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Abstract

Kinstler*innen gelten mithin als Expert*innen fir Erfindungen. Alternative Sichtweisen und Neu-
Interpretationen sozialer Praktiken und Sinnordnungen zeichnen kinstlerische Praxis aus. Umso
bemerkenswerter ist es, dass Klnstler*innen gerade an Schulen gefragt sind. Ist doch der schulische
Kontext ordnungstheoretisch durch Prinzipien der Allgemeingiltigkeit und Vergleichbarkeit bzw. durch
Legitimierung und Reproduktion der bestehenden Sinnordnungen gepragt. Ausgehend von einem
historischen Uberblick zu Initiativen, die in den letzten Jahrzehnten eine starkere Involvierung von
Kinstler*innen in Schulen diskutiert haben, problematisiert der Beitrag kinstlerische
Handlungsspielraume im Verhaltnis zum institutionellen Leistungscharakter von Schule. Im Zuge dessen
geht der Beitrag u.a. der Frage nach, inwiefern Schule als ein Ort des Erfindens beschrieben werden kann.
In der Gegenuberstellung schulischer und kinstlerischer Prinzipien sowie entlang aktueller Kritiklinien an
Schule werden Méglichkeitsraume und Konfliktpunkte fir das Engagement von Kinstler*innen in Schulen
problematisiert.

Klnstler*innen sind an Schulen in vielfaltigen Aufgabenfeldern aktiv: in der Konzeption und Umsetzung
aullerunterrichtlicher Kunst- und Kulturprojekte fur Kinder und Jugendliche, in der Fortbildung von
Lehrer*innen zur verstarkten unterrichtlichen Einbeziehung asthetisch-kultureller Strategien, als Tandem-
Partner*innen von Lehrer*innen im Fachunterricht, in der Bereitstellung klnstlerischer Angebote am
Schulnachmittag, als Kulturagent*innen in der Entwicklung kultureller Schulprofile, als Artist in Residence
und vieles mehr. Sie werden erganzend zum theoretischen Schulunterricht fur die praktische kinstlerische
Qualifizierung von Kindern und Jugendlichen beansprucht wie auch als Expert*innen fur die Generierung



experimenteller Erfahrungsraume eingeladen (vgl. Jas und Heber 2017: 69ff.). Ihre Rolle bleibt an Schulen
dabei stets eine fragile. Unabhangig davon, ob Kunstler*innen mit der Bitte angefragt werden, schulische
Lehr-/Lernstrategien zeitweise durch andere Zugange zu erganzen, oder ob sie als Expert*innen des
eigenen, neben Schule bestehenden gesellschaftlichen Sektors des Kunst- und Kulturbetriebs eingeladen
werden, zeichnet sich ihre Position gerade dadurch aus, dass sie keine Akteur*innen des schulischen
Leistungssystems sind. Die Anfrage und Beanspruchung von Kunstler*innen kann vielmehr als Folge und
Symptom einer schon langer andauernden Kritik an einer verengten schulischen Perspektive auf Prozesse
der Selbst- und Weltaneignung von Kindern und Jugendlichen wie auch an der Wirksamkeit schulischer
Lernumgebungen verstanden werden (vgl. Braun 2011; Kelb 2007; Mattenklott 2007; Mollenhauer 1990;
Otto 1998).

Bereits vor einigen Jahren forderte Ludwig Duncker eine Rickbesinnung auf den , kulturellen Sinn der
Schule” (1994: 29). Er wandte sich damit gegen etablierte Perspektiven der Schultheorie, beispielsweise bei
Helmut Fend (1981; 2008), die Schule vor allem in ihrer soziologischen Funktion begrindet hatten. Fend
sah diese vor allem in der Reproduktion, Bestatigung und Sicherung der etablierten sozialen,
6konomischen, kulturellen und politischen Strukturen der Gesellschaft. Er differenzierte die soziologische
Funktion von Schule entsprechend in Enkulturationsfunktion, Qualifikationsfunktion, Allokationsfunktion und
Integrationsfunkt aus (vgl. Fend 2008: 51). Duncker forderte demgegenuber in Reflexion auf Diskussionen
zu Kultur und Schule aus der Zeit der Weimarer Republik, Schule als ein Generationenprojekt der
dialogischen kulturellen Legitimierung zu verstehen (vgl. 1994: 38f.). In einer explizit padagogischen
Perspektive schlug Duncker vor, Schule als eine ,, Drehscheibe kulturellen Wandels” (2018: 98) zu
verstehen. Der kulturelle Auftrag der Schule besteht nach Duncker darin, die jungere Generation in die Lage
zu versetzen, ,Malstabe zu erwerben, um das Bedeutsame und Erhaltenswerte auszuwahlen und eigene
Formen einer kulturellen Praxis zu entfalten” (ebd.). Einige Jahre spater sprachen Eckart Liebau und Jérg
Zirfas von der , Kunst der Schule” (2009) und diskutierten, inwiefern schulische Praktiken durch
kinstlerische Zugange und Reflexionsweisen als eine spezifische kulturelle Praxis kenntlich gemacht
werden kénnten. Bereits zuvor hatten Akteur*innen der auSerschulischen kulturellen Kinder- und
Jugendbildung infolge der ersten PISA Studie (vgl. Baumert 2001) Forderungen nach ,Neuen
Lernqualitaten” (vgl. Kelb 2007) in der Schule gestellt. Dir individuellen Selbst- und Weltsichtweisen von
Jugendlichen und Kindern sollten starker bertcksichtigt werden. Dies sollte, so das Vorhaben, vor allem
durch Kooperationen von Schulen mit Kulturpartner*innen gelingen (vgl. Biburger und Wenzlik 2009; Hill,
Biburger und Wenzlik 2008). Max Fuchs et al. (vgl. Braun, Fuchs und Kelb 2010) erweiterten die auf die
Frage der Integration asthetischer und kinstlerischer Praktiken in Schule fokussierte Debatte um eine
Ruckbindung an die soziologischen Funktionen von Schule, wie sie unter anderem von Fend beschrieben
worden waren (vgl. 1981; 2008). Mit dem Konzept der ,Kulturschule” (Fuchs 2012; Braun 2021) wurde der
Versuch vorgelegt, subjektbezogene, bildungsbezogene und soziologische Funktionen zusammenzufihren
und kritisch zu diskutieren: Die Reflexion von Schule als Ort asthetisch-kultureller Praxen und als Ort
gesellschaftlich gesteuerter Bildungs- und Subjektivierungsprozesse sollten in diesem Konzept miteinander
verbunden werden. Fuchs diskutierte die Kulturschule in diesem Sinne als ein , kulturelles Forum*

(2008: 184), in dessen Mittelpunkt die Aneignung von Wissen und kulturellen Praktiken, aber auch die Kritik
daran steht. Schule als kulturelles Forum sollte es Kindern und Jugendlichen ermdglichen, ihre Positionen
und Praktiken als ,Teil des 6ffentlichen Diskurses” (ebd.) sowohl ihrer konkreten Schulgemeinschaft als
auch der die Schule bestimmenden Gesellschaft zu erfahren. Auf die ersten Uberlegungen zur Kulturschule



folgten weitere theoretische und konzeptionelle Entwirfe zur Einbettung der Kulturschule in
schultheoretische Reflexionen (vgl. Fuchs und Braun 2015) sowie Diskussionen asthetischer Dimensionen
flr das Konzept der Kulturschule (vgl. Fuchs und Braun 2016) und darauf aufbauend Vorschlage fur eine
kulturelle Unterrichtsentwicklung (vgl. Fuchs und Braun 2018).

Allen dargestellten Debatten zur Integration asthetischer und kinstlerischer Praktiken in der Schule ist
gemeinsam, dass sie immer wieder auch Uber die Involvierung von Kinstler*innen in Schule nachgedacht
haben. Die Debatte beginnt in der Bundesrepublik bereits im Zuge der sogenannten neuen Kulturpadagogik
der 1970er-Jahre (vgl. Zacharias 2001; Braun, Fuchs und Zacharias 2015) nicht zuletzt mit dem
»Modellversuch Kinstlerweiterbildung” (1976-1981) des Bundesverbands Bildender Kunstler (BBK; heute
Bundesverband Bildender Kunstlerinnen und Kinstler) und der Hochschule der Kiinste (HdK; heute
Universitat der Kinste, UdK) (vgl. HdK/BBK 1981). Die Weiterbildung der Kinstler*innen erfolgte sowohl in
Auseinandersetzung mit zielgruppen- und altersgruppenbezogenen Anforderungen als auch in
Auseinandersetzung mit der Relevanz der Kinste und kunstlerischer Praktiken in Relation zu
gesellschaftlichen Strukturen, Institutionen und Handlungsfeldern. Dies verdeutlicht ein Blick in das breit
angelegte Curriculum der Weiterbildung. Neben der praktischen Projektarbeit bestanden verpflichtende
Grundkurse in den Bereichen , Kulturelle Erwachsenenbildung”, , Kulturarbeit mit Jugendlichen“ und , Kunst
und Gesellschaft” (HAK/BBK 1981: 335). Zudem mussten Wahlkurse aus 20 Bereichen belegt werden, die
von Themen wie etwa ,Staat und Kultur” Gber ,,Verwaltung in Kulturinstitutionen”, ,,Kunst und Kulturarbeit
im Betrieb” bis ,,Struktur der Massenmedien - Probleme der Kunstkritik” und , Kulturarbeit an Haupt- und
Gesamtschulen” reichten (Hdk/BBK 1981: 336). Spatere Programme wie das von der Stiftung Mercator und
der Kulturstiftung des Bundes initiierte Programm , Kulturagenten fur kreative Schulen” (2011-2019) der
Forum K&B gGmbH stellten vor allem das Ziel in der Vordergrund, , bei Kindern und Jugendlichen Neugier
fur kUnstlerische Aktivitaten zu wecken und mehr Kenntnisse tUber Kunst und Kultur zu vermitteln® (
www.kulturagenten-programm.de, o. J.). Im Rahmen des Programms wurden in Zusammenarbeit mit den
Kooperationspartner*innen des Forum K&B, der Bundesvereinigung kulturelle Kinder- und Jugendbildung
(BK]J), der Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (DK]S), der Landesvereinigung Kulturelle Kinder- und
Jugendbildung Baden-Wurttemberg sowie Stadtkultur Hamburg, ausfihrliche Materialien und konzeptionelle
Zugange zu Prozessen und Verfahren entwickelt, die an Arbeiten zur , kulturellen Schulentwicklung” (vgl.
Braun, Fuchs und Kelb 2010; Braun et al. 2013) anknupften. Die Weiterbildung der Kinstler*sinnen zu
Kulturagent*innen fokussierte dabei vor allem ihre Rolle als ,kunstlerische[:r] Impulsgeber, Kurator,
Vermittler, Kultur- und Projektmanager, Prozessbegleiter, Netzwerker, Moderator oder Konfliktmanager”
(Forum K&B 2015: 5) im Kontext Schule. Mit dem Zertifikatskurs , Klnstlerische Interventionen” der
Universitat Hildesheim (https://kuenstlerische-interventionen.de/) besteht nun ein neuerlicher Anlass, um
Uber die Funktion des Verhaltnisses von Kinstler*innen und Schule nachzudenken. Hierzu gehért es auch,
die Handlungsgrundlagen zu reflektieren, von denen aus kinstlerische Interventionen in Schule stattfinden
kénnen. Neben asthetisch-kinstlerischen Praktiken und dem Wissen um das Bildungspotenzial der Kiinste
stellt die Reflexion der spezifischen Handlungsfelder, ihrer konstitutiven Merkmale und ihr Verhaltnis zu
anderen gesellschaftlichen Sektoren ein entscheidendes Gelingenskriterium dar. Im Fall des Handlungsfelds
Schule drangt sich dies umso mehr auf, da es sich bei der Schule keinesfalls um eine Organisation, sondern
um eine staatlich verantwortete Institution handelt. Mit den hier vorgelegten kleineren Notizen wird ein
Hinweis auf entscheidende Konfliktpunkte und Mdéglichkeitsraume der Institution Schule gegeben. Der
Beitrag setzt dabei auf Uberlegungen zur Schule als Institution, die ich an anderer Stelle mit Blick auf das
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Verhaltnis von Schule, Individualitat und asthetische Erfahrung ausfuhrlich dargestellt habe (vgl. Braun
2021).

Funktionen und Prinzipien der Schule

Schule steht ,,im Auftrag externer Akteure” (Fend 2008: 169). Fur sie Ubernimmt sie gesellschaftliche
Funktionen, ihre Erwartungen muss sie erfullen - in Auseinandersetzung mit den individuellen Menschen,
die in einer Schule arbeiten und lernen (vgl. im Folgenden Braun 2021: 105ff.). Wenn von den Funktionen
der Schule die Rede ist, dann ist damit gemeint, dass Schule als gesellschaftliche Institution in einem
Leistungsverhaltnis zum Staat steht (vgl. Wiater 2009: 65f.). In Gesetzen und Verordnungen werden
Regelungen getroffen, in denen festgeschrieben wird, wie das Instrument Schule dieser
Leistungserbringung nachzukommen hat. Entsprechend ist die Schule den sozialen und kulturellen
Grundwerten und Grundverhaltensweisen einer Gesellschaft verpflichtet. Die Kernfunktion der Schule als
Institution ist daher wesentlich um die Reproduktion, Bestatigung und Sicherung dieser den
gesellschaftlichen Zusammenhalt garantierenden Momente gruppiert. Die reproduktive Funktion von Schule
ist damit in ihrer Ausgestaltung ,als ganze auf soziale Beeinflussung ausgerichtet”, so HelImut Fend

(1981: 98). Der Auftrag von Schule bezieht sich nach Fend auf eine umfassende ,,Humangestaltung” und
»~Menschenbildung” (2008: 169) durch die Férderung von Wissen, Kompetenzen und Werten. Schule fordert
in diesem Sinne Subjektformen, die gesellschaftlich von Interesse sind. Die Reproduktionsfunktionen der
Schule beziehen sich demnach auf die Reproduktion kultureller Systeme, die Reproduktion der
Sozialstruktur sowie die Reproduktion von Normen, Werten und Interpretationsmustern, die, im Duktus der
systemstrukturellen ersten Fend’schen Theorie der Schule, ,.zur Sicherung der Herrschaftsverhaltnisse
dienen” (1981: 16). Schule hat aus dieser Perspektive die Leistung einer ,Resubjektivierung” (Wiater
2016: 153f.) kultureller Sinnsysteme im Selbst- und Weltverhaltnis der Individuen zu erbringen.
Abweichende individuelle Sichtweisen und Weltinterpretationen von Kindern und Jugendlichen (z. B.

.2 X 2 = grun”) fallen einem allgemeinverbindlichen Werte- und Normengeflige sowie allgemeingultigen
Perspektiven zum Opfer. Der Grund daflr ist einfach: Schule ist als gesellschaftliche Institution dazu
verpflichtet, Kinder und Jugendliche so zur Teilhabe zu befahigen, dass von ihr eine kohasive Wirkung fur
den Fortbestand der Gesellschaft, ihrer Werte und Normen ausgeht.

Schule steht unter dem gesellschaftlichen Auftrag, daflir zu sorgen, dass bestimmte Wissensbestande,
Praktiken und Sinnordnungen von Kindern und Jugendlichen verinnerlicht werden. Damit diese
Resubjektivierung gelingt, muss sie Kinder und Jugendliche in Krisen flhren, in denen diese als
Schiler*innen ihr bisheriges Wissen und ihre bisherige Perspektiven Gberschreiten. Die Schule regt Kinder
und Jugendliche daher taglich zu aktiven Interpretationsprozessen an. Zugleich muss die Schule die
initiierten Lernprozesse, die zu eben diesen Uberschreitungen fiihren sollen, begrenzen, damit die
vermittelten Sinnordnungen nicht verandert und Praktiken in der vorgesehenen Art und Weise angewendet
werden. Die Schule als Institution stellt insofern ein widersprichliches Geflige dar, weil sie sowohl auf die
aktiv interpretative Beteiligung der Individuen als auch auf deren Einpassung als ,Mitspieler” (vgl. Wernet
2008: 237f.) in den an universalistischen Kriterien orientierten Regelungszusammenhang angewiesen ist.
Damit dies gelingt, finden in der Schule bestimmte Prinzipien Anwendung (vgl. Leschinsky und Cortina
2005):



e Wissen und Erkenntnisse dirfen nicht nur fir ein individuelles Kind richtig sein, sondern muissen
allgemein gelten kénnen. (Universalismus)

e Daher sind nur Wissensformen zulassig, die unabhangig von individuellen Personen eine
Uberprufbarkeit anhand von Wiederholbarkeit, Wiederherstellbarkeit zulassen. Es gilt das Prinzip der
Versachlichung. Kérperwissen, emotionales Wissen, auf nicht wiederholbare Situationen bezogenes
Wissen sind ausgeschlossen. (Versachlichung)

e Aus diesem Grund werden Erfahrungen vor allem simuliert, zum Beispiel durch Texte oder
Aufgabenstellungen vermittelt und gefuhrt. (Primat simulierter Erfahrungen)

¢ In Folge stehen nicht emotionale oder kérperliche Erfahrungen, sondern die kognitiven Leistungen
von Kindern und Jugendlichen im Mittelpunkt des Interesses. (Primat kognitiver Leistung)

e Um sicherzustellen, dass die vorgegebenen Lerninhalte von allen Schiler*innen resubjektiviert
wurden, geht es stets um die Leistung der:des Einzelnen, nicht um die einer Gruppe oder eines
Teams. (Vereinzelung)

e Damit eine Bewertung der individuellen kognitiven Leistung mdglich ist, erfolgt ein sozialer
Vergleich, das heifst, Lernleistungen der einzelnen Kinder und Jugendlichen werden miteinander
verglichen. (Sozialer Vergleich)

e Um eine Eindbung und FortfUhrung kontinuierlicher kognitiver Leistungssteigerung zu ermdglichen,
bedarf es einer Lernhaltung, die die Allgemeingultigkeit und Ubertragbarkeit von Begriffen etc.
zulasst. (Reflexive Distanz)

Diese schulischen Prinzipien stehen in deutlichem Widerspruch zu Prinzipien und Verfahren, die typisch fur
asthetische und kunstlerische Erfahrungen und Praktiken sind (vgl. Abb. 1).

Schulische Praxis Asthetische und kiinstlerische
Praxis

Wissen ist unabhangig von
Situationen abrufbar. Wissen ist an eine nicht
wiederholbare Situation

gebunden.

Nur die begriffliche Wissensform Alle Wissensformen (emotional,
ist anerkennbar. korperlich, prozessgebunden
u. a.) sind gleichberechtigt.

Erkenntnisse sind Erkenntnisse sind individuell.

allgemeinguiltig.

Erkenntnisse entstehen durch Erkenntnisse sind
begriffliche Reflexion. prozessgebunden.




e Zeichen haben eindeutige e Zeichen kénnen gleichzeitig
Bedeutungen. mehrere Bedeutungen haben.

Abb. 1: Schulische vs. asthetische und kinstlerische Prinzipien. Quelle: Eigene Darstellung.

Umso mehr stellt sich die Frage, warum Kinstler*innen sich an Schulen mit ihrer spezifischen Expertise und
ihren spezifischen Arbeitsformen engagieren sollten. Abgesehen von der alltagspraktischen Notwendigkeit,
neue Arbeitsfelder in der Kooperation mit Schulen oder schulischen Akteur*innen zu erschlieBen,
korrespondieren die Anwendungsmaoglichkeiten vor allem mit den derzeit vorherrschenden Kritiklinien an
Schulen:

e Die Verbesserung der Teilhabe von Kindern und Jugendlichen an gesellschaftlich geteilten kulturellen
Ressourcen, das heifSt asthetisch-kulturellen Praktiken und Orten, die unter anderem Bestandteil der
von Schulen zu vermittelnden Sinnordnungen sind (vgl. Kelb 2007).

e Die Ausweitung von Erfahrungsmoéglichkeiten an Schulen, innerhalb derer Kinder und Jugendliche als
sozial und kulturell involvierte Individuen und nicht nur unter schulischen Funktionslogiken als
Schuler*innen wahrgenommen werden bzw. sich selbst wahrnehmen kénnen (vgl. Braun 2021;
Fuchs 2012).

e Die Weiterentwicklung von schulischen Lehr-/Lernsettings vor dem Hintergrund neuerer Lern- und
Motivationstheorien und deren Kritik an einem institutionellen Ausschluss individuellen Vorwissens,
individueller Lerninteressen, auBerschulischer kultureller Praktiken, erweiterter Wissensformen (vgl.
Ackermann et al. 2015; Dumont, Istance und Benavides 2010; Klopsch o. J.; Mattenklott 2007).

Fragile Position von Kunstler*xinnen an Schulen

Unabhangig davon, welches Anwendungsfeld gewahlt wird, bleibt die Position von Klnstler*innen an
Schulen stets eine unsichere und fragile. Sie werden von schulischen Akteur*innen hinzugebeten, um durch
ihre auBerschulischen Perspektiven, Praktiken und Wissensformen schulische Funktionen wie etwa
Qualifizierung, Sozialisation und Enkulturation direkt zu unterstitzen oder schulische Begrenzungen durch
alternative Angebote zu erweitern. Auch Letzteres stellt einen Beitrag zur Sicherstellung des schulischen
Leistungskontextes dar. Denn klnstlerische Performances und Interventionen stellen ebenso wie Kritik an
schulischen Gegebenheiten etwa durch Kunstprojekte wichtige Ausgleichsformate dar, die Ubersehene
Interessen, Uberhdrten Protest, Widerstande und anderes flr die schulische Kommunikation erschlieBen und
eine Weiterentwicklung der Schule ermdéglichen. Wirkungsmaglichkeiten von Kunstler*innen im
Schulsystem und damit auch an der einzelnen Schule sind also gegeben - sie sind aber nicht in der Lage,
die schulische Grundsituation zu verandern oder schulische Prinzipien dauerhaft aulSer Kraft zu setzen.
Nachhaltige Entscheidungen und Veranderungen sind an das Handeln der institutionellen Akteur*innen
gebunden. Fend verweist in seiner Neuen Theorie der Schule (2008) auf eine ordnungstheoretische
Rahmung des Handelns der beauftragten Erwachsenen beziehungsweise der verpflichteten Kinder und
Jugendlichen in der Schule hin. Sowohl das Handeln der Erwachsenen als auch das Handeln der Kinder und
Jugendlichen setzt in dieser Perspektive , gesellschaftlich vereinbarte [ ] und durchgesetzte [ ] Regelungen*
(Fend 2008: 169) in Form eines ,,normativ regulierte[n] Zusammenhandeln[s]“ um (ebd. 171). Indem
Erwachsene, beispielsweise als Lehrer*innen, Praktiken wie Unterricht ausfiihren und gestalten, tun sie dies
nicht als individuelle Personen, sondern normativ strukturiert als Akteur*innen im Auftrag der Institution



Schule. Indem die Lehrpersonen die schulischen Regeln anwenden, setzen sie eine in der Institution
gefasste soziale und kulturelle Machtkonstellation um, die zur Umsetzung des schulischen
Leistungsauftrags beitragt. Um als institutionelle Akteur*innen handeln zu kénnen, mussen sie jedoch auch
kreativ und erfinderisch sein. Sie handeln ,nicht ,bewusstlos’, sondern ein entfaltetes Wissen im System
reguliert ihre Handlungen mit” (ebd. 181). Sie machen , Erfindungen” (ebd.), was es heilst, ein:e Lehrer:in,
Schulleiter:in, Hausmeister:in oder eben auch Schiler:in zu sein. Schule ist, um ihre Leistung gegentber der
Gesellschaft erbringen zu kdnnen, auf Erfindungen der Akteur*innen angewiesen: , Schilerinnen bzw.
Schuler handeln danach angesichts des schulischen Angebotes auf der Grundlage ihres Verstandnisses und
ihrer psychischen Eigendynamik. Dasselbe tun Lehrpersonen angesichts der Vorgaben der Institution und
der perzipierten Handlungsweisen der Schulerschaft” (Fend 2008: 183). Selbst- und Fremdwahrnehmung,
ihr reflexiver Abgleich, Kommunikation mit anderen, individuelle Persénlichkeit, Interessen, Vorlieben,
Abneigungen, soziale und kulturelle Bedurfnisse, situative Bedingungen (vgl. ebd. 176) sind daftr
mitentscheidend, welche Erfindungen gemacht werden.

Klnstler*sinnen kénnen an Schulen die Funktion institutioneller Akteur*innen, wenn Uberhaupt, nurin
Delegation und nur zeitlich befristet Gbernehmen - und es besteht die Frage, ob sie diese Funktion
tatsachlich einnehmen wollen? Denn der institutionelle Leistungscharakter der Schule bleibt in jedem Fall
bestehen, kann allenfalls voribergehend ausgesetzt, aber nie aufgelést werden. So erinnert beispielsweise
Saskia Bender (2010) daran, dass auch bei einer Ausweitung asthetischer Erfahrungsraume in der Schule
die institutionelle Bewahrungsdynamik weder fur die in ihr agierenden Individuen noch fur die Einzelschule
als Institution ausgesetzt werden kann. Eine ,Suspendierung der Bewahrungsdynamik kann jedoch
aufgrund der Einbettung der Schule in das gesellschaftliche Berechtigungswesen nicht umfassend
umgesetzt werden. Die realen national und regional ausdifferenzierten institutionellen und formalen
gesellschaftlichen Rahmungen des schulischen Handelns schranken eine solche strukturelle
Grenzuberschreitung der Erfahrungsmodi und Bewaltigungsstrategien maximal ein“, so Bender (2010: 354).
Auch eine Schule, die nach asthetischen Prinzipien ausgestaltet ist, bleibt , letztlich auf die Vermittlung
universell gultiger kultureller Wissensbestande, den Aufbau kognitiver, sozialkognitiver und symbolischer
Kompetenzen bezogen” (ebd.).

Kinstler*innen bleiben aber auch an Schulen Expert*innen fur Erfindungen, das heilSt fir verandernde
Adaptionen und Neu-Interpretationen. Jedoch auch dieses Kernmoment kinstlerischen Handelns wird an der
Schule eingeschrankt und tragt zur Fragilitat der Position von Kinstler*innen an Schulen bei, denn auch die
Kunst und ihre Freiheit erfahren an der Schule eine Begrenzung. So diskutiert Max Fuchs, ob unter den
institutionellen Prinzipien der Schule , bestimmte Qualitdtsmerkmale, die moéglicherweise fur die
professionelle Kunst auBerhalb der Schule gelten, auch in dem Kontext von Schule eine Glltigkeit haben*
(2014: 4). Dieser Frage geht unter anderen Peter Ulrich Hein (2016) durch die Abgrenzung der Begriffe
LProfikunst”, ,Laienkunst” und , Schulkunst” nach (vgl. im Folgenden Braun 2021: 274).FUr die Profikunst
diagnostiziert er, dass diese ausgehend von ékonomischen Fragestellungen vor allem die Uberschreitung
Lvorfindbarer ,Positionen‘” (Hein 2016: 266) zu einem leitenden Prinzip ihrer Weiterentwicklung zahlen
kann: ,De facto ist das Kunstsystem ein Business. Wo der Skill nicht im Tauschwert liegt (Kunstmarkt,
Stadtmarketing, Kreativwirtschaft etc.), produziert es Aufmerksamkeit”, so Hein (ebd.). Dem gegenuber
sieht er die Laienkunst ,vom Ziel Uberregionaler Anerkennung und der bereits oben erwahnten
,Positionierung’ im kunsttheoretischen Kontext weitgehend entlastet. Vielfach hat es den Anschein, dass in
der ,Laienkunst’ handwerkliche Kriterien dominieren [...]1* (Hein 2016: 267). Wahrend Hein die Profikunst



unter dem Leistungsdruck einer besténdigen Uberschreitung asthetischer Konventionen sieht, unterlegt er
der vom 6konomischen Druck entlasteten Laienkunst eine konservative ,vielfach auf das Formale
ausgerichtete Artistik” (ebd.). Fur die Schulkunst (ebd.) konstatiert Hein hingegen vor allem eine
Orientierung an normativen Begriffen, die vorschnell in verklrzende didaktische Prinzipien Ubertragen
werden. Dies sieht er durch einen Legitimationsdruck begrindet, der sich aus der Erwartung padagogischer
Wirksamkeit ergibt: ,,Aus der ,Schulkunst’ ist die Frage nach dem Sinn nicht zu verdrangen, genauer, der
Rechtfertigungszwang, warum es Kunst geben und was sie bewirken soll” (ebd.). Klaus Mollenhauer,
Wegbereiter und Skeptiker in der Diskussion zu kUnstlerischen Dimensionen in der Schule, hatte bereits
lange zuvor Uber das Asthetische sogar als ,,Sperrgut in einem Projekt von Pddagogik, das seine
Fluchtpunkte in klaren Verstandesbegriffen und zuverlassigen ethischen Handlungsorientierungen sucht”
(1900: 484), gesprochen. Er beflirchtete sogar, dass aus schulpadagogischer Sicht ,,das Sperrgut
zerstlckelt werden [muss], damit es in die padagogische Kiste passt” (ebd.: 485). Auch Liebau sieht
Begrenzungen der Schulkunst, die aus seiner Sicht vor allem durch den Bezug auf eine padagogisch-
erzieherisch orientierte Lehrpraxis gekennzeichnet ist: , Die produktive Schulkunst ist essayistische Kunst,
versuchend, neu fur die Akteure, in ihren Prozessen und Ergebnissen sehr spezifisch, eine Kunst mit
Anfangern und Laien [...]“ (2009: 57). Den von Hein und Liebau besprochenen padagogischen
Begrenzungen der Kunst in der Schule stellt Dagmar Fenner dariber hinaus den padagogischen
Schutzaspekt zur Seite. Sie weist vor dem Hintergrund des Jugendschutzes explizit auf Gefahren flr das
Wohlergehen von Kindern und Jugendlichen hin, die von kunstasthetischen Darbietungen in der Schule
ausgehen kénnen: , Bei der Frage nach den Grenzen der Kunstfreiheit stehen im schulischen Kontext
sicherlich die Themen Gewalt und Sexualitat im Vordergrund” (2016: 218f.). Ute Pinkert kritisiert die
padagogische Einhegung der kunstasthetischen Praxis als Schulkunst als eine Reduzierung von ,,Schule auf
einen ,Schutzraum’ fur Kinder und Jugendliche, in dem mit doppelter Konsequenzminderung Wissen Utber
die wirkliche Wirklichkeit vermittelt wird” (2016: 257).

Moglichkeitsraume

Mit Blick auf die oben skizzierten, gegenlaufigen schulischen und asthetisch-kiinstlerischen Prinzipien, die
unsichere Position von KlUnstler¥innen als Handelnde im institutionellen schulischen Geflige sowie die
Begrenzungen der Kunst bzw. Kunstfreiheit im schulischen Kontext wird deutlich, dass Kunstler*innen in der
Zusammenarbeit mit Schulen vor allem dann erfolgreich sein kénnen, wenn sie das Potenzial ihrer
kUnstlerischen Praktiken fur experimentelle Erfahrungsraume, Perspektivwechsel, Interpretation und
Infragestellung mit den Bedarfen und Fragen der schulischen Akteur*innen verbinden. Dies meint Kinder,
Jugendliche und Erwachsene gleichermafien. Es empfiehlt sich, nach Anknipfungspunkten zu fragen, die in
der Schule auf Momente der Veranderung und Neuinterpretation ausgerichtet sind. Dies betrifft zum einen
Fragen der Schulentwicklung sowie zum anderen Fragen der Schulkultur. Jede Schule befindet sich
kontinuierlich in einem Prozess der Qualitatsentwicklung. Diese Schulentwicklung beruht auf der
Notwendigkeit, fortwadhrend Erfindungen machen zu mussen, welche die Umsetzung und Anpassung von
(neuen) Vorgaben der héheren Ebenen im Schulsystem im Kontext der Einzelschule erméglichen,
beziehungsweise welche auf situativen Veranderungen in der Schulgemeinschaft, auf baulichen
Anpassungen, gesellschaftlichen Veranderungen und anderem beruhen. Eine gefihrte Schulentwicklung
beruht nach Hans-Gunter Rolff auf der Triade aus Personalentwicklung, Unterrichtsentwicklung und
Organisationsentwicklung (vgl. 2010: 29ff.). Wie diese Schulentwicklung jedoch durch die Schulleitung,



Lehrer*innen und schulische Gremien umgesetzt wird, ist zudem von der sogenannten Schulkultur (Helsper
et al. 2001: 25) einer Schule abhangig. Schulkultur kann verstanden werden als das gelebte
Selbstverstandnis der an einer Schule beteiligten Menschen, das einerseits von deren Erfindungen
geschaffen wird, und das andererseits bildend auf die Persdnlichkeiten und die Strukturen zuruckwirkt.
Schulkultur, so Werner Helsper, ,wird durch die handelnde Auseinandersetzung der schulischen Akteure mit
systemischen Vorgaben, bildungspolitischen Strukturentscheidungen vor dem Hintergrund historisch
spezifischer Rahmenbedingungen und sozialer Aushandlungen [...] generiert” (ebd.: 25f.). Das heil3t, die
Kultur einer Einzelschule ist ein Produkt des Umgangs mit ihrem Leistungsauftrag als Institution. Wie sich
dieser Erfindungsprozess jedoch vollzieht, und zu welchen schulkulturellen Produkten er fuhrt, ist von den
Akteur*innen, ihren (legitimen) Interessen und der Art und Weise ihres Miteinanders abhangig (vgl. im
Folgenden Braun 2015). Schulkultur bedeutet in diesem Sinne einen offenen, fortlaufenden
Aushandlungsprozess, der zu unterschiedlichen ,Produkten” fihrt, wie etwa zur Organisation des
Stundenplans, den eingerichteten Gremien oder den formalen Wegen der Mitbestimmung von Eltern und
Schulerschaft. Produkte der Schulkultur sind aber gleichermafBen auch Haltungen, Werte und alltagliche
Rituale. Schulkultur bedeutet eine fortlaufende und im Zusammenspiel von organisierter Ordnung,
Interessen der Akteure in ihren institutionellen Zustandigkeiten, individuellen Interessenlagen, dem
sozialrdumlichen und dem architektonischen Setting sowie der (tradierten) Schulidentitat in der Regel
unbewusste Form der Organisationsentwicklung einer Schule.

Mit der Triade der Schulentwicklung sowie der ReflexionsgréfSe der Schulkultur ergeben sich fur
Klnstler*innen als Erfinder*innen an Schule (mindestens) drei Handlungsfelder, in denen sie in
unterschiedlicher Form und Intensitat aktiv werden kénnen:

Bereich Lehr-/Lernkultur

e AuBerunterrichtliche asthetisch-kulturelle bzw. kiinstlerische Projekte oder regelmaBige AGs fur
Schiler*innen. Die Projekte und AGs finden ohne schulische Bewertung/Benotung statt; asthetische
und ktnstlerische Prinzipien haben im fir die jeweilige Schulkultur tolerierbaren Rahmen das Primat.

e Zeitlich befristet oder widerkehrend punktuelle asthetisch-kulturelle bzw. kiinstlerische Methoden im
Fachunterricht zur Unterstitzung der Unterrichtspraxis der Lehrer*innen. Hierbei muss der
Lehrplanbezug gegeben sein. Asthetische, kiinstlerische und schulische Prinzipien sind nur zeitweise
gleichberechtigt. Es findet in jedem Fall eine Re-Integration der asthetischen und kunstlerischen
Erfahrungen und Beitrage der Schiler*innen in schulische Kriterien und LeistungsmaRstabe statt.

Bereich Personalentwicklung

o Asthetisch-kulturelle bzw. kiinstlerische Fortbildungen fiir Lehrertinnen zur Férderung der
individuellen Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und Erfindungsfahigkeiten.

o Asthetisch-kulturelle oder kiinstlerische Fortbildungen fiir Lehrer*innen mit Lehrplanbezug zur
Anregung und Unterstltzung bei der Entwicklung kreativer Lehr-/Lernsettings.

Organisationsentwicklung

o Asthetisch-kulturelle oder kiinstlerische Projekte und Interventionen zur Vergegenwartigung der
Schulkultur einer Schule. Hierzu kénnen Methoden der asthetischen und kinstlerischen Forschung



Anwendung finden, welche die schulische Gegenwart in ihrer zeitlichen, raum-dinglichen Organisation
und bezuglich der begulnstigten Rollen und Haltungen sichtbar und erfahrbar machen.

e Die Entwicklung, das Kuratieren und die Umsetzung kultureller und kinstlerischer Veranstaltungen,
die im Rahmen der jeweiligen Schulkultur tolerierbar sind.

e Die Unterstutzung der Schulleitung und von Schulgremien in der Entwicklung der Schule, das heilt
ihrer unterrichtlichen, auBerunterrichtlichen und schulkulturellen Praktiken, als asthetischen
Erfahrungsraum. Dies impliziert Prozesse und Verfahren der kulturellen Schulentwicklung von der
Bestandsaufnahme Uber die Vision und Zielentwicklung bis zur MaBnahmenplanung,
MalBnahmenumsetzung und Evaluation (vgl. BK] 2019: 33ff.).

In Schulen, die sich auf den Weg machen, asthetisch-kulturellen Praktiken einen gré8eren Stellenwert in
ihrem Schulalltag einzuraumen, stehen die Verantwortlichen vor zahlreichen Herausforderungen. Sie
missen Prozesse gestalten, die mit einem ,umfassende[n] Unfreezing, d. h. Auftauen der persdnlichen und
individuellen Routinen” einhergehen und durch welche die ,Individuen und die gesamte Organisation in
einen veranderten Aggregatzustand kommen* kann (Burow und Pauli 2013: 189). Individuelle und
institutionelle Routinen in der Unterrichtsgestaltung, in den organisatorischen Rahmenbedingungen und in
der professionellen Selbstwahrnehmung der aktiv am Schulleben beteiligten Fachkrafte werden einer
Offnung hin zu neuen Méglichkeiten ausgesetzt. Solche Prozesse gehen in aller Regel mit erheblichen
Widerstanden einher. Auch wenn sie im hohen MaRe partizipativ gestaltet sind, stoen sie nicht unbedingt
auf Gegenliebe aller an Schulen Beteiligten. Fur Kunstler*innen, die sich daflr entscheiden, an Schulen
beziehungsweise als Kooperationspartner*innen von Schulen zu arbeiten, ist es daher umso wichtiger, um
die institutionellen Notwendigkeiten von Schulen und der dort tatigen Fachkrafte zu wissen. Die Schule als
Institution erfordert taglich Erfindungen von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. Dass diese
Erfindungen immer auch begrenzt und reguliert werden, gehért zu den Spezifika des Lern- und Lebensorts
Schule.

Klnstler*innen, die an Schulen tatig werden wollen, missen also in der Lage sein, ihre eigene Fachlichkeit
im Verhaltnis zum institutionellen Leistungsauftrag der Schule reflektieren und weiterentwickeln zu kénnen.
Kunstlerische Interventionen wirken im Bildungssektor allein dann nachhaltig, wenn sie von reflektierten
Praktiker*innen und in Kooperation mit den verantwortlichen Feldakteur*innen geplant und umgesetzt
werden. Zur Bewaltigung dieses Anspruchs leistet der Zertifikatskurs ,Klunstlerische Interventionen” der
Universitat Hildesheim einen wichtigen Beitrag.
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