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Andreas Brenne, Christina Griebel, Mario Urlah

Zur Praxis einer partizipatorischen Kunstpadagogik in der Grundschule

W Ringelringelreilen,
wir sind der Kinder dreien,
wir sitzen unterm Hollerbusch,

und machen alle Huschhuschhusch,

s0 lautet ein bekannter Reim, der ohne kindliche Performanz nicht mehr als dic Formel zur Her-
aufbeschworung eines Idylls wire, das es so niemals gab und auch nicht geben wird. Doch dieser
Reim ist Aktion; er wurde und wird von Kindern mit Leben gefiillt. Im Deutschen Warterbuch
von Jacob und Wilhelm Grimm heilit es hierzu ,, [... Jdie Kinder fassen sich bei den Hénden, so
dasz sie einen Kreis bilden und temzen einen Ringelreihen, Wie beim mittelalterlichen Reihen
wird hierzu gesungen. Andere Ringelreihen haben mehr den Character eines Spieles [...]. "' Wir
fassen uns an den Hinden, wir drehen uns immer schneller und schneller, bis die Hiinde nicht
mehr halten und wir hinausgeschleudert werden, Dann kugeln wir uns im Gras und lachen, bis
wir viillig aufier Puste sind. Oder wir rennen weg und verstecken uns. Oder wir verwandeln uns
in forthuschende Tiere. Beim néichsten Mal nehmen wir jemanden in die Mitte. ..

Kinder spiclen, und zwar von Anfang an, immerfort und in Bezug auf andere. Die Bedeu-
tung der Peer-Group artikuliert sich im Kontrast zum faktisch Gegebenen und in der gemein-
samen Performanz. Die Spiele der Kinder werden zwar hiufig durch Erwachsene observiert,
kommuniziert und kontrolliert; eine erfolgreiche Steuerung von aullen jedoch ist ein sinnloses
Unterfangen, weil Kinder dufiere Einfliisse aul ihre Weise interpretieren und adéquat trans-
formieren. Kindliche Spielpraxis unterliuft die Aneignungsbemiihungen institutionalisierter
Kontrollinstanzen, die sich seit der Erfindung der Kindheit durch das biirgerliche Zeitalter
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darum bemiihen, Kinder ,zu kneten*?, um sie in eine gescllschaftlich akzeptierte Form zu
bringen. Und das ist gut so, denn anderenfalls wiren kulturelle Modifikationen nahezu ansge-
schlossen und die Matrosenanziige des wilhelminischen Zeitalters immer noch das Insignum
einer von Militarismus und Intoleranz gepriigten Gesellschaft.

Die Kraft, dic diese Prozesse steuert, wird seit Schillers Schrift Ueber die dsthetische
Erziehung des Menschen in einer Reyvhe von Briefen durch den Begriff des Spiels charakte-
risiert. Er kennzeichnet dadurch eine menschliche Praxis, in der Verstand und Gefiihl syn-
ergetisch ausbalanciert werden, um sie in einen dsthetischen Zustand zu iiberfithren, in dem
fast alles neu und anders gedacht und gelebt werden kann. Auch 220 Jahre nach Schillers

Impulsen ist es immer noch das Spiel, das als die Keimzelle aller Formationen #sthetischer

1 Grimm, Jacob; Grimm, Wilhelm: Oeutsches Whrterbuch. 33 Bde. Miinchen 1999. Bd, 14, Sp. 999 bis 1000
2 Vgl Pallz, Rudi: Die Kunst Kinder zu kneten. Ein Rezeptbuch der Padagogik. Frankfurt a M. 1997,



Thomas Heyl, Lutz Schafer

Der schlechte Geschmack und sein Betreuer

Die Padagogischen Hochschulen Freiburg und Karlsruhe haben Kunstwerkstatten fiir Kinder im
Grundschulalter eingerichtet. Schiilerinnen und Schiiler umlicgender Schulen kommen regel-
maBig einmal die Woche nachmittags in die Werkstitten der Hochschulen, zum Teil iiber J ahre.

Diese Kunstwerkstitten sind Orte forschenden Lernens. Das bezieht sich zum einen auf
die Kinder als die priméren Nutzer. Fiir sie 6ffnen sich Moglichkeiten, die sie in der Regel
aus ihrem Schulalltag nicht kennen: Sie erleben, dass Aufgaben gestaltbar sind, kénnen weit-
gehend selbstgesteuert {iber ihr Vorgehen befinden, kdnnen selbststindig Werkzeug und Ma-
terial nutzen und sich fiir ihnen geméBe Sozialformen entscheiden, Vor allem aber haben sie
etwas, was im Schulalltag mangelt: Zeit.

Forschendes Lernen bezieht sich aber auch auf die Erwachsenen, in diesem Fall dic Stu-
dierenden. Sie kénnen erfahren, in welchen Wechselbeziehungen und -wirkungen kunstpéda-
gogische Theorien und kunstpidagogische Praxis zueinander stchen konnen.

SchlieBlich stellen sich im Kontext des Forschenden Lernens auch strukturelle Fragen,
wenn die Perspektive der Schulentwicklung avisiert wird: Wie lésst sich eine Kunstwerkstatt
im Unterricht in der Regelschule etablieren? Welche Funktion kann die Kunstwerkstatt im
fachiibergreifenden Unterricht und in der Projektarbeit spielen, welche Optionen erwachsen
daraus fiir die Schulentwicklung, insbesondere von Ganztagsschulen?' Im Folgenden werden
nicht alle Perspektiven ausgeleuchtet, sondern einige der Aspekte, welche die Kinder und die
Lehrpersonen fokussierten.

In den Kunstwerkstitten geht es nicht vorrangig um eine intentionale Didaktik im Sin-
ne cng gefasster bildnerischer Zielsetzungen und deren kleinschrittiger Realisation — in der
Kunstwerkstatt geht es um die Grundlegung eines erkundenden, experimentellen Verhaltens.

Zunichst wird angeregt, zu beobachten und zu erkennen, was ist. Vor jeder Intervention
steht die Notwendigkeit zu verstehen: Das Verstehen der unterschiedlichen Voraussetzungen
und Vorlieben, das Verstehen kindlicher Handlungslogik sowie das Verstehen von Heteroge-
nitit in der Gruppe. Dieses Verstehen zielt auf didaktische und methodische Bewusstheit und
damit auf die entsprechenden Moglichkeiten der Intervention: Wic lassen sich Situationen
schaffen, in denen dsthetische Erfahrungen gemacht werden kénnen? Wie miissen Umgebun-
gen vorbereitet sein, die entdeckendes Lernen erméglichen? Wie konnen Anfangsszenarien
initiiert werden, die die Kinder in eine kiinstlerisch-kreative Bewegung bringen?

Dataus generieren sich weitere Fragen: Kann und will ich als Erwachsener jeden der cin-
geschlagenen Wege begleiten? Soll ich und kann ich auf die dsthetischen Hervorbringungen

der Kinder einwirken?

1 Zur Frage einer maglichen Integration von Kunstwerkstitten in Ganztageschulen siehe auch: Erbach 2011,
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In diesem gemeinschafilichen Handeln lassen sich wesentliche Impulse fiir kreative Prozessc
ausmachen, Ublicherweise werden Ideen oft nur dann als qualitativ hochwertig und als originel] gese-
hen, ,,wenn sie ohne erkennbares Vorbild entstanden®™ sind. Doch gerade Vorbilder und Ideen anderer
fiir dic Entwicklung des eigenen Vorhabens nutzen zu kéinnen — darin zeigt sich kreatives Potenzial.®

Wenn Erwachsene Kinder ermuntern, selbst eine Aufgabe zu finden, wenn sie kreative
Entwicklungen eines Ausgangsthemas nicht nur zulassen, sondern sogar provozieren, schwin-
den gewohnte Steuerungsmaglichkeiten. Eine Au feabe kann in eine Richtung gehen, die dem
Erwachsenen unangenehm ist, sie kann in ihrer Diktion banal werden, das Produkt kann den
eigenen dsthetischen Standards nicht gentigen ete. Das verursacht Verunsicherungen.

Perspektive Erwachsener

Mit der Verschicbung didaktischer Vorstellungen von einer Stoff- und Lehrerzentricrung hin
zu einer subjektorientierten Handlungsorienticrung wird auch ein neues Verstindnis der Rol-
le der Prozessbegleiter notig. Sie leitet sich aus der Idee der Selbsttitigkeit der Schiiler ab,
die Selbstverantwortung fiir das cigene Tun iibernehmen sollen. Voraussetzung hierbei ist zu-
niichst eine ,.leilnchmende Beobachtung™ des Geschehens mit dem Ziel, die Verstehenspro-
zesse der Kinder rekonstruieren zu kinnen. Dieses ,, Verstehen zu verstehen™ kann nur gelin-
gen, wenn die kindliche Perspektive eingenommen und das Kind als kompetentes Individuum
angeschen wird, in dessen Handlungen sich grundsiitzlich Sinn verbirgt.

Bildnerische Handlungen sind immer materiell gebunden. Alles, was ein Kind malt, baut
oder zeichnet, kann Zugang zu seiner Person und zu den entsprechend zugrunde liegenden
Situationen schaffen.” Das allmihliche Verstehen des Denkens und Handeln der Kinder wird
nicht zuletzt zur Voraussetzung fiir dic Unterrichtsgestaltung.

Beobachtungen dienen aber auch der Beurteilung kiinstlerisch-kreativer Prozesse: Welche
Aspekte spielen eine Rolle, wenn es darum geht, neben den Produkten der Kinder auch die
Entstehungsprozesse zu beurteilen? Welche Bedeutung haben dabei personale Aspekte im kre-
ativen Prozess wic erkundendes, forschendes Verhalten des Kindes, welche Bedeutung haben
kiinstlerische Aspekte wie Erfindungsvermégen oder das Vermogen, Vorbilder zu nutzen?®

Die im Folgenden vorgestellten Problem-Fille riitteln an den Grundfesten des Fachver-
stindnisses, weil es um die ureigene Doméine des Kunstpiidagogen, die Initiicrung, Durchfiih-
rung und Préisentation von #sthetischen Prozeduren geht,

Dabei wird Asthetik ausnahmsweise auch als qualitative Kategorie des Ansprechenden und An-
spruchsvollen verstanden. Kann die Herausbildung von isthetischem Urteilsvermdgen gefordert wer-
den, wenn ich als Kunstpiidagoge nicht selbst durch entsprechende Themen- und Materialwahl auf ein
ansprechendes Ergebnis zielen kann? IKann es gar um so etwas wie eine Geschmacksbildung gehen?

Schinpflug 1997, S. 280,
Vgl Lindstrém 2007, $.176.
Vgl. Beck/Scholz 2000, Friebertshuser 2003
Vgl Langer /Langer/ Theimer, 2002, 5. 31.
In seinen  Instrument zur B g der kreativen F3higkeiten von Schillern in den Bildenden Kinsten® ist die Fahigkeit, Vorlagen zu verwen-
den” eines von sieben Krilerien Lars Lindstrms (Lindstriim 2007, 5.176 ).
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Fallbeispiel 1: Das ,,Ungeformte"

iy

A ! £ |-
Abb. 1.2.3.4.5.6.7— Birks experimentelle Untersuchungen eines Magnetbandes

Heyl | Schafer Der schlechte Geschmack und sein Betreuer
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Abb. 8,3 — Komplexe Assemblage — Raumschiff

Experimentieren und untersuchen ist ein iiblicher Beginn eines kiinstlerischen Prozesses, der
in der jiingeren Vergangenheit auch kunstdidaktisch aufgearbeitet wurde. Ein offenes, expe-
rimentelles, eigenstindiges und eigenverantwortliches Verhalten der Kinder zu fordern, ist
angesprochenes Ziel der Kunstwerkstatt. Es zeigt sich exemplarisch bei Birk, der im Mate-
rialregal der Werkstatt eine alte Cassette entdeckt und das Magnetband herauszieht. Er und
die anderen Kinder sind offensichtlich tiberrascht von der Linge des Bandes. Schon hier und
den Untersuchungen in der Folge stellen sich beim Betreuer viele Assoziationen ein, dic ihm
zugleich , Mdglichkeitsriume** weiterer Untersuchungen und vor allem weiterer Gestaltung
aufzeigen: Das Band ist als ein grafisches Element eine Linie im Raum, die im Wechselspiel
von ,schlaff herunterhingend* und ,gespannt gezogen* die Frage nach ihrer Qualitit an-
schaulich macht. Auch die folgenden Untersuchungen von Birk liefern Anschauungsmaterial
fiir bekannte bildnerische Kategorien: Das ,,Linienbiindel vs. die Einzellinie*, das Destruieren
einer Form mittels Zerschneiden, was zu neuem Material fithrt und so auf die Kontraste von
“Jangen und kurzen Linien” weist. In Birks Kurzauftritt mit Perficke zeigen sich performative
Maglichkeiten der Kiinste und beim Messen werden durchaus bekannte kiinstlerische Zugin-
ge fiber mathematische oder physikalische Untersuchungen sichtbar.

Jeder dieser Versuche hitte das Potential, Ausgangpunkt eines lingercn Gestaltungspro-
zesses zu sein — Birk lieB aber nach dem skizzierten ,,Untersuchungs-Flow* alles stehen und
liegen und hatte kein Interesse, ,,etwas® aus den Untersuchungen zu machen.

Dieses Verhalten (oder Nicht-Verhalten) hat auch einen provozierenden Charakter, vor allem
dann, wenn die Hinwendung zu einem Bild als abgeschlossenes Werk als Zicl verstanden wird.
Die Fotografien dokumentieren offensichtlich, dass die Aktionen aber als berechtigte zweckfreic

Untersuchungen verstanden werden miissen, die nicht von aulen funktionalisiert werden sollen.

Fallbeispiel 2: Das Unformige

Dieser unférmige, amorphe Materialberg erweist sich bei néherer Betrachtung als hochkom-
plexe Assemblage. Das Motiv ist ein Raumschiff. Diese Arbeit iberfordert auf den ersten
Blick: Die handwerklichen Standards spezifischer Materialverbindungen sind durch den Ein-
satz von HeiBkleber und Klebeband nivelliert, das Objekt ist wenig stabil. Die Materialien

MitGestalten

sind in einer groflen heterogenen Bandbreite gewihlt, Holz, cin Pflasterstein, verschiedene
Schaum- und Kunststoffe, Pappe, Papier, Folien, etc. Die Verarbeitung folgt keinen Werktradi-
tionen. Oberflichen und Farben wirken véllig willkiirlich gewihlt, die Form des Raumschiffs
scheint keiner technisch-konstruktiven und auch keiner gestalterischen Logik zu folgen. Und
doch birgt das Objekt formalasthetische Qualitiiten.

Jedes Element hat eine definierte Bedeutung in der Funktion (Kommandobriicke, verschiedene
Triebwerksstufen, Versorgung etc.) Jedes Element hat dariiber hinaus eine definierte Bedeutung
in der Komposition. Die Erscheinung ist malerisch, eine rhythmische Abfolge offener und ge-
schlossener Formelemente, Materialreize und -kontraste, Farbakzente — hier agiert ein Kind bild-
nerisch traumwandlerisch sicher. Man kann und muss natiirlich einwenden, dass das Kind dazu
keine Bewusstheit entwickelt, und eine Uberhdhung des ,.genialen** Kindes durch den Kiinstler
wire ebenfalls nicht iiberzeugend. Aber umgekehrt: Wer kann sagen, wie die adiquate Asthetik
ftir Grundschulkinder zu definieren wire? Um welche ésthetischen Kriterien konnte es hier gehen?

Fallbeispiel 3: Das Ungestaltete

Drei Jungen bauen ein Gefingnis. Sie fiih-
ren das Thema ,,Zoo*, das die Gruppe viel-
[dltig bearbeitet hat, auf ihre eigene Art fort.
Sie thematisieren das ,,Eingesperrt sein® und
setzen sich dieser Erfahrung aus. Der Kifig
wird aufwindig auf die eigene Gréfe bemes-
sen. Ein Kind sitzt die ganze Stunde darin.
Manche Kinder, vor allem Jungen, zei-
gen sich hdufig nicht an formalésthetischer
Ausarbeitung interessiert. Eine ldee wird
nur so weit verfolgt, wie sie funktioniert.
In diesem Fall muss der Kifig geschlos-
sen sein. Viel wichtiger als eine Ausgestal-
tung ist den drei Jungen, dass drei echte
Vorhangschldsser angebracht sind. Gilt es
einzugreifen, um fiir eine vertragliche Op-
tik zu sorgen? Oder sind formalisthetische
Ambitionen riickwirts orientierte Senti-

Abb. 10 —Eingesperrt sein

mentalitdten der Kunstpddagogen? Wird die
konsequente Selbstaussetzung der Jungen
zu einem 4#sthetischen Pendant, zeigt sich
damit cin Wert, der durch entsprechende
Kategorien eines erweiterten Kunstbegriffs
gedeckt wird?

Heyl | Schafer Der schlechte Geschmack und sein Betreuer
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Fallbeispiel & ader: Der gute und der schlechte Geschmack und sein Betreuer

Im Rahmen seiner zwischen 1963 und 1979 durchgefiihrten umfassenden Studie zum schich-
tenspezifischen Verhalten der franzosischen Gesellschaft kam der franzdsische Soziologe
Pierre Bourdieu zur Erkenntnis, dass der Geschmack in enger Abhingigkeil zur jeweiligen
Schichtenzugehérigkeit steht” In der Folge schuf Bourdieu ein dreistufiges Geschmacks-
Modell und differenzierte den legitimen®, den ,mittleren* und den ,populiren Geschmack®,
die er den ,Hoheren Klassen®, den ,Mittelklassen® und den ,unteren Klassen™ zuordnet,'”
Geschmack ist nach Bourdieu nichts Individuelles, sondern stets gesellschaftlich gepriigt!!
und ,,Habitus® ist deutlich mehr als das dufere Erscheinungsbild des Menschen, das um-
gangssprachlich diesem Begrill zugeordnet wird:

Im Habitus kommt das zum Vorschein, was ilin zum gesellschaftlichen Wesen macht;

seine Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppe oder Klasse und die Prigung, die er

durch diese Zugehorigkeit erfahren hat "

Dieser Habitus, fiir den primir die familifire soziale Situation verantwortlich zeichnet,
wird zur ,,zweiten Natur* des Menschen. In der Folge entwickelt Bourdieu cine erweiterten
Kapitalbegrill, der drei Kapitalformen differenziert: das Skonomische, das kulturelle und das
soziale Kapital."” Zwischen dicsen Kapitalformen und den Machtstrukturen einer Gesellschaft
besteht nach Bourdieu ein enger Zusammenhang, Macht und Ohnmacht bleibt vor allem durch
die Weitergabe von sozialem und kulturellem Kapital schichtenspezifisch erhalten. Das kul-
turelle Kapital bezeichnet Bourdien auch als ,Bildungskapital”, das im Gegensatz zu den
anderen Kapitalformen an ihren Entdufierungen gelesen werden kann.

Dic Frage des Bildungskapitals spielt im System Schule eine besondere Rolle. Da die
Schule beim Erwerb kulturellen Kapitals als zweite Sozialisationsinstanz nach der Familic
eine wichtige Funktion ibernimmt, kénnte man ihr eine ausgleichende Funktion zuschreiben.
Diese Betrachlung erwcist sich aber schon auf den zweiten Blick als oberfliichlich, da die
Kinder aufgrund ihres schichtenspezifischen Habitus mit unterschiedlichen Einstellungen und
Zugangsweisen zu Fragen kultureller Bildung in dic Schule kommen. Dem Lehrer kommt
in diesem System eine zentrale Rolle zu, da er die Weitergabe von kulturellem Kapital ver-
antwortet, Die Kultur der Schule orientiert sich aber nahezu ausschlieflich an der Kultur des
Bildungsbiirgertums, dem in der Regel auch der Lehrer entstammt und deren Prigungen den
von ihm initiierten Bildungsvorgingen zugrunde licgen."

Bourdieu 1987

10 Bourdieu 1987, 5. 37. Als Begriffe der Klassifizierung der , Hiheren Klassen” dienen Annette Treibl auch das . Bildungsburger tum™ und die
Merrschende Klasse” (Treibl 2008, 5. 234).

11 In seinen Uberlegungen zum Geschmarksbegriff versucht Bourdieu aufzuzeigen, dass der aufgeklirle” Geschmack im Geiste Kants eine bilr-
gerliche Konstruktion ist. Mach Kant richtet sich die Erkenntnis nicht nach den Gegenstanden, sondern die Gegenstinde narh der Farm der
Erkenntnis. Die Dinge erscheinen nicht von selbst, sondern ihre Erseheinung wird erst vom erkennenden Subjekt produziert, weshalb Hans-Georg
Gadamer auch von der .Subjektivierung der Asthetik durch Kant" sprach. Nach Bourdieu ist Geschmack hingegen kein individuelles Ergebnis
perstnlicher Bildung, sundern schichtenspezifisch verankert und zum Erhalt des Systems statischer Kl gehiirigkelten innalisiert

12 Treibl 20086, 5. 226.

13 Unter dkonomischem Kapital versteht er Kapital im konventionellen Sinn als materielles Figantum. Das soziale Kapital ist hingegen immateriell und meint die
Verflechtungen des Individuums in ein soziales Netzwerk und das sich ergebende Potenzial fir den Einzeinen Dieses Material istimmateriell und rein symbolisch,
weshalb Bourdieu auch vom symbafischen Kapital spricht. Fir Bourdiey ist auch diese Kapitalform ein Mittel der Unterscheidung (sihe Treibl 2008, 5. 226f)

14 Geschmack klassifiziert — nicht zuletzl den, der die Klassifikation vornimmt™ (Bourdien 1987, 5. 25).
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Der Lehrer unterliegt der groBen Gefahr, die unterschiedlichen sozialen Hintergriinde der
Schiiler nicht zu reflektieren und den Tabitus der Schiiler mit Begabung gleichzusetzen. Was
vom Lehrer als Talent gedeutet wird, ist vielmehr eine intuitiv verstandene Anpassungsleis-
tung, die kulturelle Vereinbarungen bestiitigt und soziale Ungleichheiten manifestiert.

Wenn in der Folge nun unterschiedliche Fille aus der Praxis offencr Kunstwerkstétten ge-
schildert werden, hat dies zum Ziel, die oben beschriebenen Zusammenhinge durch Beispicle
anschaulich zu machen.

Es stellen sich Fragen nach den Moglichkeiten, kunstpidagogische Prozesse ohne Basis des
eigenen kulturellen Kapitals zu versuchen oder sich zumindest die Spannungen bewusst zu ma-
chen, die sich in jedem Beratungsgespriich zwischen Lehrer und Schiller zeigen. Dic geschilder-
ten Modellfille hegen keinerlei Anspruch auf Vollstindigkeit oder geschlossene Struktur.

Der Porsche

Alessio baut aus einem Sperrmiillfund, den
eine Studentin in den Materialfundus der
Werkstatl tiberfiihrte, einen ,,Porsche™. Nur
wenige sichere Handgriffe waren nétig,
damil dieser Wagen auch die dsthetischen
Mafstibe des erfahrenen Betrachters erfiillt.
Zweifellos ein Wurf: Er besticht durch die
Einheitlichkeit der Wirkung, erreicht durch
die klare Beschriinkung aul wenige Farben
und Materialien. Diese Strenge zeigl sich
auch in der radikalen Reduktion auf nur we-
nige Grundformen. SchlieBlich iiberzeugt
auch seine gelungene Proportionierung.
In dicser skizzierten Lesart des Porsches
zeigt sich ein #sthetische Verstiindnis, das
sich auch in der Art spiegelt, wic das Werk
vom Betreuer fotografiert wurde: Es wird
vom Erwachsenen inszeniert. Der neulrale
Hintergrund entzieht dabei die Kontexte der Rt

Werkstattsituation, in der Alessio vielleicht

gerade noch mit weiteren Materialien hantiert oder mit seinem Porsche gespielt hatte. Das
Werk wird dsthetisch enthoben und museal zu einer neuen Geltung gebracht. Der Vorgang ist
mit dem Raumschifl oben vergleichbar. Dort schafft die Prisentation eine Bildeinheit von au-
Ben, indem der neutrale Hintergrund das komplex-amorphe Objekt dsthetisch fasst, hier wird
die Einheitlichkeit und Lebendigkeit des .,Wurfs* erhéht.
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Die Burg

Ein Miidehen aus der Werkstatt stellt auf einem kleinen Pappstiick Korken zu einer Burg und
ergtinzt diese durch weitere Gegenstinde. Die tibersichtliche Komposition gefillt und trifft den
Geschmack des geiibten Betrachters, weil auch hier die einheitliche Farbgebung iiberzeugt.
Reizvoll ist das dabei das Zusammenspiel der unterschiedlichen, lebendigen Oberflachen der
Korken mit ihren reizvollen Gebranchs- bzw. Lebensspuren und der anderen Gegensténde,

In einem zweiten Schritt ibermalt das Kind nun diese Komposition. Dabei gehen die oben
geschilderten Reize verloren, Farbwahl und Farbauftrag zeugen von keinem st hetischen Ge-
spiir; Nahezu alle vorhandenen Farben werden verwendet, so dass das Ensemble nun in addi-
tiver Buntheit nebeneinander steht. Der Farbaufirag lisst keine der beschriebenen Oberflichen
stehen, sie verschwinden unter deckenden und pastosen Farbschichten.

Soll der Betreuer dic Frage stellen, ob ein Farbeinsatz hier sinnvoll ist oder dem Kind Hin-
weise zur farbigen Fassung geben, kurz, soll er eine dsthetische Geschmacksbildung anstreben?

Mit dem Aufgeben der klassischen Bildungstheorie schemen kulturelle Normen als Setzun-
gen verschwunden. Doch auch seit der Orientierung zur “Bildung von Kompetenzen” anstelle der
Vermittlung etablierter kultureller Werte sind die Mafistibe der Kommunikation im Kunstunter-
richt noch immer &sthetisch geprigl. Im Bereich der Rezeption zeigen sich diese in Form der vom
Lehrer ausgewihlten Kunstwerke, im Bereich der Produktion an der kommunizierten dsthetischen
Orientierung des Lehrers im Produktionsprozess. Diese Prégungen liegen als kulturelles Kapital
Bildungsvorgingen in der Schule zugrunde. Sie miissen reflektiert und in Frage pestellt werden.

Die Werkstattarbeit mit den skizzierten Prinzipien bietet ein ideales Forum, der Frage nach
dem kunstpiidagogischen Bildungsverstindnis nachzugehen. Sie richtet sich zungichst auch an
all diejenigen, die sich dem derzeit populiiren Werkstattprinzip (oder —unterricht) verschreiben,
aber offenbar dieses Problem unterschlagen oder doch so enge Ziele stecken, dass die Resultate
doch ,,ansehnlich® werden. Die Erkenntnis der Fragwiirdigkeit der Funktion der Geschmacksbil-
dung muss als kunstpidagogische Frage aber auch den Weg ins Klassenzimmer finden.

Wird dieses Feld aufgegeben, stellen sich existenziclle Berechtigungsfragen, die auch die
betreuenden Studierenden spiiren. Oft entsteht bei lhnen cin gewisses Defizitemplinden®,
weil die entstandene Liicke pefiillt werden muss und Betreuerinnen und Betreuer nicht zu
Organisatoren von Raum, Material und Werkzeug degradiert werden wollen.

Solche Fragen stellen sich immer dann, wenn ein Bildungsverstindnis artikuliert wird, das
auf autopoietische Theorien zuriickgreift. Der Begriff der Auto-Poeisis ist aber nicht in einer
ausschlieflich selbstreferentiellen Ausprigung zu verstehen: Unser Verstindnis betont dic Be-
deutung der Inter-Subjektivitit im Sinne pidagogisch relevanter gemeinschaftlicher Bildungs-
prozesse. Es geht dabei nicht um das Bilden unabhiingiger Individuen, deren Beziehungen erst
nachtriglich entstehen. '

In symbolischer Visualisierung zeigt sich dieses Verstiindnis in den viclen Fotografien von

Kindern, die in ihre einzelnen oder gemeinschaftlichen Werkprozesse versunken sind. Sie sind

14 Dies st die fibliche Art der Bezishungen im Kunstbereich: Der Kinstler produziert in seinem Atelier und dffnel anschliefend im Rahmen einer
Ausstellung dic inter-subjektive Perspektive.
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nicht nur Zeugnis des konzentrierten Aufimerkens der Kinder, sie zeigen zugleich das Aufimer-
ken der fotograficrenden Studierenden, die diese Konzentration wahr- und aufgenommen haben.
Dieses , Aulimerken aul das Aufmerken® zeigl etwas von der angestrebten Haltung, die Peter
Handke in seiner ,.Kindergeschichte® als eine Hallung zum Kind beschricb, die die Fihigkeit

vorausselzt, Kinder ,.sein zu lassen* und gleichzeitig ,,rundum Anwesende™'® zu bleiben.

Was aber beriit min der Lehrer, wenn dic Geschmacksbildung kritisch hinterfragt wird? Wie
konnen Gespriiche verlaufen, die dem Paradigma des ,an-sich-sclbst-Arbeitens™ als Werk-
stattprinzip zumindest auch gerecht werden will?

Das Erkennen dessen, was ist, kann auf der Sachebene durch Fragen (,,Wie hast Du Deine
Aufgabe formuliert, wic funktioniert das, was Du erdacht und gemacht hast?*), auf der pro-
zessualen Ebene (,,Was hast Du gefunden, erfunden, erfahren etc.”) und auf der personalen
Ebene (,,Wie ist es Dir gelungen in Deine Aufgabe hincinzufinden, wie bist Du mit unvorher-
geschenen Momenten oder mit Schwierigkeiten umgegangen?™ ete.) zu einer komplexeren
Auseinandersetzung fithren, Das Ziel ist Selbstwahrnchmung und Selbsteinschitzung bzw.
Selbstbeurteilung.'”

Die Gespriche in der Kunstwerkstatt beinhalten immer auch die Produktebene, denn all
den skizzierten Fragen stehen dic Werke als abgeschlossene Punkte einer unabgeschlossenen
Entwicklung der Individuen gegeniiber. Sie werden nicht nur heziiglich der oben formulierten
Sachstruktur, sondern auch hinsichtlich ihrer formalisthetischen Qualititen thematisiert. Die
Schiiler als Berater in ihrer individuellen Lernbiografie zu begleiten bedeutet nicht, dass sich der
Lehrer ausschlieRlich auf das Kind bezieht und dabei seine eigenen isthetischen Kriterien und
Mafistiibe verbirgt. Warum sollen nicht Farbklang, Komposition und Textur ete. etc, zum Thema
gemacht werden? So kann im Gespriich iiber den ,,Porsche” die Materialstruktur, die Farbwahl
oder auch die Reduktion besprochen werden. Auch wenn das Kind fiir einzelne formale Katego-
rien (noch) keinen Begrifl hat, und nicht fiber entsprechende Kriterien verliigt, kann cs dennoch
einen Erwachsenen erleben, der die Entscheidungen des Kindes wertschiitzt und dabei auch
seine Malstibe einbringt. So trifft die selbst entwickelte Aufgabenstellung aul fremde Mafisté-
be — es wiichst die Erfahrung, dass das eigene bildnerische Handeln nicht um sich selbst kreist,
sondern in vielfiltigen Beziehungen steht und sich entwickeln kann. Auch formal.
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