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Einfihrung

,,Kultureinrichtungen haben den Auftrag, Menschen unabhangig von Alter und gesellschaftlicher
Herkunft kulturelle Teilhabe zu ermdglichen. Die Anwesenheit der Allerkleinsten ist deshalb keine
Frage des Ob, sondern des Wie.* (Robert Bosch Stiftung 2019, S. 5). Diese eindringlichen Worte in
der Programmbeschreibung des von der Robert Bosch Stiftung etablierten Programms Kunst und
Spiele formuliert pointiert, wie frihkindliche Kulturelle Bildung zu denken ist: als folgerichtige
Konsequenz eines Bildungsverstandnisses, das Bildung als freie Tatigkeit eines Subjekts in
Auseinandersetzung von Selbst, Welt und anderen Menschen versteht. Kunst- und Kultur-
einrichtungen als gesellschaftliche Akteure sichern Teilhabe in einer Welt, die insbesondere eine
kulturelle und damit eine interkulturelle ist. Es braucht Programme wie Kunst und Spiele, um Zu-
gange in diese, unsere Welt zu ermdglichen. Und das muss in der friihen Kindheit beginnen.

Die hier vorliegende Expertise widmet sich dem Diskurs der frihkindlichen Kulturellen Bildung
aus dieser Perspektive und befragt Forschung und Literatur hinsichtlich der Eigentypik, der
\ollzugsform und des méglichen Gelingens von frithkindlicher kultureller Bildungsarbeit.
Empirische Forschung in der Kulturellen Bildung fokussiert primér die Erforschung von
Wirkungspotenzialen kiinstlerischer Tatigkeit. Ein etwaiges Wissen um z.B. die Erweiterung
raumlichen Vorstellungsvermdgens beim Hdren von Musik ist zwar hilfreich im Verstehen daruber,
was Musikhéren dem Menschen fir einen Nutzen bringen kann; dieses Wissen allein befahigt
Praktikerinnen im Feld Kultureller Bildung jedoch nicht dazu, Bildungsprozesse anzuregen und zu
begleiten. Um aber einen Bildungsprozess begleiten und anregen zu kénnen, muss zunéachst geklart
werden, worum es Uberhaupt geht, was genau begleitet und angeregt werden kann und daran
anschlieend, wie dies konkret aussehen konnte. Forschung in der frihkindlichen Kulturellen
Bildung braucht einen verstarkten Blick auf theoretisch fassende Kategorien, wie konkrete Prozess-
logiken &sthetischer Bildung, um das Wie kunstlerisch gepréagter Bildungsprozesse erfahrbar und
greifbar zu machen und es braucht eine Einbettung dieser Gewinne in bildungstheoretische
Erkenntnisse.

Im ersten Teil der Expertise werden die Begrifflichkeiten Erziehung, Bildung und frihkindliche
Kulturelle Bildung erldutert. Das zweite Kapitel gibt Einblick in die aktuelle Forschungslage. Diese
widmet sich im Wesentlichen Fragen nach Wirkungen und Qualitdten Kultureller Bildung. So
werden zundchst bildende Wirkungen thematisiert (Kapitel 2.1), wie sie als Transfereffekte

auftreten, wenn sich mit Kunst auseinandergesetzt wird. Im Anschluss daran (Kapitel 2.2) folgt ein



Blick auf verschiedene Perspektiven frihkindlicher Evaluationsforschung im Hinblick darauf, wie
konkret im Feld Kultureller Bildung gearbeitet wird, an welchen Stellen diese Arbeit gelingt und wo
sie ausbauféhig ist. Daran anschlieBend (Kapitel 2.3) werden die Ertrage qualitativer Forschung fiir
die kunst-padagogische Arbeit im Feld frihkindlicher Kultureller Bildung erarbeitet. Es werden
maogliche Zugange zu dsthetisch bildenden Prozessen entwickelt, die sich zwischen Kunst-
Aneignung und Kunst-Vermittlung verorten (2.3.1), das Bildgesprach als gemeinsame Verstehens-
bemihung kinstlerischer Werke befragt (2.3.2) und aus einer phanomenologischen Perspektive
Transfer in die Lebenswelten der Kinder generiert (2.3.3). Mit einem Blick nach Russland wird
schliellich beispielhaft eine interkulturelle Perspektive eroffnet, die die emotionale Affiziertheit
wéhrend der Bildbetrachtung in das Zentrum einer Kunsterfahrung stellt, die als spirituelle und
personliche Erfahrung gedeutet werden kann.

Aufbauend auf eine Einfihrung in die Entwicklung eines theaterpadagogischen Projekts im dritten
Kapitel werden im vierten Teil Kernelemente Asthetisch-Kultureller Bildung anhand von Beispielen
und theoretischen Diskursen herausgearbeitet, die sich jeweils auf Prozesse der Auseinandersetzung
von jungen Kindern mit kunstférmigen Gegenstanden beziehen. Dieser Abschnitt richtet den Blick
gezielt darauf, was geschieht, wenn sich Prozesse Asthetisch-Kultureller Bildung ereignen.

Zum Schluss der Expertise werden im flnften Teil Forschungsbedarfe resiimiert und im sechsten

Kapitel Handlungsempfehlungen zusammengetragen.

1 Begrifflichkeiten
Beginnen wollen wir mit einigen Begriffsbestimmungen, um die Thematik verorten zu kénnen.

1.1 Erziehung

Der Mensch wird nicht fertig geboren, sondern kann und muss Uber Lernprozesse Wissen und
Fahigkeiten erwerben, die er zum Leben in einer jeweiligen Umgebung braucht. Durch Bildung
wird die nachfolgende Generation auf den jeweils aktuellen Stand einer Lebensform einer
Gesellschaft gebracht. Erziehung erscheint im Anschluss an Mollenhauer (1994) als Tatigkeit und
Bezugsform, durch die die Kulturform des Menschseins uberliefert wird. Asthetische Erziehung
verantwortet demnach, die nachfolgende Generation mit den Gegenstanden in Berlihrung zu
bringen, durch die sie Verhalten, Wissen und Koénnen erwerben kdnnen, um sich selbst in der
jeweiligen Zeit und Umgebung zu verstehen und dies auch mit anderen kommunizieren und
entwickeln zu kénnen.

Aufgrund unserer historischen Situation kénnen wir nicht mehr eindeutig und fiir alle Zeiten sagen,

wie Erziehung konkret aussehen kann. Das entbindet aber nicht von der Notwendigkeit auf dem
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augenblicklichen Stand dafiir zu sorgen, dass Kinder kulturelle Formen, Gestaltungen,
Erzeugungsformen, uber die Menschen Sinn erzeugen und (ber die und in denen sie sich
wiedererkennen und finden, nicht nur lernen wahrzunehmen, sondern an diesen Prozessen auch
aktiv teilhaben konnen. Es sind immer Generationen, die sich wechselseitig betrachten und
interagieren, die Vorschlage / Entwirfe fur mogliche Zukiinfte entwickeln, an denen sie sich dann
abarbeiten kénnen (vgl. Stenger 2015). Dies gilt es im Feld Kultureller und Asthetischer Erziehung
und Bildung zu verhandeln. Dazu gehért eben auch das Zeigen (Prange 2005), welches alle Aspekte
und Kunstformen umfasst, damit junge Kinder, angeregt durch ihre frihpadagogischen
Bildungsinstitutionen (Krippe und Kindertagesstatte) Gelegenheiten zur Auseinandersetzung haben,
indem sie derartige Kunstorte wie Museen, Theater, Konzerte etc. besuchen und eben auch
altersgerecht kennenlernen kdnnen, unabhangig von ihrer Herkunft und den Bedingungen in den

Familien.

1.2 Bildung

Bildung kann als eigen- und interaktiver, begleiteter und herausgeforderter Prozess der Aufnahme,
Verarbeitung und Beantwortung von Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsformen der kulturellen
Umwelt durch Kommunikation und Interaktion in Worten, Gesten und Handlungen verstanden
werden. Bildung kann nur stattfinden, wenn Freirdume entstehen, das Gezeigte und Wahrge-
nommene auszuprobieren und in eigene Fragen, Spiel- und Gestaltungsformen einzubeziehen und
das Verstehen der Welt und von sich selbst so voranbringen zu kénnen.

Bender und Dietrich fassen Bildung, auch im Kontext von Asthetik und Kunst (2010, S. 353) im
Unterschied zu Erziehung wie folgt: ,,Bildung hingegen bezieht sich auf den Entwicklungs- und
Lernprozess der Heranwachsenden selbst, sie bezeichnet den lebenslangen Prozess der Person-
werdung, der Formung und Entwicklung des Individuums. (...) Bildung ist immer Selbstbildung.
Zur Bildung gehért aber nicht nur die Bearbeitung der Angebote vonseiten der erziehenden
Generation, sondern auch alle anderen informellen Einflisse aus Freundschaften, Wohnum-
gebungen, Medien oder eben aus dem Umgang mit dsthetischen Gegenstdanden* (ebd.).

Im (Sozial-)Konstruktivismus wird angenommen, dass das aktive und kompetente Kind in
Austauschprozessen mit anderen ist. In diesen Prozessen werden die Interpretationen der anderen
zur Weiterentwicklung eigener Gedanken genutzt. Gerd Schéfer geht davon aus, dass Kinder in der
Auseinandersetzung mit ihrer Welt (im Alltag), ihre Erfahrungen auf der Grundlage von Heraus-
forderungen verarbeiten (vgl. Schafer 2005). Diese Herausforderungen konnen als Bildung-
saufgaben in unterschiedlichen Bildungsbereichen beschrieben werden, in denen dann auf je

unterschiedliche Weise kultureller Sinn erzeugt werden kann, also beispielsweise im Medium des



bildnerischen Gestaltens, der Musik oder der Sprache. Schafer stellt sich dabei die Frage, auf
welchen Wegen Kinder etwas tun oder erkennen und kommt zu vier moglichen Antworten, in denen
er die Weltzuwendungen oder Weisen der Sinnerzeugung von Kindern zusammenfasst: Handeln
(konkretes Denken), Gestalten (aisthetisches Denken), Erzahlen (narratives Denken), in verallge-
meinernden Begriffen oder Theorien denken (Schafer 2009, S. 84-98). Ausgangspunkt von Schafer
ist das Kind als Subjekt, das sich uber kulturelle Formen oder Formate der Sinnerzeugung bildet.

1.3 Fruhkindliche Kulturelle Bildung

Kulturelle Bildung ist eine zentrale Form des Lernens, Spielens und Gestaltens. In
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Kinsten, Formensprachen und Materialien bildet sich
die Personlichkeit. Daher sollte Kindern von Anfang an die Mdglichkeit geboten werden, vielféltige
kulturelle Kompetenzen zu entwickeln. In Bildern, Geschichten, Liedern und Ténzen finden sich
kulturelle Sinnhorizonte, die fur das Selbsterleben und Verstehen von Menschen zentral sind.
Theater, Bildende Kunst, Musik und Tanz stellen ganz eigene Ausdrucksformen dar, die Kinder
kennenlernen sollten, um das jeweilige Erfahrungspotenzial ausloten und weitere Mdglichkeiten
entfalten zu kdnnen. Wahrend Erwachsene starker als junge Kinder schon Vorstellungen, aber auch
\orurteile entwickelt haben, was unter Kunst und -begegnung zu verstehen ist, muss in der friihen
Kindheit zunédchst ein Horizont fir diese Art der Begegnung entwickelt werden. In der Regel geht
es z.B. auch darum zu lernen im Museum nichts anzufassen und sich auf die besondere Art der
Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit dem Dargebotenen einzulassen. Die vielféltigen
Mdglichkeiten von Erfahrung von Kunst und Kultur missen sich erst erdffnen, sie sind nicht von
Geburt an gegeben.

Kinder haben groRes Interesse, unterschiedlichste Materialien genau zu erkunden, Umgangsformen
zu entwickeln und die im Handeln entstehenden Féhigkeiten einzusetzen und zu erproben.
Kulturelle Kompetenzen sind gewissermalien Werkzeuge der Sinnerzeugung. Der Zugang zu Kultur
ist hierbei Voraussetzung. Kulturellen Sinn gilt es zu erschlieRen, indem der Sinn entschlisselt und
auch reproduziert werden muss, sodass die kulturellen Symbole und Ausdrucksformen kennen-
gelernt und verstanden werden kénnen — etwa indem man gemeinsam Bilderbticher Illustrationen
betrachtet, ein Lied singt, Musik hort oder ins Museum geht.

Kulturelle Bildung findet ihren Ausgangspunkt dementsprechend sowohl in einem eher produktiven
Umgang mit Kunst und Kultur, z.B. beim Malen eines Bildes (auch dabei gibt es aufnehmende
Momente) als auch in einem eher rezeptiven Umgang mit Kultur, etwa beim Betrachten eines
Bildes. So bilden sich auch in vermeintlich rezeptiven Prozessen Imaginationen, die das Selbst-

erleben und Wahrnehmen veréndern kdnnen. Kindern ist es wichtig, sich ab einem bestimmten



Punkt selbst auch aktiv an der Produktion kulturellen Sinns zu beteiligen. Figuren und Geschichten,
die im Museum oder im Theater gesehen werden, tauchen spater im Spiel und anderen Gestaltungs-
formen wieder auf. Kulturelle Bildung meint nicht nur die Reproduktion einer Geschichte, sie zielt
daruber hinaus auf einen inneren Prozess, in dem das Kind die kulturelle Form auf eigene
Erfahrungen bezieht. Korper und Sinne, Emotionen, Denken und Erinnerung bilden sich dabei.

Im Museum sehen Dreijéhrige ein Gemalde, das Gott im Himmel in einer Wolke zeigt. Ein
Médchen erzahlt spontan von seiner eben verstorbenen Gromutter, die nun in dem Szenario einen
Ort bekommt, an dem sie gut aufgehoben ist, aber auch aus der Ferne gewissermalen noch wahr-
genommen werden kann. Die eigene Erfahrung wird mit dem Bildgehalt verkniipft und als trgstlich
geéulert. Erfahrungen, Erinnerungen, korperliche Empfindungen und Gefiihle werden verarbeitet
und in eine kulturelle Form gebracht. Dabei muss berucksichtigt werden, dass in Interaktionen
individuelle und kollektive Vergangenheiten thematisiert werden und so Horizonte des Sehens und
Verstehens ausgebildet und veréndert werden konnen (vgl. Welzer 2002, S. 38). Das Wahrge-
nommene bekommt durch das gemeinsame Sprechen und ,mit einer Sache umgehen® eine
strukturiertere Form und steht dann in spateren Situationen als Interpretationsfolie wieder zur
Verfiigung (vgl. ebd. S. 100).

2 Einblicke in empirische kulturelle Bildungsforschung

Grundlegend fehlt es weitgehend national sowie international an Forschung in der Kulturellen
Bildung, die explizit junge Kinder in den Blick nimmt. Dies gilt sowohl fur Strukturstatistiken, die
Uberblicke z.B. uUber die Angebotslandschaft kultureller Bildungsprogramme erstellen, fir
Grundlagenforschung, die u.a. Zielgruppen bestehender Bildungsprogramme analysieren, fir
Wirkungsforschung, die bildende Wirkungen kinstlerischer Tatigkeit auf andere Bereiche trans-
feriert, und auch fir Evaluationsforschung, die bestehende kulturelle Bildungsangebote hinsichtlich
ihres konkreten Erfolges und ihrer Gelingensbedingungen auswertet.

In diesem Sinne kann die vorliegende Expertise im Bereich friihkindlicher Kultureller Bildung nur
auf die vorhandenen, wenngleich liickenhaften Erkenntnisse und Ertrage zurtickgreifen. Wohl aber
bietet dieser Teil der vorliegenden Erarbeitung Einblick in grundsatzliche Fragen im Forschungs-
diskurs Kultureller Bildung und tbertragt diese auf den frihkindlichen Bereich.

Am stérksten beforscht — vor allem im angloamerikanischen Raum — sind mogliche Effekte und
Wirkungen kiinstlerischer Tiatigkeiten! auf kognitive, soziale oder emotionale Kompetenzen. Diese

sogenannte Transferforschung ist hilfreich im Verstehen dartber, was kiinstlerische Aktivitat fur den

! Unter , kiinstlerischer Titigkeit* wird hier und im Folgenden sowohl das eigene kiinstlerische Handeln als eine
produktive Seite Kultureller Bildung als auch die Wahrnehmung kiinstlerischer Produkte als eine rezeptive Seite
Kultureller Bildung verstanden. In kiinstlerischer Tatigkeit werden rezeptive und produktive Momente
zusammengedacht (\Vgl. auch Brandstétter 2012 und Peez 2012).



Menschen an positiven Effekten bringen kann. Sie stellt die Basis weiteren Forschens dar — schlicht
und ergreifend durch das Ergebnis: Kinstlerische Tatigkeit wirkt! Sie schafft Legitimation und
er0ffnet den Forschungsraum fur weitere Fragen, deren Nachgehen den Diskurs befrdern. Und
doch bietet dieses Wissen keine Einsicht daruber, was tatsdchlich und konkret geschieht, wenn sich
Kinder Kkunstlerisch betdtigen und sich mit kinstlerischen Medien auseinandersetzen.
Transferforschung er6ffnet uns nicht das ,,Wie* kultureller Bildungsprozesse — doch dieses ,,Wie*
ist es gerade, das so wichtig zu entschlisseln ist, um fruhkindliche kulturelle Bildungsprozesse
verstehen, anregen und begleiten zu kénnen.

Reinwand-Weiss folgend (2015) muss es in der kulturellen Bildungsforschung — und zwar
insbesondere in der frihkindlichen kulturellen Bildungsforschung — in erster Linie darum gehen,
»asthetische Erfahrungen zu definieren und in der Praxis sichtbar zu machen* (ebd., o. S.). So
braucht es eine komplexere Betrachtung konkreter asthetischer Bildungsmomente, eine Einbettung
der Ergebnisse in bildungstheoretische Beziige und die Auslegung konkreter &sthetischer
Begrifflichkeiten im Kontext asthetischer Theorie. So entsteht eine vielféltige, mehrperspektivische
Forschung, die Uber die Transferforschung hinaus konkrete Evaluations- und Biografieforschung
betreibt, Erlebnisanalysen auswertet und immer den Bezug zur theoretischen Rahmung und
praktischen Gestaltung herstellt.

Es folgt nun ein gezielterer Blick auf Studien, die Wirkungsweisen der Kulturellen Bildung
untersucht haben (Kapitel 2.1) und auf Studien, die kulturelle Bildungsprogramme hinsichtlich ihrer

qualitativen Ertrége hin ausgewertet haben (Kapitel 2.2).

2.1 Transferforschung und die Frage nach Wirkungen Kultureller Bildung

In der Transferforschung werden Effekte und Wirkungen kinstlerischer Tatigkeiten auf aullerhalb
dieser Tatigkeit liegende Fahigkeiten hin untersucht, wie z.B. kognitive, soziale oder emotionale
Kompetenzen. Transferforschung beriicksichtigt dabei die ,,psychologisch orientierte empirisch-
statistische Wirkungsforschung* und die ,,biologisch orientierte Disziplinen der Hirnforschung, der
Psychoneuroimmunologie und der Chronobiologie” (Rittelmeyer 2012, S. 928). Die meisten
Ergebnisse liegen im Bereich der psychologisch orientierten Wirkungsforschung vor, wobei
insbesondere Wirkungsweisen des Musikhdren und -machens beforscht wurden, weniger hingegen
Effekte ausgehend von der rezeptiven wie produktiven Auseinandersetzung mit Bildender Kunst,
Tanz und Theater.? Aus diesem Grund konzentriert sich die folgende Untersuchung auf die

Bildenden und performativen (Theater und Tanz) Kinste. Weiterhin umfangreich erforscht sind jene

2 Entsprechend des Schwerpunktes dieser Expertise aber auch hinsichtlich der breiten Darstellung musikbezogener
Wirkungsweisen werden diese hier nicht thematisiert. Uberblicksdarstellung finden sich u.a. in Rittelmeyer 2017 und in
Staege 2018.



Aktivitaten, die sich bei kinstlerischer Betatigung im Gehirn darstellen. Die DANA Foundation
leistete mit threm 2009 erschienenen Kompendium ,,Learning, Arts and The Brain“ hierzu einen
Beitrag. Mithilfe bildgebender Verfahren konnten synaptische Vernetzungen einzelner Hirnareale
nachgewiesen werden. Weniger beforscht hingegen sind Auswirkungen kiinstlerischer Tatigkeiten
auf das Immunsystem (Psychoneuroimmunologie) und auf das Herz-Kreislauf-System (Chrono-
biologie). Letztere wenden sich salutogenetischen Aspekten kunstlerischer Tatigkeiten zu (vgl.
Rittelmeyer 2012).

Im Folgenden werden Ergebnisse der Transferforschung entsprechend der verschiedenen
Tatigkeiten in den Feldern der Bildenden Kunst, des Theaters und des Tanzes dargestellt. Die
vorgestellten Studien verstehen sich als exemplarische Einblicke in die Forschung.

2.1.1 Transfereffekte des Tanzes

Die Fahigkeit zur prazisen Beobachtungsgabe durch das Tanzen ermittelten Grafton und Cross in
ihrer Studie ,,Dance and the Brain“ (2008). Profi-Ténzerlnnen verschiedener Tanzrichtungen und
Laien (alle Erwachsen) nahmen an einem flinftdgigen Tanztraining teil. Die jeweils erste Halfte des
Tages wurde zu populdren Musikvideos getanzt (Einliben des Tanzes), die zweite Halfte des Tages
wurde mit Zuschauen von Tanzsequenzen verbracht. Vor und nach jeder Ubungseinheit wurde
mittels der funktionellen Magnet-Resonanz-Tomographie untersucht, welche Bereiche im Gehirn
bei dem Bewegungstraining und dem Beobachtungstraining aktiv waren (vgl. Grafton/Cross 2008,
S. 65; vgl. auch Rittelmeyer 2017, S. 70).

Die Auswertung der Tomographien zeigt, dass sowohl im aktiven Austiben der Tanzbewegungen als
auch im passiven Beobachten von Tanzbewegungen, die gleiche Gehirnaktivitat zu verzeichnen ist.
Die Forscherlnnen folgerten daraus, dass sich die Beobachtungsgabe durch aktives Tanzen ver-
bessert und so ein frilhes Heranfiihren von Kindern an Tanzen forderlich sei (vgl. Grafton/Cross
2008, S. 66). Dabei ist zu beruicksichtigen, dass das Setting wichtig ist, — also erst selbst motiviert
tanzen, dann mit Erwartungsspannung Videos betrachten. Rittelmeyer (2017) sieht in diesem
Ergebnis auch eine soziale Dimension: ,,Die Tanziibungen modifizieren eine Region des Gehirns zu
einer groReren Leistungsfahigkeit, die zugleich fiir das Beobachten von Kdérperwahrnehmungen
maRgebend ist — z.B. fir die aufmerksame Wahrnehmung der Gebérde und Gestik eines anderen
Menschen. (ebd., S. 70 f.).

Nicht nur die Beobachtungsgabe, auch die Aufmerksamkeitsfahigkeit steigert sich einer weiteren
Studie zufolge durch das Tanzen (Petitto 2008). Die selektive Aufmerksamkeit motorische

Kontrolle und motorisch-sensorische Koordination tanzender und nicht tanzender Erwachsenen



wurde mit verschiedenen neurologischen Messinstrumenten und Verhaltenstests tber drei Jahre
untersucht. Tanzend bedeutet hier, dass die Teilnehmenden schon mindestens 8 Jahre lang im
Tanzen unterrichtet wurden, zumeist beginnend im Grundschulalter. Téanzerinnen und Tanzer
zeigten deutlich groRere Aufmerksamkeit bei den im Test gestellten Aufgaben, zudem liel3en sie
sich weniger ablenken und storen. Die Forscherin sieht hier die Transferwirkung verdeutlicht, dass
Tanzen schon im friihen Alter die Fahigkeit zur gezielten Aufmerksamkeit und Fokussiertheit
fordert (vgl. ebd., S. 96 1.).

Kein&nen, Hetland und Winner (2000; vgl. auch Winner/Goldstein/Vincent-Lancrin 2013, S. 170 f.)
verglichen in ihrer Meta-Analyse verschiedene Forschungen miteinander und fassten zusammen,
dass Tanzen vor allem auch nicht-verbale Intelligenz fordert, insbesondere die Fahigkeit zu
raumlich-visuellem Vorstellungsvermdgen. Die von ihnen begutachteten Studien stellen zudem die
Hypothesen auf, dass durchaus auch sprachliche Leistungen verbessert werden kénnen, wenn sich
im Anschluss an das Tanzen in einer Gruppe Uber die Erlebnisse ausgetauscht wirde, oder auch,
dass durch den erlernten korperlichen Ausdruck von Gefiihlen im Tanz die Selbstwahrnehmung
gesteigert werden koénne (ebd., S. 195). Keindnen, Hetland und Winner resiimieren, dass die
Ergebnisse der Forschungen noch nicht ausreichen, um einen wirklichen Zusammenhang zwischen
Tanzen und nicht-verbaler Intelligenz herzustellen. Es fehle vor allem an Langzeitstudien, die auch
Langzeitwirkungen in den Blick nehmen. Zudem musse genauer betrachtet werden, was eigentlich

jeweils unter ,,Tanz* verstanden und wie in den Studien ,,Tanz*“ umgesetzt wird (vgl. ebd., S. 304).

Auch die graphomotorische Kompetenz im Sinne der Schreibfahigkeit soll Muhlpforte (2009)
zufolge durch ,kreativen Tanzunterricht” verbessert werden. Miihlpforte stellte in ihrer quasi-
experimentellen Feldstudie mit Kontrollgruppen innerhalb von dreieinhalb Monaten eine
signifikante Leistungsverbesserung der Schriftsprache bei den Kindern fest, die am Tanzunterricht

teilnahmen.

Eine weitere Meta-Analyse (Deasy 2002) verglich sieben Studien miteinander (Teilnehmende waren
8-18 Jahre alt) und stellte einen Zusammenhang zwischen Tanzen und kreativem Denken,
insbesondere hinsichtlich von Flexibilitdt und Originalitat der Gedankengénge, dar (vgl. ebd., S.
16).

Lobo und Winsler (2006) wiesen in ihrer Studie einen Zusammenhang von kreativem Tanzen und
sozialen Kompetenzen und Fahigkeiten nach. Ein achtwochiges Tanzprogramm konnte

Vorschulerlnnen darin unterstitzen, ihr Selbstvertrauen zu stérken sowie deutlichere Selbstkonzepte
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zu entwerfen. Inwiefern diese Ergebnisse aber z.B. mit einem grundsétzlichen Mehr an
Bewegungsaktivitaten durch das Tanzen oder durch peerkulturelle Beziehungsgefiige innerhalb der
Tanzgruppen einhergingen, blieb jedoch offen (vgl. ebd., S. 512).

2.1.2 Transfereffekte Theater

Dunbar (2009) konnte in seiner Studie einen Zusammenhang von sprachlichem Ausdrucks-
vermogen und Theaterspielen ermitteln. Er untersuchte Schauspielstudierende, die bereits
mindestens vier Jahre regelmaiigen Schauspielunterricht nahmen, und verglich ihre Hirnaktivitaten
mit jenen von Nicht-Schauspielerinnen. Im Ldsen von den in den Tests gestellten Aufgaben zeigte
sich mittels der funktionellen Magnet-Resonanz-Tomographie, dass Theaterstudierende jene
Hirnregion stérker aktivieren, die fur die Verarbeitung sprachlicher Aufgaben zustandig ist (vgl.
ebd., S. 82 f.; vgl. auch Rittelmeyer 2017, S. 79 f.). Auch zeigten die Studierenden ein gréi3eres
Vermdgen, ungewodhnlicher zu Denken (divergent thinking) und kreativere Losungswege zu finden
(vgl. Dunbar 2009, S. 87).

Ahnliches ergab eine weitere Studie des DANA Kompendiums (Jonides 2009). Sie zeigte, dass
Schauspielerinnen Inhalte / Gehalte von schriftlichen Texten besser und schneller identifizieren

konnten als Nicht-Schauspielerinnen (vgl. ebd., S. 12).

Podlozny (2000) verglich in ihrer Studie sieben Meta-Analysen miteinander und erstellte eine die
Ergebnisse zusammenfassende Version davon. Gemessen wurden diese z.B. anhand von Tests mit
Kindern, die einen Text entweder gelesen oder theatral inszeniert haben. Die theaterspielenden
Kinder zeigten im \ergleich ein groReres Verstandnis fur Textinhalte und eine starker ausgeprégte
Leseféhigkeit; weniger deutlich war eine mogliche Erweiterung des Wortschatzes. Ein Zusammen-
hang zeigte sich auch zwischen der schauspielerischen Inszenierung von Texten und der Fahigkeit,

daran anschlielend neues szenisches Material zu generieren (vgl. Podlozny 2000, S. 268).

Winner, Goldstein und Vincent-Lancrin (2013) verglichen ebenfalls verschiedene Studien mit-
einander und konnten Ergebnisse vor allem hinsichtlich sozialer Transfereffekte herausstellen. Sie
bestétigen, dass Theaterspielen die Emotionsregulation starkt, Empathiefahigkeit steigert und die

Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme vergroRert (vgl. ebd., S. 224 ff.).
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2.1.3 Transfereffekt der Bildenden Kunst

Burger und Winner (2000) werteten eine Reihe von Studien aus den 1960er, 70er und 80er Jahren
hinsichtlich der Lesefahigkeit von Vorschul- und Grundschulkindern im Kontext der Bildenden
Kunst aus. Sie verglichen jeweils Kinder mit und ohne Unterricht in Bildender Kunst miteinander.
Unklar bleibt leider, wie sich diese Unterrichtung genau darstellte. Die Forscherinnen vermuteten,
dass das Einfuhren in die Bildende Kunst ganz grundsatzlich die visuelle Wahrnehmung der Kinder
schule und sie dabei lernen, sich aufmerksamer Details zuzuwenden. Diese Fahigkeiten verhelfen
den Kindern zudem, Texte aufmerksamer zu lesen (vgl. ebd., S. 291). In der Verbindung von
Leseaufgaben mit Bildender Kunst sehen die Forscherinnen auch die Méglichkeit, Kinder auf eine
neue Weise fur Lesematerial zu begeistern. Weiterhin beféhige eine grundsétzliche Motivation und

Freude am Lesen die Kinder dazu, mehr und besser zu lesen.

Dieselben Studien wurden 13 Jahre spater erneut von Winner, Goldstein und Vincent-Lancrin
(2013) ausgewertet. Auch sie kénnen keine eindeutige Verbindung zwischen der Lesefahigkeit von
Kindern und ihrer Unterrichtung in Bildender Kunst konstatieren. Es sei unklar, ob die
Leseverbesserung der Kinder wirklich auf die Kunsterfahrung zuriickzufiihren ist oder auf die extra
Leselibungen, die mit diesen Kunsterfahrungen / Aufgaben einherging (vgl. ebd., 135 ff.). Einen
deutlicheren Zusammenhang sehen sie in der Verbindung von Bildender Kunst und raumlich-
geometrischem Denken. Auch hier sei aber unklar, inwiefern dieses Denkvermdgen tatsachlich mit
dem Kunsttraining zusammenhangt oder ob bei den Kindern schon vor dem Training ein groéfieres
raumliches Vorstellungsvermégen vorhanden war. Auch scheint ein grundsatzliches Interesse an

Kunst mit etwaigen erweiterten Lerneffekten verbunden zu sein (vgl. ebd., S. 141 ff.).

Posner et al. (2009) kénnen mir ihren Ergebnissen an die Studien von Burger und Winner (2000)
und Winner, Goldstein und Vincent-Lancrin (2013) anschlieen. Sie zeigten mit ihrer Unter-
suchung, dass Motivation fir eine Sache gleichzeitig zur besonderen Aufmerksamkeit in dieser
Sache — hier fir Bildende Kunst — filhre. Sie stellten heraus, dass ein wirkliches Interesse fiir die
kiinstlerische Betétigung von Kindern notwendig sei, damit diese Betétigung Uberhaupt
irgendwelche Lerneffekte der Kinder erzielen kann (vgl. ebd., S. 6). Posner et al. sind die einzigen,

die ihre Studien mit Kindern im Vorschulalter durchgefiihrt haben.

Burton, Horowitz und Hal (2000) werteten in ihrer Analyse sowohl qualitative als auch quantitative
Daten aus. Obwohl keine eindeutigen Transfereffekte des Kunstunterrichts auf andere Unterrichts-
facher erkennbar waren, zeigte sich ein Zusammenhang zwischen dem Lernen in den Bildenden

Kinsten und dem in anderen Unterrichtsdisziplinen. Die Forscherlnnen gehen davon aus, dass das
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Lernen in einer jeweiligen Disziplin immer auch andere befruchtet, da vielfaltiges Denken aktiviert
und transferiert wird. In diesem Sinne profitieren andere Facher auch von Kunstunterricht. An
dieser Stelle machen sie auf die Bedeutsamkeit des jeweiligen padagogischen Settings aufmerksam

— ein Verweis, den andere Studien so nicht ausformulierten (vgl. ebd., S. 252).

2.1.4 Zusammenfassung

Die Zusammenschau der dargestellten Studien weisen eine Reihe an mdglichen Transferwirkungen
in den Bereichen Tanz, Theater und Bildender Kunst auf. Dabei waren die jeweiligen Probanden
fast ausschlieBlich Erwachsene. Die Ergebnisse beschreiben zusammenfassend folgende

Transferwirkungen:

Tanz
Beobachtungsgabe, Aufmerksamkeit, non-verbale Intelligenz, rdumliches
\orstellungsvermogen, Schreibfahigkeit, kreatives Denken

Theater
sprachliches Vermdgen, Textverstandnis, Emotionsregulation, Empathiefahigkeit,

Perspektivenubernahme

Bildende Kunst
visuelle und geometrisch Wahrnehmungsféahigkeit, Leseféahigkeit im Sinne einer

aufmerksamen Wahrnehmungsféahigkeit

Transferforschung gibt relevante Hinweise tber sich gegenseitig befruchtende Kompetenzen und
Fahigkeiten und halt darlber hinaus aufschlussreiche Erkenntnisse Uber menschliche
Hirnaktivitaten bereit. Selten ergeben sich in den Studien jedoch wirklich kausale Zusammenhénge,
die bezeugen, dass sich eine etwaig verbesserte Kompetenz bzw. eine aktivierte Hirnregion
tatséchlich aus der kinstlerischen Aktivitat in den Bereichen Tanz, Theater oder Bildender Kunst
ergeben.

Deutlich wird vor allem auch, dass es an klaren Ein- und Abgrenzung der kinstlerischen Bereiche
fehlt. Wenn die Tanzpidagogin Anne Green Gilbert herausstellt, dass ,sensorisch-motorisch
orientierte Kinder [...] sehr viel besser durch Bewegungsangebote im Rahmen des Schulunterrichts
als durch eine vorrangig sprachlich orientierte Unterrichtsgestaltung [lernen] (Gilbert 1977, zit. n.

Rittelmeyer 2017, S. 71), dann wird zwar Bewegung und korperlich-leibliches Lernen thematisiert
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(was durchaus nicht irrelevant ist), aber am Tanz als kulturelle Kunstform und als performatives
Moment der (Selbst-)Inszenierung wird konsequent vorbeigedacht.

Ahnliche ,,blinde Flecken* im Denken iiber Kunst finden sich z.B. im Bereich des Theaters (z.B.
Deasy 2002), wenn das alltagliche Rollenspielen von Kindern als Theaterspielen missverstanden
wird. Spielen und besonders das Rollenspielen in Als-Ob-Situationen sind bedeutsame Raume flr
und von Kindern, eigene Selbst- und Weltbezlige zu erproben, zu erkunden und zu entwickeln. Und
doch sind diese nicht mit den inszenatorischen Spielelementen performativen Theaterspiels als
Buhnengeschehen vergleichbar.

Hier verdeutlicht sich, worauf Mollenhauer (1996) und Rittelmeyer (2017) bereits aufmerksam
machten: es fehlt der Transferforschung an bildungstheoretischen Strukturanalysen der Kunst, die
jeweils in den Forschungen betrachtet wird (vgl. Rittelmeyer 2017, S. 85). Dariiber hinaus muss
sich neben einer bildungstheoretischen Strukturanalyse auch kulturtheoretisch der jeweiligen
Kunstform gewidmet werden. Bevor also beispielsweise mit Tanz geforscht wird, muss zunéchst
thematisiert werden, wie Tanz vorliegend Uberhaupt verstanden und behandelt wird.
Transferforschung bietet keine Einsicht darlber, was konkret geschieht, wenn sich Kinder
kinstlerisch betdtigen und sich aktiv mit kunstlerischen Medien auseinandersetzen. Anhand der
Transferforschung kann nicht gesehen werden, wie sinnvolle kulturelle Angebote auf kommunaler
Ebene gestaltet werden kdnnen oder welche Didaktiken &sthetische Bildungsprozesse von Kindern
befordern, weil die Eigenart asthetisch-kultureller Bildungsangebote gar nicht thematisch wird.
Dariiber hinaus ignoriert sie Themen, die in der Kunsterfahrung der Kinder und in ihrer
Entwicklung hdchste Relevanz haben: Fragen nach mir selbst, dem Sinn des Lebens, meinem Sinn
des Lebens, meiner lIdentitat: wer bin ich, wer will ich sein, wie will ich leben? Es ist selbst-
verstandlich wichtig, dass Kinder beispielsweise lernen zu sprechen, ihre Ausdrucksmdglichkeiten
erweitern; aber das Relevante, weshalb sich Menschen der Kunst zuwenden ist etwas géanzlich
anderes als der gezielte Lerngewinn: es ist die Bereicherung des Lebens.

Es braucht einen ,,Wissenstransfer der Erkenntnisse in die pddagogisch-kinstlerische Praxis‘
(Reinwand-Weiss 2015, o. S.). Eine Mdglichkeit, dies zu tun, liegt in der Erprobung kultureller

Bildungsangebote in friihpddagogischen Settings und ihrer Evaluation.

2.2 Evaluationsforschung und die Frage nach Qualitaten Kultureller Bildung

Anders als Grundlagen- oder Wirkungsforschung, die in ihren Ergebnissen einen Ist-Zustand und
somit eine Ausgangslage darstellen, dient Evaluationsforschung explizit einer Entscheidungs-
vorbereitung. In der Auswertung von bereits bestehenden Projekten geht es darum, Informationen

zu gewinnen, dessen Bewertung in konkrete Handlungsentscheidungen miinden (vgl. Fink 2012;
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vgl. ebenfalls Stockmann/Meyer 2010). In dieser Forschungsperspektive werden somit dezidiert
Fragen nach Qualitat und Qualitatssicherung thematisiert.

Die Qualitatsfrage der Kulturellen Bildung riickt insbesondere seit der UNESCO-Studie ,,The Wow
Factor” von Anne Bamford (2010) verstidrkt in den Vordergrund. Bamford verglich hier inter-
nationale Bildungsprogramme und stellte fest, ,,dass schlecht durchgefiihrte kulturelle Bildungs-
programme einen negativen Einfluss auf die kunstlerische Kreativitat junger Menschen haben
konnen* (Keuchel 2012, S. 907). Abgesehen von der vor allem in der Transferforschung immer
wieder kontrovers diskutierten Kausalitdt kinstlerischer Aktivitdt und auRerkunstlerischer
Kompetenzen, werden hier weitere Fragen deutlich, die dem Forschungsdiskurs zugrunde liegen:
Wodurch zeichnet sich ein gut durchgefiihrtes kulturelles Bildungsprogramm aus? Was bedeutet
dieses ,,gut” fiir die Teilnehmerinnen dieses Angebots? Wie und auf welche Art und Weise kann
eine hohe Qualitat kultureller Bildungsprogramme gesichert werden? Es herrscht keine Einigkeit
daruber, was die Qualitat in der Kulturellen Bildung bedeutet. Dies ist auch nicht mdglich, denn die
Spezifik der jeweiligen Kontexte und Bildungsformen muss Bericksichtigung finden. Es braucht
ein stetiges neues Verhandeln dartber, welche Qualitaten in welchen Kontexten wie beschreibbar
sind. ,,Asthetische Prozesse sind immer subjektiv und entziehen sich per se weitgehend objektiv
messbaren Kriterien. Ebenso gibt es keine Mdglichkeit, die jeweiligen Angebote, Formate und
Projekte (bersituativ, ahistorisch oder interkulturell zu messen. Trotzdem mussen Mdglichkeiten der
reflektierenden Bewertung und Analyse gefunden werden. lhre Giltigkeit ist jedoch vergénglich
und will immer wieder neu errungen werden.” (Wimmer 2010, S. 60, zit. n. Wimmer/Schad/Nagel
2013, S.13). Kriterien fur Qualitat in der frihen Kulturellen Bildung orientieren sich an dem, was
unter Kultureller Bildung Uberhaupt verstanden wird. Deshalb werden in dieser Expertise

Grundelemente Kultureller Bildung dargestellt, die der Orientierung dienen kdnnen.

Fur frihkindliche Kulturelle Bildung — verstanden als Asthetische Bildung von Anfang an —, hat die
Bundesvereinigung Kultureller Kinder- und Jugendbildung e.V. (2016) einige wichtige Hinweise zu
Rahmenbedingungen aufgestellt, die ,,gute Praxis Kultureller Bildung fiir junge und sehr junge
Kinder auszeichnet* (vgl. ebd. S. 9).
Qualitatsdimensionen, die frihkindliche asthetische Bildungsprozesse kennzeichnen, sind

e das Setting (die Orte, ihre Ausstattung und raumliche Gestaltung),

e die Haltung der Erwachsenen (Fachkréfte aus den Bereichen frithkindliche Bildung

und Betreuung, Kulturpiadagogik und Kunst, Eltern und Familienangehérige),
e Relevanz (das, was das Kind tut, bekommt fiir es selbst eine Bedeutung),
e Partizipation (das Kind hat umfassende Mitgestaltungsmoglichkeiten und kann das eigene

Dazutun als wirksam in einem gemeinsamen Prozess mit anderen erleben)
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Die nun folgenden (ausschnitthaften) Darstellungen exemplarischer Evaluationsforschungen
befragen aus jeweils verschiedenen Blickwinkeln diese Qualitdtsdimensionen und geben weiteren
Einblick in das Forschungsfeld Kultureller Bildung. Von Piccolo bis Picasso richtet den Blick auf
die Kinder und fragt, welche Effekte kulturelle Bildungsangebote auf die Bildungsqualitt von
Kindern — insbesondere deren Kreativitatsfahigkeit — hat. Das Projekt Kulturelle Bildung im
Elementarbereich — Kiinstlerpatenschaften fir Kindertagesstdtten thematisiert die Perspektive der
Kunstlerlnnen und fragt, wie kunstlerische Arbeit in pédagogischem Setting (z.B. einer
Kindertagesstétte) gelingen kann. Kita Tanz — ein Pilotprojekt zur Implementierung zeitgenagssischer
Tanzpddagogik in die Ausbildung von Erzieherlnnen fokussiert die Perspektive der Padagoginnen
und fragt danach, wie asthetische Bildungsprozesse unterstitzend und anregend begleitet werden

kdnnen.

2.2.1 Von Piccolo bis Picasso: Welche Effekte haben kulturelle Bildungs-
angebote auf die Bildungsqualitat der Kinder?

Zentrale Fragestellung des Projekts Von Piccolo bis Picasso (Laufzeit: Januar 2006 bis Dezember
2009) war es, ob und inwieweit sich die Foérderung der Kreativitat und der &sthetischen Bildung mit
Methoden kunstlerischen Gestaltens zur Entwicklung der kreativen Kompetenz von Kindern
besonders gut eignet. Als Basis diente das von Braun entwickelte Konzept ,,zur Férderung von
Kreativitat und asthetischer Bildung, das an der Begegnung mit kiinstlerisch-asthetischem Material
ansetzt, in soziale Interaktion eingebettet ist und eine unterstiitzende Handlungsweise der Anregung,
Begleitung und Impulsgebung durch den Erwachsenen, mit dem Ziel einer ganzheitlichen
Unterstiitzung von Bildungs- und Lernprozessen vorsieht (Braun 2005)“ (Braun 2009, S. 5).

Als vordergrindiges Ziel galt die Verbesserung des Bildungsangebots in Kindertageseinrichtungen
speziell im Bereich dsthetisch-kreativer Lernprozesse. Schwerpunkt der wissenschaftlichen
Evaluation war die Uberpriifung der Wirkung des Projektes auf Kinder, indem die Effekte
(vornehmlich auf kognitiver, sozialer und emotionaler Ebene) der verianderten Bildungsqualitét
mittels quantitativer und qualitativer standardisierter Evaluationsverfahren und unter Einbeziehung
einer \Vergleichsgruppe in einem Pra-Post-Design zu messen versucht wurden.

Das Projekt gliederte sich in zwei Phasen, 2006-2007 nahmen neun Kindertagesstatten (im
Folgenden Kita) und Horte teil, in der zweiten Projektphase 2008-2009 zehn Kitas. Um sich fiir die
kiinstlerische Arbeit in der Kita zu qualifizieren, nahmen 35 Erzieherinnen an einem
Qualifizierungsangebot teil, welches sie auf die kreativ-gestalterische Arbeit vorbereitete. Zentrum
des Projekts und der Forschung stellten die jeweils unter fachlicher Begleitung errichteten

Kinderateliers dar, die Raum fir kreatives Gestalten boten.

16



Insgesamt konnte eine bildende Wirkung hinsichtlich der kreativen Kompetenzen der Kinder im
kinstlerischen Gestalten festgestellt werden. Die Auswertung entwicklungspsychologischer
Testverfahren, Erkenntnisbdgen und videographierten Materials machte deutlich, dass sich die
kreativen Kompetenzen (im Sinne von z.B. Problemltse- oder Gestaltungskompetenz) erweitert
haben.

Dariiber hinaus erzielte das Projekt weitere erkenntnisreiche Gewinne: neben den Kinderateliers
wurden fir das Projekt auch Elternwerkstatten errichtet, in denen Erwachsene die anspruchsvollen
kognitiven, motorischen und emotionalen Leistungen wahrnehmen konnten, welche ihre Kinder
erbringen, wenn sie sich mit asthetisch-kreativen Ausdrucksformen auseinandersetzen, um ihre Welt
mit kiinstlerischen Mitteln zu erfassen und darzustellen. Hieraus entwickelte sich einerseits ein
groReres Verstandnis und mehr Wertschatzung fur die Kinder in ihrem kreativen Schaffen, anderer-
seits konnte so die Erziehungspartnerschaft zwischen den padagogischen Fachkréften und den
Eltern weiter ausgebaut und intensiviert werden. Seitens der Erzieherlnnen zeigte sich zudem ein
positiv verénderter Blick auf die Kinder, der eine ressourcenorientierte Hinwendung zum Kind
beglinstigt.

Insgesamt zeigt das Projekt und seine Evaluierung, dass mit dem Erdffnen von R&umen kreativen
Gestaltens gleichsam ein Raum fiir Selbstbildungsprozesse der Kinder erdffnet wird. In den Ateliers
erhielten die Kinder ,,die Moglichkeit, sich mit Farben, Formen und experimentellem Gestalten
auseinandersetzen, um sich die Welt durch sinnliche Erfahrungen und kiinstlerischen Ausdruck
anzueignen.“ (Braun 2009, S. 16). Das Projektteam macht hier Asthetische Bildung als gleichrangig
neben anderen, eher kognitiv orientierten Bildungsbereichen stark und erweitert so géangige
Ergebnisse der Transferforschung, indem von kinstlerischer Tétigkeit nicht nur Aufmerksamkeit,
raumliches Denken u.a. hervorgeht, sondern u.a. auch Problemlése- und Sachkompetenz sowie

insbesondere kreatives Handeln und Denken.

2.2.2: Kulturelle Bildung im Elementarbereich — Kiinstlerpatenschaften fiir
Kindertagesstdtten: Wie gelingt kiinstlerische Arbeit im padagogischen
Setting?

Das vom Land Nordrhein-Westfalen geforderte Pilotprojekt Kulturelle Bildung im Elementar-
bereich — Kiinstlerpatenschaften fiir Kindertagesstdtten entwickelte im Schuljahr 2008/09 in drei
Diisseldorfer Kitas eine Kiinstlerpatenschaft: Wochentlich besuchten finf Kunstlerinnen (ein
Musiker, eine Tanzerin, eine Buhnenbildnerin, eine Bildhauerin und eine Puppenspielerin) die
Einrichtungen und arbeiteten kinstlerisch mit den Kindern. Sie stellten dabei keinen Personalersatz
in der Betreuung dar, sondern agierten ausschlieBlich als KinstlerInnen, die als neue Bezugsperson

in gemeinsamen kreativen Prozessen neue Beziehungs- und Erfahrungsrdume eroffnet.
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Um sich erfolgreich in den Alltag der Kita einzubinden und um diesen besser zu verstehen, wurde
den Kunstlerlnnen ein Fortbildungsprogramm erstellt, in dem u.a. die Institution Kindertagesstétte
und ihre Bildungsziele, Methoden fiir die Praxis sowie das Lernen und die Entwicklung von
Kindern gelehrt wurde.

Ziel der begleitenden Evaluation war die Reflexion der Arbeit von Kiinstlerlnnen in den Kitas und
die Ermittlung der fir die Kiinstlerinnen vor Ort notwendigen Voraussetzungen und Bedingungen,
um gut und sinnvoll in paddagogischen Settings arbeiten zu kdnnen, sowie die Gestaltungen und die
Resonanz der Fortbildung und ihre Auswirkung auf die Arbeit der am Programm beteiligten
KiinstlerInnen. In die Bewertung flossen Sozialdaten der Einrichtungen, sowie Gesprache mit allen
Beteiligten (Kunstlerinnen, Erzieherinnen, Elternteile, Kinder, Zustidndige fiir die Fortbildung,
Wissenschaftler, Projektleitung, Projektkoordinator und Evaluierende) in unterschiedlichen
Formaten und zu unterschiedlichen Zeitpunkten ein.

Die Evaluierung der Kinstlerpatenschaften machte deutlich, dass Kooperationen zwischen
Kunstlerlnnen und Pddagoginnen wesentlich fir eine gelingende kinstlerische Arbeit im
padagogischen Setting sind. Alle Beteiligten mussten gemeinsam ,,in das kalte Wasser springen
(Kramer 2009, S. 23) und im Prozess und Fortgang des Projektes Handlungsweisen ausloten. Eine
transparente Gesprachsfuhrung, in der die Bedirfnisse aller zuteilwerden, erwies sich hier als
zielfihrend.

Auf Organisationsebene zeigte sich das Arbeiten in kleinen Gruppen als besonders férderlich, da die
Konzentration sowohl bei den Kindern als auch den Kinstlerinnen und Erzieherlnnen aufrecht-
erhalten werden konnte. Als Herausforderung fiir die KinstlerInnen erwies sich der straffe Zeitplan
im strukturierten Kita-Alltag, wodurch inhaltliche Flexibilitat gefordert war.

Im kiinstlerischen Arbeiten stand den KiinstlerInnen ,,das unmittelbare Erleben im Vordergrund,
keine kunstdidaktischen Hintergedanken. Die Liebe zu der eigenen Sache, eine ausgepragte
kiinstlerische Personlichkeit, Spal? an der Arbeit mit Kindern und an alternativen Losungswegen
sind Schlagworte, unter denen sich die Kompetenzen, Meinungen und \erhaltensweisen der
Kiinstlerinnen zusammenfassen lassen.* (ebd., S. 22). Obwohl die KiinstlerInnen gezielt in dieser
Rolle vorgestellt und in den Kita-Alltag integriert wurden, sahen sie sich doch dazu
herausgefordert, in ihrem kinstlerischen Arbeiten auch als P&dagoglnnen aufzutreten. Das
Fortbildungsangebot stellte die Mdglichkeit dar, die beiden Rollen — die der Kinstlerin und die der
(Kunst)Erzieherln — einerseits voneinander abzugrenzen, andererseits aber auch Ubergange
ermitteln zu koénnen. So wird deutlich, wie vielseitig Rollen und Haltungen in der kulturellen
Bildungsarbeit sein kénnen und wie wichtig es ist, diese Rollen und Haltungen fir sich zu finden
und zu definieren — nicht, um sich strikte Regularien aufzudrangen, sondern um in einem Alltag, der

immer Unvorhergesehenes bereithalt, flexibel agieren zu kénnen.
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2.2.3 KitaTanz — ein Pilotprojekt zur Implementierung zeitgendgssischer Tanz-
pdadagogik in die Ausbildung von Erzieherlnnen: Wie kénnen kinstlerische
Aktivitaten und asthetische Bildungsprozesse unterstiitzend und anregend
begleitet werden?

Das Projekt Kita Tanz — ein Pilotprojekt zur Implementierung zeitgendgssischer Tanzpddagogik in
die Ausbildung von Erzieherinnen erkundete in zwei Projektphasen (2007-2009 und 2010-2011) die
Bildungspotenziale von zeitgendssischem Tanz in der Begegnung von (angehenden) Tanz-
padagoglnnen, Erzieherlnnen und Kindern im Alter von drei bis fiinf und funf bis sieben Jahren.
Die so gewonnenen Erkenntnisse miindeten in ein tanzpadagogisches Weiterbildungsmodell fir
ErzieherInnen, welches seit 2012 erfolgreich von der Tanzplattform RheinMain angeboten wird.
Das Projekt- und Forschungsteam sieht in der Zusammenarbeit insbesondere performativer Kiinste
und Bildung die Maoglichkeiten einer ésthetischen Praxis mittels eigener Erfahrungen durch Korper-
wahrnehmung, Tanzen und Bewegen. In diesem Sinne richtet KitaTanz den Blick auf das spezifisch
Asthetische tanzerischer Bewegungen und fragt danach, welche bildende Wirkungen darin enthalten
sind (vgl. Westphal 2012, S. 3 f).

In der ersten Projektphase wurden die Erzieherlnnen durch eine Tanzerin / Tanzp&dagogin in
zeitgenossischen Tanz eingefiihrt. Uber ein Jahr lang leitete die Tanzpadagogin unter Beteiligung
der Erzieherlnnen einmal pro Woche zwei Gruppen von Kindern im Alter von drei bis finf und von
funf bis sieben Jahren. In der zweiten Phase bereiteten die Erzieherlnnen nun gemeinsam mit der
Tanzpadagogin eine Stunde Tanzpraxis vor. In dieser wandte sich ihre Rolle von anfanglich
Teilnehmenden zu Anleitenden.

Die Evaluation widmete sich priméar der Erprobung von Voraussetzungen, ,.,um Erzieherlnnen fir
neuere Formen und Verfahrensweisen von Bewegung, Tanz und Korperwahrnehmung zu
sensibilisieren und ein Verstandnis fiir Tanz und Bewegung zur Entfaltung der Persénlichkeit und
Ausdrucksfihigkeit zu entwickeln (ebd., S. 6). Leitend war die Fragestellung, wie sich ein Zugang
zu Kultureller Bildung gestalten kann, der sich zwischen Bildung und Tanzkunst verortet, ,,ohne das
Eine dem Anderen zu subsumieren.* (ebd.).

Geforscht wurde mittels teilnehmender Beobachtungen, Leitfaden- und narrativen Interviews,
kriteriengeleiteten Beobachtungsbégen, Bewegungstagebichern sowie Foto- und Videomaterial.
Insbesondere im Kontext teilnehmender Beobachtung geraten Grenzen zwischen Teilnehmen und
Beobachten, Nahe und Distanz ins Wanken und missen immer wieder neu ausgelotet werden. Auf
dem Grund geteilter Erfahrungen geht es darum, ,.eine gegenseitige Haltung bei Forschenden und
Beforschten zu entwickeln, die sich als eine responsive verstehen® (ebd., S. 15) muss. Der geteilte
Raum wird so zu einem ,Raum der Erfahrung mit und des Antwortens auf“ den Raum ,der
Beobachtung von* (ebd., Hervh. i.0.). Der Tanzraum als geteilter und kollektiver Raum verweist so
gleichermalen auf den Aspekt der Teilhabe und des Teilens (vgl. Westphal/Schittler 2012, S. 178).
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Als wichtigstes Ergebnis zeigte sich, dass sich erst durch das Erfahren von Tanz am eigenen Leib
bei den Erzieherlnnen ein Verstandnis fur das Medium Tanz als Kunstform etablierte. Durch das
eigene \ollziehen tanzerischer Bewegungen wurden die Erzieherlnnen dafur sensibilisiert, den
Blick auf die Potenziale der Kinder auf etwaige ,,noch zu fordernde* Bereiche zu richten. Die
eigene Erfahrung als grundsatzliche Voraussetzung fiir das Vermitteln von Tanz zu verstehen,
er0ffnet den Horizont fiir ein Verstandnis von Bildung, welches sich nicht im Modus der ,,Erziehung
fiir...« verortet, sondern sich in der Vorstellung eines Bildungsprozesses als gemeinsamen Prozess
ausdriickt. Hierin &ulert sich zudem ein ganz grundlegendes Verstéandnis, die eigene padagogische

Arbeit als prozessorientiert zu verstehen.

2.2.4 Zusammenfassung

Dieser Einblick in die Auswertung frihkindlicher kultureller Bildungsprogramme offenbart, welche
Fragen, Erfolge und Hirden in der kinstlerischen Arbeit mit Kindern thematisch und wie diese im
Projekt verhandelt werden. Sie geben zudem Aufschluss und Anreiz darlber, an welchen Stellen
weiter geforscht werden kann und sollte. Die Befragung von bestehenden Projekten hinsichtlich
ihrer Gelingensbedingungen und Qualitaten erweitert die Ergebnisse der Transferforschung, da hier

deutlicher wird, was — mindestens auf struktureller und organisatorischer Ebene — genau getan wird.

So zeigen die hier dargestellten Evaluationsforschungen, dass eine hohe Qualitat kultureller
Bildungsprogramme insbesondere durch ein transparentes und partizipatives Miteinander aller
Beteiligten gepragt ist, deren Haltungen und Rollengefiige in einem fluiden Geflecht stehen, das
immer wieder reflektiert und neu ausgehandelt werden muss, um die Aufrechterhaltung dieses
Miteinanders zu gewéhrleisten. Die zwei wichtigsten Konstanten der organisatorischen Rahmen-
bedingungen — Raum und Zeit — verstehen sich darin mehrdeutig. ,, Asthetische Arbeit wirkt dann
nachhaltig, wenn sie die Zeit einlasst, die Zeit des Erlebens und Erfahrens, Lebenszeit also. Sie erst
ermdglicht, Raume der Erfahrung, der Aufmerksamkeit, des Ausdrucks und der Kommunikation
miteinander zu teilen.* (Westphal/Schiittler 2012, S. 179).

Die drei Projekte und ihre Beforschung widmen sich allesamt einer primér produktiven Seite
Kultureller Bildung und nicht einer primar rezeptiven Seite: es geht um das Hervorbringen von
Bildern, nicht um das Betrachten. Es geht um Tanzen, nicht um Zuschauen. Der nun folgende Teil
der vorliegenden Expertise versucht, Ertrage der Forschung fir die Arbeit im Feld Kultureller

Bildung transparent zu machen und richtet den Blick vordergriindig auf &asthetische Bildungs-
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momente, die ihren Ausgangspunkt in rezeptiver kunstlerischer Betatigung findet. Was geschieht im
Museum beim Betrachten eines Bildes? Was geschieht im Theater beim Zuschauen eines theatralen
Ereignisses? Auf diese Weise wird sich dem gendhert, was das Kind erlebt, wenn es an
Kulturprogrammen teilnimmt. Es muss hier hingeschaut werden, um Prozesslogiken &sthetischer
Bildungsprozesse zu entschlisseln, damit diese addquat angeregt und begleitet werden kénnen —

sowohl von KinstlerInnen, als auch von Pédagoginnen.

2.3 Ertrage der qualitativen Forschung fur die kunstpadagogische Arbeit im
Feld Asthetischer und Kultureller Bildung

Wahrend Transfer- und Evaluationsforschung feststellen wollen, was wirkt und als solches auch
festgestellt werden kann, fragt qualitative Forschung eher explorativ danach, auf welche Weise
Wirkungen zustande kommen konnen. Dieses Wissen ist sehr wichtig, weil nur wenn das Zustande-
kommen von Wirkformen verstanden wird, auch Impulse diskutiert werden kdnnen, auf welche
Weise das padagogisch ausgestaltet werden kann.

Nachdem im zweiten Teil der Expertise bereits die Forschungslage allgemein dargestellt worden ist,
werden nun exemplarisch im Bereich Bildende Kunst die Ertrdge unterschiedlicher qualitativer
Forschung fiir die Arbeit im Museum fokussiert. Dabei soll die Relevanz fiir die Entwicklung dieses
Bereichs deutlich werden. Aus den wenigen vorliegenden Befunden werden drei Forschungen mit
ihren Ertragen zur Asthetisch-Kulturellen Bildung junger Kinder vorgestellt, in denen auch die
asthetische Erfahrung der Kinder thematisch wird. Dieser Fokus ist notwendig, da ohne ihn keine
Aussagen zu Prozessen Asthetisch-Kultureller Bildung getroffen werden kénnen. Nicht immer,
wenn Kinder ein Museum betreten, findet auch Asthetisch-Kulturelle Bildung statt. Insofern kann
man nach Transfereffekten fragen oder allgemein Kooperationsformen von Gruppen in den Blick
nehmen, wenn es um die Frage der Padagoglnnen geht, die mit Kindern arbeiten, aber die Frage, ob

Uberhaupt &sthetisch-kulturelle Prozesse stattfinden, kann nicht Gbersprungen werden.

2.3.1 Padagogische Kunstkommunikation zwischen Kunst-Aneignung und
Kunst-Vermittlung (Fabian Hofmann)

Als erste Orientierung teilt Hofmann (2015) die museumspéadagogischen Verstandnisse, die das
Geschehen zwischen Werk, Rezipienten und Pédagogln fassen, ganz grob so ein, dass einerseits das
Wissensgefalle zwischen Expertln und Besucherlnnen relevant ist und deshalb in der Praxis nach
seiner Einschétzung (ebd. S. 44) daraus eine eher sprachbasierte Vermittlung resultiert, gleichwohl
in der Literatur eine Methodenvielfalt beschrieben wird: ,sinnliche, kdrperbezogene, assoziative,

partizipative und interdisziplindre Handlungsweisen™ (ebd.). Andererseits verweist er auf angel-
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séchsische Ansatze, die eher konstruktivistische Zugangsformen vertreten (ebd. S. 43 f.). ,,Auffillig
ist eine wiederkehrende Unterscheidung zwischen Stimulus-Response-Formen der Museums-
padagogik, die einhellig abgelehnt werden (aber mehrheitlich praktiziert beschrieben werden), und
zeitgemaReren, konstruktivistisch-erfahrungsorientierten Lernformen® (ebd. S. 47).

Betrachtet man die Forschung unter einer systematischen Perspektive, so kann man, Hofmann
(2015 und 2016) folgend, auf die Besucherforschung verweisen, wie sie durch Soziologie,
Kommunikationswissenschaft, Psychologie wu.a. entwickelt wurde. Darunter zahlt, welche
Menschen das Museum besuchen, wie lange sie vor Bildern stehen bleiben usw. Peez folgend lasst
sich die Forschung zu angeleiteter Kunstrezeption in vier Kategorien einteilen: Kunstorientierung,
Bildorientierung, Subjektorientierung und Sprachorientierung. Jede angebotene Rezeptionsform
kann mehrere Bereiche in unterschiedlicher Gewichtung bedienen (vgl. Peez 2005).

Teilnehmende Beobachtungen, Videostudien oder auch Zeichnungen der Besucherlnnen als Grund-
lage von Interviews sind extrem selten, sodass tatséchlich stattfindende Prozesse noch sehr wenig
beforscht sind. In den Blick kommt nur das, was Menschen im Anschluss an Museumsbesuche
daruber denken, sprachlich duBern kénnen und wollen. Dies ist bezogen auf das, was zwischen
Menschen und Kunstwerken stattfindet nur ein kleiner Ausschnitt. Zudem wird, wie Hofmann
weiter ausflihrt (ebd. S. 77), Lernen hdufig mit Wissenszuwachs gleichgesetzt und damit eine
Verengung und Reduzierung des Lernens im Museum vorgenommen. Auch wirden meist
Individuen befragt und beforscht, sodass die sozialen Prozesse, die in Gruppen stattfinden, nicht
thematisch werden (ebd.). Dies, und die methodischen Zugriffe machen deutlich, dass Kinder im
Kindergartenalter in allen Forschungstypen ,,besonders unterreprisentiert” sind (vgl ebd., S. 79).
Ergénzt werden kann das durch wenige Studien zu Bildrezeption in der friihen Kindheit (was finden
Kinder schon, auf was achten sie), wie sie von Staege (2018) zusammengestellt wurden. Auch
findet sich hier der Hinweis (ebd., S. 302), dass junge Kinder, wenn man Studien von Uhlig (2007,
2011; 2012) und Savva (2003) einbezieht, das jeweils visuell Wahrgenommene einerseits mit
eigenen Erlebnissen und Erinnerungen verbinden, andererseits auch die korperlich performative
Aneignung des Bildes eine wichtige Rolle spielt (vgl. Staege 2018). Als besonderes Desiderat weist
Staege an der Stelle aus, dass es praktisch kaum Forschung gibt, die Bildproduktion und Bild-
rezeption zusammennimmt, obwohl die Bildrezeption ja hdufig auch qua Bildproduktion weiter-
gefuhrt wird. Insbesondere das paddagogische Handeln in diesem Zusammenhang, das ja zentral fur
die Konstitution der Situation ist, sei unterbeforscht (ebd., S. 303).

Hofmann hat in seiner Studie Kitagruppen und Schulklassen bei Museumsbesuchen teilnehmend
videographisch beobachtet und diese Beobachtungen dann in einer stark sozialwissenschaftlich
orientierten phinomenologischen Analyse unterzogen, um so ,,subjektiv gemeinten Sinn“ (Hofmann

2015, S. 97) herausarbeiten zu koénnen. Die Kitagruppe bestand aus acht ca. Funfjahrigen, zwei
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Erzieherinnen und dem Kunstpaddagogen (im Hauptberuf Leiter einer Kita), der die Fihrung im
Museum angeboten hat. Das Vermittlungsgespréch besteht zundchst darin, dass er fragt, was auf
dem Bild zu sehen ist und die Kinder aufzéhlen, was sie sehen: einen Hund, eine Frau, einen Zug
etc. Visuelle Eindriicke werden verbalisiert und in die Gruppe kommuniziert (vgl. Hofmann 2015).
Wie aber kann man von dem, was Merleau-Ponty ,,gesprochene Sprache* nennt, eine Sprache, die
verfugbare Bedeutungen benennt, zu einer sprechenden Sprache, zu einem Verflussigen der
vermeintlich feststehenden Bedeutungen gelangen, um das Bild tberhaupt als mehrdeutiges Werk,
also als Kunstwerk sehen zu konnen (vgl. Merleau-Ponty 1993, S. 34-38)?

Hofmann entwickelt aus seinen Analysen die These, dass paddagogische Kunstgesprache durch die
Differenz geprégt sind, dass ein/e Padagogin mit \Vermittlung, insbesondere auch Wissens-
vermittlung und der Aufrechterhaltung des Gesprachs vor dem Kunstwerk befasst ist, wahrend die
Besucherlnnen / Kinder Aneignungsprozesse vollziehen. Diese konnen auch geselliger oder
konsumorientierter Art sein, im glinstigsten Falle ermdglichen sie &sthetische Erfahrungen (vgl.
ebd., S. 255). Der Kunstp&dagoge scheint selbst keine &sthetischen Erfahrungen zu machen, er ist
Vermittler. Leider wird der mdgliche Zusammenhang von Vermittlung und den Aneignungs-
prozessen nicht wirklich analytisch gefasst. ,,Und was nicht vermittelbar ist, kann nur angeeignet
werden® (ebd., S. 214). Aber wie kommt es dazu? Trotz Vermittlung? Wie kann Vermittlung, falls
man Uberhaupt davon sprechen méchte, Aneignung anregen? Im Ruckgriff auf andere Autorinnen
geht Hofmann durchaus darauf ein, dass es auch um ein Beriihrt- und Betroffensein gehen sollte.
Aber dies wird nicht in einem Zusammenhang mit den vergleichsweise einsamen \er-
mittlungsbemiihungen gesehen. Die von ihm durchaus gesehene notwendige Prasenz ist fur den
Padagogen nur eine der Didaktik, damit das Gespréch nicht aus dem Ruder lauft, nicht eine der
eigenen Kunsterfahrung. Auch der Gegenstand, um den es geht, das Bild, erscheint in der ganzen
Analyse nur am Rande, sodass seine Wirkmachtigkeit nur da ins Auge gerét, wo die Kinder gegen
die Regeln verstolRen und nahe herantreten. Die Analyse arbeitet richtig heraus, dass in diesem
Beispiel ein Vermittler und teilweise an Aneignung interessierte Kinder zu wenig zusammen-
kommen. Davon auf eine grundsétzliche Differenz von Vermittlung und Aneignung zu schlie3en,
geht zu weit. Da wiirde man sich andere Formen des Gesprachs wiinschen, bei denen die Differenz
zwischen PadagogIn und Kindern nicht uniberbriickbar bleibt als Veranstaltung vor dem Bild.
Hofmann sagt durchaus: ,.Die Wirkung eines Kunstwerks, bzw. bestimmter Formen von
Kunstwerken in einer padagogischen Situation miisste tiefgehender analysiert werden* (ebd., S.
214). Das gibt das Beispiel jedoch nicht her und der Mangel an guten Beispielen, die tiefer
analysiert werden, um Uberhaupt sagen zu kdnnen, was geschehen kann und wie man es gestalten
kann, ist ein wirkliches Problem der Forschungslage. Hofmann hat durchaus das Anliegen, die

Aneignungsprozesse mehr in den Blick zu nehmen und aufzuwerten, aber die Wechselwirkungen
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zwischen allen beteiligten Personen und dem Werk dirften dabei nicht von Anfang an als
Interaktion getrennter Einheiten gefasst werden.

2.3.2 Bildgesprache (Bettina Uhlig)

An das Vermittlungskonzept von Hofmann I&sst sich gut mit Bernhard Waldenfels anschlieRen, mit
dem Uhlig ihren Artikel ,,Vom Anfang der Bilder* (2016) iiberschreibt: ,,Sobald wir wissen, was wir
erfahren, erfahren wir nur noch, was wir schon wissen.“ (ebd., S. 271). Die Frage also ist, wie wir
im Gesprach mit Kindern die Ebene des Wissens nicht an die Stelle der Ebene der Erfahrung stellen
kdnnen, sondern sie an geeigneter Stelle als Bereicherung und Impuls anbieten und einbringen
konnen.

Aus einem Projekt zwischen der Universitat Hildesheim und dem Dommuseum Hildesheim mit
Kindern im Grundschulalter entstanden die Uberlegungen zu ,,Kind, Objekt und Welt. Grundlagen
und Methoden einer kindorientierten Kunstvermittlung® (Uhlig 2017). Die daraus resultierten
Vorgehensweisen fiir Bildgesprache mit Kindern werden auch exemplarisch in einem Bildgespréach
mit einem Kind im Kindergartenalter aufgezeigt. Diese Gesprache zeigen, ,,[...] dass Kinder
Kunstwerken Sinn zuschreiben; sie gehen selbstverstandlich davon aus, dass Kunst sinn-voll ist.
Wenn Kinder sich fiir ein Kunstwerk interessieren, méchten sie nicht nur wissen, was auf einem
Bild zu sehen ist oder was ein Objekt darstellt, sondern warum. Sie [...] versuchen zu erkldren, was
ein Kunstwerk bzw. die zu sehenden Figuren, Personen, Gebilde, Farben, Formen erzéhlen,
mitteilen und bedeuten konnten™ (ebd., S. 5, Hervh. i.0.). Den Prozess des Verstehens sieht Uhlig
jedoch nicht in einer moglichst kindgemaRen Vermittlung all dieser Aspekte, sondern in einem
Gesprach, das jene Aspekte erkunden, befragen und verstehen méchte (vgl. hier und im Folgenden
Uhlig 2017). In diesem Rezeptionsprozess ist nicht davon auszugehen, dass der / die Padagoglin
bereits wei3, was am Ende flur eine Bedeutung herauskommen sollte. Auch wenn Kunst aus
historisch-kulturellen Kontexten entsteht und Informationen dazu an geeigneter Stelle fur Kinder
interessant sind, geht es primar um eine gemeinsame Suche nach einem mdglichen Verstehen genau
dieses Werkes mit diesen Kindern. Dabei ist es wichtig, alle Arten von rezeptiven Féhigkeiten von
Kindern durch offene Fragen anzuregen: ihr Staunen, Einfuhlen, Erkunden, Kommunizieren mit
Kunst und mit anderen, die diese Kunst gemeinsam mit ihnen in dem Augenblick, nicht nur sehen,
sondern wahrnehmen und zu sehen versuchen. Die gemeinsame Hinwendung zum Kunstwerk ist
das Zentrum dieser Form der Kunstbetrachtung. Die wirkliche Begeghung mit dem Werk als in
Beziehung treten flhrt dazu, dass die Beteiligten fragen, fuhlen, vermuten, zu deuten versuchen, um
zu verstehen, und zwar um ,,sachangemessen‘ (ebd., S. 7 ff.) zu verstehen. Es geht also nicht um

ein Ko-Konstruieren vor dem Bild, sondern um einen Prozess, der immer wieder riickgebunden
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wird in die Wahrnehmung und das Wirken Lassen des Bildes. Der / die Padagogln ist dabei ,,weder

[¥13

,Alleswisser noch ,Besserwisser (ebd., S. 10), sondern in einen tastenden Suchprozess einge-
bunden, jedoch so, dass sein / ihr Wissen an geeigneter Stelle so in den Prozess eingebracht wird,
dass es die Verstehensbemuhungen der Kinder nicht zum Schweigen bringt, sondern anregt. Die
fragende Haltung wird dabei nicht aufgegeben, denn ein Kunstwerk, das einen feststellbaren,
mitteilbaren, eindeutigen Sinn hétte, wirde seine Identitat als Kunstwerk verlieren, wenn man
Adornos Uberlegungen hierzu beriicksichtigt, dass Mehrdeutigkeit und ein Nie ans Ende kommen
der Suche nach mdglichen, aber keinesfalls beliebigen Deutungen ein zentrales Merkmal von
Kunstwerken darstellt (Adorno 1973). Etwas anders sehen zu lernen, neue Perspektiven wahrzu-
nehmen, ware dann ein Ziel. Dabei geht es im Sinne einer bildenden Erfahrung nicht nur um das
Werk da drauf3en, sondern um das Werk als Bild einer Welt, in die ich als Betrachter eintreten kann
und durch die ich etwas Uber mich, tber die anderen Menschen und Uber die Welt erfahren kann,
uber die vielen moglichen Weisen, Welt zu sehen und zu erfahren, wie sie in der Kunst uns
entgegentritt. Dieser Sinn entsteht zwischen Kind und Kunstwerk, wie Uhlig sagt (ebd., S. 11).
Damit das, was im Kunstwerk sichtbar ist, auch wahrgenommen werden kann, dass es sich zeigen
darf, dazu bedarf es einer spezifischen Art der Begegnung, damit ein offener Prozess des
Wahrnehmens, Nachdenkens, Imaginierens und Einflihlens zustande kommt. Am Ende geht es auch
um einen Bezug des Entdeckten zum Leben und Erleben des Kindes (vgl. ebd.).

Uhlig entwickelt ein Gesprachsformat, bei dem jeweils einem Kind von einer Erzieherin angeboten
wird, sich aus einer Anzahl von Kunstdrucken eines auszusuchen, das dann gemeinsam mit der
Erzieherin betrachtet wird. Nach einem Bildgesprach wird angeregt das Bild zu malen, ohne es
wéhrenddessen zu sehen. (vgl. im Folgenden Uhlig 2011, S. 361 ff.). Das Vorgehen von Uhlig
vermag exemplarisch Elemente in den Blick zu nehmen, die auch in museumspéadagogischen
Angeboten eine zentrale Rolle spielen: das Bildgesprach, das Malen im Anschluss und ein
maogliches Nachgesprach nach dem Malen. So wird deutlich, wie Sprechen und Malen sich
erganzende Suchbewegungen sein kdénnen, die auf unterschiedliche Weise einen Zugang zu dem
Kunstwerk generieren. Dies weiter zu beforschen wére wichtig, da es entscheidend auf die Art und
Weise der pédagogischen Begleitung ankommt, die jene Prozesse herausfordert und ermdglicht.
,Bilder zu verstehen, basiert nicht in erster Linie auf dem Einiiben in Methoden der Werkanalyse,
sondern vielmehr auf der Einsicht, dass sich Bildbedeutung im Zwischenraum von Bild und
Betrachter entfaltet. Sich sprechend, zeichnend, fragend, staunend, deutend einem Bild zuwenden
und den Zwischenraum als Gedanken- und Erfahrungsraum auszuloten, verhilft zum Verstehen.
Dazu konnen Bildgesprache beitragen und in diesem Sinne konnen Bilder bilden® (ebd., S. 369).

Diese Arten von Bildgesprachen sind nicht nur dem Vermittlungsaspekt verbunden, sondern daran
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interessiert, mit den Kindern in jene Suchbewegung einzutreten, &sthetische Erfahrungen zu
ermoglichen und dem Prozess Material fur weitere Erkundungen zu geben.

Mit Blick darauf, wie wichtig gerade fur die jungen Kindern eine Vorbereitung und Einstimmung
auf Kunst-Sehen im Museum ist, wére es entscheidend solche Formate vor und nach und neben

Museumsbesuchen zu etablieren, bzw. auch, sie unabhéngig davon anzubieten.

2.3.3 Phanomenologische Zugange zu Kunstwerken mit jungen Kindern

In diesem Teil soll nur auf einen Aspekt noch einmal verstérkt eingegangen werden, der bereits von
Bettina Uhlig (ebd.) benannt wurde: Die Verbindung von dem im und mit dem Kunstwerk
Entdeckten mit eigenen Sichtweisen, Winschen und Wahrnehmungen, — mit der eigenen
Lebenswelt. Diese Lebenswelt muss keine sein, wie wir sie uns vorstellen als kindliche Welt, — es
ist eine wirkliche Welt. Dies wird im Folgenden an einem eigenen Beispiel aus eigener langjéhrigen
Erfahrung deutlich gemacht: Mit Gruppen von zwei bis finf Kindern im Alter von zwei bis sechs
Jahren in Museen zu gehen, dieses gemeinsam zu erkunden, zu sehen, was sich uns in den Weg
stellt, den Kindern Gelegenheit zu geben, sowohl im Museum vor den Bildern am Boden zu malen
als auch im Kindergarten eine Woche spater das Thema noch einmal aufzugreifen und wiederum
Material, Bildbdnde und eine Werkstatt zur Verfiigung zu haben, um eigene Zugénge zu entwickeln,
alleine oder auch zu mehreren. Diese Beispiele wurden teilweise videographisch oder auch nur in
Forschungstageblichern festgehalten und an unterschiedlichen Stellen interpretiert (Stenger 2013a
und b). In Letzterem geht es um das Malen von zwei Kindern im Museum in einer Ausstellung zu
Franz Marcs Pferden. Auch die Gedanken der Kinder und weitere Entwicklungen werden hier
thematisiert (vgl. 2013b und direkt dazu auch Staege 20164, S. 48 f.).

Der phanomenologische Zugang folgt der Erkenntnis Merleau-Pontys, dass im Prozess des Sehens,
insbesondere auch des Sehens eines Kunstwerkes, sich Momente ereignen, in denen wir der Welt
nicht gegentberstehen. Vielmehr geht es um ein Eingenommen-Sein und Eingenommen-Werden
des Sehenden durch das Gesehene (Merleau-Ponty 1994, S. 183). Es kann im Museum passieren,
dass wir von dem Bild angesprochen werden und nicht nur von unserem Subjekt-Punkt aus auf das
Bild schauen. Sobald wir uns wieder frontal der Welt gegenuberstellen und sie aus der Distanz

betrachten, verzichten wir auf diese Art der Erkenntnis, die ereignishaft entsteht:

Im folgenden Beispiel geht es um Lara, deren Erkundungen in einem Museum mit Gemalden aus
dem 15.-17. Jahrhundert ins Auge gefasst werden (vgl. im Folgenden Stenger 2013a). Viele der
Gemalde haben religiose Themen. Fir mich Uberraschend, sind diese Bilder fir alle Kinder von

groRtem Interesse. Lara und ihre vierjahrige Freundin Anna sind vor allem von mehreren
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Gemalden, auf denen Maria in unterschiedlichen Konstellationen zu sehen ist, fasziniert. Es gibt
Gemalde nur mit dem Jesuskind, aber auch eines, auf dem sie als Schutzmantelmadonna zu sehen
ist. Anna, fokussiert auf die proportional sehr klein dargestellten Figuren vor dem Mantel, die
,beschiitzt werden®, denen ,,nichts passieren kann®, die dort ,,sicher stehen*, wie sie sagt. Lara ist
viel starker fasziniert von der Figur der Maria, die ihre Arme ganz weit ausbreitet und den Mantel
dadurch aufspannt, um ,,alle, wirklich alle beschiitzen zu kdnnen.

An einem anderen Tag in der Kita bekommen die Kinder Gelegenheit, &hnliche Gemaélde in einem
Katalog zu betrachten. Danach konnen sie eigene Bilder malen. Die Kinder kennen das
Arbeitsformat aus friheren Gelegenheiten. (Die Situation liegt als Video vor.) Als Lara die A3-
Papierbdgen zum Malen sieht, ist sie emport: ,,Wir mochten die Maria machen bei uns selber! Wir
wollen die Maria SEIN! Wir brauchen nur 'ne Krone und 'nen Mantel wie die des hatte und wie sie
des Baby im Arm haben — mehr nicht.” Und Anna ergénzt: ,,Da miissen wir nur 'ne Krone haben,
die wir dann basteln, die Krone geht leicht, das stell' ich mir schon vor wie die aussieht.” Auf zwei
groRen weilRen Plakaten malen sie nun Muster mit Cromarfarben, da es ,,leuchtend” sein soll.
AbschlieRend legen sie sich Umhang und Krone an, um selbst auszuprobieren, wie es sich anfunhlt,
alle zu beschutzen.

Wie wird hier nun der an sich bekannte Gegenstand des Mantels von den beiden Madchen entdeckt?
Die Madchen gehen durch die Ausstellung und suchen sich das Thema der Schutzmantelmadonna
aus. Maria SEIN zu wollen bedeutet einen ganz spezifischen Zugang zu kulturellen Gehalten zu
waéhlen, der nicht nur sprachlich, sondern gestaltend und performativ ist. Ihr Anliegen ist es, diesen
Mantel zu materialisieren, selbst herzustellen, ins Leben zu rufen. Sie wollen ihn von seinem Bild-
Dasein auf der Leinwand herab holen, zu sich holen in ihr eigenes Leben. Der Mantel ist jetzt kein
Gebrauchsgegenstand mehr, auch nicht mehr nur schén und kostbar anzusehen, sondern wird
Symbol fir eine, durch das Ding zu materialisierende Geste kulturell codiert. Diese Codierung wird
jedoch nicht nur rezipiert, sondern umgehend fur die Materialisierung einer selbst gewunschten
Selbst-Inszenierung aufgegriffen. So wollen sie sich sehen und so wollen sie gesehen werden. Dies
wird auch in der Schlichtheit und Ernsthaftigkeit ihrer Abschlussinszenierung deutlich.

Die Gegenstande in der friihen Kindheit zu entdecken bedeutet, Schicht fur Schicht Neues aufzu-
spuren, Altes wieder zu verwerfen, Zusammenhédnge zu dekontextualisieren, neue Welten und
Bilder zu entwickeln und dabei Leiberfahrungen einzubeziehen. Es bedeutet auch sich von den
Dingen ansprechen, herausfordern, verunsichern und verfiihren zu lassen sowie von ihnen etwas
Uber die Welt und auch Uber sich selbst zu lernen. Nach Michael Parmentier ginge es darum,
mdgliche Bedeutungen der Dinge als historische und als Kontext-Phanomene erschlieen zu
konnen. Museen kdnnten in diesem Zusammenhang ,,Labore zur Erforschung der Dingbedeutungen

und — bedeutungspotentiale” werden (Parmentier 2001, S. 48).
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Der Transfer in das eigene Leben kann als das Eintreten in eine durch Kunst erdffnete Welt
wahrgenommen werden, die junge Kinder mit ihrem Korper bewohnen, mit ihrem ganzen Sein
erkunden wollen, spiren und imaginieren, was es wohl bedeutet, Teil der im Kunstwerk an uns
herangetretenen Welt zu sein und nicht nur sie von auf3en als Beobachtende zu betrachten und sich
Theorien Uber sie auszubilden. Kinder verobjektivieren moglicherweise weniger als wir Er-
wachsene, sie gehen in die Kunstwerke hinein und erkunden sie so, als ob sie Maria mit dem
Schutzmantel selbst sind. Das kénnen wir von ihnen lernen, es ist ein Abenteuer mit offenem

Ausgang.

2.3.4 Interkulturelle Perspektive: Museumspadagogik in Russland

Mit Russland wird hier exemplarisch ein Land gewahlt, in dem Kulturelle Bildung einen sehr hohen
Stellenwert besitzt und museumspéadagogische Angebote niederschwellig und groRflachig zugleich
entwickelt werden. Zudem sind museumspadagogische Zugange different, sodass von einer weniger
bekannten Herangehensweise ein groélReres Anregungspotenzial ausgehen kénnte, so der Hinter-
grund unserer Entscheidung die russische Museumspéadagogik in der vorliegenden Expertise zu
thematisieren. Die hier dargelegten Uberlegungen entstammen unterschiedlichen Quellen, die in
mehreren Forschungsaufenthalten in Moskau, St Petersburg und Ulan Ude in Sibirien im Zeitraum
2016 bis 2019 von Ursula Stenger gesammelt und erhoben wurden.®

Folgt man den Uberlegungen von Sobkin (1989), so ist die Rolle der Kunst fiir die Reproduktion
von Kultur und Gesellschaft unersetzlich, insofern durch die Begegnung mit Kunst eine emotional-
wertvolle dialogische Beziehung zur Welt und zu sich selbst entwickelt wird. Auch die Bedeutung
der Entwicklungstheorie von Wgotsky (1976) muss an dieser Stelle einbezogen werden, denn die
Entwicklung ist immer kulturell Kkonstituiert. Das bedeutet, dass man kulturelle Werkzeuge
(Sprechen, Kunst betrachten, Musik horen etc.) kennen muss, um kulturell gefassten und
interpretierten Sinn erzeugen und verstehen zu kénnen.

Im Dialog mit der Kunst, bzw. mit \ertreterinnen der Kultur geht es in der russischen Literatur (vgl.
u.a. Sobkin 1989 und Bulatova 2006) nicht nur um das gesprochene Wort, sondern auch um das
Mitfuhlen, verunsichert werden, also dem nachzugehen, was in der Begegnung mit Kunst berihrt.
Auf diese Weise kann man tieferen, mehrdeutigen Sinn erfahren, mitvollziehen, ggf. freilegen und

fur eigene Gestaltungen nutzen. Kunst kann damit auch als Instrument der Kommunikation und der

% Beobachtungen in Museen (insbesondere im Puschkin Museum und im Garagemuseum fiir zeitgendssische Kunst in
Moskau, aber auch im Erarta Museum St. Petersburg). Daneben wurden mehrere Gesprache mit Museums-
padagoglnnen, Erzieherlnnen und Kunstpadagoglinnen gefiihrt und Beobachtungen in Kitas in Moskau und Ulan Ude
ausgewertet. Dazu wurden englisch zugangliche oder durch Hilfskréfte Gibersetzte Diskurse zu Museumspédagogik,
Kunsterziehung und Kunsterfahrung in Museen und Kindertageseinrichtungen in Russland hinzugezogen. Die
Schwierigkeit dabei ist, dass Selbstverstandliches oft nicht thematisch wird und vermeintlich gleich Genanntes
moglicherweise etwas anderes bedeutet.
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Ausbildung des inneren Lebens angesehen werden (Werte, Sozialformen etc. werden in und durch
Kunst thematisch).

Das Erste, das in Moskau aufgefallen ist, war, dass die Art und Weise, Kunst im Museum zu
betrachten in gewisser Weise different zu Praktiken vollzogen wird, wie sie hierzulande tblich sind.
Hier soll nicht vereinheitlichend gesprochen werden, denn es geht nicht darum eine russische
Praktik einer vermeintlich europdischen oder deutschen gegentiberzustellen. Es soll vielmehr darauf
aufmerksam gemacht werden auf etwas, das hierzulande noch nicht so geldufig ist, unabhangig
davon wie weit es wo verbreitet ist, — einzig und allein, um daraus eine Anregung gewinnen zu
konnen. Es wird also dort in Moskau viel weniger gesprochen vor den Bildern, als es hierzulande
durch Museumsbesuche gewdhnlich ist, — man verweilt lange, auch gemeinsam und schweigt, auch
ohne Audio-Guide oder Fuhrung, durch das Museum. Die Verbindung, die dabei zwischen den
Menschen und den Bildern entsteht, ist im Raum spurbar und greifbar. Es wird auch gesprochen,
aber viel weniger, anders, namlich haufig gemeinsam dem Bild zugewandt, als ob man aus dem
Bild oder mit dem Bild sprechen wiirde, ohne dass die Sprechenden sich dabei ansehen. Auch hier
entstehen immer wieder Pausen, die nicht sofort geftllt werden missen. Als ob ein Nachsinnen und
Nachwirken stattfinden darf. Das soll nicht verallgemeinert werden, es sind subjektive Eindriicke an
verschiedenen Orten in differenten Ausstellungen.

Ein spannendes Phanomen, dem sich daraufhin mit Hilfe einer Ubersetzerin und der Lektiire
russischer Museumspadagogik genahert wurde. Einige Publikationen gibt es auch in englischer
Sprache. Die erste Entdeckung dabei war, dass man von Kommunikation mit (und nicht Uber!)
Kunst spricht im Diskurs um Museumspadagogik. Die Kommunikation mit Kunst wird als eine flr
das Kind bedeutsam erlebte Erfahrung angesehen (Bulatova 2006). Es wird davon gesprochen, wie
wichtig es sei, die im Werk dargestellten Gefiihle mitzufiihlen und in den eigenen spirituellen Raum
aufzunehmen (ebd.). Der spirituelle Raum unterscheidet sich von kognitiv gefasster Erkenntnis
fundamental, als es nicht nur um geistige Strukturen geht, die man ausbildet, um Welt mit Hilfe
dieser erfassen und erkennen zu kénnen. Ein Bild in den spirituellen Raum aufzunehmen bedeutet
nicht nur, darum zu wissen, was abgebildet ist und womdglich Hintergriinde der Entstehung zu
kennen, sondern auch zu spiren und vielleicht in diesem Spuren Gefilhle, Bewegtheiten,
Betroffenheiten eines anderen Menschen in der Begegnung mit dem Bild wahrzunehmen, ohne dass
dies alles auch verbal ausgesprochen werden muss. Padagoglnnen missen demzufolge wie
Bulatova (2006) sagt, Gefiilhle zum Werk ausdriicken kénnen, wenn sie mit Kindern im Museum
vor Bildern stehen (ebd., S. 77). Es geht dabei nicht darum, die gleichen Gefiihle haben zu sollen
oder zu mussen, sondern selbst involviert zu werden in die (gemeinsame) Kunsterfahrung, von der
nicht nur gesprochen wird, sondern die fiir alle Beteiligten, also auch die Padagogin in dem

Moment stattfindet.
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Im Mitvollzug der Erfahrung werden nicht nur Geflihle aufgerufen (auch direkt erfragt), sondern
auch die Verbindung zwischen Geschichte und Ich, zwischen Vergangenheit und moderner Zeit soll
verstanden und gefuhlt werden, Kinder sollen sich mit historisch-gesellschaftlicher Erfahrung
bereichern, wie Sobkin (1989) und auch Bulatova bemerkt: ,[...] to enable the youngsters to let
history live, through themselves.... and they perceive the inseparablility of each individual existance
and the life at all“ (Bulatova 2006, S. 77). Durch das Mit- und Nacherleben des Reichtums der
historischen, kulturellen Welt (Werte, Ideen, Kréfte, Perspektiven), das im Betrachten der Kunst
wahrgenommen wird, konnen Kinder sich selbst entwickeln und bereichern (vgl. Sobkin 1989) und
zugleich die Untrennbarkeit des Einzelnen von historischen Zusammenhéngen spuren und erfahren.
Die in Kunst verkorperten Werten konnen dazu dienen, selbst Inspiration, Empathie und
Improvisationskraft zu entwickeln. Kulturelle Bedeutungen werden durch Kunstwerke verkorpert,
auch Potenziale, Konzepte, Krafte und Perspektiven. Diese sollen nicht weitergegeben werden an
Kinder, sondern es geht darum, Kinder anzuregen und zu unterstltzen, diese zu erfahren und zu
rekonstruieren. Diese Art der Kunsterfahrung entsteht in einer Art innerem Dialog mit Kunst, einem
Involviertsein in das Erleben eines anderen Lebens, durch den emotionalen Nach- und Mitvollzug
friherer und anders erlebter Erfahrung. Die Kunsterfahrung wird als eine Art spirituelle und
zugleich sehr personliche Erfahrung angesehen (vgl. Lazutina 2016). Zu viel Sprache vor dem
Kunstwerk birgt die Gefahr, das in der Tiefe Wirksame und zugleich Mehrdeutige des Dialogs zu
vereindeutigen. Was wir mit Kunst erleben, erfahren und erkennen kénnen, ist nicht vollstandig in
Sprache darstellbar. Sonst brauchten wir die Kunst nicht.

In einem Interview mit Olga Dieva, die im Garage Museum flr zeitgendssische Kunst im Gorki
Park verantwortlich ist, beleuchtet sie weitere Aspekte. Das Gespréach beginnt sie mit dem Satz: ,,Es
kommt nicht darauf an, wie wir tber Kunst sprechen, sondern wie wir Kunst ansehen.* Das ist das
Ziel der Museumspadagogik, Kinder zu beféhigen, Kunst wahrzunehmen und wahrnehmen zu
wollen. Alle einmaligen Veranstaltungen fir Kinder, auch von Kinstlerinnen der aktuellen
Veranstaltungen sind kostenlos. Die fortlaufenden Kurse finden jeweils zwischen 11 und 20-mal
statt. Es beginnt jeweils mit einem kleinen Input, der dann in ein Gesprach mit den Kindern
ubergeht, die sehr stark nach Altersgruppen getrennt werden. Eltern kénnen anwesend sein, dirfen
aber nichts sagen, um die Kinder zu Wort kommen zu lassen und ihnen nicht vorzugreifen. Eltern
sollen auch wahrnehmen, was ihre Kinder sehen und zu sagen haben. Danach kommt ein
kunstpraktischer Teil, der mit Museumsbesuchen und eigenen Gestaltungen verbunden ist. Nicht
jedes Mal wird das Museum besucht. Ziel der Angebote sei es, sehen und verstehen zu lernen, dabei
Mehrdeutigkeit zuzulassen, zu experimentieren und eine Offenheit zu entwickeln. Diese Offenheit
ist notwendig, um sich immer wieder auf neue Kunst und die damit verbundenen Ideen einlassen zu

konnen. Die Kurse haben eine gewisse Systematik, sie beziehen sich nicht nur auf aktuelle
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Ausstellungen, sondern haben den Anspruch auf eine bestimmte Weise in die Kunstgeschichte
einzufihren. Alle Kunstepochen sind mit Ideen verbunden, die in genau der Epoche gefunden,
erfunden, ausgearbeitet worden sind. Diese zu entdecken, als Wahrnehmungsmadglichkeiten, die
entdeckt worden sind, darum gehe es. Jede Epoche wird anhand eines Kiinstlers und eines Werkes
mit den Prinzipien der Epoche thematisiert. Diese ldeen sollte man kennen, dann kann man sie
ablehnen. Das sei die Basis fur kritisches, kreatives Denken. Eine Kunst des Sehens ohne eine
solche ,,Alphabetisierung®, wie man im Anschluss an Mollenhauer sagen konnte, ist naiv und ohne
Innovationskraft, da sie beliebigen, subjektiv bedeutsam erscheinenden Spuren folgt, ohne den Sinn
der Entwicklung sehen zu kdnnen, die darin mit thematisiert wird (vgl. Mollenhauer 1990 und
1996).

3 Einfuhrung eines Beispiels: Entwicklung eines theaterpadagogischen Projekts
Im Folgenden wird die Entwicklung eines theaterpddagogischen Projektes mit Kindern beschrieben,
um im Anschluss anhand dieses Beispiels auf eine anschauliche Weise Kernelemente Kultureller
Bildung entfalten zu kénnen. Diese Merkmale kdnnen ebenso in anderen Bereichen verstéandlich
machen, um was fiir eine Art Erlebnis es sich bei der &sthetisch-kulturellen Erfahrung handelt.

Der besondere Charakter eines Theaterereignisses wird in der frihen Kindheit als mogliche
Wahrnehmungs- und Erlebnisform erst aufgebaut. Liebau beschreibt diese Spezifik (Liebau 2015,
S. 26): Die Zuschauenden sehen dem Geschehen auf der Bilhne zu und realisieren in dem Moment,
dass sie dort nicht selbst sind, sondern Spielerinnen, die Handlungen vollziehen, die ,tendenziell
konsequenzvermindert und aus dem Alltagshandeln herausgehoben sind; es wird nicht wirklich
geliebt und es wird auch nicht wirklich gestorben® (ebd., S. 26). Jede Auffiihrung ist anders, weil
sie nicht nur vor den Zuschauenden, sondern eben auch in Reaktion auf das Geschehen im Raum
entsteht.

Exemplarisch soll hier das Projekt Holzklopfen vorgestellt werden, bei dem Kiinstlerinnen und
Padagoglnnen mit Forscherlnnen und jungen Kindern zusammengearbeitet haben. Die langfristig
angelegte Kooperation einer Theatermacherin mit einem Kindergarten mit gemeinsamen
Reflexionszeiten ermdglichte das wechselseitige Empfangen von Impulsen zwischen den beiden
Professionen (Winderlich 2009, S. 69 ff.). ,Die ,Experimentierfelder boten den Erzieherinnen
einen Rahmen, in dem sie sich nicht nur mit ihren Erfahrungen und ihrem Wissen zur
frihkindlichen Bildung respektiert wussten, sondern der ihnen dariiber hinaus auch einen anderen
und neuartigen Blick auf die Kinder ermdglichte* (ebd., S. 71). Asthetische Bildungsraume zu er-

offnen bedeutet einerseits, sich durch die Kinste inspirieren, deren Mdglichkeiten und Bildungs-

31



gehalte wirksam werden zu lassen, andererseits Wirkungen im Alltag wahrzunehmen und
Materialien und Begleitungen hierfur zur Verfigung zu stellen.

Zudem gab es eine Zusammenarbeit mit dem Helios Theater Hamm, welches die Entwicklung einer
theatralen Inszenierung fur zwei- bis vierjahrige Kinder wochentlich einer solchen Kindergruppe
mit ihren Fachkraften vorspielte und aus deren Reaktionen und Rickmeldungen sich das Stiick
fortentwickelte.* Im Stiick Holzklopfen wurden Spielformen der frithen Kindheit (erkunden, bauen,
etc.) transformiert und ,auf neue, ungewohnte und iiberraschende Weise* als dsthetische
Erfahrungen re-inszeniert (Winderlich 2009, S. 73). Auf diese Weise entstanden Herausforderungen
nicht-routinierten Wahrnehmungshandelns durch das Theater (vgl., ebd.), konnten &sthetische
Erfahrungen angeregt und Bildungsraume erdffnet werden.

Die Kinder wurden wochentlich zu den fortentwickelten Proben des Stiicks eingeladen. Die
Uberpriifung der Ideen und Darstellungsformen durch die Reaktionen der Kinder war ein Motor der
Stiickentwicklung. Auf diese Weise kam es zu einer Begegnung mit den Kindern als
Austauschprozess (ber das Theaterverstandnis: Was ist interessant und was funktioniert? (vgl.
Wartemann 2009, S. 175 ff.). Es ging also nicht darum, nur ein bestehendes Theaterverstandnis zu
vermitteln, sondern Theater mit Kindern zu entwickeln, in dem sie als Rezipientinnen,
Miterlebende, Kritikerlnnen und am Ende selbst Spielende partizipierten. Kinder sehen das Stiick
und entwickeln mimetische Beziige auf Gesten und Handlungen — auch tber die Zeit hinweg. Sie
konnen so Aufmerksamkeit auf ihre Wahrnehmungen richten und den \Verwandlungsprozess,
Handeln als ein anderer nachvollziehen (Spiel im Modus des Als-Ob). Neue Ausdrucksformen
entstehen.

An diesem Projekt kann man besonders gut nachvollziehen, was es bedeutet, den Modus
asthetischen Erfahrens als Mdglichkeit mit Kindern zu erschaffen: Indem etwa Erwartungs-
haltungen generiert werden, was gleich im Theater wohl geschehen mdge; indem ein
Theaterrahmen als eine Art fiktiver Raum hergestellt wird. Das beginnt mit dem Vorbereiten:
Ankommen im Foyer, die Tur zur Buhne ist geschlossen, die Kinder werden empfangen, die
Darsteller werden vorgestellt. Vertrauen wird geweckt, sodass die Kinder sich auf das Unbekannte
einlassen kdnnen (vgl. Priester 2009, ebd.), bevor sie den Theaterraum betreten. Im Stiick selbst gibt
es ,,Verbale, musikalische, gestische und rdumliche Markierungen®, die den Rezeptionsprozess
einstimmen und anregen (vgl. Wartemann 2009, S. 179 ff.).

Die Rollen und Funktionen der BegleiterInnen sind dabei elementar, denn sie vermitteln theatrale
Konventionen und Regeln, sie vermitteln zwischen Kindern und Buhnengeschehen, indem die

Kinder sich an deren Reaktionen orientieren. Das bedeutet jedoch auch, dass sie selbst ebenfalls

4 Kamera-ethnographisch wurde das Projekt begleitet von Bina Mohn und Gesche Wartemann, aufgegriffen und re-
flektiert in den Artikeln von Winderlich, Wartemann und Priester (vgl. Winderlich 2009; Wartemann 2009; Priester
2009).

32



dsthetische Erfahrungen machen ,miissen‘, damit die Kinder diesen spezifischen Modus des Er-
fahrens wahrnehmen, dass also auch sie vom Stiick bertihrt werden und diese Berthrung auch
andere wahrnehmbar werden lassen (vgl. Priester 2009, S. 203 ff.). Sie ermuntern und verstarken so
das Wechselspiel zwischen Kindern und Bihne, ermdglichen eine Fokussierung von Aufmerk-
samkeit und spiegeln und teilen entstehende Begeisterung. Es findet eine Art Ko-Konstitution der
neuartigen Erfahrung statt.

Phanomenologische Zugénge konnen dieses Wechselspiel der Entstehung einer &sthetischen
Erfahrung gut fassen, indem sie den Blick auf das Geschehen zwischen den Menschen, Raumen und
Dingen richten. Mit Westphal kann man sagen: ,,Etwas spielt sich zwischen mir und den Dingen,
zwischen mir und den Anderen ab, welches seinen Ursprung nicht einseitig in mir hat, obwohl ich
daran beteiligt bin durch die verschiedenen Grade an Aufmerksamkeit zwischen Zentrierung und
Dezentrierung* (Westphal 2008, S. 99). Bildung ist somit weder nur Vermittlung eines oder
mehrerer Menschen an andere noch Aufnahme oder Selbsttdtigkeit der Rezipienten.
,,Bildungsprozesse vollziehen sich also nicht aus sich selbst, sondern an dem Anderen. Das Ich wird
immer durch Andere und Anderes mitkonstituiert, d.h. der Leibkdrper ist auch sozial und kulturell
geprégt. In Gesten scheint sich der Mensch auszudriicken, was er oder sie ist. Aber er ist mehr als
nur ein Spiegel einer Kultur. Seine Gesten und Bewegungen ermdglichen die Erfindung des Neuen.
,Der Leib ist retrospektiv und prospektiv gleichzeitig [...]. Das Ausgreifende, Prospektive liegt vor
allem in der Bewegung in dem Sinne, dass die Erfahrungen, die in den Leiberfahrungen gewonnen
werden, jede einzelne Erfahrung transzendieren, in dem sie neue Erfahrungen ermoglichen*
(Westphal 2008, S. 100). Aus dem Tun in der Bewegung geht Sinn hervor und kommt nicht allein
von aullen aufuns zu. “ (ebd. S. 101; vgl. dazu auch Lohfeld/Schittler 2014).

Auch Hentschel beschreibt die Spezifik dieser Art Bildungsprozesse, die auch in Forschungen zu
Asthetisch-Kultureller Bildung beriicksichtigt werden muss. ,,Er (der Spieler) ist leibhaftig an-
wesend und vollzieht Handlungen, verwendet seine Stimme, seinen Kdrper und konstituiert damit
Wirklichkeit im Rahmen des Theaters.” (Hentschel 2008, S. 84). Die Doppelexistenz von Spielerin
und Figur ermdglicht so eine Differenzerfahrung zwischen Wirklichkeitsebenen. Dabei entsteht
auch Aufmerksamkeit darauf durch Verlangsamung, Beschleunigung oder Wiederholung. Es
handelt sich also um eine korperliche Produktion theatraler Wirklichkeit (vgl., ebd. 86), sowie um
Reflexion auf diese Abstandigkeit, die einen Umgang mit Mustern gestattet und Gestaltungs-

mdglichkeiten erlaubt wie auch einen spielerischen Umgang damit (vgl., ebd., S. 87).
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4 Kernelemente asthetisch-kultureller Erfahrung und Bildung

Nicht immer, wenn Kinder Stifte oder ein Instrument in die Hand nehmen, wenn sie ins Theater
oder Museum gehen, machen sie dabei auch &sthetische Erfahrungen. Es kann sein, dass sie
gelangweilt sind oder verstehen wollen, wie etwas funktioniert. Was aber geschieht, wenn sich
Prozesse Asthetisch-Kultureller Bildung ereignen? Man kann sie nicht anordnen, man kann aber
Kinder vorbereiten, dass sie in einen bestimmten Modus des Erfahrens wechseln, in dem
Erfahrungen wahrscheinlicher werden. Wie kann man das beschreiben und fassen? Im Folgenden
sollen fortlaufend sich aufeinander beziehend, Beispiele befragt werden und Theoriediskurse
eingebracht werden, um zu erproben und auszuweisen, wie weit man mit ihnen kommt. Es geht
nicht darum, sich einer bestimmten Richtung anzuschliefen, sondern das Phdnomen selbst zu
fragen, wie es gefasst werden kann, im Rekurs auf die Beispiele. Dazu werden nun im Folgenden
Kernelemente Asthetisch-Kultureller Bildung herausgearbeitet, die sich jeweils auf Prozesse und
Resultate der rezeptiven und / oder produktiven Auseinandersetzung von jungen Kindern mit
kunstformigen Gegenstanden, seien dies nun Bildwerke, Theater, Musik usw., beziehen.

Wenn man sich mit Asthetisch-Kulturellen Prozessen und Erfahrungen in der Kindheit befasst, so
kann man mit verschiedenen Systematiken arbeiten: mit Dietrich/Krinninger/Schubert (2012),
Bender/Dietrich (2010), Bettina Uhlig (2010) oder Bilstein/Zirfas (2017). Alle sollen hier
uberblicksartig gezeigt werden, bevor anhand von Beispielen Kernelemente Asthetisch-Kultureller

Erfahrung entwickelt werden:®

Dietrich, Cornelie; Bender, Saskia; Uhlig, Bettina (2010): Bilstein, Johannes;
Krinninger, Dominik; Dietrich, Cornelie (2010): Zirfas, Jorg (2017):
Schubert, Volker (2012)
Fingerfertigkeit Mule Hantieren, Erkunden, Be-

greifen
Alphabetisierung Selbstgespréch Umgang mit Bildern Mit Kinsten und Sprachen in

Berlihrung kommen

Selbstaufmerksamkeit Neuformulierungen Wahrnehmen und

Gewahrwerden
Sprache Innen- und AuRenseite Sich mitteilen und auf- Expression

einander eingehen

Sozialer Prozess Erzeugen, Formen, Gestalten
Reflektieren, dem nachgehen, [Reflexion: sich selbst in seiner
was geschieht aulleren und inneren Welt

verstehen

Irritation und Qualifikation:
Unerwartetes, Unvorher-
sehbares, Beunruhigendes
zulassen: Gewohnte Wahr-
nehmungs- und Handlungs-
zusammenhange in Frage
stellen, sich auf Neues
einlassen

® Sie sind jeweils so sortiert, dass Gemeinsamkeiten und Unterschiede deutlich werden konnen.
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Die hier zusammengefassten Kernelemente Asthetisch-Kultureller Erfahrung werden nun zu-
sammengefiihrt und am oben bereits eingefiihrten Beispiel des Theaterstiicks Holzklopfen (Ein
Theaterstiick fiir Menschen ab zwei Jahren) des Helios Theaters Hamm erlautert:®

Der Buhnenraum ist dick mit S&gespénen bedeckt. Darauf sind groRe Holzscheiben, -scheite u.a.,
die Orte und Anlasse fir unterschiedliche Szenen bieten. Der Schauspieler zieht an einem
unsichtbaren Faden eine lange Reihe aufgefadelte Holzscheite aus den Sagespénen heraus. Man
hort Rufe des Staunens: ,,Boah! Boah!“. Wie aus dem Nichts entsteht eine Figur daraus, die sich mit
riesigen Bewegungen im Raum bewegt. All das wird begleitet durch Holzschlaginstrumente, die
unterschiedliche Klédnge und Rhythmen live erzeugen. Im Video sieht man neben dem
Buhnengeschehen die Kinder, wie sie das Gesehene rezipieren, indem auch sie auf ihre Schenkel
abwechselnd schlagen oder die raumgreifenden Bewegungen im Stehen nachahmen. Zuletzt sieht
man die Kinder, wie sie auf der Bihne nach dem Stiick mit den Materialien spielen und dabei
immer wieder Szenen aus dem Stlick aufgreifen und inszenieren, dabei Gesten entwickeln, die sie

eben im Stuck kennengelernt haben.

4.1 Erkundende sinnliche und sinnbildende Tatigkeit und Aufmerksamkeit auf
diese

Wer eine &sthetische Erfahrung machen mochte, braucht seinen Leib, denn jede &sthetische
Erfahrung ist auch eine sinnliche Erfahrung. Man sieht, tastet, hort etwas, — in diesem Beispiel
beim Zusehen des Theaterstlicks. Aber man sieht, hort, tastet es anders als in der alltdglichen
Erfahrung. Wenn wir uns ein Kind vorstellen, das im Sandkasten spielt und das Sandrieseln
entdeckt, dann waére das eine aisthetische Erfahrung, also eine, bei der auch eine Sinnestétigkeit
thematisch wird und befragt wird, aus welcher nach Gerd Schafer Ordnungsmuster flr das \Ver-
stehen von Welt generiert werden (vgl. Schéafer 2005, S. 117 ff.). Mit dem gewonnenen Wissen,
mochte das Kind vielleicht ein Sandrad betreiben. Es erkundet und will verstehen, wie das Sandrad
am besten lauft, — namlich nicht mit dem feuchten klebrigen Sand, sondern mit dem trockenen. Die
asthetische Erfahrung im Theaterstiick befasst sich u.U. gleichermalRen mit dem Rieseln von Sand
oder in diesem Falle von Ségespanen, aber nicht, um damit ein Ziel zu erreichen oder eine Funktion
zu verstehen. Der Schauspieler inszeniert das Rieseln der Ségespane, begleitet von Klangen, die das
auftreffende Prasseln verstarken und zugleich kulturell gefasste Bedeutungen entstehen lassen. Es

ist kein lautes Hammern, das Gefahr anklindigt, sondern etwas Leises. Der Spieler beginnt und

6 Das Beispiel entstammt einer DVD von Bina Mohn und Geesche Wartemann (2009). In einem Vortrag von Ursula
Stenger, der als Video Uber YouTube zugéanglich ist, wurde eine Szene daraus zur Analyse genutzt. Die Szene aus dem
Theaterstiick und die Reaktionen und Aktionen der Kinder koénnen in dem Video betrachtet werden:
https://www.youtube.com/watch?v=6HppUYTr6LPO, letzter Zugriff: 07.01.2020).
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beendet eine Szene, die wie ein Ereignis auf der Bihne stattfindet. Das Aufmerken auf das Rieseln
ist nicht nur ein naturwissenschaftlicher Vorgang, sondern einer, der ein wenig ratselhaft erscheint,
etwas geschieht, man weil3 nicht so genau was — ,,wird hier Feuer gemacht?*, fragt ein Kind. Man
geht dem Eindruck nach, wendet sich ihm zu und empfindet zugleich lustvoll, dass hier Sinn
entsteht, den man irgendwie mitvollziehen kann, ohne genau sagen zu kdnnen, was es ist — es wirkt
nicht beliebig, sondern hat einen Rhythmus, eine Choreographie. Die Zusehenden haben die
Gelegenheit nicht nur das Rieseln zu héren, sondern auf ihr Horen des Rieselns zu achten, wie man
das bei dem Jungen beobachten kann, der das Rieseln nachspielt und dabei eine spezifische Art der
Aufmerksamkeit auf das Rieseln entwickelt. Er sitzt nicht einfach da, sondern geht in die Hocke,
greift die Spane, stellt sich auf, streckt die Arme nach vorn und sieht und horcht gewissermalien den
herabfallenden S&gespanen nach. In sehr vielen Praxisbesuchen konnten wir so noch kein Kind
Sand rieseln sehen. Das ist einerseits eine sinnliche Erfahrung, zugleich eine haptisch, tastende. Er
spurt die Spane, sieht sie und will doch nichts erreichen damit. Es ist aber auch keine sinnlose
Tatigkeit. Es ist eine inszenierte, die darauf ausgerichtet ist, genau zu betrachten und zu spuren, was
da gerade stattfindet, — dem sinnlich sich bildenden Sinn zu folgen, ohne dass man noch genau
weil}, warum das sinnvoll ist. Aber es fuhlt sich so an. Er folgt einer Spur, ohne zu wissen, wo er
rauskommen wird.

Das Thematisch werden der eigenen Sinnestétigkeit das Aufmerken auf korperliche Gesten ist dabei
das entscheidende. ,Im Aufmerksamwerden auf eine sinnliche Erscheinung [...] wird das Subjekt
(das Kind) zugleich seiner eigenen Wahrnehmungstétigkeit gewahr. Es erlebt sich sehen oder horen,
spurt die Bewegungen seines Korpers und empfindet all dies als bedeutsam, als lustvoll, spannend,
aufregend, interessant — auch wenn es hiufig nicht sagen kann, was dieses Interesse ausmacht. [...]
Vermutlich ist gerade dieses Unbestimmte eine wesentliche Dimension der dsthetischen Lust.*

(Bender/Dietrich 2010, S. 353).

4.2 Kunst als Kunst wahrnehmen: Im Modus asthetischer Erfahrung sein, sich
einnehmen, bezaubern lassen, in diese Welterfahrung eintreten und dem
nachsinnen

Gerade in Bezug auf junge Kinder, die die Mdglichkeit asthetischer Erfahrung erst kennen lernen,
stellt sich die Frage, wie der Ubergang in eine solche gelingen kann. Ein Kind, das in einem
Museumsraum die Bilder zahlt, den Ausstellungsraum als Rennstrecke erfahren mdchte oder
einfach nennt, was im Bild zu sehen ist, z.B. ein Mann und ein Hund, macht noch keine &sthetische
Erfahrung. Genauso wie ein Kind, dem man erklart, wie es Roller fahren kann, das aber noch nie
einen Menschen hat Roller fahren sehen, sich damit schwertun wird, so verhalt es sich auch mit der

asthetischen Erfahrung. Kinder lernen, indem sie anderen beim Erfahren zusehen und korperlich,
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geistig, seelisch nachzubilden suchen, was sie gerade sehen und was gerade geschieht. Deshalb
erscheint einerseits wie im Theaterprojekt die Vorbereitung wichtig, das Wecken der Erwartung,
dass jetzt gleich etwas Besonderes, etwas anderes, moglicherweise Unerwartetes geschehen wird,
das es dem Kind / den Kindern nahelegt, nicht nur mit bereits erworbenen Mustern zu betrachten,
was sich ihm bietet, also zu identifizieren was es sieht, sondern in eine offene, fragende,
vermutende Haltung zu kommen: ,,Was konnte hier geschehen, was konnte das bedeuten?
Bedeutung ist nicht nur gegeben, sie entsteht auch und ich bin selbst daran beteiligt. (vgl.
Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung e.V. 2016, S. 5). Es sieht den / die Schau-
spielerin auf der Buhne agieren und bewegt sich in dieser vor seinen Augen entstehenden Welt, 14sst
sich davon sinnlich ansprechen, spirt zugleich das Ungewothnliche, mdglicherweise Irritierende,
Unerwartete, Rétselhafte, das sich nicht gleich auflésen I&sst.

Im Theater, wie es hier im Beispiel vorliegt, wird ein Aspekt besonders deutlich: ,,Das Theater fiir
die Jiingsten muss immer eine gemeinsame kiinstlerische Erfahrung von Spielern und Kindern sein*
(Taube 2009, S. 92, Hervh. i.0.). Die Spieler brauchen die Fahigkeit, um ,auf kleinste Stimmungs-
schwankungen im Publikum einzugehen und die Balance der Kommunikation wiederherzustellen.
(ebd.). Es ist eine besondere Sensibilitat erforderlich. Der Spieler schafft eine Figur, die auf der
Biihne lebendig wird. ,,In der Auffiihrung 6ffnet sich der Zuschauer der Prasenz eines anderen [...]
und seine Imagination verschafft ihm Zugang zu den Aktionen des Spielers* (ebd.). Es geht also um
ein Geschehen, das zwischen den Zusehenden, dem Sichtbaren des Bihnenraums, den
Gegenstdnden und den Akteuren stattfindet. ,,Der eigene Leib, in einem Hier und Jetzt verankert,
Offnet sich verschiedenen Dimensionen der Erfahrung* (Westphal 2015, S. 39). Die Kinder sitzen
auf den Stihlen, sind jedoch ganz Auge und Ohr, mit weit gedffneten Augen sind sie zu sehen,
staunend ob dem, was da gerade auf der Buhne und auch mit ihnen geschieht, sie rufen dazwischen,
trommeln mit den Handen auf ihren Schenkeln, stehen auf, parallel Bewegungen auf der Bilihne
nachvollziehend. ,,Etwas spielt sich zwischen mir und den Dingen, zwischen mir und den Anderen
ab, welches seinen Ursprung nicht einseitig in mir hat, obwohl ich daran beteiligt bin durch die
verschiedenen Grade an Aufmerksamkeit und Zentrierung und Dezentrierung.” (Westphal 2008,
S.99).

Einem Theaterstuck folgend, ein Bild betrachtend, folgen die Zusehenden dem, was geschieht,
verweilen bei Momenten und lassen sich von Bewegungen und Eindriicken fortreien. Sie lassen
sich bezaubern, irritieren, befremden, kommen in Bewegung, Erregung, Empdrung. Sie lachen und
weinen, in einem Zwischen von Resonanzen und Mehrdeutigkeiten, auch von Schonheit, die
anspricht und einnimmt, von Bosheit, die in Bann schlagt und uns atemlos verfolgen lasst, wo es
wohl damit noch hingehen wird. Wir sind in der Welt, die sich vor unseren Augen und Ohren 6ffnet,

sind selbst beteiligt, sie wahrzunehmen und zu bereichern mit Imaginationen, Sinnspuren und

37



Féaden, die auftauchen und sich wieder verlieren, wéhrend man noch in Beruhrung ist mit dem, was
da vor unseren Augen und mit uns geschieht, wéhrend wir ein Bild betrachten, einen Film, ein
Musik- oder Theaterstlick verfolgen. Dieses in der Schwebe und zugleich involviert sein, selbst-
vergessen, sinnlich hingegeben sein ist ein Merkmal &sthetischer Erfahrung, ebenso wie die Lust an
der Bedeutungsoffenheit und Fliichtigkeit (vgl. auch Maurer 1993). Mit Brandstatter kann man auch
auf die Eigenzeitlichkeit und Eigenrdumlichkeit der &sthetischen Erfahrung verweisen, die sich
vergisst und ganz in den Raum eintritt, der sich in der Erfahrung entfaltet in Differenz zur
Alltagserfahrung (vgl. Brandstétter 2012).

4.3 Kunst als Erfahrungszumutung: Alphabetisierung

Die Bilder treten den Kindern entgegen, sie sind, im Museum héngend, nicht flr sie gemacht, — es
lassen sich aber Zugange finden zu den Themen und Fragen, die darin artikuliert sind und
verhandelt werden. Kulturelle Kontexte und Symbole, Erzahlformen und Stilrichtungen bieten
reiche Moglichkeiten, Welt und sich selbst einmal ganz anders sehen und erfahren zu kdnnen.

Das Theater als besonderer Erfahrungsraum thematisiert — ausgehend von Materialien und Figuren
— auch philosophische Fragen wie Né&he und Distanz, Freundschaft und \erlangen nach
Eigenstandigkeit (vgl. dan Droste 2012). Auch Themen wie ,,Auftauchen und Verschwinden von
Etwas ... Gegensitze wie schwarz und weil}, mein und dein“ (ebd., S. 628) werden aufgegriffen.
Wichtig ist dabei zu sehen, dass das Theater fur die Jingsten fur alle Zusehenden, also auch
sogenannten Begleitpersonen Rdume bieten, etwas neu und anders sehen zu kénnen, in Differenz
zum Alltag als ganz eigene Welt wahrzunehmen und so die Mdglichkeiten, Welt und sich selbst mit
den anderen zu verstehen zu erweitern. Maria mit dem Schutzmantel oder ein Seefahrer allein auf
dem Meer in einem kleinen Boot. All das sind Bilder, die Grundmotive, Grundbefindlichkeiten,
Geflhle und Selbst- und Weltverhéltnisse thematisieren und Kindern Gelegenheit geben, sich damit
zu befassen. Unterschiedliche Figuren, Perspektiven und Positionen der Welt gegentiber kénnen
unabhingig von der eigenen Lebenserfahrung im ,Als-ob-Modus® wahrgenommen und erkundet
werden. Historisches Wissen, Szenarien, Symbole konfigurieren den Sinn mit und kdnnen in
Bildgesprachen aufgegriffen werden, ohne dass die Erfahrungsebene tbersprungen wird. Kulturelle
Bildung leistet damit einen Beitrag zur Alphabetisierung im Sinne Mollenhauers (1990),
Geschichten, Symbole, Traditionen kennenzulernen, um sie lesen und fur eigene Gestaltungen
wieder aufgreifen und nutzen zu kénnen.

Ein weiterer Aspekt ist in diesem Zusammenhang wichtig, gerade im Kontext hoher Diversitat in
der Gesellschaft. Dietrich, Krinninger und Schubert entwickeln diesen Gedanken, dass praktische
Teilhabe von Kindern von ,,fataler Harmlosigkeit* (Dietrich/Krinninger/Schubert 2012, S. 120 ff.)
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ist, wenn die kulturell-historisch entwickelten Symboliken, die in den Kunstformen wirksam sind,
nicht thematisch werden. Die darin enthaltenen Blicke auf menschliche Phd&nomene und Grund-
fragen, die sie zum Ausdruck bringen, werden damit tbersehen. Das gilt etwa fir die schiitzende
Madonna, die nicht nur ,Mama“ ist und damit an den Erfahrungsgehalt der Kinder anschlief3t,
sondern ein jeweils entwickeltes Grundbild mit entsprechenden Farben, Formgebungen usw. Ein
Heiligenschein etwa ist ein solches Symbol, das Kinder nicht nur aufgrund eigener Erfahrungen
theoretisieren und neu konstruieren kénnen, sondern das eine ganz bestimmte Form der Heraus-
gehobenheit von Personen darstellt. Die Fremdheitserfahrung ist notwendig, auch wenn in fast allen

Religionen ,,Heilige* existieren und durch eine jeweilige Bildsprache ausgewiesen sind.

4.4 Expression, Gestalten, Spielen, Formen, Reflektieren im Modus &sthetischen
Erfahrens

Kinder erhalten in den hier aufgenommenen Beispielen Gelegenheit, das in der Asthetisch-
Kulturellen Erfahrung Wahrgenommene, Erlebte und Erfahrene im Anschluss selbst zu artikulieren,
es mit diversen Materialien zu gestalten, spielerisch in Szene zu setzen. Vielleicht zundchst die
Frage, was unter , Expression® oder ,,Ausdruck® gefasst werden kann, wenn Kinder nach einer
Kunsterfahrung etwas zum Ausdruck bringen. Wie Zirfas und Bilstein bemerken, driickt Kunst das
Innere nicht einfach aus (vgl. Bilstein/Zirfas 2017, S. 40), denn Kunst ist kein Ersatz flr ein quasi
therapeutisches Unterfangen. Betrachten wir das an einem Beispiel: Im Theater Holzklopfen gibt es
die Szene, in welcher der Akteur einen Stapel Holz besitzergreifend vor seiner Brust vor sich
hertragt, abweisend nach rechts und links blickend. Diese Geste wird nach dem Stick, als die
Kinder die Materialien fiir eigene Erkundungen nutzen kénnen, von einem Jungen nachgespielt.
Auch er inszeniert die Geste ,,meins‘ deutlich. Weder der Schauspieler noch das nachahmende Kind
brauchen das Holz, es gibt keinen Zweck, fir den sie es verwenden mdchten. Es gibt also kein
Inneres, das in dem Augenblick sich so artikulieren misste oder wollte. Die Reinszenierung der im
Theater gesehenen und aus eigener Erfahrung bekannten Geste ist die Darstellung eines mdglichen
Inneren, die auf diese Weise noch einmal empfunden, betrachtet und erkundet werden kann. Wie
fiihlt sich das an, ,,meins* abweisend zu zeigen? Es ist im Grunde eine Art symbolischer Dar-
stellung, die in einem Augenblick betrachtet werden kann, in dem keine emotionale Erregung und
Anlass nur eine Perspektive auf das Geschehen zulassen.

,Wenn etwas bei dem Empfanger (Publikum) ankommen soll, muss der Hersteller / Darsteller auch
etwas zu versenden haben. Und das sind Zeichen [...]. Diese Zeichen, und das ist das Einmalige am
Theater gegenuber den anderen Kiinsten, werden im Prozess ihrer Erzeugung zugleich auch
empfangen, wodurch der Zuschauer am Schopfungsprozess beteiligt wird und sich obendrein auch

noch die Variante seines eigenen Werks erschafft.“ (Hentschel 2010, S. 264). Diese Zeichen kdnnen
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in anderer Weise erkundet werden und auch kommuniziert werden, ohne dass eine Identifikation
mit der Geste stattfindet. Es handelt sich um einen ,Als-0b-Modus‘. Formen werden nachgebaut
(der lange Wurm) und Gesten wie das Rieseln werden re-inszeniert. Auf diese Weise werden
Wahrnehmungsmadglichkeiten und das Gestaltungsrepertoire erweitert. Das Spielen ist hier ein im
Spiel etwas inszenieren und es dabei erkunden. Damit sind erste Formen von Distanznahmen zu
Gesten und Handlungsformen mdglich, also erste Formen von Reflexion, weil die Gesten ,,meins*
so anders in den Blick kommen kdnnen, — das Verhaltnis zum anderen wird thematisch. Es ist ein
Spiel mit &sthetischer Bedeutungsgenerierung. Daneben finden sich im Buhnenraum mit dem
Holzmaterial viele Prozesse des Hantierens und Begreifens mit den zuvor als bedeutungsvoll
erlebten Dingen.

Aspekte der Expression, der Reproduktion, Auseinandersetzung und Aneignung finden sich auch in
dem Beispiel um das Basteln von Marias Mantel. Uber das Betrachten der Bildbande und das
Besprechen des Gesehenen findet eine Anndherung an Bildtraditionen, die zugleich religiése
Traditionen und Symbole beinhalten, statt. Die Kinder wollen Maria sein! Doch sie wissen in jedem
Moment, dass sie nicht Maria sind, dass sie darstellen, was sie gerade als Mdglichkeit entdeckt
haben, dass sie es erkunden wollen, indem sie es in eine expressive Geste und Formation uber-
fuhren. lhre Vorstellungen, welche Materialien fiir diesen Mantel geeignet sind, zeigen, dass sie
bereits auf kulturelle Praktiken zurlickgreifen konnen, die es ihnen erlauben, den von ihnen in den
Bildwerken wahrgenommenen und nun intendierten Sinn auch erzeugen zu kénnen, um diese Geste
des Beschiitzens von anderen fiir sich zu erproben, sie inszenieren und kommunizieren zu kénnen.
Hier flieRt sicher nicht nur das in der Ausstellung und in Bildbanden Gesehene ein, sondern auch
eigene Erfahrungen, die gewissermalien durch Phantasien und Imaginationen bereichert als Material
der Erkundung und Gestaltung einbezogen werden und moglicherweise auch eigene
Erfahrungsformen transformieren kénnen. Begleitende Fachkrafte haben immer Erwartungen, es ist
aber wichtig, sie im rechten Moment beiseite zu lassen und der Spur zu folgen, die im
Gestaltungsprozess Relevanz gewinnt. Ideen entstehen im miteinander und aufeinander Achten und
Sich Herausfordern der Kinder und Fachkréafte. Diese soziale Dimension ist im Prozess des

Entstehens haufig sehr motivierend, etwas mit anderen, vor anderen und fir andere zu tun.

4.5 Gesprache

Auch wenn die hier vorgestellten Forschungen zur Theaterrezeption und Produktion von und mit
jungen Kindern keine Gesprache enthalten, so sind doch sprachliche Verstdndigungen (Uber
Asthetisch-Kulturelle Erfahrungen von entscheidender Bedeutung, da sie Aspekte markieren und

gemeinsame, dabei differente Deutungen und Sehweisen thematisieren und anregen, die ohne
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sprachliche Verstandigung im Fluss des Geschehens untergehen und nicht in gleicher Weise als
Ankerpunkte neuer Sehweisen oder Handlungsformen entwickelt werden kénnen. Die von Bettina
Uhlig (2007; 2010; 2011; 2012; 2016; 2017) vorgestellten Uberlegungen zu Bildgesprachen mit
Kindern und auch die Auseinandersetzung mit den Interpretationen von Fabian Hoffmann (2015;
2016) bieten wichtige Hinweise, die auch in Bezug auf andere Kunstsparten ertragreich sein
konnen.

Gespréche bieten Kindern Gelegenheiten, Beziige zu ihren Wahrnehmungen, Erfahrungen,
lebensweltlichen Lebensformen und Erinnerungen herzustellen, andererseits auch gemeinsam auf
das Bild zu blicken und diese Verbindungen, wie in den Moskauer Beispielen eindriicklich sichtbar,
immer wieder herzustellen, um nicht nur tber das Bild oder das Kunstereignis zu sprechen, sondern
mit ihm. Das bedeutet, dass das Sprechen immer wieder aktiv ein Sehen und Gesehen werden, der
sinnlich erfahrenen Wirkung nachgehen muss, um nicht in ein bloRes Vermittlungsgeschehen
einzutreten, das nur Wissen und nicht die &sthetische Wirkung ins Zentrum stellt. Dies sollte mit
und durch das Gesprach zuganglich zu machen versucht werden, etwa indem Faden zusammen-
gefuhrt und Linien von Interpretationen sichtbar gemacht und ins Bild und die Bilderfahrung
riickgebunden werden. Das bedarf dann aber ein Rekurrieren der Pddagoglnnen auf das sinnlich
Empfundene, nicht in dem Sinne, dass eigene Empfindungen und Geflihle anderen gewissermafien
aufgezwungen werden, sondern indem immer wieder im Gesprdéch Momente des Innehaltens
geschaffen werden, in welchen diese Wirkungen Raum erhalten, um sich entfalten zu kénnen. Die
sinnlich-leibliche Erfahrung als Element der Kunsterfahrung darf nicht Gbersprungen werden.
Schichten kulturell-historischer Symbolwelten werden nicht Gbergestilpt, sondern als Bereicherung
dieser Erfahrung thematisiert und forschend befragt und damit présent. Es geht dabei nie um die
Weitergabe feststehenden Wissens, sondern um die Entstehung von Sinn in einer fragenden
Haltung. Jedes Kunstwerk ist und bleibt nur Kunst, wenn es seine Mehrdeutigkeit am Ende behlt,
als Raum mdglicher Interpretationen und Sichtweisen, die Horizonte des Erlebens und \Verstehens
fur alle Beteiligten 6ffnet. Es geht also um eine Art Wechselspiel von Anregung und Antwort, das
auch auf der Ebene leiblich-emotionaler Betroffenheit auf der Ebene der Entwicklung neuer Blicke
stattfindet.

4.6 Bezugnahmen &sthetischer Erfahrung auf Lebenswelt

,Denn im Theatererlebnis sei es mdoglich, ,die Alltagswirklichkeit zu verlassen und von einer
anderen Wirklichkeitsebene auf die Wirklichkeit des Alltags zu blicken.* (Hentschel 2007, S. 94).
Diese Differenzwahrnehmung ist fur Hentschel eine wesentliche Eigenart &sthetischer Erfahrung,

die Akteure bei der Produktion und Zuschauende bei der Rezeption theatraler Gestaltung machen
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kénnen, und damit das zentrale Bildungserlebnis des Theaterspielens und -schauens (vgl. Hentschel
2007, S. 89, zit. n. Taube 2010, S. 155). Diese Auffassung von é&sthetischer Bildung durch
dsthetische Erfahrung schafft Mdglichkeiten flir Partizipation, indem sie ,gleichermalen die
Maoglichkeit gibt, den Umgang mit eigenen korperlichen und symbolischen Ausdrucksmitteln zu
erlernen und das Repertoire an zeitgendssischen kiinstlerischen Ausdrucksformen kennenzulernen.*
(ebd.).

Es geht aber nicht nur um Teilhabe an Kunst und Kultur, sondern auch um die Mdéglichkeiten, sich
selbst entwerfen zu kénnen und im Medium symbolischer Ausdrucksformen dariiber nachzudenken,
zu fuhlen und zu gestalten, wer man ist, nicht sein méchte oder zu sein wiinscht und sei es eine
Schutzmantelmadonna oder ein Seefahrer im Kampf mit Ungeheuern. Dieses birgt den Umgang mit
der dem Menschen eigenen Offenheit und Unbestimmtheit, denn wer wir sind und sein kénnen im
Zusammensein und im Austausch mit anderen, das ist nicht vorherbestimmt. Insofern ist der
Vollzug des dsthetischen Geschehens eine Art ,,Einiiben* im Umgang damit. Ein Vertrauen lernen
darauf, dass man zu sinnvollen und selbst als reich erlebten Losungen kommen kann. Das birgt
auch den Umgang mit dem Fremden, Beunruhigenden, das uns in Form von Werken, Figuren und
Gestaltungsformen in der Kunsterfahrung entgegentritt. Sie alle geben uns Rétsel auf, deren
Bedeutung nicht endgultig fassbar ist, — das sollten wir Kindern auch in der Kunstvermittlung nicht
suggerieren. Aber gestalten, formen, befragen, sich damit auseinandersetzen in Farben, Formen,
Klangen, Gesten und Handlungen mit diversen Materialien, das kann man. Es geht auch um die
reflexive Beschaftigung damit im Medium von Kunst und Sprache: Wer will ich sein? Wer sind die
anderen? In welcher Welt leben wir und in welcher Welt mdchte/n ich / wir leben? Da gilt es nicht,
eine klare ein fur alle Mal feststehende Vorstellung zu entwickeln, sondern die Frage mit offenem
Herzen, mit Leib und Seele, mit Handen und FuRRen zu bewegen. Alle Beteiligten dirfen dabei auf
Uberraschungen gefasst sein.

Mit Liebau lernt man dabei in Bezug auf das Theaterspielen, aber es gilt wohl auch fur die
Beschiftigung mit den anderen Kiinsten in &hnlicher Form: ,,sich mit den wichtigen und weniger
wichtigen Lebensthemen zu beschéftigen. Man lernt den Zusammenhang von Ausdrucks- und
Darstellungsformen. [...] Dazu brauchen die Spieler alle wesentlichen sozialen und kulturellen
Féahigkeiten und Fertigkeiten, weil sie fur das Gelingen des Spiels ausnahmslos nétig sind:
Aufmerksamkeit, Wahrnehmung, Gedéachtnis, sprachlicher und kérperlicher Ausdruck, Prasenz im
Auftritt, \erlasslichkeit, Mut, Punktlichkeit, Phantasie, Emotion, kulturelles Wissen, soziale
Erfahrung, geistige und korperliche Bewegung und Beweglichkeit* (Liebau 2015, S. 27).

Angebote fiir junge Kinder im Bereich Asthetisch-Kultureller Bildung fordern uns heraus, keine
einfachen, verkindlichten Angebote zu machen, sondern die Komplexitat, Mehrdeutigkeit und

Bedeutungstiefe einzubeziehen. Junge Kinder sind Meister darin, die Welt mit ihrem Kérper und
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ihrer Sinnlichkeit zu erkunden. Da kénnen wir noch von ihnen lernen, wenn es darum geht, das
Selbst- und Weltverhdltnis im Medium von Kunst wahrzunehmen und aufzugreifen und dabei
folgendes mit zu beriicksichtigen: ,,Das Unersetzliche am Kunstwerk [...] liegt darin, dass es weit
mehr enthélt als Ideen, es enthélt eine Ideenmatrix; es liefert uns Sinnbilder, deren Sinn wir nie
endgultig ausschopfen werden; und gerade weil es sich und uns in einer Welt einrichtet, deren
Schlissel wir nicht besitzen, lehrt es uns zu sehen und gibt uns zu denken, so wie kein analytisches
Werk es je fertigbréchte [...].” (Merleau-Ponty 1994, S. 109).

In einer Zeit, die sich mehr als jede zuvor in Bildern prasentiert und kommuniziert (etwa im Netz)
ist die Fahigkeit, diese Bilder als Bilder wahrzunehmen und ihren Sinn fur das eigene Leben
befragen zu kénnen, um sich nicht vorbehaltlos vereinnahmen zu lassen, von grundlegender

Bedeutung. Es ist ein Wagnis. Mit ungewissem Ausgang, ganz wie das Leben selbst.

5 Forschungsbedarfe

Es braucht ein ganz grundsétzliches Mehr an Forschung zu frihkindlicher Kultureller Bildung!
Forschung in diesem Bereich der Entwicklung und Entfaltung junger Kinder steht noch am Anfang
und erschliel3t gerade erst das Feld.

Es wird Forschung bendtigt, die dezidiert asthetische Erfahrungen von jungen Kindern in den Blick
nimmt. Dies ist mit Mitteln qualitativer Forschungsmethodiken mdglich, die die tatsachlichen
Geschehnisse im frahkindlichen Kontakt mit Kunsten wahrnehmen. Ein Beforschen von
asthetischen Bildungsprozessen von jungen Kindern stellt neue Fragen nach den Vollzugsformen
anhand von Best Practice-Beispielen, um von da aus Entwicklungsmdéglichkeiten in den Blick zu
nehmen und nicht nur den Status quo festzustellen. Dies ist in Bezug auf alle Bereiche asthetischer
Bildung und Erfahrung von jungen Kindern notwendig. Damit die Kraft und das Bildungspotenzial
asthetischer Erfahrungen ausgeschopft und genutzt werden kénnen, ist es nétig, darauf zu achten,
dass es sich bei Angeboten tatsachlich um solche zur Asthetisch-Kulturellen Bildung handelt und
nicht um reduzierte, verniedlichte Tatigkeiten. Um darauf achten zu kénnen, wurden Kernelemente
dieser Erfahrung zusammengefasst: Asthetische Erfahrung wird als sinnliche und sinnbildende
Tatigkeit verstanden, die sich von dem Wahrgenommenen, bzw. dem selbsttatigen Prozess so
einnehmen lasst, dass nicht zielorientiert etwas hergestellt, sondern neue Bedeutungen und
Handlungsmdglichkeiten im Prozess generiert werden. Dazu sind auch Wissen und Fertigkeiten zu
kulturellen Symboliken erforderlich. Eigene Gestaltungsprozesse, die in der frihen Kindheit oft mit
Spielerischem einhergehen nehmen dabei Bezug auf lebensweltliche Erfahrungen. Gespréache dazu

ermdglichen ein expliziteres Verstehen dessen, was stattgefunden hat.
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Wo liegen in einem Museumsbesuch Potenziale, in dsthetische Erfahrungsdimensionen einzutreten?
Wie geschieht das Eindringen in die verschiedenen Modi sinnlicher Wahrnehmungstétigkeit, in eine
Ergriffenheit, in eine Alltagsvergessenheit, in Imaginationstatigkeit? Wie geschieht das Heraustreten
aus diesen Phasen? Was bedeutet es, wenn ein Gesprach vor einem Bild entsteht oder mit einem
Bild? Was ist es, wortber sich Kinder im Gesprach austauschen und mitteilen? Was im
Bildgeschehen spricht sie an, wie und wodurch werden ihre Lebenswirklichkeiten angesprochen?

Das ist nur ein Ausschnitt an Fragen, deren Thematisierung in der Forschung um frihkindliche
kulturelle Bildungsarbeit wichtig ist, um &sthetische Bildungsprozesse greifen zu kdnnen. Der
Abstraktheit des Begriffes der Asthetischen Erfahrung muss sich genéhert werden, nicht, um ihn
festzuschreiben (das wére Uberdies auch gar nicht mdglich), sondern um vielfaltige Verstehens-

weisen zu erkunden, die in die Ergffnung vielfaltiger Erfahrungsweisen miinden kdnnen.

Die theoretischen Erkenntnisse mussen im Weiteren anschlussfahig gemacht, die empirischen
Befunde in die Praxis vermittelt werden. Erkenntnis erzeugt keine Praxis! Hier braucht es
Forschung, die diese Ubergange zusammenbringt. Was bedeuten mogliche Ertrage der Erforschung
frihkindlicher &sthetischer Erfahrungsprozesse fiir die praktische Arbeit im kulturpadagogischen
Feld? Wie kann in diesem Sinne ein Qualitatsbegriff fur frihkindliche kulturelle Bildungsarbeit
etabliert werden? In der Zusammenarbeit von Wissenschaft und Padagogik missen neue ldeen
entwickelt werden, die Kinder wirklich in Kontakt mit Kunst treten lassen, die dann ausgewertet

und evaluiert werden, um diese Welt zu erschliel3en.

Die verschiedenen kinstlerischen Sparten sind sehr unterschiedlich beforscht. Die meisten Befunde
— insbesondere hinsichtlich ihrer Wirkungsweise — sind im Bereich Musik zu verzeichnen. Der
Bereich der Bildenden Kunst mit jungen Kindern ist in der Forschungslandschaft in Ansétzen
vorhanden. Im Verhéltnis dazu deutlich weniger aber doch im Kommen sind Forschungen im
Bereich performativer Kiinste wie Tanz und Theater. Unterbeforscht sind indes Bereiche des Films

und der Fotografie.

Um maglichst vielfaltige Zugénge zu asthetischen Bildungsprozessen zu ermdglichen, missen diese
auch mehrperspektivisch betrachtet werden. Insbesondere das Ubereinbringen rezeptiver und
produktiver Prozesse der Auseinandersetzung mit Kunst muss in der Forschung thematisiert
werden. Wie konnen z.B. Bildgesprach und das kreative Gestalten im Anschluss an eine Bildbe-
trachtung, wie kann das Erleben einer Theaterauffiihrung und das eigene theatrale Spiel im
Buhnenraum zu einander sich ergdnzenden Suchbewegungen werden, die Zugang zum Werk und zu

sich selbst er6ffnen?
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Dariiber hinaus braucht es aber auch im Sinne eines strukturellen Verstandnisses Uberblicke Gber
die Angebotslandschaft frihkindlicher Kultureller Bildung, tber Forder- und Finanzierungs-
moglichkeiten und tber alle Akteurinnen, die auf Bundes-, Landes- und Kommunaler Ebene an
Kulturellen Bildungsprozessen beteiligt sind. Dies ist notwendig, um strukturelle Rahmen-
bedingungen flr frihkindliche Kulturelle Bildungsprogramme schaffen zu kénnen.

6 Empfehlungen fur die Praxis

Im Folgenden werden ausgehend von den begutachteten Forschungen, Projekten und der Literatur
und aufgrund eigener Erfahrungen der Autorinnen Empfehlungen fiir die Praxis ausgesprochen, um
frihkindliche Kulturelle Bildung zu fordern und um &sthetische Bildungsprozesse in kulturellen

Bildungsgelegenheiten anzuregen.

Empfehlungen auf bildungs- und kulturpolitischer Ebene

Weiterbildungsmalinahmen

Es braucht eine deutliche Erweiterung der Fort- und Weiterbildungsangebote in der frihkindlichen
Kulturellen Bildung — sowohl fir Kunst- und Kulturschaffende als auch fur P&dagoginnen. Das
Feld der Kulturellen Bildung muss fureinander transparent werden, um sich so kooperativ darin

bewegen zu kdnnen.

Weiterbildungsmalinahmen fur Kunst- und Kulturschaffende

Es braucht WeiterbildungsmaBnahmen, etwa im Sinne der Weiterbildung Kunst Rhein-Main, die die
Kinste nicht der Bildung unterordnen und Kinstlerinnen nicht zu Lehrerlnnen machen will,
sondern Kunst- und Kulturschaffende darin bestarken, ,,von der Kunst ausgehend Methoden zu
entwickeln, um durch ihre kiinstlerische Arbeit eine ,,Briicke* in Bildungskontexte zu bereiten*
(Westphal et al. 2018a, S. 7). Hier geht es darum, Kunstlerinnen fiir kindliche Bildungsprozesse zu
sensibilisieren, sodass sie in ihrem Tun an die Spiel- und Wahrnehmungsweisen der Kinder
ankniipfen kénnen. WeiterbildungsmalRnahmen fiir Kunst- und Kulturschaffende missen dezidiert
asthetische Bildungsprozesse in den Blick nehmen und durch den eigenen Vollzug &sthetischer
Erfahrungen ein Gespur dafiir entwickeln, was konkret thematisiert wird und thematisch wird, wenn

mit Kindern kiinstlerisch gearbeitet wird.
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Weiterbildungsmalinahmen fur Padagoglnnen

Selbiges gilt fur Padagoglnnen. Auch hier werden verstéarkt Weiterbildungen etwa nach dem Vorbild
von KitaTanz bendtigt, die Pddagoglnnen darin starken, dsthetische Bildungsprozesse begleiten und
anregen zu konnen. Es braucht Selbsterfahrung und Einblick in das kunstlerische Tun, damit auch
hier durch den eigenen Vollzug kinstlerischer und &sthetischer Tatigkeit ein Verstandnis fur
tatsachlich stattfindende Prozesse kindlicher Weltaneignung etabliert werden kann.

Unabhéangige Forschung

Es braucht unabhdngige Forschung, die mit fundierten Kenntnissen Kultur und Bildung zusammen-
bringt. Es muss Forschung gefordert werden, die explizit berlicksichtigt, dass im Kontakt mit Kunst
und Kultur &sthetische Erfahrungen stattfinden und dabei nicht nur legitimatorischen Anspriichen
folgt.

Partizipative Forschung

Damit die Bedurfnisse der beteiligten Akteurlnnen transparent werden und miteinander verhandelt
werden koénnen, braucht es die Beteiligung aller Akteurlnnen auch am Forschungsgeschehen. ,,Es
geht in diesem Sinne nicht um eine Beurteilung von Qualitét von auen, sondern darum, gemeinsam
mit den unterschiedlichen Akteuren festzustellen, welche Faktoren und Bedingungen Qualitat
beférdern (und welche diese behindern bzw. beeintrachtigen).” (Unterberg 2018, S. 13) Teilhabe

wird so zu einem Demokratieanspruch, der auch in der Forschung zu tragen kommt.

Kooperationen
Es braucht verstarkte Kooperationen zwischen Kunst-, Kultur- und Bildungseinrichtungen, wie sie
etwa durch Kunst und Spiele geférdert werden. So kann Kunst und Kultur in die alltagliche

Lebenswelt von Kindern eingebunden werden und darin einen Stellenwert erhalten.

Niedrigschwellige Angebote
Es braucht niedrigschwellige Angebote Kultureller Bildung, um Partizipation und gesellschaftliche

sowie kulturelle Teilhabe zu erméglichen.

Allgemeine Empfehlungen flr die asthetisch-kulturelle Praxis

Offene Bildungsgelegenheiten

Um (berhaupt asthetische Erfahrungen machen zu kdnnen, braucht es offene Bildungs-
gelegenheiten. Durch eine offene Gestaltung von Bildungsgelegenheiten werden eine umfassende

Beteiligung, vielseitige subjektive Zugange, gleichberechtigte Interaktionen von Kindern und
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Erwachsenen, gemeinsames Experimentieren, Forschen und Lernen im Prozess ermdglicht und so

diversitatssensibler Raum fir Partizipation und Teilhabe eroffnet.

Fur Kinder &uRert sich eine offene Bildungsgelegenheit, wenn die individuelle &sthetische
Erfahrung mit subjektiver Bedeutung gefullt werden kann. Dies ist da moglich, wo sich in einem
offenen Setting und mit einer offenen Haltung der Erwachsenen Raum zum Ausprobieren, zum
Experimentieren in ganz eigenen Tempo und auf ganz eigene Art und Weise erdffnet. Selbst-
gestaltung und Selbstentfaltung zeichnen offene Bildungsgelegenheiten fiir Kinder aus.

Die Erwachsenen — P&dagoglnnen wie Kinstlerinnen — sind dazu herausgefordert, adaquate
Beteiligungsmaglichkeiten zu schaffen, die den individuellen Voraussetzungen und Fahigkeiten der
beteiligten Kinder entsprechen. Es ist an ihnen, férdernde Bedingungen fiir vielfiltige spielerische
und &sthetische Auseinandersetzungen zu schaffen. Hierflr ist eine Haltung relevant, in der sich die
Erwachsenen selbst als Forschende und Spielende begreifen, die im gemeinsamen Entdecken

Impulsen nachgehen und so gleichberechtigt in einen Prozess sozialen Lernens eintreten.

Partizipatives Selbstverstandnis

Ein partizipatives Selbstverstandnis des / der Paddagogln / Kinstlerin bedeutet ein Weg von einem
Selbstverstandnis als VermittlerIn, die einer Didaktik folgt, und ein Hin zu einem \Verstandnis, in der
sich die Kunsterin / Padagoglin als Teil eines Gesamtgefliges versteht, das — selbst (&sthetische)
Erfahrungen machend — gemeinsam mit den Kindern in einen gleichberechtigten Prozess des
Befragens tritt. Eine gemeinsame Hinwendung zum Bild anstatt dem Bild ab- und den Kindern
zugewandt, eroffnet diesen gemeinsamen Prozess und macht ein gleichberechtigtes Miteinander fir
die Kinder sichtbar.

Um sich weiter in die Rolle einzufinden, ist es hilfreich, sich weder als ,,Alleswisser noch als
,,Besserwisser oder ausgewiesene Kunstexpertin zu verstehen. Es ist nicht notwendig und
zielflhrend, bereits zu Beginn einer Bildbetrachtung zu wissen, welche Bedeutung zum Ende des

Gesprichs ,,identifiziert” wird.

Empfehlungen fur PraktikerInnen im Feld Bildender Kunst

Erfahrungsgeschehen statt Unterhaltungsgeschehen

In diesem partizipativen Selbstverstandnis wird die gemeinsame Bildbetrachtung im Museum nicht
zu einer unterhaltsamen \Veranstaltung vor dem Bild, sondern ein Erfahrungsgeschehen, das sich

zwischen und mit Bild und Betrachtenden ereignet. Eine Haltung, die dieses Verstandnis re-
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prasentiert, tragt dazu bei, in eine gemeinsame Interaktion zu treten, die sich von der Dichotomie

zwischen ,,Vermittelnde und ,,Empfangende* abwendet.

Was haben wir denn hier? — Einstieg in ein Bildgespréach

Um ein offenes Gesprach tber ein Bild zu eroffnen, empfiehlt es sich weniger danach zu fragen:
,»Was sehen wir hier?”, da durch diese Frage direkt betont wird, dass es in der Begegnung mit
Kunstwerken in erster Linie um das Sehen und Entziffern des Gesehenen geht. Andere Zugangs-
modi werden so schon zu Beginn des Gesprachs in den Hintergrund gestellt. Stattdessen kann er-
Offnet werden mit ,,Was haben wir denn hier?* So wird nicht nur das Gesehene, sondern auch
andere Sinnesweisen angesprochen. In den vielféaltigen Antworten der Kinder wird sichtbar, wie

Wahrnehmung, Imagination und Fantasietatigkeit in ein Wechselspiel miteinander treten.

Laute Bilder, die sich kalt anfiihlen? — Wahrnehmen tber das Sehen hinaus

Um weitere sinnliche Zugénge zu einem Bild zu finden und um so gleichsam den assoziativen
Raum zu eroffnen, sich auf vielfaltige Weise affizieren zu lassen von dem Bild, kann gemeinsam
ersplrt werden, wie das Bild z.B. klingt, ob es warm ist oder kalt, ob es leise ist oder laut, ob es
jung ist oder alt, oder irgendwas zwischen alle dem. Diese Form der intuitiven und unmittelbaren
sinnlich-affektiven Form der Assoziation zu Bilden ist gerade bei jungen Kindern eine Mdglichkeit,
die Tar far ein vielfiltiges Befragen und Reagieren auf das Gesehene zu Offnen, um
Wahrnehmungsweisen gleichwertig hervorzubringen und zu verbinden, um sich einnehmen zu

lassen und um so in ein freies Spiel der Imagination zu treten.

Kunsthistorik fir Vorschulkinder?

In einem Gespréch Gber ein kinstlerisches Werk ist es nicht notwendig, alle — aus kunsthistorische
Sicht — relevanten Fakten (ber die Kunstlerin, die Entstehungszeit und -kontext, gestalterische
Techniken usw. in ein Gesprach einzubringen. Und doch stoRen solche Informationen auch bei
jungen Kindern auf Interesse, wenn diese an geeigneter Stelle in das Gesprach integriert werden.
Was heifit ,,geeignet™“? Wenn sich beispielsweise ein Gesprich etabliert hat, in dem die Kinder auf
der Suche danach sind, wie die Farbe auf den Malgrund gekommen ist — etwa, weil der Farbauftrag
sich von der ihnen bekannten Malweise des Pinselstrichs unterscheidet — und sich ein gemeinsames,
detektivisches Spurenentziffern ergibt: ,,das sieht ja so aus, als wire eine Maus mit farbigen Fii3en
iiber das Bild gelaufen! ,hat der das mit den Fingern, so wie mit Stempeln aufgedriickt?“. Dann
kann ein Impuls zur tatsachlich angewandten kinstlerischen Technik (in diesem Beispiel Siebdruck
in der PopArt) weiteren Anreiz dazu geben, eigenen Erfahrungen mit dieser Technik nachzusinnen,

damit zu assoziieren und imaginieren. So kann gemeinsam erkundet werden, was ,,Druck® denn
o
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uberhaupt ist, was man alles drucken kann, woher wir drucken kennen. Dieses Gesprach kann
durchaus mit Fragen der Kinstlerin / Erzieherin gestaltet werden — sie sind dann fir das Entwickeln
von ldeen, das Eintauchen in neue Imaginations- und Erfahrungswelten ertragreich, wenn sie in
einem gemeinsamen Gesprach entwickelt werden. Und doch muss nicht auf eine tatséchliche
technische Gestaltungsweise eingegangen werden, wenn — wie bei dem vorigen Beispiel — die Frage
der Kinder nach der Malweise auftritt. Das Gesprach kann sich auch anders entwickeln, zum
Beispiel, wenn Ideen uber die Malweise sprudeln, sich daraus Geschichten entwickeln, die sich
verdichten und in eine Erzdhlung minden. In solch einer Situation wirde das Einbringen von
kunsthistorischem Wissen den Prozess der Kinder unterbrechen und sie aus ihrem vertieften Modus
herausholen.

Empfehlungen fir Praktikerlnnen im Atelier

\on der Werkorientierung zur Prozessorientierung

Asthetische Erfahrung finden sich nicht in den abgeschlossenen Werken, die beim kreativen
Arbeiten entstehen. Ein gemaltes Bild ist Ausdruck der Erfahrung und Teil von ihr, sie ist nicht die
Erfahrung selbst. Nicht ein vollendetes Werk am Ende einer Stunde im Atelier ist mal3gebend,
sondern der Weg, den das Kind bis dorthin gegangen ist. Da bedeutet nicht zwangslaufig, dass
immer frei zu einem selbst wéahlbaren und individuellen Thema gearbeitet wird. Auch wenn im
Atelier oder im Anschluss eines Museumsbesuchs das gestalterische Arbeiten mit einem Thema
verbunden ist, wie ,,Malen wie Picasso* oder ,,Gestaltung einer Winterlandschaft* kann sich auf
einen Prozess eingelassen werden, der nicht in einem ,,vollendeten* Werk enden muss. Wenn zum
Beispiel ein Kind eine ganze Stunde lang — und das ist mdglich — mit dem Ineinandermischen von
Farbe in Kleister beschaftigt ist, so bleibt am Ende ein Eimer voller durchmischter Farbe. Das
vertiefte Sich-Widmen dieser Tétigkeit, das Vergessen der Zeit, das Experimentieren mit
Materialitat, Beschaffenheit und Verhalten von Farbe und Kleister, das eigenstandige Erfahren, was
Kleister und Farbe ist und was es fur mich ist — all dies sind bedeutsame Momente &sthetischer

Erfahrungen. Sie zeigen sich im Prozess, nicht im Werk.

Umgang mit Bewertung kinstlerischer Tatigkeit

Im gestaltenden Arbeiten ist hdufig von den Kindern zu horen ,,Guck mal, ist das gut?* oder
,,Findest du das schon?* Hier 6ffnet sich ein Zweispalt: Einerseits scheint das Kind ein Bedirfnis zu
haben, sich durch die Reaktion eines Gegenibers als selbstwirksam und als wertgeschétzt zu
erfahren. Andererseits impliziert eine Bestdtigung ,,Ja, das ist gut!* oder ,ja, das ist schon“ das
Vorhandensein eines ,,nicht gut* und ,nicht schon“ und suggeriert das Vorhandensein von sich

ausschlielenden Kategorien. Wie positioniere ich mich als Padagogln / Kinstlerin an dieser Stelle?
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Letzten Endes muss in der Situation entschieden und abgewogen werden, welchen Impuls man dem
Kind an dieser Stelle geben mochte. Moglich ware eine Antwort, die nicht verallgemeinert, sondern
subjektiviert ,,Mir gefillt es.” Oder die Riickfrage ,,Wie gefillt es dir?“. Auch die Riickfrage ,,Ist das
wichtig flir dich, ob es gut ist?* oder das Entgegen mit einer anderen Frage ,Hat es dir Spal3
gemacht?* sind Moglichkeiten, auf die Frage und das dadurch artikulierte Bediirfnis des Kindes
einzugehen. Grundsétzlich ist ein bewertungsfreies und zugleich wertschatzendes Miteinander
fruchtbar, um eine Vielfalt an &dsthetischen Erfahrungsrdumen insbesondere auch im Sinne der

Teilhabe zu erméglichen.

Konfrontation mit der eigenen Bewertung

Auch die Kinder selbst sehen sich mit eigenen Bewertungen konfrontiert. So kann auch tber das
eigene Gestaltete zu horen sein ,das sieht doof aus!“ Eine Moglichkeit, das Kind in dieser
Frustration zu motivieren kann darin liegen, gemeinsam mit dem Kind zu erfragen, was denn da
genau doof aussieht und was genau ,,das Doofe* an diesem Aussehen ist. Im Weiteren kann gefragt
werden, ob sich das verandern lasst, ob das Kind es berhaupt &ndern mdchte und wie diese
Anderung aussehen konnte. Hier kann auch z.B. materialspezifisches Wissen der Padagogin /
KiinstlerIn Hilfestellung leisten ,,Du konntest auch Pappe statt Papier verwenden, das ist starker und
hélt vielleicht besser.* Es muss sich als den kiinstlerischen Prozess Begleitender nicht vollkommen
aus dem Geschehen rausgehalten werden, aber es ist notwendig, eigene Ungeduld und fachliches

Wissen beiseite zu legen, um bei den Prozessen der Kinder zu bleiben.
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