehrerin sprechen. Gefragt
sind in dem Fall padagogische MaBnah-
men, die Kevin helfen, eine andere Hal-
tung zu seiner eigenen Arbeit zu finden.




Das ist unmoglich! Eingefarbte
Platten liegen herum. Es fehlt

an Platz fiir die vielen feuchten
Probedrucke. Die Druckwalzen
sind von Farbe verklebt, weil das
eine Waschbecken hinten und
vorn nicht reicht. Am Armel des
gestern neu gekauften Pullovers
ist die Farbpalette der Abdrucke
anschaulich nachzuvoliziehen ...
Fiir das Drucken im Kunstunter-
richt ist viel Organisation und eine
gute Logistik erforderlich, damit

nicht alles im Chaos versinkt.

Oft fuhren die Rahmenbedingungen in der
Schule dazu, dass auf das Drucken ganz
verzichtet wird. Ganz abgesehen davon,
dass dies von den Vorgaben her nicht zu
vertreten ist, ware es auch fir die Schi-
ler schade. Denn das Drucken gehért er-
fahrungsgemaB zu den besonders belieb-
ten Techniken im Kunstunterricht. Es n(itzt
auch nicht, Uber die Rahmenbedingungen
zu lamentieren — an den meisten Schu-
len wird man sie in absehbarer Zeit kaum
andern kbénnen. Vielerorts gibt es nicht
mal einen eigenen Kunstraum, geschwei-
ge denn eine Werkstatit, die alle Anforde-
rungen fiir die Druckerei erflllt. Wie aber
l&sst sich aus den gegebenen Bedingun-
gen das Beste machen?

FRITZ SEYDEL

Drucken mit 30 Schiilern
im Klassenraum?

Raumorganisation und
Zeitmanagement

Die erste Voraussetzung wird mit einer
durchdachten Aufteilung des Raumes
geschaffen. Beim experimentellen Mate-
rialdruck oder dem Stempeldruck sind
die Anforderungen besonders hoch, weil
hier die Schiler parallel an ihren eige-
nen Arbeitsplatzen drucken. Ist die Grup-
pe sehr unruhig oder zu groB, lasst sich
fir die elementaren Druckversuche eine
gemeinsame Druckstation einrichten. Die
Lehrerin oder der Lehrer kann die drei
bis finf rdumlich zusammenhangenden
Druckarbeitspldtze gut im Blick behal-
ten. Das schrankt die Phasen des Druck-
experiments fur die einzelnen Schiiler al-
lerdings ein. Deshalb missen in diesem
Fall den Schdilern parallel weitere Aufga-
ben gestellt werden, die sich ohne Druck-
farbe und Druckwerkzeug bearbeiten las-
sen. Beim Materialdruck kénnen diese
auf die Untersuchung der Materialeigen-
schaften gerichtet sein oder auf andere
Verfahren zur Abbildung des Materials:
Abzeichnen, Durchreiben, Fotografieren
und Beschreiben.

Aber auch fiir die klassischen Hoch-
und Tiefdruckverfahren ist eine gute
Raumorganisation erforderlich. Entlastend
ist hier, dass nur eine einzige Drucksta-
tion gebraucht wird (Kasten: RAUMORGANI-
SATION IM HOCH- UND TIEFDRUCK). Die Schu-
ler brauchen unterschiedlich viel Zeit far
das Ritzen und Schneiden ihrer Druckplat-
te, sodass sich automatisch ein Nachei-
nander fir die Arbeit mit der Druckwal-
ze oder an der Druckerpresse ergibt. Bei
der Aufteilung des Raumes in die ver-
schiedenen Funktionsbereiche ist zu be-
achten, dass jeweils genligend Platz fur

die Wege zu diesen Bereichen bleibt und
dass die Schiller im Funktionsbereich
ausreichend Plaiz haben, um der entspre-
chenden Tatigkeit nachgehen zu kbnnen.
Erfahrungsgeman sind zu enge Wege ei-
ne Hauptursache fir die Verschmutzung
von Kleidungsstiucken. Das gilt insbeson-
dere fur den Verbindungsweg zwischen
der Druckstation und dem Bereich, in dem
die Drucke trocknen. Sollte der Plaiz im
Klassenraum nicht reichen, kbnnen zuver-
lassige Schiller ihren Arbeitsplatz fiir die
Bearbeitung der Druckplatte auch auf dem
Fiur vor dem Klassenzimmer einrichten.

Neben der Raumplanung erfordert das
Drucken mit gréBeren Gruppen ein gutes
Zeitmanagement. Fir die ersten Stunden
braucht die Druckerei noch nicht vorab
eingerichtet zu werden. Das kann spéter
von den Schilern geleistet werden, die
als erste ihre Druckplatten fertig bearbei-
tet haben. Aber schon allein fur das Ein-
richten der Schllerarbeitsplatze, flir das
Aufrdumen und Saubern ist gentugend Zeit
zu veranschlagen. Vor allem bei der Her-
stellung von Druckstocken fur den Hoch-
druck fallt reichlich Verschnitt an, der auf
den Tischen und vom FuBboden zusam-
mengekehrt werden muss.

Entlastung durch Gruppenarbeit

Das Hauptproblem ist damit allerdings

noch nicht geldst: die GroBe der Gruppe.’

Fir die elementaren Druckverfahren ist die
Aufteilung in Teams eine absolute Notwen-
digkeit. Die Kieingruppenarbeit (bis zu drei
Schiiler) hat sich fir alle Druckverfahren
bewahrt. Insbesondere beim Druck selbst
ist zumindest die Partnerarbeit sinnvoll.
Hier hat es sich bewahrt, wenn nur einer
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der beiden Partner mit der Farbe in Ber(ih-
rung kommt, der andere dagegen saube-
re Finger behalt, um das Papier einzule-
gen und zum Trocknen zu tragen.

Die Gruppenarbeit bringt dabei nicht
nur mehr Ubersichtlichkeit fiir die Orga-
nisation der Prozesse. Sie ist auch fir die
Druckqualitat von Nutzen. Die Schiler tau-
schen in der Kooperation ihre Erfahrungen
untereinander aus und lernen — mit dem
Ziel, ein qualitativ hochwertiges Produkt
herzustellen —, sich im Arbeitsprozess zu
koordinieren. Sie Uben sich in der Verstan-
digung uber den Einsatz von Material, Gber
die Wahl der Motive und bildnerischen Mit-
tel. Sie mlssen sich mit Blick auf die Pra-
sentation ihrer Arbeitsergebnisse unterei-
nander abstimmen. Fur viele Schiller ist es
ubrigens leichter, solche grundlegenden
Erfahrungen der Teamarbeit im gemein-
samen praktischen Tun zu sammeln, als in
der Gruppendiskussion zu einer Aufgabe,
die sich nur mit sprachlichen Mitteln be-
arbeiten lasst. Im gemeinsamen Handeln
entwickelt sich viel schneller eine prozess-
bezogene Dynamik. Viele Dinge missen
aus dem Verlauf des Prozesses heraus an
einer jeweils bestimmten Stelle eben ein-
fach ohne groBe Worte erledigt werden.

Gut Uberlegt sein will die Zusammen-
setzung der Paare und Dreiergruppen.
Das Eingreifen des Lehrers in Gruppenbil-
dungsprozesse flhrt regelméasig zu Span-
nungen. Die mUssen von allen Beteiligten
ausgehalten werden. Um von der reinen
Beziehungsebene ein wenig herunterzu-
kommen, sollten die Kriterien fur die Grup-
penbildung méglichst von der Sache her
begriindet werden. Ein Kriterium fiir eine
sachorientierte Zusammensetzung kdnnte
sein, wenn die Schiler unterschiedliche Er-
fahrungen oder unterschiedliche Qualifika-
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METHODE

UNTERRICHT ORGANISIEREN

Raumorganisation im Hoch- und Tiefdruck

Material- und Werkzeugbereich: Im
Kunstraum ist das Schneidwerkzeug,
bzw. Material fir die Herstellung der
Druckplatten im Idealfall in Schranken
flr die Schler zuganglich sortiert. Ist
dies nicht der Fall - oder muss im Kias-
senraum gearbeitet werden —, ist ein
gesonderter Bereich einzurichten, an
dem Werkzeug und Material bereitge-
stellt werden. Giinstig ist daflir ein Wa-
gen, auf dem alles bis zum néchsten
Einsatz stehen bleiben kann.

Arbthsplétze der Schiiler: Sie sind mit
mehreren Schichten Zeitungspapier
zu schitzen, damit beim Abrutschen
des Schneidwerkzeuges die Tischplat-
ten nicht beschadigt werden. Das Zei-
tungspapier sollite mit Klebeband am
Tisch befestigt werden. Im glnstigen
Fall stehen Schneidebretter zur Verfi-
gung, mit denen sich die Druckplat-
ten beim Schneiden fixieren lassen.
Vor Beginn werden die Arbeitsplatze
komplett eingerichtet. Wahrend des
Schneidens der Druckplatten sollte
aus Sicherheitsgrinden méglichst we-
nig im Raum herumgelaufen werden.

Druckerei: An manchen Schulen gibt
es noch einen gesonderten Werkstatt-
raum mit der Druckerpresse. Meist
jedoch muss die Druckerei im Kunst-
oder Klassenraum eingerichtet wer-
den. Im Druckbereich finden sich ne-
ben zwei Farbplatten, Farbwalzen und
Druckfarbe die vorbereiteten Drucktra-
ger (saugfahiges Papier), die Druck-
walze oder Druckerpresse mit dem

tionen in den gemeinsamen Arbeitsprozess
einbringen kénnen. Aber auch das setzt ein
gewisses Maf an realistischer Selbstein-
schétzung bei den Schiilern voraus. Be-
wahrt hat sich nach meiner Erfahrung ganz
einfach das Zufallsprinzip. Das entlastet al-

Druckfilz. In jedem Fall wird hier reich-
lich Zeitungspapier benétigt. Kittel und
Waschbecken sollten in der Nahe sein.
Fur den Druckvorgang wird ein stabiler,
fest stehender Arbeitstisch benétigt.

Trockenflache: Ideal ist ein Trocken-
wagen. Auf den geschichteten Gitter-
flachen lassen sich auf engem Raum
sebhr viele Drucke gleichzeitig trocknen.
Wird im Klassenraum gedruckt, kann
der Wagen anschlieBend wieder in
den Vorratsraum geschoben werden.
Sonst wird sehr viel Flache zum Ausle-
gen der Drucke gebraucht. Insbeson-
dere bei experimentellen Druckversu-
chen ist vorher genau abzusprechen,
wer seine Drucke wohin legt. Eine Al-
ternative ist die Wascheleine. — Vorsicht
vor dem Aufeinanderlegen der Drucke!
Auch wenn die Oberflache angetrock-
net ist, kieben die Drucke leicht anei-
nander.

Reinigungsmittelbereich: Zur Beseiti-
gung des Verschnitts soliten mehrere
Handfeger und Besen bereit stehen
und ein Fegedienst bestimmt werden.
Alle eingefarbten Platten und Gerat-
schaften kommen zum Stundenende
erst einmal in eine Wanne mit Wasser
und werden dann von einigen Schil-
lern grindlich ausgewaschen. Nur so
lasst sich der Stau am Waschbecken
vermeiden. Wird mit echter Druckfarbe
gearbeitet, mlssen die erforderlichen
Reinigungsmittel (Terpentinersatz) zur
Verflgung stehen. In jedem Fall wer-
den reichlich Lappen benétigt.

le Beteiligten, Weder der Lehrer noch die
Schiler mussen sich flr die Zusammen-
setzung der Gruppen verantworten. Und es
tut den meisten gut, mal mit jemand ganz
anderem zusammenzuarbeiten als sonst.




PIET BOHL/JUDITH HILMES/FRITZ SEYDEL

Wie mit der 7b

nach drauBien gehen?

Den Schiilerinnen und Schiilern macht der
gemeinsame Ausflug SpaB. Dabei geht es
ihnen zun&chst weniger um das, was der
Lehrer vorhat. Es gefalitihnen, zusammen
mit den anderen etwas zu unternehmen,
mal aus der Schule rauszukommen, drau-
Ben etwas zu machen, statt drinnen Uber
Texten und Zahlen zu hocken. Damit am
Ende alle etwas von der Exkursion haben,
sollte der Lehrer auch diese Seite des Aus-
flugs beachten. Die gemeinsame Fahrt,
das gemutliche Frihstlck vor Ort, mus-
sen in der Planung genauso bertcksich-
tigt werden, wie die Gruppenarbeit zum
Thema ,Naturkunst” im Wald.

Wie soll man mit 29 Schiilern der
7. Klasse allein an den Stadtrand
fahren, um im Wald zu arbeiten?
Damit als Ergebnis nicht nur

der Arger der Mitreisenden in
der Stadtbahn und eine Anzeige
des zustandigen Revierforsters
herauskommt, muss die Sache

gut vorbereitet werden.

METHODE
Fiinf Regeln fiir die Gruppenarbeit im Wald

* FUr die Gestaltungsarbeit darf nur herumliegendes Naturmaterial verwendet
werden. Es werden keine Aste von Baumen abgerissen. Einzelne Blatter, Graser
oder Bliiten kénnen gepfilickt werden. Aber auch dazu muss vorher besprochen
werden, welche Pflanzen unter Naturschuiz stehen.

* Wir achten darauf, dass alle in die Gruppenarbeit einbezogen werden. Dafur
sprechen wir untereinander die Arbeitsteilung vor Ort noch einmal genau ab.

* Gespréache werden leise gefiihrt. M6chte ich jemandem etwas sagen, dann
gehe ich zu ihm hin und schreie nicht aus zehn Metern Entfernung.

* Fdr das mitgebrachte Werkzeug wird festgelegt, wer jeweils dafiir verantwort-
lich ist, dass es wieder zur(ick in die Schule kommt. Brauchen wir spezielles
Werkzeug, dann holen wir uns das beim Lehrer ab und bringen es gleich nach
Gebrauch wieder zu ihm zuriick.

* Willunsere Gruppe auBerhalb der Sichtweite arbeiten, missen wir das mit dem
Lehrer absprechen. Grundsatzlich dirfen sich nur mindestens drei Schiller
gemeinsam entfernen. Sollte einem etwas passieren, bleibt einer beim Verletz-
ten, der andere informiert den Lehrer.

Von der Vorbereitung héngt alles ab

Soll es zu sinnvollen Ergebnissen kom-

men, dann hangt sehr viel von der Erwar-

tungshaltung ab, mit der sie sich auf den

Weg machen. Daflr ist die Vorbereitung

entscheidend. Zunachst muss ich als Leh-

rer selbst das Gelande erkunden, auf dem
gemeinsam gearbeitet wird:

¢ Was bietet der Raum an Anknipfungs-
punkten fUr asthetische Erfahrungen
und Gestaltungsprozesse?

* Mit welchem Naturmaterial kénnen die
Schiiler arbeiten?

¢ Welches Werkzeug (Zange, Taschen-
messer, Fuchsschwanz) und welche
Verbindungsmittel (Schnur, Draht) wer-
den bendtigt?

* Wo konnen wir uns treffen, um etwas
zu besprechen — moglichst mit Sitz-
gelegenheit?

* Wie ist das Gelénde fir die Arbeit der
Gruppen zu begrenzen?

* Auf welche Gefahrenquellen ist zu ach-
ten (TUmpel, Bach, StraBe)?

¢ Welche Bereiche stehen unter Natur-
schutz und missen deshalb gemieden
werden?

SchlieBlich ist es guinstig, die Verbindung —
etwa mit den Offentlichen Verkehrsmitteln -
zum Zielort selbst auszuprobieren und die
Exkursion beim zustandigen Revierforster
anzukundigen.

in der Schule wird das Vorhaben mit
den Schdlern im Einzelnen geplant. Um

in das Arbeiten mit dem Naturmaterial

einzustimmen, koénnen Vorgehenswei-
sen von Kuinstlern in der Natur vorge-
stellt werden. Besonders geeignet ist ein
Film wie ,Rivers and Tides", der die Arbeit
von Goldsworthy in der Naturlandschaft
zeigt. Dieser Film vermittelt den Reiz der
Schonheit der Naturformen — und zeigt
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das vorsichtige und einflihlsame Vorge-
hen des Kinstlers. Er bereitet so in der
Sache und in der Methode auf die Tatig-
keit im Wald vor.

Auf dieser Grundlage kdénnen Abspra-
chen zu den Gestaltungsvorhaben getrof-
fen werden. Gemeinsam sind Kriterien fir
die Arbeit zu entwickeln. Die Gruppen fin-
den sich zusammen und konstituieren
sich bereits. Auch das solite nicht erst auf
dem Weg zum Wald oder gar erst im Wald
selbst geschehen. Schon in der Schule
wird abgesprochen, wer die Dokumen-
tation Ubernimmt oder ob damit jeder fur
eine Phase an die Reihe kommen soll. Ers-
te Ideen werden in einer Skizze gefasst.
Es wird festgelegt, wer was mitbringt. In
jedem Fall muss klar sein, wie die Produk-
te im Wald fir die Prasentation spater in
der Schule im Bild festgehalten werden
koénnen.

Die Arbeit im Wald erfordert entspre-
chende Kleidung: feste Schuhe, eine
Hose, die schmutzig werden kann, eine
Regenjacke. Méglicherweise treibt der
Lehrer einen Satz Arbeitshandschuhe auf.

Wenn es sein muss,
wird abgebrochen

Es ist sicher nicht richtig, sich wegen der
besonderen Verletzungsgefahr generell
gegen das Arbeiten im Wald auszuspre-
chen. Nach den Statistiken der Gemein-
deunfallversicherer ist die Wahrscheinlich-
keit fir Verletzungen immer noch auf der
freien Flache des Schulhofes am hdchs-
ten. Schiler sind in gefahrlicher Umge-
bung erfahrungsgemas von sich aus viel
vorsichtiger. Dennoch sollte der Lehrer
die Erste-Hilfe-Tasche und ein Handy flr
den Notfall nicht vergessen. Im Unterricht
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lasst sich nie wirklich alles im Vorwege
bedenken. Bei Exkursionen allerdings
schon gar nicht. Umso wichtiger ist es,
dass im Vorab Grenzen klar abgesteckt
sind. Wie immer gilt fir die Absprachen:
lieber eine geringe Zahl von Regeln, die
das Wesentliche betreffen und auch tat-
séchlich einzuhalten sind, als eine untiber-
schaubare Menge von Geboten und Ver-
boten. Entscheidend ist fir das verninftige
Verhalten der Schiler vor Ort ohnehin ihre
Grundeinstellung zum ganzen Vorhaben
und nicht die einzelne Vorschrift.

Ein paar Absprachen allerdings sind
schon sinnvoll. Sie betreffen sicherlich
das Verhalten auf dem Weg, etwa gegen-
Uber Mitmenschen in Offentlichen Ver-
kehrsmitteln. Sie beziehen sich auf Rege-
lungen vor Ort (Kasten: FUNF REGELN FUR DIE
GRUPPENARBEIT IM WALD). Auch Uber Konse-
quenzen wird gesprochen. Ist eine zwei-
te Begleitperson dabei — heute ja oft lei-
der kaum zu realisieren —, kann sie Schiiler
aus der Gruppe herausnehmen, die sich
nicht an die Absprachen halten. Ist man
allein unterwegs, bleibt unter Umstanden
nur die Moglichkeit, die Unternehmung
mit allen abzubrechen und in die Schu-
le zurlickzukehren. Auch das sollte man
vorbereiten. Ist es verkehrstechnisch liber-
haupt machbar? Was will man in der Schu-
le dann machen? Vor allem muss ich flr
mich als Lehrer klaren, ob ich zu dieser
Konsequenz wirklich bereit bin. Ich habe
personlich die Erfahrung gemacht, dass
es fir manchen Gruppenprozess sehr heil-
sam ist, wenn man tatséchlich schon auf
dem Weg zur Stadtbahnhaltestelle wieder
umkehrt. Bemerkt man schon vorher, dass
die Gruppe die Unternehmung nicht zu
ihrer eigenen Sache gemacht hat, bleibt
man lieber gleich in der Schule.

Andererseits sollte man im Konfliktfall
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genau hinsehen. An einem fremden Ort,
bei einer ungewchnten Tatigkeit, kann es
leicht zu Regelverletzungen kommen, die
wirklich nicht beabsichtigt sind. Je mehr
der Prozess mitreiBt, desto schneller ist
das der Fall. Ist die Gesamtgruppe in
der Zusammenarbeit bereits eingespielt,
bewirkt hier ein System der Ermahnungen
untereinander viel.

Jeder Ort hat seine eigene Dynamik

Von all den padagogischen Schwie-
rigkeiten einer Arbeit auBerhalb des
gewohnten und Uberschaubaren Rau-
mes Schule abgesehen, ist es bei Aus-
fligen besonders schwer, den Uberblick
in der Sache zu bekommen. Die Gefahr,
dass es am Ende zwar nett war, aber nicht
wirklich etwas gebracht hat, ist drauBen
besonders groB. AuBerschulische Lernorte
stellen besondere padagogische Anforde-
rungen dar. Als Lehrerin oder Lehrer im
Alleingang sind die heute mit vielen Lern-
gruppen nicht gleich von Anfang an zu
bewaltigen.

So kann es fur viele Lerngruppen mehr
bringen, zunachst im AuBenraum des
scheinbar vertrauten Schulgelandes Frem-
des zu entdecken, in den Blschen am
Rande des Sportplatzes zu arbeiten, das
Unkraut am Rand der Turnhalle auf sei-
ne Schénheit hin zu untersuchen und die
eigenen Schatten auf der Oberflache des
Schulteiches zu gestalten. Hier kann es
unter schwierigen Bedingungen in einer
Lerngruppe eher gelingen, bei der Sache
zu bleiben und einen Hauch von Natur
selbst in der kinstlichen Schule wahrzu-
nehmen. Gleichzeitig werden Erfahrungen
im Gruppenverhalten gesammelt, die es
erlauben, den Radius fir Unternehmun-
gen mehr und mehr auszuweiten.




Kunstwerke sind schépferische
Einzelleistungen. Diese Ansicht ist
weit verbreitet. Warum soll dann
ausgerechnet im Kunstunterricht
Gruppenarbeit angesagt sein? In
diesem Beitrag wird belegt, dass
gerade bei groeren Vorhaben
besondere Méglichkeiten gege-
ben sind, kooperatives Arbeiten

und Teamfahigkeit zu fordern.

Im Kunstunterricht missen die Grup-
penmitglieder individuelle schopferische
Leistungen mit denen anderer koordinie-
ren und auf ein gemeinsames Produkt
hin umsetzen. Das Produkt soll am Ende
mehr darstellen als nur die Summe ein-
zelner Gestaltungskonzepte. Das erfordert
grindliche Uberlegungen, intensive Kom-
munikation und prazise Planungen in al-
len Phasen des Gruppenarbeitsprozesses.

METHODE

PIET BOHL/JUDITH HILMES /FRITZ SEYDEL

Gruppenarbeit in Kunst?

Gruppen zielgerichtet
zusammensetzen

Die Arbeit beginnt mit der Zusammenset-
zung der Gruppe. Gruppenbildung nach
gegenseitiger Zuneigung kann sinnvoll
sein, hat allerdings auch Nachteile: Die
eingefahrenen Beziehungsstrukturen wer-
den héufig auf die Zusammenarbeit in der
Gruppe Ubertragen. Es gibt wenig Spiel-
raum, andere Rollen im Zusammenspiel
auszuprobieren. Auch bleiben bei der Zu-
sammensetzung nach Freundschaften am
Schluss immer ,AuBenseiter” Ubrig. Dass
diese schlieBlich in einer ,Restgruppe® zu-
sammenarbeiten missen, macht padago-
gisch wenig Sinn.

Eine zweite Variante ist die Zusammen-
setzung nach dem Zufallsprinzip: Es wird
gelost oder abgezahlt. Das hat gruppendy-
namisch viele Vorteile: Weder die Lehrerin
noch die Schiiler sind fir die Zusammen-
setzung der Gruppen verantwortlich. Die
Zusammenarbeit ist von eingefahrenen
Beziehungen entlastet. In suchenden Pha-
sen kreativer Prozesse kann das sehr sinn-

Sieben Leitfragen zur Planung von Gruppenarbeiten

Das Thema fiir die Gruppenarbeit steht
fest. Es gibt erste Vorstellungen, was ent-
stehen soll. Jeder hatte die Méglichkeit, zu
formulieren, was er von der Zusammenar-
beit erwartet. Nun kann die Planung der Ar-
beit beginnen. Daflr sind zunéchst einige
Fragen méglichst genau zu beantworten.
Von der Beantwortung der ersten Frage
héngen die Antworten auf alle weiteren ab.

* Was ist das Ziel eurer Gruppenarbeit?
Worauf sollen die Betrachter des Pro-
duktes aufmerksam gemacht werden?

* Welche Form oder Gestalt soll das Pro-
dukt haben, um das Ziel zu erreichen?

* Welches Material, welches Werkzeug,
welche Medien werden bendtigt, da-
mit das Produkt die gewlnschte Ge-
stalt bekommt?

¢ Wie viel Platz wird gebraucht? Wo kann
gearbeitet werden?

* In welche Schritte 1asst sich euer Vor-
haben aufteilen? Bis wann soll was ge-
schafft sein?

* Wie kann die Arbeit aufgeteilt werden?
Wer macht was?

voll sein. Fir einen langeren Produktions-
prozess birgt es aber Nachteile: Die fur die
Produktion erforderlichen Qualifikationen
sind unter den Gruppen mdglicherweise
sehr ungleichméBig verteilt.

Soll im Ergebnis der Arbeit ein funktio-
nierendes oder als Ganzes gestaltetes
Produkt entstehen, macht die Aufteilung
der Gruppen auf das Ziel hin Sinn. Die
Leitfrage fur eine solche Einteilung lautet:
Welche unterschiedlichen Qualifikationen
sind erforderlich, um das Ziel in der Grup-
pe zu erreichen?

* Wer bringt Ideen mit?

* Wer verfugt Gber Planungskompetenz?

* Wer besitzt die erforderlichen
handwerklichen Fertigkeiten?

* Braucht man jemanden mit Kraft

in jeder Gruppe?

* Sind Spezialisten flr bestimmte

Techniken oder Verfahren erforderlich?
* Wird jemand fur die Dokumentation

des Arbeitsprozesses bendtigt?

Ist die Klasse noch ungelbt darin, Grup-
pen auf Gruppenziele hin zu bilden, sollte

¢ Wie und wo soll das Produkt am Ende
prasentiert werden?
Ergeben sich daraus bereits Anforde-
rungen, die im Produktionsprozess von
vornherein zu bertcksichtigen sind?

Damit die Schuier die sechste Frage
selbststéndig beantworten kénnen, mus-
sen ihnen die Varianten zur Arbeitsteilung
bekannt sein. Die Frage kann aber auch
ausgelassen werden und der Lehrer gibt
eine der Varianten vor.

die Lehrerin oder der Lehrer die Gruppen
einteilen. So braucht sich der einzelne
nicht mit der Frage zu qualen, warum er/
sie nicht in einer bestimmten Gruppe auf-
genommen wurde.

Arbeitsteilung absprechen

Nach der Gruppenbildung ist eine Verstan-
digung Uber das weitere Vorgehen erfor-
derlich. Schon fir die Gesprachsphase hat
es sich bewahrt, die Aufgaben zu vertei-
len: Wer leitet die Diskussion? Wer achtet
auf die Zeit? Wer halt die Ergebnisse fest?
Dann kann die Diskussion beginnen. Das
Ziel des Vorhabens, die Gestalt des Pro-
duktes, Material und Werkzeug, der zeit-
liche Rahmen und die Arbeitsteilung sind
abzusprechen (Kasten: SIEBEN LEITFRAGEN
ZUR PLANUNG VON GRUPPENARBEITEN). Fiir die
Arbeitsteilung gibt es in einem produkti-
ven Prozess grundsatzlich drei verschie-
dene Moglichkeiten:

Lasst sich das gemeinsame Produkt
in eigensténdige Einzelprodukte auftei-
len? Dann kann jeder vom Anfang bis
zum Ende an einem dieser Einzelproduk-
te arbeiten. Von Anfang an sollte man ei-
ne gemeinsame Vorstellung davon haben,
in welcher Form die Einzelstlicke am Ende
zu einem Ganzen zusammengefligt wer-
den. Die Schnittstellen sind genau zu defi-
nieren — allerdings nicht allzu statisch. Mit
der Entwicklung der Einzelstiicke kbnnen
sich auch die Schnittstellen verschieben.

Werden far das Endprodukt mehrere
gleiche oder ahnliche kleinere Einzelstii-
cke gebraucht, dann kénnen die Aufgaben
nach dem Prinzip ,FlieBbandarbeit" ver-
teilt werden. Jeder in der Gruppe spezia-
lisiert sich auf einen Abschnitt im Produk-
tionsprozess, z.B. die Herstellung einer
Rohform im ersten Schritt, die Heraus-

- arbeitung von Einzelheiten im zweiten,

ein Feinschliff im dritten, das Einfligen in
das entstehende Ganze in einem vierten
Arbeitsschritt. Der letzte Schritt sollte von
allen Gruppenmitgliedern gemeinsam ge-
gangen werden. Dieses Vorgehen hat sich
etwa in der Phase der Ausgestaltung ei-
nes Wandbildes bewahrt. Ist der Malgrund
vorgestrichen und sind die Vorzeichnun-
gen aufgebracht, kbnnen die einen groBe
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Flachen streichen, andere spezialisieren
sich auf das sauber abgrenzende Ausma-
len der Flachenrander, eine dritte Grup-
pe gestaltet feiner konturierter Teilflachen
(z.B. Gesichter). Solche Arbeitsteilungen
nach Fahigkeiten bilden sich meist ohne
groBe Absprachen von allein heraus.

Besonders hohe Anforderungen an die
Arbeitsteilung bestehen, wenn gleichzei-
tig gemeinsam an einem Gesamtprodukt
gearbeitet werden soll. In diesem Fall darf
die Gruppe nicht zu groB sein. Maximal
vier Schuler kénnen in der Regel an einem
Produkt zusammen arbeiten. Denkbar ist
etwa folgende Arbeitsteilung: Material-
beschaffer, der Material organisiert, es zu-
schneidet und vorbereitet, Assistent, der
das Werkstlck halt, Werkzeug und Mate-
rial anreicht, und ,Meister”, der am Pro-
dukt selbst gestaitend arbeitet. Ein viertes
Gruppenmitglied dokumentiert den Ar-
beitsprozess. Die Rollen sollen dabei ge-
wechselt werden, damit jeder in der Grup-
pe jede Funktion zeitweise wahrehmen
kann. Dass mehrere Schiler zugleich am
selben Stick gestaltend arbeiten, funkti-
oniert eher selten.

Probleme im Zusammenwirken
hearbeiten

Allgemeine Grundregeln der Gruppen-
dynamik sind zu beachten: Die Gruppen-
mitglieder mlissen dariiber wachen, dass
Einzelne nicht die Gruppe dominieren. Je-
der ist selbst fir den Bereich verantwort-
lich, den er im Arbeitsprozess Gbernom-
men hat. Kritik am Handeln Einzelner ist in
der Gruppe zu besprechen. In keinem Fall
kann eine Einzelne oder ein Einzelner in
alle Tatigkeitsbereiche hineinregieren und
andere herumkommandieren.

Das ist eine der schwierigsten Anforde-
rungen an Gruppenarbeit! Fehlt es in der
Klasse an entsprechenden Erfahrungen,
muss man sich fur die Bearbeitung die-
ses gruppendynamischen Problems un-
bedingt Zeit nehmen.

Dasselbe gilt auch fir den umgekehr-
ten Fall, dass sich Schuiler zuriickzie-
hen und ihre Arbeit anderen Uberlassen.
Auch das muss die Gruppe zum Thema
machen. Vielleicht ist derjenige Uberfor-
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dert und braucht die Hilfe der anderen.
MdOglicherweise hat er ein Problem, das
nichts mit dem eigentlichen Arbeitspro-
zess der Gruppe zu tun hat. Dann muss
sich die Gruppe auch daflir Zeit nehmen,
sonst klappt es auf Dauer nicht mit der
Zusammenarbeit. Der gruppenpéadagogi-
sche Grundsatz ,Stérungen haben Vor-
rang*“ soll allerdings nicht Uberstrapaziert
werden. Vieles regelt sich in der gemein-
samen Arbeit von allein. Oft zieht die Dyna-
mik des Arbeitsprozesses zurlickgezoge-
ne Gruppenmitglieder mit. Wenn auf eine
Storung eingegangen werden muss, ist
dafur oft die moderierende Unterstlitzung
des Lehrers erforderlich.

Zusammenarbeit auswerten

Am Schluss muss der Arbeitsprozess
selbst ausgewertet werden. Entlang der
Leitfragen zur Planung von Gruppenpro-
zessen kann die Zusammenarbeit noch
einmal durchgegangen werden (Kasten:
SIEBEN LEITFRAGEN ZUR PLANUNG VON GRUPPEN-
ARBEITEN). Die Kriterien fiir die Auswertung
sind klar zu benennen. Zunachst gibt das
Produkt selbst Anhaltspunkte flir das, was
gut gelaufen ist oder nicht geklappt hat.
Die Phasen des Prozesses sind einzeln
durchzugehen. Jeder schétzt seine eige-
ne Leistung ein und bringt seine Bewer-
tung zur Zusammenarbeit ein. Es ist hilf-
reich, wenn es dazu eine Dokumentation
des Arbeitsprozesses gibt. Die Einschat-
zung friherer Arbeitsphasen wird ansons-
ten leicht von der Erinnerung an die letz-
ten Arbeitsphasen Uberlagert.

Kriterien fir die personliche Auswer-
tung des Beitrages zur Gruppenarbeit
sind:

* Habe ich mich an Absprachen
innerhalb der Gruppe gehalten?

* Habe ich meine Aufgabe veranwor-
tungsbewusst ibernommen?

* Habe ich Ideen in die gemeinsame
Arbeit eingebracht?

* Habe ich Losungen gefunden?

* Habe ich mich mit um Material-
beschaffung und ums Aufrdumen
gekimmert?

11
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»Wie, in dem Museum gibt es

nur Bilder? Warum kénnen

wir nicht wieder in das mit den
Tierschaukasten gehen? Dann
bleiben wir lieber in der Schule.”
Ein Besuch im Kunstmuseum

ist fiir viele Schiiler eher mit
negativen Erfahrungen verbun-
den: Zwischen einem Wald von
Bildern herumzulatschen, dazu
langatmige Vortrage anzuhdren
und dann auch noch still zu sein
und nichts zu tun. Soll der Besuch
zu einer neuen, positiven Erfah-
rung werden, gilt es, eine ganze
Reihe von Dingen in der Vorberei-

tung zu beriicksichtigen.

12
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Und wenn keiner Lust
auf Museum hat?

Zunachst einmal ist die Erwartungshaltung
der Schiller ernst zu nehmen. Wenn es gut
geht, Gberwiegt ihr SpaB daran, mal wie-
der aus der Schule herauszukommen, mit
den Mitschilern gemeinsam einen Aus-
flug zu machen. Die Erfahrungen im Muse-
um sind fur eine Veranderung ihrer Einstel-
lung entscheidend. Was aber, wenn es so
|auft, wie einleitend beschrieben? Wie las-
sen sich die Vorurteile durchbrechen, die
auf der Unkenntnis des Kunstmuseums
und auf negativen Erfahrungen beruhen?

Schiilern aktive Aufgaben
zur Vorbereitung geben

Eine Moglichkeit ist, die Schiller mit an-
sprechenden gestalterischen Aufgaben
einzustimmen, zum Beispie! vor dem Be-
such einen bedeutungsoffenen Ausschnitt
aus einem Bild zur Weiterbearbeitung zu
geben. Was fir einem Bild kénnte er ent-
nommen sein? Das wird beschrieben
oder auch um das Detail herum weiter-
zeichnend ausgemalt. Eine zweite Még-
lichkeit zur Entwicklung eigener Entwurfe
zu dem, was einen im Museum erwartet,
bietet das grobe grafische GerUst eines
Bildes, bei dem viele Details und die Far-
ben fehlen. Die Schiler schliipfen in die
Rolle des Forschers, der auf der Basis we-
niger erhaltener Reste eines Bildes erste
Vorstellungen entwickelt, bevor er sich auf
die Suche macht. Eine weitere Mdglich-
keit ist, eine Farbkarte mit einer ganz be-
sonderen Farbe (vielleicht auch der Lieb-
lingsfarbe) ermischend herzustellen, um
spater im Museum zu suchen, in welchen
Bildern genau diese Farbe vorkommt.

Das gleiche gilt fur Formen oder Bildge-
genstande, die als Realien mit auf die ers-
te Suche im Museum genommen werden
kénnen. Manchmal reichen einzelne, vor-
her von den Schilern selbst ausgewahlte
Begriffe, die Anknipfungspunkte fir den
ersten Uberblick im Museum verschaffen.
All das ist darauf gerichtet, nicht mit leeren
Handen an diesen fremden Ort zu kom-
men, eigene Vor-Stellungen zu entwickeln,
Percepte zu formulieren, von denen aus-
gehend im Museum Fragen an die Bilder
zu stellen sind. (Warum sieht das Bild ganz
anders aus, als ich es mir vorstellte? War-
um kommt meine Farbe immer nur in ganz
kleinen Flachen in den Bildern vor?)

Klare Absprachen zum Ablauf
im Museum treffen

Im Museum selbst kann man sich viel
Stress sparen, wenn eine Reihe von Ab-
sprachen klar getroffen sind (Kasten: RE-
GELN MIT DEN SCHULERN ABSPRECHEN). Einiges
davon ist vorher anzusprechen — etwa, was
mitgebracht werden soll. Die Regeln zum
Verhalten im Museum selbst sollte man je-
doch lieber vor Ort besprechen. Fur jin-
gere Schuler ist besonders eindruckvoll,
wenn eine der Museumsaufsichten selbst
erklart, warum die Bilder nicht ber(ihrt wer-
den durfen —egal, ob absichtlich oder ver-
sehentlich — und warum deshalb im Muse-
um nicht gerannt werden darf. Zu sehr auf
die Wirkung der Alarmanlage zu setzen,
kann in schwierigen Lerngruppen auch die
gegenteilige Reaktion provozieren: ,Dann
wollen wir doch mal sehen, ob sie wirklich
funktioniert.“ Dauert die Anreise langer, hat
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es sich bewahrt, mit der Frihstlickspause
zu beginnen und noch Zeit fiir den Toilet-
tenbesuch zu geben, ehe man die Muse-
umsraume betritt.

Was Lehrer im Museum heachten
sollten

Besonders abschreckend ist es, die Schu-
ler von Bild zu Bild zu schleifen und ihnen
lange Lehrervortrage zu halten. Auch die
vorher von Schilern aus dem Internet
zusammengefischten  Informationsbro-
cken vor einem Bild vorzustellen, das sie
noch gar nicht im Original gesehen ha-
ben, ist keine wirkliche Alternative. Die
Schiler brauchen — insbesondere beim
ersten Einstieg in die Arbeit im Museum —
Raum, um sich selbststéndig zu bewegen,
und sie brauchen Zeit, um eigene Fragen
stellen und ihnen nachgehen zu kénnen;
selbst, wenn sie dabei Erklarungen zu Bil-
dern entwickeln, die sich im Kontext be-
trachtet als unhaltbar erweisen.

Dabei wollen wir betonen, dass auch
das andere Extrem fir die Vermittiung im
Museum nicht viel bringt: die Aktivierung
um der Aktivitat willen. Bei einer Rallye
durch das Museum sind die Kinder zwar

" beschéftigt und vielleicht sogar zufrieden.

Nur bekommen sie beim Herumrennen,
um die Aufgaben in klrzest mbglicher Zeit
zu bewaltigen, nicht viel von dem mit, was
die Werke im Museum an Hintergriindigem
bieten. Es gibt viele spielerische Vermitt-
lungsmethoden, die man im Museum ein-
setzen kann. Wenn sie nicht als Einstieg fiir
eine intensive Auseinandersetzung mit ein-
zelnen Werken genutzt werden, bleibt der
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Lernzuwachs im Fach Kunst am Ende aus.
Im Museum sind deshalb all die Aufgaben
besonders geeignet, die den Schiilern in
einem ersten Schritt helfén, Gberhaupt ein-
mal in ein Bild hineinzuschauen, auf Ein-
zelheiten im Bild zu achten. Fur den zwei-
ten Schritt sind Aufgaben sinnvoll, die zur
eingehenden Auseinandersetzung mit ei-
nem komplexen Kunstwerk motivieren. Vor
dem Original muss zunéchst immer Raum
fir die eigenen inneren Bilder (eben die
Percepte) bleiben. Erstin der Reibung zwi-
schen diesen ,mitgebrachten” Bildern und
dem, was man beim genauen Hinschau-
en im Original entdecken kann, kann es
zu Erkenntnissen kommen.

Schiilern Zeit und Material fiir eine
intensive Nachbereitung geben

Es ist schade, wenn nach dem Museums-
besuch gleich wieder zur alten Tages-
ordnung Ubergegangen wird. Damit die
Schulerinnen und Schiiler wirklich et-
was aus dem Museum mitnehmen kén-
nen, brauchen sie gentigend Unterrichts-
zeit, sich mit ihren Erfahrungen intensiv
auseinanderzusetzen. Jetzt ergibt die
Recherchearbeit der einzelnen Schiller zu
den Bildern, die sie im Original gesehen
haben oder mit denen sie sich im Museum
eingehend befasst haben, Sinn. Zur Kon-
textualisierung des Gesehenen gehort
auch die asthetisch praktische Auseinan-
dersetzung mit den Themen und kinstleri-
schen Verfahren der ausgewahlten Kunst-
werke.
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METHODE
Regeln mit den Schiilern
absprechen

* Vor dem Museumsbesuch mit
den Schiilern iber ihre Erwar-
tungen sprechen: Was mochten
sie machen? Was ist méglich?
Welche Erwartungén hat das
Museum an seine Besucher?

* Mit den Schiilern ist vorab zu
besprechen: Was muss jeder
mitbringen? (Block und Bunt-
stifte, ggf. kleiner Gegenstand,
Frahstick fur die Pause, ggf.
Fahrkarte fur 6ffentliches Ver-
kehrsmittel)

* Welche Verhaltensregeln gelten
auf der Fahrt ins Museum? Kurz
vor oder bei Ankunft im Museum
muss der Lehrer die Verhaltens-
regeln im Museum ansprechen:

— Nicht rennen, nicht herumtoben
oder herumalbern, um andere
Besucher nicht zu stéren oder
die Werke zu gefahrden — norma-
les und zligiges Gehen ist jedoch
erlaubt.

— Bilder — und wegen der Alarman-
lagen haufig auch Wande — nicht
beruhren, zum Bild immer einen
Mindestabstand von einer Arm-
lange halten.

- Jacken und Miitzen werden in die
Garderobe gehangt (sonst wird
es auch zu warm).

— Essen und Trinken darf man nur
in den daflr vorgesehenen Berei-
chen. In einigen Museen ist auch
das Kaugummikauen verboten.

- Auf andere Besucher - Einzel-
personen und Gruppen — sollten
die Schiler Riicksicht nehmen,
indem sie sich leise verhalten
und den Zugang zu Bildern nicht
blockieren.
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Nicht nur, weil es die

Vorschriften der Gemeindeunfall-
versicherung verlangen, muss bei
schulischen Veranstaltungen fiir
Sicherheit gesorgt werden.
Nehmen die Vorschriften aller-
dings iiberhand, werden sie nicht
mehr ernst genommen oder ver-

derben den Spafl am Lernen.

METHODE
Mit Sicherheit

PIET BOHL/JUDITH HILMES/FRITZ SEYDEL

Geht Sicherheit liber alles?

Im Kunstunterricht ist man es gewohnt,
auf den Schutz von Mensch und Mate-
rial zu achten. Die Schiler ziehen einen
Kittel an und legen Zeitungspapier unter,
wenn mit Malfarben gearbeitet wird. Das
Waschbecken muss beim Aufrdumen vor
Verstopfung geschuitzt werden. Es ist klar,
dass man den spitzen Bleistift nicht benut-
zen soll, um den Nachbarn in die Seite zu
stechen. Geht dabei etwas schief, dann
ist es argerlich, aber nicht wirklich gefahr-
lich. Selbst wenn beim Schneiden des Li-
noleums trotz aller Warnungen das Mes-
ser ausrutscht, dann tut das zwar sehr weh
und kann heftig bluten. Aber die Wunde

Mit diesen sieben Tipps werden die Vorschlage noch einmal zusammengefasst.
Wenn man die berlcksichtigt, dann macht Kunstunterricht mit Sicherheit SpaB:

» Gefahrliches Material und Werkzeug fur die Schiler unzugénglich lagern und
nur in den Mengen in den Arbeitsraum holen, in denen es auch tatséchlich be-

nétigt wird

= Gefahrliches Material und Werkzeug nur in einem Uberschaubaren Bereich des
Raumes zur Verfligung stellen (,Gefahrenzone®)

* Sich Zeit nehmen fir die Einweisung in die Handhabung von Werkzeug und
in die Demonstration des sachgerechten Umgangs mit Material

* Die Schiiler zum professionelien Umgang mit Werkzeug und Material motivie-
ren, sodass es ihnen SpaB macht, auf Sicherheit zu achten

* Auf den sachgerechten Umgang mit kleineren Maschinen, soweit sie liber-
haupt fir Schilerhand zugelassen sind, im Rahmen einer ,Flihrerscheinprii-
fung”® vorbereiten (z.B. ,Bohrerflihrerschein® fir die Bohrmaschine)

* Auf Tragen der Schutzkleidung in erforderlichen Situationen bestehen

* Und zu alledem: den Verbandskasten nicht vergessen!
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verheilt. Damit pladieren wir nicht dafur,
den sachgerechten Umgang mit Werk-
zeug und Material gering zu schatzen.
Ganz im Gegenteil: Das ist etwas, was
man im Kunstunterricht lernen kann und
soll. Das zahlt ganz sicher zu den Kom-
petenzen, die unser Fach vermittelt. An-
dersherum darf die Sorge vor Verschmut-
zung oder auch davor, dass es mal ein
bisschen weh tun kann, nicht dazu fihren,
den Schulern mit einer Flut von Vorschrif-
ten den SpaB an der Arbeit zu verderben
oder gar ganz auf spannende, gestalteri-
sche Verfahren zu verzichten.

Wirkliche Gefahren ernst nehmen

Bei einer Reihe von Arbeiten im plasti-
schen Bereich oder in den Raum hinein
sieht die Sache anders aus. Hier kann es
tatsachlich zu ernsthaften Verletzungen
kommen. Mit leichtfertigem Verhalten ver-
nachlassigt der Lehrer seine Aufsichts-
pflicht, er verstdBt gegen die Vorschriften
zur Unfallverhitung, vor allem aber ver-
halt er sich gegenliber den ihm anvertrau-
ten Kindern und Jugendlichen verantwor-
tungslos. Das betrifft zum Beispiel:

* abtragende plastische Verfahren in der
Holz- oder Steinbearbeitung, wenn Ma-
terial splittern oder abspringen kann
(Verletzungsgefahr etwa flr die Augen),

¢ Collage- und Montagearbeiten mit
Fundstlicken insbesondere aus Glas
oder Metall (Schnittwunden),

* die Arbeit mit stark erhitztem oder bren-
nendem Material, z. B. mit offenem Feu-
er oder der HeiBklebepistole (Verbren-
nungen), oder mit dizendem Material
(Sauren).

Ernsthafte Gefahren kénnen auch vom
Werkzeug selbst ausgehen, insbesondere,
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wenn damit unsachgeman gearbeitet wird.
Messer, Sage oder Stichwerkzeug (Ahle)
kdnnen Schnittwunden verursachen, das
Abrutschen des Hammers oder der Zange
fihrt zu Quetschungen. Gefahrlich kann
Werkzeug werden, das bei abtragenden
Verfahren verwendet wird, wie MeiBel oder
Hohleisen. Das zu bearbeitende Werk-
stlick muss immer fest eingespannt ist,
damit es nicht wegrutscht oder gar her-
umgeschleudert wird. Beim Gebrauch von
Werkzeugen mit schneller Drehbewegung
(Bohrmaschine) kdnnen Kleidungssticke
oder Haare mitgerissen werden.

An dieser Stelle geht es nicht um ei-
ne vollstandige Auflistung aller méglichen
Unfallursachen fir den Kunstunterricht.
Doch sind bei der Arbeit mit Maschinen,
etwa der Handbohrmaschine oder Mo-
torstichsdge, weitere Aspekte der Sicher-
heit zu berlicksichtigen. Wer sich hier na-
her informieren mdchte, dem helfen die
Broschiiren der regionalen Gemeinde-
unfallversicherung (GUV) zur ,Unfallverhi-
tung im Unterricht“ weiter. Wir versuchen
nur an Beispielen deutlich zu machen,
dass man die Gefahren im Kunst- und
Werkunterricht keinesfalls bagatellisie-
ren darf. Wie kann man nun in der Praxis,
sprich mit einer groBen Zahl von Schiilern,
die auf viel zu engem Raum zusammen-
arbeiten, das richtige Maf finden, damit
Unfélle vermieden werden, die Vorschrif-
ten die Arbeit gleichzeitig jedoch nicht un-
moglich machen?

Gefahrenzonen einrichten

In groBen Gruppen hat sich die Einrich-
tung von ,Gefahrenzonen® bewahrt. Fur
den Einsatz bestimmter Werkzeuge oder
die Arbeit mit gefahrlichem Material wird
ein (berschaubarer Arbeitsbereich abge-
grenzt, ein entsprechender Werkstattbe-
reich oder eine Station eingerichtet. Die
Schuler gehen mit ihrem Objekt zu die-
sem Tisch, wenn sie z.B. ein bestimm-
tes Schneidwerkzeug benutzen oder mit
stark erhitztem Material arbeiten. Der Leh-
rer kann diesen Uberschaubaren Bereich
im Auge behalten und den sachgerechten
Umgang mit Werkzeug und Material de-
monstrieren oder beaufsichtigen. Hat er
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an anderer Stelle im Raum zu tun, dann
darf in der Gefahrenzone nicht gearbei-
tet werden. Sie wird ,voribergehend ge-
schlossen"”. Daflr kann mit einer roten und
grinen Ampelkarte das Signal gegeben
werden. Dieses Vorgehen ermdglicht den
Schlern, sich im Ungang mit gefahrliche-
rem Werkzeug auszuprobieren. Gleichzei-
tig wird vermieden, dass dieses Werkzeug
irgendwo im Raum eingesetzt wird und
der Lehrer keinen Uberblick mehr tiber
Gefahrdungssituationen hat.

Mit alteren Schulern oder in einer Lern-
gruppe, die man gut kennt, lassen sich
auch zwei oder drei solcher Gefahren-
zonen einrichten. Allein’die Tatsache, dass
man von seinem Arbeitsplatz in die Ge-
fahrenzone wechselt, fuhrt erfahrungsge-
maB zu einer erhdhten Aufmerksamkeit
im Umgang mit Werkzeug und Material.
Eine dritte Variante ist in diesem Zusam-
menhang die Ausgabe einer begrenzten
Zahl von Werkzeugen. Auch das erfordert
allerdings ein gewachsenes Vertauen in
der Zusammenarbeit zwischen Schilern
und Lehrer. In diesem Fall teilen sich die
Schuiler am Gruppentisch ein bestimmtes
Werkzeug. Bewéhrt hat sich schlieBlich, al-
les gefahrliche Werkzeug und Material fGr
die Schuler unzuganglich zu lagern und
Uberhaupt nur gezielt im Raum zur Verfd-
gung zu stellen, wenn es gebraucht wird.

Schutzkleidung tragen

In jedem Fall wird in der Gefahrenzone die
erforderliche Schutzkleidung getragen. Das
sind z. B. Arbeitshandschuhe, wenn mit split-
terndem oder schneidendem Material ge-
arbeitet wird, oder die Schutzbrille, wenn
Materialteile beim Flexen oder Bohren
hochspringen kénnen. Das gilt beson-
ders auch fUr die Arbeit mit festem Draht,
der beim Biegen zurtickschnellen kann.
Beim Gebrauch von Schneidwerkzeugen
(Cutter) hat Vorrang, dass das Werkzeug
sehr gezielt von der Hand gefiihrt werden
kann. Arbeitshandschuhe waren hier des-
halb hinderlich und durfen nicht benutzt
werden. Traut man einer Lerngruppe den
sachgerechten Umgang mit Werkzeug
und Material zu, dann kann auch jeder
Schuler an seinem Platz damit arbeiten.

UNTERRICHT ORGANISIEREN

Auch dabei muss — wenn erforderlich —
Schutzkleidung getragen werden. Ubri-
gens lehnen jlingere Schiler das meist
gar nicht ab. Es wertet ihre eigene Téatig-
keit als ernsthaft auf, wenn sie Arbeits-
handschuhe anziehen oder die Schutz-
brille aufsetzen mussen. Das macht die
Sache spannend. Umgekehrt muss ganz
klar sein: Wer nicht bereit ist, die erfor-
derliche Schutzkleidung zu tragen, kann
das entsprechende Werkzeug oder Mate-
rial nicht benutzen.

Jeder weif3, dass auch bei den besten
Sicherheitsvorkehrungen trotzdem etwas
passieren kann. Hat der Lehrer die Schiiler
eingewiesen, die Bedingungen flr siche-
res Arbeiten geschaffen und seiner Auf-
sichtspflicht in der Gblichen Weise genlgt,
dann ist er zumindest von der rechtlichen
Seite her abgesichert. Dennoch sollte er
darauf vorbereitet sein: Der Verbandskas-
ten darf nicht fehlen und muss regelméa-
Big auf Vollstandigkeit Gberprift werden.

Sich auf die wichtigsten
Regeln beschréanken

Grundsatzlich gilt, dass Regeln zum
Schutz des Materials und zur Unfallverhi-
tung nur dann eingehalten werden, wenn
sie in der Zahl (iberschaubar bleiben und
sich auf das Wesentliche konzentrieren.
Die Regeln mdissen allen bekannt sein.
Das heiBt nicht, dass man die erste Stun-
de in einer neuen Klasse zum Schuljahres-
beginn mit dem Besprechen von Regeln
beginnen sollte. Sie werden besser dann
eingeflhrt, wenn sie fir die anstehenden
Tatigkeiten auch tatsachlich relevant sind.
Dann aber sind sie deutlich anzusagen.
Bewahrt hat sich, sie auf einem Plakat fest-
zuhalten. Das muss im Vorhinein gesche-
hen und nicht erst, wenn es zum ersten
Unfall gekommen ist. Es macht Sinn, sie
zu begriinden. Aber es wird sich auch der
Schiiler daran halten mussen, der sie fur
tibertrieben oder lberflissig halt. Regeln,
die den Schutz vom Mensch und Materi-
al betreffen, kann man nicht aushandeln.
Die unterscheiden sich von Regeln, die et-
wa den Umgang miteinander in der Grup-
pe betreffen.
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Schon auf dem Gang ist es
nicht zu Giberhéren: Die haben
Kunst. Warum muss gerade in

Kunst immer so ein Krach sein?
Wenn diese Frage beantwortet ist,
lassen sich Giber Absprachen

und Organisation viele

Probleme ldsen.

METHODE
Lautstarkeregler

FRITZ SEYDEL

Kunst bei dem Krach?

Steht bei lhnen im Blicherregal noch Koch-
Gothas beriihmte ,Haschenschule“ von
19247 Dann werfen Sie mal einen Blick
hinein. In allen Unterrichtsstunden sitzen
die Hasen brav da, schauen andéchtig
drein oder melden sich artig. Nur in einer
einzigen Stunde geht es drunter und dri-
ber: Wenn gemalt werden soll. Da schreit
ein Hase herum, weil ihm etwas runterge-
fallen ist. Andere quatschen miteinander.
Hinten im Raum bahnt sich eine Priigelei
zwischen den Jungen an. Und der Leh-
rer steht — im Unterschied zu allen ande-
ren Stunden — eher hilflos am Rande. Es
scheint kein neues Phanomen zu sein: Im
Kunstunterricht geht es haufiger drunter
und driber.

Der Larm im Raum lasst sich spielerisch mit jingeren Schuler Gber einen ,Laut-
starkeregler” kontrollieren. In Form einer S&ulenskala wird er an die Tafel gemalt.
Ein Strich zeigt an, welcher Pegel nicht Uberschritten werden darf. Der Lehrer
zeichnet nun jeweils den Pegel der Lautstérke in die Skala ein. Als normale Laut-
stérke gilt die, die mit ruhigen Gesprachen in der unmittelbaren Nachbarschaft
aufkommt. Natdrlich erfolgt die Notierung auf dem Lautstérkeregler nach sub-
jektivem Ermessen. Das muss allerdings flr die Schiler nachvollziehbar sein.
Wird der Pegel Uberschritten — es kann auch abgesprochen sein, wird er drei Mal
Uberschritten — dann muss der Regler auf den Nullpunkt heruntergefahren werden.
Sprich: Flr eine Weile darf nicht miteinander gesprochen werden. Hat sich die
Situation beruhigt, kann der Lehrer ihn langsam wieder hochfahren. Zunachst darf
geflistert, dann wieder in normaler Lautstarke miteinander gesprochen werden.
Dieses Spiel fuhrt dazu, dass der Lehrer nicht lauthals flr Ruhe sorgen muss. Es
wird den Schilern immer wieder direkte Rickmeldung zur Lautstérke im Raum
gegeben. Sie selbst merken ja — im Eifer des Gesprachs — oft gar nicht, wie der
Larmpegel sich immer weiter nach oben schraubt. Hat sich die Sache eingespielt,
wird der Lautstarkeregler meist Uberfllissig.
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Unruhe vorprogrammiert

Woran liegt es? Solange alle 25 oder 30
Schiler das gleiche tun, lasst sich fir
den Lehrer leicht der Uberblick behalten.
Im Kunstunterricht ist das nicht gewollt.
Hier soll die individuelle Tatigkeit und die
Suche nach eigenen LOsungswegen im
Mittelpunkt stehen. Das, was da auf das
Papier gebracht wird, betrifft die eigene
Person oft mehr, als es bei der Rechen-
oder Rechtschreibaufgabe der Fall ist.

Haufig wird materialintensiv gearbeitet.
Der Arbeitsplatz muss aufwandig vorberei-
tet und am Ende aufgerdumt werden. Das
erfordert den Transport von Material und
Bewegung auf meist zu engem Raum. Der
Austausch unter den Schulern wéhrend
der Arbeit ist gewollt. Bis zu einem gewis-
sen Grad gehért die Unruhe zum schépfe-
rischen Prozess. Hinzu kommt: Kunst wird
ein bisschen lockerer gesehen als andere
Unterrichtsfécher. Und das ist doch nicht
nur schlecht.

Es mag paradox erscheinen. Aber
damit Kunstunterricht in seiner Struktur
und Atmosphare offener Unterricht sein
kann, sind besonders klare Absprachen
und Regelungen erforderlich. Kunstun-
terricht kann eigentlich erst beginnen,
wenn eine Versténdigung Uber die Ablaufe
erreicht wurde. Was ist zu regein?

Zunéchst ist genauer hinzuschauen: An
welchen Stellen breitet sich eigentlich sto-
rende Unruhe aus? Die aligemeinen Quel-
len flr Unterrichtsstdrungen — oft liegen sie
auBerhalb der eigentlichen Unterrichtszeit —
sollen hier einmal ausgeklammert wer-
den. Um darauf wirksam einzugehen, ist
ohnehin eine klare Absprache klassenl(iber-
greifend unter allen am Lernprozess einer
Schule Beteiligten Voraussetzung. Dazu
zahlt auch die Festlegung, was geschieht,
wenn Regeln nicht eingehalten werden.
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Im Kunstunterricht sind es zunachst die
s~Stundenrander”, an denen stdrende
Unruhe aufkommt. Leicht breitet sie sich
Uber die ganze Stunde aus. Insbesondere
die Aufnahme der Arbeit muss strikt gere-
gelt sein.

Damit es am Anfang kein Gerangel
gibt

Es beginnt mit dem Hereinkommen in den
Kunstraum oder in den Klassenraum, in
dem der Kunstunterricht stattfinden soll.
Wo legen alle ihre Mantel hin? Hat jeder
seinen festen Platz? Nun sind die Voraus-
setzungen zu schaffen, dass gearbeitet
werden kann.

Es hat sich bewahrt, fir den Kunstun-
terricht die Klasse in Gruppen zu je finf bis
sechs Schalerinnen und Schilern aufzu-
teilen. Sie sitzen an einem Gruppentisch
oder zumindest in einem Bereich des Rau-
mes zusammen. Jetzt lassen sich die Auf-
gaben zur Einrichtung des Arbeitsplatzes
aufteilen. Ein Schiler holt das Papier oder
die Folie zum Abdecken des Tisches, eine
Schlerin bringt die angefangenen Arbei-
ten. Die anderen stellen Material, Werk-
zeug und Kittel bereit. Alle Flussigkeiten
(Farben, Wasser, Kleister) werden noch
nicht geholt. Es gilt die Spielregel, dass
diese Vorbereitungen mdoglichst ruhig
ablaufen.

Wenn die Sache eingespielt ist, kdn-
nen die Schuler ohne Aufforderung diese
Arbeiten erledigen. Danach setzen sie
sich in den Kreis fiir die Besprechung
des Arbeitsvorhabens. Erstim Anschluss,
wenn alle Schuler wieder an ihrem Platzen
sitzen, werden die letzten — eben die fllssi-
gen und schmutzverbreitenden — Materia-
lien von den Verantwortlichen zur Gruppe
gebracht und die Arbeit kann beginnen.
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Stille genieBen

Fur die Arbeitsphasen hat es sich bewahtt,
zunéchst die Grundregeln zumiVerhalten
zu Ubernehmen, die auch fiir die anderen
Unterrichtsfacher gelten. Sicher gibt es
immer wieder Tatigkeiten, die im Gestal-
tungsprozess notwendig sind, die aber
nicht durchgehend hochste Konzentration
erfordern. In solchen Phasen spricht — wie
auch in anderen Fachern - nichts dage-
gen, dass sich miteinander unterhalten
wird. Das ist in einer groBen Gruppe nurin
der unmittelbaren Nachbarschaft moglich.
Uber einen ,Lautstarkeregler” kann spie-
lerisch kontrolliert werden, dass es beim
leisen Gesprach bleibt (siehe Kasten).

Es ist Ubrigens erstaunlich, wie sehr
gerade unruhige Klassen absolute Ruhe
genieBen. Wahrend der Kunststunde
sollten solche Phasen immer wieder ein-
geschoben werden. Auch das lasst sich
mit jingeren Schilern spielend motivie-
ren: Es wird eine Wette abgeschlossen,
wie viele Minuten die Gruppe in absoluter
Ruhe arbeiten kann. Fur jede ,geschaffte”
Minute gibt es einen Strich an der Tafel.
Meistens verliert der Lehrer, weil er das
Ziel zu niedrig angesetzt hat.

Engpass am Waschbecken

Am Schluss muss aufgerdumt werden.
Um die nervende Debatte Gber ,Daswa-
richnicht“ zu vermeiden, ist jeder daflr
verantwortlich, dass die Umgebung seines
Platzes wieder in Ordnung gebracht wird.
Die oben erwahnten Dienste werden auch
zum Wegrdumen arbeitsteilig erledigt. Flr
das Fegen im Raum und ein letztes Sau-
bern der Waschbecken wird ein monatlich
wechselnder Ordnungsdienst gebraucht.
Nach meiner Erfahrung ist — vor allem

MIT STORUNGEN UMGEHEN

wenn Kunst im Klassenraum stattfindet —
das Waschbecken in der Aufriumphase
immer wieder ein neuralgischer Punkt.
Auch wenn der Ablauf hier genau geregelt
ist: Ein Waschbecken ist fur 30 Schiler
einfach zu wenig. Wenn man Glick hat,
kénnen von selbststandigen Schilern
Waschbecken der nahegelegenen Toi-
letten mit genutzt werden. In jedem Fall
hat sich bewahrt, als Lehrer wahrend des
Aufrdumens selbst am Waschbecken zu
stehen und von dort aus das gesamte
Geschehen im Raum zu begleiten. Die kér-
perliche Présens reicht meist, um Zusam-
menstdBe an diesem Engpass geringer zu
halten.

Bei mir gibt es die Probleme nicht

Die beschriebenen Vorschlage zu Abspra-
chen und Organisation im Kunstunterricht
lassen sich sicher nicht schematisch auf
jede Lerngruppe Ubertragen. Sie sind
exemplarisch zu verstehen. Was jeweils
im Einzelnen sinnvoll ist, setzt die genaue
Beschreibung der spezifischen Probleme
vor Ort voraus. Die soziale Situation der
Gruppe, die rdumliichen und zeitlichen
Rahmenbedingungen fiir den Kunstun-
terricht sind zunachst zu untersuchen.
SchlieBlich: Manch einem Leser wer-
den all diese Vorschlage zur Reglemen-
tierung des Kunstunterrichts Ubertrieben
erscheinen, weil er das beschriebene
Durcheinander im Kunstunterricht nicht
kennt. Er oder sie kann dann auf die hier
beschriebenen ordnenden Strukturen
verzichten und sich Uber seine ginstigen
Unterrichtsbedingungen freuen.
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Bauchfrei, im eng anliegenden
Top, sitzt Nicole herausfordernd
auf der Tischkante. Orhan hat sich
in seinen Stuhl verkrochen, den
Kragen der Jacke hochgeschlagen,
die Mitze tief ins Gesicht gezogen.
»Zieh wenigstens deinen Pullover
wieder iiber, Nicole. Orhan, hdng
deine Jacke an den Haken und

nimm die Miitze ab.“

METHODE

PIET BOHL/JUDITH HILMES/FRITZ SEYDEL

Miitze runter!

Spatestens in der achten Klasse — haufig
schon viel eher — steht fur die meisten die
eigentliche Funktion der Kleidung im Hin-
tergrund. Wenn bei der Exkursion Regen-
sachen dabei sein sollen, haben zwei Drit-
tel keine mit. ,Das ist uncool.“ Und wenn
es drauBen tatsachlich ,cool" ist, spielt
es keine Rolle, ob der Mantel warmt. Ent-
scheidend ist, wie er aussieht. ,Qutfit* ist
eines der zentralen Themen fir die Ju-
gendlichen. Es muss zur richtigen Zeit die
richtige Kleidung sein, dazu die passen-
denden Accessoires. Da muss man ziem-

Tipps zur Regelung der Kleiderordnung

* Sich Uber die Kleidung in einer Klasse, gar in einer ganzen Schule flr Lehrer
und Schiiler gleichermaBen verbindlich zu verstandigen, gehdrt zu den schwie-
rigen Kapiteln der Schulentwicklung. Es macht durchaus Sinn, die Sache von
Lehrerseite her einfach zu verordnen. Denn schlieBlich haben ja vor allem sie
das Problem mit der Kleidung der Schiiler. Sie sind es, die eine bestimmte Hal-
tung der Schiller zu Schule und Unterricht — zu Recht — verlangen. Eine klare
Ansage ist hier moglicherweise der ehrlichste Weg. Anderseits gibt es ja auch
einige Punkte, bei denen man auf die Einsicht der Schiiler setzen kann.

» Wie bei anderen Fragen, die Jungen und Madchen in besonderer Weise be-
treffen, kann es an bestimmten Punkten des Gesprachs uber die Regelungen
zur Kleidung sinnvoll sein, wenn die weibliche Lehrkraft mit den Madchen und
der mannliche Kollege mit den Jungen spricht.

 Ein weiterer Aspekt ist die Zusammenarbeit mit den Eltern. Sie miissen nach-
vollziehen kénnen, warum in der Schule Regelungen zur Kleidung getroffen
werden. Sie sollten auch wissen, in welcher Kleidung ihre Kinder in der Schu-
le herumlaufen. Es kommt nicht selten vor, dass sie dar(iber erstaunt sind.

* In jedem Fall - ob verordnet oder gemeinsam verhandelt — missen die Rege-
lungen vermittelt werden. Dazu kann das Hinterfragen des Stellenwerts des
Outfits viel beitragen. Die Unterrichtsbeispiele in diesem Heft sind vielfaltig da-
rauf angelegt, Souveranitat im Umgang mit den gelegentlich zwanghaften Sei-
ten des Ouitfits zu entwickeln. Und so kann gerade der Kunstuntetricht viel da-
zu beitragen, eine Atmosphére zu schaffen, in der sich alle auf die Absprachen
zur Kleidung unverkrampft einlassen kénnen.
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lich aufpassen, um den Anschluss nicht zu
verpassen. Und es geht nicht nur darum,
was man tragt, sondern auch, wie man es
tragt: Wird der Schirm beim Cap nach hin-
ten gedreht oder nach vorn? Ist ein Cap
maoglicherweise zurzeit wieder ganz auBer
Mode oder ist es gerade im Kommen? Au-
Berdem: Ist es auch das richtige Cap? Oft
spielt keine Rolle, wie ein Kleidungsstlick
tatsachlich aussieht, wenn nur das rich-
tige Markenzeichen aufgedruckt ist. Oder
ist es gar im Trend, gerade keine Marken-
kleidung zu tragen?

Das gehért zum Alltag. Zum Thema im
Unterricht wird es nur, wenn die Lehrerin
oder der Lehrer das Outfit der Schuiler als
Zumutung empfindet. Die Toleranzschwel-
le der Kolleginnen und Kollegen ist dabei
unterschiedlich hoch. Dem einen reicht es,
wenn das Gesicht zu sehen ist, die ande-
re stort eine Kleidung, die Uber die Ma-
Ben Koérperformen und Sexualitat betont.
Das Aussehen wird als Provokation aufge-
fasst. Entsprechend gereizt ist die Reak-
tion. Soll sich etwas andern, sind grund-
séatzliche Absprachen erforderlich. Dafir
ist jedoch zunachst zu klaren, worum es
den Schlilern eigentlich geht. Um die Pro-
vokation der Lehrerin oder des Lehrers je-
denfalls nicht in erster Linie; meistens so-
gar Uberhaupt nicht.

Sich abgrenzen und dazugehoren —
sich zeigen und verbergen

Es geht um die Mitschuilerinnen und Mit-
schiler. Das Outfit signalisiert Zugehorig-
keit zur Gruppe und es bestimmt die Po-
sition, die die einzelne Schiilerin oder der
einzelne Schiler in der Gruppe einnimmt.
Wer ist Trendsetter, wer tragt den neues-
ten Schrei als erstes und wer orientiert sich
daran? Die Kleiderordnung in der Grup-
pe ist strengen MaBstiben unterworfen.
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Schon in einer einzigen Klasse kann man
sehen, dass das ganz unterschiedliche
MaBstabe sind. Das Outfit ist meist auf ei-
ne Teilgruppe hin definiert. Wahrend die
einen sich stylen, grenzen sich andere da-
von ab, indem sie bewusst unmodische
oder ungepflegte Kleidung tragen. Alle je-
doch eint die Bedeutung, die die Kleidung
fr die Position in der Gruppe hat. Es gibt
kaum einen, dem es tatsachlich gleichgil-
tig ist, was er trégt. Aber nattrlich gibt es
auch den.

Man macht es sich allerdings zu leicht,
wenn man hinter dem Qutfit nur die Grup-
penfassade vermutet. Die Arbeit am per-
sOnlichen Aussehen ist kein reiner Anpas-
sungsprozess an die Vorgaben der Peer
Group. Sie ist zugleich ein Teil der Ent-
deckung der eigenen, individuellen Per-
sonlichkeit. Sie bringt zum Ausdruck, wer
die Jugendlichen in der jeweiligen Phase
der Suche nach ihrer Identitat sein wol-
len. Herausfordernd und verunsichernd
kommt die aufbrechende Sexualitat hinzu.
Mit der Pubertat verdndert sich der Um-
gang mit dem eigenen Kérper. Das knap-
pe Top oder der hochgezogene Anorak
bilden zwei Seiten derselben Medaille. Es
geht um das Zeigen oder Verbergen des
eigenen Kérpers.

Sich iiber Kleidung in der Schule
verstandigen

Es muss ja nicht gleich eine einheitliche
Schulkleidung sein — aber es ist sinnvoll,
in der Schule bestimmte Regelungen zur
Kleidung zu vereinbaren. Schule ist ein an-
derer Ort, als der, an dem die Schdler ih-
re Freizeit verbringen. Es ist zun&chst ein-
mal ein Ort, an dem gelernt wird. Das setzt
eine gewisse Haltung voraus, die auch
im Qutfit zum Ausdruck kommen muss.
Das gilt nattrlich far Schiler und Lehrer
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gleichermafen. Fur die Kieiderordnung ei-
ner Schule gibt es keine festen Standards.
Nach unserer Erfahrung ist nur entschei-
dend, dass es zu durchgehenden Abma-
chungen kommt. Konflikte sind vorpro-
grammiert, wenn bei jedem Lehrer andere
MaBstabe gelten.

In jedem Fall wirken verbindliche Ab-
sprachen entspannend fur alle Beteilig-
ten. Erfahrungsgemas betreffen die Ver-
einbarungen drei Bereiche: Im Unterricht
wird keine StraBenkleidung getragen. Je-
der zieht seine Jacke oder seinen Man-
tel aus und legt Mitze und Handschuhe
ab. Im Gegenzug zu dieser Vereinbarung
muss die Frage beantwortet werden, wo
die Jacken aufgehangt werden kdnnen.
Das ist insbesondere im Kunstunterricht
wichtig: Uber den Stuhl gehéngte oder ir-
gendwo herumliegende Jacken kdénnen
leicht mit Farbe verschmutzt werden. Im
Kunstraum hat sich ein fahrbarer Kleider-
stander bewéhrt, der wahrend der Arbeit
in den Vorbereitungsraum geschoben
wird, wenn es keine festen Kleiderhaken
gibt.

Wahrend die erste Regelung den meis-
ten einleuchtet, ist es mit der jeweils mo-
dischen Kopfbedeckung schon anders.
Hier kann man zu unterschiedlichen Re-
gelungen kommen. Haufig wird verein-
bart, dass das Tuch, das Cap oder die
Mitze so getragen werden muss, dass
das Gesicht frei ist, z.B. der Schirm beim
Cap nach hinten gedreht wird. An vielen
Schulen gilt die Regel, dass keine Kopf-
bedeckungen im Unterricht getragen wer-
den dirfen. Dahinter steht die Uberzeu-
gung, dass die Schule ein Ort ist, an dem
die Schuler lernen sollen, wie man sich
in Arbeitszusammenhé&ngen kleidet und
benimmt. Das setzt sicher voraus, dass
auch Lehrerinnen und Lehrer in einem an-
gemessenen Outfit auftreten.

MIT STORUNGEN UMGEHEN

Noch schwieriger ist es mit Kleidung, die
die Sexualitat sehr betont. Dass es hier
zu Grenzlberschreitungen kommt, ist si-
cher unbestritten. Daran stéren sich Ubri-

_-gens nicht nur Lehrer. Es gibt durchaus
Mitschdiler, die ein aufdringliches Oulffit als
unangenehm empfinden. Aber die Fest-
legung der Grenzen ist hier schwieriger
als flr die beiden vorhergehenden Berei-
che. In einer Reihe von Schulen wurde in
den letzten Jahren das Tragen bauchfrei-
er Kleidung verboten. Um diese Regelung
durchzusetzen, haben einige Schulen
XXL-T-Shirts angeschafft, die ggf. Gberge-
zogen werden mussen.

Und wenn Ozlem ein Kopftuch trigt?

,Die darf ihr Kopftuch tragen, ich soll mei-
ne Miitze abnehmen.” Das verweist auf
einen weiteren Aspekt des Themas ,Klei-
dung in der Schule®. Warum durfen die
einen eine Kopfbedeckung tragen, wah-
rend es flr andere untersagt ist. Oft wird
dieses Argument allerdings nicht ernst-
haft vertreten. Die meisten Schuler haben
sehr wohl ein Empfinden fir den Unter-
schied zwischen einer religids begrin-
deten Kleidung und einer modischen
Kopfbedeckung. Gleichzeitig ist nachvoll-
ziehbar, wenn Schulen sich grundséatzlich
flr ein Verbot von Kopfbedeckungen ent-
scheiden. In der Tirkei etwa gilt ein ge-
nerelles Kopftuchverbot in allen 6ffent-
lichen Einrichtungen und somit an einem
GroBteil der Schulen. In jedem Fall macht
dieses Beispiel noch einmal deutlich: Re-
gelungen zum Outfit erfordern Feingefuhl
und an bestimmten Stellen auch Toleranz.
Das gilt auch andersherum dort, wo die
Toleranz auf Grenzen stoBt. Es steht au-
Ber Frage, dass sie bei einem ausdriick-
lich rechtsradikalen militaristischen Out-
fit endet.

19

I_———‘L—# i




Ein Schiiler trommelt mit dem
Hammer wild auf dem Tisch.
Dinge liegen unaufgeraumt herum,
werden ,,vergessen®, nicht wieder-
gefunden. Das Waschbecken

und die Wand sind mit Farbe ver-
schmiert, der Abfluss verstopft.
Pinsel sind eingetrocknet, zer-
brochen. Quer iiber eine halb-
fertige Schiilerarbeit zieht sich ein
Schuhabdruck. Jeder weiB, dass
diese Szenerie nicht iibertrieben
ist. Wie Schiilerinnen und Schiiler
mit den Dingen im Klassen- oder
Kunstraum umgehen, ist oft nur
schwer nachzuvoliziehen. Was
steckt dahinter? Und wie kénnen

die Probleme angegangen werden?

METHODE
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Was tun, wenn Julian
den Pinsel zerbricht?

Dass Dinge nachlassig behandelt und zer-
stdrt werden, verkommen oder irgendwie
verschwinden, gehért zum Alltag in der
Schule. Gerade weil es ein materialin-
tensives Fach ist, spielt dieses Problem
im Kunstunterricht eine besonders groBe
Rolle: Mit Werkzeug und Material wird un-
sachgemags hantiert — und das keinesfalls
nur aus Unkenntnis oder Unachtsamkeit.

Die Arbeit in der Gemeinschaft
erfordert Ordnung

Zunachst einmal haben wir es mit einem
ganz normalen Phdnomen zu tun: In ei-
nem Raum, in dem bis zu 30 Personen
gleichzeitig handwerklich arbeiten — und
das auch noch sehr eng aufeinander —
geraten die Dinge leicht in Unordnung
oder gehen kaputt. Oft sind fehiende Ab-
lageméglichkeiten oder unklare Defini-
tionen, wo was bei Unterbrechung oder

Zum Umgang mit destruktivem Verhalten im Kunstunterricht

Was steckt hinter einer destruktiven Hand-
lung gegentiber den Dingen?

Ist es die fehlende Ordnung und Atmo-
sphére im Raum: Ordnung unter allen
Nutzern des Raumes absprechen und
erst einmal grundlegend schaffen, dann
die Verantwortlichkeiten fiir jeden einzeln
und flr wechselnde Dienste festlegen,
die Ordnung zu halten.

Ist die Handlung als ein personliches
Signal zu verstehen: Zunichst die Bot-
schaft ernst nehmen, die dahinter steckt.

Die kann lauten:

»Ich habe kein Selbstvertrauen zu dem,
was ich schaffe.”

»Ich suche Zuwendung und
Anerkennung.”

»Ich mdchte mich von jemandem
abgrenzen.”

In diesen Féllen reichen Regeln zum
Umgang mit den Dingen nicht aus. Es ist
das eingehende, persdnliche Gesprach
erforderlich.

Abschluss des Arbeitsprozesses abgelegt
werden soll, eine der Ursachen fUr die Ver-
nachlassigung oder das ,Verschwinden®
der Dinge.

Die erste Regel lautet daher: Jedes
Ding braucht seinen Platz im Raum. Gibt
es in der Schule einen Kunstraum, mus-
sen sich alle Kolleginnen, die diesen Raum
nutzen, verbindlich absprechen: Welches
Material, welches Werkzeug soll im Raum
selbst fur alle Schiiler zuganglich wo ge-
lagert werden? Was kann oder sollte lie-
ber in einem Extraraum aufbewahrt wer-
den und was sollen die Schiler - etwa in
ihrer Kunstbox — selbst mitnehmen und
zur néchsten Stunde wieder mitbringen?

Wahrend des Kunstunterrichts selbst ist
jeder erst einmal fur seinen eigenen Platz
und das verwendete Werkzeug und Mate-
rial verantwortlich. Daflr muss genligend
Zeit eingeplant werden! Dabei hat sich
bewéhrt, dass nicht jeder Schiler einzeln
sein Werkzeug, sein Werkstlick oder seine

Steckt eine grundsatzliche Gleichgiiltig-
keit den Dingen, gar der Welt und sich
selbst gegeniiber hinter dem destruk-
tiven Handeln — méglicherweise einer
ganzen Gruppe von Schulern —, dann
ist es mit eingehenden Einzelgespra-
chen und Vereinbarungen nicht getan.
Nur Uber den Fachunterricht in Kunst hi-
naus ist das Problem in Zusammenar-
beit mit den Kolleginnen und Kollegen,
der Schulleitung und den Eltern zu be-
arbeiten.

Mappe an die richtige Stelle im Vorberei-
tungsraum oder in die Schranke im Raum
selbst bringt. Es ist sinnvoller, die Dinge
jeweils sortiert an einer Stelle im Raum
zunéchst auf einem groBen Wagen — am
besten gleich in Boxen sortiert - zusam-
menzustellen. Sie werden dann von Schu-
lern, die den Aufrdumdienst Ubernommen
haben, in die Schrinke und Regalablagen
eingeordnet.

Insbesondere fur die Vorbereitungen
und Nachbereitungen des eigentlichen Ar-
beitsprozesses reicht die Verantwortung
fir die eigenen Dinge nicht aus. Es mUs-
sen kleine Gruppen von Schulern fir spezi-
fische Dienste eingeteilt werden, um wéah-
rend des Arbeitsprozesses und vorallem
beim Herholen und Aufraumen die Dinge
in Ordnung zu halten. Je nachdem, wie
material- und werkzeugintensiv das Vor-
haben ist, bzw. wie viel Schmutz und Ab-
fall im Arbeitsprozess entsteht, missen es
mehr oder weniger Schiller sein. Es macht
auch Sinn, zwei bis vier Schler flir die ab-
schlieBende S&duberung des Gesamtrau-
mes einzuteilen. Auch wenn alle ihren ei-
genen Platz gesaubert haben, bleibt noch
einiges im Raum, das aufgefegt oder ge-
putzt werden muss. Mdglicherweise ist
auch die grindliche Reinigung des Werk-
zeugs besser von einer Gruppe von Schi-
lern zu gewébhrleisten, als von jedem Sch-
ler einzeln. Allein der eingeschrankte Platz
am Waschbecken kann daflir sprechen.

Alle diese logistischen MaBnahmen tra-
gen dazu bei, dass mit den Dingen Uber-
haupt sorgsam umgegangen werden kann.

Botschaften verstehen, die hinter
der Zerstirung stecken

Mit der Ordnung allein ist noch nicht al-
les geldst. Oft geht es Uber den nachlas-
sigen Umgang oder um das achtlose Zu-
lassen der Zerstérung von Dingen hinaus.
Dahinter kdnnen Botschaften stecken. Will
man das Problem angehen, muss den Ur-
sachen der Unordnung und Zerstérung im
einzelnen nachgegangen werden.
Kehren wir zurick zu dem Fall, in
dem bewusst Dinge vernachlassigt oder
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zerstdrt werden, die der Gemeinschaft,
den Mitschilern oder sogar dem einzel-
nen Schiiler selbst gehdren. Der destruk-
tive Umgang mit den Dingen kann dabei
verschiedene, in gewisser Weise entge-
gengesetzte Ursachen haben.

Eine Ursache kann sein: Der Wert
der Dinge wird nicht erkannt oder aner-
kannt. Es ist ein Problem, dass viele Din-
ge, die im Kunstunterricht genutzt oder
verbraucht werden, einfach da sind. Den
Schulerinnen und Schilern ist tatsachlich
nicht gegenwartig oder gleichgultig, dass
sie irgendwann fur — hufig teures — Geld
eingekauft wurden und dass dieses Geld
letztlich direkt oder indirekt von ihren El-
tern gezahlt wurde. Nicht seiten hat auch
der Lehrer zusétzlich investiert, damit er
den Kunstunterricht machen kann, den er
gern machen mochte. Ohne stédndig mit
erhobenem Zeigefinger herumzulaufen,
macht es Sinn, gelegentlich transparent
zu machen, mit welchen Werten im Kunst-
unterricht umgegangen wird.

Hinter der Zerstérung von Dingen, die
Schuler selbst hergestellt haben, kann
mangelndes Selbstvertrauen stehen. Im
Kunstunterricht ist das haufig anzutref-
fen. Halbfertige, aber auch fertige Arbei-
ten werden von ihren Produzenten nicht
anerkannt und vernichtet. Um das zu ver-
hindern, ist manchmal die anerkennende
Rickmeldung aus der Gruppe wichtiger
als die des Lehrers. Die letztere ist ins-
besondere in der Phase der Pubertat von
groBer Bedeutung. Sie muss allerdings
authentisch sein. Schiler spiren in die-
sem Alter schnell, wenn der Lehrer nur aus
padagogischen Grinden lobt.

Noch schwieriger wird es, wenn Din-
ge zum Gegenstand von Beziehungswirr-
warr unter den Schulern werden. Etwas
zerstdren, das einer Mitschdilerin oder ei-
nem Mitschiler gehort, kann im Zorn ge-
schehen. Das Moitiv ist dann z.B. Rache.
Es kann Abgrenzung gegenuber einem
Mitschiler signalisieren, beteiligen sich
mehrere an der Zerstdrung, sogar Aus-
grenzung. Trifft es immer wieder densel-
ben Schuler, haben wir es mit Mobbing
zu tun. Mdglicherweise bedeutet es aber
auch das genaue Gegenteil: das Ringen
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um Zuwendung. Das l8sst sich nur psy-
chologisch erklaren: sich einer Sache be-
machtigen, die flir den steht, mit dem die
betreffende Schilerin oder der betreffen-
de Schiler in eine Beziehung treten moch-
te. Aus dem Alltag wird jeder Beispiele
vor Augen haben, wo Schulerinnen oder
Schller, die miteinander in einer engeren
Beziehung stehen, Dinge des anderen ent-
wenden, beschadigen oder zerstéren. Mit
der Pubertéat tritt das haufiger auch zwi-
schen den unterschiedlichen Geschlech-
tern auf. ,,Was‘ ;ich neckt, das liebt sich”,
heiBt es im Volksmund treffend. In diesem
Fall ist es leider nicht mit dem Hinweis auf
den Wert der Dinge getan. Das verpufit
als moralischer Appell. In der Unterrichts-
stunde selbst ist fiir den Lehrer meist nicht
der Spielraum gegeben, den Beteiligten
zu helfen, andere Ausdrucksweisen fur ih-
re Zuneigung — oder Abneigung ~ zu fin-
den. Wenn Uberhaupt, lasst sich das nur in
Einzelgesprachen oder zu dritt bearbeiten.
Auch hinter der Zerstérung eigener Dinge
kann ein Signal stehen, das auf das Errin-
gen von Aufmerksamkeit und Zuwendung
gerichtet ist.

Zerstbrung oder Verwistung kann
schlieBlich auf die Anerkennung in der
Gruppe ausgerichtet sein. ,Seht her — ich
traue mich, Regeln zu brechen®, lautet die
Botschaft. Im destruktiven Handeln wird
moglicherweise sehr grundsatzlich ei-
ne fehlende Werteorientierung, Sinnent-
leerung im eigenen Leben und im Leben
der Gruppe zum Ausdruck gebracht. Der
Umgang mit Dingen ist dann fur die Han-
delnden genauso ,egal” wie alles ande-
re im Leben. Wird ein solches Verhalten
in einer Klasse bestimmend, stellen sich
entsprechend grundséatzliche padagogi-
sche Fragen an die weitere Entwicklung
der Lerngruppe. Die kann der Fachlehrer
nicht allein im Kunstunterricht beantwor-
ten und er sollte es auch gar nicht ver-
suchen. Eine solche Situation erfordert
ein gemeinsames Konzept und ein abge-
stimmtes Handeln des Lehrerteams und
der Schulleitung, in Abstimmung mit den
Eltern und moglicherweise mit professio-
neller sozialpadagogischer und psycholo-
gischer Unterstiitzung von auBen.
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Sobald die Aufgabe gestellt und
die Arbeit aufgenommen ist,
schiebt sich Lena die Stopsel

ins Ohr. ,,ich kann so viel besser
arbeiten. Hér den ganzen Kram
drum herum nicht. Nur meine
Musik. Und die gibt mir das, was
ich zum Arbeiten brauche.” Klingt
bestechend. Aber lenkt sie das
nicht vom Eigentlichen ab?

Wie soll Lena sich auf die Aufgabe
konzentrieren, wenn sie sich in
ibrer eigenen Musik verliert?

Oder ist doch was dran?
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Darf Lena nebenher

Musik horen?

In dieser Hinsicht ist die Kunstlehrerschaft
in zwei Lager geteilt: ,Natirlich darf man
im Kunstunterricht nebenher Musik héren.
Das entspannt und férdert die MuBe, die
Schiler fur Kreatives brauchen.“ Dagegen
spricht; ,Auf keine Falle Musik nebenbei.
Was soll das? Mit jeder Musik mischen
sich Bilder ins Schaffen, die mit der
eigentlichen Aufgabenstellung nicht wirk-
lich etwas zu tun haben.* Wir drei rechnen
uns den unterschiedlichen Lagern zu. Und
so haben wir uns zu diesem Thema zu-
nachst untereinander gestritten, was die
padagogisch ,richtige“ Antwort auf die
Frage ist. Das Ergebnis klingt beim ers-
ten Lesen windelweich: ,Es kommt ganz
darauf an.“ Aber letztlich ist es sinnvoll,
sich das einmal ndher anzuschauen.

Musik entspannt

Ohne MuBe, also eine offene und ent-
spannte  Grundhaltung, kommt ein
schépferischer Prozess nicht in Gang.
Wenn der Kopf aber aus vorausgegan-
genen Unterrichtsstunden oder Pausen-
erlebnissen voll ist, wie soll dann MuBe
im Kunstunterricht aufkommen? Da kann
Musik in der individuellen Arbeitsphase
durchaus dazu beitragen, blockierende
Gedanken abzustreifen, die innere Span-
nung zu lockern und sich fiir eine ge-
stalterische Herausforderung zu 6ffnen.
Die Musik selbst sollte dieser Funktion
allerdings entsprechen. Es kann eher
nicht eine Beethovensymphonie oder ein
Rockkonzert-Mitschnitt in voller Lautstérke
sein. Hier ist eher entspannte Hintergrund-
musik gefragt. Die heute verbreiteten CDs
mit Entspannungsmusik sind jedoch nicht
jedermanns Sache. Einfache Barockmu-
sik und Kiaviermusik aus dem Bereich der
anspruchsvolleren U-Musik sind eine gute

Alternative. Fur jeden ist allerdings auch
die nicht das Richtige. In der Phase, in der
Musik 1auft, gilt die Regel, dass nicht mit-
einander gesprochen wird. Eventuell not-
wendige Absprachen sind im Flisterton
zu treffen. So kann die gemeinsame Ver-
stdndigung darauf, dass unter eben die-
ser Bedingung Musik gehort werden darf,
auch positiv gegen Unterrichtsstorungen
wirksam werden. Gilt diese Regel nicht,
kommt es im Bemuhen, die Musik im Ge-
sprach zu Ubertébnen, am Ende nicht zur
gewlnschten entspannenden Atmosphé-
re im Raum. Es schlagt im Gegenteil in ge-
steigerte Unruhe um.

Kdénnen sich alle auf eine gemeinsame
Hintergrundmusik einigen, ist die Sache
gut zu regeln. Schwierig allerdings wird
es — und das ist erfahrungsgeman héaufig
der Fall —, wenn die einen die ausgewéhi-
te Musik gern héren, die anderen sie als
stérend empfinden. Hier kann die Lésung
sein, dass der einzelne Schller die Még-
lichkeit bekommt, (iber Kopthdrer indivi-
duell Musik zu hdren. Da wieder gilt, dass
es nicht gleichguiltig ist, was fir Musik er
hért. Wenn das Hoéren seiner Musik fiir ihn
die Funktion hat, vom langweiligen Unter-
richtsgegenstand in Kunst abzulenken, ist
das Musikhdren auch nicht gerade ein Bei-
trag zur Steigerung der Unterrichtsqualitat.
Problem ist bei dieser Lésung das Ubertra-
gungsgerét. Das Ubliche Handyverbot an
vielen Schulen —zumindest im Unterricht —
schlieBt diese einfache Losung aus. Auch
MP3-Player werden in der Regel nicht gern
gesehen.

Musik lenkt ab

Ob Musik eingesetzt wird oder nicht, hangt
auch von der Art der Tatigkeit ab, der die
Schillerinnen und Schiiler nachgehen. In

KUNST 5-10 | SAMMELBAND 2012

_———L

der asthetischen Praxis gibt es immer wie-
der langere Phase, in denen Routinear-
beiten erforderlich sind: GroBe Flachen
missen sauber ausgemalt werden, vor-
gezeichnete Linien mithsam mit dem Lin-
olmesser ausgehoben oder Papierschicht
far Papierschicht Gber eine Armierung ver-
klebt werden. Insbesondere in solchen
Phasen kann Musik eine positive Wirkung
auf den Arbeitsprozess haben, auch das
allerdings nur solange, wie die eingespiel-
te Musik dem Einzelnen gefallt. In ande-
ren Phasen ist hochste Konzentration auf
den Arbeitsprozess erforderlich: Eine neue
Technik wird eingelibt, ein Vorhaben ist zu
planen oder das Verfahren selbst ist sehr
komplex und erfordert eine hohe Konzen-
tration.

In einem solchen Fall kann Musik st6-
ren und von der eigentlichen Tatigkeit
ablenken. Deshalb sollte eine generelle
Regelung vermieden werden, die da lau-
tet: In Arbeitsphasen darf grundsétzlich
Musik gehért werden. Die Entscheidung
darGiber muss von Situation zu Situation
getroffen werden und es ist letztlich eine
Sache der Lehrerin oder des Lehrers abzu-
schatzen, ob Musik im Hintergrund giins-
tig wirkt oder ablenkend sein kann.

Musik inspiriert

Nun gibt es immer wieder Schuler, die
sagen, dass sie ohne Musik nicht arbei-
ten kénnen. Sie wiirden auch beim Losen
von Mathematikaufgaben, beim Schrei-
ben eines Textes oder beim Uben fiir den
nachsten Test grundsétzlich nebenher
Musik héren. Ob das sinnvoll ist, darliber
gibt es geteilte Meinungen. Auch in der
Wissenschaft — sowohl in der Arbeitswis-
senschaft als auch in der pAdagogischen -
ist das umstritten. Es scheint aber offen-
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sichtlich Menschen zu geben, bei denen
Hintergrundmusik grundséatzlich inspirie-
rend wirkt und die schdpferische Leis-
tung erheblich férdert — auch dann, wenn
die Tatigkeit selbst eine hohe Konzentra-
tion erfordert. Es geht dabei oft weniger
um das, was zu horen ist, sondern mehr
darum, dass Uberhaupt etwas im Hinter-
grund zu héren ist. In diesem Fall kann
es sogar das aktuelle Programm im Ra-
dio sein. In dem Punkt fallt es schwer,
einen gemeinsamen Rat zu geben. Das
muss wohl jeder Lehrer und jede Lehre-
rin selbst abwagen. Aber es muss in die-
sem Fall gewahrleistet sein, dass die be-
treffenden Schdler ihre Musik fiir sich {iber
Kopfhérer héren kénnen.

METHODE
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Stille ist auch eine Form von Musik

Zur Frage ,Musik in Kunst: ja oder nein?*
ist noch etwas hinzuzufigen: In vielen
Lerngruppen ist es fur die Schiler ei-
ne verbltffende Erfahrung, bei absolu-
ter Ruhe schopferisch ttig zu sein. Bei
jungeren Schulern wird man einiges da-
flr tun missen, um ein absolutes Schwei-
gen im Raum zu erreichen. ,Mal sehen,
welcher Gruppentisch es am langsten aus-
halt, ganz still zu arbeiten!” kann dafiir ei-
ne Einstiegsmotivation schaffen. Ist es erst
einmal eine Weile ganz still im Raum und
hoért man nur die Gerdusche der Arbeits-
gerate, dann empfinden viele Schiller das
am Ende als sehr angenehm.

Sieben Hinweise zum Musikho6ren im Kunstunterricht

* Bei Routinearbeiten kann Musikhoren entlasten.

* Beim Finden eigener Lésungen kommt es ganz auf den Typ an,
ob Musikhéren férderlich oder stérend ist.

* Auch Stille schafft verbliiffende Raume fiir Kreation.

 ,Irgendwelche® Musik nervt und hemmt den Schaffensprozess.
Soll Musik fiir einen Schaffensprozess férderlich sein, muss sie sehr
genau ausgewahlt werden. Und es ist haufig nicht die Musik des Stars,
der bei den Schilern gerade angsagt ist.

* Von der von den Schilern selbst ausgewahlten und individuell nebenher
gehoérten Musik kann verbliffende Inspiration ausgehen.

* Musik schafft Leitmotive. Sie kann deshalb helfen, die manchmal not-
wendigerweise auch miihevollen Langen eines Schaffensprozesses
zu gliedern und ertraglicher zu machen.

* Es gibt Tétigkeiten im Kunstunterricht, bei denen man sehr genau
hinhdren muss. Damit ist nicht nur die Aufgabenbesprechung gemeint.
Auch beim Druckprozess etwa muss auf das Gerausch der Walze beim

Aufiragen der Druckfarbe auf die Platte genau hingehdrt werden.
In soichen Féllen stdrt Musik den Unterricht.




Uber Zensuren im Kunstunterricht
kann man geteilter Meinung sein,
am Ende miissen sie In jedem

Fall gegeben werden. Nur, wenn
die besonderen Probleme der
Notengebung in individuellen und
kunstbezogenen Prozessen ernst
genommen werden, lassen sich

sinnvolle Lésungen finden.

PIET BOHL/JUDITH HILMES/FRITZ SEYDEL

Warum ist das keine Eins?

Zensuren werden im Kunstunterricht hau-
fig allein anhand der Produkte der Schi-
ler vergeben. Im Zweifelsfall wird alles far
gut befunden. Oder die Noten missen zur
Disziplinierung herhalten. Nicht nur am
Anfang der Berufstatigkeit ist die Unsicher-
heit im Umgang mit der Bewertung groB.
Im Laufe der Jahre bastelt sich jeder sein
eigenes System zurecht. Fir viele bleiben
die Zensuren auch dann eine unangeneh-
me Angelegenheit. Aber: Gerade Kunst-
unterrichtet bietet Chancen, differenziertes
Urteilen zu Uben und zu lernen, astheti-
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METHODE
Warum das Zensieren in Kunst besonders schwierig ist

Niemand wurde in einem Museum sagen: ,Dieser Picasso ist eine Eins, jener
Rembrandt nur eine Drei.” Keiner kdme auf die Idee, Kunstwerke zu benoten.
Je mehr Eigenes, Uberlegtes, im Ansatz Kiinstlerisches in die Schiilerarbeiten
kommt, desto schwieriger wird auch hier die Bewertung.

Die Tatigkeit der Schiilerinnen und Schiler im Unterricht soll im Kern haufig
individuell und subjektbezogen sein. Und so kann es oft zu sehr unterschied-
lichen ,richtigen” Lésungen kommen.

Sind die Produkte im Unterricht tatsachlich mit persénlichem Engagement
hervorgebracht und ist tatsachlich die subjektive Sicht der Lernenden in das
Produkt eingegangen, dann fallt es schwer, eine Bewertung der Produkte nicht
auch auf die eigene Person zu beziehen.

Asthetische Urteile sind immer auch Geschmackssache. Jede Lehrerin und
jeder Lehrer bringt eine personliche Sicht auf den Fachgegenstand und auf
die Produkte der Schulerinnen und Schiiler ein.

In einem kreativen — erst Recht in einem kiinstlerischen — Prozess lasst sich
das erwartete Produkt vorher nicht im Einzelnen beschreiben. Immer wieder
kann es dazu kommen, dass Lésungen véllig aus dem Rahmen fallen und die
Kriterien sprengen.

Im Fach Kunst geht in die Tatigkeit der Schiiler viel von dem ein, was nicht im
Unterricht gelernt wurde. Gerecht zu bewerten ist jedoch eigentlich nur das,
was alle gemeinsam lernen konnten.

sche Prozesse und Produkte qualifiziert
zu bewerten, gerade weil das Bewerten
im Zusammenhang mit Kunst besonders
schwierig ist (Kasten: WARUM DAS ZENSIEREN
IN KUNST BESONDERS SCHWIERIG IST).

Jede sinnvolle Bewertung setzt zunachst
einmal die Fahigkeit voraus, Anerkennung
und Kritik eigener Leistungen lberhaupt
annehmen zu kdnnen. Insbesondere
in der Pubertat fallt das vielen Schiilern
schwer. Haufig ist ein sprunghaftes Hin
und Her zwischen vélliger Uberschat-
zung und extremer Geringschatzung des
eigenen Tuns zu beobachten. Solche
Absolutheit macht blind gegentber dem
differenzierten Wert der eigenen Leistung.
Sich selbst im Handeln ernst zu nehmen,
lernt man vor allem, wenn man sich von
anderen ernst genommen fahlt. Die unein-
geschrankte Wertschatzung der Persdn-
lichkeit des einzelnen Schilers in der
Gruppe und durch den Lehrer bildet die
entscheidende Voraussetzung flr einen
wirksamen Bewertungsprozess. Auf die-
ser Grundlage zeigen Lob und Kritik ihre
Wirkung.

Lernen, sich iiber MaBstabe
zu verstandigen

Bewertung erfordert eine Verstandigung
Uber Kriterien. Bei gréBeren Aufgaben ist
es sinnvoll, die Bewertungskriterien mit
den Schiilern gemeinsam zu erarbeiten.
Gerade in Kunst kann man lernen, dass
eine intersubjektive Verstandigung UGber
Kriterien in schépferischen Prozessen
angebracht und mdoglich ist. Sich auf
MaBstdbe anderer einzulassen, kann in
bestimmten Phasen der Arbeit ein posi-
tive Herausforderung fUr das eigene Tun
mit sich bringen.
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Die Festlegung von Kriterien am Beginn
des Prozesses soll dabei die Suche nach
individuellen Ldsungen nicht einschréan-
ken. Das ware der Fall, wenn sich die Kri-
terien nur auf formale Aspekte des her-
zustellenden Produktes beziehen — etwa:
Sauberkeit in der Ausflhrung — oder wenn
die Gestalt des méglichen Produktes bis
ins Einzelne hinein vorgeschrieben wird.
Kriterien lassen sich z. B. beschreiben fiir

* die Originalitdt des Produktes — etwa:
Inwieweit wurde der Rahmen der Auf-
gabenstellung genutzt, um zu einer
individuellen Lésung zu kommen?

» die Qualitat der ausgeflhrten Arbeiten
- etwa: Wie wurden Werkzeug, Material
und bildnerische Mittel eingesetzt, um
den gewunschten Ausdruck zu erzie-
len?

* den Weg - etwa: Wurde die zur Verfi-
gung stehende Zeit sinnvoll und effektiv
genutzt?

* den Lernzuwachs - etwa: Wurden
Erfahrungen im Prozess und Anregun-
gen aus Zwischenreflexionen flr die
Weiterarbeit aufgegriffen?

Eine einengende Bewertung lasst sich
auch vermeiden, wenn Kriterien von Auf-
gabe zu Aufgabe unterschiedlich gewich-
tet werden. Mal kann die technische Aus-
flhrung einen besonderen Stellenwert
haben, mal die Originalitat des L&sungs-
weges und ein weiteres Mal die Einmalig-
keit des Produktes. In die Bewertung sollite
die Selbsteinschétzung des Schiilers vor
dem Hintergrund der abgesprochenen Kiri-
terien einbezogen werden (Kasten: SIEBEN
TIPPS ZUM BEWERTEN IM KUNSTUNTERRICHT).

Zu Kontflikten flhrt immer wieder das
unterschiedliche Verstandnis der Krite-
rien. Sie mussen deshalb klar formuliert
sein, am besten flr alle sichtbar schriftlich
fixiert. Im Voraus sollte Uberprift werden,
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Sieben Tipps zum Bewerten im Kunstunterricht

* Nicht jede Arbeit bewerten.

* Bewertungskriterien transparent machen.

* Sich Zeit nehmen fir differenziertes Beurteilen Giber die zusammenfassende
Notengebung hinaus.

* Zur Bewertung eine Gruppe von Arbeiten zusammenziehen (Mappe, Porifolio)
und die Schiler selbst eine Auswahl treffen lassen, welche Arbeiten vorrangig
bewertet werden sollen.

* Selbsteinschatzung zum Arbeitsprozess in die Bewertung einbeziehen. Dafiir
bildet die Dokumentation des Prozesses durch die Schiiler eine Grundlage
(Kunsttagebuch, Portfolio oder auch eine Selbsteinschatzung zur Mitarbeit
am Ende der Stunde in einem Satz).

* Aus dem individuellen Losungsweg des einzelnen Schulers heraus und nicht
so sehr im Vergleich mit den Produkten der Mitschiiler bewerten.

* Differenziert bewerten — nicht im Ganzen abstempeln! Auch wenn Wertungen
in unserem Schulsystem zu Gesamtnoten pauschalisierend zusammen-
gefasst werden missen: Zur einzelnen Leistungen solltén die Starken und
die Ansatzpunkte zur Weiterarbeit immer wieder differenziert herausgearbeitet
und bewertet werden.

ob auch tatsachliich alle annahernd das-
selbe darunter verstehen.

Lernen, andere Sichtweisen
zu akzeptieren

Ist die Verstdndigung Uber formale Krite-
rien noch relativ einfach, wird es kompli-
ziert, wenn es um das ganz Persénliche in
Bildern geht. Soll nicht nur die handwerk-
liche Qualitédt oder der Wissenszuwachs
bewertet werden, ist die Subjektivitat im
asthetischen Urteil zu akzeptieren. Sub-
jektive Wertungen lassen sich sprachlich
als ,lch-Botschaften” kennzeichnen. Je
mehr der einzelne Schiiler lernt, seine
Sichtweise bewusst als eine persénliche
zu formulieren, desto leichter fallt es ihm
meist, ebensolche Aussagen zur eigenen
Arbeit von anderen annehmen zu kén-
nen. Das bedeutet ja nicht, dass er diese
Ansicht Gibernehmen muss. Aber sie kann
fiir ihn den Blickwinkel auf das eigene Tun
und das eigene Produkt vergréBern. Wenn
all diese Voraussetzungen erfillt sind,

kdnnen Schiler mehr und mehr lernen,
zwischen dem Selbstwert und dem Wert
des Produktes, das sie schaffen, zu unter-
scheiden. Sie begreifen damit gleichzeitig
etwas von der Wechselwirkung zwischen
dem Produkiwert und dem Selbstwert.
Natirlich gibt es dem Selbstwertgefihl
einen Auftrieb, wenn ich etwas schaffe,
das Anerkennung findet. Aber es muss
mich nicht véllig runterziehen, wenn ein-
mal etwas schlecht bewertet wird. Wirk-
sam ist eine Bewertung dann, wenn ein
Schiiler fur sich differenziert benennen
kann, was ihm dieses Mal gelungen ist,
was sich aus seiner Sicht noch weiterent-
wickeln l&sst oder wo Mitschiler und der
Lehrer einfach eine andere Ansicht haben.
Das hilft ihm, am Ende fur sich einzuord-
nen, warum es dieses Mal keine Eins ist.

WEITERFUHRENDE LITERATUR ZUM THEMA:
Peez, Georg (Hg.): Beurteilen und Bewerten im
Kunstunterricht. Seelze 2007,

Seydel, Fritz: Zwischendurch Riickmeldungen
geben — aber wie? In: KUNST Heft 2, Seelze
20086, S. 46.
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Jan will ein Pferd zeichnen.

Er zerreiBt zum dritten Mal

das Blatt. ,,ich mache sowieso
alles falsch!* Er wirft die Reste
in den Papierkorb und packt
seine Sachen. Ursachen kann es
dafiir viele geben: Uberforderung,
fehlendes Durchhaltevermégen,
mangelnde bildnerische Kompe-
tenz. Wie kann man im Kunstun-
terricht aus Fehlern lernen? Die
Aussage des Lehrers: ,,In Kunst
geht es nicht um richtig oder
falsch®, hilft ihm in jedem Fall

nicht weiter.

In Kunst gibt es kein richtig oder falsch?
So einfach ist die Sache nicht. Hier wird
héufig etwas verwechselt. Sicherlich kann
man eine kinstlerische AuBerung als Gan-
zes nicht als ,falsch® bezeichnen. Ein
komplexes Werk von Pablo Picasso |asst
sich nicht in den Kategorien ,falsch* oder
~richtig“ erfassen. Das trifft letztlich auch
auf eine fertige Schilerarbeit zu. Anderer-
seits heiBt das nicht, dass man in bildne-
rischen Prozessen keine Fehler machen
kann. Wenn es um eine gezielte Darstel-
lung von Proportion, Korperlichkeit oder
Raumlichkeit in der Flache geht, kann man
etwas falsch machen. Es kann zu Feh-
lern beim absichtsvollen Einsatz bildneri-
scher Mittel kommen. Eine Dissonanz ist
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Kann man in Kunst
Fehler machen?

von einer Harmonie zu unterscheiden, ei-
ne Symmetrie von einer Asymmetrie, Hel-
ligkeit von Dunkelheit. Fehler werden beim
unsachgemaBen Einsatz von Werkzeug
und Material gemacht. In der Konstitution
von Bedeutung kann etwas ,nicht richtig”
sein, z.B. ein fehlerhaftes Bildzitat. Auch
eine ungewollte Bildwirkung wird der Pro-
duzent eines Bildes als Fehler empfinden.

Aber liegt der Wert einer kinstleri-
schen Arbeit nicht gerade im Unkalku-
lierbaren, Uberraschenden? Da ist etwas
dran. Doch das Ungewdhnliche, die Irrita-
tion, die Uberraschung oder die Provoka-
tion muss gezielt eingesetzt werden. Das
gilt auch fur das Experiment in der Kunst.
Es ist nicht mit dem planlosen ,Herum-
wursteln” zu verwechseln. Ein Experiment
setzt voraus, dass es eine Vorstellung von
Wirkungszusammenhéangen gibt und dass
gezielt einzelne Faktoren verandert wer-
den, um die Wirkung dieser Faktoren in
Auswertung des Experiments beschrei-
ben zu kénnen. Sogar bei einem Expe-
riment kann man Fehler machen. Das ist
in der Kunst nicht anders als in der Natur-
wissenschaft.

Fehler als Chance begreifen

Woher kommt das Unbehagen vieler Kol-
leginnen und Kollegen, im Kunstunterricht
etwas als Fehler zu bezeichnen? Im selek-
tiven System Schule sind Fehler negativ
besetzt. Fehler stehen fir eine schlechte
Leistung, je mehr Fehler, desto schlech-
ter die Note. Wer Fehler macht, kommt
nicht mit. Macht er zu viele Fehler, muss
er die Klasse wiederholen. Diese Koppe-
lung des Fehlers an eine negative Bewer-
tung ist das eigentliche Problem. Das fihrt
dazu, dass Fehler gemieden, umgangen
oder verdrangt werden. Man lernt im Sys-
tem Schule, sie zu vertuschen, anstatt sie

als eine positive Herausforderung zu be-
greifen.

Sollen Fehler produktiv genutzt wer-
den, ist hier eine Anderung der Haltung
erforderlich. Nicht der Fehler ist ein Pro-
blem. Zum Problem wird, wenn man sich
vor der Bearbeitung eines Fehlers driickt.
Gerade in Kunst kann man lernen, an ei-
ner Anderung dieser Haltung zu arbeiten.
Ein Fehler im bildnerischen Prozess wird
zur Herausforderung, das eigene Gestal-
tungsrepertoire zu erweitern. Er wird zum
Ausgangspunkt, sich das zu erarbeiten,
was man braucht, um diesen Fehler zu
korrigieren und den Fehler nicht noch ein-
mal machen zu missen. Statt ,Das geht
nicht“ muss es heiBen: ,Wie geht das?*.

In Kunst kann man Schritte gehen ler-
nen, die zur Bewaltigung eines Fehlers in
einem komplexeren Wirkungsgefiige er-
forderlich sind. Vom Erkennen des Feh-
lers Uber das Benennen und Beschrei-
ben bis hin zu seiner Analyse. SchlieBlich
wird deutlich, dass es verschiedene We-
ge zur Bearbeitung eines Fehlers gibt: et-
was korrigieren, verandern, wegnehmen
oder ergénzen.

Ein Fehler kann als Chance genutzt
werden, im ungewollt Entstandenen et-
was Neues zu entdecken. Die Frage lau-
tet dann: ,Was mache ich daraus?“ Die-
se Chance besteht in einem bildnerischen
Prozess immer wieder. Fur den kunstleri-
schen Prozess ist das bewusste und in-
tuitive Hin und Her zwischen Beabsichtig-
tem und Entstehendem sogar typisch. So
kann man in bildnerischen Prozessen im
Umgang mit Fehlern etwas lernen, das ei-
nem auch in anderen, vergleichbar kom-
plexen Prozessen sehr niitzlich sein kann:
Ein Fehler ist haufig nicht ,absolut falsch®.
Fehlerhaft ist er erst im Hinblick auf sei-
nen Kontext. Und so kann man einen Feh-
ler auch Uber Veranderungen im Kontext
aufheben.
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Klima fiir positives Umgehen mit
Fehlern schaffen

Fehler als. Herausforderung und Chance
zu begreifen —schén und gut. Nur weif je-
der, wie schwierig es ist, im schulischen
Unterricht an einer Anderung der Haltung
Fehlern gegentiber zu arbeiten. In keinem
Fall erreicht man eine Einstellungsveran-
derung, wenn man Fehler im Kunstunter-
richt herunterspielt. Sicher ist zu vermit-
teln, dass ein komplexes Werk nicht im
Ganzen als richtig oder falsch zu bezeich-
nen ist. Und es ist ebenfalls sinnvoll, bei
Aufgabenstellungen, in denen Schiller ge-
fordert sind, sehr persénliche Aussagen
zu treffen, die Auseinandersetzung mit
Fehlern eher in den Hintergrund zu ri-
cken. In welchen Phasen des Kunstunter-
richts macht die Arbeit an Fehlern und am
Umgehen mit Fehlern Sinn? Nach unserer
Erfahrung sind es vorallem die Ubungs-
phasen, Phasen in denen neue Techniken
erarbeitet werden, in denen bildnerische
Mittel und Verfahren neu eingefiihrt wer-
den oder Arbeitsphasen, in denen klare
Gestaltungskriterien aufgestellt werden
koénnen. .

Wie soll man als Lehrer auf Fehler re-
agieren? Ziel ist, dass die Schiler Feh-
ler selbst erkennen, benennen und bear-
beiten. ,Das hast du falsch gemacht®, ist
deshalb kein hilfreicher Kommentar zu ei-
nem Fehler. Statt einer solchen ,Du-Bot-
schaft® macht es Sinn, wenn der Lehrer
seine Sichtweise in Form einer Frage zur
Sache oder auch in Riickkopplung auf das
formuliert, was der Schiller sich ausdrick-
lich vorgenommen hatte. Ist ein Fehler er-
kannt und benannt, sollte seine Korrek-
tur oder eine schépferische Ldsung zum
Ausgleich des Fehlers beraten werden. Da
darf man ruhig mal zeigen, welche tech-
nischen oder bildnerischen Méglichkeiten
es daflr gibt. Man sollte allerdings nicht
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unmittelbar in das Werk des Schlers ein-
greifen. Eine Demonstration auf einem Ex-
trablatt oder an einem anderen Objekt ist
da sinnvoller.

Aber auch das wird nicht reichen, um
die Haltung Fehlern gegeniiber zu veran-
dern. In der Situation, in der ein Fehler ent-
deckt wird, entstehen Enttduschungen bei
Schulern und gelegentlich auch beim Leh-
rer. Insofern ist die emotionale Situation, in
der ein Fehler auftritt, denkbar ungeeignet,
um die Einstellung Fehlern gegenlber zu
verandern. Wie mit Fehlern im Kunstunter-
richt umgegangen wird, muss schon von
Anfang der flinften Klasse an zum Thema
gemacht werden. Bei der Einflihrung neu-
er Verfahren und Techniken kann aus Feh-
lern in Werkbeispielen gelernt werden, die

METHODE
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nicht in der Klasse entstanden sind. Da-
ran l&sst sich uben, dass es spannend ist,
Fehler zu untersuchen, genau zu beschrei-
ben, ihnen auf den Grund zu gehen.

Eine grundsatzliche Anderung der Hal-
tung Fehlern gegenliber ist eigentlich erst
dann zu erreichen, wenn die Auseinan-
dersetzung mit ihnen zum Gegenstand
der abschlieBenden Bewertung wird. Erst
wenn der Schuler erféhrt, dass ihm die Ar-
beit an seinen Fehlern positiv angerech-
net wird, kann er annehmen, dass Feh-
ler tatséchlich als Chance und nicht als
Ausdruck des Versagens begriffen wer-
den. Ubrigens tragt zur Veranderung des
Klimas im Umgang mit Fehlermn auch bei,
wenn man als Lehrerin oder Lehrer zu ei-
genen Fehlern steht.

Vier Tipps, was man im Umgang mit Fehlern beachten solite

¢ Fehler nicht in Bewertungskategorien einordnen: Fehler sind nicht ,schiecht®,
nicht negativ zu bewerten. Sie sind nicht als Riickschritt, sondern als Zwischen-
schritt auf dem Weg nach vorn zu vermitteln, als Chance zur Lésung eines Prob-
lems. FUr einen bildnerischen Prozess hieBe das, die wirksamere, ausdrucksstar-
kere, bedeutungsvollere Losung zu finden.

* Fehler nicht pauschal bewerten: stattdessen helfen, ihnen auf den Grund zu ge-
hen. Was ist denn anders gelaufen, als beabsichtigt? Was ist die Ursache? Sind
es die Eigenschaften des Materials? Ist es der Einsatz von Farbe oder liegt es an
der Form?

* Fehler selbst finden lassen: Statt zu sagen: ,Das ist falsch“, Schuler selbst Gber-
prifen und vergleichen lassen. Schon der Blick eines Mitschiilers zwischendurch
kann weiterhelfen. Ziel muss sein, dass Schiiler daflir sensibel werden, Fehler
selbst zu entdecken und Fehlern selbst nachzugehen. Fehler zu entdecken und
bearbeiten zu kénnen, erfordert eine begleitende Reflexion des Arbeitsprozesses.
Das Kunsttagebuch oder Portfolio ist ein geeignetes Medium dafir.

* Fehler nicht auflaufen lassen: Sieht die Lehrerin oder der Lehrer, dass ein Schi-
ler einen Fehler macht, dann sollte er ihn schon im Prozess beraten und nicht erst
am Ende zum Ergebnis auf den Fehler eingehen.
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Individuelle Prozesse im
Kunstunterricht erfordern
individuelle Riickmeldungen.

Das ist leichter gesagt als getan.
Hier werden einige Moglichkeiten
fiir die fachliche Beratung im

Kunstunterricht vorgestelit.

METHODE
Beurteilen lernen

FRITZ SEYDEL

Zwischendurch Ruckmeldung
geben — aber wie?

Die individuellen Arbeitsprozesse in der
Kunststunde sind in Gang gekommen.
Bei den einen tauchen erste Probleme
auf. Die kénnen auf das inhaltliche Anlie-
gen des Gestaltungsprozesses bezogen
sein oder auf technische Fragen. Die
Schilerinnen und Schuler fordern Hilfe
ein. Andere haben vielleicht einen Weg
eingeschlagen, der sie vom eigentlichen

Haufig sind die Schilerinnen und Schiler das wertende Gespréch Uber Arbeits-
ergebnisse gewohnt. Sie beginnen meist mit zusammenfassender Bewertung:
»Das finde ich super.”, ,Das ist voll blod.”. Das differenzierte Beurteilen muss erst

gelernt werden.

Bei den ersten Schritten bleiben die Schuler fiir sich. Es wird nicht miteinander
gesprochen. Alle Bilder liegen in der Mitte des Sitzkreises. Nach jedem Satz lasst
der Lehrer den Schiilern Zeit zum Uberlegen.

»Sieh dir dein Bild noch einmal an. Uberlege, wie du es begonnen hast. Findest
du die Stelle noch im Bild oder ist sie langst bermalt? Such die Stelle, an der du
aufgehort hast. Uberlege, was dir schwergefallen ist, was dir SpaB gemacht hat.“ —
»Sieh dir eines der Bilder an, das neben deinem liegt. Was ist daran anders, was
ist &hnlich wie in deinem?“ — ,Suche unter allen Bildern das aus, dass am meisten
Gemeinsamkeiten mit deinem hat.“ — ,Suche das Bild, das ganz anders ist als
deines. Was ist daran anders? Sind es die Farben, sind es die Formen, ist es die
Malweise? Ist es das, was dargestellt wird?“

Bei den néchsten Schritten agieren die Schiler. ,Lege zwei Bilder zusammen, die
viele Gemeinsamkeiten haben." Es werden die Produzenten befragt, ob sie mit der
Zuordnung einverstanden sind. Unterschiedliche Sichtweisen werden diskutiert.
In gleicher Weise legen die Schuler Paare sehr unterschiedlicher Ergebnisse. Die
Unterschiede werden differenziert — aber nicht wertend — in Worte gefasst. Noch
einmal kénnen gréBere Gruppen ahnlicher Lésungen gebildet werden. In einer
letzten Runde tauschen die Schulerinnen und Schler ihre Prozesserfahrungen
aus und stellen vor, wie sie weiter vorgehen wollen. Sind die Arbeiten bei allen
abgeschlossen, wird lber die Prasentation beraten.

28

Anliegen des Vorhabens vollig weg fahrt.
Sie haben zwar kein Problem, aber eben-
falls Beratungsbedarf. Es reicht also nicht,
bis zu einer abschlieBenden Besprechung
zu warten. Es muss zwischendurch Ruick-
meldung gegeben werden. Nur wie? Eine
Zwischenbesprechung mit allen ist nach
meiner Erfahrung meist nicht sinnvoll. Die
Intervention des Lehrers mit dem Impuls
»Schaut mal alle her, wie Erkan das hier
gemacht hat, reiBt viele aus ihrem indivi-
duellen Prozess heraus. Sie haben viel-
leicht nicht Erkans Problem oder sind auf
einem anderen Weg, das entsprechende
Problem zu l6sen. Eine Zwischenbespre-
chung mit allen wirkt eher stérend und hilft
nicht wirklich weiter. Individuelle Riickmel-
dungen sind ndtig. Die erfordern eine gute
Organisation.

Beratung organisieren

Oft haben drei, vier Schilerinnen und
Schdler ein vergleichbares Problem. Die
kann man kurz in der Kleingruppe zusam-
menholen und untereinander Gber eine
Losung beraten lassen. Notfalls werden
von Lehrerseite am Beispiel einer der
Arbeiten aus der Gruppe Hinweise zum
moglichen weiteren Vorgehen gegeben.

Haufiger allerdings wollen sieben
Schiiler gleichzeitig sieben verschiedene
Fragen besprechen. Wenn hier der Ablauf
nicht abgesprochen ist, fhrt das leicht zur
Frust-ration. Es wird nach dem Lehrer laut
in die Klasse hinein gerufen und es heifBt
schlieBlich: ,Sie kommen ja sowieso nie
zu mir.” Es entsteht Unruhe.

In der Praxis hat sich eine Warteliste
an der Tafel bewahrt. Wer mit dem Lehrer
etwas besprechen will, schreibt seinen
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Namen in die Liste. Nun ist fir den Schu-
ler klar, dass er und wann er an die Rei-
he kommt. Er weiB, jetzt kann er erst mal
etwas anderes machen oder sich zunéchst
mit einem Mitschdiler besprechen. Oft erle-
digt sich das Problem damit bereits. Der
Lehrer andererseits braucht nicht standig
nach allen Seiten hin zu beteuern, dass
er gleich kommt. Er kann in Ruhe nachei-
nander einzelne Schilerinnen und Schiiter
beraten.

Gratwanderung zwischen
Motivation und Kritik

Das zweite Problem betrifft die Art der
Rickmeldungen. Insbesondere in der
Pubertat sind die Zweifel an den eigenen
Leistungen oft erheblich. Mit der bekann-
ten, abwertenden Formel ,Doof, ne?* wird
einer Kritik vorgebaut und anerkennende
Zuwendung eingefordert. Immer wieder
ist ein aufbauender Kommentar von Leh-
rerseite erforderlich. Dabei ist zuviel Lob
auch nicht zu ertragen. Wenn man immer
nur begeistert von einem Schuler zum
anderen lauft, wirkt das Lob auf Dauer
unglaubwardig.

Gleichzeitig ist Kritik mit entsprechen-
dem Feingeflhl einzubringen. Im guten
Kunstunterricht identifizieren sich die
Schiler mit ihren bildhaften AuBerungen.
Es ist ja gewollt, dass sie sich persénlich
ausdriicken. Und jede Rickmeldung von
auBen ist immer ein Eingriff in diesen
subjektbezogenen Prozess. Leicht kén-
nen dabei zarte Pflanzchen vom Hinzu-
kommenden zertreten werden. RUck-
meldungen im Kunstunterricht missen
die Gratwanderung zwischen positiver
Wirdigung und kritischem Rat bestehen.
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Selbsteinschatzung
als Basis der Beratung

Wenn nicht tatséchlich Gefahr im Verzuge
ist — das kann bei unsachgemaBer Hand-
habung von Arbeitsmitteln natGrlich immer
mal wieder der Fall sein — ist das wertende
Hineinbrechen in die Tatigkeit der Schi-
ler sicher unangebracht. Der laute Auf-
schrei des Lehrers: ,Halt! Bist du verrlickt
geworden? So kannst du das doch nicht
machen!“ wird wohl kaum einen Lernpro-
zess einleiten. Der Hinweis ,Guck mal, so
musst du das machen!“ wiirgt eigenes
Denken ab. Basis fur die Rickmeldung
sollte stattdessen die Selbsteinschatzung
des Schlilers sein, sollten seine eigenen
Vorstellungen zum weiteren Vorgehen und
seine Entwlrfe zur Losung des Problems
sein.

Wenn er wissen will, wie er es ,denn
machen soll*, hilft zunachst die Gegenfra-
ge: ,Wie siehst du es denn?“ oder: ,Was
genau geféllt dir denn noch nicht?”. Auf
der Grundlage seiner eigenen Einschat-
zung kann weiter Uberlegt werden. Die
Frage ,Wie willst du es denn machen?“
fihrt den Ratsuchenden zu einem eigenen
Losungsweg zuriick. Diesen eigenen Weg
kann der Lehrer dann beraten.

Besprechung am Ende der Stunde?

Dabei erwarten die Schilerinnen und
Schiler zu Recht, dass der Lehrer sein
Wissen und seine Erfahrungen ihnen
auch zur Verfigung stellt. Im Kunstunter-
richt wird er immer wieder etwas zeigen
missen. Hier sollte er nicht in die Schu-
lerarbeiten direkt eingreifen. Der Trick
zum Ermischen der richtigen Farbe, zur
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Konstruktion einer Figur im Bild oder zum
angemessenen Umgang mit dem Kleb-
stoff kann auf einem Extrablatt vorgefihrt
werden.

Und wie ist es mit der Rickmeldung
am Ende der Stunde? Sind hier nicht
die Ergebnisse mit allen gemeinsam zu
besprechen? Auch wenn es Uberraschen
mag: Ich rate davon ab. Eine wirklich ein-
gehende und griindliche Besprechung der
Schllerarbeiten hat sich flir mich eher am
Beginn einer Stunde bewahrt. Der Lehrer
kann sich dann ganz anders auf mégliche
Problemsteliungen vorbereiten. Auch bei
den Schilerinnen und Schilern kénnen
sich die Erfahrungen erst einmal setzen.
Es lasst sich aus der Distanz zum inten-
siven Arbeitsprozess oft viel mehr zum
eigenen Zwischenprodukt erkennen. Die
einleitende Besprechung bietet einen
guten Ausgangspunkt fir die Weiterarbeit.
In diesem Gesprach soll das differenzie-
rende Beurteilen statt dem oberflachlichen
Werten gelibt werden (Kasten: BEURTEILEN
LERNEN).

Das heiBt andererseits nicht, dass auf
Rickmeldungen zum Abschluss der Stun-
de verzichtet werden kann. Eine Méglich-
keit zur individuellen Rickmeldung bietet
der Rundgang des Lehrers von Gruppe zu
Gruppe, wenn er ohnehin die Absprachen
zum Aufraumen treffen muss. Bei dieser
Gelegenheit kann die Arbeit der Schile-
rinnen und Schiler gewirdigt werden.
Bewahrt hat sich zusatzlich ein kurzes
,Blitzlicht zur Selbsteinschatzung der
Mitarbeit in der Stunde, wenn alles fertig
aufgerdumt ist. Von Lehrerseite wird sie
bestatigt oder korrigiert. So denken alle
noch einmal tber die eigene Arbeit nach,
ohne sich in der Sache wertend festlegen
zu mussen.
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Das geht einem gegen den Strich:
jetzt auch noch schriftliche Leis-
tungskontrollen im Fach Kunst?
Fiir das praktische Arbeiten
bleibt einmal mehr weniger Zeit.
Schaut man genauer hin, kann
das schriftliche Arbeiten in Kunst
doch seinen Sinn haben.

Es kommt ganz darauf an, wie es

in den Unterricht eingebunden ist.
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Und jetzt auch noch
schriftliche Tests in Kunst?

Gleich vorweg: Wir bleiben dabei, dass
die asthetische Praxis den Kern des
Kunstunterrichts ausmacht. Die Reflexi-
on dieser Praxis, sprich die zunehmende
Erfahrung in der Herstellung von Bildern
im weitesten Sinne, bildet den Ausgangs-
punkt fir ein reflektiertes Verstandnis von
Kunst und von Bildern ganz aligemein. Auf
diese Praxis baut das Wissen in und tiber
Kunst auf. Und so soll sich auch die Beur-
teilung der Leistungen im Fach weiterhin

METHODE

vor allem auf diesen Kern blindeln: Wel-
ches Engagement wird in der &sthetischen
Praxis eingebracht? Wie wird um die An-
wendung gemeinsam erarbeiteter bild-
nerischer Mittel beim Herstellen eigener
Bilder gerungen, wie ernsthaft an einem
eigenen bildhaften Ausdruck gearbeitet?
Ob in Kunst etwas gelernt wird, wie Kunst
im Facherkanon gewichtet wird und ob
Kunst von Eltern und Schlern fur voll ge-
nommen wird, hangt vor allem davon ab,

Was zum Gegenstand einer schriftlichen

Leistungskontrolle werden kann

Kiasse 5 bis 8:

¢ Verfahren, Prozesse (Vorgange) beschreiben

 Wissen zur Kunst wiedergeben und zunehmend in der Bildbetrachtung an-
wenden: Materialeigenschaften, bildnerische Mittel, Kunstgeschichte, kiinst-
lerische Konzepte (Stilfragen), klnstlerische Verfahren (Gattungsfragen)

* Bilder zuordnen (Welches der vorgegebenen Bilder lasst sich welcher
Epoche bzw. welcher Gattung/welcher Themengruppe/... zuordnen?)

* Bilder beschreiben: Der erste Blick/drei Fragen zum Bild/Beschreiben von
Bildgegenstanden/Bildaufbau (Komposition) und Einsatz bildnerischer Mittel.
Zunehmend erste Deutungen in Bezugnahme auf erstes Wissen zur Kunst

* Bericht Gber eine Exkursion auf gesetzte Fragestellungen hin

Klasse 8 bis 10 (iber die genannten Mdglichkeiten hinaus:
¢ zusammenfassende Dokumentation und Reflexion eines Arbeitsprozesses

in der asthetischen Praxis

» Konzept fir eine &sthetisch-praktische Arbeit entwickeln
» Bilder interpretieren: beschreiben und im Kontext deuten

In der Erklarung oder Kommentierung eines Phanomens kénnen Schillerinnen
und Schler eine ergénzende Skizze oder ein ausgewahltes Bildbeispiel hinzufii-
gen. Geht es doch in Kunst gerade darum, die Dinge in und an Bildern zu erkla-
ren und nicht Uber die Bilder hinwegzureden oder -zuschreiben.

KUNST 5-10 | SAMMELBAND 2012

mit welcher Ernsthaftigkeit und Verbind-
lichkeit die &sthetische Praxis im Unter-
richt betrieben wird.

Kunst kommt ganz ohne Schriftlich-
keit nicht aus

Wer selbst Kunst unterrichtet, wei3 auf der
anderen Seite, dass man mit einem ,Nur-
Praxis-Ansatz" nicht weit kommt. Am En-
de frustriert man damit sogar die Schuler.
Wenn die Planung und Dokumentation der
eigenen Praxis im muindlichen Austausch,
aber eben auch in Skizzen oder kleinen,
schriftlichen Notizen ausbleibt, kann das
praktische Tun nicht nachvollzogen, (iber-
prift und reflektiert werden. Wenn das im
Laufe der Schuljahre im Spiralcurriculum
anwachsende Wissen zur Kunst nicht auf
den (Fach-)Begriff gebracht wird, bleibt
es diffus und nutzlos. Eine tatsachlich
dsthetische Erfahrung bleibt aus.

Das Kunstheft, die Kunstmappe oder das
Kunstportfolio bieten den Rahmen, um
schriftliche Aufzeichnungen zur Kunst
und zum eigenen Tun im Kunstunterricht
zu sammeln und zu ordnen. Dabei geht es
nicht um lange Abhandlungen. Oft reichen
ein paar Stichworte, eine kleine Mindmap
oder der Verweis auf einen vorliegenden
Text. Und im Unterschied zu anderen Fa-
chern hat das Geschriebene nicht ,das
letzte Wort“. Die erlauternde Skizze, das
Bild-Mapping, die dokumentierende Foto-
serie sind in Verbindung mit der sprach-
lichen Bezeichnung mindestens ebenso
bedeutsam.

Auf schriftliche Arbeitsformen
anderer Facher zuriickgreifen

Um in Kunst einen sachgerechten Text zu
verfassen, brauchen die Schuler ein ge-
wisses Handwerkszeug. Das k&nnen sie
sich nicht in den wenigen Kunststunden
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aneignen. Sie missen hier auf Kompeten-
zen zuruckgreifen, die sie in anderen Un-
terrichtsfachern erworben haben. Es be-
wahrt sich sehr, wenn insbesondere mit
dem Deutschlehrer eine Abstimmung
stattfindet. Nicht, dass der Kunstunterricht
Aufgaben des Deutschunterrichtes uber-
nimmt. Es ergibt aber durchaus Sinn fur
beide Unterrichtsfacher, wenn die Schii-
ler neu erworbenes Wissen (iber das Ver-
fassen einer Vorgangsbeschreibung in
Deutsch direkt auf ein Verfahren anwen-
den, das sie im Kunstunterricht kennen-
gelernt haben (Klasse 5/6). Das gilt auch
fur die Bildbeschreibung und spater die
Bildinterpretation im Deutschunterricht.
Fur einen Bericht — etwa (iber eine Exkur-
sion — gibt es bestimmte Regeln, die die
Schiiler sich in anderen Fachern angeeig-
net haben. Im Kunstunterricht kann auf
bereits erarbeitete, offenere Formen der
schriitlichen Darstellung komplexer Zu-
sammenhéange und Gedankengange, wie
dem Mindmapping oder kreativen Schrei-
ben, zurlickgegriffen werden. o~

Aber warum schriftliche Tests?

Mit der Begrindung des Nutzens der
Schriftlichkeit im Kunstunterricht ist noch
nichts uber den Nutzen von schriftlichen
Leistungskontrollen und Tests gesagt.
Warum also Uberhaupt schriftliche Tests
als Grundlage fur die Bewertung der Leis-
tungen im Fach Kunst?

Zum einen: Wenn die schriftliche AuBe-
rung zumindest einen Teil der Leistungen
in Kunst ausmacht, dann kann sie auch
in der Leistungskontrolle Uberprift wer-
den. Zum anderen aber — und das vor al-
lem: Kunstunterricht ist in der Schule fir
die meisten Schiler nicht Teil der Vorberei-
tung auf eine kinstlerische Biografie oder
auf einen gestalterischen Beruf. Er ist far
sie Teil der Allgemeinbildung. Bei allem,
was sie im Laufe der Jahre dazu lernen,
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wird es immer eine Reihe von Schulerin-
nen und Schulern geben, denen — wenn
wir ehrlich sind — die bildhaft gestalteri-
sche AuBerung nicht so liegt. Diese Schii-
ler haben eine Chance, ihr Wissen Uber
Bilder und Uber Kunst in der mindlichen
Mitarbeit einzubringen und — wenn sie sich
da vom Naturell eher zurlickhalten — eben
auch im schriftlichen Test.

Im Kunstunterricht kommt man ohne
Sprachkompetenzen nicht aus. So solite
der Kunstlehrer den Schilern durchaus
eine Rickmeldung zu Schwierigkeiten
in Rechtschreibung und im sprachlichen
Ausdruck geben. In der Bewertung aller-
dings tritt das hinter die Beurteilung des
Inhaltes einer sprachlichen AuBerung zu-
riick. Insbesondere Schdiler, die Deutsch
als Zweitsprache erworben haben, oder
Schller, die besondere Schwierigkeiten
im sprachlichen Ausdruck oder mit der
Rechtschreibung haben, kénnen die Wér-
terliste mit den Fachausdriicken (ohne Er-
lauterung) verwenden, bevor sie sich eine
falsche Schreibweise einpragen.

Und zum Schluss: Schriftliche Leistungs-
kontrollen stellen lediglich eine der drei
Séulen fur die Bewertung der Leistungen
im Fach Kunst dar. Nach unserer Auffas-
sung sollte es auch die schmalste Saule
bleiben. Wir schlagen ein Verhaltnis vor
von etwa 10 bis 15 Prozent flr schriftliche
Leistungen, einschlieBlich Leistungskon-
trollen, 20 bis 30 Prozent flr miindliche
Mitarbeit, 50 bis 60 Prozent flir sthetisch-
praktische Arbeit, einschlieBlich sachge-
rechtem Umgang mit Werkzeug und Ma-
terial. In den ersten Schuljahren ab Klasse
5 sollte fiir die Bewertung die praktische
Arbeit einen groBeren Stellenwert haben.
Mit Blick auf den Abschluss im Fach am
Ende von Klasse 9 oder 10 ist das Mlnd-
liche, aber auch das Schriftliche, zuneh-
mend starker zu gewichten.
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Das Ordnen und Nachmischen
von Farbtonen fiir Farbreihen und
Farbkreise ist immer noch sehr
beliebt in der Praxis des Kunst-
unterrichts - Gibrigens auch bei
vielen Schiilerinnen und Schiilern.
Bei einigen Kollegen wird das
Ausmalen von Vorlagen als Forma-
lismus grundsétzlich abgelehnt.
Andere schitzen es sehr, weil hier
endlich einmal klare Arbeitsauf-

trdge méglich sind.

METHODE
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Darf man in Kunst Vorlagen

ausmalen?

Welche Kunstlehrerin oder welcher Kunst-
lehrer trdumt nicht von einer projektartig
angelegten Lernsituation, in der die Schii-
ler zu Themen arbeiten, mit denen sie je-
weils ein persdnliches Anliegen verbindet.
Wer wiinscht sich nicht einen Kunstunter-
richt, in dem alle Schuler mit den unter-
schiedlichsten Techniken arbeiten und
von ihrer eigenen Ausdrucksabsicht aus-
gehend gezielt auf klinstlerische Verfah-
ren Bezug nehmen. Selbst wenn man
einmal alle Rahmenbedingungen ausblen-
det, die eine solche Lernsituation verhin-
dern; jeder weiB, dass es flr Schiler ein
langer Weg dorthin ist. Auf diesem Weg

Fiinf Alternativen zum Ausmalen des Farbkreises

Warum und in welchem Kontext das Nachmischen der Farb-
abstufungen im Farbkreis auf der Basis von Magenta, Cyan-
blau und Gelb sinnvoll ist, haben wir dargestellt. Um den ge-
zielten Einsatz von Farbabstufungen zu erlernen, hat sich eine

Reihe weiterer Ubungen bewahrt:

* Die Schiiler erhalten das grafische GerUst eines Land-

sollte man ihnen die Chance geben, das
im selbststandigen Arbeiten auszuprobie-
ren, was sie bereits kbnnen. So lernen sie,
sich ihre Arbeit selbst einzuteilen. Sie ler-
nen, eigene Wege zu gehen, auf denen
sie auch scheitern und ggf. neu begin-
nen dirfen. Es bringt sicher wenig, wenn
Schuler immer nur auf das zurlickgreifen,
was sie sich bereits angeeignet haben. Sie
brauchen Raum und Zeit, ihr Repertoire
asthetischer Ausdrucksformen zu erwei-
tern. Um Skizzen zu zeichnen oder Mo-
delle zu bauen, die den eigenen Vorstel-
lungen entsprechen, oder um Bilder zu
malen, die mit den eigenen Empfindungen

* Soll eine Reihung von Farbfiachen in unterschiedlicher Ab-
stufung angelegt werden, bei der Helligkeit, Triibung oder
Farbton variiert werden, kébnnen Rechtecke zum Ausmalen
vorgegeben werden. Sie bilden eine Struktur und geben ei-

ne Anzahl an Abstufungen vor. Die Reihung kann aber auch

in unbegrenzten Flecken angelegt werden. So bekommt

schaftsbildes. Sie wahlen oder ziehen ein Kartchen, auf
dem der Begriff flir eine Stimmung, eine Jahres- oder Ta-
geszeit notiert ist. Sie bekommen den Auftrag, fur das Aus-
malen der vorgegebenen Flachen im Landschaftsbild die
Farben auszuwahlen, die der Landschaft den gewtinsch-
ten Ausdruck verleihen. Im Vergleich kann hier abschlie-
Bend sehr viel liber den Stellenwert des Farbkonzeptes fiir
die Wirkung eines Bildes gelernt werden.

Auch ein Anstreicher macht sich Kartchen mit Farbabstu-
fungen, die er an das Objekt hélt, um sich die Farbwirkung
im Kontext vorstellen zu kénnen. Bevor die Fassade eines
Hauses gestrichen wird, wird die Wirkung der ausgewahl-
ten, unterschiedlichen Farbténe auf einer kleinen Flache
vor Ort getestet. Dieses Ausprobieren verschiedener Abstu-
fungen lasst sich fir das Malen von Bildern Gbernehmen.
So wird das Uben des stufenden Anmischens von Farben
in den eigentlichen Malprozess integriert.

das Ganze mehr den Charakter von Farbskizzen. Eine wei-
tere Méglichkeit ist, zundchst Farben mischen und anschilie-
Bend ausschneiden und aufkleben zu lassen. So kénnen
die Schiiler sich ganz auf das ,,Ermischen” der Farben kon-
zentrieren ohne das Geflihl zu haben, nicht (iber den Rand
malen zu durfen.

Geht es wirklich um das Schulen der Fertigkeiten des Mischens
und der differenzierten Wahrnehmung von Farbwirkungen, ist
das Ausmalen des gesamten Farbkreises wenig sinnvoll. Viel
mehr I&sst sich in einem begrenzten Farbbereich lernen. Bei
jungeren Schilern eignet sich hier, als Aufgabe, so viele un-
terschiedliche Blauténe wie mdglich zu erfinden.

SchlieBlich kénnen sich die Schuler ihre Vorlagen zum Aus-
malen selbst herstellen. Auch das motiviert noch einmal
mehr fUr das notwendige aber auch mahevolle Training des
gezielten Mischens.

Ubereinstimmen, reicht das Mitgebrachte
nicht aus. Dazu muss man etwas Uber Bil-
der wissen, muss sich in und mit Bildern
auskennen. Und auch um die oft mihe-
volle Erarbeitung handwerklicher Fertig-
keiten kommt man auf Dauer nicht herum.
Das Erarbeitete muss gelibt, wiederhoilt,
in der Anwendung Uberprift und stan-
dig weiterentwickelt werden. Wenn man
es ernst meint mit der Absicht, zur Ent-
wicklung eines individuellen Ausdrucks-
vermdgens und zu wirklicher Kompe-
tenzentwicklung im Umgang mit Bildern
beizutragen, muss man im Kunstunterricht
auch Fertigkeiten schulen. Der Umgang
mit Werkzeug und Material, der gezielte
Einsatz bildnerischer Mittel erfordert im-
mer wieder Anieitung. Die Schuler brau-
chen Gelegenheiten, bildnerische Verfah-
ren nachzuvoliziehen.

Verstehen beginnt mit dem
Nachvollziehen

Wir gehen sogar noch einen Schritt wei-
ter: Das Nachvollziehen beginnt mit dem
Nachmachen und Kopieren. Kinder und
Jugendliche erfinden die Welt nicht stan-
dig neu. Sie schauen von sich aus sehr
genau hin, wie andere etwas machen. Zu
ihrem Lernbediirfnis gehdrt nicht nur der
Drang, etwas neu zu entdecken oder zu
erfinden. Lernende wollen die Dinge zu-
nachst einmal genau so machen kénnen
wie andere. Sie machen etwas nach, ko-
pieren. Sie zeichnen hingebungsvoll et-
was ab, lassen sich vom Nachmachen
der Arbeitsschritte beim Drucken mitrei-
Ben oder haben SpaB daran, eine Szene
nachzustellen. Oft durchschauen sie dabei
in ihrem Handeln gar nicht die Zusammen-
hange in ihrer Komplexitat. Mit der Wie-
derholung - oft auch erst aus der Distanz
heraus oder im Abgleich mit anderen Ta-
tigkeiten — entwickelt sich nach und nach
das Verstandnis.

Gleichzeitig muss man auch die ande-
re Seite sehen: Bleibt es bei der mecha-
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nischen Kopie, folgt dem Nachmachen
nicht der reflektierende Nachvollzug, dann
kann sich kein Verstandnis entwickeln
und es kann am Ende nicht von einem
Kompetenzerwerb gesprochen werden.
Die Fertigkeit friert isoliert ein und kann
spéter nicht an anders strukturierte Situa-
tionen sinnvoll angepasst werden. Sie
Iasst sich nicht wieder verfllissigen und
kann eingefroren sogar zum Hindernis fir
jede Weiterentwicklung werden.

Wann ist das Ausmalen
einer Vorlage sinnvoll?

Dennoch ist auch das Ausmalen einer Vor-
lage unter bestimmten Bedingungen sinn-
voll — etwa im Zusammenhang mit dem
Erwerb von Fertigkeiten im Umgang mit
Malfarben. So, wie man sich auf Skizzen-
papier einer proportionierten oder raum-
perspektivischen Zeichnung mit Vor-
Ubungen schrittweise annahert, muss
auch ein Gefohl fur das gleichmaBige, re-
lativ schematische Abstufen von Farbmi-
schungen erarbeitet werden. Fir jlingere
Schuler lasst sich das manchmal thema-
tisch einbinden. Allerdings kann die the-
matische Einbindung von der eigentlichen
Ubung ablenken. Deshalb ist es oft glns-
tiger, die Einlibung einer gestalterischen
Technik ohne groBe Verpackungen an-
zulegen. Fur viele Schiler ist es zudem
zwischendurch entlastend, wenn sie sich
handwerkliche Fertigkeiten erarbeiten kdn-
nen. Sie fiihlen sich einmal nicht von der
Anforderung (berfordert, kreativ sein zu
missen. Entscheidend ist, dass solche
Grundibungen nicht zum Selbstzweck
werden. Sie sind im Kontext einer Aufga-
be als kurzer Boxenstopp zu verstehen.
Fur die Schiiler muss nachvollziehbar sein,
dass sie diesen Zwischenschritt brauchen,
um danach etwa Farben umso wirksamer
als bildnerisches Mittel im eigentlichen
Vorhaben einsetzen zu kdnnen. Also doch
den Farbkreis nachmischen? Immer wie-
der kommt es auf den Kontext an:

*

METHODISCH HANDELN

* Isteine Erarbeitung subjektiver Model-
le zur Farbordnung vorangegangen?
* Haben die Schiiler die Mobglichkeit ge-
habt, ihre eigenen Farbordnungen zy
visualisieren?
¢ Steht das Nachmischen von Farbab-
stufungen im Zusammenhang eines
Gestaltungsvorhabens, in dem der ge-
zielte Einsatz von Farbténen erforder-
lich ist?
Dabei geht es hier nicht darum, ob die vor-
gesehen Felder auch ordentlich bis zum
Rand ausgemalt werden. Die Erfahrung
des gezielten Mischens von Farbténen
steht im Vordergrund. In jedem Fall muss
das stufende und Ubergangslose Mischen
von Farbtdnen, Helligkeiten, Triibungen an
irgendeiner Stelle griindlich gelibt wer-
den. Das gilt auch fir die Untersuchung
von Farbwirkungen. Gerade wenn hier al-
le eine gleiche Vorlage mit unterschied-
lichen Impuisen zur Farbwah| ausmalen,
kann aus der unterschiedlichen Wirkung
des doch eigentlich selben Bildes viel ge-
lernt werden. Auf solche Ubungen zu ver-
zichten hieBe, den Schulern ein Stlick Er-
weiterung ihres Ausdrucksrepertoires zu
verweigern (vgl. Kasten: FUNF ALTERNATIVEN
ZUM AUSMALEN).

Wie mit den Arbeitsergebnissen
umgehen?

Die Ergebnisse aus solchen Ubungen
zum gezielten Einsatz von Malfarben ha-
ben den gleichen Charakter wie die Vor-
studien zu einer Zeichnung oder die ers-
ten Entwarfe flr einen geschriebenen Text.
Sie sollten in keinem Fall bewertet werden.
Fur die Bewertung ist ausschlieBlich rele-
vant, inwieweit es gelingt, die erworbenen
Fertigkeiten in die Bearbeitung der eigent-
lichen Aufgabe einzubringen. Sie gehdren
trotzdem in die Mappe oder das Portfolio,
denn sie halten ja ein Stiick des Weges
zum fertigen Produkt fest. Sie dokumentie-
ren einen Zwischenschritt im Erfahrungs-
prozess.
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Einmal so richtig kreativ sein,
spielerisch an ein Thema
herangehen, mal einfach nur so
rumexperimentieren! Wahrend
die einen die Nase riimpfen, weil
das nach einem Kunstunterricht
riecht, in dem zwar viel passiert,
aber nichts gelernt wird, sehen
andere gerade darin den Sinn und
Zweck unseres Faches: Endlich
bekommen die Schiiler im stets
gerichteten Schulalltag Raum,
frei zu agieren, ohne Vorgaben
etwas auszuprobieren und einfach
mit SpaB spielerisch eine

Aufgabe zu losen.
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Experimentieren im
Kunstunterricht?

Nattrlich muss es im Kunstunterricht nicht
immer todernst zugehen. Spielerische Zu-
gange, offene Ausgange und Zufallsexpe-
rimente sind nicht nur unter unterrichtsme-
thodischem Gesichtspunkt zu begriinden,
sie sind schlielich der Kunst selbst eigen.
Insbesondere in der Kunst des 20. Jahr-
hunderts gewinnen sie an Bedeutung —ob
die Ausstellungen der Dadaisten in Zurich,
die Versuche zur automatischen Kunst der
Surrealisten in Paris oder die Happenings
der Fluxusktnstler in Dlsseldorf. Greift
man solche Handlungsweisen im Kunst-
unterricht auf, kann dabei durchaus etwas
gelernt werden. Auch fur die asthetische
Arbeit der Schiller selbst kann es etwas
bringen. Aus dem inszenierten Zufall kann
tatsachlich ein origineller Impuls fir ein
dann im Weiteren bewusst geschaffenes
Werk entstehen — wenn hinter einem ,ex-
perimentellen” oder ,spielerischen® Un-
terrichtsansatz ein begriindetes Konzept
des Lehrenden steht, das auch fiir die die
Schiler nachvollziehbar ist!

Ein Experiment darf nicht beliebig sein

Solange die Schiler angehalten sind, ih-
re Erfahrungen zu reflektieren, solange
die Voraussetzungen in der Inszenierung
des Unterrichts genau dafir geschaffen
werden, ist wenig einzuwenden. Fragwur-
dig wird die Sache allerdings, wenn sie
zum Selbstzweck wird. Wenn sich hinter
einem solchen Unterricht nur der Glau-
be versteckt, dass schon etwas dabei he-
rauskommen wird oder die Schuler schon
irgendwie etwas lernen. Dann besteht die
Gefahr, dass die Schuler vor sich hin di-
lettieren. Eine Chance, ihr Repertoire an
gestalterischen Zugangsweisen zu erwei-
tern, bekommen sie so nicht. Auch sollten
wir handwerkliche Defizite nicht mit einem

Kunstunterrichtsansatz kompensieren, der
aus unserer Not heraus das ,Experimen-
tieren” in die Uberschrift nimmt. Umge-
kehrt wird ein Schuh draus: Gerade eine
offene oder spielerisch angelegte Lern-
situation braucht klare Zielstellungen! Es
ist wichtig zu klaren, welche Lernprozes-
se damit eingeleitet werden.

Ein Experiment zielt auf Erkenntnis-
gewinn

Hinsichtlich des Begriffes ,Experiment”
gibt es im Fach Kunst ein verbreitetes
Missverstandnis. Experiment im eigen-
tlichen Sinne meint nicht das planlose
Herumprobieren, sondern ein Experiment
istimmer auf einen Erkenntnisgewinn ge-
richtet. Das gilt nicht nur flr das Experi-
ment im naturwissenschatftlichen Kontext.
Das heiBt nicht, dass es keinen SpafB ma-
chen soll — nur ist SpaB nicht der MaB-
stab. Der Weg zu einem Experiment im
eigentlichen Sinne beginnt mit der Ziel-
formulierung. Was ist die Fragestellung?
Was mdchte ich wissen? Darauf gerich-
tet ist ein grobes Design flr den Verlauf
des Experiments zu entwerfen, die Ver-
suchsanordnung festzulegen. Im zweiten
Schritt sind Erwartungen zu formulieren:
Was wird wohl geschehen? Was wird sich
verandern, welche Wirkungen werden ein-
treten? Dazu werden Vermutungen, Hypo-
thesen aufgestellt.

Ein Experiment erfordert planméaBi-
ges Vorgehen

Jetzt sind die Versuchsbedingungen zu
definieren: Wie muss das Experiment
durchgefihrt werden, um die Hypothe-
sen Uberprifen zu kdnnen? Welche Werk-
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zeuge, welches Material, welche Farbmit-
tel, welche technischen Geréte sollen so
eingesetzt werden, dass das erwartete
Ergebnis erzielt wird? All das ist genau
festzuhalten, weil nur so hinterher den
Erkenntnis generierenden Fragen nach-
gegangen werden kann wie: ,Was kommt
wodurch? Welches Werkzeug hat welche
Wirkung erzielt?“

Fir ein aufwendigeres Experiment soll-
te arbeitsteilig vorgegangen werden: Wer
flihrt das Experiment durch, wer ist Be-
obachter? Das kénnen am besten meh-
rere sein. So lassen sich subjektive Sicht-
weisen zu einem Vorgang relativieren. Der
Verlauf und das Ergebnis sind genau zu
dokumentieren. Daflir fotografieren und
protokollieren die Beobachter wahrend
des Verlaufs. Bei mehreren Beobach-
tern hat man die Mdglichkeit, unter un-
terschiedlichen Fragestellungen ein und
denselben Vorgang zu beobachten. Be-
sonders spannend wird es, wenn das Ex-
periment unter veranderten Bedingungen
wiederholt werden kann. Dabei wird nur
ein Faktor ausgetauscht, so kann die Aus-
wirkung eher auf einen ganz bestimmten
Faktor zurtickgeftihrt werden.

Das Experiment im Kunstunterricht

Unter dem Strich: Wir pladieren vehe-
ment fOr das Experimentieren im Kunst-
unterricht, aber im richtigen Sinne. In
Kunst kann man unkonventionelle Wege
im Experiment gehen. Das tragt dazu da-
bei, eine forschende Grundhaltung zu sich
und zur Welt zu férdern.

Was kann Gegenstand eines Experi-
ments im Kunstunterricht sein? Mit Ex-
perimenten kann die Wirkung von bild-
nerischen Mitteln erforscht werden. Wie
verandert sich die Wirkung eines Bildes,
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wenn eine Farbe ausgetauscht oder gar
das gleiche Bild in einer anderen Farb-
palette gemalt wird? Wir verandert sich
die Wirkung, wenn ein bestimmtes Form-
element variiert oder ein anderer Filter ver-
wendet wird? Welche Wirkung erzielt ein
weicher Bleistift im Unterschied zum har-
ten? Welche Riickwirkungen hat die Ver-
wendung eines anderen Malgrundes auf
ein Bild? Was geschieht, wenn aus einer
anderen Blickrichtung fotografiert oder ge-
filmt wird? Fast zu jeder Aufgabenstellung

METHODE

METHODISCH HANDELN

gibt es Fragen, die in Experimenten Uber-
prift werden kénnen.

Auch ein Zufallsexperiment — ein Expe-
riment, das das Aufstellen von Hypothe-
sen im Vorhinein nicht erlaubt — erfordert
ein grundliches Design. Auch hier sind die
Bedingungen und der Verlauf festzuhalten,
sonst ist der Erkenntnisgewinn gering. Die
Surrealisten sind bei ihren Versuchen zum
automatischen Malen (brigens nicht an-
ders vorgegangen.

Vorbereitung und Durchfilhrung eines Experiments

* Ziel des Experiments definieren und Fragestellung erarbeiten:
Was soll in Erfahrung gebracht werden?

* Aufbau und Ablauf fiir Experiment entwerfen: Mit welchen Mitteln soll
Erkenntnis gewonnen werden? Welches Material, welches Werkzeug soll unter
welchen Bedingungen und wie eingesetzt werden?

* Hypothesen aufstellen: Was wird vermutlich das Ergebnis des Experiments
sein? Warum ist zu vermuten, dass es zu diesem Ergebnis kommt?
Nur in der Differenz zur Hypothese lasst sich hinterher der Erkenntnisgewinn
formulieren und das Experiment bewerten.

* Aufgaben verteilen: Wer fiihrt das Experiment durch? Wer beobachtet und do-

kumentiert den Verlauf?

* Experiment durchfiihren: Die Durchfithrung wird protokolliert und dokumentiert
unter Beachtung vorbereiteter Beobachtungsaufgaben.

* Experiment auswerten: Was ist so gelaufen, wie vorher mit der Hypothese
vermutet? Was ist anders gelaufen oder sieht anders aus? Was kénnte die Ur-
sache fir die Abweichung sein? Welche Variable kdnnte wie verandert werden,
um im zweiten Durchlauf ein anderes Ergebnis zu erzielen?

* Variablen fir einen zweiten Durchgang festlegen: Was soll im zweiten
Lauf des Experiments verandert werden? Soll ein Werkzeug oder ein Material
ausgetauscht werden? Soll eine Bedingung fur die Durchflihrung des
Experimentes verandert werden (z. B. Feuchtigkeit des Materials, Festigkeit
der Unterlage)? Soll die Art und Weise des Einsatzes von Material oder Werk-
zeug verandert werden (z.B. Werkzeug mit mehr Druck einsetzen)?




Auf dem Bildschirm huschen

die Bilder vorbei. Hatten Jugend-
liche nicht die Kompetenz, sich
schnell an deren Oberflache zu
orientieren, waren sie in ihrer Welt
der Bilder verloren. Dariiber, wie
diese Bilder gemacht sind und wo

sie herkommen, wissen sie wenig.

Es ist erstaunlich, wie sicher Schilerin-
nen und Schaler in der Bilderflut schwim-
men kdnnen. Im Handumdrehen fallen sie
ihr Urteil (iber ein vorbeirauschendes Bild.
Sie machen dabei nichts anderes, als ein
neues Bild blitzschnell zu ihrem subjek-
tiven Bildvorrat in Beziehung zu setzen.
Es bleibt ihnen keine Zeit, in die Tiefe des
einzelnen Bildes zu tauchen. Dem, was
das Bild tatsachlich an Neuem birgt, kn-
nen sie nicht wirklich nachgehen. Gese-
hen wird dabei in einem Bild vor allem,
was bereits in anderen Bildern gesehen
wurde. Zunéchst einmal ist diese Fahig-
keit positiv zu bewerten.

Ein groBer Teil von Wirklichkeit vermit-
telt sich Jugendlichen heute Uberhaupt
nur noch Uber Bilder. Und sie kénnten in
dieser Bilderwelt nicht Gberleben, wenn
sie jedem einzelnen Bild in Gedanken
nachhangen wirden.

Bilder in die Hand nehmen

Bleibt es ausschlieBlich beim oberflach-
lichen Beurteilen von Bildern, sind auf
Dauer allerdings die Mdglichkeiten be-
schrankt, sich in der Welt der Bilder sou-
veran zu bewegen oder gar in diese Welt
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Wie Bilder sehen lernen?

eingreifen zu kénnen. Um mit Bildern um-
zugehen, reicht das Schwimmen an ihrer
Oberflache nicht aus. Man muss etwas da-
rlber wissen, wie Bilder gemacht werden,
wie sie ihre Wirkung erzielen und wo sie
herkommen. Bevor wir Schiler mit Infor-
mationen zu alledem zuschitten, gilt es,
sie zum Verweilen bei den Bildern selbst
zu motivieren.

Daflr missen die Bilder erst einmal in
angemessener Form gezeigt werden. Die
verschiedenen Prasentationsmdglichkei-
ten im Unterricht haben jeweils Vor- und
Nachteile (Kasten: GEEIGNETE MEDIEN, UM BIL-
DER ZU ZEIGEN). Das Zeigen eines Bildes mit
dem Beamer, Dia- oder Tageslichtprojek-
tor ertaubt eine groBe Abbildung und er-
mdglicht so ein Betrachten von Bildern in
der groBeren Gruppe. Die eigene Sicht-
weise kann zu den Sichiweisen der An-
deren in Beziehung gesetzt werden. Die-
se Prasentationsform hat allerdings den
Nachteil, dass sie in eine weitestgehend
frontale Unterrichtssituation fiihrt. Sol-
len Schuler selbststandig an Bildern ar-
beiten, missen sie diese in die Hand be-
kommen. Das Postkartenformat oder gar
die noch kleinere Abbildung in einem
Schulbuch reichen da nicht. Sie brau-
chen Bilder in einem Format, in dem sich
die Ausdruckskraft zumindest ansatzwei-
se entfalten kann und bei dem Details zu
erkennen sind.

Beim ersten Blick verweilen

Dass die schnelle Orientierung an der Bild-
oberfliche durchaus ihren Sinn macht,
wurde einleitend angedeutet. Sollen Bil-
der jedoch eingehend betrachtet wer-
den, ist zunachst das Tempo in der Bild-
betrachtung zu verlangsamen. Man muss
Uberhaupt erst lernen, bei einem Bild zu

verweilen und immer wieder von einem
anderen Blickwinkel zu diesem einzelnen
Bild zuriickzukehren. Mit jeder Informati-
on zu einem Bild, verdndert sich das, was
der Betrachter sieht. Deshalb sollte beim
ersten Blick auf ein Bild zunachst nicht mit-
einander gesprochen werden. Um die ei-
gene, ganz persénliche erste Sicht festzu-
halten, bevor sie von anderen Sichtweisen
beeinflusst oder Uberlagert wird, kann es
sinnvoll sein, sich individuell Notizen zu
machen:
¢ Was kann ich im Bild auf

einen Begriff bringen?
¢ Was ist mir fremd, was ist schwer

zu beschreiben?
¢ Welche Atmosphére oder Stimmung

vermittelt das Bild fur mich?
* Mit welchen bildnerischen Mitteln

wird dieser Eindruck erzeugt?
* Mit welchem Verfahren wurde

dieses Bild hergestellt?
* In was fUr einer Zeit mag es

entstanden sein?
Die Fragen werden nacheinander einge-
bracht und es wird fir die Beantwortung
jeweils einige Minuten Zeit gelassen. Hat
jeder die Fragen fir sich beantwortet, ist
es spannend, zunéchst in der Nachbar-
schaft, dann in der groBen Gruppe die un-
terschiedlichen Sichtweisen und Empfin-
dungen zu vergleichen. In dieser Phase
der Bildbetrachtung werden die Vor-Bil-
der (Percepte) und das Vorwissen fest-
gehalten.

Bilder im Kontext untersuchen

Erst im zweiten Schritt sollten Informatio-
nen zum Bild hinzugezogen werden. Diese
kénnen die bildnerischen Mittel und das
Verfahren der Bildherstellung betreffen.
Sie kébnnen auch den historischen Kontext,
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in dem das Bild entstanden ist, oder den
Stellenwert des Bildes innerhalb der Bio-
grafie des Bildproduzenten einbeziehen.
Dabei sind all diese Kontexte immer wie-
der auf das Bild zu beziehen. Die Bilder
sollen ja nicht nur zur Veranschaulichung
oder als Beleg fur Bildwissen dienen. Sie
bieiben auch in dieser Phase der eigentli-
che Gegenstand des Lernprozesses. Wo
finden sich Momente im Bild, die auf die
jeweiligen Kontexte verweisen? Wo mus-
sen mit Blick auf das Bild Informationen
im Kontext mdglicherweise sogar in Fra-
ge gestellt werden?

Mehr noch wird im Bildvergleich sicht-
bar: Insbesondere in der Differenz zwi-
schen zwei Bildern ist viel zu entdecken.
In der Benennung der Unterschiede bei

der Wahl von bildnerischen Mitteln oder
Motiven werden im zweiten Schritt deren
Bedeutung fir das eingangs betrachiete
Bild deutlicher.

Immer mehr Bilder bilden nicht die
Wirklichkeit ab — wenn Bilder das Uber-
haupt kdnnen. Sie zitieren Bilder. Das trifft
ganz besonders auf Bilder in der Werbung
zu oder auf die Bildwelten der Unterhal-
tungskultur. Aber auch die heutige Kunst
kann man nur verstehen, wenn man die Zi-
tate in den Bildern erkennt. So ist im drit-
ten Schritt eine eingehende Recherche er-
forderlich. Nachschlagewerke zur Kunst
oder das Internet helfen weiter. Exemp-
larisch werden solche Zusammenhéange
auch im ,KUNST Bildatlas“ herausgear-
beitet (Kasten).

METHODISCH HANDELN

An Kunstwerken Bildkompetenz
entwickeln

Bleibt die Frage, welche Bilder eignen
sich, um Sehen zu lernen und Kompe-
tenzen im Umgang mit Bildern zu entwi-
ckeln? Da spricht viel fir Kunstwerke. In
Werken der Kunst verdichtet sich all das,
was man Uber Bilder wissen muss. In ih-
nen kommen bildnerische Mittel und Bild-
material besonders Uberlegt zum Einsatz.
Bildwirkungen sind in besonderer Weise
zugespitzt. Kunstwerke verweisen auf die
Geschichtlichkeit von Form und Inhalt der
Bilder. Komprimiert zeigen sie Bilder als
Ausdruck kultureller Entwicklung.

METHODE
Geeignete Medien, um Bilder zu zeigen

Das Dia erlaubt die farblich intensive und detaillierte Wiederga-
be eines Bildes, das sich insbesondere auf der Ausdrucksseite
entfalten kann. Nachteil: Der Raum muss abgedunkelt werden.

Auch ein digitales Bild, mit dem Beamer an die Wand geworfen,
erfordert ein teilweises Abdunkeln des Raumes. Viele digitale Abbil-
dungen haben zudem - insbesondere wenn sie dem Internet ent-
nommen werden — nicht die erforderliche Bildqualitét. Vorteil: Die
Abbildungen kénnen im Rahmen einer PowerPoint-Prasentation
schrittweise untersucht und mit Text kombiniert werden.

Professionell hergestellte Folien geben Bilder erstaunlich farb-
echt wieder. Ein weiterer Vorteil ist, dass moderne Tageslichtpro-
jektoren keine Abdunklung des Raumes erfordern. Diese drei
Prasentationsformen erméglichen*den gemeinsamen Blick auf
dasselbe Bild in der gréBeren Gruppe — haben gleichzeitig den
Nachteil, dass sie eine frontale Unterrichtsorganisation bedingen.

Das Poster lasst sich zur dauerhaften Prasentation im Raum
Uber eine ganze Unterrichtseinheit hinweg nutzen. Die Schiler
kdnnen zwischendurch immer wieder direkt zum Bild gehen und
nachschauen. Ungtinstig ist das Poster allerdings zur Einflhrung
eines Bildes in einer groBen Gruppe. Die Schiiler missen relativ
dicht am Bild sitzen, um etwas erkennen zu kdnnen. Alle bisher
genannten Mdglichkeiten erlauben es nicht, den Schulern Abbil-
dungen fur ihre Arbeit direkt an den Platz zu geben.

Deshalb ist die Kunstpostkarte ein beliebtes Medium, wenn
Schler individuell zu einem Bild arbeiten sollen. Deren Nachteil
allerdings ist: Die Abbildungen sind zu klein, als dass sie die Aus-
drucksseite eines Bildesvermitteln kdnnten. Viele Details gehen
verloren. Die Farbqualitat Iasst oft zu wlinschen (ibrig. Dasselbe
trifft auch fur viele Abbildungen in Nachschlagewerken zur Kunst
oder Schulbichern zu.

Fur einen individuellen Zugang zu Bildern und eine intensive Ar-
beit an einzelnen Bildern in Einzelarbeit oder in der kleinen Grup-
pe, sind Abbildungen in gréBerem Format geeignet. Daflr lohnt
es sich, in der Schule eine Sammlung von Kalenderbiéttern an-
zulegen. Erfahrungsgeman tragen nicht nur Kunstkollegen dazu
bei. Der Nachteil isr,Jt,vglass das vorliegende Bildmaterial eher zu-
fallig zusammen kommt und kein Vorrat fir eine systematische
Arbeit zu Bildern entsteht.

Das ist bei Kunstkatalogen und Kunstbiichern sichetlich an-
ders. Private Bildbande regelmaBig in Schiilerhand zu geben, ist
allerdings auch nicht jedermanns Sache.

Flr die intensive Arbeit an Bildern haben sich die Abbildungen
in Sammelmappen des Neckar Verlages bewéhrt (Meisterwerke
der Kunst, www.neckar-verlag.de). Sie kdnnen zu einem gunsti-
gen Preis in entsprechender Stlckzahl angeschafft werden, so-
dass die Schuler zum selben Bild parallel oder vergleichend zu
unterschiedlichen Bildern einer Themengruppe arbeiten kénnen.

Aus dem Beduirfnis heraus, Schiilern Abbildungen in groBem
Format, in hoher Qualitit aber auch in einer systematisch begriin-
deten Bandbreite zur Auswanhl fiir die Arbeit am Platz zur Verfd-
gung zu stellen, ist der KUNST Bildatlas entstanden (Karin Tho-
mas, Fritz Seydel, Hubert Sowa: KUNST Bildatlas, Kiett, Leipzig/Seelze 2007).

Ein spezifisches Bilderlebnis ermdglicht die Begegnung mit
dem Original im Museum. Hier kommt die Wirkung eines Bildes
voll zum Tragen, deutlich ist zu sehen, wie das Bild gemacht
wurde. Allerdings sind die Méglichkeiten der intensiveren Ar-
beit zum Bild vor Ort meist eingeschrankt. So kann festgehalten
werden, dass insbesondere in der Kombination der verschie-
denen Prasentationsformen eine optimale Vermittlung von Bil-
dern moglich ist.




Wem ist nicht wichtig, dass die
Schiiler méglichst selbststandig
lernen? Dass sie eigene Wege
und Lésungen zu einer Aufgabe
entdecken? in Kunst fiihrt das
gelegentlich zu der Vorstellung,
die Schiiler konnten jedes Thema
ohne groBles Vorwissen bearbei-
ten und jedes Verfahren aus dem
Experiment heraus anwenden.
Schaut man genauer hin, fithrt das

jedoch in eine Sackgasse.

WISSEN
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Darf man in Kunst etwas

vormachen?

Mochte man erreichen, dass die Schiler
im Unterricht Gberlegt bildnerische Mittel
und gestalterische Verfahren einsetzen,
um ein Werk zu schaffen, das in Kontex-
ten zu begriinden ist, dann reicht es nicht
aus, im Kunstunterricht von einer offe-
nen Aufgabenstellung zur néchsten zu
gehen. Fur die Schiiler bedeutet es am
Ende nicht mehr Freiheit, wenn sie zu je-
dem Thema ohne Know-how und hand-
werkliche Fertigkeit ,einfach so" losarbei-
ten. Es schrankt ihre Freiheit letztlich ein,
wenn sie immer auf demselben geringen
Niveau malen, fotografieren oder bauen.
Umgekehrt erweitert es ihre Freiheit bei

Aufgabentypologie fiir den Kunstunterricht
Die Aufgabentypen des Kunstunterrichts lassen sich in sieben Kategorien fassen. Dabei steigt von der ersten bis zur sechsten
Kategorie der Grad der Selbststandigkeit in der Bearbeitung einer Aufgabe an. Die letzte Kategorie — die Prifungsaufgaben —
fallen aus der hier entwickelten Systematik heraus.

1. Recherchieren und aneignen
* nach Informationen zu einer Frage-
stellung zu Kunst oder Design su-
chen
* sich Wissen zur Kunst aneignen
(fesen, Bilder betrachten, Gelesenes
strukturieren und verarbeiten)
2. Nachmachen und erarbeiten
* ein Verfahren Schritt fiir Schritt mehr
oder weniger Eins zu Eins handelnd
nachvollziehen
« einzelne Handgriffe eintrainieren
3. Uben und trainieren
* einen erarbeiteten Vorgang zu glei-
cher oder vergleichbarer Themen-
stellung wiederholen

* sich eine Vorgehensweise — oder ei-
nen Wissenszugang — den eigenen
Starken und Schwéchen entspre-
chend aneignen, sie auf die eigenen
Bedurfnisse zuschneiden

4. Ubertragen und anwenden

* erarbeitete Fertigkeiten und erwor-
benes Wissen in einem anderen
thematischen Zusammenhang
anwenden

* das Erarbeitete und Trainierte auf die
Lésung eines anders strukturierten
Problems Ubertragen

5. Eigene Konzepte entwerfen und
realisieren

* auf Grundlage eigener, umfang-
reicher und variantenreicher Erfah-
rung zu einem Problem in einem

der Werkbetrachtung, wenn sie etwas da-
rliber wissen, wie und warum andere ein
entsprechendes Stuck auf eine ganz be-
stimmte Art und Weise hergestellt haben.
Wie also sind Aufgaben im Kunstunterricht
zu strukturieren, damit Schler die Chan-
ce haben, ihr Wissen zu erweitern und inhr
Repertoire fur die gezielte Gestaltung aus-
zubauen? Wie, damit sie das Erarbeitete
selbststandig in eigenen Gestaltungsvor-
haben einsetzen kénnen? Nach unse-
rer Erfahrung ist das nicht mit einem Typ
von Aufgaben zu beantworten. Die unter-
schiedlichen Phasen in einem Vorhaben
im Kunstunterricht erfordern unterschied-

Themenfeld selbst das Konzept flr
eine Aufgabe entwickeln
¢ in der Realisierung des Konzeptes
das Erworbene flexibel einsetzen
6. Erarbeitetes prasentieren und
reflektieren
 den Arbeitsprozess dokumentieren,
kommentieren und beurteilen
* das Arbeitsergebnis im Zusammen-
hang mit den Arbeitsergebnissen
anderer ausstellen
7. Sonderfall: Priiffungsaufgaben
* erlerntes Wissen oder erworbene
Fertigkeiten auf ein mit anderen ver-
gleichbares und zu bewertendes Er-
gebnis hin anwenden

liche Typen von Aufgaben (Kasten: AUFGA-
BENTYPOLOGIE FUR DEN KUNSTUNTERRICHT).

Erarbeiten und Einiiben

Lernen kommt zundchst nicht ohne ein
kleinschrittiges Erarbeiten von Wissen und
Handlungsoptionen aus. Um etwas zu ma-
chen oder gar bewusst anders zu machen
als andere, muss verstanden werden, wie
es zu machen ist und wie es die anderen
machen. Auch im Kunstunterricht gibt es
deshalb Verfahrensweisen, die man zu-
néchst einmal nachvollziehen muss. Der
eine oder andere Handgriff ist zu zeigen,
die Schiler midssen ihn nachmachen.
Das kann in Form eines Lehrgangs struk-
turiert werden. Dann werden den Schu-
lern die einzelnen Schritte eines Vorgangs
demonstriert, und sie vollziehen diese in
der groBen oder in einer kleineren Gruppe
Schritt fir Schritt nach. Es muss gar nicht
nur der Lehrer sein, der hier den Meister
spielt. Es kénnen flr bestimmte Verfahren
auch einzelne Schulerinnen oder Schuler
Experten sein, die eine kleinere Gruppe
von Mitschulern in ein Verfahren einfuh-
ren. Vielleicht bringen sie die notwendi-
gen Vorerfahrungen aus anderen Zusam-
menhangen mit oder der Lehrer hat sie in
einer vorangegangenen Phase als Exper-
ten fur ein bestimmtes Verfahren geschult.

Auch beim Werkstattlernen geht es
nicht ohne systematische Einfihrungen
von Verfahren. Unbegrundeter Weise wird
das Werkstattlernen haufig als die ,freies-
te“ Form der Arbeit im Kunstunterricht dar-
gestellt. Mit Werkstattarbeit wird ein groBer
Raum in Verbindung gebracht, in dem die
Schdler freien Zugang zu Werkzeug und
Material haben und selbst entscheiden
kdnnen, was sie damit machen. Gerade in
einer Werkstatt aber ist das Verhaltnis von
Meister zu Gesellen und ,Lehrlingen” Prin-
zip. Gerade hier konnen die Schiler nur
dann zu eigenen Werken kommen, wenn
ihnen Varianten flir mégliche Vorgehens-
weisen ganz praktisch vorgestellt werden.
Die Notwendigkeit, bestimmte Dinge
Schritt fir Schritt zu erarbeiten, besteht
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nicht nur in den Phasen asthetischer Pra-
xis im Kunstunterricht. Um ein einzelnes
Bild im Zusammenhang zu verstehen,
braucht es Wissensgeruste, die in einem
Spiralcurriculum Uber die Jahre systema-
tisch aufzubauen sind (Kasten: AUFGABEN-
TYPOLOGIE FUR DEN KUNSTUNTERRICHT, Punkt
1/2).

Trainieren und Anwenden

Ob wirklich etwas gelernt wurde, lasst sich
erst feststellen, wenn das Erarbeitete und
EingeUbte auf anders gelagerte oder kom-
plexere Aufgabenstellungen Ubertragen
wird. Das setzt voraus, dass ein Verfahren
oder fachliches Wissen nicht nur mecha-
nisch wiederholt, sondern verstanden wur-
de. Bei dieser Art von Aufgaben geht es um
mehr als bloBes Nachmachen. Jetzt sind
die erworbenen neuen Fertigkeiten und das
neu erarbeitete Wissen auf die Bearbeitung
einer vergleichbaren Aufgabe zu Ubertra-
gen. Eine Drucktechnik wird zu einer ge-
meinsamen oder selbstgewahlten Themen-
stellung angewendet. Das Wissen Uber die
Moglichkeiten, Dinge in einem Bild hervor-
zuheben, kommt in einer eigenen Zeich-
nung zum Einsatz.

Auch in dieser Phase ist der Meister ge-
fragt. Oft geht es um das ,Nachjustieren®
von Ablaufen. Der Lehrer zeigt auf Anfor-
derungen noch einmal, wie es geht oder
stellt dem Schuler Varianten fir das mog-
liche Vorgehen vor, die dem vom Schi-
ler gewahlten Weg differenzierter entspre-
chen, als zuvor im Allgemeinen erarbeitet
wurde. Der Lehrer kann auch selbst aktiv
einzelne Schiiler ansprechen und Varian-
ten anbieten, die die Gestaltungsmoglich-
keiten erweitern. Immer wieder geht es in
der Bearbeitung dieser zweiten Gruppe von
Aufgaben um das Zeigen und Vormachen.
Dabei sollte allerdings nie direkt in die Ar-
beit der Schliler eingegriffen werden, son-
dern auf einem Extrablatt oder an einem ei-
genen Werkstlick gezeigt werden, was man
anders machen kann und wie man es ma-
chen kann (Kasten: AUFGABENTYPOLOGIE FUR
DEN KUNSTUNTERRICHT, Punkt 3/4).

METHODISCH HANDELN

Sich selbst Aufgaben stellen

Von kompetentem Handeln kdnnen wir
erst dann sprechen, wenn die Schiiler sich
in einem Themenfeld oder zu einer Pro-
blemstellung selbst eine(r) Aufgabe stel-
len kénnen. Aufgabenstellungen in die-
ser dritten Gruppe benennen ein Thema,
beschreiben ein Problemfeld oder geben
eine Verfahrensweise vor. Sie benennen
Kriterien, die Prozess und Produkt erfll-
len massen und die Grundlage fur eine
Beurteilung bilden. Die Schiler sind in
der Bearbeitung der Aufgabe herausge-
fordert, einen geeigneten, begriindeten
Weg im vorgegebenen Rahmen auf der
Grundlage ihres Wissens und ihrer Erfah-
rungen selbst zu gehen. Diese Aufgaben
sind auf das eigenstandige Anfertigen ei-
ner gestalterischen Arbeit ausgerichtet,
auf das Anlegen eines Portfolios, die Vor-
bereitung und Prasentation eines Refera-
tes, das Verfassen einer Facharbeit, ein
arbeitsteiliges Gruppenprojekt oder sogar
ein groBeres Halbjahresprojekt, das in ei-
nem Ausstellungsbeitrag schlieft (Kasten:
AUFGABENTYPOLOGIE FUR DEN KUNSTUNTERRICHT,
Punkt 5/6).

Gelerntes iiberpriifen

Auch im Kunstunterricht werden Schiule-
rinnen und Schiler mit Aufgabenstellun-
gen in Prifungssituationen konfrontiert
(Tests, Abschlusspriifungen). Diese Aufga-
ben haben noch einmal eine andere Funk-
tion und folglich eine andere Struktur als
die zuvor genannten. Sie sind auf die Er-
arbeitung eines Gberprifoaren Ergebnis-
ses gerichtet, das moglichst eindeutig mit
den Ergebnissen anderer zur selben Auf-
gabe bewertend verglichen werden kann.
Es kdnnen Aufgaben mit fachpraktischen
und fachtheoretischen Anteilen sein. Mit
dem Typ Priifungsaufgaben lassen sich
nur Ergebnisse aus der Bearbeitung von
Aufgaben aus den ersten Gruppen Uber-
prifen: Erarbeitetes, Trainiertes, Ange-
wandtes (Kasten: AUFGABENTYPOLOGIE FUR
DEN KUNSTUNTERRICHT, Punkt 7).
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Eigentlich ist alles klar: Die
Aufgabe steht an der Tafel, die
Arbeitsschritte sind demonstriert,
die Tiicken der Technik erlautert.
Der Arbeitsplatz ist eingerichtet,
alles, was benotig wird, ist rund
um das weif3e Blatt herum auf-
gestellt. Jetzt kann es losgehen.
Aber Tim stiitzt die Arme auf und
schaut in die Luft: ,,ich weiB nicht,

wie ich anfangen soll.“
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Wie mit dem weilen Blatt

klarkommen?

Der aufmunternde Satz ,Das ist wie beim
Sprung ins kalte Wasser, du musst ein-
fach springen!” hilft heute nicht weiter. Tim
hat mit einem Phanomen zu tun, das am
Beginn der meisten schopferischen Pro-
zesse steht. Die Ursachen fir die Hemm-
schwelle beim Anfangen kénnen sehr un-
terschiedlich sein. Will man dem Schuler
wirklich helfen, sie zu Uberwinden, muss
man ihr zundchst auf den Grund gehen.

Der Ursache auf den Grund gehen

Eine Ursache kann im Verstandnis der Auf-
gabe selbst liegen. Oft ist es ganz banal:
Tim hat sich wéhrend der Aufgabenbe-
sprechung mit anderen Dingen beschaf-
tigt und nur die Halite mitbekommen. Oder
aber: Die Aufgabenstellung ist zu komplex
und Tim ist auch nach der Einflihrung nicht
klar, mit welchem Schritt er nun tatsach-
lich beginnen soll — obwohl er ganz ge-
nau aufgepasst hat. Ist das Ziel nicht klar
oder fehit das Wissen (iber die einzelnen
Schritte, die auf dem Weg zu diesem Ziel
zu gehen sind, dann kann ein Arbeitspro-
zess nicht sinnvoll beginnen. Ein zweiter
Komplex von Ursachen betrifft das Hand-
lungsvermdgen des Schilers. Die Aufga-
be kann miindlich wiederholt werden —
umsetzen kann Tim sie trotzdem nicht. Im
Kunstunterricht haben wir es eben immer
wieder mit Vorgangen zu tun, die man ein-
Uben muss, die nicht nur im Kopf, sondern
auch ,in den Handen" stecken missen. In
diesem Fall kann die Aufgabe klar sein,
der Schiler kann sie mit eigenen Worten
wiedergeben — er weif3 also, was er ma-
chen soll, kann es aber trotzdem nicht. Ei-
ne weitere Ursache liegt mdglicherweise

im Vorstellungsvermogen des Schillers.
Ohne eine vage Vorstellung von einem
Ergebnis kann ich einen schopferischen
Prozess nicht beginnen. Das muss gar
nicht heiBen, dass das spatere Ergebnis
dieser ersten Vorstellung auch nur anna-
hernd entspricht. Im Prozess — wenn er
dann erst mal in Gang gekommen ist —
entwickelt sich auch die Vorstellung weiter.
Aus Ideen werden Plane, aus Entwirfen
vollkommene Werke. In diesem Fall fehlt
es Tim mdglicherweise an Vorbildern oder
wenigstens Anregungen, um zu eigenen
inneren Zielbildern kommen zu kénnen.

In leistungsorientierten, schulischen
Kontexten kann die Einstiegsblockade
noch eine ganz andere Ursache haben.
Die Aufgabe ist wirklich verstanden, die
Handgriffe sitzen, ein inneres Zielbild vor-
handen — und dennoch geht es nicht los.
Die Vorstellung vom Ergebnis namlich ist
so vollkommen, dass der Schiler denkt:
~Das schaffe ich nie.” Hier ist es nicht
das Fehlen einer Vorstellung vom Ergeb-
nis, das blockiert, sondern es ist gerade
die ausgefeilte Vorstellung vom Ergebnis
selbst. Wenn man weiB, dass das am En-
de zensiert wird, kann das zu einem erheb-
lichen Druck fUhren, der auf dem Start ei-
nes Arbeitsprozesses lastet.

Dem Schiiler helfen, sich selbst zu
helfen

Wie soll die Lehrerin oder der Lehrer mit
der Situation umgehen? Sicher ist es nicht
die optimale Losung, die Dinge selbst
an sich zu reiBen: ,Ich zeig dir, wie du
anfangen musst.“ Das kann hilfreich sein,
wenn es gelingt, den Schiler in diese
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Demonstration hineinzuziehen. Oft al-
lerdings verlagert sich das Problem nur.
Die Schwierigkeit zu starten kommt jetzt
beim zweiten Schritt. Im Originalton bei
Tim heiBt es: ,Und was soll ich jetzt ma-
chen?“ Ziel muss also sein, dem Schiiler
zu helfen, sich selbst zu helfen. Mogliche
Impulse des Lehrers kbnnen sein:

* ,Gehen wir die Aufgabe noch mal zu-
sammen durch” oder: ,Geh die Aufga-
be mit deinem Nachbarn noch einmal
zusammen durch.”

* ,Sollich dir noch mal zeigen, wie man
das macht? oder: ,Schau mal zu dei-
nem Nachbarn, wie er es macht. Pro-
bier es mit ihm zusammen aus.”

* Wenn du keine Idee hast, blattere doch
erst einmal im Bildband oder schau in
der Kiste mit den Gegenstanden.”

* Kritzele einfach rund um das Thema al-
les auf, was dir einfallt. So entsteht ein
erstes Scribble.”

¢ ,Schau in die Tippbox.“ Hier findet der
Schiler kleine Karten mit Tipps zum
Einstieg in das Thema. Die allerdings
mussen vom Lehrer sorgféltig Uberlegt
werden, damit nicht zu viel vorgegeben
wird.

Manchmal hilft auf die Aussage des Schii-
lers ,Was soll ich machen?“, einfach nur
die Gegenfrage zu stellen: ,Was hast du
dir denn Gberlegt, was du machen willst?*
Die Antwort des Schiilers kann dann zum
Ausgangspunkt fur ein Gesprach werden,
wie man die Dinge anfangen muss, um
eine solche Zielvorstellung zu verwirkli-
chen.

Schiiler helfen sich gegenseitig

Alles schén und gut. Nur, wie soll ein Leh-
rer mit der Situation umgehen, wenn nicht
nur Tim vor dem weiBen Blatt sitzt, son-
dern auch die Halfte seiner Mitschiler?
Moglicherweise ist ein Schritt zuriick erfor-
derlich: Die Aufgabenstellung muss erneut
durchdrungen werden. Ist die aber flr die
eine Hélfte der Klasse véllig klar, dann las-
sen sich die jetzt notwendigen Einzelge-
sprache mit all den anderen nicht fiihren.
Fir diesen Fall ist es gut, wenn ein paar
Rituale eingefihrt sind, wie die Schiler
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sich untereinander helfen kbnnen, einen
Anfang zu finden. Eine Mdglichkeit ist die
Tandem-Bildung: Schuler mit Startproble-
men tun sich mit Schiilern zusammen, de-
nen das Durchstarten leicht fallt. Dafr ist
wichtig einzuliben, dass — wie beim Tan-
demfahren — auch beide treten missen.
Der einzige Unterschied zwischen bei-
den ist, dass derjenige mit Wegkenntnis
zunédchst einmal lenkt. Haben nicht alle
dasselbe Verstandnis, kann die Tandem-
methode schnell zu der unguten Situati-
on abrutschen, dass einer fur zwei arbeitet
und der andere D&umchen dreht.

Eine zweite Mdglichkeit ist die Kinst-
lerkonferenz. In einer Gruppe von Mit-
schiilern stellt einer die bisherigen Uber-
legungen zu seinem Vorhaben vor. Vor
allem durch Nachfragen und Spiegelun-
gen des Gesagten helfen die Mitschuler
dem nach einem Anfang Suchenden ei-
nen moglichen zu finden (siehe weitere

METHODE

METHODISCH HANDELN

Informationen dazu bei Verena Hamm in:
Sammelband Kunst+Unterricht: Methodisch
Handeln. Velber 2009, S. 81).

Und wenn alles nichts hilft?

AbschlieBend sei noch auf jene Einzel-
falle verwiesen, in denen die Einstiegs-
blockade wesentlich tiefer steckt. Sie ist
dann nur ein Symptom fiir viel weiterge-
hende Probleme, die eine Schilerin oder
ein Schuler mit sich selbst oder anderen
Personen hat. Dann helfen auch alle Tipps
und Tricks zur Starthilfe nicht weiter. Dem
Phanomen der Schulverweigerung kommt
man damit nicht bei. Eine Ldsung des Pro-
blems ist nicht isoliert im Kunst-Fachun-
terricht anzugehen. Mit Hilfe des Klassen-
lehrers und der Eltern muss zunachst den
wirklichen Ursachen auf den Grund ge-
gangen werden.

Wie sich Startschwierigkeiten Giberwinden lassen

 Aufgabenstellung klar strukturieren. Aufgabenschritte fur alle sichtbar

in den Klassenraum hénggg

¢ Neue Techniken Schritt fir Schritt einfGhren und Schritte von Schilern

praktisch wiederholen lassen.

* Verstdndnis der Aufgabenstellung Oberpriifen: Aufgabenstellung von
einem Schiller in eigenen Worten wiederholen lassen. So merkt der Lehrer,
ob er sich verstandlich ausgedriickt hat.

» Den Schaler mit seinem Problem, nicht anfangen zu kénnen, ernst
nehmen und mit ihm gemeinsam die Ursachen fUr die Hemmschwelle

herausbekommen.

* Anregungen fiir mogliche Varianten zur Bearbeitung der Aufgabe geben,
ohne die Ideen der Schiler von vornherein in eine Richtung zu lenken.
+ Uber ein Kunstwerk einsteigen, das Impulsfunktion fiir einen eigenen

Schaffensprozess haben kann.

* Im Dreiminutentakt drei Mal wieder neu anfangen. Dann eine der

angefangenen Arbeiten fortsetzen.

* Kunstkoffer mit unterschiedlichen Gegenstéanden und Bildausschnitten

zur Inspiration einsetzen.

* Die Situation des Anfangs vom Druck des moglich perfekten Ergebnisses
befreien, den Leistungsdruck nehmen, indem in Kunst nicht jedes

Ubungsergebnis zensiert wird.

* Schuler motivieren, sich untereinander beim Start zu helfen.




Peinlich ist, dass man sich

nicht so zeichnen kann, wie man
sich selbst wahrnimmt. Nicht
weniger peinlich wird es, wenn
man sich zwar darstellen kann -
aber gar nicht so aussehen méch-
te, wie es sich im fotografischen
Abbild zeigt. Selbstbildnisse
haben fiir Schiilerinnen und Schii-
ler im Ubergang zum Jugendalter
in vieler Hinsicht etwas Span-
nungsgeladenes. Das Wissen
darum ist die erste Voraussetzung
dafiir, im Kunstunterricht damit

angemessen umzugehen.

LITERATURTIPPS
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Warum wird es beim Thema
Selbsthild peinlich?

In der Selbstdarstellung greifen am An-
fang der 5. Klasse die meisten Schilerin-
nen und Schiler ungeniert und unvorein-
genommen auf kindliche Bildmittel zurtick.
Das Ringen um eine wirklichkeitsgetreue
Abbildung spielt zwar eine gewisse Rolle,
im Vordergrund aber steht — wie in den
Grundschuljahren zuvor — die symbolisie-
rende Darstellung.

Symbolisierungen kennzeichnen das
kindliche Selbstbildnis

Im Selbstbild wird z.B. das, was flr die
Kinder wichtig ist, von ihnen in der GroBe
hervorgehoben und in die Mitte des Bil-
des gerlckt: der Markenschuh, die eige-
ne Katze, der neue Pullover.

Selbstdarstellung von Kindern und Jugendlichen verstehen

Die Grundlagen zum Verstandnis der
Selbstdarstellungsabsichten von Kindern
und Jugendlichen kénnen in diesem Bei-
trag nur angerissen werden. Deshalb ha-
ben wir zu diesem Thema eine Reihe von
allgemeinverstandlichen Einfihrungen zu-
sammengestellt.

Ein grundlegendes Verstandnis fur die
Eigenheiten des kindlichen Lebensalters
und des Ubergangs zum jugendlichen Le-
bensalter erdffnen bis heute:
* Baacke, Dieter: Die 6—12-Jahrigen.
Einflhrung in die Probleme
des Kindesalters. Weinheim 1999.

* Baacke, Dieter: Die 13—18-Jahrigen.
Einflhrung in die Probleme des
Jugendalters. Weinheim 1983.

Die Besonderheiten bildhafter AuBerun-
gen im Kindes- und Jugendalter auf dem
Stand heutiger Forschung fassen zusam-
men:

¢ Kirchner, Constanze: Kinder und
Kunst. Was Erwachsene wissen soll-
ten. Seelze 2008.

* Kirchner, Constanze: Asthetisches
Verhalten im Kindes- und Jugendalter.
In: Busse, Klaus-Peter: Kunstdidak-
tisches Handeln. Studien zur Kunst-

Dabei kommt die altersentsprechende
Selbstwahrmehmung zum Ausdruck. Die
Vermengung von Wunschbildern und rea-
len Selbstbildern ist véllig normal. Eine
solche Grundhaltung brauchen Kinder in
inren ersten Lebensphasen — und auch
noch in der 5. Klasse —, um sich spiele-
risch in der Welt erproben zu kénnen. Die
kindliche Selbst- und Weltsicht als defizi-
tar zu beschreiben, ist deshalb grundver-
kehrt. Sie ist fUr eine positive Entwicklung
der Personiichkeit eine absolute Voraus-
setzung.

Gewiss erkennen Kinder in einer 5.
Klasse den Unterschied zwischen einer
fotografischen Abbildung der eigenen
Person und einem gezeichneten Selbst-
portrét. Sie akzeptieren beide Darstel-
lungsweisen fur sich gleichermaBen. Sie
sind in dieser Hinsicht mit sich eins.

didaktik Bd. 1. Norderstedt 2003,
S.76 1t

* Glas, Alexander: Darstellungsformel
und Symbolverstandnis in der Ju-
gendzeichnung. Voraussetzung flr
eine subjektorientierte Didaktik im
Kunstunterricht. In: Busse 2003,
S.128 ff.

Auf die Bedeutung von selbst hergestell-
ten Bildern flr Kinder und Jugendliche
verweisen:

* Schoppe, Andreas: Kinderzeichnung
und Lebenswelt. Neue Wege zum
Verstandnis des kindlichen Gestal-
tens. Herne 1991.

Selbstverstandlich ist es sinnvoll, bereits
in diesem Alter an der proportionsgema-
Ben und raumlich modellierenden Darstel-
lung eines Menschen im Kunstunterricht
zu arbeiten. In der Selbstdarstellung je-
doch steht fur die Kinder die Erarbeitung
eines solchen Repertoires zur realitatsna-
hen Zeichnung eines Menschen ungebro-
chen neben ihrer kindlichen, symbolhaften
Darstellung eines menschlichen Kérpers
oder Gesichtes.

Wahrnehmung und Entwurf prallen
aufeinander

Das verandert sich im Ubergang zum Ju-
gendalter drastisch. Bei kaum einem an-
deren Thema gibt es in der Entwicklung
der Darstellungsabsichten bei den Schi-
lern in den Klassen 5 bis 10 einen solchen
Umschwung, wie in der Selbstdarstellung.
Mit dem Ubergang zur Adoleszenz veran-
dert sich die Selbstwahrnehmung in ihrem
Verhéltnis zur Wahrnehmung anderer in
der Welt grundlegend.

Auf der einen Seite beginnt die unge-
schminkte Wahrnehmung des eigenen
Kdrpers, der in der Pubertat phasenwei-
se aus den Fugen geréat. Anders als in der

* Sowa, Hubert: Bildhandeln, Bild-
gebrauch, Bildbeispiel: Bildprag-
matische Aspekte der Kinderzeich-
nung. In: Busse 2003, S. 110.

Praktische Hinweise zum Umgang mit

dem Aufgreifen von Klischeebildern im

Ubergang zum Jugendalter gibt der

Beitrag:

* Bohl, Piet/Hilmes, Judith / Seydel,
Fritz: Was tun, wenn Laura nur Man-
gas zeichnet? In: KUNST 5-10,
Heft 13, S. 46 f. Seelze 2008 und in
diesem Sammelband S. 46

Kindheit wird die eigene Person in ihrer
Begrenztheit mit all ihren Schwachen und
Unzulénglichkeiten mehr und mehr realis-
tisch wahrgenommen.

Auf der anderen Seite steht die Aus-
differenzierung des Entwurfes zum Selbst
in der Welt. Es wird nach einem vollkom-
menen, idealen Selbstbild gesucht. Mar-
chenfiguren reichen da nicht mehr aus.
Intensiv wird auf reale — heute allerdings
meist medial vermittelte und (berhéhte —
Vorbilder zurlickgegriffen, denen man sich
in seiner Erscheinung und seinem Wesen
angleichen moéchte. Diese Vor-Bilder wir-
de man am liebsten wie eine Folie tiber
das tatsachlich wahrgenommene Selbst-
bild legen.

So bricht die Einheit des kindlichen
Selbstbildes im Spannungsverhéltnis zwi-
schen einem zunehmend realistischen
Selbstbild und einem fantastischen, groB-
artigen Selbstentwurf schmerzlich auf. Mit
diesem Aufbruch wird die kindliche Selbst-
darstellungsweise peinlich. Aber was soll
an ihre Stelle treten? Das Vermdgen, sich
mit adéquaten zeichnerischen Mitteln ins
Bild zu bringen, fehlt. Selbst wenn man
diese Mittel perfekt beherrschen wirde:
Will man sich denn in seiner kdrperlichen
Unvollkommenheit, mit Pickeln im Gesicht
und der als zu groB empfundenen Nase
Uberhaupt realistisch ins Bild bringen?
Das ist nicht weniger peinlich,.als es das
Selbstportrat in der Kinderzeichnung war.
Stellt man sich umgekehrt so dar, wie man
aussehen und sein mdchte, dann erkennt
doch jeder — nicht zuletzt man selbst —,
dass das kein realistisches Selbstbild ist.
So ist auch diese Variante peinlich.

Besonders heftig wird dies von den
Schilerinnen und Schilern zu Beginn
der Pubertat empfunden. Wahrend man
in einer 10. Klasse mit den Schilern die
Veranderungen im Selbstbild maglicher-
weise bereits im Gesprach oder in der as-
thetischen Praxis aus einer ersten Distanz
heraus reflektieren kann, sind die Schu-
ler einer 7. Klasse hin- und hergeworfen —
oft im selben Augenblick — zwischen
Wunsch und Wirklichkeit. Und das ist ih-
nen alles sehr ernst, auch wenn es in Er-
wachsenenaugen gelegentlich komische
Zuge bekommt.

PADAGOGISCH VERSTEHEN

Und doch gibt es gerade in diesem Alter
das Bedirfnis, sich selbst darzustellen, in
Szene zu setzen, sich selbst vor und mit
anderen zu inszenieren. Zudem besteht
ein gesteigertes Interesse an der inten-
siven Selbstwahrnehmung. Wenn keiner
hinschaut, wird viel Zeit vor dem Spiegel
verbracht. Gerade in diesem Alter ist die
Motivation sehr hoch, das Repertoire an
Selbstdarstellungsméglichkeiten zu erwei-
tern — allerdings gleichzeitig die Frustrati-
onstoleranz in diesem muhsamen Arbeits-
prozess sehr gering.

Die Arbeit am Selbstbild muss nicht
peinlich sein

Nach unserer Erfahrung wird es weniger
peinlich, wenn die Schller lernen, dass
es sehr unterschiedliche Méglichkeiten
gibt, sich selbst ins Bild zu bringen. An
Kunstwerken aus der klassischen Moder-
ne — aber auch aus der Gegenwartskunst
—kénnen sie lernen, dass symbolhafte Mit-
tel in der Selbstdarstellung ebenso Sinn
machen kdnnen, wie das realistische fo-
tografische Portrat. Es besteht so eine
Chance darin, den Schilern Spielrdume
zur Selbstdarstellung in der Fiktion zu &ff-
nen. Arbeit am Selbstbild ist mehr als das
Zeichnen eines Selbstportrats, z.B. die
theatralische Selbstinszenierung oder das
Spiel mit erfundenen Biografien.
Andererseits pladieren wir daftr, gera-
de in diesem Alter systematisch den Vorrat
an Fertigkeiten fUr die abbildende Portrét-
zeichnung zu erweitern und daflr das In-
teresse am Selbstbildnis zu nutzen. Wenn
es gelingt, im Kunstunterricht eine Atmo-
sphére zu schaffen, in der gemeinsam an
der Qualitat der Portratzeichnung gearbei-
tet wird, ohne dass die Schritte auf dem
Weg dorthin als ,dilettantisch“ abqualifi-
ziert werden, muss es dabei auch nicht
peinlich werden. Eine vertrauensvolle At-
mosphare ist grundsatzlich erforderlich,
wenn zum Selbstbild gearbeitet wird. Der
nicht wertende, zugewandte Umgang des
Lehrers mit den Schilern und der Schler
untereinander schafft dafir den Rahmen.
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Runde, weiche Formen und rosa
Farben, pingelig ausgemalt: Das
sind die Madchen. Kantig und
schwarz, schnell dahingeschmiert
und ohne groBe Voriiberlegung:
Das sind die Jungen. Jeder weif},
dass diese stereotype Zuordnung
zum Verhalten von Madchen und
Jungen im Kunstunterricht zu
pauschal ist und so nicht zutrifft.
Und trotzdem ist etwas dran.
Madchen und Jungen bringen sich
deutlich unterschiedlich in den
Kunstunterricht ein. Ganz abge-
sehen von ihrem unterschiedli-
chen Gruppenverhalten und der
unterschiedlichen Praferenz fiir
Themen, wahien sie auch die
Mittel im Gestaltungsprozess
unterschiedlich.

44

PIET BOHL/JUDITH HILMES/FRITZ SEYDEL

Wie mit dem Gegensatzlichen

von Madchen und Jungen
in Kunst umgehen?

Neuere Untersuchungen zum Verhalten
von Jungen und Madchen rund um die
Pubertat in Gestaltungsprozessen gibt es
in der Kunstpadagogik kaum. Es liegen
Untersuchungen aus den 1970er- und
1980er Jahren vor, die auf die Uberwin-
dung der Benachteiligung von Madchen
im Unterricht hin motiviert waren (Staud-
te/Sievert, Kdmpf-Jansen). In der Kin-
derzeichnungsforschung wurden Un-
terschiede bei Interessen und Verhalten
der jungeren Madchen und Jungen un-
tersucht (Richter, Reiss, Schoppe). Un-
tersuchungen zu den Darstellungswei-
sen am Beginn des Jugendalters stellen
eher in Frage, dass sich eindeutige Hau-
fungen, etwa beim Gebrauch bestimmter
Zeichenmittel, bei Jungen und Madchen
feststellen lassen (Glas). Durchgéngig
zeigt sich, dass der unterschiedliche Reife-
grad von Jungen und Madchen zwischen
10 und 16 Jahren hinsichtlich moglicher
Unterschiede in den Darstellungsweisen
viel mehr ins Gewicht falit als das Ge-
schlecht. Es gibt also Jungen wie Mad-
chen, die im Alter von 14 Jahren pingelig
genau und ausdauernd arbeiten, eben-
SO wie es expressiv-kreative, eher expe-
rimentell vorgehende Jungen und Mad-
chen gibt. Es gibt sowohl Madchen wie
auch Jungen, die lieber malen als zeich-
nen und umgekehrt. Nach unserer Erfah-
rung sollte man sich hiten, Unterschie-
de im gestalterischen Verhalten vorschnell
geschlechtsspezifisch einzuordnen. Und
dennoch weiB3 jeder: Irgendwie gibt es da
doch Unterschiede.

Deutlich unterschiedliche Interessen

Spatestens, wenn die Auswahl des The-
mas freigestellt ist, malt die 13-jahri-
ge Lena eine suBliche Manga-Figur und
der gleichaltrige Paul eine brutale Ver-
nichtungsmaschine. Die hingebungsvol-
le Darstellung von Kriegsmaschinen und
spritzendem Blut wird man in den Zeich-
nungen der Madchen nicht finden. Die
Jungen dagegen neigen eher nicht zum
blumig-bunt gemusterten Dekor. Sicher
stimmt nicht pauschal, dass die Mad-
chen sich bemilhen, ,schone® Zeichnun-
gen zu machen, wahrend Jungen gewag-
tere, vitalere Entwurfe produzieren, aber
es gibt eindeutige Unterschiede in der
Wahl der Bildgegenstande. Bis heute be-
vorzugen Jungen bis weit in die Pubertat
hinein technische Bildgegenstande und
offene Raumen, in denen agiert, gebaut,
gekampft wird. Madchen suchen sich
Bildthemen aus, die die Darstellung von
in sich geschlossenen Welten erlauben,
in denen Zuneigung und Harmonie Platz
haben. Inshesondere, wenn man gleich-
geschlechtlichen Gruppen fiir gréfiere Vor-
haben — etwa fur ein Wandbild — die Aus-
wahl der Bildthemen Uberlasst, blindelt die
sich zu sehr gegensatzlichen bildhaften
AuBerungen. Wir haben aus der eigenen
Praxis ein Beispiel vor Augen, wo im einen
Wandbild unter dem am Himmel fliegen-
den Herzen vor der untergehenden Son-
ne die Palme auf der einsamen Insel sich
zum im Wasser springenden Delphin hi-
nabbeugt. Im Vordergrund ist eine Meer-
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jungfrau zu sehen. Im anderen Wandbild
erhebt sich Uber den gradlinig vorgezeich-
neten Wolkenkratzerschluchten bedroh-
lich ein misslungen vorgezeichneter King
Kong. Achte Klasse Hauptschule. Wenn
man keine Vorgaben macht, sehen Wand-
bilder im Gymnasium in diesem Alter nicht
viel anders aus.

Verschiedene Praferenzen bei Farbe
und Form

Bleiben wir beim Wandbildfall. Wahrend
die Madchen viele helle Farben fir Insel,
Meerjungfrau und ein kréftiges Rot fir das
Herz verwenden, wahlen die Jungen fir
den Hochhausdschungel Schwarz und
dunkle Farbténe und insgesamt viel we-
niger Farben. Und alles ist — vom riesi-
gen Affenwesen abgesehen — rechtwink-
lig angelegt. Insbesondere bis zur und
wéahrend der Pubertat sind deutlich un-
terschiedliche Praferenzen flir bestimm-
te Farben und Formen zu beobachten:
Runde, weiche Formen, in hellen Farben
gestaltet, findet man tatséchlich auffallig
héaufiger bei den Madchen. Gradlinig um-
randete, hartere Formen in weniger, oft
dunkler angelegten Farben bei den Jun-
gen. Je élter die Schulerinnen und Schii-
ler werden, je gezielter sie Form und
Farbe einsetzen, je bewusster sie die
Bildgegensténde auswahlen, desto we-
niger treffen diese Zuweisungen zu. Ob
Vorlieben reflektiert Uberspielt werden,

oder ob sich tatsachlich etwas im asthe--

tischen Ausdruck verandert, kbnnen wir
aus der Praxis heraus nicht beurteilen. Es
waére interessant, wenn es dazu Untersu-
chungen gébe.

Differenzen im Arbeitsverhalten

Wesentliche Differenzen gibt es im Arbeits-
und Sozialverhalten — das kennt man auch
in anderen Unterrichtsfachern. Auch hier
wieder insbesondere bis zur und wéh-
rend der Pubertét. In dieser Lebenspha-
se spiegeln sich die archaisch begriinde-
ten, unterschiedlichen Anforderungen an
das Verhalten von werdenden Frauen und
Mannern in der menschlichen Gesellschaft
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wieder, in denen die einen eher die Jager-,
die anderen eher die Sammler- und Hute-
rolle Gbernehmen. Auch, wenn die Schule
schon lange nicht mehr darauf vorbreiten
muss, halten sich diese Rollenklischees ir-
gendwie hartnackig. Ob angeboren oder
kulturell bedingt, ist kurzfristig miBig zu
verfolgen. Das wesentlich unterschiedli-
che Verhalten zueinander in der Gruppe,
beeinflusst die Prozesse auch im Kunst-
unterricht erheblich. Konflikte werden in
reinen Jungengruppen offener, den Un-
terricht akut stérender ausgetragen. In
reinen Madchengruppen sind sie oft ver-
steckter, undurchschaubarer — belasten
die Arbeit im Unterricht allerdings nicht
weniger. Und so ein richtiger ,Zicken-
krieg“ in der Madchengruppe hélt nach
unserer Erfahrung meist langer an, als die
laute, aber nach kurzer Zeit abgeschlosse-
ne Fehde unter den Jungen. Und auch das
verschiebt sich gegenwaértig. In gemisch-
ten Gruppen kann die Konkurrenz unter
den gleichgeschlechtlichen Mitgliedern

METHODE
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verstarkt werden, die Zusammenarbeit
mit dem anderen Geschlecht von aufbre-
chenden Verunsicherungen belastet wer-
den. Beide Formen der Gruppenbildung -
mono- oder koedukativ — haben ihre Vor-
und Nachteile.

Bleibt die Frage, wie man mit den Unter-
schieden im Unterricht umgehen soll. An-
dern und beeinflussen kann man da nicht
viel. Madchen und Jungen in ihren alters-
spezifischen Eigenheiten flir voll nehmen,
so lasst sich die Schlussfolgerung auf ei-
nen einfachen Nenner bringen. Wer dar(-
ber hinaus ein paar Tipps haben méchte,
mag den untenstehenden Kasten lesen.
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Tipps zur Zusammenarbeit von Madchen und Jungen im Kunstunterricht

* Das eigene Lehrerverhalten hinterfragen: Wenn Sie ehrlich sind, ist auch thr
Verhalten nicht frei von geschlechtsspezifischen Sichtweisen. Bei Themenstellun-
gen, bei der Beratung der Schiiler im Arbeitsprozess und beim Gesprach lber
Arbeitsergebnisse sollten Sie das nicht ausblenden. Es ist unmdoglich, alle Aufga-
ben so zu stellen, dass sie der Mehrheit der Jungen oder der Madchen gleicher-
maBen entsprechen. Hier sollten Sie bewusst auf entsprechende Variation ach-

ten.

* Voneinander lernen: Nichts spricht dagegen, wenn in der Erarbeitung einer neu-
en Technik oder bei der Bewaltigung einer Themenstellung Jungen und M&dchen
in ihren spezifischen Herangehensweisen voneinander lernen. Damit muss die
Herangehensweise des jeweils anderen ja nicht zum MaBstab fUr das eigene Ar-
beiten gemacht werden. Die Sitzordnung kann dazu beitragen, wenn in einer Vie-
rergruppe z.B. je zwei Madchen und zwei Jungen zusammensitzen — auch und

gerade wahrend der Pubertat.

* Mit den Rollen spielen: Alteren Schillerinnen und Schiilern sind geschlechts-
spezifische Herangehensweisen in Gestaltungsprozessen durchaus gegenwar-
tig. Es ist spannend, wenn sie in einer Ubung versuchen, sich selbst in die Aus-
wahl typischer Bildgegenstinde und Gestaltungsweisen hineinzuversetzen. Im
spielerischen Tausch der Geschlechterrollen wird das Spezifische des Typischen
im eigenen Herangehen besonders deutlich. Eine solche Ubung setzt die Bereit-
schaft zum fairen Umgang miteinander voraus.




HEntwirf einen eigenen Charakter
fiir eine Bildergeschichte” - so
lautet die Aufgabe in einer

7. Klasse. Was dabei heraus-
kommt, ist in den Augen des Leh-
rers eine Ansammliung von Kitsch
und Klischeebildern. Hier sieht
einer aus wie Bart Simpson, da
blast sich einer wie He-Man auf,
und wie immer: Mangas, Mangas,
Mangas. Etwas wirklich Eigenes
scheint nicht dabei zu sein. Doch
was steckt dahinter, wenn die
angehenden Jugendlichen auf
Schablonen beim Entwerfen eines

Charakters zuriickgreifen?
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Was tun, wenn Laura
nur Mangas zeichnet?

Mit dem Ubergang zum Jugendalter ge-
ben sich Schilerinnen und Schuler im-
mer weniger mit kindlichen Schemata in
der zeichnerischen Darstellung zufrieden.
Auf dem Weg in die Pubertat beginnt das
Ringen um abbildhafte Zeichenfertigkeit
in der Darstellung von menschlichen Cha-
rakteren. Dafir allerdings fehlen die Vo-
raussetzungen. So ist der Entwurf eines
eigenen characters fur sie eine sehr an-
spruchsvolle Aufgabenstellung. Allein des-
halb greifen sie auf stark reduzierte Zei-
chenvorlagen zurlick, gehen nicht von
der Anschauung eines Menschen aus,
sondern Ubernehmen stark vereinfachte
Vorlagen fir menschliche und menschen-
ahnliche Charaktere. Das beginnt mit dem
Abpausen, geht weiter mit dem wiederho-
lenden Abzeichnen. Es wird zeichnerisch
gerungen, bis die Figur genauso aussieht
wie vorgegeben. Das findet Ubrigens gar
nicht so sehr im Kunstunterricht statt. Die
Schulerinnen und Schiler versuchen sich
darin in der Freizeit oder auch in Phasen
der Langeweile wahrend anderer Unter-
richtsstunden und wenn eigentlich Haus-
aufgaben zu machen waren.

Sicher kann hinter dem Abpausen ei-
ner vorliegenden Figur ganz einfach die
fehlende Bereitschaft stehen, sich auf die
Muhen eines eigenen Entwurfes einzulas-
sen. Haufig allerdings ist noch mehr im
Spiel: Die Bedeutung der abgezeichneten
Figuren wird mit in das Bild tibernommen.
Die Schulerinnen und Schiiler suchen gar
nicht nach der Darstellung realer mensch-
licher Personen, sie nehmen nicht auf die
,reale“ Welt Bezug. Die Zeichnungen spei-
sen sich aus ihren eigenen Bildwelten, aus

Bildwelten der Jugendlichen und jungen
Erwachsenen. Sie zitieren characters aus
dieser Welt mit all ihren Zuschreibungen.

Als sehr persinliche AuBerung
ernst nehmen

Ist das nur einfaches Nachahmen? Zu-
nachst einmal ja, und das ist schon
schwierig genug. Von ,einfach” kann fiir
die Schiler beim Abzeichnen auch ei-
ner in der Darstellung stark reduzierten
Comicfigur keine Rede sein. Ohne z.B.
eine Mickey-Mouse-Darstellung Schritt fir
Schritt in jene geometrischen Elemente zu
zerlegen, aus denen die Figur aufgebaut
ist, kommen sie kaum zu zufriedenstel-
lenden Ergebnissen. Darlber hinaus ist
zeichnerische Arbeit an der Darstellung ei-
nes characters mehr als das Nachvolizie-
hen einer Vorgabe. Sie ist Teil der Suche
nach eigenen Ausdrucksformen, mit de-
nen man sich in der Gruppe positionieren
kann. Das Aufgreifen der Fertig-Bilder be-
inhaltet zunéchst ein Moment der individu-
ellen AuBerung. Eigene Winsche, Sehn-
slichte werden zum Ausdruck gebracht.
Abzeichnend schreibt man sich selbst
Schénheit und Starken der abgebildeten
Helden zu und sagt damit viel Gber sich
selbst aus. Das Aufgreifen von characters
aus Comic und Computerspiel ist gleich-
zeitig in hohem MaBe auf die Gruppe be-
zogen. Es hat einen stark kommunikativen
Aspekt. Mit der Ubernahme von Standard-
Figuren werden Gruppenstandards erfullt
und signalisiert: ,Ich gehore dazu.” Abbil-
dungen dieser Figuren werden daflr auf
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Internetseiten gesucht, gesammelt und
ausgetauscht.

Aber warum mussen es Bilder von Fi-
guren sein, die in den Augen erwachsener
Betrachter derartig Uberzogen dargestellt
sind, klischeehaft und kitschig wirken?
Warum muss es das romantisierende und
verniedlichende Mangamadchen mit ei-
nem Gesicht im Ubertriebenen Kindchen-
Schema oder der brutal Uberzeichnete,
muskelstrotzende He-Man sein? Warum
das bluttriefende Monster oder die zarte
Elfe? Es greift zu kurz, die Auswahl dieser
Figuren mit ihrer einfachen Darstellbarkeit
zu erklaren. Die Suche nach eindeutigen,
unzweifelhaften Charakteren ist in dieser
Lebensphase sehr ernst gemeint. Sie ist
im Aufbruch begriindet, ist mit dem Wegin
und durch die Pubertat zu erklaren.

Auf den Entwicklungsstand schauen

Radikal verandert sich in dieser Lebens-
phase das Bild vom Selbst und vom Selbst
in der Welt. Bis dahin war man mit sich
und der Welt weitgehend eins und einig.
Nun beginnen die Heranwachsenden, sich
in ihrer Einzigartigkeit, Individualitat zu er-
kennen und zu entwerfen. Das ist mit Er-
schrecken, Angst, Unsicherheit und man-
gelndem Selbstvertrauen verbunden, geht
gleichzeitig einher mit dem Hang, sich
selbst maBlos zu tberschéatzen. Die Ju-
gendlichen beginnen, sich von den bis-
herigen, familidren Gruppenzusammen-

hangen abzuldsen und erfahren, erahnen,’

entwerfen die Welt in ihren wirklichen Di-
mensionen. Sie nehmen wabhr, wie gering
und allein sie in dieser Welt sind. Sie er-
kennen den Wert der Gruppe und orien-
tieren sich an ihr, halten sich in ihr fest.
Das fiihrt zu jener schwankenden
Grundhaltung auf einem Boden, der flir sie
ins Schwanken geraten ist. Typisch flr die-
se Lebensphase ist die Neigung zur Un-
entschiedenheit, genauer gesagt: zum
Hin und Her in der Entscheidung und zu-
gleich zur rigorosen Entscheidung in eine
festgelegte Richtung, zum Schwarz-WeiB-
Denken, zur Suche nach dem absolut
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Richtigen, das vom absolut Falschen klar
abgegrenzt werden muss. Was jeweils als
falsch und was als richtig gilt, kann sehr
schnell wechseln. Es beginnt die Suche
nach dem absolut Wahren, Schénen, Un-
schuldigen, Reinen nach dem Starken und
Uberlegenen. Auf dieser sehnsuchtsvollen
Suche bieten die Gberzeichneten Bildvor-
lagen und Klischees aus der Welt der Co-
mics und Computerspiele ideale Vorlagen
flr die eigenen Bilder.

Zur Entwicklung der Zeichenfertigkeit
aufgreifen

Die Ubernahme von Standardfiguren von
Lehrerseite abzulehnen oder gar negativ
zu bewerten, ist in diesem Zusammen-
hang grundverkehrt. Was Erwachsene
als Klischeebilder oder Kitschbild gilt, hat
— wie dargestellt — in dieser Lebensphase
im Ubergang zum Jugendalter eine ganz
andere Bedeutung als in der Bildwelt der
Erwachsenen. Die Bildzitate sind entspre-
chend ernst zu nehmen. An die Figuren
aus der Bildwelt der Jugendlichen lohnt
es sich, fur die Entwicklung der Zeichen-
fertigkeit anzuknipfen. Die Bilder kon-
nen zum Ausgangspunkt werden, um an
Proportionen zu arbeiten, an der Darstel-
lung von Mimik und Kdrperausdruck, an
der plastischen Figurendarstellung. Dabei
kann von der nachvollziehenden verein-
fachenden, reduzierten Darstellung aus-
gegangen werden hin zur zunehmend
komplexeren, ausmodellierteren Figuren-
darstellung. Sind hier bildnerische Grund-
fertigkeiten erworben, kann es wieder
zurlckgehen zur selbst und gezielt ent-
wickelten Reduzierung in der figlrlichen
Darstellung, bis hin zur Entwicklung eben
eigener, dem eigenen Ausdruckswillen
letztlich differenziert folgender characters.
Das Kopieren ist dabei ein erster Schritt.
Und auch das ist keineswegs so einfach,
wie es haufig dargestellt wird. Es erfordert
ein genaues Hinschauen, das Abschét-
zen von GréBenverhaltnissen im standi-
gen Vergleich des Abgezeichneten mit
der Vorlage. Noch einmal: Es handelt sich
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dabei zunéchst nicht um die Abbildung
menschlicher Figuren aus der Anschau-
ung heraus. Die Lernenden setzen sich
mit vorgegebenen Bildmaterial zeichne-
risch auseinander, sie untersuchen nach-
vollziehend das Dargestellte. Das birgt fir
die Schiilerinnen und Schiiler die Chance,
Ergebnisse zu erarbeiten, die sie zufrie-
denstellen und motiviert sie am Ende ein-
mal mehr, den muhsamen Weg zur Schu-
lung ihrer Zeichenfertigkeit weiterzugehen,
als das frustrierende Auflaufen bei der Auf-
gabenstellung, eine reale menschliche Fi-
gur aus der unmittelbaren Anschauung
heraus zu zeichnen.

Als Chance Gewohntes
zu durchbrechen

In der weiteren Schulzeit kann nach und
nach daran gearbeitet werden, diese zu-
néachst ubernommenen Bilder selbst zu
hinterfragen. Daflir sollte man nicht an
Bildern der Lernenden arbeiten, sondern
an Bildmaterial aus dem Alltag oder der
trivialen Kunst. Auch historische Beispie-
le flr Charakter-Klischees kénnen An-
lass sein, Figuren aus der eigenen Bild-
welt zu hinterfragen. Schrittweise kdnnen
die Schiler ihren Vorrat an Darstel-
lungsmdglichkeiten erweitern. Sie pro-
bieren andere characters aus, etwa die
von Mitschulern. Es kann viel Spaf brin-
~gén, wenn harte Jungs sich an zarten EI-
fen abmuhen und Madchen sich in einen
jungentypischen character hineinverset-
zen. Eine Einstiegsmaoglichkeit bietet die
Verfremdung von vertrauten Comic-Figu-
ren. Was passiert, wenn eine Mangafigur
statt der ruhrenden Kulleraugen ganz nor-
male kleine Augen bekommt, was, wenn
Bart Simpson langgestreckt und in norma-
le Proportionen eines zwolfjdhrigen Jun-
gen gebracht wird? Auch in der Auseinan-
dersetzung mit historischen Comicfiguren
kann jene Distanz erarbeitet werden, die es
am Ende erlaubt, eigene Bildklischees zu
durchbrechen.




Untrennbar sind die Entwicklun-
gen von Religion und Kunst in
ihrer Geschichte ineinander ver-
woben. Ein Kunstunterricht, der
ohne eine Auseinandersetzung
mit religiosen Bildern und Gefiih-
len auskommt, ist nur schwer
vorstellbar. Wie aber soll man
mit religidsen Themen in der 7¢c
umgehen, wenn neben dem ukrai-
nischen Freikirchler der muslimi-
sche Schiiler aus der Tiirkei sitzt,
die streng katholisch erzogene
poinische Schiilerin neben einer

Schiilerin, die sie fiir gottlos halt?
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Woran glauben Achim

und Ahmed?

»Wie héltst du es mit Gott?" — zu kaum ei-
ner Frage sind die Haltungen in einer Klas-
se heute so unterschiedlich wie zu dieser.
Bei Kindern in einer 5. Klasse herrscht der
Glaube an einen Gott in menschlicher Ge-
stalt vor. Quer durch die in Europa ver-
breiteten Religionen ist es nach wie vor
das Bild von einem alteren, weisen Mann
mit einem langeren Bart; ganz gleich Ubri-
gens, ob es in der jeweiligen Religion vor-
gesehen ist, sich ein Gottesbild zu ma-
chen oder nicht. Nach der 15. Shellstudie
glaubt auch ein Drittel der Jugendlichen in
Deutschland an einen persénlichen Gott,
bei katholischen Einwandererkindern aus
Polen oder muslimischen aus der TUrkei
etwa liegt deren Anteil wesentlich hoher.
Dazu kommen noch einmal 20 Prozent,
die an eine irgendwie geartete Uberirdi-
sche Macht glauben. Ein Teil macht sich
keine eigenen Gedanken dartiber. Nur ei-
ne kleine Gruppe bleibt, die im jugend-
lichen Alter explizit nicht an einen Gott
glauben wollen. Auch die in den Medien
immer wieder beschworenen Anhanger
von dubiosen Ersatzreligionen sind unter
den Jugendlichen letztlich marginal.
Allen Vorurteilen zum Trotz ist nicht nur
nach dieser Studie das Wertesystem der
Jugendlichen nach wie vor recht stabil.
Ihre Lebensorientierungen beziehen Ju-
gendliche heute weniger aus religidsen
Gemeinschaften, sondern mehr denn je
aus anderen Gruppen, zu denen sie sich
zugehdrig empfinden (Fanclub, Popgrup-
pe) und in deren Gemeinschatt sie ,abhe-
ben" kdnnen. Die Untersuchungen zeigen
jedoch, dass Jugendliche, die der insti-

tutionalisierten, offiziellen Kirche und Re-
ligion zunehmend fern stehen, sich von
Wertvorstellungen leiten lassen, die de-
nen religiés eingestellter Jugendlicher
sehr ahnlich sind.

Jugendlichen geht es in Glaubensfra-
gen heute weniger um die Glaubwurdig-
keit religidser Erzahlungen in Bibel, Tora
und Koran. Sie stoen nach wie vor auf
religidse Fragen in der Suche nach dem
Sinn des Lebens, in der Verarbeitung der
Erfahrung mit dem Tod eines nahen Ange-
hérigen. Sie beziehen sie in die Konstruk-
tion ihres eigenen, subjektiven Weltbildes
ein. Sie schéatzen die Gemeinschaft, die
sie in den groBen Festen und Familienfei-
ern mit religidsen Bezugnahmen erfahren.
Aber auch das diffuse Gefiihl, ,dass da
irgendwie noch etwas mehr sein muss*,
Iasst sie nicht los. Sie beschreiben es auf
sehr unterschiedliche Weise, immer ist ein
Moment des Transzendenten dabei. Wie
sehr sich all diese Uberlegungen Jugend-
licher auf eine der offiziellen Religionen
beziehen oder mehr in einem Gbergeord-
neten Sinne religidse Vorstellungen ein-
schlieen, hangt von ihrer religiésen Pra-
gung im Elternhaus ab. Das gilt auch fir
ihre Toleranz anderen religidsen Einstel-
lungen gegentiber.

Religidse Motive in Bildern verstehen

Im Unterricht selbst kann man da-
von ausgehen, dass ein groBer Teil re-
ligidser Motive in Bildern und Erzahlun-
gen den Schulern der unterschiedlichen
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Religionszugehorigkeiten gleichermaBen
fremd sind. Auch christliche Schiler ha-
ben zum Osterfest zunachst die Ostereier
und nicht das Bild des auferstehenden Je-
sus vor Augen. Das Bild vom Weihnachts-
baum mag in ihrem Bildvorrat neben der
Darstellung von Maria und dem Jesuskind
im Stall liegen. Das aber kennen auch die
Mitschiler anderer Religionen haufig aus
weltlichen Bildzusammenhéngen. Es er-
gibt wenig Sinn, den Mangel an religidésen
Bildvorraten zu beklagen. Religidse Moti-
ve in Kunstwerken und in der alltdglichen
Bildwelt sollte man stattdessen zum An-
lass nehmen, um den darin enthaltenen
Erzahlungen und Botschaften nachzuge-
hen. Sie sind ein Teil der traditionelle Ku'tur
des Landes, in dem die Schdler der Klas-
se gemeinsam leben, ganz gleich mit wel-
cher Religion sie sich verbunden flhlen.
Ebenso selbstverstandlich ist es — gera-
de auch mit Blick auf das Nebeneinander
der verschiedenen Religionen in unserer
heutigen Gesellschaft — auf Bildwelten der
anderen groBen Religionen im Kunstunter-
richt Bezug zu nehmen. Ein katholischer
Schuler sollte verstehen, was hinter dem
Bilderverbot in einer Moschee steht. Bei
alledem geht es nicht darum, die Schi-
ler in der Klasse eines anderen Glaubens
zu bekehren.

Lernen, religiose Einstellungen
der Mitschiiler zu achten

Auf ganz unterschiedliche Weise bringen
Schuiler religidse Bildmotive in eigene Ar-
beiten ein. Oft sind sie sich des religio-
sen Hintergrundes der Bildzitate gar nicht
bewusst. Ein Kreuz etwa steht fir Schi-
ler als Zeichen fir Tod und Trauer, ohne
dass sie es der biblischen Erzahlung Uber
die Kreuzigung Jesus Christus zuordnen
kénnen. In ihrer alltdglichen Bildwelt sto-
Ben sie auf Bildzitate mit religisem Hinter-
grund, die sie in eigenen Bildern aufgrei-
fen und mit einem eigenen symbolischen
Gehalt flllen, ohne auf die urspringlichen
Bedeutungen Bezug zu nehmen. Gerade
in der Pubertat kann es jedoch auch zu
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sehr direkten, emotionalen religidsen Au-
Berungen in einer Schllerarbeit kommen.
Die solite man als Lehrer ernst nehmen
und sich ggf. daflir einsetzen, dass auch
die Mitschiller eine solche AuBerung nicht
abwertend kommentieren. Religidése Ge-
fihle sind eine ganz personliche Sache.
Sie ernst zu nehmen, heiBt auch, sich mit
veralberndem Aufgreifen religidser Motive
in Schlierarbeiten auseinanderzusetzen.

Religiése Raume erfahren und
erleben

Eine besonders intensive Erfahrung mit re-
ligibsem Empfinden kann der gemeinsa-
me Besuch religiéser Orte ermdglichen.
Das kann der Gang zu einem jidischen
oder christlichen Friedhof sein, die Exkur-
sion zu einer Moschee in der nahegele-
genen Stadt, die Besichtigung einer Ka-
thedrale oder eines Klosters. Ein solcher
Besuch muss grundlich vorbereitet wer-
den, damit die Schuler die Chance haben,
das Eigene eines solchen Ortes zu erle-
ben. Das kdnnen sie nach unserer Erfah-
rung unabhangig davon, ob sie den religi-
o0sen Glauben teilen, fir den der Ort steht.
Damit die Schuler verstehen, warum sie
sich hier anders verhalten missen als auf
dem Pausenhof oder der StraBenbahnhal-
testelle, sind ein paar Regeln vorher klar
zu besprechen. Wer einschatzt, dass er
sich nicht ernsthaft verhalten kann, sollte
lieber nicht mitkommen und den Mathe-
unterricht in der Nachbarklasse mitma-
chen. Wer einen Ort betritt, der fur einige
aus der Gruppe oder flr andere Menschen
eine religibse Bedeutung hat, muss be-
reit sein, die Geflihle der anderen zu ach-
ten. Religiése Orte sind immer Orte der
Besinnung. Sie lassen sich vor allem in
der Stille erleben. Es hat sich bewahrt, vor
dem Eintritt in einen Kirchenraum etwa je-
de Schulerin und jeden Schuler noch ein-
mal einzeln zu fragen, ob sie sich vorstel-
len kdnnen, fir die ndchsten zehn oder 15
Minuten sich ohne ein Wort zu sprechen
ruhig in diesem Raum zu bewegen. Wer
sich das nicht vorstellen kann, muss eben
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vor der Tar warten. Allein diese Aussicht
fuhrt fast immer dazu, dass alle Schiler
versuchen, sich auf diese Situation einzu-
lassen. Sie kénnen sich z.B. einen Platz
suchen, an dem sie flir sich allein zeichnen
oder notieren, was sie Besonderes, Unge-
wohnliches, Fremdes oder gerade Vertrau-
tes wahrnehmen. Am Ende genieBen fast
alle Schilerinnen und Schiiler eine soiche
Situation. ErfahrungsgemaB tragt auch die
Atmosphéare des Ortes selbst dazu bei,
dass Kinder oder Jugendliche splren,
wie sie sich hier verhalten massen. Statt
einer traditionellen ,FUhrung“ durch eine
Kirche oder Moschee, sollten die Schiler
die Moglichkeit bekommen, den Ort zu-
néchst an ihre eigenen Vorerfahrungen an-
knUpfend zu erleben. Im weiteren Verlauf
ist es sinnvoll, mit Menschen zu sprechen,
die an dem Ort arbeiten. Die Schiiler kén-
nen aber auch geleitet durch einen Frage-
bogen das Gebaude erkunden.

Religiose Haltung der Eltern
nicht iibergehen

Das Aufgreifen religidser Themen im Un-
terricht — ob im Klassenraum oder bei ei-
nem Unterrichtsgang — ist immer wieder far
Eltern Anlass zu intervenieren. Hier hilft es
wenig, sich auf die Verpflichtung der Schii-
ler zu beziehen, dass sie am Unterricht teil-
nehmen miissen. Vor einem Besuch einer
Kirche oder Moschee macht es Sinn, die
Eltern Uber das Vorhaben zu informieren.
Das Ziel der Exkursion kann ihnen auf die-
sem Weg vermittelt werden. Ohne dass
die eigene religidse Einstellung davon
berdhrt wird, sollen die Schiler die M6g-
lichkeit haben, ein wenig vom religidsen
Denken anderer in der Klasse oder in der
Gesellschaft kennenzulernen. Sie brau-
chen dieses Denken nicht nachvollzie-
hen, mlissen es nicht einmal verstehen —
sollten es aber zumindest kennen, um mit-
einander leben zu kénnen.




Egal, was angesagt ist,

fiir Alexander gibt es nur noch
eines: die fantastische Welt

der Orks und Elben mit ver-
wunschenen Zauberringen

und Wunderschwerten in diis-
teren Waldern und vom Blitz
erleuchteten Turmzimmern. Figu-
ren, Orte, Dinge dieser Welt wer-
den bei jeder Gelegenheit in die
Bearbeitung der Gestaltungsauf-
gaben im Kunstunterricht einge-
flochten, ganz gleich, welches
Thema an der Tafel steht. Wie soll
man diese einseitige Ausrichtung
der Fantasie beurteilen? Muss
man sich etwa Sorgen machen,
dass hier ein Schiiler der realen
Welt entflieht?
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Was tun, wenn Alexander im
Fantasy-Sumpf versinkt?

Der Stoff fir Alexanders Bilder ist den
Klassikern der Fantasy-Literatur entlehnt.
Die Figuren, Orte und magischen Ge-
genstande gehen auf alte Mythen, Mar-
chen und Sagen zuriick. Sie finden sich
in den Kunstmarchen der Romantik wie-
der. lhren Durchbruch schafft die Fanta-
sy-Literatur jedoch erst mit den fantasti-
schen Erzahlungen J.R.R. Tolkiens in den
1950er-Jahren. In den Romanen vom klei-
nen Hobbit oder in der Trilogie des Herrn
der Ringe hat der Schriftsteller eine kom-
plette fantastische Welt mit eigener Geo-
grafie und Historie fir seine marchenhaf-
ten Gestalten entworfen. In zahlreichen
Blchern und Filmen sind diese Welten
seitdem immer weiter gewachsen. Heute
kommt eine groBe Zahl von Brettspielen,
Rollenspielen und zunehmend Computer-
spielen dazu. Die erlauben Jugendlichen,
als Mitspieler selbst in jene fantastischen
Welten hinab- oder hinaufzusteigen.
Fantasy-Filme oder -Spiele sind in ihrer
groBen Mehrheit nicht dem Genre der
,Horrorvideos" oder ,Ballerspielen® zuzu-
ordnen. Fantasy-Welten sind strengen Re-
geln unterworfen. Die Moral dieser Welten
ist vollkommen. Was sie auszeichnet, ist
die klare Trennung zwischen Gut und Bé-
se, deren Verfechter im Kampf miteinan-
der ringen. Jeder Charakter hat in diesem
schicksalhaften Ringen seine unveran-
derlichen Eigenschaften. Der Spielverlauf
wird von einer Erzahlung gelenkt, die der
Spielleiter festlegt. Seit etwa zehn Jah-
ren kommen mehr und mehr online-ba-
sierte Fantasy-Rollenspiele hinzu (Kasten:
FANTASY-ROLLENSPIELE).

Lebensorientierung in einer fiktiven
Welt finden

Was reizt Jugendliche, in die Flut der fan-
tastischen Erzahlungen im Spiel selbst
einzutauchen? In einer zunehmend
unlbersichtlicheren realen Welt suchen
sie gerade im Ubergang zum Jugend-
alter und am Beginn des Jugendalters
nach geordneten Gegenwelten, in denen
sie sich mit hohen moralischen Anspru-
chen ausprobieren kdnnen. Uber Spiel-
figuren oder als Rollenspieler lberneh-
men sie im Geflige der Spielregeln klar
definierte Rollen. In der Spielpause oder
am Spielende treten sie aus diesen Rol-
len wieder heraus. Von Spiel zu Spiel kon-
nen sie ihre Rollen wechseln. Spielerisch
wird eine Orientierung in Raum und Zeit,
der Umgang mit einer fiktiven Biografie
in ihrer Geschichtlichkeit erprobt. Sie ler-
nen Werte in einer Eindeutigkeit kennen,
wie sie in der realen Welt kaum zu finden
sind. Sie haben SpaB daran, die fantasti-
schen Welten selbst weiter auszugestal-
ten. Hingebungsvoll werden Spielfiguren
angemalt und Landkarten gezeichnet,
Spielveridufe variiert und weitergeschrie-
ben. Dafir nutzen sie sowohl Pinsel und
Stift, als auch die Mittel und Werkzeuge,
die ihnen der PC zur Verfiigung stellt. Hin-
zu kommt, dass sie sich in einer Spielwelt
bewegen kdnnen, die den Erwachsenen —
Eltern und Lehrern — meist fremd ist, die
somit ihre Welt ist.

Zunachst einmal hat das mit Flucht vor
der Wirklichkeit nichts zu tun. In der pada-
gogischen Fachliteratur wird von alters-
entsprechenden Formen des Spiels ge-
sprochen. Wie andere Spiele bietet das
Fantasy-Spiel den Spielern die Moglich-
keit, sich in einem fiktiven Raum in Bezie-
hung zu anderen handelnd zu erproben.
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Es soll damit nicht verharmlost werden,
dass es in Fantasy-Spielen Momente gibt,
die Mitspieler in Abhéangigkeiten bringen
kénnen. Das Streben nach dem immer ho-
heren Level kann zum Sog werden. Spie-
Ierische‘Machtposition kénnen sich Gber
die Grenzen des Spiels hinaus auswirken
und missbraucht werden. Labile Jugend-
liche, die in einer Rolle im Spiel Halt su-
chen, werden enttduscht, wenn sie erfah-
ren, dass sich dieser Halt nicht auf das
Leben auBerhalb des Spiels (ibertragen
lasst. Wird man als Lehrerin oder Lehrer
bei einem Madchen oder einem Jungen
auf solche Tendenzen aufmerksam, ist
das Gesprach mit den Eltern zu suchen,
ggf. denen professionelle Hilfe anzuraten.
Im Ernstfall sind Einrichtungen der Sucht-
beratung die richtige Anlaufstelle.

Und wenn die Sache in eine Flucht
vor der realen Welt umkippt?

Aber die Tatsache, dass Alexander fir
eine langere Phase in jedes Thema im
Kunstunterricht seine Fantasy-Bilder ein-
zubringen versucht, ist noch keine Hin-
weis darauf, dass hier etwas schief lauft.
Padagogisch gesehen, ist das zunéchst
nicht bedenklich. Fachlich mag es der
Kunstlehrerin oder dem Kunstlehrer zwar
generell gegen den Strich gehen, wenn
Schuler auf Klischees und Fertigbildtei-
le zurlickgreifen. Andererseits lasst sich
die Motivation der Schiller an dieser Stelle
nutzen, um die Kompetenz des detailge-
nauen Abbildens zu trainieren (vgl. KUNST
Heft 13, S. 46: ,Was tun, wenn Laura nur
Mangas zeichnet?*). Diese Fertigkeit kann
zu einem spéteren Zeitpunkt in einem ei-
genen Gestaltungsvorhaben von Nut-
zen sein. Padagogisch gesehen, lasst
sich der ,Ernst”, mit dem Alexander sich
in die Fantasy-Spielwelt hineinkniet, so-
gar fur die Entwicklung seiner sozialen
Kompetenzen nutzen (vgl. Sabine Haa-
se 2008; Ramona Kahl 2007). Ubrigens
haben wir es hier nicht mit einem reinen
Jungenthema zu tun. Auch wenn Fantasy-
Rollenspiele immer noch mehrheitlich von
Jungen gespielt werden, wird die Fanta-
sy-Literatur l&ngst v.a. von Madchen ver-
schlungen. Diese Literatur gibt es heute
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nicht nur fiir Jugendliche und Erwachse-
ne. Schon vom ersten Lesealter an gibt
es Fantasy-Literatur in allen Variationen.
Was aber, wenn das Spiel in der
Fantasy-Welt gefahrlich wird, wenn der
Ausflug in fantastische Welten in ei-
ne Flucht in diese Welt doch umkippt?
Was, wenn eine Schilerin oder ein Schi-
ler offensichtlich nicht mehr zwischen
der Spielwelt und der realen Welt unter-
scheiden kann, wenn sie oder er unfa-
hig ist, aus der gespielten Rolle wieder
herauszutreten? Was, wenn das Spiel
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okkultistische Zlge bekommt oder es
Anlass zu realen Gewalttatigkeiten unter
den Beteiligten gibt? Genau genommen
haben wir es dann nicht mehr mit einem
Spiel zu tun. Der Spielraum wird zum Pro-
jektionsraum fur grundlegende Probleme
in der Persénlichkeitsentwicklung. Deren
Ursachen liegen bei néherer Betrachtung
nicht im Spiel. Wo sie im Einzelfall zu su-
chen sind, lasst sich nur auf diesen Ein-
zelfall hin und nur mit professioneller Hil-
fe klaren.

WISSEN
FANTASY-ROLLENSPIELE

Bei Fantasy-Rollenspielen handelt es sich um Rollenspiele, die ahnlich wie Gesell-
schaftsspiele zu mehreren Personen an einem Tisch gespielt werden. Jeder Spieler
verkdrpert eine imaginare Figur, einen sogenannten Helden (charakter), der durch ei-
nen ,Heldenbogen®, einer Art Rollenkarte, beschrieben ist. Der Heldenbogen dient
als Rahmen fur die Spielhandlungen. Er legt die Eigenschaften, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten der Heldenfigur im Spiel fest. Unter diesen Rahmenbedingungen kann der
Held durch das Rollenspiel und die Interaktion mit anderen Heldenfiguren vom Spie-
ler in einer fiktiven Welt zum Leben erweckt werden. Dabei bestreitet eine Gruppe von
Helden gemeinsam imaginére Abenteuer, durch die sie vom Spielleiter geflihrt wer-
den. Der Spielleiter dient in der Regel als Geschichtenerzéahler, der die Rahmenhand-
lung beschreibt. In einigen Spielen definiert er sogar, was die Helden wahrnehmen.
Gleichzeitig ist er aber auch Schiedsrichter, der die Spielwelt formen und beeinflus-
sen kann. Von daher nimmt er fir den Spielverlauf die zentrale Rolle ein. Von seinem
Einfallsreichtum hangt die Qualitét des Spiels ab. Er tragt gleichzeitig die Verantwor-
tung dafiir, dass das Spiel keine okkultistischen Zlige bekommt oder zu Gewalttatig-
keiten verleitet. In den sich schnell verbhaizenden, neuen Formen der online-basier-
ten Spiele Gbernimmt der Server in weiten Teilen die Funktion des Spielleiters. Ein
sogenanntes MMORPG (Massively Multiplayer Online Role-Playing Game, (bersetz-
te Bedeutung: Massen-Mehrspieler-Online-Rollenspiel) ist ein ausschlieBlich liber das
Internet spielbares Computer-Rollenspiel, bei dem gleichzeitig mehrere Tausend Spie-
ler eine virtuelle Welt bevolkern kdnnen. Fir die Form der Rollenspiele gibt es ver-
schiedene Spielsysteme, die sich in Genre (z.B. Fantasy, Science-Fiction, Horror)
und Regelwerk unterscheiden. Das Grundprinzip ist jedoch gleich. Zu jedem Spiel-
system kénnen vorgefertigte Abenteuer gekauft oder vom Spielleiter selbst geschaf-
fen werden. In diesen Abenteuern miissen die Spieler in den Rollen ihrer Helden
Kampfe bestehen und Aufgaben erflllen oder Schétze finden.

Vgl. Sabine Haase www.fantasypéddagogik.de

FACHLITERATUR ZUM THEMA: Sabine Haase: Soziale Kompetenz durch Fantasy-Rollenspiele,
Sofiskills bei Jugendlichen spielend férdern. VdM, Saarbriicken 2008 | Ramona Kahl: Fanta-
sy-Rollenspiele als szenische Darstellung von Lebensentwiirfen — Eine rfe!enhermeneuri'gc!re
Analyse. Tectum Verlag, Marburg 2007 | Jeannette Schmid, Psychologisches Institut, Univer-
sitat Heidelberg: Fantasy-Rollenspiel: Gefahren und Chancen. Vortrag auf Einladung des Real-
schullehrerverbandes und der Volkshochschule Schwébisch-Hall am 04. 05.1985, http:/fwww.
rpgstudies.net/schmid/vortrag.htm/




Das Thema Familie im

Unterricht der Sekundarstufe sind
mindestens drei Themen:

Ein Flinftklassler hat dazu andere
Vorstellungen und Herangehens-
weisen als eine Schiilerin der
siebten Klasse. Und fiir einen
Schiiler in der zehnten Klasse
bedeutet es vielleicht etwas ganz
anderes. Immer hat das Thema
viel mit ihnen selbst zu tun. lhre
eigene Positionierung innerhalb
des Themas aber verandert sich
im Laufe der sechs Jahre liber die

Pubertat hinweg grundlegend.
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Wie mit dem Thema Familie

umgehen?

Fragt man den Flnftklassler, wer flr ihn
die liebste Person ist, nennt er in der Re-
gel einen engen Familienangehdrigen
oder jemanden, der ohne direkte ver-
wandtschaftliche Beziehung einfach zur
Familie dazugehort. SchlieBlich zahlt far
ihn auch der Hund oder das Meerschwein-
chen dazu. Auch, wenn die Familienver-
haltnisse schwierig sind — und oft gerade
dann -, ist die Beziehung zu Familienmit-
gliedern positiv besetzt. Nicht hinterfragt
wird die Familie als zentraler Lebensort
erlebt. Spricht man in dieser Altersgrup-
pe Uber Familienbilder, dann schwingen
diese weitgehend ungebrochenen Vor-
bilder mit. So kann in einer flnften Klas-
se durchaus noch die eigene Familie zum
Thema werden. ,Wer gehort zu mir?*, lasst
sich in Aufgabenstellungen zur asthetisch-
praktischen Arbeit unverschlisselt thema-
tisieren. In der Bearbeitung des Themas
wird Ubrigens weniger die Realitat der ei-
genen Familie dargestellt. In den Vorder-
grund der Zeichnungen und Erzdhlungen
treten haufig idealisierte Wunschbilder zur
eigenen Familie.

Das Familienbild dndert sich in der
Pubertat grundlegend

An der besonderen Bindung zur Fami-
lie andert sich in der Pubertat wenig. Die
Bindung wird nun nur ganz anders erlebt.
Sie wird zeitweilig als Einengung bewer-
tet oder ganz in Frage gestellt. Die Ab-
hangigkeit von Eltern wird im einen Au-
genblick als Geborgenheit empfunden, im
nachsten als Gefangnis. Heftig schwankt
es zwischen diesen Sichtweisen hin und
her. Was die Eltern tun, ist oft peinlich,
weil es den neuen Anforderungen nicht
genugt. Diese Anforderungen werden vor
allem von der Gruppe der Gleichaltrigen

definiert. Selbst, wenn man die eigenen El-
tern im Grunde ganz o. k. findet, darf man
das nicht laut sagen. Wer seine Eltern in
dieser Umbruchphase ,cool” findet, hat
es in den Augen der Mitschtiler nicht ,,ge-
checkt*. Diese Verschiebung im Familien-
bild ist v6llig normal, sie ist auf dem Weg
zur Selbstfindung sogar bis zu einem ge-
wissen Grad notwendig. Auf der Suche
nach der eigenen Identitdt miissen andere
Standorte im Familienbild ausprobiert wer-
den. Bei aller Aufregung l6st sich die Bin-
dung an die Familie in dieser Phase noch
in keiner Weise auf. Von einer wirklichen
Emanzipation kann keine Rede sein. Wie
fir alle Beziehungsfragen in diesem Alter
typisch, werden neue Bewertungen er-
probt, ohne den sicheren Hafen der kind-
lichen Gewissheiten schon ganz aufzuge-
ben. In dieser Phase kann es nach hinten
losgehen, wenn man die eigene Familie
zum Thema macht. Jetzt ist es besser, Di-
stanzierungsraume zu schaffen, in denen
das Thema verhandelt wird. Historische
Familienbilder ermdglichen, Uber Bezie-
hungen zu sprechen, ohne sich zur eige-
nen Familie offen bekennen zu mussen.
Auch Uber einen erfundene Familie lasst
sich leichter sprechen. Umgekehrt ist es
gerade jetzt wichtig, das Thema zu bear-
beiten. Das Familienbild bleibt in dieser
Lebensphase wenig ausdifferenziert. So-
wohl Bilder der Ablehnung als auch Bilder
der Zuneigung zur Familie werden (iber-
trieben, von Erwachsenenseite wird das
schnell als Klischeebild klassifiziert. Ins-
besondere beim sensiblen Familienthema
sollte der Lehrer hier vorsichtig mit der Be-
wertung sein.

Am Ende der Zeit in der Sekundar-
stufe hat sich bei einem Teil der Schu-
ler das Bild noch einmal gewendet. Vor
allem dann, wenn sie nach der zehnten
Klasse direkt in das Arbeitsleben steuern,
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beginnen sie, zum Thema Familie weni-
ger Uber ihre Elternfamilie nachzudenken,
sondern an Vorstellungen einer eigenen,
idealen Familie zu arbeiten. Dieser Per-
spektivwechsel kommt lbrigens — entge-
gen manchem Vorurteil — nicht nur bei ein-
zelnen Madchen in der Klasse zum Zuge.
Es gibt durchaus auch Jungen, die in der
Darstellung ihrer Zukunftswlnsche die ei-
gene ,heile“ Familie betonen.

In einer Klasse treffen unterschied-
liche Familienbilder aufeinander

All diese unterschiedlichen Sichtweisen
sind in einer Klassenstufe nicht homo-
gen vertreten. Es kann sein, dass in der-
selben Lerngruppe kindliche Familienbin-
dung und pubertér inszenierte Distanz zur
Familie nebeneinander stehen. In einer an-
deren Lerngruppe treffen eben diese Dis-
tanz bei den einen und die beginnende
Gestaltung eines eigenen Familienbildes
im jeweiligen kulturellen Kontext aufei-
nander. Das macht die Sache im Unter-
richt nicht leichter. Die Arbeit am Thema
Familie erfordert besonders ab Klasse 7
ein Klima der gegenseitigen Akzeptanz.
Ist die Lerngruppe in einer kritischen Pha-
se, kann es ratsam sein, subjektzentrier-
te Themen zu meiden. In einer interkul-
turell durchmischten Lerngruppe kommt
zur entwicklungsbedingten Sichtweise
noch der kulturelle Kontext hinzu. Fr ein
tirkisches Madchen kann Familie etwas
véllig anderes heiB3en als fir einen deut-
schen Jungen. Auch das ist ernst zu neh-
men. Das Wort des Vaters mag ein ande-
res Gewicht haben. Eine offene Kritik an
der eigenen Mutter ist fir manchen unvor-
stellbar. Selbst in einer auf den ersten Blick
kulturell homogenen Gruppe hat der eine
sein Familienbild in einer Patchworkfamilie
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gebildet, der andere in einer eher tradi-
tionellen Mehrgenerationenfamilie. Das
Thema Familie kommt im Unterricht nicht
im Singular vor.

Es gibt auch eine problematische Sei-
te des Themas im Unterricht: Fir Schiiler,
die in einer extrem belasteten Familien-
konstellation leben — z. B. Missbrauchfalle,
Kriminalitat oder Alkoholismus in der Fa-
milie — kann die Auseinandersetzung mit
dem Thema zu erheblichen Belastungen
fuhren. Es kénnen Situationen entstehen,
die fOr sie und flr den Lehrer nicht kont-
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rollierbar sind. Sollte es darauf Hinweise
geben, ist abzuwagen, ob eine individuel-
le Begleitung des Betroffenen durch den
Lehrer zu gewdbhrleisten ist. In jedem Fall
darf das Thema in der Lerngruppe dann
nur mit deutlichen Distanzierungsmog-
lichkeiten aufgegriffen werden. Kommt
fur den Lehrer unvorhergesehen eine sol-
che Betroffenheit im Arbeitsprozess hoch,
sollte unbedingt Hilfe von auBen hinzuge-
zogen werden: die Klassenlehrerin, der
Beratungslehrer, Sozialarbeiter der Schu-
le oder die Schulpsychologin.

Familie im Kunstunterricht - vier Hinweise zur Aufgabenstellung

* Vor einer Aufgabenstellung die verschiedenen Perspektiven auf das Thema bei
den unterschiedlichen Schiilern beachten: Was bedeutet Familie fir die einzel-
nen in der Klasse? Ein Uberblick lasst sich fiir den Lehrer ggf. Gber eine anony-
me Abfrage per Zettel herstellen. Die, Schulerinnen und Schiler schreiben dazu
den Satz weiter: ,Fir mich bedeutet Familie ...“

* Sobald das Familienbild bei einem Teil der Schuiler pubertatsbedingt ins
Schwimmen gerat, empfiehlt sich, die Aufgaben so zu stellen, dass sie —
zumindest augenscheinlich - eine Distanzierung zulassen. Es ist dann einfa-
cher fir sie, zu einem historischen Familienbild oder zu einem fiktiven Familien-

bild zu arbeiten, als zum eigenen.

* Keine Aufgaben stellen, die eine Distanz zur Familie fordern. Der Lehrer ist nicht
der Partner der Schiler im entwicklungsbedingten Abnabelungsprozess vom
Elternhaus. Ganz abgesehen davon, dass es ethisch nicht zu vertreten ist, zahlt
es sich auch padagogisch nicht aus, wenn der Lehrer sich als Kumpel gegen
die Eltern von einem Schller einspannen |asst.

» Beim Thema ,Eigene Familie“, wie bei subjektzentrierten Themen generell, soll-
ten in der Aufgabenstellung formale Kriterien nicht zu sehr dominieren. Je mehr
Emotion von Schillerseite in einem Thema steckt, desto schwerer féllt es ihnen,
formale Kriterien zu erfilllen. Wer subjektzentrierte Themen stellt, muss damit
leben kénnen, dass Ergebnisse auch mal ,kitschig” oder ,rihrend” daherkom-

men.
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