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Gegenwartskunst als Inhalt des Kunstunterrichts in der Grundschule

Kunst definiert sich dadurch, dass sie Gber das hinausgeht, was man von ihr erwartet. Auf den
Kunstunterricht Ubertragen wirde dies bedeuten, dass er ebenfalls Gber das hinauszugehen hat,
was man von ihm erwartet, ansonsten hinkt er der Kunst nicht nur hinterher, sondern lauft
Gefahr, sie ganzlich zu verlieren. Dann hat er nur noch die Mdglichkeit, sich auf Tradiertem
und Bewahrtem auszuruhen, zieht damit Stillstand ins Kalkil und opfert seine
Innovationsfahigkeit. Dieses Dilemma ist nicht neu, muss aber immer wieder ins Bewusstsein
geruickt werden, vor allem dann, wenn es um die Integration von aktuellen kiinstlerischen
Ausdrucksformen geht, die gewohnte Zugriffsweisen moglicherweise in Frage stellen und sich

liebgewonnenen methodischen Algorithmen zu versperren scheinen.

Das Uberschreiten von Grenzen ist ein Merkmal der Kunst seit jeher. Gemeint sind damit aber
nicht nur die grof3en Gesten, wie etwa die politischen Manifeste der Moderne, die Pop-Kultur
in Andy Warhols "Factory" oder die fiur Schlagzeilen sorgenden Aktionen eines Joseph Beuys.
Gemeint sind damit auch die marginalen, stillen und subtilen Grenzuberschreitungen, die vor
allem in der Gegenwartskunst anzutreffen sind. "Eine ausdrucksstarke Kunst", so Michael
Grauer (1997, S. 32), "macht durch leise Verschiebungen auf Dinge aufmerksam, tber die wir
normalerweise hinwegsehen." Da richtet sich der Blick auf einen Schwebezustand unter Wasser
(Bill Viola), auf unaufgerdumte Hotelzimmer (Sophie Calle) oder eine zum Ornament geformte
Sandflache (Mariella Mosler). Die Kunst nimmt ihr Material aus der Wirklichkeit, bildet aber
nicht oberflachlich Tatsachenzusammenhénge ab, sondern reflektiert sie vielfach gebrochen in
der Form des Werkes als Auseinandersetzung des Kinstlers mit der Wirklichkeit (vgl. ebd., S.
32). Die Fahigkeit, Welt immer wieder anders als gewohnt wahrzunehmen und zu artikulieren,
charakterisiert die Kunst als suchend, oszillierend und in standiger Bewegung begriffen — genau

dort liegen ihre didaktischen Potenziale fur den Kunstunterricht.

Die in der Kunst erprobten und vorgefuhrten Weltentwirfe und Handlungsmodelle erdffnen
dem Betrachter jedoch nicht nur einen genuinen Fokus auf die Welt, sie ermoglichen auch die
Verlagerung gewohnter Wahrnehmungsstrukturen und zwingen dazu, Blicke und Perspektiven

zu wechseln. Damit werden ungewohnte Chancen zu ganzheitlichem Erleben und sinnlicher



Erkenntnis bis hin zu Neustrukturierungen von Denk- und Handlungsmustern evoziert.
Insofern schafft Kunst Irritationen und Differenzerfahrungen, gleichermafen wirkt sie aber
auch identitatsfordernd und sinnstiftend. Im Wundern und Staunen wird Neugier und Lust
erzeugt, die einen spezifischen Zugang ermdéglichen und den Betrachter zur tieferen
Beschaftigung motivieren kénnen. In der Fahigkeit, hinter die Vorhange des Sichtbaren zu
blicken und emotionale Erregung oder gansehauterzeugende Empfindung in geistige Erkenntnis
zu Uberfuhren, wird ein Erleben und Verstehen von Kunstwerken wie der in ihnen
reprasentierten Wirklichkeit angebahnt. Deshalb sollte die Erfahrung, die man an und mit der
Kunst machen kann, Kindern im Grundschulalter nicht vorenthalten werden, sondern —im
Gegenteil — geradezu provoziert werden, um Spielrdume der Auseinandersetzung mit
Wirklichkeit zu schaffen, die Ausblicke auf kreative Bearbeitung und Losungen kindlicher

Fragen und Probleme bieten.

Grundschulkinder und Gegenwartskunst

Ausgangspunkt didaktischer Uberlegungen ist jedoch nicht vornehmlich — wie man vielleicht
nach der Lektlre der einfihrenden Worte meinen kénnte — die Kunst. Ausgangspunkt soll
vielmehr das Kind und seine Entwicklung sein. Die Altersspezifik der Grundschulkinder, ihre
kognitiven und sozialen Fahigkeiten, ihre Praferenzen, vor allem aber ihre
Personlichkeitsentwicklung stehen im Vordergrund didaktischen Interesses, nicht ein
vermeintlicher Enkulturationsprozess, in dessen Verlauf Kunst als Kulturgut bzw. als
Allgemeinbildung vermittelt wird.

Kunstunterricht initiiert Gber ausgewéhlte Kunstwerke Lernprozesse, die auf exemplarische
Weise Fragen nach zwischenmenschlichen Beziehungen, gesellschaftlichen Normen und
Werten, 6kologischen und ethischen Positionen, also im weitesten Sinne auch kulturellen
Aspekten stellen. Ebenso lernen Kinder tGber Kunstwerke vielfaltige kinstlerische Bildsprachen
und Strategien kennen, die ihr eigenes Ausdrucksrepertoire erweitern und differenzieren helfen

und sie sensibel machen fir kiinstlerisch-asthetische Sicht- und Ausdrucksweisen.

Wesentlich fur die Auswahl der Kunstwerke ist, ob sie fur Kinder subjektive Zugriffsweisen
ermdglichen, Neugier und Interesse wecken und Anknupfungspunkte an kindliche
Lebenswelten bieten. Diese Anknupfungspunkte sind keinesfalls beschréankt etwa auf
wirklichkeitsgetreue Darstellungsweisen, einfache Kompositionen oder narrative
Bildgeschehen, wie noch vor wenigen Jahren vor allem von Hermann Hinkel (1972) und Meike
Aissen-Crewett (1997) konstatiert, sondern auf eine Vielzahl formaler wie inhaltlicher Faktoren
bezogen. Kinder sind ebenso interessiert an Produktionsweisen, Oberflachenstrukturen,
Materialitaten des Werkes (vgl. dazu vor allem Kirchner 2000), wie an inhaltlichen Aspekten,
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die sich in spezifischer Weise mit Emotionen, Gedanken, Erinnerungen, asthetischen
Vorlieben, Sozialisationsstrukturen, Handlungsmustern, aber auch mit Wiinschen, Traumen
oder Fantasien in Verbindung bringen lassen. Themen, Motive, Details, Darstellungsweisen,
aber auch der Kontext des Kunstwerkes (Ausstellungsort, Kinstlerbiografie, historische
Beziige) interessieren Kinder dann, wenn sie Analogien zu ihrer subjektiven

Wirklichkeitserfahrung vermuten und erfahren kénnen.

Kunstwerke bieten Projektionsflachen fur kindliche Assoziationen und Vorstellungen und
ermdglichen ein kindgemaRes Verstehen auf der Basis intensiver Erlebensqualitaten,
individueller Erkenntnisprozesse und lebensweltlich fundierter Deutungsansatze. Kinder
speisen ihre Vorstellungen und Deutungen stérker als Erwachsene, die durch Vor-Urteile und
internalisierte Denkmuster beeinflusst sind, aus freier Fantasietatigkeit bzw. aus der
VerknUpfung mit Gehortem, Gelesenem (vgl. Seumel 2001, S. 7).

Grundschulkinder besitzen umfangreiche kognitive Fahigkeiten. Mit Hilfe ihres kognitiven
Vermogens sind sie zunehmend in der Lage, die Form eines Werkes als sichtbare Artikulation
des Inhalts zu begreifen. Es gelingt ihnen, formale Strukturen zu erfassen, zu differenzieren, zu
vergleichen und auf der Basis einfacher Abstraktionsprozesse auf inhaltliche Ebenen zu
beziehen. Dabei zeigen Kinder Fantasie und Kreativitat im Finden mdglicher Bedeutungen.
Nach Hans-Ludwig Freese (1994) haben Kinder mit dem Eintritt in die Schule ein gewisses
Bewusstsein vom eigenen Denken entwickelt. Sie konnen ihr eigenes Denken und das Denken
anderer unterscheiden. Sie sind in der Lage, selbstreflexiv und schlussfolgernd zu denken, was
sie auch dazu beféhigt, Gber philosophische Fragestellungen nachzudenken und individuelle
Erklarungsmodelle zu entwerfen, die manch Erwachsenen verbliffen mogen (vgl. ebd., S. 58f.).
Die Fahigkeit zum philosophischen Reflektieren tber die Welt kommt dem Rezeptionsprozess
dann zugute, wenn es darum geht, inhaltliche Zusammenhange zu erfassen und
Erklarungsmodelle zu entwerfen. Kinder erklaren sich Dinge originar, indem sie mit den
Wissens- und Erfahrungselementen, die ihnen zur Verfligung stehen, stimmige — wenngleich
kindgemaRe — Sinnstrukturen aufbauen.

Hier spielt auch das kindliche Vermoégen zur Symbolbildung eine entscheidende Rolle. Der
Mensch erfahrt von Anbeginn an seine Welt Uber symbolische Formen, sie wird ihm
symbolisch vermittelt, ebenso wie Artikulation und Kommunikation jeweils auf der
Symbolebene stattfinden. Die Verbalsprache ist vor allem dann das gangige Symbolsystem,
wenn es um den kommunikativen Austausch mit anderen geht. Nach Eva Sturm (1996) sind es
die Worte, die die Welt der Dinge schaffen. Erst das Wort formt und differenziert die Welt. Es
macht sichtbar, indem es ununterbrochen benennend ordnet (vgl. ebd., S. 58). Verbalsprache

hilft, Gedanken, Geflihle, Erkenntnisse mitzuteilen bzw. zu erfahren. Sprechend kann das Kind



seinem Begehren im Anderen begegnen, damit manifestiert es sich als soziales Wesen (vgl.
ebd., S. 14).

Kindgemélie Rezeptionsmethodik

Von den umfangreichen Fahigkeiten und Kompetenzen von Grundschulkindern, wie sie soeben
erlautert wurden, Iasst sich ein durchaus umfassendes, wenngleich spezifisches
Rezeptionsvermogen ableiten. Dennoch sind Vorbehalte hinsichtlich des kindlichen
Rezeptionsvermdgens zu vernehmen. Kindern fehle es an historischem Bewusstsein,
kognitiven wie sprachlichen Fahigkeiten, Urteilskompetenz und der Fahigkeit zum Erfassen
komplexer Zusammenhange. Die Ursache fir eine derart defizitare Sicht auf das Kind ist nicht
unbekannt und griindet im Falle der Rezeptionsfahigkeiten auf einem am
kunstwissenschaftlichen Paradigma ausgerichteten Rezeptionsbegriff, der fir die
Grundschuldidaktik keine Relevanz haben kann. Geht es um das Kind und seine
Entwicklungspotenziale, zéhlen nicht Defizite, sondern Ressourcen. So bestimmt und
begruindet sich eine kindgemale Rezeptionsdidaktik Gber Ressourcen und spezifische
Fahigkeiten des Kindes, anstatt einem kunstwissenschaftlichen Kodex zu folgen, auch wenn in
Grundztgen die kunstwissenschaftliche Methodik, wie beispielsweise die der Hermeneutik, der
Rezeptionsmethodik zugrunde gelegt werden kann. Ziel und Préamissen einer Kunstrezeption
mit Grundschulkindern sind jedoch anders. In der Grundschule kann es nicht um die komplexe
und nach Objektivitat strebende Beschreibung eines Werkes und dessen kunsthistorische
Verortung gehen. Ebenso wenig sollte von Kindern Urteilskompetenz in der Bewertung der
kinstlerischen Qualitat von Kunstwerken erwartet werden.

Viel mehr ist jedes Kunstwerk im didaktischen Verstandnis ein Einzelnes, an dem im Rahmen
eines Rezeptionsprozesses ausgewahlte formale Aspekte zu analysieren sind, die jeweils
Indikatoren fir Erkenntnisgewinn wie Erlebensqualitaten sein kdnnen. Der Rezeptionsprozess
ist analog zum kiinstlerischen Schaffensprozess ein Problemldsungs- und Erkenntnisprozess,
der dem Ziel folgt, das Werk zu erschlieRen und seine kiinstlerisch-asthetische Qualitat zu
erschlielen (vgl. Regel 1986, S. 249ff.). Der Rezeptionsprozess ist kein linearer Prozess, der
einem Algorithmus folgt, sondern vielmehr ein heuristischer Prozess, der sich durch die
Verflechtung simultan ablaufender Gedanken- und Handlungsstrange definiert. So wie jedes
Kunstwerk das Ergebnis eines Prozesses ist, der als wichtige Momente experimentierende
Suchbewegungen und das Erfinden von Ausdrucks- und Wahrnehmungsformen hat, ist auch
der Rezeptionsprozess kein simpler Rekonstruktionsprozess mit dem Ziel, das im Kunstwerk
als ein Intentionales Enthaltene zu entschlisseln, sondern nach Manfred Blohm (1997) ein

Experiment mit offenem Ausgang (vgl. ebd., S. 24).



In jedem Kunstwerk als kulturellem Phdnomen ist eine genuine Aussage Uber die Welt
enthalten, die es zu decodieren, vor allem aber auf die eigene Lebenswelt zu beziehen gilt, vor
diesem Hintergrund wird Entwicklung plausibel. Die vermeintliche objektive Perspektive auf
ein Werk wird im Blick durch die subjektive Linse der persénlichen Erfahrungen und
Vorstellungen der Kinder relativiert und dient letztlich der Auseinandersetzung mit der
Wirklichkeit in ihrer kaleidoskopischen Vielfalt. So kann die Beschéaftigung mit Kunstwerken
Kindern nicht nur helfen, asthetische Vorlieben zu erkennen, sondern auch, sich in ihrer Welt
zu orientieren und zu positionieren, Differenzen zu erfahren und auszuhalten, asthetische wie
ethisch-moralische Bewertungskriterien zu gewinnen sowie Sinn zu stiften und dem eigenen

Handeln zugrunde zu legen.

Dialoge mit einem Kunstwerk speisen sich daher nicht nur aus individuellen Zugriffsweisen,
die verbal wie nonverbal sein kénnen, sondern ebenso aus individuellen Losungswegen — darin
liegt ihre didaktische Schwierigkeit — oder aber auch Chance.
In den Dialog mit einem Kunstwerk zu treten, erfordert die Bereitschaft zur aktiven Rezeption,
die den Menschen als Ganzes erfasst und fordert. Jenseits vom nur subjektiven Re-agieren
verlangt die aktive Rezeption nach Interaktion als Austausch zwischen Werk und Rezipient.
Die gewonnen Erfahrungen werden nicht nur in der Interaktion mit dem Werk, sondern auch in
der Interaktion mit anderen Schilern Gberprift, gefestigt, erweitert, moglicherweise sogar
revidiert.
Dabei ist das Sprechen tber Wahrnehmungserfahrungen, Vorstellungs- und Fantasiebilder,
Gedankenverknupfungen und Interpretationskonstrukte von ausschlaggebender Bedeutung.
Auch wenn sich in der Grundschule vermehrt die Tendenz findet, der Verbalsprache zu
entkommen, dem gesprochenen Wort auszuweichen und auf andere symbolische Ebenen zu
wechseln, um dem "Engpass der Worte" (Sturm 1996, S. 13) zu entfliehen, soll hier fir die
Verwendung der Verbalsprache als einem Medium der Rezeption pladiert werden.
Die Verbalsprache erweist sich als Nadelohr einerseits, als notwendiges Medium des
Austauschs andererseits. Wenngleich gesagt werden muss, dass Worte kein Aquivalent zum
Bild darstellen kdnnen, weil es zwischen der Bildsprache des Werkes und der diskursiven
Ordnung der Sprache Spielrdume gibt, die durch nichts auszuftllen sind, so stellt Verbalsprache
doch den Versuch dar, des Gesehenen und Erfahrenen habhaft zu werden und die Gedanken,
Eindrucke, Erkenntnisse mittels der Worte ins "gemeinsame Feld des Sichtbaren zu heben”
(ebd., S. 155), es sozusagen kommunizierbar zu machen. Werden verbalsprachliche
AuRerungen der Kinder nicht im Sinne durchdachter und komplexer Artikulationen
missverstanden, sondern vielmehr als Medium des Suchens und Tastens verstanden, erlangen
Wortfetzen, Assoziationsketten sowie das Schweigen tiefgreifende Qualitéat. Dies ermdglicht
auch und gerade Grundschulkindern, Worte als fragile Entsprechungen zu verstehen, mit denen
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man sich dem Werk authentisch und offen zu nédhern vermag und die Verstandnis und
Austausch anbahnen kénnen. Im Sprechen wie im Schreiben Gber Kunst konstituieren sich die
Gedanken- und Vorstellungswelten, die mit anderen Symbolebenen durchaus korrespondieren.
Werden verbalsprachliche AuRerungen mit dem Niederschreiben von Gedanken, dem
Zeichnen im kindlichen Topos, dem Konstruieren dreidimensionaler Gebilde usw. kombiniert,
differenziert und erweitert sich das kindliche Reservoir symbolischer Entsprechungen.

Neben die gedankliche Auseinandersetzung treten dann &sthetische und handlungsbezogene
Erfahrungen, die den Dialog mit dem Werk vertiefen. Gunther Regel (1990) spricht davon,
dass rezeptiver und produktiver Umgang mit Kunstwerken isomorph seien (vgl. ebd., S. 10),
unabhéngig davon, ob es sich um ein historisches oder modernes Kunstwerk handelt.

Indem Kinder analysierend, synthetisierend, systematisierend, differenzierend, vergleichend,
schlussfolgernd, argumentierend, begriindend usw. ebenso wie malend, zeichnend, formend,
collagierend, montierend, nachstellend usw. in einen Dialog zum Werk treten, gelangen sie in
erweiterte Erfahrungs- und Erkenntnisrdume, die ihnen ein tieferes Eindringen in die Struktur
des Werkes ermoglichen und differente Optionen des Verstehens erdffnen.

Dem entdeckenden, handelnden und spielerischen Lernen als elementaren
Unterrichtsprinzipien kommt hier eine spezifische didaktische Bedeutung zu, wenngleich
zwischen jenen bildnerisch praktischen Handlungen, die innerhalb eines Rezeptionsprozesses
Verwendung finden, und der kinstlerisch-&sthetischen Praxis, die Aspekte des
Rezeptionsprozesses aufgreift und in bildnerische Aufgabenstellungen minden Iasst,
unterschieden werden sollte. In diesem Zusammenhang wird die Frage nach einem im
weitesten Sinne mimetischen Vorgehen laut, die hier jedoch nur kurz angerissen werden kann.
Nach Wolfgang Legler (1995) sollte die kiinstlerisch-&sthetische Praxis Uber das Nachahmen
hinausweisen, denn die in einem Kunstwerk vergegenstandlichten Erkenntnis- und
Erfahrungsmdglichkeiten sind didaktisch nur dann von Bedeutung, wenn sie zur Erweiterung
der jeweils eigenen Sichtweisen und bildnerischen Artikulationsmadglichkeiten genutzt werden
(vgl. ebd., S. 51). Klaus-Peter Busse (2000) pladiert in diesem Zusammenhang fur ein offen-
fragmentarisches Methodenkonzept, in dem kiinstlerisch-&sthetische Praxis nicht als
nachahmend, sondern vielmehr als bildverandernd wie bildererzeugend verstanden wird (vgl.
ebd., S. 30).

Die subjektive Lebenswelt des Kindes ist die Folie der Rezeptionsdidaktik, sie fungiert als
Fundus und Motor zugleich. Im Erkunden, Ausloten und Vergleichen von Assoziationen,
Vorstellungsbildern und Wirklichkeitskonstruktionen, die dem einzelnen Spielraum fur
Individualitat lassen, erdffnen sich Denkrdume jenseits konformer Unterrichtserfahrung. So wie
jedes Kunstwerk gleichsam ein inneres Modell der &uf3eren Welt ist, ein subjektives Abbild,

das vom Abgebildeten abhéngt, aber doch von ihm verschieden ist (vgl. Regel 1990, S. 8),



gestaltet sich der Rezeptionsprozess als Erfahrungsfeld, das im Kunstwerk modellhaft
Artikulierte auf die eigene Lebenswirklichkeit zu beziehen. So fuhrt eine Auseinandersetzung
mit Kunstwerken stets auch zur Auseinandersetzung mit sich selbst. Sie dient der
Selbstreflexion, Identitatsstiftung, Wirklichkeitserprobung, Orientierung, Verortung und
Differenzerfahrung. Der hier aufscheinenden Gefahr des Subjektivismus ist dort zu entgehen,
wo individuelle Erfahrungen immer wieder an das Werk riickgebunden werden und sich nicht
in der Beliebigkeit von Assoziationen und Fantasien verlieren. Deutungen und
Interpretationsansatze bleiben reflexiv und intersubjektiv, wenn sie sich aus der Inhalt-Form-
Relation eines Kunstwerks speisen und personliche Einsichten und Erkenntnisse auf das Werk

ruck-beziehen.

Erleben und Verstehen sind die Pramissen des Rezeptionsprozesses, die sich vom Analysieren
der formalen Aspekte eines Werkes Uber deren inhaltliche Verkntpfung bis zur Deutung der

Gesamtheit eines Werkes, die jeweils mehr ist als die Summe ihrer Teile, spannt.

Gerade Kinder erfahren in ihrer Welt immer wieder, dass sie sich orientieren und auf Neues
einstellen mussen. Sie haben nach Ekkehard Martens (2000) ein tberlebensnotwendiges
Vertrauen darin, dass es Sinn hat, weiter zu fragen und nach Antworten zu suchen (vgl. ebd., S.
52). Insofern begreifen sie Kunst als Herausforderung und mochten gleichsam hinter den
Vorhang des ersten Eindrucks blicken, um verborgene Welten aufzuspuren. Mit
detektivischem Gespulr erkunden sie Materialitat, Farbe und Oberflachenstrukturen ebenso wie
Motive, Figuren oder Bewegungsvollziige nach asthetischen Qualitdten, vor allem aber nach
Sinn. Fremdes und Ungewdhnliches vermag Kinder zu reizen, in Staunen zu versetzen,
asthetisch anzusprechen und zu Bedeutungszuweisungen anzuregen.

Kunstwerke sind ihrem Wesen nach mehrdeutig, Interpretationen kénnen daher vielféltig,
wenngleich nicht beliebig, sondern jeweils aus dem Rezeptionsprozess erwachsen sein.
Grundschulkinder sind wissbegierig und neugierig. Sie sind interessiert an Sach- und
Kontextwissen, wie dem kinstlerischen Schaffensprozess, der Personlichkeit und der Biografie
des Kunstlers und soziokultureller und historischer Aspekte, die sie als einfache
Zusammenhange zwischen Werk und Kontext erfassen und in ihre Interpretationen zu

integrieren vermaogen.

Was wir gegenwartig erleben, so Dietrich Grinewald (2000), ist die Emanzipation des
Betrachters. Kunst besitzt heute ihr Zentrum in der Rezeption. Sie ist kein Privileg der
Erwachsenen oder Gebildeten, denn wie sie wahrgenommen, vereinnahmt und erlebt wird,
macht ihre Bedeutung aus. (Vgl. ebd., S. 7)



Zum Beispiel: Thomas Florschuetz

Thomas Florschuetz (vgl. Abb. 1) fotografiert fast ausschlieBlich seinen eigenen Kérper, und
doch ist er kein Fotograf. Er installiert seine Arbeiten zu grof3formatigen Tableaus mit
Bezugnahme auf die jeweilige raumliche Situation. Sein "Alphabet" (Kdnches 2001, o. S.) setzt
sich vor allem aus Armen, Beinen, Augen, Nasen und Fuen zusammen.

Dennoch sind die Arbeiten keine Selbstportrats. "Das bin ich zwar selbst," so Florschuetz,
"aber das bin ich deshalb selbst, weil ich es in dem Moment oder dem Stadium meiner Arbeit
flr die authentischste und verfugbarste Mdglichkeit gehalten habe, mit dem Kérper zu
arbeiten."” (zit. bei Uhlig 2000, F5). Thomas Florschuetz benutzt nach eigenen Aussagen den
Korper als eine Art Rohmaterial, um glaubwuirdige und ausdrucksstarke asthetische
Konfigurationen zu schaffen (vgl. Uhlig 2000, F11). Es entstehen mehrteilige Kompositionen
als Reihe, Kreuz, T oder Block zusammengestellter schwarz-weil3er Einzelaufnahmen, die auf
ein unbekanntes Wesen zu verweisen scheinen. Fragmente von Gesicht und Korper werden zu
einer neuen wesenhaften Ganzheit zusammengesetzt, die verzerrt, nebulds und verkrippelt
anmutet. Wie Teile eines Puzzles flgen sich die einzelnen Fragmente aneinander und
ineinander. Sie ergeben ein surreales Bild, das dem Betrachter Glaubwiirdigkeit suggeriert.
Bildkonstituierend sind fur die Arbeiten von Thomas Florschuetz nicht personliche, intime
oder geschlechtsspezifische Beziige, sondern die Festlegung des Ausschnitts und dessen
Verhéltnis zum monochromen Hintergrund sowie zu Beleuchtung und Bildscharfe. Dabei spielt
der Blick eine besondere Rolle. "Der Inhalt meiner Arbeit ist der Blick auf den Blick", so
Thomas Florschuetz (zit. bei Huther 2000, S. 231) selbst in einem Interview. Der Kérper wird
zum "Repréasentanten des Blicks" (ebd.). Es geht Thomas Florschuetz um das Zeigen,
Wahrnehmen und Erkennen vor dem Hintergrund subjektiver Erfahrungen und kultureller
Vorbildung.

Eine Unterrichtssequenz zu den Tableaus von Thomas Florschuetz in einer dritten Klasse
beginnt damit, sich mit dem vom Kinstler thematisierten Blick(-wechsel) auseinander zu
setzen, um sich auf spielerische und selbstreflexive Weise dem Werk zu nahern, das den
Kindern jedoch noch nicht gezeigt wird. Die Schilerinnen und Schiler beobachten die leisen
oder pragnanten Verschiebungen in der Wahrnehmung, wenn man das gewohnte Umfeld vom
Stuhl bzw. vom Tisch aus betrachtet. Wie Thomas Florschuetz gehen die Kinder dann auf
detektivische Entdeckungsreise entlang des eigenen Korpers (vgl. Abb. 2). Der Blick durch die
Lupe l&sst sie Poren, Rillen und Narben entdeckten — und sich selbst auf eine ungewohnte und
von Spannung getragene Art und Weise wahrnehmen. Jedes Kind hat schliefllich die
Gelegenheit, eine vorher am eigenen Korper als besonders deklarierte Stelle im Sucher einer

digitalen Kamera erneut zu fokussieren und zu fotografieren.



Die dem Rezeptionsprozess vorgeschaltete Erkundungsphase, die den Blick auf verschiedene
Perspektiven wie den eigenen Korper richtet, sensibilisiert die Schilerinnen und Schler nicht
nur fur die Konfrontation mit den Werken von Thomas Florschuetz, als einem représentativen
Kunstwerk der Gegenwart, sondern erméglicht authentische asthetische Erfahrungen mit dem
eigenen Korper, auf die im Rezeptionsprozess zurlick gegriffen werden kann.

In der sich anschlieBenden Unterrichtsphase werden den Kindern ausgewahlte Tableaus von
Thomas Florschuetz vorgestellt, zuerst ein schwarz-weilRes Tableau aus dem Jahre 1986 (vgl.
Abb. 1). Als Einstieg wird den Kindern jedoch nur ein Teil des Tableaus gezeigt, auf dem ein
Bein zu sehen ist, die tbrigen Teile bleiben vorerst ausgeblendet. Es entwickelt sich ein reger
Austausch, in dem Uber Sinn und Bedeutung des Beines, das als Korperteil des Kinstlers
vorgestellt wird, spekuliert wird. Dabei wird immer wieder der Kunstbezug des Werkes
thematisiert, indem Vermutungen dariber angestellt werden, in welchem Zusammenhang das
Bein mit der klnstlerischen Strategie und Aussage steht. Die provozierten Leerstellen werden
imaginar gefullt und motivieren fur die Auseinandersetzung mit dem vollstandigen Werk, das
die Kinder primar leib-sinnlich erfahren, indem sie versuchen, die Figur mit dem eigenen
Korper nachstellend zu erfassen. Die verbalsprachlichen geduf3erten Assoziationen und
Erkenntnisse werden begleitet von kdrpersprachlichen Gesten. Die Kinder erkennen die Figur
als in Bewegung und versuchen diese zu beschreiben: als wiirde jemand gerade springen, sich
verrenken, als ob jemand tanzt u.a.

Der Rezeptionsprozess beginnt sozusagen mit einem irritierenden Einstieg, der Neugier und
Spannung erzeugt. Folgend werden ausgewahlte formale Aspekte (Komposition, Farblichkeit,
Verknipfung einzelner Bildsegmente) analysiert und vor dem Hintergrund der
Kinstlerpersonlichkeit und dessen Aussageabsicht befragt. Hier zeigen die Kinder analytische
Fahigkeiten einerseits, ein Gespur fur die Identitat des Kinstlers andererseits.

Nachdem drei weitere Tableaus des Kinstlers nach ihrer formalen Sprache eines kdrperlichen
Ausdrucks analysiert und diskutiert werden, erhalten die Kinder die Mdglichkeit — inspiriert
durch die Auseinandersetzung mit den Werken — die als Ausdrucke vorliegenden Fotografien
vom Vortag zu bearbeiten. Sensibilisiert fir kompositorische und perspektivische
Fragestellungen und deren inhaltlichem Bezugsrahmen beginnen sie, die besonderen
Korperausschnitte ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiler zu Tableaus zusammenzustellen (vgl.
Abb. 3). Dabei gehen sie behutsam vor, Analogien zu den rezipierten Werken sind an der einen
oder anderen Stelle auszumachen, ohne dass der Verdacht des Kopierens bzw. Nachahmens
aufkommt. Entscheidend ist die Verwendung von Material mit dem Bezug zum personlichen
Umfeld, wenngleich die Frage nach der Herkunft der Kérperausschnitte immer mehr in den
Hintergrund riickt und durch formale wie inhaltliche Entscheidungen tberlagert wird.
Abschlielend entsteht in mehreren Arbeitsetappen Uber vier Wochen verteilt ein Tableau aus

den fotografierten Kérperausschnitten aller Kinder der Klasse. Dabei werden figurative



Ordnungen sowie kompositorische, farbliche und formale Konstellationen vorgeschlagen,
aufgegriffen, diskutiert, angenommen oder verworfen. Das ca. 3 x 2 Meter groRe Tableau erhalt

einen festen Platz im Schulhaus.

Dieses knapp skizzierte Beispiel soll belegen, wie sich eine gezielte Rezeptionsdidaktik gepaart
mit kindlichem Rezeptionsermdgen und Interesse zur lustvollen und erkenntnisstiftenden
Auseinandersetzung mit Kunstwerken verbinden kann. Der fremde wie der eigene Korper wird
zum Medium einer vertieften Wahrnehmung der Hautoberflache, des Korpergefiihls aber auch
der ldentitat, die sich tber den kdrperlichen Ausdruck manifestiert. VergroRerte, verkleinerte,
segmentierte Korperausschnitte regen zu leib-sinnlichen, asthetischen und handlungsbezogenen
Erfahrungen an, gleichermalen generieren sie im Kunstwerk ein vergleichbares Gegenuiber, das
es zu erkunden und zu entratseln gilt. Dabei wirkt die Irritation und Verunsicherung, die das
Werk vorerst hervorruft motivierend und stimulierend auf den Rezeptionsprozess.

Mit dem Analysieren formaler Elemente des Werkes lernen die Kinder eine originare
kunstlerische Bildsprache kennen, die vorfuihrt, wie ein alltdgliches Medium — die Fotografie —
auf unkonventionelle Weise genutzt wird und wie eng formale Entscheidungen — wie die der
Komposition — mit inhaltlichen Fragestellungen korrelieren. In Fragmenten, die sich zu einem
neuen Bild zusammenfligen, assoziieren die Kinder Bewegungssequenzen und Kaorperbilder, die
sie mit ihren eigenen Wirklichkeitskonstrukten vergleichen und hinsichtlich ihres Sinns
befragen. Im tastenden Erkunden und Deuten, das v.a. verbalsprachlich reflektiert wird,
konstituieren sich die eigenen Denkbewegungen und Erlebensqualitéaten. Die anregenden
Gespréache innerhalb der Lerngruppe, aber auch in Kleingruppen beweisen, dass die
Verbalsprache erkenntnisfordernd und sinnstiftend zugleich ist und die gedanklichen wie
bildnerisch praktischen Auseinandersetzungen des einzelnen zu bestétigen wie zu differenzieren
vermdgen. Die Ergebnisse der kiinstlerisch asthetischen Praxis erschdpfen sich nicht in
Plagiaten des Kunstwerkes, sondern verzahnen vielmehr das im bisherigen Rezeptionsprozess
Erfahrene mit der Gedanken-, Gefiihls- und Vorstellungswelt der Kinder. Denn wenn ein Bild
vom Auge des Nachbarn eine Affinitat zum Bild des Ohres eines Madchens gegeniber
aufweist und deshalb daneben platziert wird, wechselt die Perspektive, das Gewohnte wird neu
geordnet und erhalt einen Sinn vor dem Hintergrund kuinstlerisch-asthetischer Entscheidungen.
Kunstrezeption geht hier im doppelten Sinne unter die Haut: im Fokus selbstreflexiver

Erkundungen und Artikulationen wie dem Horizont emotionaler Bertihrung.
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Abbildung 1: Thomas Florschuetz: Ohne Titel, 1986, 4-teilig, Baryt-Prints, je 50 x 50 cm

Abbildung 2: detektivisches Erkunden der Hautoberflache mit einer Lupe

Abbildung 3: Schilerarbeit: Triptychon aus drei Korperausschnitten von Mitschilern
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