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Prof. Hermann Burkhardt

Die Funktion des Sichtbarmachens im Kunstunterricht

(Jahrestagung des Bundes oOsterreichischer Kunst- und Werkerzieher Innsbruck, 2 V. 1970)

~Zielsetzung des Kunstunterrichts ist die bewuBte,
engagierte und reflektierte Teilhabe des Men-
schen an der optischen und haptischen Kultur."
Dieser Satz steht am Anfang der neuen Richt-
linien und Lehrplane fiir die Grundschulen des
Landes Nordrhein-Westfalen 1969'. Er kennzeich-
net eine neue, sehr entschiedene Richtung inner-
halb der Kunsterziehung.

Zweierlei erscheint in diesen, dem Schulfach
Kunsterziehung vorgegebenen Richtlinien bemer-
kenswert: die Verwendung der Begriffe ,,bewuBt*
und ,reflektiert”, sowie die Angabe eines gegen-
uber der herkdmmlichen Auffassung von Kunst
erweiterten Bezugsfeldes der ,,optischen und
haptischen Kultur”. In beidem ist gegeniiber tra-
ditionellen Auffassungen von Kunsterziehung ein
Wandel festzustellen:

1. BewuBte und reflektierte Teilhabe unterschei-
det sich in ihrer rationalen, kognitiven Inten-
tion nicht unerheblich von einer Erzie-
hung durch Kunst, in der seit den Tagen
der Kunsterziehungsbewegung die Anschauung
und das Gefuhl vorherrschten — also eine mehr
emotionale Intention. Nach Heinrich Wolgast
sollte ja alles Wissen von den ,,Dingen der Welt
...den Weg in den Menschen hineinnehmen, den
die Kunst nimmt“, wobei alles Lernen ,in ein
Erleben verwandelt werden‘ sollte, ,,in ein tiefes
Inneres Erleben”. Dieses Ziel erscheint auch heu-
te noch vielen als wesentlich fiir die Kunsterzie-
hung und die sogenannten ,,musischen Facher",
in denen das ,,Musische" gegeniiber den soge-
nannten ,,Wissensfachern* abgehoben wird.

2. Optische und haptische Kultur umfaBt sehr
viel weitere Bereiche, als sie in einer ,Erzie-
hung zur Kunst"“ bisher ins Blickfeld riick-
ten. Wir konnen hier eine erhebliche Ausweitung
des Kunstbegriffes feststellen. Nach Gunter Otto
steht Kunst ,,lediglich als Hinweis auf einen mehr
oder weniger asthetisch organisierten Ausschnitt
unserer Wahrnehmungswelt“. Uber die bildende
Kunst hinaus ist der gesamte asthetisch relevan-
te Bereich unserer gebauten und gewachsenen
Umwelt angesprochen. Zur klassischen Kunster-
ziechung kommt insbesondere die Auseinander-
setzung mit den Medien unserer ,,Plakatwelt", wie
sie Max Bense apostrophiert hat: Film, Fernse-
hen, Mode, Design, Werbunag, Typographie, Foto-
graphie. Es muBten aber auch — und hier méchte
ich in meinen unterrichtspraktischen Beispielen
gewisse Schwerpunkte setzen — &sthetisch rele-

vante Aspekte der Natur einbezogen werden,
nicht so sehr in einer Betrachtungsweise des
»,Naturschonen* gegeniiber dem ,,Kunstschénen*,
sondern in sehr viel elementareren, allgemeine-
ren Formen der Wahrnehmunag.

Analog einer Tendenz zur Vergesellschaftung der
Kunst, ihrer Einordnung in den sehr viel mehr
umfassenden Bereich visueller Informationstrager
erhalt der Kunstunterricht in der Schule die Auf-
gabe, dem Schuler Wege zu ,,sinnvollem Kultur-
verhalten” (Heimann) im optischen und hapti-
schen Bereich zu eroffnen. Es geht also nicht
mehr vorrangig darum, ihn zu hohen idealen Zie-
len der Kunst hinzufiihren, diese erleben, genie-
Ben zu lassen, sondern ihm in allen Schularten
zum Erwerb von Grunderfahrungen und
Grundbegriffen im Bereich des
Bildnerischen zu verhelfen. Dies kénnte
dann auch dazu beitragen, die Distanz zwischen
kunstlerischer Produktion und Rezeption, zwi-
schen Kunst und Gesellschaft zu verringern.

Im BewuBtmachen &sthetisch relevanter Aspekte
der Wirklichkeit, in deren Herstellung, Prasen-
tation in Gebilden und in deren Reflexion ist
das angesprochen, was ich mit Sichtbar-
machen bezeichnen moéchte — zu denken
ware in diesem Zusammenhang an den Satz von
Paul Klee, daB Kunst nicht das Sichtbare wieder-
gebe, sondern sichtbar mache. Die Funktion
des Sichtbarmachens im Kunstunterricht ist
darin zu sehen, daB eine solche , Grund-
funktion der Kunst"“ (Wolfgang Klafki) im
Bereich der Schule, in Formen des Lehrens und
Lernens zur Geltung gebracht wird: Sichtbarma-
chen als BewuBtmachen im Bereich der optischen
und haptischen Wahrnehmung. Auf den , Tat-
sachen des Sichtbarmachens und des Sichtbar-
seins” grunden, so Reinhart Pfennig, die fach-
spezifischen Verfahren und Arbeitsformen, ,be-
grundet sich die Notwendigkeit und Autonomie
dieses Unterrichtsfaches in der Schule*.2

An dieser Stelle stellt sich nun die Frage, wie
denn das Sichtbarmachen gelehrt und gelernt
werden konnte? Es sind hierbei die didaktischen
Ansatze und Mdglichkeiten eines solchen Vorha-
bens zu prifen. Ich méchte zunéchst einige mir
wesentlich erscheinende Gesichtspunkte und
Stichworte aufgreifen und erértern. In einem
zweiten, ausfuhrlicheren Teil sollen dann anhand
von Bildbeispielen entsprechende unterrichts-
praktische Aspekte aufgezeigt werden.



Im Sichtbarmachen ist der Anschauung der Er-
lebnispadagogik eine sehr viel aktivere, ziel-
gerichtetere Form der Auseinandersetzung mit
Sichtbarem oder in sonstiger Weise Wahrnehm-
barem gegenubergestellt. Sichtbarmachen voll-
zieht sich in der Kunst vor allem in einem Um-
setzen, Verandern asthetisch relevanter Aspekte
der Wirklichkeit und in der Herstellung neuer
Wirklichkeit in der Prasentation von Zeichen.
Kunst hat seit eh und je ,,sichtbar und erfahrbar
gemacht, was jeweils zuvor nicht sichtbar und er-
fahrbar war''. (Klafki)

Ein wesentlicher Ansatz fur die Funktion des
Sichtbarmachens im Kunstunterricht ergibt sich
dementsprechend, analog zum Schaffen des
Kunstlers, aus dem kindlichen und jugendlichen
Eigenschaffen, das ja schon seit den Ta-
gen der Reformpadagogik im Zentrum kunster-
zieherischer Bemuhungen stand. Allein durch
Selbsttun ist es aber nicht getan, vor allem nach-
dem bislang im bildnerischen Tun, Machen, Han-
deln vorrangig andere Erziehungsziele verfolgt
wurden. Ich denke dabei vor allem an die Aus-
drucksfunktion bildnerischer Gestaltung, also dar-
an, daB in der subjektiven Gestaltung von Erleb-
tem, auch von affektiv Bedrangendem, eine be-
freiende und entlastende, — letztlich therapeuti-
sche Wirkung liegt. Diese Ausdrucksfunktion hat
in der Kunsterziehung nach wie vor ihre Bedeu-
tung, nur scheint sie mir bisher ubermaBig be-
tont worden zu sein.

Vielleicht liegt darin ein Grund fur die Scheu so
vieler Kunsterzieher, in den kindlichen oder ju-
gendlichen GestaltungsprozeB einzugreifen. In
der Schaffung von Gelegenheit zu bildnerischem
Tun wird zwar individuelle Lebenshilfe geboten,
in der Uberbewertung, vielleicht sogar der Ver-
absolutierung der eigenen, subjektiven Aus-
drucksweise wird aber eine andere Aufgabe ver-
nachlassigt, die Aufgabe, den jungen Menschen
fur unser ,,optisches Zeitalter’ (Ehmer) auszu-
statten mit dem Wissen um die kommunikative
Bedeutung asthetischer Objekte, mit der Erfah-
rung, daB es so etwas wie eine asthetische Ver-
bindlichkeit gibt.

In der Schulpraxis hat diese angedeutete Unter-
richtshaltung vielfach zu einem laissez-faire ge-
fuhrt oder zur Improvisation des Augenblicks. Es
wurde dabei ubersehen, daB — so Wolfgang Klaf-
ki — ,,auch im Kinde nicht das ,Es’ gestaltet — es
handelt sich vielmehr um bewuBte, in kindlicher
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oder jugendlicher Weise oft durchaus ,reflektier-
te’ Gestaltungsprozesse 3.

Andererseits hat der Respekt vor dem eigentrie-
bigen Gestalten viele Lehrer nicht daran gehin-
dert, in UibergroBem Vertrauen in eine heute uber-
holte entwicklungspsychologische Phasenlehre
und in starker Bindung an diese recht handfest
auf eine normative, , kindgemaBe” Darstellungs-
weise hinzuarbeiten. Gottfried Brauer, mein Lud-
wigsburger Kollege von der Padagogik hat hierzu
recht treffend bemerkt, daB es ein Irrglaube sei,
,anzunehmen, eine psychologische Phasenlehre
enthalte konkret vorgezeichnete Moglichkeiten, an
denen sich der Didaktiker orientieren konne. Was
in der Kunsterziehung geschehen soll, sagt die
Entwicklungspsychologie nicht.”

In beiden Fallen wird dem Selbsttun wie dem
Endprodukt, der Kinderzeichnung oder Schuler-
arbeit ein Uberhohter Wert beigemessen. Eine
solche Auffassung kann zu einem hochgezuchte-
ten l'art pour I'art der Kunsterziehung fuhren, in
dem die Schiulerarbeit zum Selbstzweck wird —
allenfalls als Schmuck des Klassenzimmers, als
Objekt flir Ausstellungen —, und hierbei entsteht
in der Offentlichkeit ein entsprechend einseitiges
Bild von der Aufgabe und Zielsetzung des
Faches.

Der Hauptwert eigenen bildnerischen Tuns liegt
aber, um mit Paul Klee zu sprechen, nicht in den
Formenden, sondern in den Kraften des
Formenden, im bildnerischen ProzeB selbst.
Was in einem solchen ProzeB im Schuler an An-
mutungen, Gefuhlen, Assoziationen, Empfindun-
gen ausgeldst wird, sollte im Unterricht aufge-
nommen und bewuBt gemacht, reflektiert werden.
Damit findet ein GroBteil der Lehr- und Lernpro-
zesse des Kunstunterrichts im bildnerischen Pro-
zeB selbst statt. Eine Form des Sichtbarmachens
liegt darin, daB der Schuler in solchen Prozessen
lernt, mit Hilfe bildnerischer Verfahren etwas aus
dem FluB seiner Empfindungen hervorzuheben
und zu zeigen, wobei ihm etwas, was er in ge-
wisser Weise schon kann und weiB3, dadurch erst
recht zum BewuBtsein kommt. Vieles, was sonst
im reinen Selbsttun in Dimensionen des Gefuhls,
flichtiger Emotion verblieb, wird dadurch einsich-
tig, erkennbar, kognitiv. Bereits im Tun, im bild-
nerischen ProzeB, mit der Produktion setzt Re-
flexion ein.

Daneben bleibt die Kunst- und Werkbetrachtung
als Ort asthetischer Reflexion nach wie vor be-



stehen. Auch hier Gbernimmt der Kunstunter-
richt die Funktion des Sichtbarmachens. Das
Bezugsfeld der Kunst miiBte allerdings sehr viel
weiter gefaBt werden. Neben Kunstwerke treten in
einem sehr viel starkerem AusmaB Schiilerarbei-
ten, daruber hinaus alle asthetischen Objekte, die
Resultat bildnerischer Prozesse sein kdonnen: Bil-
der — von wem auch immer, Fotographien, Pla-
stiken, Objets trouves, Assemblagen, Montagen
usw. Auch z. B. ein Moospolster kann, wie ich
noch zeigen werde, als asthetisches Objekt be-
trachtet und analysiert werden. Gunter Otto sagt
in einem neuen, bei Bertelsmann erschienenen
Lexikon der Padagogik unter dem Stichwort
Kunstunterricht recht lapidar: ,,Gegenstand des
Kunstunterrichts an allgemeinbildenden Schulen
sind bildnerische Prozesse und &sthetische Ob-
jekte.”

Wenn in der bisherigen Praxis der Kunsterzie-
hung Produktion und Reflexion jeweils recht ein-
seitig nebeneinander bestanden und wenig auf-
einander bezogen wurden, so ist man sich heute
der Wechselwirkung beider Faktoren sehr wohl
bewuBt. Gunter Otto hat in einem Aufsatz (iber
Langbehn und Lichtwark das Verhaltnis von
Handlung und Analyse, von Produktion und Re-
flexion als eine der Schicksalsfragen des Faches
bezeichnet. Reinhart Pfennig sieht in &hnlicher
Weise eine Einheit von Machen, Sehen und Sa-
gen, wobei das Sichtbarmachen ein zentrales An-
liegen dieser didaktischen Konzeption ist.

An dieser Stelle ware nun noch einiges lber die
besondere, fachspezifische Art und Weise der
Reflexion zu sagen. Pfennig Gbernimmt in An-
lehnung an das theoretische Werk von Klee den
Begriff bildnerisches Denken, auch fiir
die Kunsterziehung. Dieser Begriff ist nicht un-
umstritten. Er kann zu MiBverstandnissen fiihren,
sofern diese strukturell ganz eigentiimliche Denk-
weise mit diskursivem Denken gleichgesetzt wird,
also mit einem Denken, das z. B. in der Herstel-
lung logischer Beziehungen Schliisse entwickelt.
Pfennig sieht im bildnerischen Denkvorgang
einen Wechsel von Machen — Sehen — Einfiih-
len — Reflektieren — Reagieren — Machen, wobei
vor allem im Einfuhlen und Reagieren irrationale
Faktoren festzustellen sind. Daneben bestehen je-
doch insgesamt rationale, kognitive Intentionen,
so daB sehr wohl von einer Form des Denkens
gesprochen werden kann. Klafki spricht in diesem
Zusammenhang von einem gleichsam synopti-

schen Denken, das sich immer nur in der unmit-
telbaren Anschauung vollziehen kénne, und Pfen-
nig hebt bei bildnerischem Denken den Dialog
hervor, der vor allem im Wechsel von Machen
und Reflektieren stattfindet.

In der Auseinandersetzung mit bildnerischen
Vorgangen und Objekten lernt der Schiiler bild-
nerische Denkvorgange, sammelt bildnerische Er-
fahrungen, entwickelt bildnerische Fertigkeiten,
erwirbt bildnerische Kenntnisse, lernt bildnerische
Kritik Uben und &sthetische, historische und ge-
sellschaftliche Beziige verstehen (Pfennig).

Im Kunstunterricht wird bildnerisches Denken
aber erst dann praktikabel, wenn zum Machen,
zum Sehen auch das Sagen, die Sprache hin-
zukommt. Bildnerisches Denken ist, wie alles
Denken, ohne das Medium der Sprache nicht
moglich. Schon bei vorschulpflichtigen Kindern
lassen sich Momente bildnerischen Denkens, Re-
flektierens in sprachlichen AuBerungen nachwei-
sen. Diese Ansétze sollte bereits der Kunstunter-
richt in der Grundschule weiterentwickeln und die
Schiler Uber ein rein intuitives Gestalten hinaus
zu ersten Einsichten in bildnerische Ordnungen
gelangen lassen.

Zwei Aufgaben fallen, wie ich meine, der Sprache
im Kunstunterricht im besonderen zu: 1. Die In-
itiation, Steuerung und Intensivierung bildneri-
scher Denkvorgénge durch den Lehrer, vor allem
zu Beginn und im Verlauf bildnerischer Prozesse.
Ich verstehe das aber nicht so sehr erlebnispad-
agogisch in einem Heraufbeschworen innerer Bil-
der — etwa durch rhapsodische Worthaufung —,
iIch denke vielmehr an einen sehr gezielten Ein-
satz einzelner Reiz- und Schliisselworte, wie sie
der Lehrer planen, zuweilen aber auch der Schii-
ler spontan finden kann.

2. Die Sprache als Mittel zur Fassung, Priifung,
Kontrolle und Verstandigung lber das, was sicht-
bar geworden und einsichtig wurde.

Das Schulkind vermag bereits im ersten Schul-
jahr in einfachen, altersmundartigen Begriffen
erste, elementare Aussagen Uber bildnerische
Sachverhalte und Vorgadnge zu leisten — (iber
das, was es in Bildzeichen sichtbar gemacht hat
oder uber das, was ihm sichtbar wurde.

Sprache tritt damit insgesamt im Kunstunterricht
In den Dienst der Verstdndigung liber bildneri-
sche Prozesse und asthetische Objekte. Einer
konsequenten, sich stufenweise differenzierenden
Begriffsbildung miiBte es starker als bisher oblie-
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gen, allméahlich Sachkenntnis im kunstlerisch-
asthetischen Bereich zu entwickeln.

Wurde bislang, vor allem im Grundschulunterricht,
die naive Bild- und Zeichensprache als Moglich-
keit der Mitteilung uberall dort genutzt, wo es
noch an sprachlichem Ausdrucksvermogen man-
gelte, so steht hier die Sprache im Dienste bild-
nerischen Denkens, jeweils zu beiderseitigem
Nutzen im verbalen und nichtverbalen Bereich.
Im Kunstunterricht sollte die Moglichkeit der
Ubersetzung von Bild in Sprache, Form in Gedan-
ke als didaktische Chance gesehen werden. Es
kann hier auf Bollnow verwiesen werden, der
seinerseits Stefan George zitiert, daB ,,kein Ding
sei, wo das Wort gebricht™!

Die anschlieBende Folge von Dias ist als Beispiel
einer Aufgabenreihe gedacht, die sich durch alle
Schuljahre hindurch unter verschiedenen thema-
tischen Aspekten mit derselben oder einer ahn-
lichen bildnerischen Problematik befaBt. Die bei-
den wesentlichen Probleme sind in der hier ge-
zeigten Reihe die graphische Ausformung
und Differenzierung von Bildzei-
chen und deren Ordnung in einem
groBeren Formzusammenhang. Es
geht mir dabei um das Aufzeigen eines konti-
nuierlichen Kunstunterrichts vom ersten Schuljahr
an. Ausgangspunkt des Unterrichts sind Kinder-
zeichnungen, in denen das Kind in der Ausein-
andersetzung mit der vorgefundenen und
gewachsenen Wirklichkeit eigene Bildzeichen fin-
det und erste Ordnungen herstellt.

Abb. 1 Zeichnung eines dreieinhalbjahrigen Jun-
gen.

senkrecht-
waagrechte Formgebilde. In diesem ,,Leitersche-
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starkster Richtungsunterscheidung

ma‘‘ sind frihkindliche Zeichen fur Baum oder
Pflanze zu sehen. Dabei erscheint die vertikale
Gliederung mit der moglichen Bedeutung von
Stamm/Stiel vergleichsweise vorrangig gegen-
uber der horizontalen Gliederung von Zweig/Blatt.
Einzelne fleckhafte Formen konnten als Bluten
oder Friichte gedeutet werden. Die Reihung vie-
ler gleicher Bildzeichen in der Flache geht in die
Bedeutungsrichtung von Wald oder Wiese.

Bereits in diesem sehr frihen Beispiel einer Kin-
derzeichnung werden die wesentlichen Probleme
spaterer Aufgaben sichtbar: Reihung von linearen
Formen in der Flache und eine gewisse Akzen-
tuierung in wenigen, betonten Fleckformen.

Abb. 2 , Blumenwiese®. 2. Schuljahr, Fuller, Kugel-
schreiber, 1 Stunde.

Die Bildzeichen sind hier schon recht differen-
ziert. Die unterrichtliche Planung zielt auf die
Einsicht ab, daB aus vielen ahnlichen und zu-
weilen auch unterschiedlichen Teilen ein Ganzes,
aus vielen Grasern, Blumen, groBen und kleinen
Pflanzen die Wiese entsteht. Die Gesamtordnung
erfolgt entsprechend dieser Altersstufe durch Ad-
dition, durch Reihung in der Flache. Im Hinblick
auf das pointierte Herausheben einer zeichenhatf-
ten Ordnung wurde z. B. auf die in diesem the-
matischen Zusammenhang sicherlich ebenso
wichtigen Farbprobleme verzichtet. Dementspre-
chend sind als Werkmittel Fuller oder Kugel-
schreiber und ein ausgesprochenes Querformat
von 15 auf 31 cm gewahit.

An dieser Stelle sei noch einmal darauf hinge-
wiesen, daB es bei dieser Aufgabe darum geht,
bestimmte, dsthetisch relevante Aspekte der Blu-
menwiese, und auch bestimmte, damit verbun-
dene Empfindungen der Schuler sichtbar werden
zu lassen, Empfindungen, die bei vielen, sicher-
lich nicht bei allen, vorhanden sind. Andere, noch
sehr viele weitere mogliche Aspekte sind dem-
gegenliber hintangestellt. In der Einfuhrung der




Aufgabe geht es also nicht so sehr darum, eine
Fulle von Assoziationen, Anmutungen, Emotionen
auszulosen, wie dies z. B. im Trimper'schen
Handbuch der Kunst- und Werkerziehung von
1961 (Band Ill, S. 344) unter dem Thema: ,Drau-
Ben ist der Fruhling"” angeregt wird. . Ich lege
mich auf eine schéne Wiese. Um mich herum wach-
sen viele Blumen. Im Gras krabbeln Kafer und
Ameisen. In der Luft schwebt ein Falter...”“ Der
mit dieser lockeren Einstimmung im Kinde aus-
geloste bildnerische ProzeB gibt zwar im Einzel-
fall die Chance denkbar origineller Bilderfindunag.
Er 1aBt aber im Schulunterricht dem GroBteil der
Kinder einen so weiten bildnerischen Spielraum,
daBB dieser wohl kaum genutzt werden wird. Die
Kinder ziehen sich, wie es die Schulpraxis immer
wieder zeigt, auf die ihnen geldufigen Bildsche-
mata zurlck.

Ebensowenig kann es in der EinfUhrung darum
gehen, Einzelheiten aus dem naturkundlichen
Sachunterricht zu wiederholen, z. B. die Aufzih-
lung von Wiesenklee, Gansebliimchen usw. und
die Beschreibung von deren Aussehen. Entspre-
chendes Wissen flieBt in die Zeichnungen ein,
spielt aber im Kun stunterricht keine vorran-
gige Rolle. Auch im Kunstunterricht kann
es nicht primar um die Wiedergabe des Sichtba-
ren gehen.

Die Einfuhrung dieser Aufgabe im 2. Schuljahr
ging zwar zunachst vom ungerichteten, kindlich-
ganzheitlichen Erleben der Wiese mit ihren Tau-
senden von Blumen und Grasern aus, zielte aber
dann in eine ganz bestimmte Richtung mit dem
Impuls, die Wiese ,,nicht nur so von obenhin* zu
sehen, sondern bduchlings, mit dem Gesicht dicht
am Boden. Die Richtung wird in der fiir die Auf-

gabe entscheidenden Frage weiter prazisiert:
~wenn wir so in die Wiese hineinsehen,
wie sieht es da aus?*

Diese Frage stellt die Realitdt der Wiese unter
einem ganz bestimmten Blickwinkel heraus, der
vielleicht vielen Kindern ungewohnt, aber nicht
unkindlich ist. In der neuen, mdglicherweise ge-
genuber bisherigen Vorstellungen veridnderten
Situation sind sie aufgefordert, vom gewohnten
Schema abzuweichen und unter sich wandelnden
Vorstellungen neue Bildzeichen zu finden oder zu
entdecken. (Vor allem Viktor Lowenfeldt hat auf
diese besondere Form von Kreativitit hingewie-
sen.) Antworten wie: ,, Da stehen viele Graser
ganz dicht beieiander”... ,,Da krabbeln kleine
Kafer und Ameisen’ fuhren zur anschlieBenden
Frage: ,,Wie sieht denn ein Kéafer die Wiese?*
Diese zweite Frage zielt auf eine Vertiefung des
womoglich immer noch neuartigen Gedankens ab,
sich in die Wiese hineinzuversetzen. Als verstark-
ter Impuls vermag diese Vorstellung vor allem
phantasiebegabte Kinder anzuregen. Antworten
wie: ,,Die Wiese ist flr die Kafer wie ein Wald* . . .
,Die Graser sind wie Bdume, da konnen die Ka-
fer daran hochklettern* . . . bestatigen dies.

Die naiv-kindlichen Gedankengénge, die sich zu-
nachst vor allem an der Realitat der Blumenwiese
orientieren, verweisen teilweise aber auch schon
daruber hinaus auf die mit Gegenstinden und
Inhalten verbundenen bildnerischen Probleme.

Abb. 4 , Blumenwiese". 2. Schuljahr.

So waren zum Beispiel diese beiden Antworten
aus der Klasse fiur die meisten Kinder bestim-
mend, die Graser und Blumen bis zum oberen
Bildrand emporwachsen zu lassen und auf den
dort ublichen Schema-Himmel zu verzichten. Eine
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Verbindung von sachlogischem und bildneri-
schem Denken wird in folgenden AuBerungen er-
sichtlich: ,,Die groBten Blumen blihen da, wo die
Sonne scheint... oben, wo die Bienen und
Schmetterlinge hinfliegen kénnen.” ..., Am Bo-
den unten wachsen ganz kleine Pflanzen...
Klee, ... Da krabbeln Ameisen und Schnecken.”

Abb. 5 , Blumenwiese‘. 2. Schuljahr.
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Diese fiir die Erarbeitung des Themas wesentli-
chen, spezifisch bildnerischen Gesichtspunkte
wurden wahrend des Gestaltungsprozesses von
den Schiilern selbst gefunden. Der Lehrer kann
die , Kletterbaume fir Kéafer oder eine ,,StraBe
fur Ameisen und Kafer zur Vertiefung dieser
Einsichten oder als Schlisselworte zur Verstan-
digung uber das spezifische Unterrichtsziel auf-
greifen.

Dieses wird in einer abschlieBenden Betrachtung
folgendermaBen formuliert: ,Die Graser sind
diinn und lang, da haben viele nebeneinander
Platz ... Die Blumen brauchen mehr Platz, weil
sie breit sind ... die groBen Blumen stechen her-
aus‘ (fallen auf), ,,weil die Graser einfach sind.”
Zusammenfassend wird bemerkt: ,,Auf der Wiese
gibt es viele Dinge. Alle haben nebeneinander
Platz!”

Diese naiven Reflexionen lassen unter dem vor-
rangig bildhaften Gesichtspunkt der Integration
verschiedener Einzelformen in einen groBeren
Gestaltzusammenhang bereits beim Achtjahrigen
den biologischen Gedanken von der Wiese als
einer natirlichen Lebensgemeinschaft anklingen
— ein naturkundlicher Gesichtspunkt, der meist
erst sehr viel spater, nach der Grundschule an-
gesprochen wird. Hier liegt unter der Betonung
fachlicher Kategorien die Moglichkeit des Trans-
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fers und ein eventueller Beitrag des Faches zu
einem kunftigen ,,aufgegliederten Gesamtunter-
richt".

Eine Weiterfuhrung des Gedankens, daB individu-
elle Einzelgebilde in einem Gefuge gleichartiger,
einfacher Formen auffallen, also der ,,Hauptgegen-
satz Dividuell-Individuell*, wie ihn Paul Klee ver-
schiedentlich in seinen theoretischen Schriften
aufzeigt, wird in einer Aufgabe im 4. Schuljahr
angestrebt. Der Gegensatz dividueller und indi-
vidueller Formen ist bereits in der vorliegenden
Zeichnung des Zweitklasslers sichtbar.

Abb. 6 . Unkrauter im Getreidefeld”. 4. Schuljahr,
Fuller, 1 Stunde.
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Die unterrichtliche Planung berucksichtigt eine
vorausgegangene naturkundliche Klarung, die un-
ter anderem den Schaden herausgestellt hatte,
der durch Ackerunkrauter hervorgerufen wird. Vor
allem die Beobachtung eines Gerstenhalms, der in
der Umschlingung einer Ackerwinde nur die hal-
be Hohe der ubrigen Getreidehalme erreichte,
hatte bei den Schilern einen starken Eindruck
hinterlassen. Gegenlber der dort vorwiegend bio-
logischen und o©konomisch-wirtschaftlichen Be-
trachtungsweise sind jetzt vor allem bildnerische
Gesichtspunkte maBgeblich. Die mit dem Thema
gegebenen bildnerischen Probleme liegen in der
Lockerung, Auflésung, im ,,DurchschieBen™ eines
relativ geschlossenen Gefluges dividueller For-
men = Getreidefeld, mit individuellen Einzelfor-
men = Unkrauter, Blumen.

Die Einfihrung des Themas mit dem Impuls
Wenn sich der Bauer im Sommer die schnur-
geraden Reihen der Getreidehalme ansieht, findet
er vieles, das diese schone Ordnung stort...”
fiihrt schnell zur eigentlichen bildnerischen Auf-
gabe. Dies zeigen AuBerungen der Schiler wie:



,Die Unkrauter nehmen dem Getreide den Platz
weg ... sie wickeln sich um einen Halm und las-
sen ihn nicht wachsen.*

Abb. 7 ,Unkrauter im Getreidefeld*. 4. Schuljahr.

Die vorliegende Zeichnung zeigt, wie viele andere
innerhalb der Klasse, nebeneinander die Ahren
von Weizen, Gerste oder Hafer — beeinfluBt von
der vorausgehenden Naturkundestunde. Die Lei-
stung der Kinder im Kunstunterricht liegt aber
nicht in der Reproduktion tradierter naturkund-
licher Schemata, sondern im selbstandigen Fin-
den und der graphisch artikulierten Niederschrift
eigener Bildzeichen. Nicht so sehr das Getreide,
sondern die Unkrauter erweisen sich hierbei als
das stimulierende bildnerische Motiv, bei dem die
botanische Spezies keine Rolle mehr spielt.

Abb. 8 ,,Unkrauter im Getreidefeld*. 4. Schuljahr.

Als ausgesprochenes Reizwort fiihrt , Unkraut in
der vorwiegend emotional bestimmten Ausdeu-
tung von Schling- oder Stachelpflanzen zu ori-

ginellen graphischen Lésungen. In dieser Hinsicht
besonders ausgepragt zeigt sich die Arbeit eines
zehnjahrigen Jungen. An ihr kdnnte die anschlie-
Bende Betrachtung — vielleicht im Vergleich mit
der Zeichnung ,,Baumschlag” von Paul Klee —
den Begriff des Wucherns als einer besonders
typischen Form wilden, ungeziigelten Wachsens
sichtbar machen.

Abb. 9 , Blumen im Kornfeld“ Paul Klee, Feder-
zeichnung, 1920.
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Die an die Federzeichnung der 4. Klasse anknup-
fende halbstiindige Bildbetrachtung einer Zeich-
nung von Paul Klee, ,,Blumen im Kornfeld“, hebt
auf den Gegensatz dividueller und individueller
Formen ab. Ohne dem Gesprachsverlauf im ein-
zelnen nachzugehen, sollen doch einige AuBerun-
gen der Kinder erwahnt werden: ,Da sind auch
Unkrauter und Pflanzen, die auf dem Acker wach-
sen... Das ist nur so phantasiert... Da ist alles
durcheinander. Auf die Aufforderung des
Lehrers, das Durcheinander einmal genauer an-
zusehen, wird geduBert: ,Die Ahren stehen
nebeneinander... Sie stehen in einer
Reihe. Oben, bei den komischen Sachen ist
ein Durcheinander... Die komischen Sachen
sollen vielleicht Unkrauter darstellen ... Die Un-
krauter sind auch so verstreut im Feld .
Sie wachsen Uberall dazwischen. Sie
drucken das Getreide zur Seite. .. sie benehmen
sich wie Frechdachse... Die Getreidehalme sind
vielleicht die normalen Menschen und die KO-
mischen Sachen sind... Herumstreicher. . die
sind frech ... die mopsen ein biBchen.*



Die bisherigen Beispiele aus der Grundschule
lassen erkennen, daB dort Ordnungszusammen-
hdnge, insbesondere die Bildung von Gruppen
und Strukturen zwar angedeutet sind, daB aber
das Hauptgewicht des Unterrichts auf die Ausfor-
mung und Differenzierung von Bildzeichen gelegt
wurde. Die semantische Dimension, die gegen-
standliche und inhaltliche Bedeutung steht, der
Altersstufe des Grundschulkindes entsprechend,
vor der syntaktischen. Die folgenden Aufgaben
gehen den Weg zunehmender Abstraktion bei
wachsender Bedeutung syntaktischer Ordnungen.

Abb. 10 , Eisgewachse’. 4. Schuljahr, Feder, weil3e
Deckfarbe auf schwarzem Papier.

Das Thema ,,Eisgewachse’ aus dem 5. Schuljahr
liefert die Motivation flir eine sich frei ausbrei-
tende Formbewegung. Die gegenstandliche, stark
emotional bestimmte Vorstellung von Erstarren-
dem, Flirrendem, Pflanzenahnlichem begunstigt
die zeichenhafte Abstraktion. Die Entstehungswei-
se dieser Gebilde, ihre in einem Augenblick sich
vollziehende Umwandlung von Feuchtigkeit zu
klirrenden Formen auf der Fensterscheibe, die
schnelle Ausbreitung auf der Flache aus einem
Zentrum, all dies entspricht den formalen Aus-
drucksmoglichkeiten der Federzeichnung. Der
methodische Weg fuhrt vom emotionalen Ange-
mutetsein Uber das Machen, das Sichtbarmachen
in Bildzeichen zu entsprechenden bildnerischen
Einsichten.

Abb. 11 , Kristalle des Rauhreifs™. 4. Schuljahr.

Der Volksmund hat, auch in einer Art des bild-
nerischen Denkens, in der Bezeichnung ,,Eisblu-
men‘’ auf das Pflanzliche, Wachsende abgehoben
und diese biologische Vorstellung auf das physi-
kalische Phanomen der Kristallisation ubertragen.
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In bildnerischer Sicht handelt es sich bei dem
Vorgang der Kristallisation um eine Konzentration
von Formen auf einen Kern zu — wenn wir z. B.
an den Wollfaden in dem oft praktizierten Ver-
such mit einer Ubersattigten Kochsalzlosung den-
ken, oder von einem Kern ausgehend — wenn
wir an ein erstes Kristall denken, an dem sich
weitere Kristalle ansetzen.

Abb. 12 , Rattenfanger‘. 4. Schuljahr, Federzeich-
nung.

In dem Beispiel des ,,Rattenfangers™ wird, in
einem thematisch vollig anderen Bereich, die
Formkonzentration auf ein Zentrum hin ersicht-
lich.

Die Aufgabe ,,Moospolster” wurde in zwei land-
lichen Volksschulklassen des 7. Schuljahres
durchgefihrt. Die Formulierung dieser Aufgabe



spricht in dem Wort ,,Moospolster‘ einesteils den
gegenstandlichen Aspekt ,,Moos‘‘ an, andererseits
verweist der Begriff ,,Polster* in eher abstrahie-
render Weise auf eine mogliche Form hin. In
beiden Klassen bot sich ein sachlich-kognitiver
Einstieg an. In einer Klasse war vorausgehend
Im Naturkundeunterricht der Waldboden behan-
delt worden.

Es sei in diesem Zusammenhang auf das aleato-
rische Verfahren hingewiesen, Tusche auf nassem
Papier ausflieBen zu lassen. Der von den Japa-
nern oft verwendete ,,Nijini-Effekt" wolkig, flockig
sich ausbreitender Tusche nimmt in vielem schon
die Formen von bizarren Moospolstern vorweg,
ubrigens in einer dhnlichen Entstehungsweise wie
Eisblumen. Das Aleatorische, das Zufillige muB
allerdings gesehen, gefunden, aufgegriffen und
verandert werden. Potentialitat der Materie zu er-
kennen, umzuwandeln, neue Sinnzusammenhain-
ge sichtbar werden zu lassen, all dies verlangt
ein rasches, geschultes Reagieren und Reflektie-
ren, das im Kunstunterricht durchaus zu erreichen
Ist. Die Schiler des 7. Schuljahres waren aller-
dings angesichts der lbergewichtigen Autonomie
der Ausdrucksmittel Uberfordert gewesen.

Abb. 13 , Moospolster. 7. Schuljahr, 1 Stunde.
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In der vorliegenden Abbildung wurde die ver-
traute, elementare Technik der Federzeichnung
gewahlt, der Einstieg war betont realistisch, sach-
bezogen: Wie wédchst Moos? Die Frage mag
zunachst muBig, vielleicht sogar abwegig erschei-
nen, sie aber provoziert bildnerisches Den-
ken. Vor allem zwingt sie zu sprachlicher Formu-
lierung einer Antwort, zur Besinnung auf Begriffe,

die von sich aus auf Bildzeichen verweisen kénn-
ten; sie ist auch darauf angelegt, den Schiiler
angesichts einer spréden Thematik vom ,,Sog der

Sache‘* erfassen zu lassen.

Abb. 14 ,Moospolster”. 7. Schuljahr.
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Die Schulerantwort ,,Moos wéachst wie ein kleines
Bergele™ spricht zwar die Gesamtform eines
Moospolsters richtig an, weicht aber der Frage
nach der Entstehung aus. Die Antwort , Viele
kleine Moospflanzchen stehen dicht beieinan-
der” beantwortet die Frage schon besser. Sie
geht auf das Dividuum, das beliebig vermehrte
denkbare Teilzeichen ein, fiir das es meines
Wissens beim Moos keine besondere Bezeich-
nung gibt. Erst als Gesamtorganismus gewinnt
Moos individuellen Charakter.

Die weiterfihrende Frage nach der Richtung, in
der die kleinen Moospflanzchen wachsen, wenn
fur die vielen SproBe kein Platz mehr ist, bringt
Antworten wie: ,,Sie wachsen {iber die anderen
hinaus. .. sie driicken nach der Seite hinaus.*
Nun wird wieder die Frage nach der Endform
wichtig, die zunéchst ,,wie ein Bergele* charak-
terisiert worden war.

Ein richtiges Moospolster dient als Erinnerungs-
stutze. Im Darliberstreichen mit der Hand wird
Haptisches erlebt. Die Frage nach &hnlich wei-
chen und gleichzeitig federnden Gegenstinden
bringt Vergleiche: ,,...wie ein Teppich ... wie
eine Matte ... wie ein Matratze”, und schlieBlich.
Im Erfassen des Dichten, prall Gefiillten, uppig
Schwellenden den Begriff ,,Polster*.

Mit der Aufhellung der Erfahrungssubstanz ist
auch die Moglichkeit bildnerischer Realisation,
nicht abzubilden, sondern etwas in einer be-
stimmten Weisesichtbar zu machen,

9



fur den Schuler gegeben. ,,Moospolster” wird
dabei zum Schlisselwort. Es enthalt emotionale
Assoziationen, haptisch Erlebtes und Kongni-
tives gleichermaBen. Das wechselseitige Denken
und Umdenken vom bildnerschen in den sprach-
lichen Bereich und umgekehrt, das Problem der
jeweiligen ,,Ubersetzung“ gewinnt didaktische
Bedeutung — in der heutigen Kunsterziehung in
immer starkerem Mable.

Die Frage, was im bildnerischen ProzeB, in der
thematischen Motivation eines Moospolsters In
einer bestimmten Weise einsichtig wurde, laBt
sich auch in anderen Aufgaben aus spateren
Schuljahren aufzeigen. Es geht hier (siehe Um-
schlagbild), in einem Papierschnitt aus dem
8. Schuljahr, unter dem thematischen Aspekt
eines tangahnlichen, korallenartigen Unterwas-
sergewachses um einen ahnlichen Aufbau eines
Gestaltgefliiges aus untergeordneten, beliebig
vermehrbaren, dividuellen Formen. Wenn dem
Schiler erst einmal der Aufbau des Gestaltge-
fuges, seine Struktur einsichtig geworden ist, hat
er die Maoglichkeit, im Gestaltungsproze3 viel-
faltigste, individuelle Formen zu finden. Indivi-
duell in dem doppelten Sinne einer individuel-
len Formgebung der entstehenden asthetischen
Objekte als auch im Sinne einer personlichen
individuellen Schilerleistung. Begriffe wie Busch,
Bank (z. B. Muschelbank), Stock (z. B. Korallen-
stock, Bienenstock) konnen als Schlusselworte
weitere asthetisch relevante Bereiche erschlie-
Ben.

Abb. 15 , Moospolster*. Studentenarbeit. Tusche,
Holzchen.

10

Ein sehr strenger, geschlossener Gefugecharak-
ter bei einfachstem Dividuum. Allerdings bringt
das Werkzeug, ein in Tusche getauchtes HoOlz-
chen, eine graphisch reizvolle materielle Struk-
tur.

Abb. 16 ,, Moosartiges Gewachs'. Studentenarbeii.
Redisfeder, Tusche.
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Vom mehr biologisch orientierten Bereich, wie
gerade dem Korallenstock oder dem Bienen-
stock, ware z. B. ein Transfer in den soziologi-
schen oder architektonischen Bereich moglich.

Abb. 17 , Korallenstock".




Abb. 18 ,Hohlen- und Rdhrenbau fiir Erdtiere.

.........

Begriffe wie ,,Stockwerk", ,Wohnzelle“, , Elemen-
tenbauweise” (das vorgefertigte Bauelement als
Dividuum groBer Wohneinheiten von einem oft
sehr individuellem Gesicht (z. B. Cité radieuse
In Marseille von Le Corbusier) kénnten die Uber-
tragung asthetischer Gesichtspunkte in den
architektonischen wie soziologischen Bereich er-
leichtern.

Oft sind solche Mdglichkeiten einer Ubertragung
unterrichtlich planbar, sehr oft erwachsen sie
aber auch aus einer spontanen Unterrichtssitua-
tion heraus. So sollten z. B. in einer Volksschul-
klasse im 9. Schuljahr Formen des Winters gra-
phisch artikuliert werden. Die Schiiler erwahn-
ten eingangs u. a. das Kahlwerden in der Natur,
das Erstarren, das Einziehen, d. h. das sich
von den Spitzen, den Formenden ins Zentrum
Zuruckziehen. Dieses Diirrwerden. Schwinden
wurde in den Zeichnungen vielfach in spitzigen
und konkaven Formen sichtbar. In der Bespre-
chung der Arbeiten tauchte der Begriff ,,Struk-
tur” auf. Ein Schiiler, der sich bisher wiahrend der
praktischen Arbeit desinteressiert gezeigt hatte,
wurde nun plétzlich hellhérig und sagte, dieser
Begriff sei auch im Naturlehreunterricht bei der
chemischen Formel einer Wasserstoffverbindung
verwendet worden. Er zeigte diese Formel in
seinem Heft, und auf den Hinweis, er kénne ja
einmal die Anordnung der chemischen Zeichen
mit den soeben in der Klasse entstandenen gra-
phischen Arbeiten vergleichen, entdeckte er, daB
das C des Kohlenstoffes in dhnlicher Weise ein
Zentrum, einen Kern bilde, und das H des Was-
serstoffes ringsum angesetzt sei wie die spitzen
Enden und Zacken in vielen Federzeichnungen.
Auf einmal war dem vor allem naturwissenschaft-

lich ausgerichteten Schiiler, der bislang fiir Zeich-
nen und Malen nicht viel librig gehabt hatte, der
Kunstunterricht in seinem Aspekt der Refle-
X I 0 n interessant geworden.

An diesem Beispiel wird wohl deutlich, daB sich
bildnerische Erziehung nicht nur mit der Pro-
duktion, mit dem oft ausschlieBlichen Ziel der
Werkvollendung begniigen kann. Es kann auch
nicht mehr nur um eine im Gefiihl sich erschop-
fende | ErschlieBung der Welt des Schénen“
(Bildungsplan f. d. Volkssch. B.-Wttbgs. 1958) ge-
hen. Es geht viel mehr um &sthetische Erziehung,
wie sie z. B. Hartmut v. Hentig in seinem Auf-
satz ,Asthetische Erziehung im politischen Zeit-
alter” versteht (in Die Deutsche Schule, 59. Jg.,
1967, S. 580—600), um ,,Ausriistung und Ubung

des Menschen in der Aisthesis — in der Wahr-
nehmung. Sie will etwas ganz Elementares und
Allgemeines®,.

AbschlieBend sollen, nachdem bisher vor allem
bildnerische Prozesse und die sich daraus ent-
wickelnden Einsichten aufgezeigt worden waren,
noch einige Beispiele &sthetischer Objekte, vor-
wiegend von Kunstwerken, angefiihrt werden.
Diese Beispiele kdnnten sicherlich auch unabhin-
gig von vorausgehenden, praktischen Aufgaben
den bisher behandelten bildnerischen Problem-
komplex einsichtig machen.

Fruchtbarer erscheint mir allerdings die unter-
richtliche Planung solcher ausfiihrlicher Kunst-
betrachtungen im Rahmen eines aus 3 bis 4 Un-
terrichtseinheiten bestehenden Leh rgangs,
der sich in der Form einer Passage unter #hn-
lichen oder kontrastierenden Aspekten mit einem
bildnerischen, asthetischen Problemkomplex be-
faBt. Neuere Lehr- und Bildungsplane deutscher
Bundeslander haben das Stoffangebot des Kunst-
unterrichts innerhalb eines Schuljahres in meh-
rere solcher Lehrgange zusammengefaBt. Sie be-
stehen jeweils aus verschiedenen Einzel- oder
Doppelstunden, in der Grundschule oft auch aus
Einheiten von nur jeweils 20 oder 40 Minuten.

Abb. 19 Albrecht Altdorfer, . St. Georg im Walde*.

Die Betrachtung dieses Bildes ware als einstiin-
dige Unterrichtseinheit in einem Lehrgang denk-
bar, in dem die Federzeichnung ,,Moospolster*
als Unterrichtseinheit vorausging. Dabei kénnte
die Frage, warum wohl Albrecht Altdorfer den
Ritter Georg und den Drachen so winzig klein
darstellte, sehr rasch zum wesentlichen In-
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halt des Bildes flihren. Eine maogliche Schuler-
antwort: Den Maler hat vielleicht vor allem der
Wald interessiert — lieBe sich vom Lehrer er-
ganzen: Ein Maler der Renaissancezeit darf
eigentlich die reiche Welt der Pflanzen noch nicht
allein malen. Da er dies aber gerne mochte, laf3t
er die Heiligenlegende im Wald spielen. Die
Hauptpersonen macht er spielzeughaft klein, den
wuchernden Wald riesengroB — salopp modern
ausgedruckt: Er funktioniert also das offizielle
Bildmotiv um. Den Schulern konnte dabei viel-
leicht aufgehen, daB hier Wald in der Eindring-
lichkeit von Moosen und Farnen gesehen ist, die
zum Rang gewaltiger Baume erhoben werden.
(Uppiges Wuchern, uberschaumendes Wachstum
als eigentlicher Bildinhalt.)

Abb. 20 Paul Klee, ,,Kleines Dunenbild” (Bild-
vergleich zweier asthetischer Objekte, Kunstwerk
und Farbfoto).

In dem , Kleinen Dunenbild”, das thematisch vor
allem durch die Farbgebung verfremdet er-
scheint, schafft die Reibung an Sinnbarrieren:
,Was soll denn das darstellen?’” oder die Reil-
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bung an Halbverstandenem: ,,Das sieht fast aus
wie ... aber doch nicht ganz'* — ein fruchtbare
didaktische Ausgangslage.

Abb. 21 Diunen auf der Insel Sylt. Farbfoto.

In der Farbfotografie einer Dunenlandschaft auf
der Insel Sylt wird in Anknupfung an die reale
Erfahrungssubstanz eine durch die Betrachtung
des Aquarells von Klee gescharfte Vergleichs-
moglichkeit gegeben. Im Herausarbeiten




des Unterschiedes konnte der Schiiler

die entscheidende Einsicht gewinnen, daB

»Kunst nicht das Sichtbare wiedergibt, sondern
sichtbar macht.*

Abb. 22 Paul Klee, ,,Uppiges Land“, Bleistiftzeich-
nung.

In ihrer &duBersten Abstraktion diirfte diese Blei-
stiftzeichnung von Paul Klee wohl nur Alteren
Schilern zugénglich sein. Sie ist das Beispiel
einer formal auBerordentlich geschlossenen
Komposition aus individuellen und strukturalen
Rhythmen. Vielleicht kénnte hier an den irrationa-
len Erlebnisgrund erinnert werden, der beim
Moospolster in den Adjektiva ,,schwellend” und
,uppig‘ angesprochen war.

Abb. 23 Heinz Hirscher, ,,Beginnender Wald*. Fe-
derzeichnung.

Vielleicht etwas leichter zu verstehen und damit
fur den Anfang didaktisch ergiebiger, durfte

diese Graphik eines zeitgendssischen Kiinstlers
sein.

Abb. 24 Federzeichnung. Studentenarbeit.

Zum SchluB eine noch zeichenhaftere, abstrak-
tere Fassung des Problemkomplexes im Bei-
spiel einer Studentenarbeit — sie koénnte auch
aus der gymnasialen Oberstufe stammen. The-
matisch erscheint das moosartig SprieBende
ins Quellende, Flechten- und Pilzartige
transportiert. Aus der linearen Reihung werden
geschlossene Binnenformen, die an niedrigste
pflanzliche oder tierische Formen erinnern.
Flechten, Pilzartiges, Keimendes koénnte als the-
matischer AnstoB dienen und Zugang schaffen
zu auBerster zeichenhafter Verdichtung in einem
Bild von Willi Baumeister: ,,Wachstum*, Staatsga-
lerie Stuttgart.

Literaturangaben und Bildnachweis

' ,,Zielsetzung des Kunstunterrichts .. .*: Wilhelm Ebert,
in: Richtlinien und Lehrpldne fiir die Grundschule —
Schulversuch in Nordrhein-Westfalen, Schriftenreihe des
Kultusministers, Heft 40, A. Henn Verlag Wuppertal, 1969,
S. 27.
* ,,Tatsachen des Sichtbarmachens...*: Reinhard Pfen-
nig, in: Warum brauchen wir heute noch Kunsterziehung
als Schulfach? in Westermanns P&d. Beitrage, Heft 7/1969,
Braunschweig, S. 367.
3 Zwei Klafki-Zitate, beide in: Wolfgang Klafki, Probleme
der Kunsterziehung aus der Sicht der Allgemeinen Di-
daktik, in H. Ehmer (Hrsg.), Kunstunterricht und Gegen-
wart, Diesterweg, Frankfurt a. M. 1967.
Abb. 9 Paul Klee, ,,Blumen im Kornfeld'‘, Federzeich-
nung 1920, in: P. Klee, Das bildnerische Denken, heraus-
gegeben von J. Spiller, Basel 1964, S. 237.
Abb. 19 Albrecht Altdorfer, ., St. Georg im Walde*, Alte
Pinakothek Miinchen.
Abb. 20 Paul Klee, ,,Kleines Diinenbild*“, in Will Groh-
mann, Paul Klee, Verlag Kohlhammer, Stuttgart.
Abb. 22 Paul Klee,,,Uppiges Land*‘, Bleistiftzeichnung, in:
Das bildnerische Denken, a. a. O.
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Maria Biljan-Bilger

Die schopferische Arbeit mit dem Kind

Auszuge aus einem Vortrag der osterreichischen Bildhauerin und Kunstgewerblerin, gehalten am

21. Oktober 1966 im Osterreichischen Bauzentrum.

Um an die Erlebnisfahigkeit des Kindes heran-
zukommen, gibt es viele Wege, die der Pad-
agoge oder der passionierte Laie beschreiten
kann. Dem Kunstler, dessen Arbeit in tiefere Be-
wuBtseinsschichten fuhrt, wird es leicht und
schnell gelingen, eine Brucke zu schlagen in die
fruhe Erlebniswelt des Kindes, besonders wenn
er sich durch Liebe mit dem Kind verbunden
fuhlt.

Falsche, an der Oberflache gelagerte Vorstel-
lungsbilder, wie Indianer- oder Cowboygeschich-
ten, sentimentale Tiererzahlungen konnen als
Ausgangspunkt benutzt werden, um mit dem
Kind in Kontakt zu kommen und um sich in sei-
ne Kkindliche Welt einzuleben. Jedoch gilt es,
heftigere Schwingungen in seiner Gefuhlswelt
auszulosen, damit es zu seinen ursprunglichen
Lebensinhalten findet.

Die praktische Arbeit mit dem Kind gibt viele
Moglichkeiten, Triebkrafte abzuleiten und anzu-
spannen. Die Verwandlungen, die das Kind von
fruh bis abend und bis in den Traum hinein durch
sich und seine Umwelt erfahrt, geben AufschiuB
uber sein Wesen. Aus verwandtschaftlicher Schau
von Kind und Kunstler kann die schopferische
Tatigkeit mit dem Kind entstehen, die frucht-
bringende Krafte — auch fur den Kunstler —
freilegt.

Das Kind ordnet mit einer Selbstverstandlich-
keit jede Arbeit dem Wunschbild des schopferi-
schen Aktes unter und findet immer neue Tech-
niken, um auch damit seine schopferische Aus-
sage zu erneuern. Steine, Perlen, Knopfe — alles
wird verwendet, verwandelt und verbunden, um
zu dem vorgestellten Werk zu gelangen. Bei die-
sem Bemuhen stehe man den Kindern in ihrer
Arbeit bei, muntere sie auf, damit entstehende
Schwierigkeiten uberwunden werden, und be-
achte mit Ernst ihre Leistungen.

Das Kind kennt Form und Farbe nur in der Be-
deutung der von ihm selbst gefundenen Werte.
Jedes Beginnen, fremde Erlebniswerte einzu-
schmuggeln, muB fehlschlagen.

Deshalb fuhre man weder seinen Pinsel noch sei-
nen Hammer, floBe ihm nicht Furcht vor Schere
und Zange ein, zeige ihm aber deren Funktion,
helfe ihm Weiche und Harte des Materials ein-
zuschatzen, spende ihm trostreiche Worte, wenn
es verzagt, und zeige sich begluckt, wenn seine
Leistung gelingt. Man traue ihm alles zu, be-
achte seine Furcht, verkleinere sie nicht, rede
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ihm die Furcht nicht aus, aber gebe ihm die
Kraft, die Furcht zu bannen; lasse es Anteil neh-
men an Leben und Tod, aber verkleinere nicht
seine Umwelt. Man lasse es Sorge tragen, fuhre
es in Wiese und Wald, in Berge und HoOhlen,
lasse es mit Geistern und Tieren sprechen und
nehme Anteil an seiner heimlich bevolkerten Welt,
floBe ihm Liebe ein, helfe ihm Grausamkeiten
uberwinden und zeige ihm das richtige MaB, des-
sen es sich bedienen kann.

Alles dies ist erforderlich, um eine einzige Dis-
ziplin mit dem Kind durchzuarbeiten — gleich
welche. Alle Kinder sind gleich und doch nur
einmalig in ihrem Dasein. Sie fordern dem Lei-
tenden oder Lehrenden verschiedene und un-
endlich variable Behandlungsmethoden ab.

Um einen kleinen Ausschnitt meiner Tatigkeit
mit Kindern zu bringen, zeige ich einige Bei-
spiele:

Zwei Bruder, der kleine und der groB3e, besuchen
gerade die erste und die vierte Klasse der Volks-
schule. Beide sind korperlich kraftig entwickelt
und intelligent. Der kleine Bruder ist ein Raufer,




immer obenauf, Sieger und SpaBmacher. Der
groBe Bruder ist gutmitig, langsam, beim Rau-
fen unterlegen. Beide sind oft in meinem Haus.
Ich zeige nun 2 Bilder vom GroBen und ein Bild
vom Kleinen. Beide malten in meiner Anwesen-
heit.

Das erste Bild stellt den kleinen Bruder dar. Ich
bin erstaunt Uber die Querstriche, die auch iiber
den Kopf hinwegfiihren. Auf die Frage warum
bekomme ich zur Antwort: ,Jetzt habe ich mei-
nen kleinen Bruder eingesperrt.*

Dazu nun eine Traumgeschichte aus einem Buch
von Sigmund Freud:

»EIn Knabe von 22 Monaten soll als Gratulant
einen Korb mit Kirschen verschenken. Er tut es
offenbar sehr ungern, obwohl man ihm verspricht,
daB er einige davon selbst bekommen wird. Am
nachsten Morgen erzahlt er als seinen Traum:
Hermann alle Kirschen aufgegessen.*

In beiden LebensduBerungen des Traumes und
In dem Portrat des eingesperrten Bruders gelingt
die vorgestellte Wunscherfillung.

Das zweite Bild zeigt ein Kriegsschiff in Aktion.
Wahrend des Malens steht der Bub auf und singt
In soldatischer Haltung die Osterreich-Hymne.
Die Wunschvorstellung, auf dem Kriegsschiff mit
dabei zu sein, fuhrt zur zweiten aktiven Handlung,
deren Formen ineinandergleiten.

Ich konnte oft, besonders bei meiner privaten
Arbeit mit Kindern, beobachten, daB beim Zeich-
nen, Malen, Tonarbeiten zugleich mehrere Seiten
des kindlichen Gemites angeregt werden —
wenn der Lehrer diesen Weg nicht unterbindet.
Das dritte Bild stellt meine Tochter dar, die von

beiden Bridern sehr verehrt wurde, sie wird da-
her zur Spitzentanzerin gemacht. Dies war eine
senr poetische Aussage.

*

Ausschnitt aus dem Buch ,,Blumen der Wiistie"
von Ramses Wissa Wassef, das Abbildungen
von selbstgefertigten Webereien agyptischer Kin-
der enthalt und von Frau Bilger zitiert wurde.

~Zunachst sei hervorgehoben, daB diese Kinder
nicht ausgewahlt wurden, weil sie etwa beson-
aere oder Uberragende Fahigkeiten gezeigt hat-
ten. Ich habe keine besondere Wahl getroffen,
nur muBte ich ihre Anzahl meinen begrenzten
Mitteln anpassen. Und ich habe mich uberzeugt,
daB es kein Kind gibt, das nicht mit den erstaun-
lichsten Gaben bedacht ware.

Als Ausdrucksmittel wahlte ich die Webkunst, die
wesentliche Vorteile zu bieten schien, da die
Beherrschung dieser Technik zwar eine lange
Lehrzeit erfordert, das Kind jedoch von Anfang
an seine eigenen Entdeckungen machen kann.

... Den Anfangern eine Vorstellung beizubringen,
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die nicht dem entsprache, was sie bei ihrer Ar-
beit selbst entdecken, kommt uberhaupt nicht in
Frage. Neben ihrer Werkstatt besuchen die Kin-
der bis zu ihrem zwolften Lebensjahr die Grund-
schule, wo sie eine Ausbildung erhalten, die in
ihren unkomplizierten Seelen die Quelle des Fri-
schen und Spontanen nicht zum Versiegen bringt.
Anderseits muB ich darauf hinweisen, dalB3 das
Leben des jungen Fellachen auch reich an natur-
lichen Lektionen ist. Er lernt sehr bald Pflanzen
und Tiere kennen und gewinnt sie lieb. Das We-
ben bedeutet flir ihn die Entfaltung seiner Ge-
fuhlswelt.

Es versteht sich, daB ich nichts tue, was die
Freiheit des Ausdrucks einschranken konnte; ich
ube keinerlei Kritik. Kritisieren heiBt, das Gefuhl
durch Worte zu ersetzen, aber auch Zweifel
wachzurufen und in die falsche Bahn zu lenken.
...lch halte es fur nutzlich, die Rolle zu be-
leuchten, die ich selbst bei all dem spiele, das
heiBt, meine Absichten klarzustellen, um eine
Haltung zu definieren, die voll freiwilliger Zu-
ruckhaltung, aber nicht unwichtig und zugleich
schwer abzugrenzen ist.

Zunachst: Wenn ich sage, daB ich mehrere Kin-
der um mich versammelt, daB ich ihnen Web-
stuhle gegeben habe, um sie tun zu lassen, was
sie wollen, so ist das keineswegs ein physika-
lisches Experiment, wo gleiche Ursachen die
gleichen Wirkungen hervorrufen. Auf einem Ge-
biet, wo alles in FluB ist, sind die seelischen
Zustande unendlich verschieden und wiederholen
sich niemals in gleicher Weise. Ein Kind ist oft
bereit zu tun, was man von ihm verlangt, aber
man darf sich keinen lllusionen hingeben, denn
niemand tauscht leichter etwas vor als das Kind.
Um zu erreichen, daB es aufrichtig spricht, mul3
man vor allem sein Vertrauen gewinnen, es muf
denjenigen, an den es sich wendet, lieb gewin-
nen, nicht vor ihm eingeschuchtert sein, es darf
nicht in die Lage kommen, nachdenken zu mus-
sen, was es sagen soll, um zu gefallen oder um
irgend einer Unannehmlichkeit auszuweichen.
Erst dann gibt es sich, wie es ist, und man kann
ihm helfen, seine Krafte und Fahigkeiten zu ent-
falten, die sonst auf dem Grunde seines Wesens
verborgen bleiben.

... Mein zweites Ziel bestand darin, zu beob-
achten, die schopferischen Fahigkeiten des arbei-
tenden Kindes zu kennen und ihm Schutz zu ge-
wahren, bis es erwachsen und im Besitz aller
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seiner kunstlerischen Mittel ist. Es entspricht der
allgemeinen Beobachtung, daB Kinder im Alter
von sechs Jahren dazu neigen, sich durch die
Zeichnung auszudrucken. Ich kann feststellen,
daB es in unserer kleinen Gruppe zu keinem
Stillstand in der Entfaltung dieser Tatigkeit ge-
kommen ist. Die Entwicklung der heranreifen-
den Kunstler sowie ihre gegenwartigen Leistun-
gen lassen vermuten, daB es auch in Zukunft
zu keiner Unterbrechung kommen wird. Hingegen
sieht man in den Schulen oft Kinder, die sich von
acht Jahren aufwarts weigern zu zeichnen oder
behaupten, es nicht zu konnen. Dasselbe gilt in
verstarkten MaBe bei Erwachsenen. Dabei ist
doch die Zeichnung zweifellos ein ebenso natur-
liches Ausdrucksmittel wie die Sprache. Was ist
also die Ursache solcher Hemmungen? Der
Schulunterricht ist es, der allenthalben schwere
Verwirrung stiftet. Es gibt eine Art Ausdrucks-
zeichnung, die wie in Worten spricht, ohne deren
stabilisierte, ubereingekommene Form zu haben:
das ist die Sprache des Kindes und des Kunst-
lers.”




Prof. Dr. Jaromir Uzdil, Prag

Das Aligemeinbildende und das Spezifische in der Kunsterziehung

Auszug aus einem Vortrag, gehalten am 2. Mai 1970 bei der Jahrestagung des Bundes 6sterreichi-

scher Kunst- und Werkerzieher in Innsbruck.

l.

Man kann sagen, daB die Situation der Kunst-
erziehung teils durch die bisherige Tradition
ihres Wirkens, durch deren frithere Erfolge und
Niederlagen bedingt ist, teils — und dies in er-
ster Linie — durch den Druck, der heutzutage
auf das Formen eines neuen Menschen wirkt und
dessen Ursache auBerhalb der Schule zu suchen
Ist. Als der machtigste Druck wird meistens der
Trend der wissenschaftlich-technischen Umwand-
lung unserer Welt bezeichnet, der die Schule zur
vorrangigen Einschatzung der Rationalitat, der na-
turwissenschaftlichen Kenntnisse, logisierender
Tendenzen, des modernen Scientismus fiihrt.
Uberdies werden in unserer Welt alle Tatigkei-
ten unterschatzt, soweit sie nicht zur Erhaltung
der praktischen Existenz fiihren. Noch ein Ubel:
die wahllose visuelle Trunkenheit, jene Unkultur
unserer Tage, scheint eine der Ursachen zu sein,
die auf die Unterschatzung der nicht allzu attrak-
tiven Werte der wahren Kunst einwirkt.

Solch eine Deutung der Situation, in deren At-
mosphare unsere kunsterzieherische Schularbeit
verlaufen soll, faBt eine Menge objektiver Beob-
achtungen zusammen, die, als Ganzes gesehen
— einen Steinblock bilden, dessen schicksals-
schwere Gegenwart all unsere guten Vorhaben
und Bemuhungen unendlich schwierig zu machen
scheint. Um die Unentbehrlichkeit der Kunst-
erziehung zu beweisen, sucht man diejenigen
von ihren Bedeutungen, Uber die keinerlei Zwei-
fel besteht und die auch im gewissen Sinn auBer-
halb der fachlichen Sphéare wirksam sind, die sich
zugunsten der ganzen menschlichen Personlich-
keit auswirken. Die Praambeln der Lehrpldne der
Kunsterziehung sind — seit Beginn unseres
Jahrhunderts bis heute — voll von solchen Be-
griffen, die ein volliges Arsenal (allerdings auch
eine Grabstatte) der Verteidigung des Faches
bilden. Nennen wir nur stichprobenweise einige
solcher Werte, Eigenschaften und Ziele, die der
Kunsterziehung, den Praambeln der Lehrplédne zu-
folge, eigen sind: Die Entwicklung der Beob-
achtungsfahigkeit, die harmonische Entwicklung
der Personlichkeit, die Einstellung zum kulturel-
len Erbe und der bewuBte Patriotismus, die Ent-
faltung des Fassungsvermdgens und der Vor-
stellungskraft, die allseitige schépferische Tatig-
keit, die Integration der Persénlichkeit. Man kann
kaum sagen, daB diese Aufgaben und Zielsetzun-
gen falsch waren und den Méglichkeiten der

Kunsterziehung nicht entsprachen. Fraglich ist
aber, ob sie wirklich imstande sind, die Existenz
eben und vor allem dieses Faches. d. h. der
Kunsterziehung, zu verteidigen, ob sie nicht eher
Zzu einem Aspekt fiir das gesamte Planen des
Lehrstoffes werden sollen, ob sie durch ihren
allgemeinen Charakter fahig sind, das Konkrete
des Inhalts unseres Faches, seiner Ziele und sei-
ner Methodik anzuregen.

Es ist zum Beispiel evident, daB die Forderung
nach der Integration der Persénlichkeit des Kin-
des den ganzen ProzeB des Unterrichts betrifft,
jedoch in der Kunsterziehung mehr zur Geltung
gebracht wird als z. B. im Physikunterricht. Wenn
sich aber die Kunsterziehung voll in den Dienst
einer ,,spielerischen spontanen Tatigkeit” stellen
solite, die nach den Ansichten vieler Autoren
eine  Bricke zum Sich-selbst-Wiederfinden
schlagt, wird sie zwar zu einem therapeutischen
Mittel werden, aber sie verliert gleichzeitig die
Verbundenheit des spezifischen Inhalts und wird
deshalb nicht einmal auf eine Reihe von Forde-
rungen Antwort geben, die von dem Bediirfnis
abhangen, das junge menschliche Wesen an die
Grenzlinie der bildnerischen Kultur heranzufiih-
ren, Dispositionen zu geben zur eigenen Orien-
tierung, zu einem wertenden Urteil, zum sensuel-
len Zutritt und zur Wertschatzung der natiirlichen
und der kunstlerischen Form. Uberdies wiirde das
Kind die kommunikative Bedeutung der bildneri-
schen Tatigkeit nicht wahrnehmen, es wiirde sie
Im Zusammenhang mit dem ProzeB der visuellen
Kontrolle, der Dynamik des schopferischen Schaf-
fens nicht anwenden lernen, jenes Schaffens,
dem sowohl die Elemente der Phantasie als auch
der bewuBten Kritik innewohnen.

Eine harmonische, allseitig entwickelte Persén-
lichkeit, die Sorge um eine stufenweise Entfal-
tung der natiirlichen Fahigkeiten — all das sind
gewiBB nicht unsympathische Ausdriicke, aber
lhrem Charakter zufolge nur einer formalen Aus-
sage nahe. Vor allem ist es sicher, daB der
Mensch niemals so stark vom Ideal der Integri-
tat und der Harmonie entfernt war wie heutzu-
tage, wo seine Existenz mehr auf den Gegen-
satzlichkeiten und Spannungen gegrundet zu
sein scheint.

Wolfgang Klafki zufolge sollte die Kunsterzie-
hung dieser Polaritat der menschlichen Existenz
als Tatsache bewuBt sein und sich nicht auf die
Erneuerung der imaginaren ,gesunden Welt"
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orientieren. Sie sollte ihren Platz inmitten des
Netzes der Polaritatsspannungen und unter-
schiedlich strukturierter Aufgaben der Schule
suchen. Soweit es um die ,,Entfaltung der natur-
lichen Fahigkeiten** (der darstellenden, aussagen-
den, betrachtenden und schopferischen Fahig-
keiten) geht und um eine Diensterweisung fur
sie, fuhrt Klafki den Einwand an, daB in der
Sicht der sogenannten ,,epochalen Psychologie”
die Entwicklungsstufen lediglich historische Kate-
gorien sind (die jederzeit veranderlich sind).
Aber nicht nur das. Uber die sogenannten Ge-
setzlichkeiten des bildnerischen Gestaltens, die
man allgemein festlegen sollte, ragt die Bedeu-
tung des bildnerischen Typus hervor, wo die
Entwicklung immer ihren unabhangigen Weg
geht, ihre Akzelerationen und Retardationen auf-
weist. Wie die Erfahrung zeigt, hat eben der
Mensch von heute eine breite Auswahl von
Moglichkeiten, auf gegebene Anregungen zu rea-
gieren, und die Gesetzlichkeiten seiner Reaktion
werden durch neue Falle immer wieder uber-
schritten.

All das, was wir bisher gesagt haben, war auf
die Uberschatzung der allzu allgemein formu-
lierten Ziele der Kunsterziehung gemunzt. All
die hier erwahnten Bestrebungen (Integration der
Personlichkeit, Erziehung zum Schopferischen,
Entfaltung der naturlichen Fahigkeiten) konnen
kunsterzieherisch relevant sein und konnen die
Bedeutung des Faches unterstutzen. Wenn je-
doch in ihrem Lichte Stoff und Methode des
Faches lediglich zum Werkstoff fur ein naher
unbestimmbares Ziel werden, ist es schlimm fur
den Stoff selbst (er hat keine Hoffnung, sich in
jeglichem konkretem System festzulegen) sowie
auch fur den Zo0gling, der im gegebenen Fach
nicht der Ausbildung und Erziehung teilhaftig
wird, die ihn zur bewuBten Orientierung im Be-
reich der Kunst, der asthetisch begrundeten Pro-
duktion auf dem Gebiet der Morphologie der Na-
tur und der asthetischen Funktionalitat des Le-
bens vorbereiten konnte.

Es ist nun die Frage, ob man den Inhalt der
Kunsterziehung irgendwie mit Sicherheit fest-
legen kann aufgrund ziemlich genauer Richt-
linien. Solch eine ersehnte Richtlinie konnte ja
die bildende Kunst selbst sein. Letzten Endes ist
die Mehrheit der technischen Vorgange und Ver-
fahren, deren sich die Kunsterziehung bedient,
von der bildenden Kunst abgeleitet. Alle Lehrer
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der Kunsterziehung wehren sich aber dagegen,
da3 ihr Fach lediglich fur eine ,,Vorstufe” des
kinstlerischen Studiums gehalten werde. Sie
weisen gewohnlich darauf hin, daB ,,die Kunster-
ziehung mehr anstreben muB als die Kunst”
(Gunther Otto), das bedeutet: mehr als eine
spezialisierte menschliche Tatigkeit, deren Ziel
die Entstehung eines Kunstwerkes ist, in dem
die asthetische Funktion angehauft ist. Es scheint,
daB derzeit die Kunst zwar fur einen Bereich
des padagogischen Strebens des Lehrers ange-
sehen wird — dieser jedoch auf das Erziehen
dessen abgezielt sein konnte, was als bild-
nerisches Denken benannt wird. Der Terminus,
den ich hier im Einvernehmen mit anderen Auto-
ren — vor allem mit Reinhard Pfennig — an-
wende, wird allerdings sehr diskutiert und —
wie es scheint — mit Recht. Er ist aber zur
Zeit der einzige, der wenigstens teilweise den
besonderen Charakter der psychischen Operatio-
nen ausdruckt, die einer bildnerischen Tat vor-
angehen oder in die Tatigkeit des Kindes aus-
laufen und in die sich das Sensorische und
Rationale, Spontane und Absichtliche mischen.

Was ist also in unseren Augen jenes Allgemein-
bildende, das der Kunsterziehung die gleich-
wertige Stellung unter den ubrigen Schulgegen-
standen verleiht? Was ist jenes Spezifische, das
aus der Kunsterziehung das macht, was sie ist?
Wie laBt sich das Verhaltnis zwischen den bei-
den, zwischen dem Allgemeinen und dem Spe-
zifischen, ausdrucken? Das ist eine Frage, von
der wir gesagt haben, daB auf sie in der Vergan-
genheit eher formale und proklamative Antwor-
ten gegeben wurden als reale und glaubens-
werte. Immerhin ist es eine Frage, die gestellt
wird. Unserer Ansicht nach kann sie auch zum
Vorteil der Sache aktuell beantwortet werden.

Es scheint uns, daB zu ihrer allseitigen Klarung
im groBen MaB die Theorie der kategorialen
Bildung beitragen kann, wie sie unter den deut-
schen Padagogen vor allem Wolfgang Klafki
vertritt. In seiner Auffassung ist der Inhalt eine
auswechselbare Komponente, er dient nicht nur
den vorausgesetzten, vielgliedrig differenzierten
Fahigkeiten des Kindes.

Wenn wir den Stoff im Sinne der kategorialen
Bildung organisieren wollen, gehort die zentrale
Position denjenigen Fakten, die hinreichend



reprasentativ sind. Es gibt keine Denkoperation,
die nicht organisch mit anderen Operationen
zusammenhangt und die also in diesem Sinne
keine genigende Allgemeingiiltigkeit besitzt. In
den kategorial geordneten Lehrstoff gehort
nichts, was nur die Uberlieferte Vergangenheit
darstellt, was sich nicht auf die Wirklichkeit des
Schilers bezieht, was im gegebenen Augen-
blick noch nicht in den Horizont seiner Fragen
gelangen kann und was nicht erlaubt, zu den
tragenden Kraften des gesamten Geisteslebens
durchzudringen.

Das Elementare, Exemplarische und Typische
wird also in der kategorialen Bildung mit
dem Subjektiven mit dem vom Alter her beding-
ten konfrontiert. Keine Methode wird von vorn-
herein als richtig bezeichnet, es wird kein Uni-
versalschlissel geboten, mit dem jenes Funda-
mentale (bedingt also durch den Stand der
Kultur und die Psychologie des Schiilers) ge-
funden werden kénnte. Klafki selber schlagt in
dieser Hinsicht vor ,eine selbstindige, pad-
agogische, strukturierte und kategoriale For-
schung zu entfalten, die von der historisch gege-
benen Wirklichkeit der Bildung ausgehen sollte*.
Soweit es um die Kunsterziehung geht, kann es
den Anschein erwecken, daB die Notwendigkeit,
ihren Stoff in Kategorien zu ordnen, nicht im Ein-
klang steht mit dem Charakter desselben. Es ist
wahrscheinlich, daB die Kategorisierung eines
Faches leichter durchfiihrbar ist, wenn keine Mo-
mente des Sensuellen, der Imagination, des Irra-
tionalen, des Geschmacks usw. bestehen. Grund-
satzlich aber gilt, daB man den Stoff der nicht
vom wissenschaftlichen und rationalen Charakter
Ist, von rein rationalen Gesichtspunkten aus
kategorisieren kann.

Es scheint uns, daB eine kategoriale Gliederung
unseres Stoffes erst dann mit wirklichem Erfolg
durchgefuhrt werden kann, wenn wir in den Mit-
telpunkt unseres Interesses nicht die Ergebnisse,
sondern eher den bildnerischen ProzeR stellen,
und wenn wir uns bemiihen werden, die kate-
gorialen Beziehungen nicht auf der Ebene der
Ausdrucksmittel, sondern ein wenig ,vorher",
das heiBt im Bereich der geistigen Operationen
aufzudecken, die allerdings auf dem bildne-
rischen Gebiet meist zugleich eine Tatigkeit mit
einem offensichtlichen Ergebnis darstellen. Ver-
einfacht gesagt — es sollte uns darum gehen,
den formgebenden ProzeB durch das Prisma

der Psyche des Kindes zu betrachten und zu-
gleich den kulturerzieherischen und padagogi-
schen Gesichtspunkt ausklingen zu lassen.

Dies ist gewiB eine ungemein schwierige Arbeit,
und wenn wir sie in der CSSR im Zusammen-
hang mit dem Bestreben um eine Reform unseres
Faches auf uns genommen haben, hoéren wir
nicht auf, uns der Labilitit unserer Ausgangs-
hypothesen und der Fragwiirdigkeit des Ergeb-
nisses bewuBt zu sein. Wir haben eine Analyse
des gestalterischen Prozesses versuchen miissen.
auf die nur spezialisierte Psychologen ein Recht
haben. Wir haben weiters darauf vertrauen miis-
sen, daB wir in der Lage sind, die erzieherische
Bedeutung der psychischen Operationen abzu-
schatzen, die wir im gestalterischen ProzeB zu
identifizieren versucht haben und daB wir zu-
gleich diese Operationen unter dem Gesichts-
winkel des dominierenden Kulturtrends zu be-
trachten vermdgen. ..

Die Tatigkeiten, die wir unter dem Begriff der
Kategorien des kunsterzieherischen Stoffes zu-
sammenfaBten, reprasentieren eine riesige Arbeit,
von der ich nur in groben Ziigen referieren
kann. Soweit es um die Anzahl der Kategorien

geht, legten wir uns auf 10 bis 12 fest. Zur
lllustration fiihre ich einige an:

Die bildnerische Wiedergabe von Phantasievor-
stellungen.

Die gestalterische und farbige Transposition der
naturlichen oder kiinstlichen Form mit Riicksicht
auf Flache und Raum (als &sthetisches Phino-
men).

Die bildnerische Interpretation auBerkiinstleri-
scher (z. B. mechanischer Bewegungs-) Funk-
tionen im materiellen Produkt.

Die bildnerische Paraphrase der Natur:- sowie der
kinstlichen Form unter Berucksichtigung ihrer
biologischen oder physikalischen Organisation.
Die bildnerische Auswertung der psychischen
Automatismen usw. Es hat sich am Anfang
unserer Arbeit herausgestellt, daB unsere Ter-
minologie nicht nur sehr ungenau, sondern auch
sehr arm ist und daB uns nichts anders ubrig-
bleibt, als fliir unsere Zwecke alles zu adaptieren,
was uns in dieser Hinsicht die wissenschaftliche
Psychologie bietet, aber auch die Kunstkritik,
der Kunstlerjargon und ahnliches.

Gleich am Anfang stieBen wir auf eine weitere
Schwierigkeit: In breiten Kategorien, wie es z. B.
die ,bildnerische Wiedergabe von Phantasie-

19



vorstellungen ist, finden so viele Operationen
Raum, wie wir Benennungen fur sie finden. Der
gestalterische ProzeB ist unter allen Umstan-
den sehr komplex, man kann aus ihm nicht diese
oder jene Komponente zu Gunsten einer ande-
ren ausschlieBen, nur deshalb, weil es uns in
den Kram paBt. Die Kategorisierung bedeutete
deswegen fiir uns eher die Betonung einer An-
zahl von Vorgangen vor anderen, keineswegs
ein AusschlieBen der einen und eine Aufnahme
der anderen. Damit unser Versuch einen prakti
schen Wert habe und zugleich auch deshalb,
um nicht Gefahr zu laufen, daB wir die bild-
nerischen Operationen ,,in abstracto” erwagen,
fihrten wir auch ihre Auswertung vom Stand-
punkt der engeren Spezifik des Faches durch,
konkret unter dem Gesichtswinkel ,,der Erzie-
hung zur Form®. Wir gingen noch weiter, wir
versuchten, auch die typischen Tatigkeiten und
mogliche Vorgdnge einzuordnen und gelangten
zuletzt zu einem Plan, der schon als die erste
Lehrstoffverteilung betrachtet werden kann und
sich auch an die Altersstufe der Schuler bindet.
DaB hier auch der emotionale Erlebnisfaktor zu
Worte kam, daB wir uns die Muhe geben, soO
eine Thematik zu finden, daB sie vom Stand-
punkt des Kindes und dessen wirklichen Inter-
essen legitim sei, das kann ich hier nur betonen,
jedoch nicht belegen.

Zur Synthese beider Welten, ,der allgemein
padagogischen Ziele” und des ,freien klnstle-
rischen Schaffens” kann es — unserer Meinung
nach — nur unter der Bedingung eines bestimm-
ten erzieherischen ,,Klimas“ kommen, in dem die
Aktivitdt jedes andere Verhalten uberwiegt und
in dem keine unbeweglichen asthetischen und
padagogischen Normen bestehen. Der Schuler
kann nach keinem vorher festgelegten Modell
geformt werden. Es muB — im Rahmen der ge-
sellschaftlich-historischen und anthropologischen
Werte — das natlrliche Wachstum und das
authentische Erlebnis des Kindes respektiert
werden. Das Postulat des Schopferischen, das
seit Loewenfelds Zeit immer oOfter ausgespro-
chen wird, spiegelt sich in einer ganzen Reihe
von Operationen und formte sich einigermaBen
anders, als es in den beschreibenden Kategorien
Loewenfelds formuliert wird. So sahen wir es
realisiert in der psychischen Integration der
kognitiven, imaginativen und der Ausdruckskom-
ponente, in der Fahigkeit, die Vorstellungen im
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Einklang mit den Mdglichkeiten ihrer materiellen
Verwirklichung zu konkretisieren — also um
einen Deut naher den bildnerischen Gesichts-
punkten, als es bei Loewenfeld der Fall ist.

Wenn es sich z. B. im Rahmen der Kategorie
, Transposition der Form und Farbe”™ um eine
Gruppierung, geometrische Formung oder Kon-
figuration aufgrund der Affinitat bzw. des Kon-
trastes handelt, dann erreichte soich eine Be-
tatigung das Signum des Schopferischen erst,
wenn sie mit Standpunkten konfrontiert wurde,
die die Ordnung der Flache und die Ordnung
des Raumes charakterisieren, also erst als ein
realer bildnerischer ProzeB. Dabei ist allerdings
keine Losung im vorhinein gegeben und keine
allein richtig. Ein Erfolg 1aBt sich eher durch ein
selbstandiges Begreifen der Beziehungen und
durch einen Einblick in diese messen. Der
Schiiler soll sich mit der bildnerischen Realitat
selbst identifizieren, es kommt zu einer ,,han-
delnden Konfrontation* (wie es R. Pfennig nennt).
Das bedeutet weiter, daB die Form des moder-
nen Problemunterrichts (problem solving) im
Milieu der Kunsterziehung einen eigenartigen
Charakter hat: sie ist vom Subjekt und dessen
Verhalten zur natirlichen Welt sowie zur Welt
der Werte untrennbar. In der gestaltenden Arbeit
des Schulers verschmilzt oft das Subjektive mit
dem Objektiven, die Distanz zwischen Urteil und
Imagination ist manchmal geringfligig. Der Leh-
rer soll aber womoglich genau wissen, welche
Komponenten der psychischen Aktivitat durch die
gegebene Aufgabe in Bewegung gesetzt werden.

(Fortsetzung in Heft 1/71)




Vereinsmitteilungen

Bericht iiber die Sitzungen des regionalen
INSEA-Komiteés fiir Europa und den Nahen
Osten und den KongreB 1970 in Coventry.

Dieses Komitee, das in Mailand Marz 1970
konstituiert wurde und in dem ich Osterreich ver-
treten durfte, war mit dem Ziel gegriindet wor-
den, die INSEA-Tatigkeit in Europa zu aktivieren
und auf neue Grundlagen zu stellen. In mehreren
Sitzungen wurden ein Arbeitsprogramm und die
organisatorischen sowie die fachlichen Aktivi-
taten festgelegt. Von der Prasidentin des Welt-
rates wurde die Herausgabe eines INSEA-Bulle-
tins angekundigt.

Der KongreB der europdischen INSEA 1970 in
Coventry beschaftigte sich in seinen Haupt-
referaten, die vorwiegend von namhaften Kunst-
erziehern und Wissenschaftlern aus dem anglo-
amerikanischen Raum gehalten wurden und ein
sehr gutes Bild der dortigen Lage sowie der
Bestrebungen und Strémungen der Kunsterzie-
hung gaben, sowie in seinen Studiengruppen
mit sechs Problemkreisen:

1. Kunsterziehung, Methoden und Ergebnisse
(curriculum-Untersuchungen) und Ausbildung
der Kunsterzieher.

2. Design in der Erziehung (Mensch und Um-
welt).

3. Soziale und kulturelle Aspekte der Kunster-
ziehung.
4. Philosophische Probleme der Kunsterziehung.

5. Asthetische Gesichtspunkte der Kunsterzie-
hung.

6. Kunst und Kunsterziehung.

Die Arbeit in den Studiengruppen wurde durch
Dia- und Filmvorfiihrungen bzw. gezielte Exkur-
sionen, die einen guten Einblick in die Kunst-
erziehungsarbeit an den englischen Schultypen
und in die Kunsterzieherausbildung (Kunsthoch-
schulen) gaben, wertvoll erganzt. AuBerdem wur-
den verschiedene Formen auBerschulischer
Kunsterziehung gezeigt.

An den Abenden standen den Teilnehmern
»,Workshop’'s®”, Mdglichkeiten fiir praktische Stu-
dioarbeiten, offen, die zur Betitigung auf ver-
schiedenen Gebieten einluden. Hier waren be-
sonders die Vielfalt der kunsterzieherischen Be-
muhungen und manche bei uns weniger ge-
brauchlichen Aktivititen wie etwa , Begriffsfor-
mung durch visuelle und sprachliche Mittel*“ oder

,der Einsatz des Korpers als Grundmaterial®
usw. interessant.

Eine nicht allzu umfangreiche, aber instruktive
Schau von Arbeiten, erganzt durch Ausstellungen
In den besuchten Schultypen, rundete das Bild
ab und gab einen Uberblick (ber Stand und
Eigenart der Kunsterziehung in England.

Das Regionalkomitee beschloB aufgrund der in
Referaten und Diskussionen aufgeworfenen Pro-
bleme, mittels einer Enquete eine Bestands-
aufnahme lber die Lage und Wirkungsméglich-
keit der Kunsterziehung in den einzelnen L&n-
dern vorzunehmen. Lehrpléane, Stundenzahl,
Kunsterzieherausbildung, wissenschaftliche Ar-
beit, Institute etc. solien festgehalten werden,
um einen Uberblick zu erhalten.

Moglichkeiten eines besseren Kennenlernens.
Lehrer- und Studentenaustausch sowie die Mog-
lichkeit des Austausches audiovisueller Hilfsmittel
wurden erortert. Nach Festliegen von Ergeb-
nissen wird dariiber zu berichten sein.

Ferner befaBte man sich mit den Mdglichkeiten
einer Mitarbeit der INSEA auf dem Gebiet der
wissenschaftlichen Forschung. Ein AusschuB fiir
diese Agenden wurde eingesetzt, dem ich als
Vertreter Osterreichs angehdre. Richtlinien fiir
seine Tatigkeiten wurden erarbeitet. Ferner
wurde das Programm des INSEA-Regionalkon-
gresses vom 26. 7.—1. 8. 1971 in Helsinki, Ota-
niemi, Finnland, mitgeteilt und besprochen.

Prof. E. Bauernfeind

Regionaler KongreB der europiischen INSEA
1971 in Helsinki

Veranstalter: die Kunsterziehervereine in Skan-
dinavien.

Ort und Zeit: 26. 7.—1. 8. 1971 in Helsinki, Ota-
niemi, Finnland.

Postanschrift: INSEA-KongreB Otaniemi, Finn-
land. Die vor dem KongreB notwendige Korre-
spondenz soll an SAIDA RANTANEN, SEPONTIE
1 S, Tapiola, Finnland, gerichtet werden.

Programm: ,,Das Milieu und die Probleme des
Milieuschutzes in der Kunsterziehung.“ Themen
der Vorlesungen: Das Bild und das Milieu.
Formgebung, Architektur, Landschaftsplanung
und — Landschafisschutz in der Kunsterziehung.
Die Vortragenden sind Sachkundige der Kunst-
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erziehung aus verschiedenen europaischen Lan-
dern, besonders aus den nordischen Landern
sowie finnische Architekten und Formgeber.
Sprachen des Kongresses: Englisch, Franzosisch,
Deutsch, Schwedisch, Finnisch.

Exkursionen, Ausstellungen und Reisen in das
Innere des Landes, sowie nach Leningrad und
Reval in der UdSSR sind vorgesehen.

Der KongreBplatz in Otaniemi ist 10 km vom
Zentrum Helsinkis entfernt. Gute Flugverbindun-
gen nach Helsinki. Schiffe und Fahrschiffe unter-
halten regelméaBige Verbindungen zwischen
Libeck und Helsinki (auch von Travemunde,
Kopenhagen und Stockholm aus).

Unterkunft: Das Sommerhotel von Otaniemi,
Campingplatz in etwa 10 km Entfernung.

Die Anmeldungen mussen wegen der Buchungen
der Hotelzimmer vor dem 30. 4. 1971 in Finnland
eintreffen.

Die skandinavischen Vereine laden die Oster-
reichischen Kunsterzieher zur Teilnahme herz-
lich ein. OSTR. Hans Stumbauer

FORUM WEST: Neue Vereinigung bildender
Kiinstler in Salzburg

Im Rahmen des Bundes Osterreichischer Kunst-
und Werkerzieher haben sich in Salzburg zirka
60 Kinstler aus den westlichen Bundeslandern
(Vorarlberg, Tirol, Salzburg) zusammengefunden
und das Forum West gegriundet. Hauptanliegen
ist die Forderung des Selbstverstandnisses
unserer Zeit, die Forderung kunstlerischer Aus-
sage, die es im alltaglichen Leben starker als
bisher zu verankern gilt und fur die in der All-
gemeinheit eine breitere Basis gefunden werden
muB. ,,Die heutige Gesellschaft kennt Kunst fast
nur noch in der asthetischen Isolierung des
Museums'’, heiBt es im Manifest der Gruppe,
das anlaBlich der Grindung herausgegeben
wurde. ,,Kunst ist nicht allein fur das Museum, sie
ist vielmehr eine dem Menschen gegebene
Fahigkeit der Weltaneignung und Weltorientie-
rung. Kunst muB fur die Gesellschaft wiederum
eine Realitdat werden, im Sinne eines Prozesses,
an dem sie teilhat und der fur ihre Entwicklung
bedeutsam ist.”

Derzeit findet in den Raumen des Salzburger
Flughafenrestaurants die 2. Ausstellung der
Gruppe innerhalb des Forum West statt. Bei
dieser Ausstellung sind diesmal drei Vorarlberger
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Klnstler vertreten: die in Salzburg lebende Heil-
gard Bertel durch 5 Olbilder, Armin Pramstaller,
Dornbirn, und Dieter Profeld, Feldkirch, durch
jeweils 6 Graphiken.

Die Ausstellung fand, wie auch schon die erste,
in der Presse ein sehr gutes Echo. Die Besitzer
des Restaurants berichten von einem deutlichen
Interesse der Gaste und anderer Flughafenbesu-
cher fiir die ausgestellten Bilder. ,,War die erste
Ausstellung vor allem Malern des abstrakten
Expressionismus gewidmet, so begegnet man
jetzt einer groBeren Vielfalt stilistischer Richtun-
gen, womit ein wesentlicher Punkt des von Fo-
rum West herausgegebenen Manifestes erfullt
wird, ohne daB jedoch diese Vielfalt Konzessio-
nen in der kunstlerischen Qualitat mit sich ge-
bracht hatte.”” So die Salzburger Nachrichten in
ihrer Ausgabe vom 21. August 1970.

Ziel der Gruppe ist aber nicht nur ein breiteres
Publikum fir die Anliegen der Bildenden Kunst
zu interessieren, sondern auch Statte der Be-
gegnung und Diskussion zu sein und spater die
Bereiche von Literatur und Musik miteinzubezie-
hen. Forum West will versuchen, fur unsere Kul-
tur eine wegkldarende und wegbereitende Funk-
tion wahrzunehmen, getragen von schopferischen
Menschen, die sich zu unserer Gesellschaft be-
kennen und sich der Verantwortung dieser ge-
genuber bewuBt sind. H. B.

Arbeitstagung fiir Keramik in Stoob (Burgenland)

Vom 31. August bis 5. September 1970 fand in
Stoob im Burgenland eine vom Bundesministerium
fir Unterricht veranstaltete Arbeitstagung fur 25
Lehrer der allgemeinbildenden hoheren Schulen
aus ganz Osterreich statt. Leiter dieser Tagung
war der auf diesem Gebiet weltbekannte Kunstler
und Fachmann Prof. Kurt Ohnsorg. Diese Ver-
anstaltung war ein erster Versuch, durch eigene
praktische Tatigkeit Lehrer fortzubilden. Vom
Topfern auf der Drehscheibe, Modellieren, Gips
schneiden, Selbstmischen von Glasuren bis zum
Ofenbau im Freien wurden alle Moglichkeiten
der Gestaltung mit dem Material Ton im weit-
laufigen Sinn getatigt.

Die Vortrage waren kurz, die Diskussionen um so
eingehender. Die bei der eigenen Arbeit ge-
machten Erfahrungen konnten direkt in den
Unterricht Ubertragen werden. Dank der Person-



lichkeit des Kunstlers wurde die Tagung zu
einem groBen Erfolg. Er verstand es, den Teil-
nehmern Begeisterung zu geben und Impulse zu
vermitteln, die in vielen Schulen Osterreichs
weiterwirken werden.

Leider war es fur immer die letzte Begegnung

mit dem groBen Kunstler und faszinierenden
Menschen Ohnsorg. F. I. Prof. Gertrud Banner

Musikalische Graphik

Im Sommer 1970 erschien ein Sonderdruck uber
,Musikalische Graphik von Frau OSTR. Berta
Ernst bei J. S. Staedtler, Nurnberg.

Das Heft ist in drei Teilabschnitte gegliedert;
. Wesen und Bedeutung; |l. Kunstpadagogische
Anregungen; Ill. Sonderprobleme, deren Aus-
wertung und Auswirkung. Eine groBe Anzahl

Buchbesprechungen

Was denkt die Maus am Donnerstag?

123 Gedichte fur Kinder von Josef Guggenmos. 104 Sei-
ten mit vielen Linolschnitten von Gunther Stiller, DM 7,80,
Verlag Georg Bitter, Recklinghausen.

Guggenmos wird auch in der Osterreichischen Volks-
schulklasse gelesen und geliebt. In seinen neuen Ge-
dichten erlebt das Kind die Welt neu und heiter. Die
Illustrationen von Gunther Stiller wurden in Kunststoff
‘geschnitten und vom Original gedruckt. Ein Buch fur den
Volksschullehrer. K. S.

Geschichte der Kunst und der kiinstlerischen Techniken /
Band |

Hans H. Hofstatter, Herausgeber, unter Mitarbeit von
Briesenick, Diedrich, DoOlling, Ladstetter, zweite, verbes-
serte Auflage 1965, 211 Seiten, 20 Farbtafeln und 536 Ab-
bildungen, Heinz Moos Verlag Munchen, DM 44,—.

Der Band | behandelt Wandmalerei, Tafelmalerei, Zeich-
nung, Aquarell, Miniatur, Holzschnitt, Kupferstich, Litho-
graphie und Serigraphie. Die Darstellung von der Tech-
nik her zeigt neue Gedanken und fasziniert vor allem
den Jugendlichen. Eine Fulle von Abbildungen berei-
chert und veranschaulicht den Text. Eine Zeittafel, ein-
gehende Literaturangaben zu den einzelnen Techniken,

vorzuglicher Reproduktionen von farbigen Schu-
lerarbeiten dienen der optischen Erlauterung.
Es ware zu wunschen, daB dieses ausgezeich-
net gestaltete Heft, das vor allem dem Bild-
nerischen Erzieher wertvolle Einsichten in die-
ses Sondergebiet seiner Tatigkeit vermittelt, auch
in Osterreich reges Interesse finden wiirde.

F. |l. Gertrud Banner

Nachtrag zu Heft 3/70

Wir danken dem Stedelijkmuseum, Museum
Fodor (Mr. E. L. L. de Wilde) in Amsterdam fur
die freundliche Genehmigung zur Reproduzie-
rung des Bildes ,,boglar” von Vasarely.

Unser Dank gilt ebenso Herrn Gernot Bubenik,
Berlin, der die Genehmigung zur Reproduktion
seiner auf Seite 8 des Heftes gedruckten Origi-

nalgraphik im Siebdruck erteilt hat.
Die Redaktionsleitung

ein Personenregister und ein Sachregister machen das
Buch zu einem Nachschlagewerk. K. S.

Geschichte der Kunst und der kiinstlerischen Techniken /
Band |l

H. Hofstatter, unter Mitarbeit von

Hans Herausgeber,
Biedermann, Briesenick, Diedrich Janeck, 184 Seiten mit
18 Farbbildern, 564 Abbildungen, Heinz Moos Verlag

Munchen 1967, DM 44.—.

Der Band |l behandelt Steinplastik, Holzplastik, Wachs-
bildnis, Tonplastik, Metallplastik, Mosaik, Glasmalerei,
Bildteppich. Beide Bande sind auch in der Reihe der
Ullstein-Taschenbucher erschienen. Geplant sind Band IlI
(u. a. Architektur, Garten- und Wasserbaukunst) und
Band IV (Keramik, Fayence, Porzellan, Metallarbeiten).
Diese Kunstgeschichte, dargestellt von der Entwicklung
der kunstlerischen Techniken her, bringt neue, bisher
ungewohnte Ansichten und Einsichten. Viele Abbildungen
erganzen die Texte der einzelnen Mitarbeiter. Eingehende
Literaturangaben, ein Personen- und Sach- und Orts-
register machen auch den zweiten Band zu einem brauch-
baren Nachschlagewerk. K. S.

Die Woge des Hokusai
Eine Bildbetrachtung von Fritz Alexander Kauffmann. Ver-
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lag Ernst Klett Stuttgart 1966, 98 Seiten mit einer mehr-
farbigen Reproduktion, DM 8,80.

Kauffmann untersucht den Farbholzschnitt Hokusais ein-
gehend und beispielhaft. Er klart die flachige Bildord-
nung und die raumliche Bildordnung. Nach den Gedan-
ken zum Rhythmus definiert Kauffmann die Begriffe Aus-
bildung, Durchbildung und Deutung. Zuletzt folgt die
Deutung und Klarung vom Bildinhalt her, flir Kauffmann
hat der japanische Kinstler Hokusai mit seinem Holz-
schnitt Fragen von letzter Grundsatzlichkeit beantwortet.
Es ist ein geistiges Abenteuer, diese Bildbetrachtung,
die bereits 1938 als Buch erschien, zu lesen. K. S.

Postkarten zur Deutschen Kunst des 20. Jahrhunderts

Eine Bibliographie, bearbeitet von Ernst Thiele. 2. er-
ganzte Auflage 1966, herausgegeben vom Deutschen
Kunstrat und der deutschen Sektion der IAPA, 156 Sei-

ten.

Die Beliebtheit und Bekanntheit eines Malers ist auch
von der Anzahl seiner Kunstpostkarten ablesbar. Die
Bibliographie nennt 86 Orte mit genauer Anschrift, die
Kunstpostkarten verlegen. Der Lehrer, der die Kunst-
postkarte im Unterricht verwenden will, kann sich hier
rasch und grundlich informieren.

Eine wichtige Informationsquelle fir Studium und Unter-
richt. K O

Werkunterricht — Begriindung und Praxis

Wolfgang Biester. Verlag. F. Kamp, Bochum 1968, 226 Sei-
ten, 43 Textzeichnungen, 48 SchwarzweiB-Kunstdrucktafein,
DM 7,80.

Das Buch ist ein Beitrag zur Neuorientierung des Werk-
unterrichts, das sich besonders auf die Hauptschule be-
zieht. Der Verfasser geht von didaktischen Modellen aus,
die das Fach gegenwartig beeinflussen, pruft die Mog-
lichkeiten eines Werkunterrichts als Teilbereich der mu-
sisch-kinstlerischen Erziehung und die Vorschlage zur
Arbeitslehre’* und entwirft in einer Reihe von Unter-
richtsbeispielen Formen eines neuen Werkunterrichts. In
diesem Buch sind die Unterrichtsbeispiele von erhebli-
cher Bedeutung; sie zeigen den Werkunterricht unter
technologischen, technisch-physikalischen und formal-
asthetischen Aspekten und behandeln technische Sach-
verhalte im Hinblick auf die umfassenden Zusammen-
hiange mit der naturgesetzlichen Ordnung und der Kunst.
Zugleich zeigt es aber die Gefahr, den Werkunterricht
zu theoretisch-wissenschaftlich zu behandeln. Das wird
besonders im Bildteil augenscheinlich. Das Bestreben,
alles als echte Wissenschaft zu bringen, deckt sich nicht
mit der Idee des Werkunterrichts. A. D.

,,Zeichnen mit Lineal und Dreieck"

Ubungen zur Darstellung des Raumes zur Anregung und
Auswahl, von Kurt Butzlaff. Georg Kallmeyer-Verlag Wol-
fenbuttel 1968, Format 21X15 cm, 64 S., mit zahlreichen
Abbildungen.

Einer der vertretenen Grundsatze ist, ,,daB jedes Kind
mit den konstruktiven Moglichkeiten zur Raumdarstellung
vertraut gemacht werden muB.’* DemgemaB legt der Ver-
fasser Wert auf die Darstellung der ,,Ablesbarkeit der
raumlichen Beziehungen.'* Er gibt zunachst eine an-
schauliche Einfihrung in die Handhabung der Zeichen-
materialien. Eine Reihe von Beispielen bietet sich zur
Auswahl an.
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Ein zweiter Abschnitt behandelt verschiedene SchragriB-
verfahren mit Ubungen zur Klarung der zu Unrecht oft-
mals vernachlassigten Raumdarstellung. Die anschauliche
Einfihrung in Normalrisse bringt nur notigstes. Eine An-
regung fiir Werkzeichnungen zeigt, daB man auch ohne
technisches Zeichnen'* wertvolle Vorstufen erreichen
kann. SchlieBlich wird eine Einfuhrung in die Zentral-
perspektive mit aufbauenden Aufgabenreihen, die von
der Einfiilhlung ausgehen und zu den ersten Schritten
einer konstruierenden Perspektive fuhren, gegeben.
Das Buch wird dem bildnerischen Erzieher an Hauptschu-
len, polytechnischen Jahrgangen und dem Oberstufen-
lehrer an allgemein bildenden hoheren Schulen (Gebun-
denes Zeichnen) wertvolle Anregungen geben.

F. |. Prof. Leo Kuhmayer

Fenny

Eine Wistenfuchsgeschichte von Hans Baumann. lllustriert
von Eleonore Schmid. Annette Betz Verlag GmbH, Mun-
chen 1968, 10 Seiten Text und 10 Seiten ganzseitige far-
bige Bildtafeln, DM 10,80, 6S 82,10.

Hans Baumann erzahlt in einfacher, kindgemaBer Weise
die Geschichte von dem kleinen Wustenfuchs Fenny, der,
angeregt und aufgefordert von zwei kleinen Vogelchen
seine Heimat verlaBt, um in das ihm so verlockend ge-
schilderte Land der roten und darnach sogar der wei-
Ben Flichse zu ziehen. Enttauscht kehrt er dann aus der
Ferne, wo Jager und Polarhunde die Fichse verfolgen,
in seine ruhige, friedvolle Wiuste zurick, mit der Er-
kenntnis im Herzen, daB es zu Hause doch am schon-
sten sei.
Zu dieser netten Geschichte gibt es 10 ganzseitige Farb-
bilder in gebundener Palette von Eleonore Schmid. Auch
die Illustratorin nimmt’ auf die Erfordernisse der Bild-
gestaltung fur etwa vier- bis achtjahrige Kinder geschickt
Bedacht, sodaB das Buch unseren jlingsten Lesern und
Betrachtern sicher sehr gut gefallen wird.

Dr. Charlotte Huber

Theorie der bildenden Kunst

Gustav Britsch, herausgegeben von Egon Kornmann, Ra-
tingen, A. Henn-Verlag, 1966, 4. Auflage, 18X26 cm,
123 Seiten, 58 SchwarzweiB-Abbildungen DM 19,80.

Was die bildhafte Gestaltung von der unkunstlerischen,
bloBen Naturnachahmung unterscheidet, eine Frage, die
man gerade bei dem oben besprochenen Buch ,,Urfor-
men der Kunst‘‘ sich bewuBt macht, hat Gustav Britsch
vor einem halben Jahrhundert in intensiver Forscher-
arbeit, zusammen mit dem ganzen Fragenkomplex, was
nun eigentlich das Wesen der kinstlerischen Gestaltung
ausmache, zu beantworten gesucht. Sein fruher Tod ver-
wehrte ihm eine abschlieBende Zusammenfassung seiner
Gedanken uber das Konstituierende des Bild-Kunstwer-
kes. Egon Kornmann hat die Ergebnisse der Untersuchun-
gen und Uberlegungen seines Lehrers Britsch 1926 in
der ,,Theorie der bildenden Kunst‘“ verdffentlicht und
weiteren Kreisen, als es Britsch selbst in seinen Vor-
tragen und wursen moglich war, bekannt gemacht. Die
Theorie‘* ist in 4. Auflage ein unveranderter Neudruck
der friheren, die stets nur durch geringfugige Anmer-
kungen erganzt wurden. Im Bilderteil ergab sich eine
unbedeutende Anderung. Der Charakter der ersten Do-
kumentation der Britsch-Forschung sollte bleiben. DaB
diese noch aktuell ist und die Auseinandersetzung mit



ihr noch im Gange ist, beweist die Notwendigkeit einer
Neuauflage. Dazu ist die ,,Theorie'* keine leichte Lek-
ture. Britsch hat Wesenszuge bildnerischer Gestaltung,
die nur das Auge erfassen kann und muB, mit Begriffen
zu charakterisieren gesucht, die nicht so ohne weiters
als Verstandigungshilfen einleuchten, und es bedarf einer
eingehenden Lekture, diese richtig zu werten. Die Theo-
rie muB auch als das gesehen werden, was sie sein
will. Keine Geschichte, Psychologie, Soziologie der
Kunst, keine Methode des Kunstunterrichtes, als die man
sie kurzerhand ,,verwenden‘'' wollte, sie erforscht die
alte Kunst, elementare Gestaltungen, in denen sie die
Wurzel aller spateren Entfaltungen erkennen will, und
uberlaBt das Psychogramm und die reinen Expressionen
einer anderen Betrachtungsweise. Im Umgang mit Ge-
staltungsversuchen von Kindern und Jugendlichen stoBt
der Unvoreingenommene immer wieder auf Wesenszuge,
auf die Britsch-Kornmann erstmals klar hingewiesen ha-
ben und findet auch die Erklarung, die die ,,Theorie"
dazu gibt, aufschluBreicher als manche andere. Vielleicht
ist es zweckmaBig, im Zusammenhang mit der Neuauf-
lage der ,,Theorie'’ auf Aufsatze E. Kornmanns, gesam-
melt in ,,Kunst im Leben' (im gleichen Verlag A. Henn),
hinzuweisen, die, auf der Kunsttheorie Britsch aufbauend,
diese in vielfaltigen Beispielen verstandlich machen kon-
nen und als einfuhrende Lekture in die Theorie selbst
und nicht nur fur diesen Zweck sehr empfohlen werden
konnen. A. S.

Sabu spielt die Hirtenfl6te

Eine Geschichte von Roderich Menzel mit Bildern von Rita
Schwilgin, Annette Betz Verlag, Munchen 1968.

Das Buch erzahlt in schlichter Weise, wie Sabu, der
Sohn eines indischen Reisbauern, durch seinen Mut und
seine Zuversicht seine Familie und das ganze Dorf vor
dem Verhungern rettet. Seine Begegnung mit den Tie-
ren des Dschungels bringt nicht nur Spannung in die
Geschichte, sondern bietet auch der I|llustratorin Gelegen-
heit, phantasievolle, farbig hubsch abgestimmte Bilder
zu entwerfen.

Die einfache und klare Erzahl- und Darstellungsweise
machen Kindern ab dem 7. Lebensjahr die l|dentifikation
mit dem ,,Helden'' der Geschichte leicht.

HOL Anna Angerer-Malina

Buffelmann und Adlerkdnig

Ausgedacht und illustriert von Sigrid Heuck, Annette Betz
Verlag, Munchen 1968.

Bilder und Text werden besonders Knaben ab dem
7. Lebensjahr ansprechen. Die Farben sind fast durch-
wegs auf die Grundfarben reduziert; die Bilder wirken
wie Scherenschnitte. Deutlich lassen sich die einzelnen
Handlungen von ihnen ablesen. Kurze Satze erleichtern
das Sinnerfassen beim selbstandigen Lesen. Ein guter
Einfall waren auch die kleinformatigen Bilder innerhalb
der Textzeilen.
Der Inhalt ist leicht faBlich: Zwei Freunde, ein Indianer
und ein WeilBer, zerstreiten sich wegen eines roten Pfer-
des, das beide im Traum gesehen haben. Jeder will es
fur sich allein haben. Keinem gelingt es jedoch, es ein-
zufangen. Erst als sie sich wieder zusammentun, werden
sie seiner habhaft. Von nun an sind sie noch engere
Freunde und reiten das Pferd abwechselnd.

HOL Anna Angerer-Malina

Die Miihle von Wijk

Von Jacob van Ruisdael, Werkmonographie Nr. 131 von
Max Imdahl. Reclam Verlag, Stuttgart 1968, 32 Seiten,
16 SchwarzweiB-Abbildungen, 0,90 DM.

Wie jede Werkmonographie von Reclam, wird auch in
diesem Bandchen das behandelte Kunstwerk von vielen
Seiten beleuchtet. Abgesehen von der genauen Beschrei-
bung und Interpretation des Bildes und der kurzen Bio-
graphie Ruisdaels wird auch die Landschaftsmalerei Hol-
lands behandelt. Belebend wirken im AnschluB an den
Hauptteil Ausziige aus Buchern, wie Texte uber das Muh-
lenbild oder ein kurzer Abschnitt aus Conrad Fiedlers
.,Der Ursprung der kunstlerischen Tatigkeit''. Wie alle
Reclam-Werkmonographien ist auch diese fur den Unter-
richt bestens geeignet. Prof. Ingrid Stefan

Die Geburt Christi, Meister Bertram

Orbis Pictus Bd. 32 von Paul Portmann, Verlag Hallwag,
Bern und Stuttgart 1962, 46 Seiten 19 Farbtafeln,
DM 4,80.

Mit wenigen Ausnahmen gehdren die neunzehn abge-
bildeten Bildtafeln zum Grabower Altar, dem Hauptwerk
Meister Bertrams. Bestechend wie immer in der Orbis-
Pictus-Reihe ist die Qualitat des Bilddrucks. Besonders
durch die Detailaufnahmen kann der Betrachter der
Kunst Meister Bertrams naherkommen. Eine kurze Ein-
fihrung, dem Bildteil vorgestellt, bringt das Wichtigste
uber das Leben und Werk Meister Bertrams.

Prof. Ingrid Stefan

Bildnerisches Schaffen und darstellendes Spiel

Richard Wirpel, Weinheim und Berlin, Verlag Julius
Beltz, 1968, 1. Teil, 309 Seiten, Literatur- und Sachwort-
verzeichnis. Format 27,5<21,5 cm, Leinen, DM 48,—.

Ein mit zahlreichen Abbildungen vorzuglich ausgestattetes
Buch, das auch 40 farbige Tafeln aufweist. Der Verfas-
ser ist an der PH Kaiserslautern tatig und gibt einen
sehr umfassenden Uberblick uUber die heute in der
Schule vom 4. bis 12. Lebensjahr herangetragenen Teil-
gebiete des Bildens, wie Zeichnen, Malen, Formen, Bauen
und anderes. Neben Einblicken in die typischen Entwick-
lungsziige des kindlichen Schaffens werden auch Auf-
satze anderer Autoren geboten: ,,Sprachwelt des Kindes"’,
.Kind und Musik'‘, ,,Unterricht und Spiel*, ,,Ausdruck
und Erlebnis‘‘ =, ,Grundbegriffe der sprachlichen und bild-
nerischen Entwicklung beim Kinde' .
Der letzte Teil des Buches ist dem ,,Leben des Kindes
mit der Kunst'® gewidmet. Die einzelnen Kapitel lau-
ten: ,,Was bedeutet die Kunst dem Kinde?'’, ,,Vom rech-
ten Spielzeug” , Das Bilderbuch®, ,,Ubungen im Be-
trachten von Kunstwerken'' u. a.
Die Einstellung des Verfassers bezeichnet u. a. ein Satz:
.,...daB das bildnerische Tun nicht auf ein lehrhaft-
schematisches Tun herabsinkt.” (S. 93.) Freilich ist nicht
zu Uubersehen, daB die Zeit der freien bildnerischen
Entwicklung, die ,,organisch im Gesamtunterricht einge-
bettet ist'‘, bereits zum Gegenstand von anfeindenden
Diskussionen und Veranderungswinschen geworden ist.
Somit liegt hier keine revolutionierende Schrift vor, aber
dafir ein recht brauchbares Handbuch fur die Praxis
unserer Volksschullehrer sowie fur jene Lehrer, die dem
Kinde wenigstens bis zur einsetzenden Pubertat ,,die
Krafte spontanen Wachstums' zugestehen.

F. |. Prof. Leo Kuihmayer
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