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Warum wir unbedingt Kiinstler an
Grundschulen brauchen

Eingehende Anmerkung zu unserem Bildungsprogramm
Max - Artists in Residence an Grundschulen

Was Kiinstlerinnen oder Kiinstler mit ihren Ateliers in Schulen aus-
zulésen vermogen, zeigt sich unmittelbar beim Besuch der funfBer-
liner oder zwei Brandenburger Ateliers, die unsere Partnerschulen fiir
das gemeinsame Projekt zur Verfiigung gestellt haben. Atelier A: Ein
Raum ist unterteilt durch Zaunelemente, die zu Kuben zusammen-
montiert sind, in denen Kinder an Tischen ihrer kiinstlerischen Arbeit
nachgehen. Atelier B: Eine Drechselmaschine, umgewandelt zu einer
Malapparatur, wird bedient von Schiilerinnen und Schiilern. Atelier C:
Kinder hdangen Skizzen und Ablaufplédne fiir einen Abenteuerparcours
durch die Schule an eine Wand. Gegenitiber ist eine Raumecke bis
unter die Decke mit Folie abgehdngt, dahinter wirbeln Federn durch
die Luft.

Einige der Interventionen an den Unterrichtsraumen iiberraschen
und irritieren auch. Was sich aber viel mehr einpréagt, sind die Kinder,
die dort mit grofer Konzentration und groRem Spafl malen, disku-
tieren und bauen. Es wird deutlich, dass die Hande in den Ateliers zu
Denkorganen werden und hier Lernen auf einen urspriinglichen Kern
zuriickgefithrt wird: namlich zu der Moglichkeit, neue Erfahrungen
zumachen. Es ist ein Lernen anhand neuer Materialien und Aufgaben-
stellungen. Man konnte es auch als Experimentieren bezeichnen, ein
Experimentieren mit offenem Ausgang, fiir das im reguldren Schul-
unterricht immer weniger Zeit und Platz bleibt.

Aberwas erfahren oder lernen denn nun die Kinder in den Ateliers?
Sicherlich werden sie hier nicht zu Kiinstlern ausgebildet, aber sie lernen
beispielsweise, sich mit Gestaltung auseinanderzusetzen. Dazu gehort,
sich selbst ein Ziel zu setzen und zu erkennen, wann sie mit einer



Arbeit fertig sind oder ob ihr Werk noch bearbeitet werden muss und
sie noch am Thema bleiben miissen. Dazu gehort sicherlich auch

das Querdenken, denn es gibt nicht nur die eine Losung oder den einen
Loésungsweg. Sie erforschen Materialen und tiben in der praktischen
Anwendung den Umgang mit ihnen. Sie miissen sich in der Gruppe
absprechen und erlangen so Sozialkompetenz. Und sie erlernen das
Prasentieren. Sieht und hért man den Kindern in den Ateliers zu und
erlebt, wie sie ihre Arbeiten bei der Abschlussausstellung vorstellen,
wird deutlich, dass die Arbeit im Atelier Fertigkeiten und Fahigkeiten
vereint, die sich vielleicht nicht unmittelbar messen lassen, die aber
unverkennbar geférdert werden und eine enorme Bedeutung fiir ihre
Bildung und damit letztendlich auch fiirihren spateren beruflichen
Werdegang haben.

Dabei steckt der Kunstunterricht - gerade in den Grundschulen - schon
seitlangerem in einer Krise. Spatestens seit der PISA-Debatte hat sich
Kunst in der Schule zu einem Randfach mit zu vernachldssigender
Wichtigkeit und entsprechend begrenzten Ressourcen entwickelt: Der
Unterricht wird haufig fachfremd unterrichtet, Stunden werden ge-
kiirzt oder fallen gleich ganz aus, denn der Kunstunterricht hat keine
Lobby. Im Fokus stehen hingegen die MINT-Facher, die fiir das Berufs-
leben als wichtiger eingeschédtzt werden als der Kunstunterricht.

MINT steht fiir Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik.
Wer eine Weile im Atelier verbracht hat oder eine Prasentation der
Kinder besucht hat, versteht, warum es so tragisch ist, dass der Kunst-
unterricht vernachlassigt wird, und warum es ein Fehlschluss ist, zu
glauben, auf diese Form der Bildung verzichten zu kénnen. Die Kiinst-
ler setzen hdufig nicht vorhersehbare und offene Prozesse in Gang.
Dies sind Prozesse, die in den Lehrpldnen zwar auftauchen, aber meist
aus Griinden des zu hohen Aufwands und des Zeitmangels zu kurz
kommen. Fiir Kiinstler sind die Prozesse aber wesentlich: intensive,
facheriibergreifende Projektarbeit in Theorie und Praxis, Auseinander-
setzung mit Gesellschaft und Umwelt, Grenziiberschreitungen und
letztlich auch Persénlichkeitsbildung. Sie lenken den Blick der
Schiiler, aber auch der Lehrenden, auf einen erweiterten Aspekt von
dsthetischer Erfahrung. Diese Art von Erfahrung entspricht sehr dem
ganzheitlichen Lernen und damit dem Humboldt'schen Bildungsideal

einer vernetzten Bildung, die gr6f3ere Zusammenhéange im Blick
behdlt und nicht nur Wissen reproduziert, welches in Zeiten von Kom-
petenzorientierung mit einfach abpriifbarem Wissen gerne in den
Hintergrund gerat. Kurz: Hier wird eine Bildung geférdert, die fiir die
vielzitierte Zukunftsfahigkeit eines Landes unerlésslich ist.

Nun will Max-Artists in Residence an Grundschulen mit den Schulateliers
den Kunstunterricht nicht ersetzen, sondern, im Gegenteil, zeigen,
was im Rahmen eines gut ausgestatteten, von grundstdandig ausgebil-
deten Kunstlehrern erteilten und regelmaRig stattfindenden Kunst-
unterrichts moglich wére: Die Gestaltung von Erfahrungsrdumen, in
denen Bildungsangebote gemacht und gestaltet werden.

Mit dem Programm Max—Artistsin Residence an Grundschulen hat sich
die Stiftung gemeinsam mit ihrem Kooperationspartner, der grund_
schule der kiinste an der Universitat der Kiinste Berlin (UdK) selbst auf
ein Experiment eingelassen. Wir sind sehr froh, dass dieses Experiment
sowohlin den Schulen wie auch in der Fachéffentlichkeit so positiv
aufgenommen wird, und wir sind weiterhin gespannt, in welche Rich-
tung es sich entwickeln wird. Der vorliegende Katalog dokumentiert
die Ergebnisse dieses Experiments aus dem Schuljahr 2016/17. Lag der
Schwerpunkt des ersten Katalogs auf dem ,,Atelier als Labor, so stehtin
diesem Jahr die Erkundung der kiinstlerischen Forschung in Form von
Performance und Theater im Mittelpunkt. Wir freuen uns, dass Laura
Werres vom Theater RambaZamba dafiir die beiden Stipendiatinnen
Kristin Griin und Friederike Dunger interviewt hat und gemeinsam mit
Prof. Dr. Ute Pinkert von der UdK Berlin die Wirkméglichkeiten von
Performance in der Asthetischen Bildung in Form eines E-Mail-Essays
darlegt. Stephan Wahner, einst Kunsterzieher und Co-Rektor an der
Picasso Grundschule und jetzt Schulleiter und Kunstlehrer an der
Karl-Humann-Grundschule fiihrt in seinem Artikel Méglichkeiten des
Programms fiir die Entwicklung der Schulkultur aus und zeigt, welche
Chancen MAXgerade in Zeiten knapper Ressourcen bietet. Neu in
diesem Katalog ist auch, dass wir aufje vier Seiten nicht nur fotogra-
fisch die Arbeit der Kiinstler vorstellen, sondern dass die Kiinstler in
Form eines kurzen Artikelsihre Arbeit in den Ateliers erldutern.

Die Stiftung Brandenburger Tor bedankt sich gemeinsam mitihrem



Kooperationspartner bei allen Programmbeteiligten und Férderern,
die MAXtiberhaupt erst ermoglichen. Allen voran gilt der Dank unseren
Kinstlerinnen und Kiinstlern fiir ihr Engagement in den Ateliers, bei
den Schulen fiir die Bereitstellung der Ateliers und die Bereitschaft,
sich auch auf wilde und irritierende Interventionen einzulassen. Wir
sind sehr gliicklich dartiiber, dass sich alle Kiinstler und fast alle Schulen
auf ein weiteres Jahr der Kooperation einlassen. Diese langfristige
Zusammenarbeit erméglicht ausgesprochen gute Bedingungen, Asthe-
tische Bildung in Schulen zu verankern.

Zuletzt méchten wir uns ausdriicklich bei unseren Forderern, der
Robert Bosch Stiftung und dem Ministerium fiir Wissenschaft, For-
schung und Kultur des Landes Brandenburg fiir die finanzielle
Unterstiitzung bedanken.

Autoren

Dr. Pascal Decker
Prof. Dr. Peter-Klaus Schuster
Marcus Peter

Stiftung Brandenburger Tor

Die Kulturstiftung der Berliner Sparkasse
im Max Liebermann Haus
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Gemeinsam fiir das Recht auf Kunst

Die Kraft der Kiinste liegt in ihrem Vermégen, Gegebenes zu hinter-
fragen, Vertrautes in neuem Licht erscheinen zu lassen und Tiiren zu
offnen, die andernfalls verschlossen geblieben waren. Jenseits von
Sprache, Nationalitdt und personlichem Hintergrund bietet die Kunst
jedem, der mitihrin Bertthrung kommt, die Méglichkeit, eigene Grenzen
zu iiberwinden und mit Neuem in Kontakt zu treten. Es gibt wenige
Begegnungsorte, in denen diese Qualitdten und Erfahrungsrdaume so
notwendig sind wie im Bereich der schulischen Bildung. Jenseits der
Vermittlung von Lehrstoff zdhlt es zu den zentralen Aufgaben von
Schulen, junge Menschen in die Lage zu versetzen, Teil unserer Gesell-
schaft zu sein und diese aktiv mitzugestalten. Seit dem Schuljahr
2015/16 kooperiert die Universitdt der Kiinste Berlin mit der Stiftung
Brandenburger Tor, um Schiilerinnen und Schiilern genau diese
Bildungserlebnisse zu vermitteln. Der unmittelbare Kontakt mit Kunst
und Kiinstlern im vertrauten Lebensumfeld Schule 6ffnet den Kindern
neue Moglichkeiten des Erlebens von Kunst, aber auch jenseits von
Stundentafeln einen Freiraum zu erfahren, in dem sie sich weiterent-
wickeln, austauschen und die Grenzen ihrer Vorstellungskraft erwei-
tern kénnen.

Selbstverstdandlich verandert dsthetische Bildung nicht nur die Schii-
lerinnen und Schiiler, sondern auch ihre Lehrerinnen und Lehrer und
im besten Falle auch die Schule selbst. Denn es soll und muss immer
auch darum gehen, das enorme Potential, das in der kiinstlerischen
Sichtweise auf die Welt fiir unsere Gesellschaft liegt, deutlich zu
machen. Dies wird leider bislang zu wenig in Schulen erkannt und
aufgegriffen.

Die Universitat der Kiinste Berlin bildet neben Kiinstlerinnen und
Kinstlern auch Kunst- und Musiklehrerinnen und -lehrer aus, immer
mit dem Anspruch und dem Ziel, Gesellschaft zu gestalten und alle
Potentiale, die in der Kunst liegen, auch in der schulischen Ausbildung
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erfahrbar zu machen. Dies ist nur méglich durch die hohe Qualitat
unserer Ausbildung und den Mut von Kooperationspartnern, mit uns
gemeinsam neue und innovative Wege zu gehen. Wir freuen uns, dass
die Stiftung Brandenburger Tor sich mit uns dieser Herausforderung
stellt.

Autor
Prof. Martin Rennert

Prasident
Universitat der Kiinste Berlin
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Mit Kunst und Kultur die Welt entdecken

Asthetische Bildung kann dazu beitragen, Imagination und Phantasie
zu befliigeln, neue Perspektiven und Lésungswege zu entdecken, das
eigene Ausdrucks- und Reflexionsvermégen zu scharfen, Selbstwirk-
samkeit zu erfahren, den Horizont zu weiten und gesellschaftliche
Prozesse zu verstehen.

Mit unseren Programmen und Projekten im Thema , Kulturelle Teilhabe“
wollen wir als Robert Bosch Stiftung dazu beitragen, dass Kinder von
klein auf Zugang zu kulturellen Angeboten erhalten und langfristig
die Mo6glichkeit haben, den aktiven Umgang mit den Kiinsten zu
erlernen. Dabei geht es uns darum, tiber kulturelle Teilhabe auch gesell-
schaftliche Teilhabe zu schaffen.

Folgende Prinzipien erscheinen unsin der Arbeit mit Kindern beson-
ders wichtig:

Esistnie zu friih zu beginnen

Firzentrale Bereiche der Personlichkeitsentwicklung werden die
Weichen bereits im frithesten Kindesalter gestellt. Daher sollte auch
die Asthetische Bildung so frith wie méglich ansetzen.

Qualitdt zdhlt

Kinder begegnen der Welt und den Kiinsten mit einer Neugier und
Unbefangenheit, wie sie Jugendliche und Erwachsene haufig schon
verlernt haben. Zugleich haben sie ein feines Gespiir fiir kiinstlerische
Qualitdt und Professionalitdt. Daher sollten die besten Kiinstler mit
Kindern zusammenarbeiten.
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Aktive Rezeption und eigene Kreativitdt gehéren zusammen

Asthetische Bildung kann es Kindern erméglichen, sich neue Welten
zu er6ffnen, und sie ins Staunen bringen, will sie aber auch zu eigener
kreativer Arbeit anregen. Im Idealfall kann sie das Entdecken mit dem
eigenen Schaffen in einem offenen Prozess verbinden.

Beziehungen brauchen Zeit

Ein einmaliger Besuch im Museum oder Theater mag schon sein, aber
echtes Interesse und Begeisterung entstehen, wenn Erfahrungen weiter
entwickelt werden kénnen und langfristige Bindungen entstehen.
Daher sollten Projekte der Asthetischen Bildung langfristig anlegt sein.

Wirbrauchen Zugdnge fiir alle

Gerade der Zugang zu Kunst und Kultur ist fiir Kinder stark von ihrem
Umfeld abhiingig. Angebote der Asthetischen Bildung sollten sich daher
bewusst an alle Kinder richten und lebensweltnahe Orte schaffen, an
denen Kultur erfahrbar wird.

Zusammenarbeit gewinnt

Bildungseinrichtungen wie Kindertageseinrichtungen oder Schulen
auf der einen und Kiinstlerinnen und Kiinstler sowie Kultureinrich-
tungen auf der anderen Seite leben noch viel zu oft in verschiedenen
Welten. Daher sollte Asthetische Bildung immer auf Kooperationen
aufgebaut sein, um die Kompetenzen der verschiedenen Beteiligten
optimal zu nutzen.

Das Projekt Max— Artists in Residence an Grundschulen erfiillt diese

Prinzipien in besonderer Weise: Es spricht explizit Kinder schon im
Grundschulalter an und bringt herausragende junge Kiinstler an
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Grundschulen. Es lasstihnen ein ganzes Jahr Zeit, miteinander zu
arbeiten und in einem offenen Prozess voneinander zu lernen. Es
schafft mit den Ateliers in Schulen besondere Orte in vertrautem Um-
feld und Zugdange auch fiir Kinder, die bislang wenig Berithrung zu
den Kiinsten hatten.

MAXintegriert die Asthetische Bildung in den Schulalltag und reicht
doch weit tiber den Alltag hinaus - fiir die Kiinstler ebenso wie fiir
Kinder und Lehrende —und wird fiir alle Beteiligten zu einer besonderen
und bleibenden Erfahrung.

Wir freuen uns, seit 2015 als Forderer Teil dieses wunderbaren Pro-
gramms der Stiftung Brandenburger Tor sein zu diirfen.

Autorin
Ottilie Balz

Leiterin Themenbereich Gesellschaft
Robert Bosch Stiftung
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MAX stellt sich vor

Das Programm —die Idee

An acht Schulen in Berlin und Brandenburg haben acht Kiinstlerinnen
und Kiinstler ihre Ateliers inmitten der Schulen. Das Programm Max—
Artistsin Residence an Grundschulen startet im Oktober 2017 mit allen
beteiligten Kiinstlern und Schulen ins dritte Jahr. Das gibt Anlass,
einen Blick zuriickzuwerfen, Entwicklungen festzuhalten und Beson-
derheiten wie Potentiale dieses einzigartigen Bildungsprogramms
erneut zu hinterfragen. Initiiert von der Stiftung Brandenburger Tor
im Max Liebermann Haus am Pariser Platz in Kooperation mit der
grund_schule der kiinste der Universitdt der Kiinste Berlin (UdK), bietet
Max-Artistsin Residence an Grundschulen die unterschiedlichsten
Moglichkeiten, neue Raume des Forschens, Lernens und Erkundens
zu schaffen und zu beleben. In unserer véllig von Bildern bestimmten
Weltist solche Asthetische Bildung eine héchst zeitgem& Re Form von
Bildung.

Die erste Forderperiode startete im Schuljahr 2015/2016 mit drei Kiinst-
lern in drei Schulen. Nach der Auswertung der ersten Erfahrungen
konnten wir das Programm im letzten Schuljahr auf sieben Schulen -
funfin Berlin, zwei in Brandenburg — und insgesamt acht Kiinstler
ausweiten. Fiir die dritte Runde von MAX konnten wir zuséatzlich zu

den bisherigen Schulen eine weitere Brandenburger Schule gewinnen.

Derlandliche Raum mit weniger Méglichkeiten zu kultureller Teilhabe
wird somit bespielt. Erstmalig gibt es nun eine Kooperation zwischen
einer Grund- und einer Férderschule, die sich einen Atelierraum teilen.
Auch damit beschreiten wir neue Wege in Sachen Schulentwicklung
und Schulkultur. Die kontinuierliche Teilnahme von Kiinstlern und
Schulen zeigt uns, dass MAX fiir alle Beteiligten erfolgreich funktioniert
und Friichte tragt.
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Die Schulen —die Kunst—der Raum

Fiir die Asthetische Bildung stellt der Atelierraum im institutiona-
lisierten und klar strukturierten Ort Schule den Dreh- und Angelpunkt
dar, um einen Erfahrungsraum anzubieten, der im Dialog mit Kiinst-
lern, Kindern und Lehrenden erwdchst, sich stetig verandern und wie-
der umgedeutet werden kann. Neue Lernerfahrungen werden moglich,
Zugdnge zu Selbstbildungsprozessen besonders in den Kiinsten — aber
auch weit dartuber hinaus — werden geschaffen, jenseits der Katego-
risierungen von richtig, falsch, gut oder schlecht. Die Starkung der dsthe-
tisch-kiinstlerischen Wirkungskraft gipfelt fiir die Kinder zum Ende
eines Schuljahres in der Prasentation ihrer Arbeiten, die im Verlauf
von MAXentstanden sind. Bei diesen Prdsentationen sind sie Experten
der eigenen Arbeiten, des erlebten Prozesses und des Wirkungsraumes,
den sie fiir Mitschiilerinnen und Mitschiiler, fiir Eltern und Lehrende
reflektieren und ausstellen. Asthetische Bildung wird so unmittelbar
erlebbar - auch dies gehort zum grofRen Potential von MAX. Und so

ist es nicht verwunderlich, dass das Thema Raum in allen beteiligten
Schulen oft im Mittelpunkt des kiinstlerischen, organisatorischen
und gestalterischen Interesses liegt — vor allem bei den Kiinstlern und
Kindern, aber auch bei den Lehrenden. Denn - und dies ist ein durch-
aus brisanter Aspekt - es herrscht Raummangel an Berliner Schulen.
Einen eigenen Raum fiir die Atelierarbeit bereitzustellen, der sonst
von niemandem genutzt wird als von den externen Kiinstlern und den
mitihnen arbeitenden Schiilern, wie er von MAX ausdriicklich einge-
fordert wird, stellt die Schulen vor eine groRe Herausforderung. Aber
auch dies ist nach zwei Jahren klar: Diese exklusive Raumnutzung
gehort zu einem der wichtigsten Gelingensfaktoren.

Das Programm —die Arbeitsprozesse
Die Kiinstler erhalten mit dem MAX-Stipendium fiir ein Schuljahr einen
Atelierraum in einer Schule zur freien Verfiigung. Hier arbeiten sie

an eigenen Projekten und sind zudem in Begegnung und Projektarbeit
mit Schiilern und Lehrkraften. Somit lernen nicht nur die Kinder
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kiinstlerische Arbeitsprozesse tiber einen langen Zeitraum kennen,
auch die Kiinstler entwickeln ihre Perspektiven und Arbeiten im Aus-
tausch auRerhalb ihres kiinstlerischen Umfeldes weiter und erobern
neue Tatigkeitsfelder. Wichtiges Anliegen der Stiftung Brandenburger
Tor ist es, den Kiinstlern in der Konzeptionierung und Durchfiithrung
der Projekte die notwendige Freiheit zu geben und sie nach ihren Vor-
stellungen prozesshaft mit den Kindern arbeiten zu lassen. Somit wird
Asthetische Bildung im Kontext der Schule erlebbar. Hierzu gehért
auch, erste Projektideen und Arbeitsansdtze zu verwerfen, neue Wege
einzuschlagen und am Ende des Schuljahres an einen Punkt zu gelan-
gen, der zu Beginn des Projektes vielleicht noch nicht denkbar war.
Dieses Spannungsfeld von ergebnisoffener und zielgerichteter Arbeit,
die moglichst gleichberechtigt gestaltet ist, beschreibt einen wesent-
lichen Teil der Asthetischen Bildung vor allem in der Schule. Die
Prasentation am Ende eines Schuljahres steht hiermit weniger im Vor-
dergrund als vielmehr der Schaffensprozess. Auch und vor allem ist
dies als Besonderheit von MAX hervorzuheben: Die Er6ffnung neuer
Perspektiven und Erfahrungshorizonte fiir alle Beteiligten, die Vielfalt
der kiinstlerischen Arbeiten sowie die enge Orientierung an Interessen,
Impulsen und Lebenswelten der wichtigsten Teilnehmenden, namlich
der Kinder. Diese werden somit zu Anstiftern ihrer eigenen Bildungs-
wege, nicht nur in den Kiinsten. Die Idee des Ateliers in der Schule

als Ort der Asthetischen Bildung sollte deshalb zukiinftig in das Raum-
konzept von Schule aufgenommen werden — was gerade bei den
zahlreich geplanten Schulneubauten ein besonders wiinschenswertes
Ziel ist.

Die wissenschaftliche Begleitung —das Rahmenprogramm

Um den Zielen von MAXndher zu kommen und zu untersuchen, wie
diese bestmoglich erreicht werden konnen, ist der Stiftung Branden-
burger Tor gemeinsam mit der grund_schule der kiinste zusammen
daran gelegen, MAXim Fachdiskurs zu besprechen sowie die Gelingens-
bedingungen fiir Strukturen Asthetischer Bildung an Schulen zu
reflektieren. Diese wissenschaftliche Begleitung zu MAXwird von der
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UdK geleistet und von der Stiftung Brandenburger Tor finanziert. Hier
werden die unterschiedlichen Umsetzungen des Programms in den
Projekten reflektiert und die Bedingungen, die zu deren Gelingen bei-
tragen und bendétigt werden, erforscht. So ist es obligatorisch, dass
projektbegleitend in jeder Schule mehrere Standortgesprache pro Schul-
jahr mit den beteiligten Kiinstlern und Lehrenden gefiihrt werden.
Vertiefend werden in internen Workshops Erfahrungen ausgetauscht
und Herausforderungen diskutiert, die sich aus der praktischen Arbeit
ergeben, sodass Lehrkrédfte und Kiinstler adaquat begleitet werden.

In Form von Vortragen und Podiumsgesprachen ladt die Stiftung zusatz-
lich die interessierte Offentlichkeit zum Austausch iiber dieses Pro-
gramm ins Max Liebermann Haus am Brandenburger Tor ein. Dariber
hinaus wird jedes Jahr ein Katalog zur Dokumentation der Arbeit mit
wechselnden Schwerpunkten erstellt. Neben der (Fach-)Offentlichkeit
sind auch die Schul- und Kulturverwaltungen in den beteiligten
Bundesldndern tiber die Programminhalte informiert und an deren
Forderung beteiligt.

Ebenso wichtig fiir die Verankerung Asthetischer Bildung an Schulen
ist es, Strukturen fiir langfristige Kooperationen zu schaffen. Dies
betrifft sowohl die beteiligten Kiinstler und Schulen, die gefordert sind,
ihre Erfahrungen am Ort des Geschehens weiterzugeben; gefordert

ist aber auch die Stiftung, fur ihr Programm MAXnach Transfermég-
lichkeiten zu suchen, fiir eine Verstetigung in den Schulverwaltungen
zu werben und neue Férdermoéglichkeiten zu eruieren. Die Vertiefung
der aufgebauten Strukturen und Arbeitsprozesse wie ihrer Inhalte
wird in einer der folgenden Férderperioden noch mehrin den Fokus
riicken.

Autor
Marcus Peter

Leiter Asthetische Bildung
Stiftung Brandenburger Tor
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Das Kiinstleratelier als Lernort und
innerschulischer Freiraum

Impulse fiir die Schulkultur und Schulentwicklung

Orte und Rdume: Der Kunstfachraum und das Kiinstleratelier

Der Kunstunterricht an Berliner Grundschulen findetin der Regel im
Umfang von zwei Schulstunden pro Woche statt. Damit ist Kunst ein
Schulfach mit wenig Stunden im Vergleich zu den Naturwissenschaf-
ten, Fremdsprachen oder den Hauptfachern Deutsch und Mathematik.
Auch steigende Schiilerzahlen, zu wenige Fachlehrer und fehlende
Fachraume erschweren gegenwartig die Durchfithrung und Gestaltung
des Kunstunterrichts. Dennoch istimmer wieder anregend zu sehen,
wie kreativ und mit wie viel Freude die meisten Kinder in den Kunst-
stunden arbeiten. Dabei geht es um viel mehr, als nur ums ,Bilder
malen, wie noch immer verbreitet angenommen wird: Der Kunstun-
terricht vermittelt den Kindern sowohl ein handwerkliches, kreatives
Arbeiten einschlieRlich der erforderlichen Problemlésungstechniken
und der Fahigkeit, am Material zu bleiben, als auch ein vielseitiges
Denken, Schopfen, Imaginieren und Reflektieren (Fitterer, zit. nach
Kaufmann, 2017). Im Kunstunterricht wird den Schiilerinnen und
Schiilern die eigene Identitdt, vermittelt durch die unmittelbaren Ein-
driicke und das eigene Schopfen und Tun, besonders bewusst. Zugleich
wird ihnen der Umgang mit Nutzlosigkeit und Freiheiten deutlich.
Grundsatzlich ist der Kunstunterricht zwar durchstrukturiert und in
den normalen Rhythmus des Schulalltags eingetaktet; standardisierte
Themen, eingetibte, tiberpriifbare und vergleichbare Inhalte und kiinst-
lerische Techniken spielen auch im Kunstunterricht eine Rolle. Dennoch
verspliren die Schiilerinnen und Schiiler in der Regel eine Andersartig-
keit des Faches Kunst im Vergleich zu anderen Schulfachern. Der
Kunstunterricht wird von vielen Schiilern als Abwechslung erlebt und
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oftmals auch als Entspannungsphase genutzt. Das andere Denken,
das Spiel mit Irritation, die andersartigen Materialien, Herangehens-
weisen und Schaffensprozesse bilden einen Kontrast zu den stark
strukturierten Schulbiichern, Fotokopiervorlagen und Arbeitsheften
der meisten anderen Schulfécher, der den Schiilern sehr bewusstist.

Aus meiner Sicht als Schulleiter und Kunstpddagoge an einer Berliner
Grundschule stellt sich die aktuelle Situation nun wie folgt dar: Pro
Schuljahrwerden ca. 460 bis 500 Schiilerinnen und Schiiler durch zwei
Kunstfachrdume - und diese Fachrdume sind leider an Berliner Grund-
schulen keine Selbstverstdandlichkeit - mit jeweils zwei Stunden pro
Woche geschleust. In der Stundentafelplanung versucht die Schul-
leitung zu organisieren, dass die ca. 20 Schulklassen einen Fachraum
nutzen kénnen. Wenn méglich, plant man die zwei Schulstunden pro
Woche als einen zusammenhdngenden neunzigminiitigen Block. Bis
die Schiiler in einen Gestaltungsprozess finden, Materialerkundungen
durchfithren und ihren Arbeitsplatz zum Arbeiten hergerichtet haben,
dauert es jedoch oftmals so lange, dass selbst die Doppelstunden zu
kurz sind. In den Kunstfachraumen selbst werden Werkzeuge und
Materialien fiir samtliche Jahrgange der Klassen 1-6, bezogen auf die
im Curriculum vorgegebenen Themen und Inhalte, in praktikabler
und funktionaler Weise bereitgestellt und angeordnet. Die Auswahl
der Materialien und des Mobiliars muss so erfolgen, dass die Raume
auch fir grofRe Schiilergruppen mit bis zu 29 Schiilern funktionieren.
Dabei ist die Schule auch auf Spenden und die Mitwirkung der Eltern
angewiesen. An unserer Schule ist ein Fachraum vorwiegend fiir das
Zeichnen, das Malen und die Kunsttheorie hergerichtet. Der zweite
Raum ist variabler und daher eher fiir groRformatige Arbeiten und
sperrige Materialien und Werkzeuge geeignet. Die Rdaume sind vollstan-
dig ausgelastet und die Lagerung von Werken, an denen in der nachs-
ten Woche weitergearbeitet werden soll, ist daher hdaufig nicht méglich.
Zudem sollten die Fachraume am Ende des neunzigmintitigen Blocks
aufgeraumt und fiir die ndachste Schiilergruppe gereinigt sein. Eigene
Materialien und hergestellte Skizzen, Objekte und Werkstiicke miissen
folglich meistin den - ebenfalls engen - Klassenraum mitgenommen
werden. Im Gegensatz dazu ist das Kiinstleratelier ein v6llig anderer
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Raum. In der aktuellen Forschung zu Ateliers der Moderne und Gegen-
wart werden Begriffe wie ,Imaginationsraum®, ,,Ort des kreativen
Schaffens* oder ,,Wirkungsstatte des Genies“ zur Charakterisierung
von Ateliers verwendet (vgl. Mongi-Vollmer, 2011). Das Atelier macht
eine kiinstlerische ,,Haltung, Programmatik und Richtung* sichtbar
(Bianchi, 2011, S. 32) und ist behaftet mit der,, Aura des gdanzlich
Anderen, Besonderen und Genialen“ (S. 36); es stellt die ,Urzelle kreati-
ver Produktion“ dar (S. 37). Robert Fleck (2017) beschreibt das Atelier
als einen Mythos und zugleich als einen konkreten Ort, der durch seine
hochgradige Individualisierung einen utopischen Gegensatz zu den
normierten Arbeitspldtzen in der Arbeitswelt bildet. An diesem Ort
entstehen demnach kiinstlerische Arbeiten, die nach Deleuze und
Guattari eine radikale Andersartigkeitin der Welt der Gegenwart auf-
weisen. Das Kiinstleratelier ist demzufolge mal Labor, Werkstatt, Ort
von Experimenten, mal Biiro, jedoch im Grunde ein nicht 6ffentlicher,
intimer Ort des Kiinstlers. Das Atelierist sehr individuell nach den
kinstlerischen Arbeitsprozessen des Kiinstlers aus- und eingerichtet.
Im Atelier vollzieht sich ,ein innerer Prozess des Nachdenkens, des
Ausprobierens und Verwerfens, des sich Argerns, sich Ablenkens und
einerIdeenverdichtung” (Bianchi, 2011, S. 38). Das Atelier birgt somit
nicht nur das, was ein Kiinstler oder eine Kiinstlerin (er)arbeitet,
sondern vermittelt zudem durch seine Einrichtung, Ausstattung und
Atmosphare, wie der Kiinstler arbeitet. Das Atelier ist genauso indi-
viduell wie der Kiinstler selbst.

Das Kiinstleratelier als fremdartiger Raum im Kontext Schule

Im Rahmen des Programms Max—Artists in Residence wird nun ein
solches Kiinstleratelier in die Raumlichkeiten einer Grundschule ver-
lagert. Fiir ein Jahr bezieht eine Kiinstlerin oder ein Kiinstler einen
Raum der Grundschule, welchen er als Atelier nutzen kann. Das Kiinst-
leratelier an der Schule hat Wirkung und Auswirkung auf den Schul-
alltag, da nun die oben beschriebenen kiinstlerischen Prozesse und
das Arbeiten des Kiinstlers ganz unmittelbar in der Grundschule
selbst und damitin der Nahe oder Nachbarschaft des Kunstfachraumes
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stattfinden. Als Schulleiter und Kunstlehrer habe ich seit 2015 drei
unterschiedliche Kiinstlerateliers miterleben kénnen. Und, wie oben
beschrieben, waren diese drei Ateliers so individuell, wie ihre darin
arbeitenden Kiinstlerinnen und Kiinstler. Im ersten Atelier traf man
auf einen Kimono, unzdhlige Plakate, Sprithfarben, Schriftzeichen,
aufschwarzen Sand und Schablonen. Arbeiten waren nicht nur an den
Winden aufgehédngt, sondern hingen an Schniiren von der Decke
herab oder waren an Holzbalken aufgeklebt, die an den Wanden des
Ateliers lehnten. Im folgenden zweiten Kiinstleratelier waren neben
einer Drechselmaschine u. a. riesige Papierrollen, alte Zeitschriften,
eine Sonnenliege mit kiinstlicher Palme, ein Overheadprojektor mit
Zuckerhaufen und eine Glicksmaschine zu entdecken, wobei eine
mysteriose farbige Unterhose die Schiilerschaft besonders faszinierte.
Das aktuelle Atelier von zwei Kiinstlerinnen an der Carl-Humann-
Grundschule wird gerade eingerichtet und wachst von Tag zu Tag. Zur
Zeit sieht man dort sehr akkurat sortierte Materialien und Werk-
zeuge in Kisten, die auf Rddern im Raum hin und hergeschoben werden
konnen. Daneben finden sich ein Tischventilator, Taucherbrillen,
Taschenlampen und Lebensmittel sowie auf grofen Papierbogen
notierte Ideensammlungen.

Das Einrichten des Kiinstlerateliers stellt schon die erste Faszination
eines Artist-in-Residence-Projekts dar. Meist ging ich mit unterschied-
lichen Schiilergruppen einmal pro Woche in diesen Raum, den die
Schiilerinnen und Schiiler vorher noch als normalen Schulraum kann-
ten, dann als leeren Raum und schlief3lich als individuell eingerich-
tetes Kiinstleratelier. Die erste Anndherung an den Kiinstler startete
somit indirekt mit der Sichtung der Werkzeuge und Materialien im
Atelier. Die Schiilerinnen und Schiiler erkundeten meist zeichnend
die Werkzeuge und Objekte im Atelier, die sie in ihren Skizzenbiichern
festhielten. Im Austausch der Schiiler untereinander wurden Vermu-
tungen uber den Kiinstler, seine Kunstwerke und seine Arbeitsweise
angestellt. In einem weiteren Schritt wurde der Kiinstler dann in
seinem Atelier wahrend der kiinstlerischen Arbeit besucht und inter-
viewt. Der Atelierraum offenbart also nicht nur, was der jeweilige
Kunstler konkret hervorbringt, sondern auch wie er kiinstlerisch
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arbeitet. Es entsteht dsthetische Erfahrung im und durch den Atelier-
raum. Das Atelier und der in der Grundschule arbeitende Kiinstler
unterstiitzen insofern die Kunstvermittlung; unmittelbare Eindriicke
und Beobachtungen im Kiinstleratelier und das Wahrnehmen, wie der
Kinstler arbeitet, haben tiberdies Einfluss auf das eigene praktische
Tun und auf Vorhaben der Schiiler sowie der Lehrerinnen und Lehrer
im Kunstunterricht. Es entwickeln sich Begegnungen im Atelier, aber
auch im Kunstfachraum oder an weiteren Orten innerhalb der Schule.
Es entstehen Verabredungen und auch gemeinsame Arbeitsphasen,
ein paralleles Arbeiten, sodann auch gemeinsame intensive kiinstle-
rische Projekte und Vorhaben aller Beteiligten, die meist in einer
gemeinsamen (Abschluss-)Ausstellung miinden. Im Schulalltag entwi-
ckelt sich eine gegenseitige Inspiration zwischen dem Kiinstler, den
Schiilern und den Pddagogen.

Das Besondere und Einmalige des Spezialraums Kiinstleratelier wird
von allen Beteiligten geschdtzt; dariiber hinaus ist der Raum fiir
kinstlerische Prozesse an der Schule von groRer Bedeutung. Das Projekt
er6ffnet einen effektiven Freiraum und geht damit tiber die Méglich-
keiten des herkémmlichen Kunstunterrichts hinaus. Dabei entstehen
Gelegenheiten, neue Erfahrungen zu machen, die im sonstigen Schul-
alltag nicht —jedenfalls nicht auf diese Weise — zustande kommen.

Das Projekt erlaubt es, mit aufergewdhnlichen Materialien zu arbeiten
und in auRerordentlichen kiinstlerischen Prozessen zu agieren, die
nicht auf bestimmte, gesetzte Resultate hinarbeiten. Hier im Kiinst-
leratelier konnten zum Teil auch Schiilerarbeiten langer gelagert wer-
den, so dass manche Schiiler ein ganzes Schuljahrlang intensivan
einem einzelnen Projekt arbeiten konnten. Das wéare im Kunstfach-
raum so unmoglich gewesen. Die Schiilerinnen und Schiiler betonten
immer wieder, dass die ungeplanten, eher spontanen Begegnungen
mit den Kiinstlern und vor allem, das zu tun, was man will, fur sie beson-
ders entscheidend waren. Das Nebeneinander der unterschiedlichen
Rdume in der Schule begiinstigte neue Erfahrungen, Schritte ins Un-
gewisse, Freiheiten und neue Perspektiven an der Schule. Der Kiinstler
alsjemand, der von auRen in die Institution Schule kommt und dort
unerwartet agiert, richtet einen fremdartigen Raum im Kontext Schule
ein. Damit unterstiitzt er kiinstlerische innovative Prozesse an der
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Schule optimal. Indem meinen Schiilerinnen und Schiilern der oben
beschriebene Freiraum zur Verfiigung gestellt wurde, entstand eine
ganz besondere Energie, eine Atmosphare, eine Aura. Diese Atmos-
phare ermoglichte Schaffensphasen, die etwas ganz besonders Prag-
nantes und Intensives hervorbrachten — eine neu sich entwickelnde
Schulkultur entstand und entsteht.

Das Kiinstleratelier als Innovationsquelle
der Schulentwicklung

Schulentwicklungist ein fortlaufender Prozess, der auf stindige Quali-
tatsverbesserung ausgerichtet ist. Er wird vorangetrieben durch die
sich standig andernden Anforderungen der Schiilerinnen und Schiiler
sowie des inner- und auRRerschulischen Umfelds der Schule. Die Schul-
entwicklung erstreckt sich dabei auf die Ebenen des Unterrichts, der
Schulkultur und der Personalentwicklung (vgl. BKJ, 2017).

Mit dem oben beschriebenen Kiinstleratelier kann ein solcher Prozess
in der Schule angestofRen werden. Das Engagement und die Eigen-
initiative der Kinder werden gestarkt. Die Kiinstler, die losgelost vom
schulischen Kontext ihr Andersdenken, ihre Ratselhaftigkeiten und
Andersartigkeiten in die Schule tragen, erméglichen es, neue und
unkonventionelle Freiraume zu schaffen. Es entstehen Gelegenheiten,
neue Unterrichtsformen zu erproben und eingefahrene Strukturen
zuverdndern.

Das Programm Max - Artistsin Residence hatin der Grundschule eine
Innovationsquelle installiert, die zum Nachdenken iber neue Wege
und Formen von Unterrichtsgestaltung, neue Organisationsformen und
zum Arbeiten in facheriibergreifenden Projekten anregt. Infolgedessen
besitzt das Programm ein hohes Potenzial, um kulturelle Schulent-
wicklung zu begleiten und voranzutreiben.
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Interview mit Friederike Dunger
und Kristin Griin

Wie habtihr in eurem Atelier gearbeitet?

Friederike Dunger: Zu Beginn unserer Arbeit mit den Kindern haben
wir das Thema ,,Abenteuer” gesetzt. Welche Abenteuer kann manin der
Schule erleben und wie kann man die Schule abenteuerlicher machen?
Was gibt es tiberhaupt fiir Abenteuer? Wir haben nacheinander mit
drei Kindergruppen gearbeitet. Mit der ersten Gruppe haben wir ver-
sucht, uns dem Thema durch Gesprache zu ndhern und gemeinsam zu
sammeln. Ziemlich schnell sind wir ins Machen gekommen und haben
vier Erfindungen entwickelt.

Wie habt ihr rausgefunden, welche Erfindungen abenteuerlich sind?

FD: Mit den Schiiler*innen der ersten Gruppe haben wir wirklich erst
gemeinsam konzipiert, dariiber geredet und dann begonnen, an den
Erfindungen zu arbeiten. Als alles gebaut und eingerichtet war, haben
wir mitihren Klassen einen Testlauf gemacht. Die Schiiler*innen
haben die Erfindungen ausprobiert, und dann haben wir zusammen
abgestimmt: War es abenteuerlich? Was kénnte es noch geben?

Als wir mit der zweiten Gruppe gearbeitet haben, die selbst den Aben-
teuertestlauf erlebt hatten, dachten wir: Diese Kinder wissen jetzt
schon etwas zum Thema Abenteuer, mitihnen kénnen wir inhaltlich
nochmals richtig in die Tiefe gehen. Die Riickmeldung der Kinder war:
»,0kay, kannst du bitte aufhéren zu reden? Wir wollen anfangen!“ Wir
legten all unser Material auf einen groRen Tisch, einigten uns in einem
Satz mitihnen darauf, das Atelier in einen ,,Abenteuerraum* zu ver-
wandeln und schon begannen sie mit ihrer Materialerkundung. Dann
sah der Raum vier Wochen lang aus wie — (Stille) ...

Kristing Griin: ... eine Baustelle.
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Habtihr etwas dagegen unternommen? Oder habt ihr mit den
Kindern in dem Chaos weitergearbeitet?

FD: Das war ein sehr spannender Prozess. Bis auf die Setzung ,Wir
machen Abenteuererfindungen“ gab es keine Intention, keine weitere
Anleitung. Unsere Rolle wurde plétzlich von den Kindern bestimmt:
,Frieda, ich will das und das machen. Wie soll ich das machen? Kannst
dumir helfen?“ Meine Lieblingsgeschichte ist die mit dem Schnee.
Daswar in der ersten Stunde mit der zweiten Gruppe. Die Kinder brauch-
ten eine Sdge, ich bin in den , Bastel-Kunst-Raum*“ gegangen und hab
eine Sage geholt. Als ich zuriickkam, hatten sie die Kissen von Ikea auf-
geschnitten und deren Inhalt flog durch den Raum. Sie meinten ,,Guck
mal! Wir haben Schnee! Es schneit!“,,0h, cool ...“ sagte ich. ,,Wollt ihr
das vielleicht in einer Ecke schneien lassen? - und nicht im ganzen
Raum?“

KG: Daswurde in der gemeinsamen Weiterfithrung der ,,Schneeraum*
vorn rechts im Atelier, als Teil des begehbaren Abenteuerparcours bei
der Prasentation.

Man braucht schon viel Vertrauen und Wertschdtzung, auch derart
chaotische Impulse in eine fruchtbare, kiinstlerische Richtung zu
lenken. Wie habt ihr denn die Kinder gefunden, mit denen diese Ebene
entstanden ist?

FD: Durch die Absage einer anderen Schule kamen wir erst im laufen-
den Schuljahr an die Lisa-Tetzner-Schule. In den Herbstferien zogen
wir ins Atelier ein und wollten danach direkt starten.

Fiir die ersten zwei Termine suchten uns Lehrer*innen der 4. Klassen
Kinder aus, bei denen sie sich eine Teilnahme an der AG vorstellen
konnten. Da kamen dann vier Kinder. Ein paar mehr Kinder konnten
wir schon vertragen. Ich bin dann durch die Klassen gegangen und
habe unser Projekt angekiindigt. Danach standen dann auf einmal 25
Kinder bei uns vor der T1ir.

Oh, dasistja ein grofies Interesse! Wie habt ihr die Gruppe dann auf

die Abenteuerforscher*innen geschrumpft, die durch die Auffiihrung
gefiihrt haben?
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KG: Wir hatten eigentlich die Hoffnung, dass es ein bisschen abflaut
und dann nur noch z. B. zehn Kinder tibrig bleiben, die wirklich Lust
haben. Aber das war nicht der Fall. Dann mussten wir leider anfangen,
Kids nach Hause zu schicken, bei denen wir das Gefiihl hatten: Das ist
nicht das richtige Angebot fiir sie. Wir haben zwei Gruppen eingeteilt
und mit jeder Gruppe ein halbes Jahr gearbeitet.

Die Kinder, die du gesehen hast, waren eine Auswahl aus den ersten
zwei Gruppen. Wir haben Schiiler*innen ausgesucht, bei denen wir
das Gefiihl hatten, sie haben auch Lust, spater das Publikum durch
den Abenteuerparcours zu leiten.

Es galt fiir alle: Bauen macht Spal3, Selber-Erleben macht SpaR. Es gab
dann aber Kinder, die gefragt haben: ,Wieso fiir andere? Wirwollen
doch spielen!*

Was waren denn Kompetenzen, die Kinder mitbringen sollten, um euer
Angebot wahrnehmen zu kénnen? Wie wiirdet ihr das beschreiben?

KG: Generell schwierig an dem Nachmittagstermin war, dass es viel
Konzentration bedurfte, um sich mal einen Moment hinzusetzen und
dariiber zu reden, an was und wie wir arbeiten wollten. Wir brauch-
ten auch die Kompetenz, in einem relativ engen Raum in drei oder vier
Kleingruppen an den Abenteuererfindungen zu arbeiten, ohne sich
gegenseitig auf den Geist zu gehen.

FD: Es gab einfach Kinder, die haben sich auf den Boden gelegt und
gedreht. Die hatten sieben Stunden Schule hinter sich und brauchten
dann einfach keinen Input mehr.

Konntihr ein Beispiel geben, an welchen Erfindungen die Kinder
dann bei euch gearbeitet haben?

KG: Ja,ich méchte von Pavel erzdhlen. Das war ein Junge, der unbe-
dingt eine Hiitte bauen wollte. Er hatte aber keine Idee, wie. Dann
hat Frieda mitihm aus Dachlatten ein Gestell gebaut und als wir das
mit weillem Stoff bezogen hatten, war er schon nicht mehr da. Es

hat dann ein anderer Schiiler, Danilo, weiter gebaut, der hatte auch
Interesse daran. Pl6tzlich hatten wir diesen Turm da stehen. Danilo:
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»,Okay, der Turm ist fertig. Was machen wir jetzt?“ Wir haben dann mit
einem alten Beamer aus dem Keller ein Bild auf den Turm geschmissen,
und dann ein Video. Man konnte in diesen Turm aus weiRem Stoff
hineingehen und das Video von innen anschauen. Die Kinder fanden
das groRartig. So hat sich der Videoraum entwickelt. Die Entwicklung
ging von Pavels Hiitte iber meine Video-Idee hin zu Danilo, der den
Rest tibernommen hat. Er hat Videos bei YouTube gesucht, sie runter-
geladen und geschnitten.

Danilo hat selbst die Videos geschnitten?

KG:Ja.Ichhabihm einmal gezeigt wie man in ,,Movie-Maker* ein Video
schneidet und dann hat er das gemacht. Danilo ist nachmittags ins
Atelier gekommen, hat seine Tasche abgestellt und gefragt: ,,Wo ist der
Laptop?“. Dann hat er angefangen, alles aufzubauen und anzuschlief3en.
Spdter hat er noch Kopfhérer in den Videoraum verlegt, weil die Musik
aus den Videos die anderen Kinder gestort hat.

Gab es keinen gemeinsamen Anfang?

FD: Wir hatten ein Anfangsritual, aber ein paar Kinder kamen immer
schon friuher. Die Kinder kamen herein, es war ihr Raum, sie hatten ihr
Material, ihre Erfindungen und Werkzeug. Wenn alle da waren, machten
wir das Ritual zusammen — aber vorher haben die anderen einfach
schon gebaut.

Haben die Kinder das auch gesucht? Einen Freiraum, in dem sie
experimentieren konnen?

KG: Nach der letzten Prasentation hatten wir nochmals ein Treffen, da
wurde genau das gesagt von den Kindern. Auf die Frage: ,,Was fandet
ihr gut? Was war besonders?“ sagten sie: ,dass wir hier machen konnten,
was wir wollten.“ Eine Riickmeldung war zum Beispiel:, Ich konnte
hier hinkommen in den OHA-Raum und machen was ich will, und es
gab was zum Bauen. Und dann waren da auch noch Kristin und Frieda,
und die haben geholfen.”




FD: Sie haben es alle auf eine ganz witzige Art beschrieben: Wir tauchen
da auf als Helfer, die eben auch noch da waren. Man nimmt sich viel
prdsenter war, als man anscheinend ist...

Ist das auch ein Ziel eurer pddagogischen Herangehensweise?
Dass ihr offene, kiinstlerische Prozesse anstof3t, in denen ihr euch
in gewisser Weise selbst iiberfliissig macht?

FD: Nein, ich will mich nicht iberfliissig machen, ich will in einen
Dialog mit den Kindern gehen und dass das Gefiihl fiir die kiinstleri-
sche Idee nicht nur bei mir, sondern auch bei den Kindern ist.

KG: Die Kinder haben zu zweit oder dritt an etwas gearbeitet, das war
»,ihr Ding“, und dann gab es einfach ein konsequentes gegenseitiges
Interesse an den Erfindungen der anderen. Wenn eine Kleingruppe
etwas Neues erfunden oder gebaut hatte, wollten alle das sofort aus-
probieren, das war sehr schon.

FD: Sie riefen dann: , Testlauf! Ich brauch jetzt Leute, die einen Testlauf
bei mir machen! Das war auch ein Ausdruck davon, wie sich unser
Arbeiten im Atelier gegenseitig bedingt hat.

Es war ein sehr prozesshaftes Arbeiten?

KG: Ja, sehr gegenseitig bedingt. Das war inspirierend und toll! Unsere
Ideen und die von den Kindern und dann wieder andere Kinder, die
gesagt haben:,Dasist aber bl6d, das muss anders sein!*

Das klingt nach einer sehr kollektiven Arbeitsweise auf Augenhdéhe.
Welches Theaterverstdndnis liegt denn eurer Arbeit zugrunde?

KG: Ich habe in Hildesheim Kulturwissenschaften studiert. Ich arbeite
stark aus einem Hildesheimer Theaterverstandnis heraus, ein eher
performatives, stark aufbauend auf der Theaterdefinition von Erika
Fischer-Lichte, vor allem definiert durch die Gleichzeitigkeit von
Zuschauer*innen und Performer*innen in einem Raum und durch die
Ereignishaftigkeit. Ich interessiere mich sehr fiir partizipative For-
men, bei denen die Zuschauer*innen Teil der Inszenierung sind. Ich
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sehe es in dieser Theatertradition, was wir machen. Wir kniipfen z. B.
an Performance, Live Art oder Happening an.

FD: Wir beide denken immer sehr stark die Zuschauer*innen mit. Far
mich war der Punkt sehr wichtig: Wie bringen wir die Zuschauer*innen
in ein Erlebnis?

Es war beeindruckend, wie souverdn die Kinder das Publikum bei den
Auffiihrungen angeleitet haben. In der Tat ein sehr abenteuerliches
Erlebnis, mit Augenbinde und Ohrenschiitzern ein unbekanntes
»OHA-Getrdnk“ zu probieren ... Die Schiiler*innen strahlten in ihrer
Rolle eine solche Sicherheit aus, dass das Vertrauen entstand, sich
auf diese Situation einzulassen.

KG: Schon, dass das wahrzunehmen war, da es tatsdachlich im Fall der
Cocktailmixer sehr harte Rollenarbeit war! Wir haben sie als , Gast-
geberrolle“ definiert: , Ihr prasentiert hier Leuten etwas, ihr wollt, dass
sie sich wohl fithlen.”

FD:Ich hab das mitihnen sehr lange getibt!

Gab es ein dramaturgisches Konzept?

KG: Wir hatten eine klare Spieldramaturgie: Es gab eine Rolle fiir die
Zuschauer*innen, eine klare Ansprache: ,Willkommen, ihr seid jetzt
hier eingeladen, Abenteuer zu testen.“ Dann wurden Abenteuerteams
gebildet, die zusammen den Parcours durchlaufen haben. Die Reihen-
folge der Abenteuer wurde am ,Challenge-Tisch® (Erfindung von
Danilo) vorgegeben, und dorthin kamen die Teams auch immer nach
einem Abenteuer wieder zuriick. Nachdem sie alle Stationen durch-
gespielt hatten, konnten die Zuschauer*innen eigene Abenteuerwiinsche
notieren oder eigene Abenteuererfindungen machen.

Zu Beginn des Parcours habt ihr Publikumspaare generiert, denn

ihr hattet erforscht, dass man Abenteuer besser gemeinsam erleben
kann. Wie habt ihr das herausgefunden?
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KG: Mit der ersten Kindergruppe in unserem Atelier haben wir gemein-

sam inhaltlich gesammelt und - zumindest ein bisschen - tiber

»Abenteuer* geredet. Ergebnisse waren zum Beispiel:

« Der Abenteuerfaktor ,Spaf3“ist sehr wichtig. Allein hat man nicht
soviel Spafd wie zusammen.

- Man muss Abenteuer immer zusammen erleben.

+ Man muss immer ein Team sein.

« Man darfniemals aufgeben.

» Fastalles kann ein Abenteuer sein, wenn man es als Abenteuer
betrachtet.

« Man erlebt schon so mindestens 100 Abenteuer am Tag.

KG: Daran war besonders interessant, wie sehr die Kinder sich den

Begriff auch einfach angeeignet haben, im Sinne von , Na klarist das

Abenteuer, was ich hier mache!“

FD: Oder Theater.

KG: Oder,Na klarist das Abenteuerforschung!“ Punkt. Dann muss erst

maljemand kommen und das Gegenteil beweisen. Das ist ein sehr

interessanter Prozess, wenn Kinder lernen, dass sie ,,Welt“ definieren

kénnen und sagen kénnen:,,Ja, das was wir hier machen, ist Abenteuer.

Und was wir hier machen, ist auch Abenteuerforschung!“

Lernen bedeutet oft eine Verdiinderung vom Ich zur Welt, von der Welt
zum Ich und ganz besonders auch eine Verdnderung im Verhdltnis
zu den anderen. Mira Sack beschreibt (in Bezug auf Etienne Wenger),
dass in einer ,,Community of Practice“, das Lernen in der Community
in theaterpddagogischen Prozessen, gewohnte Machtverhdltnisse

in Frage gestellt werden kénnen. Ist das auch ein Teil des Abenteuers
gewesen fiir die Schiiler*innen? Dass sich mit den Anordnungen im
Atelier Machtstrukturen verschoben haben?

KG: Aufjeden Fall.

FD: Die Kinder haben uns auch mit den Strukturen straucheln sehen.
Wir haben nicht die ganze Zeit vermittelt,,Das hier ist euer Raum und
ihr macht einfach etwas, und das ist super“. Wir haben manchmal
durchaus versucht, die Oberhand zu behalten. Die Kinder waren es
auch nicht gewohnt, selbststandig und zeitweise unbetreut zu arbeiten.
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KG: Es gab Kinder, die sind damit selbstverstandlich umgegangen,
haben sich ihren Raum genommen, geplant was sie machen wollten
und es dann auch gemacht. Und dann gab es Kinder, die damit eher
uberfordert waren und Hilfe brauchten, sie reagierten mit: ,Kannst
du mir nicht sagen, was ich machen soll?*

Spielt eine ,,Begegnung auf gleicher Ebene“ mit den Kindern in eurer
kiinstlerischen Arbeit, Theaterpéddagogik, Vermittlung, eine Rolle?

FD: Ja! Als wir uns fiir Max—Artistsin Residence an Grundschulen bewor-
ben haben, spielte die Frage eine grof3e Rolle: Wie kommen wir mit Kin-
dernin kiinstlerische Prozesse, in denen wir gleichberechtigt an einer
dritten Sache arbeiten? Das umzusetzen, ist oft strukturell schwierig.
Gerade dafiir hab ich mich beworben, weil ich fiir mich eine Arbeits-
weise finden moéchte, bei der ich Kunst mache mit Kindern. Also wir
machen das einfach zusammen.

Dafiir erschien dieses Stipendium als idealer Ausgangspunkt, um
herauszufinden, wie das funktionieren kann, um danach vielleicht
auch klarer definieren zu kénnen: Fiir eine kiinstlerische Begegnung
auf Augenhshe mit den Kindern brauchen wir bestimmte Strukturen -
sonst werden diese Prozesse einfach strukturell schon unterbunden
oder im Keim erstickt.

Habtihr jetzt schon Ideen nach eurer Arbeit, welche Strukturen
das sein konnten?

FD: Der Raum als dritter Partner war in diesem Prozess sehr wichtig,
weil eine freie Materialerkundung moéglich ist, ohne dass Material
gesammelt und dann von der Kursleitung allein zu Hause ,,umgeformt*
wird, zum Beispiel von einer szenischen Improvisation in eine Text-
form. Nicht immer, aber manchmal entsteht dann bei den Kindern
der Eindruck, das Geschriebene habe nichts mehr mitihnen, mitihrer
Idee zu tun.

KG: Prinzipiell ist es super, solche Projekte an Schulen anzudocken.
Die Kinder dufRerten oft: ,Wenn das nicht an der Schule wére, hitte ich
daran nicht teilnehmen kénnen, meine Eltern hitten mich nicht fahren
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koénnen.“In der Schule werden auch die Kinder erreicht, die sonst
keinen Zugang haben zu kiinstlerischen Projekten in ihrer Freizeit.
Allerdings: Dubefindest dich dann auch in der,,Struktur*, im ,, System*
Schule. Das bedeutet: ein Dreiviertelstundentakt, vorgegeben von

der Klingel. Die Strukturist so stark, dass dieses ,,Rauskommen* und
»in etwas Gehen“, was anders und freier ist, manchmal sehr schwer
fallt. Einen festen Raum und einen Nachmittagszeitraum zu haben,
in dem sonst keiner mehr in der Schule war und deswegen auch passie-
ren konnte was wollte —das war unsere Chance. Auch weil wir tiber
langere Zeitraume arbeiten und die Objekte stehen lassen konnten.
Der Raum musste nicht nach jeder Stunde so aussehen wir vorher. Wir
konnten diese ,, Struktur Schule“ mitihrem 45-Minuten-Takt, ihren
groRen Gruppen und Bewertungssystemen tatsdachlich ein bisschen
aufbrechen.

Und es gab noch eine andere Ebene, auf der die iibliche Ordnung
der Dinge in der Schule durchbrochen wurde in eurem Abenteuer-
parcours. Ihr habt dem - teilweise spréden - Material andere
Namen gegeben ...

KG: ,OHA"war urspriinglich die Abkiirzung fiir unsere ,,Organisation
zur Herstellung von Abenteuern“. Dann wurde das Atelier der ,,OHA-
Raum“ und die Kinder haben diesen Namen fiir sich in Besitz genom-
men und vereinnahmt mit Erfindungen wie ,Wir machen heute OHA!“
oder wir testen ,,OHA-Getranke“. Selbst beim Abbau haben sie kleine
Kugeln aus Klebeband geformt: die ,,OHA-Béalle“...

FD: Ganz am Anfang, als ich durch die Klassen gegangen bin, habe ich
behauptet:, Ich bin Abenteuerforscherin und wir haben einen Raum,
in den ihr kommen kénnt, um gemeinsam mit uns Abenteuer zu erfor-
schen und zu erfinden, die eure Schule braucht.“ Nach diesem Anfang
haben wir das nie wieder erwdahnt, dass wir Abenteuerforscherinnen
sind.

Vielleicht wart ihr das dann einfach?
FD: Ich glaube, auch weil dieser Raum es war, brauchte die Verwand-

lung nicht mehr tiber uns zu geschehen.
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Interview

Laura Werres
Theaterpadagogin, Projektleiterin
Jugendbereich RambaZamba Theater
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OHA*-Assoziationen
*Organisation zur Herstellung
von Abenteuern

Ein Dialog tiber die Kunst, szenisch zu forschen

Laura Werres: Kristin Griin, in Hildesheim ausgebildete Kulturwissen-
schaftlerin, und Friederike Dunger, ebenfalls Kulturwissenschaftlerin
und an der UdK ausgebildete Theaterpadagogin, erforschten ein drei-
viertel Jahrim Rahmen ihres Stipendiums Max- Artistsin Residence
an Grundschulenin der Lisa-Tetzner-Schule in Sidneukélln mit Schii-
ler*innen der 4. Klassen szenisch und dsthetisch ,,Abenteuer”. Mehr-
mals wochentlich 6ffneten die Kiinstlerinnen nachmittags ihr Atelier
zur gemeinsamen Arbeit mit den Kindern. Als , Organisation zur
Herstellung von Abenteuern“ (OHA) verwandelten sie den ,,OHA-Raum*
in einen Abenteuerort, an dem selbststdandig, unbenotet und ohne
Zeitdruck mit Material experimentiert und Abenteuer gesucht werden
konnte(n). Im Juni 2017 lud die OHA-AG das Publikum ein, ihre Aben-
teuererfindungen in einem Parcours im OHA-Raum und in den
angrenzenden Schulfluren auszuprobieren und selbst abenteuerliche
Erfahrungen zu machen.

Nehmen wir eine Frage als Ausgangspunkt: Was ist an diesem
Projekt noch Theater?

Ute Pinkert: In der Theaterpadagogik haben wir es ja immer mit der
Problematik zu tun, dass am Ende etwas ver6ffentlicht werden muss,
das vor einem Publikum bestehen kann. Zwar wissen wir, dass sich
Kreativitit nur in Freirdumen entfalten kann, weshalb wir uns viel
mit den Méglichkeiten der Rahmung von Situationen und Raumen
beschaftigen, aber der Auffiihrungsdruck engt diese Freiraume schnell
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auch wieder ein. Hier bieten Ansatze der dsthetischen Forschung
(Helga Kampf-Jansen) und der szenischen Forschung (Sibylle Peters)
gute Auswege. Beide haben im Atelier von Friederike Dunger und
Kristin Griin eine Rolle gespielt: Die dsthetische Forschung zeigt sich
im starken Materialbezug und der Fokussierung auf bildnerische und
konstruktive Momente. Die szenische Forschung, wie sie vor allem
Sibylle Peters im Forschungstheater Hamburg entwickelt hat, findet
sich im Ankniipfen an die Wiinsche der Kinder (nach Abenteuern) und
der Rahmung des Ateliers als ,Organisation zur Herstellung von Aben-
teuern“. Diese Rahmung erzeugt im gelingenden Fall ein ,,Unwahr-
scheinlichkeitsfeld“, das es allen Beteiligten ermdéglicht, in ein perfor-
matives Rollenspiel einzutreten. Das ist in gewissem Sinne Theater,
denn die Akteure handeln anders, als es ihre soziale Rolle eigentlich
vorsieht. Dass die Kinder so oft erwahnen, dass sie Spal’ hatten, und
die Beschreibungen der verriickten Aktionen sind ein Hinweis darauf,
dass das performative Rollenspiel hier seine Funktion erfiillt hat ...
Das Unwahrscheinlichkeitsfeld macht auch eine strukturelle Verbin-
dung zwischen Forschungsprozess und Prasentation moglich: Es

lag deshalb sozusagen in der ,Natur der Sache*, dass die Zuschauer
unmittelbarin das Abenteuer-Erleben einbezogen wurden.

LW: Du sprichst von ,performativem Rollenspiel“. Worin unterscheidet
es sich vom konventionellen Rollenspiel, wie wir es aus dem Theater
kennen?

UP: Wie Sibylle Peters es beschrieben hat, orientieren sich die Rollen
im performativen Rollenspiel nicht an fiktiven Figuren, sondern an
derwirklichen Situation, die aber eben durch den Wunsch eine Verschie-
bung erfahrt: Im Atelier von Friederike und Kristin wurden die Kinder
zu Mitgliedern einer Organisation (zur Erfindung von Abenteuern),
und in dieser Funktion waren ihnen andere Aktionen und Handlungs-
moglichkeiten erlaubt, als sie die Alltagssituation normalerweise
vorsieht. Das Repertoire, aus dem sich das performative Rollenspiel
bedient, stammt damit eher aus dem Fundus sozialer Rollen (wie zum
Beispiel Laborarbeiter*in, Versuchsleiter*in, Gastebetreuer*in), nur
dass diese ein Stiick weit ,unwahrscheinlich“ gemacht werden. Meiner
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Beobachtung nach kniipft das performative Rollenspiel weniger an

die mimetische Verwandlung an (wie im fiktiven Rollenspiel), sondern
eher an andere Spielformen wie das Explorationsspiel. Deshalb ist

der hier beschrittene methodische Weg auch ein anderer: Es geht kaum
um Verwandlung oder um das Training der dafiir erforderlichen
Fahigkeiten (wie zum Beispiel Beweglichkeit, Stimmeinsatz), sondern
in erster Linie um die Féhigkeit zur Erkundung von ,Welt“. Insofern
spielt es eine sehr grofRe Rolle, in welcher Form diese ,Welt“ den Kindern
entgegenkommt. Oft sind es dann, wie ja auch im vorliegenden Atelier,
bestimmte Materialien oder Objekte, die den Kindern zur zunéchst
ganz sinnlichen Erkundung zur Verfiigung gestellt werden.

UP: Du warst an diesem Arbeitsprozess niher dran als ich. Wie hat
diese sinnliche Erkundung stattgefunden?

LW: Sowohl fiir das ,,Herstellen“ als auch fiir das ,, Erleben“ von Aben-
teuern waren in den Proben- und Forschungsprozessen wie auch in
den Auffihrungen alle Sinne gefragt. Mit der ersten Gruppe sammelten
die beiden Kiinstlerinnen noch aufverbaler Ebene inhaltliche Ideen:
Woin der Schule und im Alltag erlebt ihr Abenteuer? Welche Abenteuer
kann die Schule gebrauchen? Nach und nach brachten die Kiinstler-
innen immer mehr konkretes Material wie Bretter, Stoff, Farben, ei-
nen Beamer, ein Aquarium, Zutaten fir Mix-Getranke, einen Laptop
mit Schneideprogramm u. v. m. in den OHA-Raum, als Basis fir die
Abenteuererfindungen. Die kleinen Gesprache, um die Verwandlungs-
vorhaben zu besprechen oder zu konzipieren, fanden immer seltener
statt. Statt des Sprechens und Denkens wurden das Machen und die
Sinne, der konkrete und gleichzeitig assoziative Umgang mit dem
Material, zum Ausgangspunkt fir die Abenteuererfindungen. Alles
wurde auf die Méglichkeit zum Abenteuer hin untersucht und probiert:
Kissen wurden seziert, bis ihr bauschiger Inhalt als Schnee durch

die Luft und auf die Haut flog, verschiedene Materialien und Farben
wurden in hell erleuchtetem Wasser in einem Aquarium aufgeldst, aus
Latten und weiRem Stoff wurde eine Hiitte gebaut, aus Saften, Sahne
und anderen trinkbaren Dingen wurden OHA-Getranke gemischt, aus
rotem Faden, ReiRzwecken und kleinen Gléckchen wurde ein ,Laser”
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im Flur gespannt, der bei Bertthrung klingelte. Mit all ihren Sinnen
konnten sich die Kinder im OHA-Raum an verschiedenes Material
yherantasten®, es im wahrsten Sinne des Wortes ,probieren®, es mit
anderem Material mischen, mit Licht, Ton oder technischen Hilfsmit-
teln wie F6n oder Ventilator in Bewegung setzen.

Hier fand sich eine Herangehensweise, die sowohl in Schule und For-
schung als auch im dramatischen Theaterspiel ungewodhnlich ist:
Neben dem in der iblichen Vernunftordnung bevorzugten Schauen
und Horen waren alle Sinne gefragt, und die Nahsinne, insbesondere
das Tasten, bekamen einen sehr hohen Stellenwert. In welchem (For-
schungs-)Bereich in der Schule kénnen sonst Geist und Kérper so um-
fassende (Lern-)Erfahrungen machen?

UP: Gerade aus theatraler Perspektive ist es interessant, wie aus diesen
beschriebenen Erkundungen szenische Arrangements gebaut
wurden. Sibylle Peters spricht ja explizit von szenischer Forschung -
das heifit, dass hier die Szene, also die Zuweisung der Spielaktionen
zu performativen Rollen, und die Einbettung des erkundenden
Spielens in Raum, Zeit und Kontext eine grofie Rolle spielen. Wie sind
die beiden Kiinstlerinnen hier vorgegangen?

LW: Die performativen Rollen der Kinder ergaben sich ganz organisch
aus der Notwendigkeit des erforschten Materials. Nach der Phase der
Materialerkundung, Mischung und Anordnung wurden, so die Kiinst-
lerinnen im Interview, immer wieder Zeitpunkte bestimmt, wann eine
~Abenteuererfindung” (vorlaufig) fertig war, umin der ersten kleinen
Offentlichkeit der Mitschiiler*innen getestet zu werden. Dabei traten
die Kinder der OHA-AG erst einmal als ,, Erfinder*innen” auf. Sie zeigten
und prasentierten ihre Materialkonstruktion und luden ein, diese
auszuprobieren. Die Riickmeldungen der Testpersonen und der beiden
Kinstler*innen dienten als Reibungsflache, um zu den Erfindungen
passende, performative Rollen und Texte zu entwickeln und beim
Publikum den gréRtmoglichen Abenteuerfaktor zu erzielen. Durch

die Anordnung der gesamten Prdsentation als Parcours waren die unter-
schiedlichen Erfindungen raumlich voneinander getrennt: Aus jeder
Erfindung entstand eine eigene Szene mit passendem Umfeld. Die
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OHA-Getrdanke, mit den Kindern in der Rolle der Gastgeber*innen,
wurden beispielsweise auf einer Art Tresen prasentiert, an den sich
das Publikum wie in einer Bar setzen konnte. Fiir den Schneeraum,
der abgetrennt war durch einen dicken, durchsichtigen Vorhang, lag
ein Schutzanzug bereit. Gemiitlich konnten die Teams aus jeweils
zwei Zuschauer*innen dort drin mit der Erfinderin sitzen, die mit einem
Fon Flocken durch die Luft wirbelte und zur Bertihrung des ,Schnees*
ermutigte. Der zentrale Challenge-Tisch verband die einzelnen
Szenen, er war Startpunkt fiir jedes Abenteuer.

UP: Und wie ging es den Zuschauenden dabei? Wie wurde deren
Aufmerksamkeit gelenkt?

LW: Im Abenteuerparcours wurde durch die Ankiindigung, ,,gleich
Abenteuer zu erleben®, und verschiedene theatrale Setzungen wie
schriftliche (Um-)Benennungen von Rdumen oder Gegenstanden
(,OHA-Raum*, ,Challenge-Tisch",, Zauber-Wasser*, ,Laser*...) der
Erlebnis-und Erwartungshorizont auf das Abenteuer gelenkt. Im Pub-
likum wiederholte sich die forschende Position: Auch hier wurden alle
Sinne als Werkzeuge gebraucht, um Abenteuer zu erleben und auch,
um den Grad der Abenteuerlichkeit zu messen. Durch das , Abdecken*
bzw. Verringern einiger Sinne (Ohrenschiitzer, Augenbinde) wurde bei
den Zuschauer*innen die Wahrnehmung und Aufmerksamkeit auf
einzelne Sinne gelenkt (z. B. Geschmack). Es ergab sich eine gleichzeitig
zielgerichtete und offene Dramaturgie: ,,Du wirst gleich Abenteuer er-
leben“ - wiesich das anfiihlt, was von dem Erlebten abenteuerlich war,
blieb subjektivund war nicht Teil des begleitenden Narratives.

Die Kinder lernen in der Theaterforschung, all ihren Sinnen und damit
auch ihrem Korper zu vertrauen. Intuition, personlich-assoziatives
Interesse und eine Wahrnehmung durch Tasten und ,,Machen“ mit den
Handen stehen bei der Materialerkundung und Anordnung im Vor-
dergrund. Besonders die Verbindung des ,,unwahrscheinlichen®,
phantasievollen Vorhabens mit dem sinnlichen, konkreten Erleben
scheint einen Raum fiir natiirliche Neugier und Kreativitat zu 6ffnen.
Durch die gemeinsame Materialerkundung und die Notwendigkeit,
schon frith wahrend des Prozesses immer wieder Testpublikum
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einzuladen, konnten die Kinder in der OHA-AG lernen, ihre Ideen zu
teilen, sich eigene Erlebnis- und Erfahrungsprozesse bewusst und
diese dann transparent zu machen.

LW: Wie die Interviews der Kinder gezeigt haben, waren die
»OHA-Erfahrungen*fiir sie sehr intensiv. Denkst du, dass so ein
Projekt letztlich auch die Schule verdndern kann?

UP: Das istimmer schwer zu sagen, weil so ein Verdnderungsprozess
janiemals monokausal ablduft. Aberich denke, letztlich ist es so.
Denn offenbarist es hier gelungen, dass die Kinder diesen Atelierraum
alsdenihren in Besitz genommen haben und darin Erfahrungen

von Selbstwirksamkeit machen konnten.

Wenn die Kinder sagen, dass sie sich wie ,,Bauarbeiter in der Schule*
(Interview) erleben, bezieht sich das nicht nur aufihr buchstébliches
Tun im Atelier, sondern auch darauf, dass so ein Atelier auf das System
Schule zuriickwirkt, indem die Kinder die Erfahrungen aus dem
Atelierraum in die Schule hineintragen und sie — bei Bereitschaft der
verantwortlichen Akteure — damit letztlich Stiick fiir Stiick ein wenig
ysumbauen®. Das Atelier bildet hier einen dritten Raum - zwischen

der Institution Schule, dem Alltag und der Kunst -, in dem auf perfor-
mative Weise, also im Produzieren selbst, neue Formen der Beziehung
erprobt werden. Und die Erfahrung dieser Beziehungsqualitat ist es,
die meiner Meinung nach die starkste Wirkung auf die Kinder und
ihre Umgebung hat.

LW: Was meinst du mit dieser Beziehungsqualitdit?

UP:Ich wirde aus der Fille der méglichen Bezeichnungen fiir diese
Qualitédt der Beziehung gern auf den Begriff der Resonanz zurick-
greifen, wie ihn Hartmut Rosa kiirzlich in seinem Buch ausgearbeitet
hat: Rosa begreift Resonanz als eine , spezifische Weise des In-Bezie-
hung-Tretens zwischen Subjekt und Welt, in der sie sich wechselseitig
so beriihren, dass sie aufeinander antworten, zugleich aber auch

mit eigener Stimme sprechen.! Im kunstpdadagogischen Kontext wird
manchmal auch von ,dialogischen“ Beziehungen gesprochen. Diese
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setzen Uibrigens, wie oben beschrieben, immer eine sehr sinnliche An-
ndherung an das Material voraus. Entscheidend ist jedoch, dass hier
von einer prinzipiellen Unverfiigbarkeit ausgegangen wird: Es geht
nicht um Aneignung im Sinne eines Zueigen-Machens, sondern um
ein Lauschen und Antworten auf ein Phanomen oder auch ein Subjekt,
dasich nicht abwehre, aber auch nicht vereinnahme. Das ist ein hoch-
komplexes und sehr aktuelles Thema, wie ich finde.

LW: Der Begriff der Resonanz macht fir mich das wechselseitige Inspi-
rieren und ,zum Klingen Bringen*“ von Material, Raum, Schiiler*innen,
Kinstler*innen/Kunstvermittler*innen und Publikum extrem an-
schaulich. Werden denn mit der Resonanz, dem gegenseitigen In-(die-
gleiche-)Schwingung-Versetzen und gleichzeitigem individuellen
Ausdruck sowohl Beziehungen auf der zwischenmenschlichen Ebene
als auch Beziehungen zwischen Mensch und Material, zwischen Schii-
ler*innen und Erfindungen beschrieben?

Beziehst du deine These der starken Wirksamkeit von Beziehungs-
qualitdten vor allem auf die Verbindung zwischen Mensch und
Material/Raum, oder auch auf die zwischenmenschliche Ebene?

UP: In dieser Qualitat wird nicht grundsatzlich unterschieden zwi-
schen Dingen und Menschen, was zu einer ganz anderen Stellung der
Phdnomene der so genannten Umwelt fithrt. Aber natiirlich interessie-
ren mich und Kolleg*innen, die dazu forschen, dabei vor allem die
Beziehungen zwischen Menschen. Das ist sicher auch unserem Theater-
blick geschuldet.

LW: Interessant ist diese zwischenmenschliche und gemeinschaftliche
Dimension der gemeinsamen Atelierarbeit besonders im Schulkon-
textja auch in Bezug auf Formen des Lernens und auf das Wissen, das
dabei entsteht. Oft geht es in der Schule darum, individuelles Wissen
anzuhdufen, das dann einzeln bewertet wird. In kollektiven kiinst-
lerischen Prozessen wie diesem, in dem auch die Grenzen zwischen
Lernenden und Lehrenden verschwimmen, kann die entstehende Er-
kenntnis auch als , kollektives Wissen“ beschrieben werden. Dieses
entsteht nach Etienne Wenger vor allem in zirkuldaren Lerngemein-
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schaften, die sich auf gleicher Ebene um eine Thematik herum
vernetzen. In diesen urspriinglich zur Erzeugung kiinstlicher Intelli-
genz erforschten ,,Communities of Practice“ gibt sich die Gruppe
selbst Struktur und Kommunikationswege und speist Wissen in die
Gemeinschaft ein, anderes Wissen wird ,entnommen®, ein Austausch
entsteht.? Mira Sack hebt fiir die ,Communities of Practice“ in theater-
padagogischen Prozessen hervor, dass Bildungsprozesse hier zu
einem sozialen Geschehen werden, die ,,neben dem eigenen Selbst-
Welt-Bezug immer auch ein gesellschaftlich situiertes Verhdltnis zur
Welt“ erzeugen.?

UP: Welche Bedingungen sind giinstig fiir Beziehungen von
Resonanz und die Suche nach kollektivem Wissen?

LW: Ausgangspunkt fiir resonante Beziehungen in der Theaterfor-
schung scheinen ein gemeinsames — oder gewecktes — Interesse und die
Neugier zu sein, sich gemeinsam forschend in einen Unwahrscheinlich-
keitsraum zu begeben. Neugier und die Idee, gemeinsam mit den Teil-
nehmenden ein Thema oder Phdanomen zu erforschen, sind wichtig als
Grundhaltung der Projektleitung.

UP: Es gehort auch viel Mut dazu, sich als verantwortliche Leitung
aufso eine Offenheit einzulassen. Friederike Dunger und Kristin Grin
haben diesen gliicklicherweise im OHA-Projekt aufgebracht!

LW: Das Bild von Menschen, die gemeinsam auf einem Trampolin
springen, kénnte den Prozess beschreiben — gemeinsam nutzen sie
den Schwung, um ein Phanomen zu erblicken, das tiber ihren Képfen
liegt. Thr Rhythmus kann unterschiedlich sein, und doch verhilft
ihnen der Schwung der Anderen zu neuer Erkenntnis.

Der ausschlieRlich fiir die OHA-AG genutzte, konkrete Raum mit sei-
nem Reichtum an (Alltags-)Material wurde in diesem Projekt zu einem
»dritten Partner®. Die Kinder begegneten sich gegenseitig zumindest
teilweise in einer resonanten Beziehung und konnten diese auch zum
Material und zum Raum entwickeln. Grundlegend war dabei, dass sie
den Raum so wieder vorfinden konnten, wie sie ihn verlassen hatten —
ihr Material wurde in der Zwischenzeit nicht verandert. Wichtig war
auch die Freiheit, nachmittags in einem zeitlichen Rahmen zu arbeiten,
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der nicht von der Schulklingel bestimmt wurde, sowie die Freiheit,
Kinder fiir die OHA-AG auswéahlen zu kénnen und keine Noten vergeben
zu miussen.

LW: Hat Max - Artists in Residence an Grundschulen Potential,
nicht nur in die Schule hinein, sondern auch bis in die Gesellschaft hi-
naus zu wirken?

UP: Den Schilderungen der Leiterinnen und der Kinder zufolge leben
die Kinder hier ganz elementare und drangende Bediirfnisse aus. Aber
was geschieht mit diesen Bediirfnissen, wenn es solche Ateliers nicht
gibt? Wie kénnen insbesondere Kinder und Jugendliche diese Bediirf-
nisse nach resonanten Beziehungen zu den Dingen, zueinander und
natiirlich zu sich selbst, die Bediirfnisse nach Erfahrungen von Selbst-
wirksamkeit befriedigen? Wir sind in der Pddagogik meist damit
beschéftigt, Inhalte und Verfahren zu generieren, mittels derer etwas
vermittelt werden kann, und mit dieser guten Absicht werden nach
und nach alle Rdaume, auch diejenigen des informellen Lernens, pada-
gogisch besetzt. Begriffe wie , Leere, ,,Lauschen®, ,Risiko“ und , Eigen-
sinn“ sind sehr unpopuldr. Die gesellschaftliche Seite des Problems
ist, dass es ganz buchstdblich kaum noch ungenutzte Raume gibt,

in denen sich ohne Erwartung und Kontrolle eine kulturelle Praxis von
Kindern und Jugendlichen entfalten kann. Dies wurde beispielsweise
im Projekt Junge Pdchter deutlich, das nach drei Jahren auslief, weil
esimmer schwieriger wurde, erschwingliche ungenutzte Ladenlokale
zu finden (vgl. www.junge-paechter.de). Dabei wire es doch sehr span-
nend, hier eine Zusammenarbeit zu stiften und daruber nachzu-
denken, wie die Projekte der Jungen Pdchterin den Ateliers der Grund-
schulen vorbereitet werden kénnten.

LW: Vielleicht gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Grad an
Unwahrscheinlichkeit, mit dem die dsthetische und szenische Forschung
ynhachinnen“in die Institution hinein fragt (z. B. nach Abenteuern in
der Schule), und dem Grad der Wirkung, die ein solches Projekt nach
aulen entfaltet? Der Umstand, dass Erwachsene (auf den ersten Blick
den Lehrer*innen nicht undhnliche Personen) die Kinder ernsthaft
auffordern mitzumachen, und somit selbst an ein moégliches Gelingen
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ihrer behaupteten Unwahrscheinlichkeit glauben miissen, erzeugt
bereits eine enorme Anziehungskraft.

Im Atelier von Friederike Dunger und Kristin Griin wurde das Ab-
wegige, das Unwahrscheinliche der Schule gesucht in einem gemein-
samen kiinstlerischen Forschungsprozess mit den Kindern und dann
auch mit dem Publikum. Die Fragestellung war nicht logisch, die
Ergebnisse sind nicht objektiv, im Gegenteil. Aber genau das ist auch
der Sinn dieser Forschung, die letztendlich den Mensch und sein
Inneres in ihr Blickfeld nimmt.

Im Aufeinandertreffen der Assoziationsfelder Schule (u. a. Alltag,
Bewertung, Konkurrenz) und Abenteuer (Freiheit, Aufregung, Spiel)
in einem , dritten Raum“ liegt das Potenzial dieser Unternehmung,
groRRes Potential - moglicherweise sogar im Sinne von Michel
Foucaults ,Heterotopien®, als Rdume, die in besonderer Weise gesell-
schaftliche Verhdltnisse reflektieren, indem sie sie umkehren.

1Vgl. Rosa, Hartmut: Resonanz. Eine Soziolo-
gie der Weltbeziehung. Berlin 2016, S. 285.
2Vgl. http://wenger-trayner.com/introduction
-to-communities-of-practice/ [19.09.2017].
3Vgl. Sack, Mira: Soziale Bande — Bildung und
Bindungin der theaterpddagogischen
»~community of practice“. In: Theaterpadagogik
am Theater. Kontexte und Konzepte von
Theatervermittlung. Herausgegeben von Ute
Pinkert, Schibri-Verlag 2014, S. 142.

Autorinnen

Auf Basis des vorangegangenen Interviews
entstand zwischen Laura Werres und Dr. Ute
Pinkert, Professorin fur Theaterpadagogik an
der Universitat der Kiinste Berlin, eine theater-
wissenschaftliche Betrachtungin Form eines
E-Mail-Austauschs.
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Atelier Rubén Gonzdlez Escudero

Carl-Kraemer-Schule, Berlin

68

Rubén Gonzalez Escudero (Madrid 1979) machte 2007 seinen Master-
abschluss in Fine Arts an der Universidad Complutense de Madrid.
Seitdem lebt er in Berlin. Er stellte seine Arbeit in Madrid, Berlin, Palma
de Mallorca, New York, Kopenhagen, Ziirich und bei Festivals wie
Underthe subway video artnight, Loop Barcelona und Manifesta XIvor.
Dieses Jahr prasentierte er im Radioprogramm der documenta 14
einen Sound-Beitrag.

Zur Arbeitim Atelier

Erste Begegnung mit dem Raum: Ein altes Biiro der Sozialarbeit.
Erste Handlung: Ich weiRe den Raum und mache ihn so zu einem ver-
dnderbaren Raum. Erste Begegnung mit den Kindern: In meinem
Kino zeige ich einen Film von meiner Arbeit. Erste Reaktionen:,,Cool,
wie viele,Likes‘ hast du auf YouTube?“

Ersten Ideen:

« Atelierin Arbeitspldtze unterteilen.

« Die Interessen der Kinder herausfinden, um dann ins Arbeiten
zu kommen.

Probleme:

« Starre Strukturen: Stunden und Lehrpldane, Stundenaufbau etc.

« Viel Interesse seitens der Lehrer und Erzieher, aber des Projekt
wird missverstanden: es passe nicht.

« Schwierigkeiten, etwas an der Schule zu vereinbaren.

Ich fange an, mit den Kunstexperten zu arbeiten. Idee der Kinder:

Ein Film tiber , Die Schule der Zukunft“.

Neue Probleme:

« DerPlatzist zu klein fiir eine Klasse.

« Die Lehrer stornieren die Termine.

« Oftweil ich nicht, was sonst an der Schule passiert. Manchmal
fithle ich mich wie ein Gespenst.

« Esistschwierig, mich auf meine eigene Arbeit zu konzentrieren.

« Andere nutzen das Atelier ohne Erlaubnis.
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Neue Pldne:

- Die Willkommensklasse hat keinen Kunstunterricht. Die Lehrerin
,bucht“zwei Stunden pro Woche bei mir.

« Ich erhalte einen exklusiven Schliissel fiir mein Atelier.

« Ich darfandere Klassenraume als Erweiterung meines Ateliers
nutzen.

Entwicklung:
« Ich gebe den Schiilern der Willkommensklasse ein Skizzenbuch.
« Ich fange endlich mit meiner eigenen Arbeit an.

Schlussszene:
« Ein Erzieher ibernimmt das Projekt der Kunstexperten und
storniert alles Erarbeitete. Er akzeptiert die Ideen der Kinder nicht.

Schlieflich:

- Kunstfestival an der Schule: Die verschiedenen Werke der Schiiler
und meine Arbeit werden gezeigt. Das Werk der Willkommensklasse
istein kleiner Film, der fast ganz von ihnen entwickelt wurde.

Schlussfolgerungen:
. Ichlerne neue Arbeitsmethoden kennen.

Beste Momente:

 Dererste Tag, an dem die Kinder reinkommen und beginnen,
eigenstdndig zu arbeiten.

« Der Tag, an dem ich mit den Kindern in den Musikraum
gegangen bin.

- Was sollen wir machen?

- Was wolltihr machen?

Glitzern in den Augen. Selbst als es zur Pause klingelte, wollten sie

das Zimmer nicht verlassen.
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Atelier Friederike Dunger und Kristin Griin

Lisa-Tetzner-Grundschule, Berlin

72

Friederike Dunger arbeitet als freie Theaterpddagogin in Berlin, u. a.
als freie Mitarbeiterin im GRIPS Theater, an der Jungen Deutschen
Oper und in Projekten des FUNDUS Theaters Hamburg. Sie studierte
Kulturwissenschaften und Asthetische Praxis an der Universitit
Hildesheim mit Schwerpunkt Theater und Musik sowie Theaterpdda-
gogik MA an der UdK Berlin.

Kristin Griin ist freie Theatermacherin, spezialisiert auf Performance-
theater mit Kindern und Jugendlichen und arbeitet in verschiedenen
Projekten alleine, mit ihrem Kollektiv KLUB KIRSCHROT oder gemein-
sam mit anderen Kiinstler*innen und Theatern. Sie hat Kulturwissen-
schaften und Asthetische Praxis an der Universitidt Hildesheim mit
Schwerpunkt Theater und Bildende Kunst studiert.

OHA?!

Das Atelierin der Lisa-Tetzner-Grundschule war unsere Zentrale fiir
die ,Organisation zur Herstellung von Abenteuern“, kurz OHA genannt.
Unser Vorschlag, Abenteuer zu erkunden, stie bei den Kindern der 3.
und 4. Klassen auf grof3e Zustimmung. Sie hatten unzdhlige Abenteuer-
erfahrungen parat:,,zu Rewe gehen*, ,Schokokiisse ohne Hande essen®,
einen ,Spieltag” einlegen oder , etwas mit Strom bauen®, ,man erlebt
mindestens 100 solcher Abenteuer am Tag". Da die wenigsten davon in
der Schule stattzufinden schienen, wollten wir welche fiir diesen Kon-
text erfinden und mit moglichst vielen Kindern testen. Die Kriterien
waren: Spal}, Spannung, niemals aufgeben und ein Team sein. Diese
Vorstellungen der Kinder flossen in unsere Erfindungen ein. Nach
und nach wurde das Atelier mit dem Begehren der Kinder nach Erleb-
nissen und gestalterischem Ausdruck belegt. Die Kinder sind Exper-
ten fiir Spielideen und lustvolle Veranderungen ihres alltdglichen
Schulraumes.Ihre Ideen verbanden sich mit unseren eigenen Interessen
an urban games, life art und interaktiven Performance-Formaten.
Gemeinsam suchten wir nach spielerischen Settings und Situationen,
die Schiiler*innen und Lehrer*innen im Schulraum dazu auffordern,
ungewohnten Handlungen nachzugehen — Abenteuer zu erleben.
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Diese Prozesse des Planens und Diskutierens, der Austausch von Ideen
und das Weiterentwickeln von Erfindungsentwiirfen machte unsere
gemeinsame kiinstlerische Arbeit mit den Kindern aus. Je langer dies
stattfand, desto mehr wurde das Atelier auch der Raum der Kinder.

Sie spezialisierten sich in kleinen Gruppen auf bestimmte Abenteuer-
erfindungen, arbeiteten an diesen von Woche zu Woche weiter und
entwickelten ganz eigene Arbeitsroutinen und Expertisen. Unsere
Aufgaben bestanden in der Materialbeschaffung, Hilfestellung bei
handwerklichen Fragen und dem abschlieRenden Inszenieren der be-
spielbaren Installationen fiir ein Abenteuer-Testpublikum.

Das Atelier wurde zu einem unersetzlichen Partner in diesem Prozess:

Der Raum moderierte und verkérperte, was zu tun war, auf welchem
Arbeitsstand wir gerade waren, welches Material fehlte und wo die
Grenzen des Machbaren lagen. Feedback, Aushandlungen und Entschei-
dungen, die sonst in reflektierenden Gesprachen (wie Stundenvor-
und -nachbereitungen) meist durch Erwachsene bestimmt werden,
gab stattdessen der gemeinsame, kontinuierliche Arbeitsraum von
sich aus und fiir alle sichtbar und veranderbar vor.
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Atelier David Iselin-Ricketts

Evangelische Schule Neuruppin

76

David Iselin-Ricketts wurde 1987 in Keene, NH, USA geboren und
wuchs in New England und Kalifornien auf. 2014 schloss er sein
Kunststudium an der Universitat der Kiinste in Berlin ab. Seit 2010 lebt
und arbeitet er als bildender Kiinstler in Berlin. Ernahm 2015 an den
Re:sidency oyo in Litauen teil und war 2016/17 Stipendiat der Stiftung
fir Futuristische Forschung.

Bildungs-Simulacra

Ich habe mich bei Max-Artistsin Residence an Grundschulen bemiiht,
das Oppositionsschema Lehrer — Kiinstler, Atelier - Klassenzimmer,
Freie Kunst - Bildung zu unterlaufen und zugleich eine problemati-
sierte Verschrankung dieser Komplexe gesucht. Ich bin dabei zu dem
Neologismus ,Bildungs-Simulacra“ gekommen. Zur Verdeutlichung
meines Ansatzes habe ich die Mgbel eines Klassenzimmers fiir das
Atelier ibernommen, diese aber um DDR-Zaunelemente erganzt und
mitihnen den Raum unterteilt. Die Schiiler_innen und ich tragen
Hemden der Brandenburgischen Mannerkleidungsmarke Camp David,
die wir als Kittel bzw. Uniformen nutzen. AulRerdem haben wir Kérper-
skulpturen entworfen, die unsere Anwesenheit doppeln.

Die Forcierung und das gleichzeitige Untergraben des Ateliers/Klassen-
zimmers als ein Reprasentationsdispositiv schlieffen dessen Funktion
als mysterios heterotopischen Raum des Werdens oder autonomen
Handelns nicht aus, sondern sollen die fragilen , kreativen“ Prozesse
vor zu viel Transparenz und metaphysischer Vereinnahmung schiitzen.
Die von mir geforderte ,,als ob“-Haltung haben die Schiiler_innen
miihelos ibernommen, als eine Art Spiel. In dieser spielerischen Tatig-
keit sah ich eine Aktualisierung des Begriffs des Bildungs-Simu-
lacrums. Das Spielen, eben gerade das Nachspielen, produziert Bilder
und Handlungsfelder, welche sich weitgehend von inneren Pramis-
sen, Referenzen und Vorbildern entkoppeln kénnen. Dabei kann es zu
sproduktiven“ Missverstandnissen kommen, die nicht nurin Bezug
auf Form oder Inhalt, sondern haufiger und starker ausgepragt auch
in Bezug auf Einstellungen wirken — so kommt meine eigene kiinst-
lerische Strategie nicht ganz ohne Ironie aus; umgekehrt konnte ich der
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pragmatischen, sachlichen aber doch humorvollen Einstellung der
Schiiler_innen viel abgewinnen, zum Beispiel den ,vier Maximen des
,Neoliberal Child“: 1. Kunstist ein Zauberwort. 2. Kunstist eine leicht
gefilschte Wdhrung, die sich gegen Aufmerksamkeit und Liebe eintauschen
ldsst. 3. Kein Projekt muss zu Ende realisiert werden, Potential darzustellen
istalles (never grow up!). 4. Jeder basteltsich selber selbst.
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Christoph Medicus

Picasso Grundschule, Berlin

80

Christoph Medicus studierte Kunst und Philosophie in Mainz, Leipzig
und Berlin. Neben regelmaRigen Ausstellungsbeteiligungen (2017 u. a.
im Kiinstlerhaus Saarbriicken, im Arp Museum Bahnhof Rolandseck
und in der Galerie Schwartzsche Villa Berlin) entwirft er seit 2009
Veranstaltungen und Ausstellungsreihen fiir den Projektraum Beta-
kontextin Berlin. Projekte entstehen dort im Austausch mit anderen
Kinstlern und Akteuren aus angrenzenden Bereichen.

Nach oben offen...

Bis ganz nach oben, Quasimodo. Ich betrete einen Klangteppich aus
Kinderstimmen. Lachen und Schreie dringen bis ins Dachgeschoss, in
dem sich keine reguldren Klassenrdaume befinden. Ein anderer Ort?
Wer bin ich, wenn ich hier bin? Wer sind die dort?

Beim Einzug begutachte ich das Schulgebdude und werde dabei selbst
begutachtet. Kinder und andere Lehrer sehen mich Dinge in den Auf-
zug laden. Sie sind munterer, schneller, energiegeladener als ich. Mein
erster Gedanke ist, ob hier alles Spiel sein kénnte, ob hier flieRend
Lernen gelernt wird? Die ersten Wochen verbringe ich mit Vor-und
Nachbereitungen, dann kommen die ersten Besucher ins Atelier. Was
lasse ich stehen? Was raume ich lieber weg? Sie kommen selten allein,
denn sie spielen in Gruppen. Um dauerhaft spielen zu kénnen, werden
also Partner gebraucht. Bin ich diesen Spielern gewachsen? Nehme
ich mich ernst genug, um lachen zu kénnen? Nehme ich sie ernst, indem
ich meine eigene Rolle als Spielmacher ernst nehme?

Pl6tzlich bin ich die Bank! Wir setzen uns auf den Boden und bespre-
chen die Regeln: Wir sind hier gemeinsam und bewegen uns vorerst in
Zeitlupe, damit sich keiner verletzt. Wir packen mit an, wenn es alleine
nicht mehr weitergeht. Wir machen uns selber etwas vor und anderen
etwas nach. Wir suchen untereinander immer wieder nach Augenhéhe,
trainieren mit Werkzeugen. Wer etwas entdeckt, macht dies irgendwann
auch offentlich. Es ist kein Problem, wenn man sich bei den anderen
etwas abschaut.

Ich verteile die Einsdtze, in einer von greller Klingel durchbrochenen
Raumzeit. Es gibt Auslegungssachen, aber weder gutes noch schlechtes
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Material. Alles ist hier moéglicher Rohstoff. Dies muss ich als Spielbank

zulassen, auf der Suche nach nachsten und eigenen Entscheidungen ...

Und dann gibt es da noch die Waffen. Ein Akkuschrauber schreit:
»,Kunst oder Krieg!“ Ich verteile Schrauben und verweise aufs Holz. Wer
hier Erwartungen spinnt, wird nicht fertig, aber auch das ist okay. Zu
intim? Vieles bleibt liegen und hat trotzdem eine Berechtigung. Wenn
nichtim Moment, dann fiir die Nachkommenden. Daran sind alle
beteiligt.
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Atelier Anne Mundo

Meusebach-Grundschule Geltow

84

Anne Mundo studierte Freie Kunst/Malerei an der Kunsthochschule
Berlin-WeilRensee bei Prof. Katharina Grosse und bei Prof. Hanns
Schimansky (Meisterschiilerin). Parallel dazu: Theoriediplom bei Dr.
Franziska Uhlig an der Bauhaus-Universitat Weimar. Sie er6ffnete
ihren eigenen Projekt- und GalerieRaum Anne Mundo und beteiligt sich
an Ausstellungen, u. a. im Literaturforum im Brecht-Haus, in der
Galerie Inga Kondeyne und in der Galerie im Turm.

Zur Arbeitim Atelier

Mirwar es wichtig, eine Anleitung fiir ein selbststandiges Arbeiten,
fiir ein gemeinsames Schaffen und einen toleranten Umgang zu geben.
Unsere Mittel dafiirin der freien Kunst waren hauptsdachlich die der
Tuschemalerei und der chinesischen Kalligrafie.

Ausgangspunkt der Arbeit waren die wiederholbaren Grundibungen
zum Erlernen der Pinselfithrung: Das sind unter anderem Kreise,
Schildkréten, Blumen, Bambus, Zeichnungen von Krabben und die
antiken Schriften.

Die damit eingetibte Konzentration auf die GleichmaRigkeit der Linie
wurde im weiteren Verlauf der Tuschemalerei, in einer Variation

von finf Graustufen, assoziativund raumbildend auf das Reispapier
aufgetragen.

Die Ubungen entwickelten sich zu Darstellungen von Schiffen, Wasser-
fallen, Labyrinthen, Monstern und Herzen, zu Apfeln, Burgen, Géttern
und Schlangen. Im Experimentieren verselbststandigte sich der Aus-
druckbis hin zum abstrakten Tuschefluss.

Die Kinder rieben und mischten Farben an, erforschten verschiedene
Materialien und Zeichenpositionen. Wir malten auf dem Tisch, am
Boden, Farbschicht auf Farbschicht an die Wande, draufRen, am Feld-
rand, und zusammen auf einem Blatt Papier.

Beim Zeichnen erzeugten sie Kldnge, sangen Lieder, l6sten Rétsel,
schrieben eigene Geschichten, trugen sie einander vor und erfanden
eine rostige Zeitmaschine.
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Zwei Tische standen in der Mitte des Raumes, Pinsel lagerten aufgereiht
am Fenster, auRerdem eine Pinselbank, Filz, Reibestein, eine griine
GieRRkanne, angefiillt mit Wasser, und einige Rollen Papier. Sechs Hocker
verteilten sich auf zwolf Quadratmeter.

Aus dem Kunstunterricht heraus kam erst eine 4., dann eine 3. Klasse
mit je funf Schiilern pro Gruppe. In der Mittagspause stand die Tir
offen fiir alle. Die Hortgruppe bestand aus ca. zehn sich abwechselnden
Kindern

Die Arbeitim Atelier war hauptsadchlich ein groRer Spal3 beim freien
»,Kunstruieren“. Das Zeichnen verstand sich unter anderem als Spiel,
als ein Werkzeug fiir die Entwicklung fantastischer Dinge.

Zwei Aspekte waren mir bei der Arbeit besonders wichtig:

« Eine Gruppe sein, sich gegenseitig betrachten.

- Eigene Gedanken in eine Sprache umsetzen. Etwas Bestimmtes
mitteilen.
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Ate’ier Mer’e R’Ch ter Merle Richter wurde 1985 geboren. Sie studierte Bildhauerei an der

Alanus Hochschule fiir Kunst und Gesellschaft in Alfter bei Bonn und

Johann-Peter-Hebel-Schule, Berlin Freie Kunst an der Stadelschule Frankfurt am Main sowie an der staat-
lichen Akademie der bildenden Kiinste Karlsruhe. 2014 erhielt sie ihre
Meisterschiilerauszeichnung bei John Bock in Karlsruhe. Sie lebt und
arbeitetin Berlin. In Richters kiinstlerischer Praxis vermischen sich
klassische Arbeitsweisen im Umgang mit Keramik und Fotografie mit
wissenschaftsahnlicher Beobachtung und laborhafter Prozessualitdt.
Thre Werke sind von konzeptuellen, recherchebezogenen, performa-
tiven und —was das Skulpturale angeht - ephemeren Momenten gepragt.

Zur Arbeitim Atelier

Es geht mir vor allem darum, den Kindern ein ,freies“ Arbeiten zu
ermoglichen — ohne Aufgabenstellung und méglichst unabhdangig von
meinen Neigungen und Pradferenzen z. B. in der Wahl von Material,
Technik und Inhalten. Vielmehr sollen sie im Atelier den Raum erhal-
ten, ihre eigenen Ideen und Zugdange zu finden, diese zu entwickeln
und umzusetzten und darin auch voneinander zu lernen. Ich begleite
sie in dem Prozess und kann bei Bedarf aus Erfahrung heraus Hilfe-
stellungen geben.

Um zu beschreiben, was in dem zweiten Jahrim Atelier passiert ist, ist
es daher fast unumgéanglich, wenigstens auf ein paar Arbeiten der
Schiiler innen einzugehen.In diesem Jahr arbeitete u. a. eine Gruppe
von sechs Sechstklasslern kontinuierlich tiber mehrere Monate an
ihren individuellen Projekten. In unseren Gesprdachen iber gemein-
sam betrachtete Kunst habe ich in diesem Jahr viel von ihrem Sinn
fiir Witze und gute Geschichten gelernt. Ihre Arbeiten haben mich be-
rithrt und zum Teil nachdenklich gestimmt. So entstand bei einer
Schiilerin eine aus Zucker und Wachs geformte Treppenlandschaft mit
Baum, in welcher ein mit Anzug und Krawatte gekleideter Mann,
Kaffee trinkend, stolpert und die Treppe herabstiirzt; etwas entfernt,
sitzt ein Madchen, welches vertieft in ein Buch die Beine baumeln
lasst. Bei einem Schiiler entstand aus einer Nachbildung eines Tellers
mit Pommes und Backfisch im weiteren Prozess eine mit Kunstrasen
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y2iaberwachse“ Insel mit der Freiheitsstatue, welche die in den Medien
ironisierte und viel kursierende Frisur des Prasidenten Trump tragt.
Unter dem Titel , Frisuren wie Haare* fertigte eine andere Schiilerin
eine Serie von Kohlestiftzeichnungen an, welche mit stilisierter Umriss-
linie ein gespenstisch leer gelassenes Gesicht zeigen, dieses ist mit
immer wieder neuen Frisuren ,ausgestattet”. Welche mit my hairis
creepy, #girly girl oder #Horrorbetitelt sind. Dazu gruppierte sie zwei
kontrastreich farbig bemalte Keramikschalen. Zusatzlich entstand
eine Filzstiftzeichnung, ein Selbstportrat, welches sie von hinten, auf
einen ,rauschenden“ Bildschirm schauend, zeigt. Die Arbeiten der
anderen Schiiler trugen die Titel: die fliegende Insel, Nishiyama Izumi
und The Village.
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Atelier Elm a RiZCl Elma Riza ist eine franzosische bildende Kiinstlerin und Performerin.

Nach ihrem Abschluss an der Kunsthochschule Berlin-Weissensee
Rose-Oehmichen-Schule, Berlin grindete sie die interdisziplindre Plattform Imprévu Berlinund fing

an, mit Installation-Performance Soloprojekte zu entwickeln. Sie
arbeitet auch mit anderen Bildenden Kiinstlern, Musikern und Tanzern
zusammen und zeigt regelmafig ihre Arbeit im Rahmen von Festivals
(Xchange Festival Berlin, SPACE/TIME Berlin, Festival NAH DRAN, 48 Stun-
den NeukolIn) und Ausstellungen (Kunsthaus Essen, Kunstverein

o f e Neukélln, Kreuzberg Pavillon, Galerie La Traverse Marseille). Ihre Ar-
4 VA beit befasst sich - meist ortsspezifisch - mit Raum und Zeit, und hin-
| lL terfragt unsere Wahrnehmung von realen und imaginaren Raumen.
) - Zur Arbeit im Atelier

Dieses Jahr habe ich in meiner Residenz an der Grundschule, zum ers-
ten Mal eine konkrete Verbindung (aber auch Konfrontation) mit einer
Institution aufBerhalb der Kunstszene erlebt.

Dazu gehorten in erster Linie der (langsame und mithsame) Aufbau
eines Dialogs zwischen Kiinstlerin und Lehrenden und der (schnellere
und spannendere) Austausch zwischen Kiinstlerin und Kindern.
Damit erhielt ich auch einen Einblick in den Bereich der Asthetischen
Bildung im Rahmen einer Institution wie der Schule und konnte erle-
ben, welche Wirkungen und Implikationen sie hervorruft.

Einer der wichtigsten Aspekte fiir mich war die Frage, welche Rolle ich
als Kiinstlerin in diesem Rahmen tibernehme. Und was stelle ich in
den Fokus, wie gestalte ich den Austausch mit den Kindern? Was kann
ich den Kindern anders vermitteln, und was kann ich ihnen anbieten,
was sie nicht unbedingt in der Schule oder zu Hause vorfinden.

Eine erste Antwort hat der Raum selbst gegeben: Fiir mich als Kiinstlerin
ist das Atelier nicht unbedingt der Ort, wo meiner Arbeit eine fertige
Form erhdlt. Das Atelier ist mehr ein Raum fiir Experimente und das
ermoglicht den Kindern, dort auch ziemlich leicht einen Platz fiir sich
zu finden. Wir konnten nebeneinander arbeiten, uns gegenseitig
beeinflussen und so zu neuen Ideen kommen.
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Die Anwesenheit von Kindern und ihre Interessen haben mich dazu
gebracht, mit anderen Medien und Materialen zu arbeiten und den
Fokus aufInstallation, Skulptur und Objekte zu setzen. Das Performa-
tive in meiner Kunst war dieses Jahrim Atelier nicht wirklich prasent
—der Hauptgrund dafiir war, dass ich den Kindern nicht einfach eine
Art Workshop bieten wollte.

Zu der Frage, welche Rolle ein Kiinstler in der Schule spielen kann, gibt
es mehrere Antworten, die eng mit der Gastschule zusammenhdangen:
Wie bereit ist die Schule, sich zu 6ffnen, sich mitzubewegen? Umge-
kehrt gilt: Wie sehr kann man sich als Kiinstler an so eine Institution
anpassen, ohne seinen roten Faden zu verlieren. Es geht um ein Gleich-
gewicht zwischen freier Kreativitdt und Begrenzung und wie man in
diesem Spannungsfeld méglichst viele interessiert und beteiligt.
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Einblicke: Die Kinderim Atelier

Fabian, 2. Klasse:

Was ist das Besondere an der Arbeitim Atelier?

,Dass man malen kann, was man mochte und
dass ich meiner Fantasie freien Lauflassen kann.“

Warum st die Arbeitim Atelier fiir dich wichtig?

»Die Arbeitim Atelier ist fiir mich wichtig, weil
ichmich beruhigen kann.“

Beginnend links oben, Fabians Beschreibung der, Schlangenfamilie“:

»Diese Schlange ist wie Iron-man mit einem kleinen
Korper, dasist die Fragezeichenschlange,
Skorpionschlange, Hundeschlange, die Deutsch-
landfanschlange, die Haiflossenschlange,
Hammerschlange, Stockschlange, Wiirfelschlange,
Hakenschlange, Sphinxschlange, Schnecken-
schlange und die Seepferdchenschlange.“




Jonas, 4. Klasse:

Was ist der Unterschied zum Unterricht?

,Freie Arbeitim Atelier! Da hat man die Freiheit,
etwas zu bauen. Im Unterricht, da wird einem
blofs vorgeleiert, was man machen muss und
dann muss man im Heft arbeiten.”

Karolina 4. Klasse:

Was hast du gelernt?

,Dass man denken kann, was man malen will“
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Merle, 4. Klasse:

Was steckt hinter der Idee, den Schulraum mit Kdfigen auszustatten?

»Dass er [der Kiinstler] nicht sofort eingreifen
kann, wenn wirirgendwas machen, sondern uns
einfach mal ldsst. Wenn es hier keinen Kiifig
gegeben hditte, konnte er gleich zu uns hin und
eingreifen. Und dann wdr’ ja die Kreativitit
zerstort.”
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Rahmenprogramm

Alle Schulen, Kiinstlerinnen und Kiinstler nehmen an internen
Workshops im Rahmen des Programms teil. Diese dienen neben der
Fortbildung auch dem Austausch und der Weiterentwicklung der
Programminhalte. Dartiber hinaus werden an jeder Schule pro Schul-
jahrim Regelfall drei Standortgesprache durchgefiithrt, um die Zu-
sammenarbeit zwischen Lehrenden, Schulleitungen und Stipendiaten
kontinuierlich zu verbessern.

Um die Debatte tiber Asthetische Bildung und den Wert von Kiinstlern
an den Schulen zu vertiefen, 1ddt die Stiftung zu 6ffentlichen Vortragen
und Podiumsgesprachen ein. Im Schuljahr 2016/17 fanden folgende
Veranstaltungen statt:

Vortrag von Prof. Dr. Wolfgang Ruppert
»Leih-Kiinstler. Ein erweiterter Wirkungsraum des Kiinstlers?“

Seitdem 19. Jahrhundert bis zur Gegenwart gilt der Kiinstler mit sei-
nen kiinstlerischen Arbeitsweisen nicht nur als der Reprasentant von
Kreativitat, sondern wird im Kiinstlerhabitus in der Gesellschaft zu-
gleich mitideellen Bedeutungen aufgeladen. Kann die Prasenz eines
Kinstlers in Schulen an diese Doppelbedeutung anschlief3en und sein
Atelier als kreativer Ort fiir dsthetische Impulse wirken?

Vortrag mit Prof. Dr.Jorg Heiser
,Das Atelier als kiinstlerisches Labor*

Im Schulalltag gibt es eine relativ scharfe Trennung zwischen den
als ,niitzlich“ erachteten Fachern wie Mathematik, Deutsch und
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Fremdsprachen einerseits und den kiinstlerischen Fachern anderer-
seits. Insofern kann es als gelungene Anordnung gelten, wenn Kiinst-
lerinnen und Kinstler fiir ein Schuljahr ihr Atelier in einer Schule
ansiedeln. Denn in den Ateliers vermischen sich klassische kiinstleri-
sche Arbeitsweisen mit wissenschaftsahnlicher Beobachtung und
laborhafter Prozessualitdt. Wahrend die Schiilerinnen und Schiiler sich
ganzselbstverstandlich auf das Tun im Atelier stiirzen, fihrt es bei
erwachsenen Besuchern hdufig zu Irritationen. Daraus leiten sich
einige interessante Fragen ab: Welche Bedeutung kann das Atelier fiir
die Kinder haben? Wie verdandert sich das Verhaltnis der Kiinstler
zuihrem Atelier, wenn sie es in die Schule verlegen? Und welche Bedeu-
tung hat ein solcher Atelierraum fiir Kiinstler in Zeiten von um sich
greifender Raumnot, die auch immer mehr die Schulen selbst erreicht?

Vortrag mit Prof. Carmen Mérsch
»Arbeitim Spannungsverhdiltnis: Kiinstler_innen in der Bildung*

Das Engagement von Kiinstlern in der Bildung reicht zuriick bis in die
erste Hdlfte des 18. Jahrhunderts, also bis in die friithe Aufklarung.
Historisch gesehen, unterhalten Kiinstlern zu den jeweils zu Bildenden
ein ambivalentes Verhdltnis zwischen Komplizenschaft und Erzie-
hung, zwischen Emanzipation und Disziplinierung. Dies betrifft auch
die Arbeit von Kiinstlern in Schulen, die zum Ende des 19. Jahrhun-
derts erstmals zu finden ist und sich seit den 1960er Jahren als Praxis
etabliert hat. Daraus resultiert bis heute ein komplexes Anforderungs-
profil, vor dessen Hintergrund sich diese Arbeit konstitutiv als
spannungsreich darstellt. Ein reflexives Verhdltnis zu diesen Anfor-
derungen und Spannungsverhdltnissen sowie ein Wissen dariiber,
wie man produktiv mitihnen umgehen kann, férdert das Gelingen
von Projekten mit Kiinstlern in Schulen.

Einfiithrungin alle Vortrage:
Prof. Dr. Kirsten Winderlich
Mitglied im Beirat der Stiftung Brandenburger Tor
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Stiftung Brandenburger Tor

Die Stiftung Brandenburger Tor hat seit dem Jahr 2000 ihren Sitz
im Max Liebermann Haus. Das Max Liebermann Haus am Pariser
Platz ist kein blof3er Erinnerungsort. Die Briiche, die hier stattfan-
den, fordern den kulturellen Diskurs und die Auseinandersetzung
mit den Themen unserer Zeit —im Bewusstsein der Geschichte.
Daraus leitet die Stiftung Brandenburger Tor als Kulturstiftung
der Berliner Sparkasse ihren Auftrag ab, die Bedeutung der Kultur
fir unsere Zivilgesellschaft hervorzuheben und zu starken. Sie
widmet sich der Asthetischen Bildung, veranstaltet Ausstellungen
und initiiert Kulturdebatten sowie Konferenzen und Projekte.
Max Liebermann, der grof3e deutsche Maler, ist daher auch Namens-
geber des Programms Max—Artistsin Residence an Grundschulen.
Die Stiftung arbeitet operativ; sie konzipiert demnach ihre Pro-
jekte und verantwortetet auch in der Umsetzung.

www.stiftungbrandenburgertor.de
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