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Wie aus Kindern im Handumdrehen Kunstler/-innen und
Kulturschaffende werden.

Von Joachim Kettel

Gerne mochte ich dem Konzept des partizipativen ,,open-peer-review*“-Verfahren der zkmb nachkommen und den Beitrag von
Maria Acaso ,,From Art and Education to artEducation: Die Bildungsrevolution erreicht die Kunstpidagogik®“ kommentieren. Hi-
erzu werde ich vornehmlich ihre Ausfiihrungen zum ersten Vermittlungsprojekt, das sie als Referenzbeispiel ihres Ver-
mittlungsverstindnisses versteht, einer Revision unterziehen und zunichst auf ihre Beschreibungen und Ausdeutungen der Ver-
mittlungssituation mit der finnischen Kiinstlerin Essi Kausalainen als Arfist in Residence in einem spanischen Kunstmuseum einge-
hen. Hieraus werde ich weitere Fragen ableiten und den Beitrag in den Kontext eines in Deutschland gefiihrten Diskurses um Kun-
stvermittlung mit Schiilerinnen und Schiilern stellen. Obwohl dieses Vermittlungsbeispiel nur eines von vier weiteren in Acasos
Text ist, scheint es mir, auch fiir die anderen von ihr vorgestellten Vermittlungssituationen und die hier auftretenden Probleme,

symptomatisch.

Worum geht es in diesem exponierten ersten Beispiel? Geschildert werden von Maria Acaso Situationen der zweitigigen Interak-

tion einer 5. Klasse mit der finnischen Kiinstlerin Essi Kausalainen, die einerseits im schulischen andererseits im musealen

Ausstellungskontext stattfinden.!"! Die Kiinstlerin besucht zunichst am ersten Tag die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Schule.

Am zweiten Tag empfingt sie diese dann am Lernort Kunstmuseum, der als ,,Arbeitsplatz in Halle 16“ ausgewiesen wird.

Am ersten Tag in der Schule wird den Kindern zunéchst ,,Grundlegendes iiber Performance-Art erzihlt“. Dabei ,erklart” die Per-
formerin die in den kiinstlerischen Arbeiten enthaltenen ,,Bedeutungsebenen und macht auf die ,,thematisierten Inhalte* und auf
~moglicherweise entstehende Erfahrungen® ,,aufmerksam®. In diesem Zusammenhang ,stellt“ die Performancekiinstlerin ihre let-
zten Arbeiten ,,vor®, die sich mit Kommunikation zwischen Pflanzen beschiftigen. Anschlieend lidt sie die ,,zukiinftigen Per-
former/-innen” ein, in der Gruppe iiber die Frage nachzudenken, ,welche Dinge Leben erst moglich machen“. Nachdem sie die
Antworten ,,sorgfiltig notiert” hat, gibt sie den ,,jungen Kiinstler/-innen® noch eine Hausaufgabe auf, die darin besteht, sich vor
ihrem Besuch im Zentrum fiir zeitgendssische Kultur Matadero Madrid in einem ,.kleinen Aufsatz* mit der ,,Bedeutung von Land-

schaft” zu befassen.

Am zweiten Tag treffen die Schiilerinnen und Schiiler die Kiinstlerin in Halle 16 wieder. Nachdem sie den Kindern die Spiel-
regeln ,erklért”, die u.a. darauf hinauslaufen, ,keine Arbeiten von anderen Kiinstler/-innen anzufassen®, bittet sie die Kinder
zundchst darum, ihre ,, Teilhabe an diesem Projekt zu bestitigen“, indem sie — ,,wie Kiinstler/-innen“ — einen ,,Vertrag unter-
schreiben“. Nach dieser ,,Kontaktaufnahme* verschwindet Essi fiir einen Moment, um kurze Zeit spiter wieder mit einem Gefif3
voller Blumen zuriickzukommen, die sie an die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler verteilt. Jedes Kind soll nun fiir sich
eine Blume auswihlen, die ihm am besten gefillt, und fiir diese einen ,,festen Ort an seinem Korper finden®. Die Autorin des Bei-
trags, Maria Acaso, kommentiert das von ihr geschilderte Geschehen wie folgt: ,,Auf diese Weise scheinen sie (die Kinder; Anm.
J.K.) sowohl die Bedeutung der Blumen als auch die Bedeutung ihrer Kérper zu transformieren, sie deuten ihre Korper mit Hilfe

der Blumen um und werden Teil einer neuen Korperlandschaft.“

Nach dieser ,,gemeinsamen Aktion“ bittet die Performerin Essi die Kinder, sich in einen Kreis zu setzen, um ,,dariiber zu reflek-
tieren, was geschehen ist“ und ,,welche Erkenntnisse“ die Gruppe ,,mitnehmen* kann. Die Kinder sollen beschreiben, woraus sich
ihre ,innere Landschaft“ ,zusammengesetzt“ hat. Anschlieffend, so die Autorin Maria Acaso, rennen die Jungen und Madchen
erneut durch den Raum, treten durch die Tiir ins Freie, tiberqueren den weitldufigen Innenhof und steigen wieder in den Bus,

wgestarkt in ihrer Rolle als Kulturschaffende” und mit einer ,Menge offener Fragen im Gepéck*®.

Ich versuche, noch einmal zusammenzufassen, was die Kinder einer fiinften Klasse in diesem Vermittlungsprojekt hier im Einzel-

nen unternehmen.

Am ersten Tag in der Schule wird den Kindern zunéchst ,,Grundlegendes iiber Performance-Art erzéhlt“. Die Schiilerinnen und
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Schiiler horen den Erzdhlungen der Kiinstlerin Essi zu. Offen bleibt, ob sie ,,grundlegende Beispiele iiber Performance-Art“ in
ihren dokumentarischen filmischen bzw. bildlichen bzw. korperlichen Reprisentationen sehen. Sie nehmen die in den kiinst-
lerischen Arbeiten enthaltenen ,,Bedeutungsebenen in Erkldrungen der Kiinstlerin entgegen, ebenfalls ihr Aufmerksammachen
fiir darin ,,thematisierten Inhalte” und hierauf ,,moglicherweise entstehende Erfahrungen®. Sie wohnen der Vorstellung aktueller
Arbeiten, die sich mit der Kommunikation zwischen Pflanzen beschiftigen, bei. AnschlieBend sind die Schiilerinnen und Schiiler
eingeladen, iiber die Frage nachzudenken, ,,welche Dinge Leben erst moglich machen®. Abschliefend nehmen die Kinder eine
Hausaufgabe entgegen, die in der Abfassung eines Aufsatzes besteht, in dem sie sich mit der ,,Bedeutung von Landschaft“ be-
fassen sollen. Durch den Aufsatz sollen sich die Kinder offenbar fiir den Besuch im Zentrum fiir zeitgenossische Kultur Matadero

Madrid sensibilisieren.

Angekommen in der Ausstellung am zweiten Tag des Vermittlungsprojekts, nehmen sie zunéchst die Spielregeln der Institution,
vermittelt durch die Kiinstlerin, entgegen. Sie diirfen nichts in der Ausstellung anfassen, sie diirfen zusehen, zuhoren, diirfen den
Vertrag (wie erwachsene ,Kiinstler/-innen*) unterschreiben, diirfen eine Blume entgegennehmen, finden einen festen Ort am Kor-
per, diirfen sich als ,,zukiinftige Performer/-innen“ und als ,,junge Kiinstler/-innen“ bezeichnen lassen, diirfen beschreiben, diirfen
einen Kreis bilden, diirfen ,,reflektieren, diirfen ,,Erkenntnisse mitnehmen®, diirfen durch den Raum rennen, ins Freie treten, diir-

fen sich hierdurch stirken und zu , Kulturschaffenden® , transformieren” lassen.

Was nun unternimmt die Kiinstlerin? Am ersten Tag in der Schule (Adressatengruppe: 5. Klasse!): , Erzihlt“ sie den Kindern
~Grundlegendes iiber Performance®, ,.erklirt” sie die ,Bedeutungsebenen® ihrer kiinstlerischen Arbeiten, macht auf ,,thema-
tisierte Inhalte und mogliche Erfahrungen aufmerksam, stellt ihre letzten Arbeiten vor, stellt dann Schiiler(n)/-innen eine Frage,
~welche Dinge Leben erst ermdglichen®, gibt abschliefend eine Hausaufgabe als ,.kleiner Aufsatz” zur ,Bedeutung der Land-
schaft”.

Das hier wiedergegebene Vermittlungssetting der Kiinstlerin in der Schule lidsst eine Interaktionssituation deutlich werden, die
von erheblicher Einseitigkeit geprigt ist und die aktiven Mitwirkungsmoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler im klassischen

Setting des Frontalbelehrens zur passiv-handlungsarmen Beteiligung bzw. Entgegennahme von Informationseinheiten reduziert.

Die Situation ist, so wie sie uns von Maria Acaso geschildert wird, weitgehend von einem Gefille zwischen Wissen und Nicht-

Wissen geprigt und einer falschen kognitionstheoretischen Annahme, dass das Wissensdefizit der Kinder durch einfache und

abrupte Informationsiibertragung bzw. Informationsaufnahme im Mafstab 1:1 auszugleichen wire.””) Den Schiilerinnen und
Schiilern wird der Bedeutungskontext der Performance-Arbeiten ,.erkldrt“. Diese miissen das ,,Herrschaftswissen* zur Kenntnis
nehmen, ohne eigene Deutungen an die Arbeiten herantragen zu konnen. So wird nicht klar, inwiefern die Performerin die en-
twicklungs- und lernpsychologischen Rahmenbedingungen ihrer Zielgruppe mitbedacht hat. Sie sind am ersten Tag in der Schule
weitgehend kognitiv titig, konsumieren die Informationen der Kiinstlerin, sind passiver Teil des Vermittlungsgeschehens. Es wird
nicht deutlich, inwiefern die Thematik der schriftlichen Hausaufgabe konkrete Beziige zum zuletzt von der Kiinstlerin einge-
brachten Untersuchungsschwerpunkt aufweist. Die ,,Bedeutung der Landschaft® ist ein sehr weitgestelltes Thema fiir eine fiinfte
Klasse, dessen kurz umrissene Thematisierung selbst Fachleuten Schwierigkeiten macht. Natiirlich soll nicht in Abrede gestellt
werden, dass es den Kindern moglich ist, hierzu eigene Gedanken zu notieren. Schlimmstenfalls werden sie aber lediglich einige

verstreute Informationsbrocken reproduzieren oder gar nichts aufschreiben.

Wie verlduft seitens der Kiinstlerin der zweite Tag in Halle 16? Zunichst erklart sie die ,,Spielregeln” (der Institution!), dann bit-
tet sie die Schiilerinnen und Schiiler um das Unterschreiben des Teilhabevertrags, verlidsst anschlieBend den Ort, kommt dann mit

Blumen zuriick, verteilt die Blumen, jedes Kind erhiilt eine, ldsst die Kinder einen festen Ort am Korper auswihlen, vermutet nun

eine Transformation bei den Kindern (die Kinder ,,scheinen* die Bedeutung von Blumen und Korpern zu transformieren)m, die
Korper der Kinder werden nun ,,Landschaften“. Essi ldsst einen Sitzkreis bilden, ldsst reflektieren, lésst iiber ,,Erkenntnisse® nach-
denken, die ,mitgenommen werden konnen®, ldsst die Zusammensetzung der ,,inneren Landschaft* beschreiben, ldsst absch-
lieBend die Kinder losrennen, in den Bus steigen, ,,stirkt” die Kinder in ihrer ,,Rolle als Kulturschaffende®, gibt ,,weitere

«[4]

Fragen“"™ mit auf den Weg.

Wer steuert wen durch die Landschaft? Betrachten wir das von einer Kiinstlerin geprigte Vermittlungskonzept aus einer (kun-
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st)padagogischen Perspektive, so wird die starke Dominanz der Lehrperson bzw. Kiinstlerin deutlich, handelt es sich in der
Schule doch zundchst um einen lehrerzentrierten Unterricht. Die Schiilerinnen und Schiiler erlangen keine Mitsprachemoglichkeit
auf der Ebene der Gestaltung von Unterricht, der Auswahl der Gegenstinde, des zeitlichen Rahmens, der Auswahl der Inhalte
etc. Der Parcours wird von der Lehrperson bzw. Kiinstlerin festgelegt. Diese nimmt die Kinder nicht als fragende, induktiv--

[SJ, sondern ihnen wird gezeigt, erklart, erldutert, aufmerk-

forschende wahr, die die Thematik zunéchst selbst erkunden kénnten
sam gemacht, letzte Arbeiten werden vorgestellt, eine Frage gestellt, eine Hausaufgabe gegeben. Die Kinder werden als weitge-

hend passive Informationsempfinger betrachtet, denen zunichst die Kunst gezeigt und die richtige Interpretation hierzu gleich

mitgeliefert wird.[®!

Am Lernort Kunstmuseum angekommen, werden sie sogleich mit den institutionellen Spielregeln vertraut gemacht, die sie nicht
hinterfragen diirfen, jedenfalls berichtet uns Frau Acaso hieriiber nichts. Sie werden alsdann obendrein mit einem ,,Vertrag* kon-
frontiert, den sie zu unterschreiben haben. Der/die Leser/-in des Artikels wird iiber den Inhalt des Arbeitsvertrages im Unklaren
gelassen, aber wird der Vertragstext von den Schiilerinnen und Schiilern verstanden? Worum handelt es sich? Geht es um die
schriftlich dokumentierte Besiegelung eines Rollenwechsels von der Schiiler/-innen- in die Kiinstler/-innenrolle? Warum ist das
an dieser Stelle im Vermittlungsgeschehen notwendig? Oder wird hiermit auf die hochst problematische Vertragswelt institution-
alisierter Kurator/-innentitigkeit angespielt, die jedoch nicht schiilergerecht transparent gemacht wird. Hiervon erfahren die Schii-
lerinnen und Schiiler womdglich wenig bis nichts. Sie werden in ein Rollenverstindnis gezwungen, das sie sogleich — nun als
quasi erwachsene , Kiinstlerinnen und Kiinstler — akzeptieren miissen. Was wire, wenn ein Schiiler diese Vertragsunterzeichnung
ablehnte? Gab es zuvor eine Einfiihrung in das Vertragswesen zwischen den ,,jungen Kiinstlerinnen und Kiinstlern* und der Kun-

stinstitutionen? Wann war das ein Thema? Maria Acaso schreibt hieriiber nichts.

Nachdem die Schiiler/-innen in der Schule zunichst unterrichtsdidaktisch und methodisch duferst eng gefiihrt wurden, weitet sich
nun scheinbar am Lernort Kunstmuseum ihre — zumindest qua Titel zugewiesene — neue Rolle in einen erwachsenen , kiinst-
lerischen® Status- bzw. Aufgabenbereich. Dieser soll sie offenbar dazu befihigen, nun wie eine ,,junge Kiinstlerin/Kiinstler” den
weiteren Vermittlungsfortgang betrachten zu diirfen. Per Umetikettierung werden die Kinder hierbei wahlweise als kleine ,,Kiin-
stler/-innen“ und ,,Performer/-innen” tituliert, ohne zu begriinden, wer ihnen (und warum) das Recht auf Zusprechung erteilt hat.
Ist das eine Frage der Definition der Kiinstlerin oder der Autorin des Beitrags? Haben die zuvor stattgefundenen Unterrichtsstun-
den bzw. die Vermittlungsbemiihungen der Kiinstlerin am Tag zuvor die Adressatinnen und Adressaten hierzu dsthetisch-kiinst-

lerisch und methodisch sensibilisieren konnen? Und wird der weitere Vermittlungsprozess hiervon unterstiitzt?

Nun werden die Schiilerinnen und Schiiler mit einer Blume konfrontiert, die sie sich sogleich irgendwo am bekleideten Korper an-
heften diirfen. Hier sind sie in der Wahl frei. So applizieren sich alle den Naturgegenstand an der Kleidung. Jenseits des auch im
Museum weiterhin zielstrebig durchgesteuerten Vermittlungsprozesses und des vorgeschlagenen Umgangsangebotes mit dem Na-
turgegenstand Blume ist zu fragen, ob sich nicht auch andere, selbsterschlieende, weniger reproduktiv-deduktive Interaktion-
spraxen mit diesem ergeben konnten, die die Handlungsmoglichkeiten der Zielgruppe individualisieren, diversifizieren und hier-
mit differenzieren helfen und auf erweiterte Zeit- und Erkundungsraume setzen? Warum findet keine (kiinstlerische) Auseinan-
dersetzung mit der Blume (Form, Farbe, Schonheit, Geschichte, Bedeutung und Funktion im gesellschaftlichen und kiinst-
lerischen Kontext, Formen ihrer Produktion und Verwertung etc.) statt? Warum wurde sie hierfiir geschnitten und als Lebewesen
zu einem Objekt einer Kunstvermittlung instrumentalisiert? Warum ist das kein Thema? Gerit die Kiinstlerin hiermit nicht in ei-

nen Selbstwiderspruch ihrer Auffassungen?

Die Blume wird — quasi im schamanistisch-okkultistischen Akt der ,Kraftiibertragung® — zum mythisch-mystischen Bedeu-
tungstriger aufgeladen und dient nun der performativen Transformation in neue Sphéren der (korperlichen?) ,,Erkenntnis®, die
seitens der Autorin Acaso aber lediglich gemutmalit wird: ,,Auf diese Weise scheinen sie (die Schiilerinnen und Schiiler; Anm.
J.K.) sowohl die Bedeutung der Blumen als auch die Bedeutung ihrer Korper zu transformieren, sie deuten ihre Korper mit Hilfe

der Blumen um und werden Teil einer neuen Korperlandschaft.“

Der weitere Fortgang der Kunstvermittlung am Lernort Kunstmuseum zeigt, wie auch jener in der Schule, das dringende Bediirf-
nis der Kiinstlerin, die eigene kiinstlerische Konzeption zum kunstpddagogischen bzw. kunstvermittelnden Mafstab ihrer Ver-

mittlungsarbeit werden zu lassen. Subjektive Selbstbewegungen seitens der Zielgruppe sind in diesem eng gefassten zweitiagigen

Seite 3von 9



Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/wie-aus-kindern-im-handumdrehen-kuenstler-innen-und-kulturschaffende-werden/, 4. Mai 2026

Vermittlungsfenster wenig bis gar nicht vorgesehen, jedenfalls erfihrt der Leser von Maria Acaso hieriiber nichts. Die Analyse
macht deutlich, auf welchem kunstpadagogischen bzw. didaktisch-methodischen Selbstverstindnis, auf welchem Konzeptver-

stindnis ,ihr* Vermittlungsprojekt fuf3t.

Dies gilt auch fiir die weiteren im Text erwidhnten Vermittlungsprojekte, die in Bezug auf die Kunst der Vermittlung bzw. die di-

daktisch-methodischen Kompetenzen der Kiinstlerinnen und Kiinstler seltsam unterbelichtet bleiben.”!

Alle Faktoren sprechen fiir ein Lehr-Lern-Verstindnis, das (in Deutschland) historisch iiberholt ist und nichts bis wenig weifl von
den aktuellen Diskursen einer kritischen Kunstvermittlung bzw. Kunstpadagogik auf der Hohe der Zeit, die heute beispielsweise
aus den Erkenntnissen kiinstlerischer Wissens- und Bedeutungsproduktion die angemessenen Vermittlungssettings entwickelt. Es
bleibt vollig unklar, was die Schiilerinnen und Schiiler iiberhaupt gelernt haben. Das ist umso irritierender als Acaso hiermit ihre

revolutioniren kunstpadagogischen Ansitze zu illustrieren versucht.

Gibt es ein neuerliches Aufnehmen der Erfahrungen im Museum, wenn die Schiilerinnen und Schiiler wieder in ihrem Kunstunter-
richt sind? Wie wird das Erfahrene denn nun (auf)geklirt, vertieft, verstetigt, auf Kontexte bezogen bzw. in neue Kontexte geset-

zt? In der Tat: Wie wird den Schiilern das ,,Gepéck an neuen Fragen® erleichtert? Es wird in Bezug auf die hier sehr eingeschrink-
ten Handlungsmoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler ein hierzu im Kontrast stehender hochst inflationdrer Gebrauch der Be-
griffe , Kiinstler®, ,,Performer”, , Kulturschaffender” gemacht. Dieser Gebrauch wird nicht systematisch entwickelt und begriindet,
sondern erfolgt als Setzung, wird hiermit in der inflationierten Inanspruchnahme zur Ideologie eines kunsttheoretischen, kunstpad-
agogischen bzw. kunstvermittelnden Konzepts und entleert diese zusehends, ohne allerdings eine neue und verénderte Bedeutung

sichtbar zu machen.

Diese Kunstvermittlung zeigt sich in seiner anhaltenden Dominanz der Kiinstlerin als durchstrukturiertes Kontrollsystem. Auffil-
lig ist der wiederholte affirmative Zugriff auf institutionelle Rahmenbedingungen, der bewusstseinsmifig hinter die Kontex-
t-Kunst und ihre institutionskritischen Aktionen zuriickfillt (vgl. Weibel 1994).

Das hier von mir angesprochene Beispiel kiinstlerischer Kunstvermittlung zeigt exemplarisch, wie Kunstvermittlung seitens hier-
fiir nicht ausgebildeter Kiinstler/-innen (oder Kunstpddagog(en)/-innen) gerade nicht verstanden werden sollte, ohne die Sache zu

kldren und den Menschen zu stirken. Es ist gerade kein gutes Beispiel aktueller Diskussion der von der Autorin vielfach zurecht

angemahnten Defizite der Kunstpadagogik/Kunstvermittlung in Spanien und anderswo. Auch hier zeigt sich der missing link'®) der
Kunstdidaktik, der die fatale Bruchstelle bzw. professionelle Blindheit zwischen elaborierter Theorieproduktion einerseits und
kiinstlerischer ,,Vermittlungspraxis“ und den Kompetenzen am Lernort Kunstmuseum oder andernorts eklatant deutlich macht.
(Kiinstlerische) Kunstvermittlung ohne ein addquates didaktisch-methodisches und kunstpidagogisches Bewusstsein auf der Hohe

des Gegenwartsdiskurses bleibt hohl und leer.

Acasos Darstellung ist fliichtig und ihre selbstautorisierte Schlussfolgerung des Vermittlungsprojekts kommt ganz ohne die Kiinst-

lerin mit ihren eigenen Erfahrungen, Einsichten und Deutungen aus.

Acaso bezieht sich in ihren AuBerungen hiufig auf den Konzeptkiinstler Luis Camnitzer. Seinen analytisch-sprachgebundenen An-
satz gilt es offenbar zu tibertragen auf Kunstvermittlungsprozesse in und aufierhalb von Schule, die primir Wissenstransformation
vorsehen. Dagegen ist nichts zu sagen, zumal derartige konzeptkiinstlerische Praxen in Deutschland ldangst Eingang in schulische
und hochschulische Bildungs- und Vermittlungskontexte gefunden haben und auch in den Curricula prisent sind. Allerdings ist
die Frage, ob sie gegen andere (handlungsorientierte) kiinstlerische Praxen und Methodologien (vgl. Lehnerer 1994) ausgetauscht
werden sollten, die mit ihnen zusammen erst das bis heute breit entwickelte Spektrum unterschiedlichster Denk- und Handlungs-
moglichkeiten in Moderne und Gegenwartskunst ausmachen. Auch Konzeptkiinstler/-innen wie Hans Haacke, Anna Oppermann,
Christian Boltanski oder Christo miissen ihre bildanalytischen und synthetisierenden Verfahrensweisen handwerklich-gestal-

terisch erarbeiten. Hierbei ist ein handlungspraktischer Umgang mit Bildern zwingend geboten.

Im von Acaso vorgestellten Vermittlungsbeispiel wird die (Kunst)Lehrerin/der Lehrer zur Randfigur. Es wiirde mich sehr in-
teressieren, inwiefern derartige Projekte in den Unterrichtsalltag integriert werden konnen, damit sie nicht als Strohfeuer oder

isolierte ,Leuchttiirme’ der kulturellen Bildung enden? Hierzu ist es geboten, Vorschlige gelingender Interaktionen zwischen
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Schule und Ausstellungshiusern oder anderen Lernorten zu machen oder aber aufzuzeigen, inwiefern engagierte Kunstlehrer/-in-
nen nicht dieselben Aufgaben ebenso gut iibernehmen konnten.”!
Es deutet sich im Beitrag von Maria Acaso eine kunstvermittelnde Praxis an Kunstmuseen im Gewand der ,Museumskommunika-
tion‘ an, die weder Zeit noch tiefer gehende Intensititen noch Nachhaltigkeit generieren kann, so wie wir sie auch in Deutschland

197 14 diesen wird u.a. gern der prekire Status von Kiinstlerinnen und

an verschiedenen Orten sehr genau beobachten konnen
Kiinstlern als Rollenmodelle verschlankter Bildungsprozesse genutzt, den symbolischen (und 6konomischen) Mehrwert

kurzfristig fiir die Generierung von Besucherzahlen zu nutzen.

Ohne ein adéquates didaktisch-methodisches und kunstpddagogisches Vermittlungskonzept relativiert sich Maria Acasos leiden-

schaftlich vorgetragenes Versprechen einer ,Revolution‘ von Schule und Unterricht angesichts dieses und anderer von ihr

vorgestellten und von ihr nicht weiter hinterfragten Beispiele einer ,revolutioniren® Praxis.!'! Ist das, was die Autorin in ihrem

Text prisentiert, also fiir den deutschsprachigen Diskurs wirklich richtungsweisend, empfehlenswert und neu?

Insgesamt ist der Text mit seinen Forderungen, schaut man sich den deutschen Diskurs der letzten 20 Jahre an, in vielen Teilmo-

[12]

menten redundant, da lingst — und immer wieder — vorgetragen™ ~, wenngleich das Verdnderungsbewusstsein noch immer nicht

in Schule und Kunstvermittlung angekommen ist.

Erweiterte Kunst- und Kreativititsbegriffe, die ins Soziale ausgreifen, Bezug zu Alltagsisthetiken, Prozess- und Projektorien-
tierung, Einbezug der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen, das Suchen und Finden eigener Fragen, eine performative Di-
daktik, Schiiler/-innen als Wissensproduzent/-innen, die Favorisierung kiinstlerischer Bedeutungs- und Erkenntnisgewinnung fiir
edukative Kontexte, Inter- und Transdisziplinaritit, Selbstfremdheit, auerschulische Lernorte, Doppelqualifikation als Kiin-
stler/-innen und Lehrer/-innen u.v.m. sind Parameter einer Debatte um kiinstlerischen Bildung, die in Deutschland schon friih be-
gonnen wurde und die in der Lehrer/-innenbildung klare Kontur erlangt hat. Es kann nicht schaden, wenn es angesichts des Bei-
trags von Maria Acaso zu ,Wieder-Holungen’ des hier Erstrittenen kommt, gerade wenn diese die eigenen Uberzeugungen — jetzt
aus spanischer Perspektive — neuerlich bestdtigen. Was in der spanischen ,Wieder-Holung’ allerdings fehlt, ist die klare und jew-
eils angemessene Darstellung des professionellen didaktisch-methodischen Selbstverstindnisses als Kernbewusstsein kunstpadago-
gischer und kiinstlerischer Professionalitit, das in den hier vorgestellten Projektbeispielen seltsam diffus bleibt. Dieses ist aber

der Lackmustest‘ kiinstlerischer Kunstvermittlung auf der Hohe der Erkenntnisse.

Wenn Acaso im Nachvollzug mancher Uberlegungen der post-studio art gar die Auflésung des Handwerklichen und hiermit auch
die von Ateliers und Werkstitten als Orte kiinstlerischen Experimentierens, Forschens, Elaborierens etc. fordert, so ist das ein
ebenso falsches Signal an die Schul- , Bildungs- und Finanzpolitik.

Diese Auffassung steht frontal zu den jlingsten Errungenschaften einer Integration edukativer Raume als Lehr-, Lern- und Er-
fahrungslabore in Kunstmuseen. Hier konnten innerhalb der konkreten Ausstellungen — jenseits der klassischen museumspédago-
gischen Arbeit in Kinder-Werkstitten — neue Raume der Vermittlung etabliert werden. Nicht selten wurden sie den bislang
iiblichen kuratorischen Interessen abgerungen, um neue Methoden der Kunstvermittlung zu erproben.[13]
Es wire ein fatales Signal an die politischen Entscheidungstriager, Kunst-Werkstitten, Kunst-Labore, Kunst-Ateliers dort
aufzugeben, wo wir sie dringend im Bildungskontext (und noch viel mehr davon!) benétigen: An den Schulen, Kindergirten,
Hochschulen und Universititen. Warum sollten andere Disziplinen ihre Designwerkstitten, Chemie- oder Physiklabore und Ar-
chitekturateliers freiwillig aufgeben? Unsere Schulen im Lande verfiigen auch heute noch lidngst nicht alle iiber einen fiir kiinst-
lerische Praktiken geeigneten Raum. Kunst findet nach wie vor in Klassenzimmern statt. Kiinstler wie z.B. Bruce Nauman, Olafur
Eliasson oder William Kentridge — und auch Luis Camnitzer — experimentieren in ihren Ateliers mit Materialkonstellationen und
Formfindungsprozessen bis hin zu objektlosen Atmosphiren. Auch die Konzeptkunst Camnitzers ist auf derartige Werkstitten
angewiesen, die z.B. seine Druckgrafik anfertigen, die er dann (fiir hohe Summen) als marktformige Kunstobjekte auf dem Kunst-
markt verduflert. Es ist ein volliges Verkennen kiinstlerischer und kunstpadagogischer Denk- und Handlungsprozesse, die analoge
Moglichkeitsraume zwingend benotigen. Materialerkundungen sind als Grundlagenforschung kein alleiniges Monopol von tech-

nischen Universititen, deren Labore unhinterfragt mit Millionen von Steuergeldern unterstiitzt werden.
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Stephanie Dieckvoss und Tanja Klemm gelangen im von ihnen verantworteten Band ,,Kunst lernen?* in Kunstforum International
(Dieckvoss/Klemm 2017: 50 ff) zu Ausbildungspraktiken an Kunstakademien und Kunsthochschulen im internationalen Kontext
zu der Auffassung, dass das Material heute an allen von ihnen besuchten Kunsthochschulen eine wesentliche Rolle spielt und aus

der Ausbildung[l4]

traditionellen Formen des Materialwissens grof3“ ist, wenngleich ein Riickgang an handwerklichem Wissen in den letzten Jahren

nicht wegzudenken ist, zumal ,,gerade bei jungen Studenten das Interesse an handwerklichen Techniken und

zu beklagen seil'>). Der Austausch teurer Werkstitten gegen Computerlabs wird sogar von fithrenden Designern kritisiert. Sch-
lieBlich stellen die Autorinnen in ihren globalen Recherchen an Kunsthochschulen in postkolonialen Gesellschaften einen neuen
Bezug zu indigenen Traditionen und handwerklichem Konnen fest, indem ,,zunehmend traditionelle Fertigkeiten erneut ins Zen-
trum des Interesses riicken® (ebd.: S. 50 ff). Die Autorinnen listen ,,zahlreiche neue Initiativen im Rahmen einer ,Craft Research’
— einer Forschungsrichtung, die in letzter Zeit zunehmend an Kunst- und Designhochschulen eingefiihrt wird“ (ebd.: S. 50 ff) auf.
~Zuletzt scheint im Rahmen dieser kursorischen Bestandaufnahme interessant“, so Dieckvoss und Klemm, ,,dass sich
konzeptuelle und materialbasierte Zuginge an einigen Kunsthochschulen und Kunstakademien schlichtweg nicht (mehr) aussch-
lieBen wie das en gros noch in den 1980er-Jahren der Fall war® (ebd.: S. 50 fF).

Nahe liegt in Maria Acasos Beispielen die Gefahr einer unangemessenen Beanspruchung des Kiinstlerischen und der jeweiligen
Zielgruppen in kunstpiadagogischen bzw. kunstvermittelnden Kontexten. Was aber ist das Kiinstlerische in diesem Text, was die
Kunst? Was unterscheidet einen art educator von einem Kunstpidagogen? Wer definiert hier Partizipation? Aus welcher Sicht

wird gesprochen? Auch die Verweise der Autorin auf Nicolas Bourriaud sind triigerisch, da er einen exklusiven Relationsbegriff

verwendet, der gerade in Bezug auf Teilhabe und Partizipation ausgrenzend ist (vgl. Laleg 2012; Wischhoff 2013).

Dieses wie auch die Vermittlungsbeispiele und Forderungen der Autorin iiberrennen die intensive und notwendige Auseinan-
dersetzung mit dem Wie des kunstpadagogischen bzw. kunstvermittelnden Vermittlungsgeschehens. Trotz durchgingig einge-
forderter Wissensproduktion und Forschungsorientierung zeigen ihre Ausfiihrungen auf der Mikroebene, in der man das
konkrete kiinstlerisch-kunstpiadagogische Vermittlungswissen sucht, lediglich eine kunstpidagogische Leerstelle. Obwohl es um
Kunstpiddagogik geht, spielen Kunstlehrer/-innen in den Vermittlungsprojekten keine Rolle. Stattdessen aber Kiinstler/-innen mit
2.T. vollig abstrusen Vorstellungen von Lehr- und Lernprozessen. Vermittlungsbemiihungen — ganz gleich, ob von Kiinstler(n)/-in-
nen oder von Kunstpddagog(en)/-innen durchgefiihrt — sind ohne aufgeklirte kunstpiddagogische und methodisch-didaktische

Kompetenzen grundsitzlich problematisch.

Sie provozieren hierbei die Gefahr, im Widerspruch zum eigenen revolutiondren Anspruch, das System der Kunstvermittlung und
seine ,Qualitit’ lediglich am stafus quo zu halten bzw. ganz im Sinne der neoliberalen Vermittlungsideologie noch ,abnehmerfre-

undlicher’ und noch ,verschlankter’ gegen Null laufen zu lassen. Die kunstpadagogische ,,Revolution® frisst so ihre Kinder!
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Anmerkungen

t Es ist fiir den Leser/die Leserin nicht klar, ob die Autorin selbst als Beobachterin der von ihr hier geschilderten Szenen vor Ort

war. Auch die Schulform, ob Hauptschule, Realschule oder Gymnasium, bleibt offen.
(21 Siehe hierzu das von Eva Sturm geduBerte prekidre Kommunikationsverhéltnis (vgl. Sturm 2005 und Sturm 1996).

31 Allerdings wird aus der Schilderung des Vermittlungsverlaufs nicht deutlich, wer hier zu dieser Interpretation gelangt: Ist es

die Autorin Maria Acaso selbst oder die Kiinstlerin?
(41 Auch hier ist die Interpretationssituation unklar.
Bl Siehe hierzu: Kiinstlerische Methoden des Kartierens und Mappings z.B. Busse 2007, Brohl 2003, Heil 2007, Preuss 2008.

6] Dieses Interaktionsmodell erinnert an das traditionelle Vermittlungsverstindnis der Museumspidagogik, betrieben von Kun-

sthistoriker(n)/-innen und Kunstwissenschaftler(n)/-innen.

71 Das Beispiel einer ,Vermittlungsaktion® in der Kinder- und Jugendpsychiatrie ist hier ebenso problematisch, da die Kiinstlerin
die Kinder und Jugendlichen fiir ihr ,emanzipatorisches‘ Befreiungsprojekt funktionalisiert, indem sie diese gefakte Entlas-
sungsscheine herstellen lésst. Es ist die Frage, ob diese Form des symbolischen ,Empowerments* den Kindern und Jugendlichen
echte Heilungschancen gewihrt, die ihnen durch professionelle édrztliche Hilfe versagt blieben. Es ist auch die Frage, ob der Kiin-
stlerin dieses Vorgehen aus aufgeklérter medizinischer Sicht, ohne Absprache mit den behandelnden Arzten, tiberhaupt

zukommt.

8] Internationaler Kongress ,,The Missing_LINK 2016. Ubergangsformen von Kunst und Pidagogik in der kulturellen Bildung.
Kiinstlerische Kunstpadagogik im Kontext.“ Karlsruhe 2016.

1 Siehe hierzu die kunstpddagogische Konzeption der kiinstlerischen Bildung (vgl. Carl-Peter Buschkiihle
1997/2003/2007/2009/2017; Joachim Kettel 1998/2001/2004/2008/2017; Giinther Regel 2001/2004/2008), die vorsieht, dass
Kunstlehrer/-innen auch Kiinstler/-innen sein miissen, um angemessen Kunst unterrichten zu kénnen.

(10] Ullrich (2015a); Ders. (2015b), Ders. (2015c¢); Kikol (2016); ,,Durch die kulturpolitische Aufwertung der kulturellen Bildung
stehen die Leitungen von Kunstinstitutionen unter dem wachsenden Druck, Vermittlung einzufiihren. Diese gerit dabei haufig
zum — evaluierbaren — Legitimationsfaktor fiir die Existenz 6ffentlich subventionierter Einrichtungen und wird mit quantitativer
Publikumserweiterung, mit einer unterkomplexen und eventorientierten Angebotsstruktur, die vermeintlich die ,breiten Massen*
erreichen kann, gleichgesetzt.“ (Morsch 2009: 254).

() Vermittlungsbeispiel ,,Ko-nichi wWART* des Japanischen Kiinstlers Yuta Nakajima in Zusammenarbeit mit einer
spanischen Grundschule geht es um den ,,Einbezug“ von Erstkléssler/-innen in ,.komplexe Werkaktivititen“ auf der Basis einer
»kindgerechten Relationalen Asthetik®. Wie nur kann man sich die konkrete methodisch-didaktische, wkindgerechte* Transforma-
tionsarbeit vorstellen, wenn Acaso wie folgt im Jargon der Eigentlichkeit formuliert: ,,Fiir das Projekt El Ranchito konzipierte Yu-
ta eine Arbeit, die sich in zwei Sessions unterteilte. In der ersten Phase besuchte er die Grundschule und gab Einblicke in die vi-
suelle Dekonstruktion zwischen japanischer und spanischer Kultur innerhalb einer lecture (performance), die er bereits zuvor
umgekehrt in spanischer Sprache in Japan gehalten hatte. Diese war in vier Phasen unterteilt und fiihrte vom Konkreten zum Abs-

trakten.”
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(121 bie kiinstlerische Bildung macht hierzu seit 20 Jahren Vorschldge u.a. im Rahmen internationaler Kongresse und Symposien
zur kiinstlerischen Bildung bzw. kiinstlerischen Kunstpadagogik, die seit dem Jahre 1997 mit dem Kongress ,,Kunst lehren?* (Bun-
desakademie Wolfenbiittel/Hochschule fiir Bildende Kiinste Braunschweig) ihren diskursiven Auftakt nahmen und in den Folge-
jahren kontinuierlich fortgesetzt wurden: 2001 (,,Perspektiven kiinstlerischer Bildung“; Padagogische Hochschule Heidelberg),
2003 (,,Mapping Blind Spaces — Kiinstlerische Bildung nach PISA®; Pddagogische Hochschule Karlsruhe/ZKM Katlsruhe), 2007
(,horizonte/horizons insea2007germany“; Padagogische Hochschulen Karlsruhe und Heidelberg) und 2011 (,,Kiinstlerische Kunst-
pidagogik®; Universitit GieBen); 2016 (,,The Missing_LINK 2016. Ubergangsformen von Kunst und Pidagogik in der kulturellen
Bildung. Kiinstlerische Kunstpidagogik im Kontext“; Karlsruhe).

(131 Giehe die von Henrike Plegge eingerichteten Rdumlichkeiten in der Ausstellung ,,The Global Contemporary* ZKM Karlsruhe
und die Kooperationen, u.a. mit dem Institut fiir Kunst der Piddagogischen Hochschule Karlsruhe und angeschlossenen Prak-
tikumsschulen. Im Rahmen von: The Global Contemporary. Kunstwelten nach 1989 — ZKM | Museum fiir Neue Kunst, Karls-
ruhe, 17.09.2011-05.02.2012.

(14] Do it yourself. Deskilling and Reskilling in the Digital Techno Age* am Institut fiir Kunstkritik in 2016/2017 an der
Stidelschule Frankfurt.

[15] »,Neben der Zeichnung lag das Augenmerk vor allem auf den Werkstitten, Klassen und Ateliers, d.h. auf den Orten, wo die in-
tensive praktische Arbeit an und mit den Materialien und Werkstoffen im Vordergrund steht. Diese Orte waren es auch, die an
das konkrete ,Wie® der Kunstausbildungspraktiken fiihrte. Dazu gesellte sich immer die Frage nach der historischen, architek-
tonischen und urbanen Verortung, nach dem sozialen Raum der Institutionen und daraus folgernd, nach ihrem gesellschaftlichen
Bezug.“ (Dieckvoss/Klemm 2017, 50 ff).
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