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Fir Michel Foucault ist das Schreiben ein Mittel, um das eigene
Denken zu verandern. Ausgangspunkt ist flir ihn immer eine Sache, die
Fragen aufwirft, die keine unmittelbaren Antworten nach sich zieht.™
Fir uns Lehrende und Forschende in der grund_schule der kiinste ist es
aktuell der Kunstunterricht in der Grundschule, in dem wir eine umfassen-
de asthetische und kiinstlerische Bildung vermissen. Auffallig und ent-
sprechend beunruhigend ist in unseren Augen, dass individuelle kiinstleri-
sche Forderung in vielen Grundschulen nicht stattfindet. Dieses spiegelt
sich beispielsweise in zahlreichen Klassensatzen an Bildern, die sich
in Format, Material, Farbe und Inhalt gleichen. Darliber hinaus werden die
Kinder, wenn liberhaupt, nur mit einer Auswahl von Kiinstlern konfrontiert,
die Uberwiegend der Moderne zuzuordnen sind. Der Kunstunterricht in
Grundschulen fuBt demnach auf Aufgaben, deren Umsetzung wie auch
Ergebnis vorab festgelegt wurden sowie auf der Vermittlung von Techniken,
die zu diesen Ergebnissen fiihren. Darliber hinaus unterstellt der Kunst-
unterricht in Grundschulen haufig, dass Kinder mit bestimmten, von
Erwachsenen ausgewahlten Kiinstlern, auf besondere Weise etwas
anfangen kénnen und behalt Kindern entgegen einer nétigen Vielzahl an
Bildungsgelegenheiten, ausschlieBlich ein von Erwachsenen abgesteck-
tes Reservat vor.

Schauen wir uns des Weiteren den entsprechenden Vorbereitungs-
dienst in der zweiten Phase der Lehrkréftebildung flir das Fach Kunst in
der Grundschule an, dann fallt auf, dass dieser Uiberwiegend von vorab
vom Lehrenden festgelegten Lernzielen ausgeht. Auch wenn diese
im besten Falle die beobachteten Schiilerinteressen beriicksichtigen, ist
dieser Weg vorgegeben und schlieBt Umwege aus, die auch von Mehr-
deutigkeiten, Briichen und Unbestimmtem gepréagt sind und auf diese
Weise flir die asthetische Bildung eine grundlegende Bedeutung haben.

Begreifen wir hingegen Kunstunterricht als einen Unterricht, in dem
kiinstlerische Bildungsprozesse individuell angestoB3en, gefordert
und begleitet werden, dann basiert dieser auf asthetischen Erfahrungs-
prozessen, die nicht nur fiir entsprechende Umwege offen sind, sondern
diese fiir die kiinstlerische Praxis der Kinder produktiv machen.

Hans-Christoph Koller, der Foucaults Anders denken in den bildungs-
theoretischen Diskurs einbringt, regt an, »das Bildungsgeschehen selbst
als ein Andersdenken oder Anderswerden zu begreifen.«*? Dieses Anders-
werden ist an Erfahrung gebunden, die nach Bernhard Waldenfels weniger
ein gesichertes Ergebnis nach sich zieht als vielmehr bedeutet etwas
durchzumachen.*®

*'Vgl. Michel Foucault 1996, 24
*2 Christoph Koller 2012, 9
*3Vgl. Bernhard Waldenfels 1997, 19
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Auf den Kunstunterricht in der Grundschule bezogen, bedeutet
dieses, Didaktik starker vom Bildungsbegriff als vom Begriff des Lernens
aus zu betrachten und entsprechend weiterzuentwickeln. In Anlehnung an
Rainer Kokemohr kann Bildung im Vergleich zu Lernen als Moglichkeit
einer grundlegenden Veranderung und Transformation des Selbst- und
Weltbezugs begriffen werden und ist damit nicht nur als Aufnahme,
Aneignung und Verarbeitung neuer Informationen in einem festen und
unveranderlichen Rahmen zu verstehen, sondern als Mdglichkeit diesen
Rahmen im Zuge der Hervorbringung neuer Wahrnehmungs- und
Sichtweisen zu 6ffnen und zu erweitern.** In diesem Sinne wird Bildung in
vorliegendem Zusammenhang in Anlehnung an Sénke Ahrens*® als
experimentelle Form der WelterschlieBung verstanden. Da es im kiinstle-
rischen Tun und einer entsprechenden individuellen kiinstlerischen
Entwicklung immer auch um ein Hinterfragen des eigenen Selbst- und
Weltverhaltnisses geht, sollte Kunstunterricht unseres Erachtens grund-
satzlich unter Berilicksichtigung des Bildungsbegriffes gedacht werden.

Kunstdidaktik im Kontext des Bildungsbegriffes anders gedacht
wirde bedeuten zu fragen, wer im Kunstunterricht tiberhaupt lehrt. Sind
es ausschlieBlich die Lehrer_innen, die lehren, oder kdnnte es vor dem
Hintergrund der Bildung immanenten Selbstbildung nicht auch das Kind
selbst sein, das sich selbsttatig in Auseinandersetzung mit sich, dem
Anderen und der Welt bildet und entwickelt? Wer oder was kann alles
lehren? Muss die Lehre zwingend von einer Person ausgehen, die Aufga-
ben stellt, oder konnen auch Impulse gesetzt werden, ohne dass die
Impulsgeber anwesend sind? Inwieweit kann Kunstdidaktik nicht auch von
dem Raum ausgehen, den die Kunst besetzt, in den sie eingreift und
in dem sie wirkt? Wie muss Kunst Kindern hier begegnen, um diese zu
klinstlerischen Bildungsprozessen anzuregen? Ist eine besondere
Kunstvermittlung fiir Kinder in diesem Zusammenhang tiberhaupt nétig?

Was bedeuten diese Fragen flir die Kunstdidaktik? Inwieweit flihrt eine
Koppelung der Kunstdidaktik an bildungstheoretische Reflexion weg
von der technischen Umsetzung kunstdidaktischer Konzepte und baut
anstelle dessen auf die kiinstlerische Erfahrung der Lehrenden?

Asthetische Erfahrungen inszenieren

Asthetische Erfahrungen sind essentiell fiir die kiinstlerische Entwick-
lung und sollten daher den Kern von Kunstunterricht bilden. Die berechtigte
Frage an dieser Stelle ist jedoch, was asthetische Erfahrungen aus-
machen.*® In vorliegendem Zusammenhang wird asthetische Erfahrung
als Zusammenspiel sinnlicher Wahrnehmung und kognitiv-rationalem

*4Vgl. Rainer Kokemohr 2007

*5Vgl. S6nke Ahrens 2011

*¢ Andrea Sabisch kritisiert in diesem Zusammenhang, dass in der deutschsprachigen hetero-
genen Landschaft kunstpadagogischer Position Konsens zur zentralen Bedeutung &sthetischer
Erfahrung zwar behauptet, diese jedoch eine bildungstheoretische Anbindung vermissen lassen
(vgl. Sabisch 2009, 5ff.).



Denken verstanden, das die bisherige Sicht auf die Welt erweitert oder
revidiert. Wesentliche Bedingung fiir asthetische Erfahrungen sind
entsprechend nach Martin Seel Offenheit und Bereitschaft, sich auf Neues
und Unerwartetes einzulassen. »Asthetische Erfahrung [...] kann nur
geschehen, indem Subjekte sich einlassen auf die sinnliche Vergegen-
wartigung von Phdnomenen und Situationen, die ihren Sinn fir das,

was wirklich moglich ist, auf bis dahin ungeahnte Weise verandern.«*” Die
Frage diesbezliglich ist, wie wir dsthetische Erfahrungen initiieren und

in Lehre und Unterricht einbinden, d. h. fir die kiinstlerische Bildung

von Kindern produktiv machen kénnen. Eine Grundannahme ist hierbei
flr uns, dass die kiinstlerische Erfahrung nicht nur Ziel, sondern

auch Voraussetzung flir die entsprechende Initiierung dsthetischer und
kiinstlerischer Bildungsprozesse ist. Das hei3t konkret, dass Kunst-
unterricht Impulse braucht, die aus einem Reservoir umfangreicher kiinst-
lerischer Erfahrungen entwickelt und gesetzt werden. Um nun der Frage
nachzugehen, auf welche Weise kiinstlerischen Erfahrungen fiir die
kiinstlerische Forderung von Kindern wirksam werden kdnnen, wurde in
der grund_schule der kiinste ein Labor eingerichtet, in dem wir im Rahmen
und mit Hilfe von Kiinstlerresidenzen entsprechende Moglichkeiten
entdecken, erkunden und reflektieren sowie auf Transfermdglichkeiten fiir
den Kunstunterricht in der Schule priifen.*®

Dabei gehen wir in einem ersten Schritt unserer Uberlegungen von
folgenden Vorannahmen zur Initiierung @sthetischer Erfahrung im Rahmen
von Residenzen aus:

Asthetische Erfahrungen kénnen Kindern durch den Besuch
von Ateliers, durch die Begegnung mit Kunst und dem Schaffen von
Kinstler_innen sowie durch das parallele wie gemeinsame kiinstlerische
Arbeiten ermdglicht werden. Dabei wirken die Praxis der Kiinstler_innen
sowie die Praxis der Kinder, d. h. Ort, Raum*°, Material und Personlichkeit
der Akteure, in vielfaltiger Wechselbeziehung.

In diesem Zusammenhang haben die Kiinstler_innen ihr Atelier und
damit den Ort ihrer kiinstlerischen Praxis fiir eine bestimmte Zeit anteilig
oder vollstandig verlegt. Die These ist hierbei, dass sie mit ihrer kiinstle-
rischen Praxis, Haltung und Personlichkeit - mit ihren kiinstlerischen
Erfahrungen - in einem diesbeziiglich zugeschnittenen und eingerichteten
Raum fiir die kiinstlerische Bildung von Kindern férdernd wirken.

Wenn wir nun davon ausgehen, dass das Atelier auch jenseits
konkreter kiinstlerischer Vorhaben und Werkentstehungsprozesse aus-
gewiesene Orte kiinstlerischer Erkundung, Entdeckung und Erprobung

*7 Martin Seel 2004, 76

*8 Mit dem »Artist-in-Residence«-Labor in der grund_schule der kinste greifen wir eine
Handlungsempfehlung der Berliner Denkwerkstatt Kulturelle Bildung auf, Kiinstlerresidenzen in
Schulen einzurichten (vgl. Positionspapier Berliner Denkwerkstatt Kulturelle Bildung 2014, 9).

* Zum Bildungspotenzial Raum im Kontext von Schule, vgl. Winderlich 2012b.
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sind, ware auch folgendes Artist-in-Residence-Konzept vorstellbar:
Kiinstler_innen beziehen ein Atelier, um Kindern zu begegnen. Sie
richten sich in diesem Atelier ein, um Kindern mit ihrer jeweiligen &dsthe-
tischen und kiinstlerischen Praxis kennenzulernen und aus dieser
Begegnung ldeen fiir deren kiinstlerische Férderung zu entwickeln.
Darlber hinaus kontextualisieren die Kiinstler_innen im Rahmen des
genannten Konzeptes ihre kiinstlerische Erfahrung und Praxis im
Feld Kind, Kunst und Bildung und erhalten im Idealfall Anregungen fiir die
eigene Arbeit. Die Kiinstler_innen verlegen also nicht nur ihr Atelier und
ihren kiinstlerischen Arbeitsalltag an einen anderen Ort, sondern
gestalten diesen auf der Suche nach neuen Erfahrungen auch im Sinne
eines kiinstlerischen Experiments. Nach Christoph Menke bedeutet zu
experimentieren, »Konstellationen, Situationen, Arrangements herzustel-
len, in denen so dann etwas geschieht.«*° Anders als das empirische
Experiment ist das kiinstlerische Experiment dabei kein Hervorbringen
nach eigenem Entwurf.*" Vielmehr setzt sich das kiinstlerische Experi-
ment der »Ungesetzlichkeit der Einbildungskraft«*'? aus. In diesem Sinne
kontextualisieren die Kiinstler_innen ihre Praxis und Erfahrung im Feld
von Kind, Kunst und Bildung und gestalten das Atelier als einen Ort, der
nicht nur ihre eigene kiinstlerische Praxis anregt und hervorbringt sondern
insbesondere ihre Wahrnehmung*® und Imaginationsfahigkeit fiir die
jeweilige asthetische und kiinstlerische Praxis der Kinder sensibilisiert.
Wenn wir mit John Dewey davon ausgehen, dass Kiinstler_innen »Liebhaber
der noch nicht dagewesenen Erfahrung«** sind, dann ware vorstellbar,
dass Kiinstler_innen in vorliegendem Zusammenhang bewegt werden von
der Begegnung mit den Kindern und den entsprechend neuen Erfahrungen.

An diese dargelegten konzeptionellen Uberlegungen und Thesen
knlipft das Artist-in-Residence-Projekt der grund_schule der kiinste an. Im
Zentrum steht dabei, wie im Folgenden zu zeigen sein wird, das Experiment
mit Mitteln der Inszenierung. Der Begriff der Inszenierung bezieht
sich hierbei jedoch nicht ausschlieBlich auf die kiinstlerische Arbeit der
Kinstler_innen. Vielmehr steht die Inszenierung der asthetischen
Erfahrung und der kiinstlerischen Praxis der Kinder mit Hilfe der kiinstle-
rischen Erfahrungen und Mitteln der beteiligten Kiinstler_innen im Mittel-
punkt des Artist-in-Residence-Projektes der grund_schule der kiinste.

Grundlegende Idee ist demnach, dass Kiinstler_innen im Rahmen
ihrer Residenz asthetische Erfahrungen von Kindern inszenieren

*°Christoph Menke 2013, 83

*ygl. a.a.0., 89

*2Ebd.

*BWahrnehmung kann in diesem Zusammenhang auch als »Forschende Haltung« begriffen
werden, die diese Uber gerichtete wie ungerichtete Beobachtungsweisen unterstiitzt,
vgl. Winderlich 2009.

*John Dewey (1980), 167



und dadurch férdern. Die Inszenierung ist in diesem Zusammenhang ein
geeignetes Mittel, weil Sie Gegenwart auffallig herstellt, d. h. einen
Zustand, in dem uns die Dinge der Welt und des Lebens etwas angehen,
bemerkbar macht.*™® Dariiber hinaus sind Inszenierungen nach Martin
Seel als raumliche Geschehen zu begreifen, die in vorliegendem Zusam-
menhang im Atelier produktiv gemacht werden sollen. Inszenierungen
sind mit Seel weiter als »absichtsvoll eingeleitete oder ausgefiihrte
sinnliche Prozesse zu verstehen«*®, in die Objekte, Bilder, Korper, Bewe-
gungen, Stimmen sowie Klange eingebunden sein konnen.*"” Die
sinnlichen Prozesse werden dabei einem Publikum in einer spezifischen
Art und Weise gezeigt, sodass sich eine »auffallige spatiale und temporale
Anordnung von Elementen ergibt, die auch ganz anders hatte ausfallen
konnen.«*”®

Als »sinnliche Prozesse« im Sinne Seels sind hier die dsthetischen
Erfahrungen der Kinder, die die Kiinstler_innen in der Arbeit der Kinder im
Atelier und den dabei entstandenen Artefakten ausmachen, zu verstehen.
Inszenieren hei3t hier also, Kindern ihre asthetischen Erfahrungen zu
zeigen bzw. diese fir die Kinder bemerkbar zu machen. Die Kiinstler_innen
realisieren dieses, indem sie die &sthetischen Erfahrungen in ihrer
phédnomenalen Flle vermitteln. Sie arrangieren im Atelier Material*'®,
Objekte, eigene Kunstwerke oder Anteile dieser sowie die Artefakte
der Kinder derart, dass sich den Kindern das Besondere ihrer asthetischen
Erfahrungen vermittelt und sie gleichzeitig anregt werden ihre kiinstle-
rischen Prozesse weiterzuentwickeln. Die Art und Weise, wie die Kiinst-
ler_innen die &sthetischen Erfahrungen der Kinder inszenieren, ist
dabei als kiinstlerisch zu begreifen. Mit Seel sind kiinstlerische Inszenie-
rungen als »Imaginationen menschlicher Gegenwarten«*?° zu verstehen.
Bezogen auf den vorliegenden Zusammenhang bedeutet dieses, dass
Uber die Inszenierung nicht nur die wahrgenommenen asthetischen
Erfahrungen gezeigt, sondern dariiber hinaus weitere mogliche Erfahrungen
imaginiert bzw. vorstellbar werden. Die Kiinstler_innen inszenieren
die Erfahrungen der Kinder also weniger, um mit Hilfe dieser Kunst zu
produzieren, sondern um ein Mehr an Erfahrungen zu ermdoglichen.

Die Inszenierung vollzieht sich in allen vier Residenzen - so unter-
schiedlich sie auch von den Kiinstler_innen gestaltet werden - sowohl
durch das Spiel mit den Artefakten der Kinder im Raum als auch durch
Installationen. Uber diese Inszenierungen erscheinen den Kindern ihre

*15\Vgl. Martin Seel 2001, 53 f.

*6A.a.0., 49

*7\gl. a.a.0., 59

*®A.a.0., 49

*9 Dem Aufforderungscharakter Material kommt dabei eine besondere Bedeutung zu, ist dieser
doch besonders geeignet die Kinder zur Interaktion mit dem Raum und den Anderen anzuregen.
Vgl. Nick Ash 2014.

*20A.a.0., 58
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eigenen asthetischen Erfahrungen vertraut und gleichzeitig fremd. In
jedem Falle erdffnen sich fur die Kinder durch die Veranderung der
Anordnung der Elemente durch Spiel und Installation neue Erfahrungs-
raume. Der Umgang mit dem Raum durch Spiel und Installation weist
dabei eine Nahe zu dem von Claude Lévi-Strauss beschriebenen spiele-
rischen Verfahren der »bricolage«*?' auf, das mit dem zur Verfligung
Stehenden umgeht und entsprechend improvisieren muss. Das »Basteln«
ist dabei nicht ausschlieB3lich zielgerichtet und entsprechend geplant
sondern vollzieht sich eher intuitiv, assoziativ und zufallsbedingt.
Zugespitzt formuliert heil3t dieses, dass die Kinder einen immer wieder
neuen Raum betreten, der ihre Imaginationsféhigkeit anregt und ihnen
damit einen anderen Blick auf ihr kiinstlerisches Handeln erméglicht.

Das Atelier als Mdglichkeitsraum

Wie im Vorangegangenen beschrieben, kommt das Artist-in-Residence-
Projekt der grund_schule der kiinste liber die Inszenierung asthetischer
Erfahrung zur Wirkung. Um zu verstehen, was dabei im Atelier geschieht,
soll im Folgenden der Umgang mit dem Raum des Ateliers, der die
Inszenierung mafgeblich trdgt, naher betrachtet werden.

Dabei ist das Atelier erstens als Ort fiir die Inszenierungstatigkeit
der Kiinstler_innen bzw. flir die Austauschprozesse zwischen den
Kinstler_innen und den Kindern zu verstehen. Der Begriff Ort meint hier
eine ausgezeichnete Stelle, die unverwechselbar und einzigartig ist,
gewissermafen so wie ein Individuum ein Gegenuber fiir die Akteure
des Projektes darstellt. Dariiber hinaus ist ein Ort von einer spezifischen
Atmosphére gekennzeichnet, die diesen auch jenseits der visuellen
Wahrnehmung wiedererkennen |asst.

Zweitens stehen die raumkonstituierenden Elemente des Ateliers in
enger Wechselbeziehung zu den asthetischen und kiinstlerischen
Praktiken sowie den Artefakten der Kinder. Die Beschaffenheit und Trans-
formation von Ort und Raum des Ateliers sind demnach ausschlaggebend
fir das Geschehen im Atelier und so eine entsprechende Initiierung und
Unterstiitzung der dsthetischen Erfahrungsprozesse.

Grundlegend fiir dieses Versténdnis von Atelier im Hinblick auf die
klinstlerische Forderung von Kindern ist ein relationaler Raumbegriff.
Damit ist gemeint, dass sich Raum Uber leib-sinnliche Handlungen aus
der Perspektive der jeweiligen Akteure immer wieder aufs Neue konstituiert.
Die Soziologin Martina Léw, die in Anlehnung an Anthony Giddens und
Pierre Bourdieu die Raumkonstitution als Verknlipfung von Handeln und
Strukturen begreift, definiert Raum als »relationale (An)Ordnung
sozialer Giiter und Menschen (Lebewesen) an Orten«*?2, Im Hinblick auf

*2 Claude Lévy-Strauss (1962), 26
*22Martina Léw 2001, 224



den Prozess des Anordnens unterscheidet Léw zwischen »Spacing« und
»Synthese«. »Spacing« entspricht dabei dem konkreten Anordnen, d. h.
dem »Platzieren sozialer Giiter und Lebewesen [...]«*?%, dem »Bauen,
Errichten oder Vermessen [...J«*?*, der symbolischen Markierung*?® sowie
dem »Platzieren von Informationen«*?6. Unter »Synthese« versteht Low
»Vorstellungs-, Wahrnehmungs- und Erinnerungsprozesse, d. h. das
Wahrnehmen einzelner raumkonstituierender Elemente in der Gesamtheit
eines Raumes.«*?” Im praktischen Handlungsvollzug der Raumkonstitution
stehen das »Spacing« und die »Synthese« in Wechselbeziehung. Dabei
ist die Raumkonstitution nach Low immer an die konkreten Bedingungen
vor Ort gebunden, so dass nur verkniipft und platziert werden kann,

»was in einer Handlungssituation zur Verfligung steht«*?%. Gleichzeitig
muss die Raumkonstitution nach Léw nicht zwingend die vorgefundenen
Strukturen bestatigen*?°, sondern kann auch gegenlaufig zu den Struk-
turen vollzogen werden.

Wenn wir die Inszenierungstatigkeit der Kiinstler_innen im Atelier des
Artist-in-Residence-Projektes der grund_schule der kiinste naher
betrachten, wird deutlich, dass diese immer wieder die vorgefundenen
Anordnungen der raumkonstituierenden Elemente verandern, variieren
bzw. diese erweitern. Beobachtbar ist beispielsweise, dass die Anordnung
der Elemente verfremdet oder verdichtet wird, dass Aussparungen oder
Wiederholungen in der Anordnung vorgenommen werden. Unumgang-
liche Fragen sind im Hinblick auf die Raumkonstitution nach Low, welche
Dinge angeordnet werden und wer die Macht, hat den Raum herzustellen
und zu veréandern.*3°

In Bezug auf das vorliegende Projekt erscheint im ersten Moment
plausibel, dass die Kiinstler_innen, gewissermafen automatisch, autorisiert
werden in den Raum einzugreifen um entsprechende Setzungen vorzu-
nehmen. Michel de Certeau*' unterscheidet in diesem Zusammenhang
zwischen »Strategien« und »Taktiken«. Sind dabei »Strategien« als
Raumordnungen von oben und »Taktiken« als Raumordnung von unten zu
verstehen*32 und im ersten Moment das entsprechend strategische

*2 Aa.0., 225

*24 Epd.

*25 \/gl. ebd.

*26 Epd.

*27 Aa.0., 225

*28 Ebd.

*29\/gl. a.a.0., 230

*0Vgl. a.a.0., 224

*31Vgl. Michel de Certeau (1988), 23

*32 Vgl. Luise Reitstatter 2015, 56
Luise Reitstallers raumbezogene Analyse von Ausstellung im musealen Raum bietet wichtige
Schnittstellen zu unseren Uberlegungen zum Bildungspotenzial von Kiinstlerresidenzen
wichtige Schnittstellen, insbesondere im Hinblick auf Interaktionsprozesse im Raum bzw.
zwischen Raum (Material), Kunst und Betrachter_in
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Raumhandeln den Kiinstler_innen sowie das taktische Raumhandeln den
Kindern zuzuschreiben, revidiert sich diese Einschatzung und Sicht
wahrend der Beobachtung der Atelierpraxis, insbesondere im fortgeschrit-
tenen Stadium schnell. Ist doch bemerkenswerter Weise wahrzunehmen,
dass die Kinder mit asthetisch reflektierten Entscheidungen in die
Raumordnungen der Kiinstler eingreifen, sich diese buchstablich zu eigen
machen und den Raum fiir ihre eigene kiinstlerische Praxis besetzen.

In diesem Sinne ist des Weiteren wahrnehmbar, dass die Kiinstle_innen
nach dem Atelierbesuch der Kinder vor fiir sie unerwarteten Ergebnissen
der Produktion stehen bzw. den Raum auf eine fiir sie ungeahnte Weise
verandert vorfinden. Es kann demnach festgestellt werden, dass

das Atelier niemandem gehért. Vielmehr sind nicht nur die Kinder, sondern
auch die Kiinstler_innen immer wieder als »Neuankdmmlinge« im Sinne
Hannah Arendts erfahrbar*®®, das heiB3t, als Menschen, die die Fahigkeit
zum Anfangen mitbringen und entsprechend die Fahigkeit Neues zu initi-
ieren*3* und damit auch »nicht intendierte Geschichten«*3 hervorbringen.

Der Wechsel zwischen »Strategie« und »Taktik« bzw. der Machtwech-
sel zwischen Kiinstler_in und Kind im Hinblick auf die Raumanordnungs-
prozesse, ist wie ein Spiel und kann mit Tanja Wetzel konkreter als
Rotation beschrieben werden. Bezieht Wetzel die Bewegungsfigur auf die
Kunstrezeption, liegt vorliegendem Zusammenhang, an Wetzels Uber-
legungen ankniipfend, die These zugrunde, dass gerade die Rotation des
Raumhandelns zwischen »Strategie« und »Taktik« die kiinstlerische Praxis
der Kinder bewegt. »Durch sie kommt etwas in Gang, was zwar nicht in
einem Prozess der Aneignung (von Inhalt, Sinn oder Bedeutung) aufgeht,
aber in eine Auseinandersetzung miindet, die uns innerlich angeht
und folglich andreht. Wir werden bertihrt, geraten in Unruhe, kommen in
Schwung. Es erhoht sich somit die Wahrscheinlichkeit, unsere Wahr-
nehmung zu 6ffnen oder offen halten zu kénnen.«*3®

Die Rotation ermdoglicht dabei Bekanntes bzw. routinierten Umgang
mit Material und entsprechenden Arbeitsweisen in Frage zu stellen und
ermutigt Neues auszuprobieren. Darliber hinaus regt das Bild der Rotation
die Kilinstler_innen dazu an anzunehmen, dass es von Zeit zu Zeit sinnvoll
sein kann, die Fdden aus der Hand zu geben bzw. die Impulse fiir das
zirkuldre Geschehen an die Kinder zu Uibergeben. Damit wird das Atelier
zwar von Zeit zu Zeit auf den Kopf gestellt aber dafiir als konkreter wie
ideeller Moglichkeitsraum erfahrbar - fiir Kinder wie flir Kiinstler_innen.

*3 Ublicherweise werden in Artist-in-Residence-Modellen ausschlieBlich die Kinder als
»Neuankdmmlinge« betrachtet, liegt Kiinstlerresidenzen im Hinblick auf ihr Bildungspotenzial
doch haufig die These zugrunde, dass es das von den Kiinstler_innen gelebte Atelier ist,
das fiir die @sthetische Bildung von Kindern und Jugendlichen wirksam ist. Vgl. auch Winderlich
(2013),17 1.

*3\/gl. Hannah Arendt (1981), 215

*%Aa.0., 226

*36 Tanja Wetzel 2009, 6



Zwischen Kind und Kunst

Was bedeuten diese Beobachtungen, Erfahrungen und Schlussfolge-
rungen aus dem Labor der grund_schule der kiinste fiir die konkrete
Praxis des Kunstunterrichts in der Schule? Inwieweit lassen sich diese
Ubertragen? Was wére in Schule und Unterricht nétig, um auf die oben
dargestellte Weise asthetische Erfahrungen von Kindern zu inszenieren
und Kinder auf diese Weise kiinstlerisch zu férdern? Dabei soll expli-
zit darauf verwiesen werden, dass es in den vorliegenden Uberlegungen
nicht um eine Ablehnung und damit ein Ausblenden der partiell fir die
kiinstlerische Forderung von Kindern notwendigen zielorientierten
Vermittlung von Techniken und spezifischen kiinstlerischen Arbeitsweisen
geht. Die Tatsache aber, dass im Kunstunterricht in Grundschulen heute
ein Unterricht vorherrschend ist, in dem Ordnung und Technik in Verbin-
dung mit vorab ausschlieBlich von den Lehrenden definierten Zielvor-
stellungen im Mittelpunkt stehen, erlaubt an dieser Stelle bisher in kunst-
didaktischen Zusammenhangen weniger beriicksichtigte Moglichkeiten
kiinstlerischer Férderung von Kindern zu erproben und zu vermitteln.
Folgende Aspekte haben sich dabei im Artist-in-Residence-Projekt der
grund_schule der kiinste fir die kiinstlerische Forderung der Kinder als wirk-

sam gezeigt: das Aufgreifen der (Selbst-)Bildungsfahigkeit bzw. der
eigenen Weltzugange und asthetischen Praktiken der Kinder, die Einbindung
des Bildungspotenzial Raum, die Initilerung einer Zusammenarbeit von
Kinstler_innen und Kindern bzw. des Zusammenspiel kiinstlerischer und
asthetischer Erfahrung unter besonderer Berlicksichtigung des Spielens.

Winschenswert wére vor diesem Hintergrund ein Raum in der
Schule*¥, der eine hohe Flexibilitat aufweist, d. h. bildhaft gesprochen
auch restlos leer gerdumt werden kann. Wichtig ware des Weiteren
die Machtfrage zu klaren. Der Raum sollte auch den Kindern gehéren bzw.
sollte ihnen vermittelt werden, dass sie den Raum in seiner Ordnung
auch verandern durfen. Damit wiirde Platz geschaffen fur ihre ganz eigenen
asthetischen Praktiken. Unabhangig davon sollten Uberlegungen folgen,
auf welche Weise liber den Raum den Kindern eigene Orte fiir die indivi-
duelle Praxis, Raum fiir Gemeinschaft sowie Mdglichkeiten fiir ein Ausstel-
len der eigenen Arbeiten geschaffen werden kénnen. Anders als in vielen
sogenannten Fachrdumen fiir Kunst, die bestenfalls eine Lagerung von
Material in der Gestaltung beriicksichtigen, sollte der Raum auch von den
Kunstlehrer_innen erzéhlen, besser von ihren kiinstlerischen Erfahrungen.
Dieses kann liber Spuren der eigenen kiinstlerischen Entwicklung bis
zur Integration einer eigenen kiinstlerischen Arbeit in den Raum erfolgen.
Um eine Materialvielfalt und eine entsprechend stetig wachsende

*37 Auf welche Weise Schulraum in Kooperation gestaltet werden kann, reflektiere ich an anderer
Stelle, vgl. Winderlich 2012a.
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Sammlung an Materialien zu gewéhrleisten, sollte es einen weiteren Raum
geben, in dem diese archiviert und fiir die Arbeit mit den Kinder auf-
bereitet werden konnen. Die Bereitstellung des Materials, sei es in Form
einer Installation oder Intervention in den Raum sowie die folgende
inszenierende Arbeit im Hinblick auf die beobachteten asthetischen Erfah-
rungen der Kinder, hdngt von den jeweiligen kiinstlerischen Erfahrungen
der Kunstlehrer_innen ab und ist notwendig wie auch gewlinscht sehr indi-
viduell. Die Lehre ist demnach im umgangssprachlichen wie auch im
anthropologischen Sinn ein Kinderspiel. Eine besondere Herausforderung
- vielleicht eine ungewohnte Erfahrung - ist die Haltung, die die Lehrer_innen
wahrend des asthetischen Entdeckens und Erkundens und der kiinstle-
rischen Praxis der Kinder einnehmen. Sind die Lehrer_innen in dieser
Phase doch gefordert, wahrzunehmen und zu beobachten, was und wie
die Kinder mit dem Material umgehen und kiinstlerisch tatig werden.
Dabei handelt es sich nicht nur um eine Dokumentation der beobachteten
Phanomene im Raum, sondern durchaus auch um ein Entwickeln von
Fragen und einer entsprechenden Suchbewegung. Um die Kinder
klinstlerisch zu fordern sind die Lehrer_innen in besonderer Weise auch
gefordert, mogliche Vorhaben der Kinder, die noch nicht zum Erscheinen
gekommen sind, zu antizipieren und ihnen entsprechendes weiteres
Material in Form einer Inszenierung an die Hand zu geben. Die Heraus-
forderung ist demnach eine forschende Haltung*3® und Aufmerksamkeit
flr die Prozesse der Kinder zu entwickeln, liber die sich Lehrer_innen

im Sinne eines kiinstlerischen Experiments der »Ungesetzlichkeit der
Einbildungskraft«**® aussetzen - mit der Chance der dsthetischen
Erfahrung der Kinder als »Probeerleben ersehnter und ertréumter Erfah-
rung«**° nahe zu kommen.

*38 In Anlehnung an den Begriff der kunstpadagogischen Haltung von Sabine Lenk und Tanja
Wetzel (2013) ist mit der forschenden Haltung eine Wahrnehmung und Aufmerksamkeit fiir das
Noch-Mdégliche gemeint. Damit wird deutlich, dass eine kunstpadagogische Haltung nicht
ausschlieBlich erworben werden kann sondern immer wieder, abhéngig von der Situation,
hergestellt werden muss.

*39 Christoph Menke 2013, 83

*40 Gert Selle 1988, 33
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