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Abstract

Der vorliegende Beitrag entstand fiur Modul 5 des Zertifikatskurses ,Klnstlerische Interventionen in der
Kulturellen Bildung”, den die Universitat Hildesheim in Kooperation mit der Bundesakademie fur Kulturelle
Bildung Wolfenbuttel im Jahr 2021/ 2022 umsetzte, und ist Teil dessen Curriculums (siehe Mandel 2023).
Ausgehend von sechs Leitfragen - nach den eigenen schulischen Erfahrungen, Méglichkeiten und
Mehrwert von kunstlerischer Forschung und Arbeit in Schule, Wissen zu Rahmenbedingungen,
Gestaltungsmoglichkeiten von Begegnungen und Interessen der unterschiedlichen Akteur*innen in Schule
- tragt der Beitrag Erkenntnisse aus Forschung und Praxisprojekten der Kunst und Kulturellen Bildung zu
diesen zusammen. Im Text werden immer wieder praxisorientierte Reflexionsfragen aufgeworfen, um
Arbeit am eigenen professionellen Selbstverstandnis zu ermdglichen. Grundlegend stitzt sich der Beitrag
auf Biographie- und Ungleichheitsforschung wie auf die soziale Verfasstheit klinstlerischen Wissens und
Handelns. Thematisiert werden u.a. kinstlerische Forschung, Kinder und Jugendliche als Zielgruppe,
Kooperation, Schulentwicklung, kiinstlerische Strategien, professionelles Selbstverstiandnis. Ubergreifend
wird daflir argumentiert, dass Kinstler*innen in Schule ausgehend von ihrem kunstlerischen Wissen und
ihren kinstlerischen Strategien, das eigene professionelle Selbstverstandnis reflexiv weiterentwickeln.

Einleitung

~Schule ist ein System, ein Lebensabschnitt, ein Organismus. Schule ist zusammengesetzt aus
rédumlichen, zeitlichen und sozialen Ordnungen. Es gibt Turnhallen, Pausenhéfe, Lehrerzimmer und
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Schiilerspinde, es gibt stadtische Mébel und private Gegenstande, Physik-, Kunst- und
Chemielehrmittelsammlungen, es gibt das Klingeln der Schulglocke, das Flistern und Schreien der
Schiler*innen, das laute und leise Sprechen der Lehrer¥innen.” (Hummel 2011, 13)

Aus der Sicht der Kinste ist Schule eine ambivalente und nicht ganz einfach zu fassende Institution - auf
vielen Ebenen: Sie ist die zentrale Lebenswelt flr Kinder und Jugendliche, in der sie Eigenstandigkeit
unabhangig vom Elternhaus erfahren kénnen (vgl. Enderlein 2015), und durch die verbindlich geltende
Schulpflicht gleichzeitig eine Art Zwangseinrichtung. Sie ist Ort der gesellschaftlichen Sozialisation und
Integration im Aufwachsen und, in Bezug auf Foucault, gleichzeitig auch , Normierungsinstitution“. Sie ist
bei aller Kritik, der Ort, an dem Kinder und Jugendliche aus Elternhausern, die wenig Zugang zu den
Kinsten, Hochkultur und Kultureller Bildung haben, in Kontakt mit diesen kommen kénnen (RFKB 2017a: 5).
Und sie ist eines der wichtigsten Betatigungsfelder fur Kinstler*innen (vgl. Priller 2020: 42ff.), aber
gleichzeitig aufgrund der unterschiedlichen Arbeits- und Organisationsformen eine Herausforderung fur
Freiberufler*xinnen und Freelancer*innen, gerade aus dem kunstlerischen Feld. Kinstler¥innen und Schule
werden oft als Antagonist*innen begriffen, die sich mit unterschiedlichen Zielen und Vorgehensweisen
kontrar gegentberstehen: Auf der einen Seite stehen strukturiertes Vorgehen, zu erflllende Lernziele, zu
erlernende Kompetenzen, konkrete Plane, einzuhaltende Regeln, ein fortlaufend maéglichst reibungsloser
Betrieb, Aufgaben, die in 45 Minuten passen, Bewertungen, Uberpriifungen, und vieles mehr. Auf der
anderen Seite der Wunsch, beispielsweise Ergebnisse dem Prozess unterzuordnen, Freiheit in der
Gestaltung zu geben, Zeit und Raum zur Selbstverwirklichung, -erkenntnis und -bildung zu erméglichen,
Grenzubertretungen nicht nur zuzulassen, sondern zu forcieren, die Ideen und Autor*innenschaft der
beteiligten Kinder und Jugendlichen zu achten, Beteiligung aller zu erméglichen, Praktiken anders zu
gestalten, (Abweichendem) Ausdruck zu ermdglichen, Regeln infrage zu stellen und kritisch zu spiegeln,
offene Fragen zu stellen, keine eindeutigen Antworten zuzulassen. Diese Aufzahlungen lieen sich beliebig
weiterfihren - hier das Paradigma der Freiheit der Kunst, dort der klare Auftrag zu vermittelnder Inhalte.
Und auch wenn sich das System Schule und die Arbeit der Kiinstler*innen unverséhnlich
gegenuberzustehen scheinen, werden doch Kinste und Bildung eigentlich als existenziell miteinander
verbunden betrachtet. Das ist zu groRen Teilen den im deutschsprachigen Raum gepflegten Begriffen von
»Bildung” und ,Kultur” geschuldet, die stark miteinander verwoben sind: Kunst und Kultur bildet und
Bildung bringt Kunst und Kultur hervor. In der Tradition Friedrich Schillers und Wilhelm von Humboldts wird
Bildung als eine Veredelung des Menschen durch , Ausbildung des Empfindungsvermégens” (Schiller 1962,
1795: 20) gedacht. Bildung wird immer auch als Enkulturation, also als Eingliederung in ein bestehendes
kulturelles System mit seinen Traditionen verstanden. Dabei spielt Kunst eine tragende Rolle und ist
demnach auch héchst anschlussfahig fir das, was heute als Kulturelle Bildung bezeichnet wird. In der Tat
ist es historisch-genealogisch naturlich umgekehrt: Der heute dominierende Begriff der Kulturellen Bildung
hat sich ideengeschichtlich aus dem Verstandnis einer ,,Bildung durch Kultur” entwickelt und war in seinem
Entstehen komplexen politischen Dynamiken unterworfen (siehe dazu z. B. Steigerwald 2019; Bollenbeck
1994). Claudia Steigerwald macht die aktuellen politischen Entwicklungen der Kulturellen Bildung
maflgeblich an dem Einfluss der Neuen Kulturpolitik der 1970er-Jahre fest, die von einer reinen
Kunstforderung auf eine Férderung von Kultur als Bildung umschwenkte (2019: 271). Wie nun konkret
Kunstler*innen mit Schule als Bildungsinstitution umgehen kénnen, soll auf den folgenden Seiten aus
verschiedenen Perspektiven beleuchtet werden. Denn bei allen Unterschieden und Herausforderungen
ergeben sich fur alle Beteiligten vor allem Synergieeffekte und neue Méglichkeiten in einer
Zusammenarbeit.



Leitfrage 1: Wie beeinflussen eigene schulische Erfahrungen die Sicht auf
Potenziale Kultureller Bildung in der Schule?

Eigene Biografie als Ressource und Reflexionsanlass

Die eigene Biografie bestimmt nachhaltig, wie wir die Welt wahrnehmen und darin handeln. Biografie ist ein
komplexes Konstrukt vielfach miteinander verwobener Bedeutungslinien, die sich aus der eigenen
Lebenszeit konstituieren und auf diese riackwirken. Subjekte als soziale Wesen entwickeln sich entlang ihrer
Erfahrungen und dartber, wie diese interpretiert und verarbeitet werden (vgl. Schutz und Luckmann 2017).
Man spricht hier auch von lebensgeschichtlichen Erfahrungsaufschichtungen (vgl. Schitze 1983: 285), die
sich als Produkt der Wechselwirkungen zwischen sozialer Welt und Subjekt im Laufe des Lebens zu
impliziten und expliziten Handlungsimperativen, zu Meinungen und Einstellungen, zu Praktiken, Zielen und
Vermeidungsstrategien entwickeln. Die eigene Bildungsbiografie, das heiRt die Erfahrungen die in Schule,
aber auch im Umgang mit Lernaufgaben und -anforderungen aufSerhalb von Schule (Elternhaus und Peers)
gemacht wurden, strukturiert somit auch, wie sich Schule nicht nur professionell angenahert, sondern auch,
wie dort professionell gehandelt wird. Das biografisch aufgeschichtete Wissen hat groBe Bedeutung flr die
eigenen Professionalisierungsprozesse und Orientierungen im Feld (Volter 2018; Kunze 2011; Fabel-Lamla
und Tiefel 2004; Kraul et al. 2002). Biografisches Wissen ist mit der Bildung eines professionellen Wissens
und Habitus’ verbunden und kann in Ausbildungs- und Professionalisierungsprozessen genutzt und so zu
einem Teil professioneller (Selbst-)Reflexivitat werden (vgl. Vélter 2018: 482). So stellt Katharina Kunze
fest, ,[...] dass eine (selbst-)reflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln und den diesem zu
Grunde liegenden Mustern eine Voraussetzung - wenn auch keine hinreichende Bedingung - darstellt, um in
ein reflektiertes Verhaltnis zum eigenen Erfahrungswissen zu treten und den Prozess der beruflichen
Einsozialisation nicht als einen zu erleben, der sich gleichsam ,hinter dem eigenen Ricken’ vollzieht,
sondern ihn als biographischen Prozess der Bildung eines professionellen Selbst zu rekonstruieren.” (Kunze
2011: 27)

Damit werden selbst wieder Prozesse der ,,Biographisierung” (Brose und Hildenbrand 1988; Alheit 2000)
eingeleitet, indem die eigenen Lebenszusammenhange interpretiert werden und ihnen Bedeutung
zugeschrieben wird. Kurz, durch diese Prozesse erfolgen Standortbestimmungen des professionellen Selbst,
die die eigene Beruflichkeit vorantreiben kénnen. Beantwortet werden muss also individuell die Frage, wie
es moglich ist, sich die eigene Biografie bewusst zu machen und zu reflektieren und diese aktiv als
Ressource zu nutzen. Unabhangig davon, ob diese als positiv oder negativ gerahmt wird, ist es
gewinnbringend fir die eigene Professionalisierung, die gemachten Erfahrungen reflexiv
weiterzuentwickeln. Dabei geht es in erster Linie darum, die eigenen Erfahrungen und Erlebnisse mit den
dahinterstehenden Bedurfnissen, Werten und Glaubenssatzen zu verstehen: Warum bin ich (nicht) gerne in
die Schule gegangen? Welche Bedurfnisse wurden (nicht) erfillt? Welche Werte wurden durch ein
bestimmtes Handeln verletzt oder bestarkt? In welchem Verhaltnis stand das Erlebte zu im Elternhaus
gelebten Glaubenssatzen? Welche Spannungen oder Synergien sind daraus entstanden? Welche Bedeutung
hatte dies fur den weiteren Verlauf meines Bildungsweges, fur mein Verhaltnis zu Kunst?

Anhand einer solchen Selbstbestimmung lasst sich verstehen, welche Rolle man selbst gerne in der Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen, in Kultureller Bildung und in Schule einnehmen mdchte, was die eigenen
Anliegen sind, woran man anschlieBen und wovon man sich abgrenzen méchte.



Reflexion von Ungleichheitsdimensionen

Der Zugang zu Schule ist in Deutschland seit Jahrzehnten konstant schichtspezifisch verteilt. Das heif3t,
schulische Leistungen und Einstellungen zum schulischen Lernen werden vorwiegend durch das Elternhaus
und das Herkunftsmilieu bestimmt und damit auch der Zugang zum Erwerbsleben, zu sozialer und
kultureller Teilhabe (vgl. Bottcher 2021; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020; Retzar 2021/2020;
El-Mafaalani 2020a). Schulische Bildung findet nicht , voraussetzungsfrei“ statt, sondern orientiert sich ,,im
Sprachcode, in den Umgangsformen sowie den Erwartungshaltungen - eurozentristisch - an den Werten
und Normen der Mittelschicht” (Wiezorek 2020: 78). Diejenigen, die diese Codes bereits von zu Hause aus
beherrschen, finden sich in der Institution Schule besser zurecht als diejenigen, die zu Hause andere Codes
erlernt haben. In der Literatur wird auch von ,doppelter Benachteiligung” gesprochen, da die Schuler*innen
bereits im sozialen Herkunftsmilieu benachteiligt sind und sich dieses in der Schule reproduziert. Im
Gegenzug kann fur Schiler*innen exklusiver Gymnasien von einer ,,doppelten Privilegierung” (Helsper et al.
2020: 414) gesprochen werden, da hier die Herkunftsfamilien oft Gber ein hohes kulturelles und
6konomisches Kapital verfugen, aufstiegsorientiert sind und ihre Kinder bei diesem Ziel unterstitzen
kénnen (vgl. ebd.). Diese Kinder wachsen mit Kunst und Kultur auf und gehen auf Schulen, an denen
musische und Kulturelle Bildung stark vertreten sind. Gefolgt wird den Zielen und Werten des eigenen
Herkunftsmilieus, was bedeuten kann, mit den Bildungsinstitutionen konform zu gehen oder sich selbst aus
diesen zu selektieren und zu exkludieren. Paul Willis, einer der fuhrenden Vertreter der englischen Cultural
Studies, hat in den 1970er-Jahren eine Studie zur Schulkultur unternommen und herausgearbeitet, wie eine
Gruppe mannlicher Jugendlicher der Arbeiter*innenklasse durch verschiedene Abgrenzungsstrategien in
Opposition zur mittelschichtdominierten Schulkultur tritt, damit aber gleichzeitig dem eigenen
Klassenhabitus treu bleibt (Willis 1979). Die Schule vertritt nicht die ihnen ansozialisierten Werte, weshalb
sie sich dort auch nicht einfinden kénnen. Soziostrukturelle Merkmale beeinflussen also das Verhaltnis zur
Schule und den spateren Standpunkt im Leben.

Fur die neuere Zeit |asst sich festhalten, dass Ungleichheitsdimensionen sehr viel komplexer und zum Teil
versteckter wirken und nicht unbedingt als solche erkannt werden (sowohl in Schule wie auch im spateren
Berufsleben). Oft werden strukturelle Ungleichheiten als individuelle Problemlagen verhandelt, die auch
individuell ausgeglichen und gel6st werden sollen, so etwa Stereotypisierungen, Genderdifferenzen im
Einkommen oder ein (post-)migrantischer Hintergrund (vgl. auch Froebus et al. 2019). Die Forderung der
letzten Jahrzehnte nach Gleichheit lasst schnell vergessen, dass nicht alle von Lebensbeginn an gleich
positioniert sind, wie die Karikatur von Hans Traxler illustriert (Abb. 1).

Abb. 1: Chancengleichheit
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Hans Traxler. Chancengleichheit. In: Michael Klant (Hg.). Schul-Spott: Karikaturen aus 2500 Jahren
Padagogik. Hannover 1983. 25.

Auch die eigenen Schulerfahrungen sind durch diese schichtspezifische Verteilung gepragt. Wenn auch
immer individuell verschieden, fanden sie in Spannungsfeldern statt: Férderung vs. Vernachlassigung, ein
Uberleben-in-Schule vs. langfristige Zielerreichung, Abgrenzung vs. Anpassung an Schule. In der Reflexion
des eigenen Standpunkts ist es also sinnvoll, sich die Entwicklung der eigenen Position im Bildungssystem
bewusst zu machen, mit welcher der Institution Schule und ihren Akteur*innen wie auch den Schuler*innen
gegenubergetreten wird. Das schlielst eine Bewusstwerdung des Bildungswegs in Form von Ausbildung oder
Studium und des eigenen Zugangs zu den Kunsten ein.

Reflexion der sozialen Verfasstheit kilinstlerischen Wissens und Handelns

Kinstler*innen sind in der Regel hoch qualifizierte Professionelle mit einem individualisierten Sonderwissen
in ihrem jeweiligen Expertisebereich. Dieses Wissen liegt teilweise kérpergebunden und eher intuitiv
zuganglich vor, ist aber trotzdem das Produkt eines langen Beschaftigungs- und Ausbildungsprozesses, das
heifst erlernt und verfeinert und nicht qua Genietum gegeben. Gerade der ,,charismatic myth” (Rgyseng

et al. 2007) aber, der die Klinste pragt, verleitet dazu, stattgefundene Lernprozesse zu verschleiern und das
implizite und explizite Wissen dem Kunstler*innenstatus als gegeben zuzuschreiben. Der Glaubenssatz
»,Kunst kann man nicht lernen” ist paradoxerweise an vielen Kunsthochschulen und -akademien aufSerst
wirksam (vgl. Tangian 2010). FUr Laien und dem Kunstsystem nicht direkt zugehoérige Personen ist es
schwierig, die soziale Verfasstheit des klnstlerischen Wissens zu erkennen und zu dekodieren, gerade in
der kérpergebundenen und intuitiven Form. Auch wegen der andauernden Zuschreibung von aul3en lebt der
»~Charismatic myth” so bestandig fort. Zu einer Selbstbestimmung gehoért damit unweigerlich die Frage, auf
welchen Annahmen das eigene Kinstler*innenbild aufbaut und mit welcher Haltung die Kunstschaffenden
sich gegenuber den Klient*innen prasentieren méchten. Auch wenn einige Aspekte klnstlerischen
Tatigseins fur Kinder intuitiv zuganglich erscheinen, liegt ein enormer Wissensvorsprung in ihnen: Das
Horen eines Musikstlicks erscheint beispielsweise Uberaus einfach, ein Musikinstrument darin zu erkennen
ist jedoch bereits eine Herausforderung, mit der nicht jede*r vertraut ist. Ein (intuitiver) Zugang ist von der
sozialen Herkunft und habituellen Verfasstheit der Hérer*innen abhangig.



Die Arbeit far Kunstler*innen in der Kulturellen Bildung ist oft eine, die durch individuelle
Professionalisierung erfolgt und als Learning by Doing in der Praxis stattfindet. Das Wissen, das in einer
individuellen Professionalisierung aufgenommen wird, ist sehr heterogen und final den Subjekten selbst
uberlassen. Im Handeln in der Praxis wird auf tradierte Wissensbestande zuruckgegriffen, die qua
unterschiedlicher Lebensverlaufe und Ausbildungen ebenso heterogen sind. In padagogischen Situationen
wird dann aus biografischen Erfahrungen heraus gehandelt, weil eine padagogisch fundierte Wissensbasis
nicht unbedingt gegeben ist. Méchte ein Kind zum Beispiel nicht am Projekt teilnehmen, fihlt man sich
vielleicht angegriffen und Uberfordert gegenuber dem aufkommenden Konflikt, oder greift auf ein
Handlungsrepertoire zurlck, mit dem man selbst in der Kindheit konfrontiert war. Deshalb ist es umso
wichtiger, sich dieser Wissensbestande bewusst zu werden, um in Situationen gekonnt reagieren zu
kdénnen.

Fir Kinstler*innen als Berufsgruppe gilt, dass sie in der Regel Uber ein sehr hohes kulturelles, aber oft eher
niedriges 6konomisches Kapital (Bourdieu) verfigen (KSK 2021). Diese komplexe Vermischung von
Ungleichheitsdimensionen ist bereits fur Klinstler*innen selbst schwierig auszutarieren, wird gesellschaftlich
doch Uber 6konomische Honorierung auch gleichzeitig soziale Anerkennung vermittelt. Noch schwieriger ist
es oft fur Kunstexterne, wie etwa festangestellte Lehrkrafte oder Verwaltungsmitarbeiter*innen, die
Spannungsverhaltnisse, in denen sich freiberufliche Kinstler*innen bewegen, zu sehen, zu verstehen und
anzuerkennen, nicht zuletzt auch deshalb, weil aus schulischer Perspektive Kunstler*innen fur ihre
Tatigkeiten an Schule einen vergleichsweise hohen Stundensatz erhalten.

Leitfrage 2: Welche Moglichkeiten fur die eigene kiunstlerische Forschung stellt
der schulische Kontext?

Kinstlerische Forschung wird seit rund 20 Jahren intensiv diskutiert und zeigt sich vor allem als sehr
heterogenes Thema mit vielen unterschiedlichen Positionen und Diskurslinien (siehe auch: Cramer und
Terpsma 2021; Siegmund und Calabrese 2016; Badura et al. 2015; Peters 2013). Judith Siegmund und Anna
Calabrese bezeichnen kinstlerische Forschung als ,Bereich einer [...] zu den Kinsten relativ neu
hinzukommenden Tatigkeit, der dabei ist, sich herauszubilden” (2016: 8). Grundsatzlich liegt klinstlerischer
Forschung die Frage zugrunde, wie Wissen und Erkenntnis produziert werden. Sie verbindet das Anliegen
einer verstarkten Postulierung eines den Klnsten selbst innewohnenden Wissens und der Sichtbarmachung
ihrer Episteme. So spricht Annemarie Matzke von einer ,spezifische[n] Verflechtung kognitiver wie
kérperlich-habitueller Wissensformen” (2013/2012: o. S.) in klinstlerischen Praktiken. Dabei geht es auch
darum, eine Hierarchisierung dieser Wissensformen im Vergleich zu den als objektiv geltenden
Naturwissenschaften zu hinterfragen (vgl. ebd.). Kinstler*innen sollen also einerseits als eigenstandige
Wissensproduzent*innen sichtbar gemacht und anerkannt werden, andererseits ist damit eine zunehmende
Institutionalisierung in Bildungs- und Hochschulpolitik, unter anderem manifestiert in Abschlissen,
verbunden, das heift eine Professionalisierung und Sicherung von Privilegien durch Anerkennung des
produzierten Wissens. Das wird in den letzten Jahren unter anderem in den Verhandlungen um das
Promotionsrecht von Kunsthochschulen virulent (Thiel 2021). Zur Debatte steht dabei, was genau
kinstlerisches Wissen ausmacht und wie es sich von anderen Wissensformen unterscheidet (Siegmund und
Calabrese 2016: 11). Oft wird verwiesen auf eine kiinstliche Trennung zwischen Wissenschaft und im
Blurgertum entstehender autonomer Kunst: Durch das ,, Konzept des Genies [wird] die klinstlerische Praxis in
den Bereich der Intuition verortet und nicht als ein Konzept des Wissens gefasst” (Matzke 2013/2012: 0. S.).



Jedoch spielte eine Kategorie kinstlerischen Wissens, namlich ,sinnliche Erkenntnis” (Baumgarten), bereits
in der asthetischen Theorie des 18. Jahrhunderts eine Rolle (Siegmund und Calabrese 2016: 10).

Klnstlerische Forschung oder Forschung als kunstlerische Praxis beschaftigt sich heute also explizit damit,
wie diese Erkenntnisse produziert, gesammelt und aufbereitet werden und wie neues Wissen mit Mitteln der
Kunst generiert werden kann. Trotzdem geht es ,anders als in der Wissenschaft [...] nicht allein darum, eine
stimmige Argumentation zu entwickeln, sondern eine Vielfalt von ,lebenden Quellen’ (Ziemer und Reimers
2014: 49) zusammenzutragen [...]“ (Hinz 2014: 4). ,Lebende Quellen” bezieht sich im Originalzitat auf
tatsachlich lebendige Personen als Trager*innen von , Biographien, Erfahrungen und Praktiken*” (Hinz

2014: 5; Ziemer und Reimers 2014: 49), soll aber in diesem Kontext auch auf anderes Material erweitert
und im Sinne einer dynamischen Entwicklung verstanden werden. Dies geschieht oft unter Bezug auf
feldforschende Methoden aus der Kulturanthropologie, Ethnologie und Soziologie.

Fir Kulturelle Bildung spielt kiinstlerische Forschung unter anderem eine Rolle, weil

1. ,experimentelle Verfahren und innovative Produktionsweisen als kinstlerische Arbeitsweisen”
sowohl in Kultureller Bildung als auch kinstlerischer Forschung praktiziert werden (Jas
2019/2018: 0. S.),

2. kunstlerische Forschung mit der Annaherung des offenen Fragens eine Beteiligung verschiedener
Personengruppen einleiten kann,

3. Kinstler¥innen im Modus der kunstlerischen Forschung Vermittlungsprozesse selbst und
Bildungssettings hinterfragen kénnen und

4. mit dem Konzept der asthetischen Forschung eine Anwendungsmaéglichkeit im padagogischen
Bereich vorliegt.

Asthetische Forschung als Konzept wurde vor allem von Helga Kdmpf-Jansen in die Kunstpédagogik als
Lernmethode eingebracht. Ausgangspunkt ist dabei, dass Erkenntnis nicht rein kognitiv vermittelt und
angeeignet werden kann, sondern erfahren werden muss und dementsprechend aus Erfahrungen im Alltag
aufgebaut und gewonnen werden soll. Dabei dienen klnstlerische Praktiken, die sich an Techniken der
Wissenschaft (z. B. Sammeln, Recherchieren, Systematisieren, Vergleichen, Analysieren) orientieren, als
Vorbilder und werden adaptiert, um ein Thema zu erschlieBen und kinstlerisch zu prasentieren (vgl. Penzel
2015; Jas 2019/2018; Matzke 2013/2012). Der Forschungsprozess als Lernprozess gewinnt dabei an
Bedeutung vor einem kinstlerischen Produkt. In der Arbeit von Kunstler*innen im Bildungsbereich
konkretisiert sich kiinstlerische und asthetische Forschung oft in Form partizipativer Projekte oder
partizipativer Kunst. Dabei ist , partizipativ” erst einmal ein breit gesteckter Begriff, gibt es doch kaum ein
Bildungsangebot, das nicht von der Mitwirkung der Beteiligten lebt. Hier finden sich dann
Uberschneidungen zu partizipativer Kunst als Genre, wie sie seit den 1990er-Jahren im Feld der Kunst
verstarkt zu finden ist. Kunst 16st hier seine geschlossenen Werkformen auf und wird zum von
Rezipient*innen mitgestalteten Prozess. Die Attraktivitat fur den Bildungsbereich ergibt sich aus genau
diesen Mitgestaltungsmaoglichkeiten, tber die Kinder und Jugendliche am Kunst-machen beteiligt werden
kdnnen. Gleichzeitig avancierte der Begriff zunehmend zum Container fur viele unterschiedliche
Vorstellungen Uber Mitgestaltung und Beteiligung und zum Trendbegriff mit fast inflationarer Verwendung
und Uberhoéhten Erwartungen in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen (z. B. Stadtplanung,
Gesundheit, politische Entscheidungen) (vgl. Huber und Zobl 2016).



Fragestellungen

Was kann also klnstlerische Forschung, auch im Sinne einer asthetischen Forschung oder eines
partizipativen Arbeitens, in Schule sein? Claudia Hummel beschreibt Erkenntnisprozesse in der Schule
folgendermalen:

»Eine Schulglocke klingt anders, wenn sie einmal zum Gegenstand einer kinstlerischen
Untersuchung gemacht wurde, das Selbstverstandnis der Nutzung von Tischen verandert sich, sal§
man einmal darauf oder darunter, Raume werden gestaltbar, hat man sich alle Winkel einmal
genauer angesehen und auch die Wahrnehmung von Lehrer*innen- und Schuler*innenrollen kann
sich verandern, wenn klassische soziale Konstellationen klUnstlerisch befragt und auf die Probe
gestellt wurden.” (Hummel 2011: 14)

Eine kinstlerische Forschung in Schule hangt also von dem eigenen Erkenntnisinteresse ab oder davon, wo
sich ein (Er-)forschungsanlass auftut - es braucht Fragen, die beantwortet werden sollen: , Schule an sich
bietet eine Vielzahl an unterschiedlichen Elementen, alles darin kann zum klnstlerischen Material werden.”
(Hummel 2011: 13). Dabei hilft es, sich zu Uberlegen, fur wen die Frage, aber auch das entstehende Wissen
relevant sind - fur die beteiligte Zielgruppe, fur die Institution Schule, fir Eltern, einen Férderverein, die
Lehrkrafte, fir Kooperationspartner*innen, Mittelgeber*innen, fur das kulturelle Gedachtnis eines Stadtteils
oder fur die Kinstler¥innen selbst? Oft sind dabei unterschiedliche Aspekte fir verschiedene Beteiligte
relevant: Wird beispielsweise der Fragestellung gefolgt, wie Schule und Schulhof als Raum genutzt werden,
aber auch im Sinne der Nutzer*innen verandert werden kénnten, hat das fur die Schuler*innen zunachst
einen ganz praktischen Wert, ist aber natlrlich auch damit verbunden, dass sie ihr kérperlich gebundenes
Wissen Uber die Schule (wie bewege ich mich im Schulhof, was sind beliebte Platze, abklrzende Wege,
verlassene Ecken etc.) bewusst machen und zur Geltung bringen. Die Lehrkrafte der Schule erfahren
vielleicht etwas Uber die BedUrfnisse der Schiler*innen, die Institution Schule kann Wissen flr
Veranderungsprozesse generieren und ein*e Kinstler*in kann flr sich sowohl ein Prozesswissen sammeln,
also Wissen Uber den Projektprozess an sich, aber vielleicht auch in abstrakter Weise Uber das Verhaltnis
von Gestaltung und Schiler*innen als Nutzende.

Melanie Hinz berichtet Gber ihr Projekt Industriegebietskinder, in dem die Schiler*innen ihren von Industrie
gepragten Stadtteil und dessen Geschichte untersuchen sollen, Folgendes: ,Das Projekt zeichnete sich
durch verschiedene Untersuchungsmethoden aus: Sozialraumforschung im Stadtteil und an den alten
Industrieorten, Biografiearbeit mit den Jugendlichen und mit ehemaligen Arbeitern. Nach der Begehung der
Industrieorte wie Hochofen, Industriehalle und Kihlbecken (von den Jugendlichen ,Bambus’ genannt),
wurden szenische Improvisationen erarbeitet, die die Jugendlichen aufforderten, sich in die Gebaude zu
versetzen. Dabei entstanden Texte, wie der folgende: ,Die Industrie-Halle. Sie fuhlt sich grof8 und schwer
an. Kaputt. Kalt. Viel Geschichte, die Du mit Dir tragst. Man hort alles (hellhérig). Ein Echo begleitet Dich.
Laut und dunkel redest du, wie ein alter Mann.’ Zugleich wurden biografische Texte entwickelt, die davon
erzahlen, wie die alten Industriestandorte von den Jugendlichen in ihrer Freizeit angeeignet werden: ,Am
Bambus spiele ich Luftgitarre oder spraye Graffitis. Ich treffe mich dort mit meinen Freunden zum Chillen.
(Hinz 2014: 10).

“u

Das Projekt baute auf einem Rechercheprozess zum Strukturwandel von Arbeit des ehemaligen
Industriestandorts der Stadt auf. Im Anschluss wurde daraus ein Theaterstlick entwickelt und an der Schule
eine freiwillige AG, begleitet von zwei Theaterpadagog*innen angeboten (siehe ausfuhrlicher Hinz 2014;



Glockler 2014). Die Zusammenarbeit mit einer Schule hat sich im Vergleich zur offenen Jugendarbeit als
Vorteil erwiesen, da sich so eine feste Gruppe etablieren konnte, die an dem Projekt arbeitet. Da der
Stadtteil, in dem die Schule liegt, selbst Gentrifizierungsprozessen unterliegt, war es durch das Projekt
maoglich, dies zu reflektieren und ,sich selbst in diesem Prozess wahrzunehmen” (Gléckler 2014: o. S.).
Ebenfalls einen sozialrdumlichen Ausgangspunkt fur eine kiunstlerische Forschung gemeinsam mit
Schuler*innen nutzen die Projekte der Kooperationen Bildung in Beton des Hauses der Kulturen der Welt
(HKW) mit verschiedenen Berliner Schulen. Schiler*innen untersuchen gemeinsam mit Kinstler*innen ihre
Schulgebaude aus den 1960er- und 1970er- Jahren zu Fragen wie: ,Wie lernt es sich heute in den
Bildungslaboratorien von gestern? Wie lassen sie sich als Lernumgebungen der Zukunft mitgestalten?” (vgl.
HKW). Die Ergebnisse der verschiedenen Teilprojekte wurden unter anderem in Audiowalks festgehalten
und zuganglich gemacht; zudem erstellten die Kinder ein Manifest Uber wiinschenswerte Schulgebaude.

Interessen der Zielgruppe

In der Vorbereitungsphase eines Projekts ist neben Thema, Fragestellung und methodischer Umsetzung vor
allem relevant, wie die Zielgruppe auf eine Weise eingebunden werden kann, die ihren Interessen
entspricht. Der Bildungsforscher und Soziologe Aladin El-Mafaalani rat dazu, sich die vielverwendete
Aufforderung , Kinder dort abzuholen, wo sie stehen” zu Herzen zu nehmen, aber eben auch genau zu
reflektieren, was dies eigentlich konkret bedeutet (vgl. EI-Mafaalani 2020b: o. S.). El-Mafaalani schlagt
hierzu vor, die Ungleichheitsdimensionen genau zu beachten, die sich in Zugangen zu Projekten verbergen
beziehungsweise den sozialen Standort des Kindes in der Gesellschaft pragen. Wie bereits erwahnt, ist
Schule vor allem durch mittelschichtsorientierte Ideale und Verhaltensweisen (z. B. humanistische Bildung,
selbststandiges Denken und Entscheiden, abstraktes Denken, Verantwortungsubernahme, langfristige
Planung, Anpassung ins Schulsystem) gepragt, an denen Kinder aus prekaren Schichten oft scheitern. Sie
leben unter anderen Bedingungen, namlich unter struktureller Knappheit, was sich nicht nur auf materielle
Aspekte bezieht, sondern ebenso auf sozio-emotionale, wie etwa Anerkennung oder langfristige
Handlungsoptionen im Leben (vgl. EI-Mafaalani 2020a: 129ff.). Dies pragt bestimmte kognitive und
moralische Handlungsmuster, die oft im Widerspruch zu Idealen von Schule und Kultureller Bildung stehen,
zum Beispiel ein kurzfristiges, auf Nutzen- und Anwendungsorientierung angelegtes Denken und Handeln.
Maoglich ist weiterhin die Entwicklung von Routinen zur Risikovermeidung, da im Vergleich zu materiell,
sozial und emotional abgesicherten Kindern weniger Auffangnetze bei Fehlschlagen existieren (vgl. ebd.).
Das alles schlagt sich auch in einer Positionierung zu bestimmten kulturellen und kinstlerischen Angeboten
nieder - eine Ablehnung eines selbstbestimmten freien oder forschenden Handelns in einem Projekt kann
dem Umstand geschuldet sein, dass die Beteiligten es nicht gewohnt sind, mit dem Freiraum umzugehen
und hier an habituelle Grenzen stof8en (vgl. Hohmaier 2015).

Sinnvoll ist es also, Angebote zu entwickeln, die solche Gedanken berlcksichtigen, und zu Uberlegen,
welche Fragen man stellen muss, um die verschiedenen Kinder ,,abzuholen”. Dabei heil3t ,abholen” eben
nicht, ein Angebot zu entwickeln, das den thematischen Interessen entspricht, die die Zielgruppe bereits
hat und deshalb , dabeibleibt” (so wirde das Potenzial kiinstlerischer Angebote, Bildungsdefizite
auszugleichen auch nicht wirklich zum Tragen kommen) (vgl. EI-Mafaalani 2020b: o. S.), sondern vielmehr
heit ,,abholen”, einen Zugang zu den Sinnhorizonten der Zielgruppe zu finden. Gerade dies kann aber auch
ein Prozess sein, der einiges an Zeit und Einlassung von Seiten der Klnstler*innen erfordert, also wirklich
nur mit der Zeit erlebt werden kann. Die Bereitschaft, sich auf das Lernen von und tber die Zielgruppe
einzulassen, ist deshalb eine wichtige Voraussetzung flr die Arbeit von Kunstschaffenden an Schulen.



Hilfreiche (aber sicher nicht abschlieBende) Fragen zur Vorbereitung kénnen dabei sein:

e Mit welcher Zielgruppe, mit welcher Gruppe von Kindern und Jugendlichen habe ich es zu tun?
e Welche Form von Schule besuchen die Kinder und Jugendlichen?

e Was lasst sich Uber den Kontext der Schule, die Schulkultur sagen?

e Was sind Probleme und Herausforderungen in der Schule und zu Hause, in der Peergroup?

e Welche musische, kUnstlerische, andere Vorbildung und Erfahrungen haben die Kinder?

e Wie ist ihr Verhaltnis zu den Kinsten und Kultur?

e Welche Kultur und Kunst ist fur die Kinder wichtig, welche Jugendkulturen leben sie?

e Aus welchem soziostrukturellen Kontext kommen die Kinder? (Wie verteilen sich materielle, soziale,
emotionale Ressourcen?)

e Welche Art von Anerkennung bekommen die Kinder und welche ist wichtig far sie?
e Welche Handlungsoptionen, Aussichten, Chancen haben sie in ihren realen Leben?
e Wo wollen sie hin?

e Wie machen sich Grenzen bemerkbar?

Eva Hertzsch und Adam Page stellen fir ihre Projekte, die unter dem Stichwort , Partizipationskunst” laufen,
fest, dass Kinstler*innen immer wieder eine Zusammenarbeit aus der Lage der Beteiligten Gberprifen
sollten, dann ,denken [sie] immer wieder Uber den passenden Anspruch, die Wortwahl und die Asthetik,
Uber das Tempo, das Ergebnis und das Wissen nach.” (Eckert et al. 2015: 0. S.)

Eigene Ziele reflektieren

Ebenso wichtig ist es, die Zielsetzung eines Projekts im Kontext Schule zu bestimmen, also was die
Beteiligten mitnehmen sollen: Geht es um Empowerment, Anerkennung und darum, beispielsweise
Interesse zu wecken, sollen Kenntnisse und Fahigkeiten vermittelt werden oder eine Kombination aus all
dem? Wie sahe eine Gewichtung der unterschiedlichen Anteile aus? Welchen Sinn sollen (Forschungs-
JErgebnisse flur die Beteiligten haben? Was mdchte ich selbst als Kunstler*in erreichen und mitnehmen? Es
kann durchaus sein, dass divergierende Zielstellungen und Interessen bei den verschiedenen Beteiligten
vorhanden sind und im Prozess Unvertraglichkeiten deutlich werden.

Carmen Morsch reflektiert aus einem sehr komplex angelegten Projekt, in dem Jugendliche an zuklnftige
Arbeitgeber*innen mithilfe eines Kunstprojekts herangefiihrt werden sollten, Uber die Herausforderung
einer Instrumentalisierung der Interessen: ,Hatten wir einen enger gesetzten Rahmen bekommen, der
beispielsweise einen kritischen Umgang mit dem Begriff ,Kompetenz’ nicht erlaubt hatte - weil dies die
Schiler*innen unter Umstanden verunsichert oder widerstandiger macht, anstatt sie zu motivieren - waren
wir fUr die Belange des Auftraggebers instrumentalisiert worden. Hatten wir aber das Interesse unseres
Auftraggebers, Moglichkeiten der Zusammenarbeit zwischen Unternehmen und Schule aufzuzeigen, nicht
berlicksichtigt und stattdessen z. B. ein klinstlerisches Projekt zu den Vorteilen der Arbeitsverweigerung
durchgefihrt, hatten wir den Auftraggeber und alle Beteiligten daflir instrumentalisiert, um ein
interessantes Kunstprojekt zu machen und maoglicherweise dessen Mehrwert in einem anderen System
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abzuschdpfen. Von allen Seiten ist also die Bereitschaft gefragt, den Widerstreit der Interessen in den Stand
der Projektarbeit zu erheben und in den einzelnen Situationen einen Artikulationsraum flr diesen
Widerstreit herzustellen.” (Moérsch 2004: 162) Mdrsch pladiert dafir, den ,,Widerstreit” produktiv zu machen
und ihn kunstlerisch im Projekt zu bearbeiten. Hieran schliel8t auch Nana Eger an, wenn sie das besondere
Potenzial von Kunstler*innen hervorhebt, mit Spannungsverhaltnissen in Schule umzugehen (2015: 109ff.).

Der kunstlerische Standpunkt

Neben Fragestellung, Zielgruppe, Zielsetzungen und Interessen ist es von zentraler Bedeutung, die eigenen
Interessen und damit den eigenen kinstlerischen und auch padagogischen Standpunkt zu untersuchen: Wie
positioniere ich mich als Kinstler*in in Schule und kinstlerischer Forschung?

e Was will ich mit meiner eigenen Kunst oder klinstlerischen Forschung umsetzen?
e Gibt es konkrete Fragestellungen, an denen ich arbeite?
e Was sind meine Themen, die sich mit einer Forschung mit Schiler*innen verwirklichen lassen?

e Was sind Formate, die in dem Kontext funktionieren kdnnten (inwiefern soll das Projekt partizipativ
angelegt sein)?

e Was sind fir mich wichtige Prinzipien in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, Schulen und
Kooperationspartner*innen?

e Was sind meine persénlichen und kinstlerischen Ziele, die ich mit meiner Kunst oder meiner
kinstlerischen Forschung in der Schule verfolge?

e Welche Bedeutung hat die klinstlerische Forschung oder Kunst an Schulen fir mich in meinem Leben
als Kunstler*in? Welche Rolle und Position nimmt sie ein?

e Wie positioniere ich die Arbeit in Schule in meiner eigenen klunstlerischen Biografie?

Wie Mérsch in ihrem Bericht erwahnt (2004: 162) ist ein Arbeiten in Projekten mit verschiedenen
Kooperationspartner*innen immer auch ein Aushandeln von Interessen - den eigenen und denen der
anderen. Und wenn mit einer so machtvollen Institution wie Schule gearbeitet wird, ist es sinnvoll darauf zu
achten, dass die eigenen Interessen nicht im praktischen Geschehen des Alltags untergehen. Ein Ausloten
des eigenen Standpunkts als Klnstler*in, der zu bearbeitenden Fragestellung, der beteiligten Zielgruppe
und der angestrebten Zielstellung hilft, ein kinstlerisches Forschungsprojekt in Schule anzulegen und sich
der eigenen Anliegen dabei bewusst zu werden. Schule bleibt ein spannendes Arbeitsfeld fur
Kinstler*innen, da sich hier vor allem auch ausprobieren, experimentieren und lernen lasst - Uber Kinder,
Jugendliche, Lehrkrafte und sich selbst.

Leitfrage 3: Welchen Mehrwert hat kunstlerisches Arbeiten fur das System
Schule?

Schule in Veranderung

Trotz eines umfassenden Erziehungs- und Bildungsauftrags vertritt Schule traditionell ein
Bildungsverstandnis, das ,stark kognitivistisch und unterrichtsorientiert ist” (EI-Mafalaani 2020a: 172). An
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diesem wurde vor allem durch den , PISA-Schock” im Jahr 2000 geruttelt. In der Studie, die die OECD-Lander
miteinander vergleicht, schnitten die deutschen Schiler*innen unterdurchschnittlich ab (vgl. Artelt et al.
2001). Im Anschluss begann eine breite Diskussion Uber das deutsche Bildungssystem, wobei auch die
Potenziale der Kinste fur eine ganzheitliche Bildung und neue Lernprozesse im Rahmen Kultureller Bildung
zur Sprache kamen und seitdem verstarkt geférdert werden (vgl. Steigerwald 2019; Mack 2012, Kelb 2012;
Keuchel und Larue 2012; KMK 2007; BMFSF) 2005). Zurecht wird auch auf die Paradoxie hingewiesen, dass
zwar Foérderprogramme fur auBerunterrichtliche Kulturelle Bildung in Stellung gebracht werden, aber
gleichzeitig die klassische musische Bildung in den Schulen vernachlassigt wird, , weil [Kunst] kein ,hartes
PISA-Fach’ ist” (Preuss 2011: 313) - an vielen Schulen in Deutschland fehlen also Lehrer*innen flr Musik
und Kunst.

Schule muss sich zunehmend verandern, um in einer sich wandelnden Welt mit den immer neuen und
steigenden Anforderungen an ihre eigenen Aufgaben umzugehen (vgl. Braun 2013/2012). Dem wird vor
allem durch den Ausbau von Ganztagsschulen und der Propagierung von Bildungslandschaften in den
letzten Jahren Rechnung getragen (vgl. Kelb 2012): Eine Offnung der Schulen nach auRen, zu anderen
Bildungseinrichtungen, Kultureinrichtungen, Sportvereinen und Kinstler*innen, ist gefragt, gefordert und
geférdert. Im Jahr 2016 wurden in einer empirischen Studie des Rates fur Kulturelle Bildung 456
Ganztagsschulen beziehungsweise die Schulleitungen zu Aspekten ihres kulturellen Angebots befragt (RFKB
2017b: 30). Daraus geht hervor, dass vor allem ein Interesse besteht, den Schulalltag mit neuen Inhalten zu
bereichern und das kulturelle Angebot an sich zu verbessern. Hier ergeben sich starke Pull-Effekte und
Potenziale fUr Kinstler*innen, in Schulen zu arbeiten und Ideen umzusetzen, wie Abb.2 zeigt.

Abb. 2: Grinde flir die Einbeziehung externer Partner in kulturelles Angebot

@ Argumente fiir die Einbeziehung externer Partner bei der Gestaltung des

kulturellen Ganztagsangebots
Wie wichtig waren dlie folgenden Griinde bei Ihrer Entscheidung, externe Personen bzw. Institutionen in die Gestaltung des
kulturellen Ganztagsangebots miteinzubeziehen?

43 3

Bereicherung des kult. Angebots durch 54
neue Inhalte/Sparten

qualitative Verbesserung des kulturellen Angebots 48 e 43 = 7n 11
Veranderung der Schulkultur durch Kooperation 39 w—— 48  — 11 = 3
Offnung der Schule in Sozialraum/Koemmune 32 47 — 16 = 51
Schulprofil/AuBendarstellung starken 23 = 52 mmmm 20 = 5
eigenes Personal entlasten/Personalknappheit 31 == 43 w— 20 == 51
Bedeutung auBerschulischer Lernorte starken 32 == 40  w— 21 = 7=
neue Lernkonzepte/Methoden einflhren 15 = 36 mmm 38 mmm 11 =
Ganztag méglichst kostenglnstig zu gestalten 11 = 25 =m 38 mm 26 =m
fehlende Raumlichkeiten 5 14 = 39 == 41—
Schule nimmt an Modellprogramm teil 4 g n 23 == 65 m—

Angaben in %; n = 304; Filter: Zusammenarbeit mit externen Personen/Institutionen

Quelle: RFKB 2017b: 42.

Zudem steht Schulentwicklung als Prozess, der die Qualitat von Unterricht und Schule als Institution
verbessern soll, im Blickfeld. Dabei wird immer wieder auf die Rolle Kultureller Bildung hingewiesen, die mit
diesen Prozessen Hand in Hand gehen soll und gleichzeitig kulturelle Teilhabe von Kindern und
Jugendlichen, musische und personlichkeitsbildende Lernprozesse sicherstellen kénne (vgl. Retzar
2021/2020: o. S.). Kulturelle Bildung wird explizit mit einem ,,sozialkompensatorischen Impetus” (ebd.)
geférdert, das heillt, groe Bundes- oder Stiftungs-Programme werden aufgesetzt, um kulturelle soziale
Benachteiligung auszugleichen, womit gleichzeitig eine Hoffnung auf Transferwirkungen in andere, nicht-
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kinstlerische Bildungsbereiche verbunden ist (vgl. ebd.; vgl. Klinge 2014: 0. S.). In einigen Bundeslandern
wird Kulturelle Bildung als zentraler Orientierungspunkt in der Schulentwicklung geférdert, sodass kulturelle
Schulprofile entstehen, die ,nicht nur zur ,Kultivierung’ der Kinder und Jugendlichen eingesetzt” werden,
sondern mit dem Ziel der Schule, sich ,selbst zu kultivieren” (Braun 2013/2012: o. S.). Kunst und
Kinstler*innen sind oftmals gewlnschte Partner*innen bei diesen Veranderungsprozessen an Schulen, um
diese anzustoBBen und zu begleiten. Die Formen und Formate sind dabei vielfaltig - Kinstler*innen werden
flr Projekttage oder -wochen eingeladen, fur regelmaBige Angebote im Nachmittagsbereich, auch zur
Durchfihrung regularen Unterrichts, fur grol8 angelegte regionenubergreifende Projekte, als Artist in
Residence zur Einrichtung von Werkstatten und Laboren und vieles mehr (flr einen Einblick in verschiedene
Formate und Formen von KulturSchulen siehe z. B. https://kubi-mv.de/aktuelles-kultur-land-schule/).

Veranderungsprozesse anstofRen und begleiten

Das Wirken von Klnstler*innen wird oft als abstraktes Wirken in Kultur und Gesellschaft formuliert. Neben
den von ihnen erschaffenen konkreten Produkten, die auf den Markten als kulturelle Guter gehandelt und
von exklusiven Gruppen konsumiert werden, wird ihre Bedeutung vor allem darin gesehen, zu einem
vielfaltigen Kulturleben beizutragen. In der Arbeit in Schulen oder mit Kindern, Jugendlichen und anderen
Zielgruppen wird dies aber anders betrachtet, wie Sascha Willenbacher anmerkt: , Klnstlerinnen und
Klnstler arbeiten nicht bloB symbolisch an der Gestaltung der Gesellschaft mit, sondern ganz konkret,
indem sie Prozesse gestalten” (2011: 76). Zum einen gestalten Kinstler*innen die Prozesse und Verlaufe,
die sie flr Kinder und Jugendliche in ihren Projekten planen, vorbereiten und anleiten. Zum anderen wirken
sie aber auch an den Ubergeordneten Prozessen, die in der Institution Schule stattfinden, mit, formen also
Schulkultur und tragen zur Identitat einer Schule bei (vgl. Braun 2013/2012: 0. S.). Ein Beispiel bietet die
Arbeit von Ursula Rogg, die mit anderen Kunstler*innen gemeinsam den Auftrag erhielt, im Rahmen des
Projektes 3 KulturSchulen die Veranderungsprozesse an drei Schulen in Brandenburg zu Kulturschulen
(Schulen mit kulturellem Profil) zu gestalten (fur einen Einblick in den Projektverlauf vgl. Erdmann et al.
2018: 18-24). Ziel war es, dass die angestoBenen ,Selbstbildungsprozesse” nicht nur fur die konkret
beteiligten Schuler*innen wirksam werden, sondern auch fur alle anderen, das heift fur Schule und ihre
Akteur*innen (Rogg 2018: 36). Gearbeitet wird mit Interviewaufzeichnungen, aus denen spater ein Podcast
uber die Schulen entsteht: ,,Durch ihre Aufzeichnungs- und Speicherfunktion stellen sie nicht nur eine
materielle Kopie der realen Ereignisse dar, sondern veranderten sofort die jeweilige Situation - etwa wie ein
Gast eine solche verandert: [...] Man hort sich, Gber das Gerat verstarkt, in ungewohnter Intensitat selbst zu
und erlebt einen Verfremdungseffekt, der das eigene Sprechhandeln bewusst macht.” (Rogg 2019: o. S.)

Gearbeitet wird also explizit mit der Méglichkeit des Medium-Wechsels, um ein Festhalten und Reflektieren
des fluiden Gesagten zu erzielen. So wird eine Wahrnehmungsverfeinerung erzielt: ,Die Arbeit mit einem
Aufzeichnungsgerat, sei es eine Kamera oder ein Audio-Recorder, bringt dabei eine Verfremdungserfahrung
mit sich, die zu erhéhter Aufmerksamkeit und Prazision in der Wahrnehmung des Alltaglichen fuhren kann:
Zum einen nehmen sich die Akteure dabei als Wahrnehmende wahr, zum anderen erhdhen sich Interesse
und Aufmerksamkeit fir das, was in humaner und materieller Interaktion geschieht.” (Ebd.)

Kinstlerische Interventionen tragen dazu bei, die Grenzen zwischen kognitivem Wissen und asthetischem
Erleben aufzulésen oder zu Uberschreiten. Kiinstler*innen nehmen dabei eine besondere Rolle ein, sind sie
doch Expert*innen fir asthetisches Schaffen, Wahrnehmen und Erleben an den Grenzen von Kognition,
Sinnen, Kérper und Material.
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Kilinstlerisches Wissen

Kunstschaffende als Lehrende treten historisch immer wieder in verschiedenen Formen in Erscheinung und
durchlaufen im Laufe der Jahrzehnte zum Teil eine Professionalisierung, die eigene neue Berufe und
Berufsbilder ausformt: im Meister-Schiler-Verhaltnis des Mittelalters, als Erziehende an Adelshdfen
(,Prinzenerziehende”), als Lehrende an entstehenden Kunstakademien und Hochschulen, als Hauslehrende,
als Kunstlehrer*innen und Kunstpadagog*innen. Neben den festgeschriebenen, universitar verankerten
Ausbildungsberufen sind Kinstler*innen im Nebenerwerb oder Brotberuf vielfach in non-formalen Bereichen
(z. B. an Kunst-, Musik, Tanz- und Theaterschulen), in formalen Bereichen (z. B. in Schul-Projektarbeit) und
auch in informellen Bereichen (z. B. privater Unterricht) des Lehrens und Lernens eingebunden. In anderen
Landern, etwa den USA, lassen sich dafur mehr etablierte Bezeichnungen (und damit Rollen) finden,
beispielsweise als Community (based) Artists, und auch organisierte Zusammenschlisse, zum Beispiel als
Teaching Artists (Teaching Artists Guild (TAG), siehe auch Booth 2009). Klinstler*innen sind in der Regel
formal sehr hoch ausgebildet, verfliigen Uber ein umfangreiches Fachwissen, bringen dabei aber ein sehr
spezifisches, Uber die Dauer ihrer Ausbildung und Arbeit in den Klnsten professionalisiertes Wissen sowie
Expertise aus ihren gewahlten und sich veranderten Fachgebieten mit ein. Dieses Wissen ist meist hoch
individualisiert, da Professionalisierungsbiografien in der Kunst oft sehr unterschiedlich verlaufen. Wissen
und Praxiswissen am Gegenstand der Kunst entwickeln sich fur jede*n Kunstler*in im Lebens-, Ausbildungs-
und Berufsverlauf unterschiedlich, wodurch sich fur Kinstler*innen auch ein sehr starkes individuelles
Professionsprofil entwickelt. Zudem beruht ihre Expertise stark auf einem Erfahrungswissen, das direkt an
die Praxis gebunden ist und sich unter anderem auf solch heterogene Aspekte wie Materialitaten, Raume,
Zeitverlaufe (Prozesse), aber auch beispielsweise auf projektférmiges Arbeiten auRerhalb des
Normalarbeitsverhaltnisses stitzt. Damit versammeln Klnstler*innen ein Wissen, das im Rahmen der
Schule heraussticht. In vielerlei Hinsicht unterscheidet sich das Wissen der Klinstler*innen sowohl von dem
an Schulen reproduzierten Wissen als auch von der Art und Weise, wie es vermittelt wird. Dies ist ein
Alleinstellungsmerkmal von KiUnstler*innen an Schulen. Kiinstler*xinnen kdnnen an der Schule nicht nur eine
alternative (Lern-)Praxis einbringen, sondern auch einen kritischen Blick auf die Vorgange dort werfen. So
kénnen zum Beispiel Kreativitat und Innovationsvermégen von Kindern, die im mittelschichtsorientierten
Schulsystem vielleicht nicht auffallen oder gewlrdigt werden, im Kontext des kiinstlerischen Arbeitens
entdeckt, geférdert und anerkannt werden. Indem sich diese Perspektive von den etablierten
Wahrnehmungen der Eltern, Lehrkrafte und Mitschiler*innen unterscheidet, entfaltet sie eine padagogische
Dimension und findet durch das kunstlerische Arbeiten Eingang in das Schulsystem.

Einen Mehrwert fir Schule kdnnen Kinstler¥innen auf unterschiedlichen Ebenen beitragen - auf der
Mikroebene in persénlichen Begegnungen, aber auch auf einer Makroebene, wenn
Schulentwicklungsprozesse von Kinstler*innen mitgetragen und unterstiitzt werden kénnen. Dabei liegt
immer ein Kooperationsverhaltnis zwischen Schule und Klnstler*in und/oder Tragereinrichtung vor, ob auf
personaler oder institutioneller Ebene.

Leitfrage 4: Welches Wissen zu Rahmenbedingungen an Schulen ist unbedingt
fur das Arbeiten in schulischen Kontexten erforderlich?

~Klnstlerisches Arbeiten in Schulen bedeutet in der Regel einen Mehraufwand und bringt oftmals die
bisherige Schulstruktur durcheinander. Besonders wenn ein Angebot dauerhaft und langfristig
existieren soll, muss das klinstlerische Arbeiten in die Schulstruktur eingebunden und Teil dieser
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werden: zeitlich, inhaltlich und strukturell.” (Heisig et al. 2020: 142)

Um als externe Person wirksame Projektarbeit an Schulen umsetzen zu kénnen, ist es wichtig, die
Rahmenbedingen der jeweiligen Schule, mit der zusammengearbeitet werden soll, zu kennen. Bildung ist
auch aufgrund der Landerhoheit in Deutschland organisatorisch sehr heterogen geregelt: Es existieren viele
verschiedene Schulformen und -modelle nebeneinander. Zudem hat jede Schule im Laufe ihrer Existenz
eine eigene Schulkultur ausgebildet, mit eigenen Schwerpunktsetzungen, Angeboten und Strukturen, oft
abhangig vom aktuell dort tatigen Personal. Und schlieB8lich gilt ein Geflecht aus Gesetzen auf Bundes- und
Landerebene, das nicht immer einfach zu durchschauen ist. So ist Schule grundsatzlich Landersache, das
heilSt, es gelten die Regelungen des jeweiligen Bundeslandes zur Festsetzung von Rahmenbedingungen.
Hier ist es notwendig, sich Uber die jeweilige Schule zu informieren oder mit einem Trager
zusammenzuarbeiten, der mit den spezifischen Regelungen vertraut ist. Allerdings gibt es Ubergreifende
Regelungen (vorwiegend die des Grundgesetzes), die eine Arbeit von Kinstler*innen an Schulen
beeinflussen, beispielsweise die Regelungen zur Forschungs- und Kunstfreiheit, aber auch zur allgemeinen
Schulpflicht in Deutschland. Dies bedeutet, dass unter Umstanden Kinder und Jugendliche an einem Projekt
beteiligt sind, ohne dies freiwillig gewahlt zu haben, was sich auf die Motivation und Herangehensweise
auswirken kann (naturlich gibt es auch Angebote, bei denen Kinder im Rahmen der Schule selbst
entscheiden, ob sie an einem Projekt teilnehmen oder nicht). Gerade in solchen Momenten kann es
erleichternd sein, mit einer Lehrkraft gemeinsam ein Projekt im Tandem oder in Ko-Konstruktion
durchzufihren. So lassen sich padagogische und klnstlerische Aufgaben in die Expertisebereiche der
Beteiligten verteilen und gleichzeitig kann durch den interprofessionellen Austausch eine Bereicherung
stattfinden. So berichtet die Filmregisseurin Iris Then aus ihrer Praxis: ,Egal, welches Projekt ich mache, die
padagogische Kraft an der Hand zu haben, ist einfach [...] wichtig.” Gerade bei zeitlich begrenzten
Projekten, kenne man die Strukturen der jeweiligen Schule nicht. Nur Uber die jeweiligen Lehrkrafte erfiihre
sie etwas Uber die Schiler*innen und deren Umfeld. So gelange es, sensibel mit den
Projektteilnehmer*innen umzugehen. ,Ich brauche so eine Kraft, um Dinge Uberbricken zu kénnen, die ich
gar nicht kenne und auch nicht kennenlernen kann innerhalb kirzester Zeit", so Then (BK] und DKJS

2016: 42).

Kooperationen aufbauen und pflegen

Kooperation ist eine Grundvoraussetzung fur Kinstlerfsinnen, um an und mit Schule zusammenzuarbeiten
(vgl. Hohmaier und Speck 2019: 292). Auf personaler Ebene kann sie als gemeinsame Aufgaben- und
Problemldsungsentwicklung zwischen Kinstler*in und Lehr- beziehungsweise padagogischer Fachkraft (vgl.
Grasel et al. 2006: 210) oder in interprofessioneller Zusammenarbeit stattfinden. Sowohl aus der Sicht von
Schule wie auch aus der von kunstlerisch tatigen Solo-Selbststandigen, ist es von Vorteil, langfristige
Kooperationen aufzubauen - entweder direkt zu einer Schule oder Uber eine Tragereinrichtung (Musik-,
Kunstschule, Kultureinrichtung o. A.). Wie Claudia Hummel anmerkt, ist dafiir die ,Kooperationsfahigkeit”
der beteiligten Partner*innen gefragt: , Inhaltliche Absprachen, Aufgabenverteilung,
Verantwortungsbereiche, Bildungs- und Kunstbegriffe - alles steht bei einer solchen Zusammenarbeit zur
Debatte. Und wird nicht debattiert, sind Missverstandnisse oder Verausgabung vorprogrammiert.” (Hummel
2011 11)

Unabhangig von ihrem Level sollte eine Kooperation nicht nur vorab durchdacht und geplant, sondern vor
allem wahrend der Laufzeit gepflegt werden. Denn oft finden sich in der Praxis bei den beteiligten
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Akteur*innen sehr unterschiedliche Vorstellungen davon, wie und was in einer Kooperation stattfinden soll,
etwa was Rahmenbedingungen, zeitliche Investitionen, Ergebnisse einer Zusammenarbeit betrifft.
Ungeklarte ,Funktions- und Aufgabenbereiche” (Kolbe und Reh 2008: 803) kénnen sich aber zu
Missverstandnissen und Fehlschlagen entwickeln und damit ein Projekt fur alle Beteiligten anstrengend
machen. Als Kinstler*in lohnt es sich also, vorab herauszufinden, wie die strukturellen und motivationalen
Gegebenheiten einer Schule sind, mit der man zusammenarbeiten mdchte.

Zahlreiche Publikationen widmen sich den Themen Schule und Kooperation aus unterschiedlichsten
Perspektiven. Auf Basis der Handreichung Guten Tag, wir méchten gerne mit lhnen zusammenarbeiten!
Kooperationen zwischen Schulen und Kulturpartnern. Leitfaden ftir Kennenlerngesprache des BVKA und der
Checkliste: 10 Punkte zur gelingenden Kooperation (Speck und Hohmaier 2016: 41) sind die folgenden
Fragen entstanden:

e Welchen Stellenwert und Platz nehmen kulturelle/kinstlerische Angebote im Alltag der Schule ein?

e Wie ist die Kulturelle Bildung in der Schule Uber das Projekt hinaus eingebunden? Gibt es bei der
Schulleitung und im Kollegium Interesse und Unterstutzung fir das Thema? Wer war bei der
Initilerung von Kooperationen von Schulseite aus bisher beteiligt?

e Welche finanziellen, sachbezogenen (Material, Technik, Raume), personellen und zeitlichen
Ressourcen bringt eine Schule in eine Kooperation ein?

e Gibt es personale Verantwortlichkeiten vonseiten der Schule?

e Wie ist die finanzielle Ausstattung eines Projekts?

e Gibt es Wertschatzung und Anerkennung fur kulturelle/kinstlerische Projekte?

e Welche Ziele verfolgt eine Schule mit einem kunstlerischen Kooperationsprojekt eigentlich?

e An welchen Stellen gibt es in der Schule Freirdume fiur kinstlerische Projekte? Gibt es beispielsweise
Projekttage, Projektwochen, AGs, spezielle Unterrichtsfacher?

e Ist es mdglich, die schulischen Strukturen, beispielsweise den Stundenplanrhythmus, zu verlassen? Ist
es denkbar, passende Formate fur klnstlerische Arbeit in der Schule flexibel zu ermoéglichen?

¢ Im Rahmen welcher schulischen Formate sich die dortigen Partner*innen eine Zusammenarbeit
vorstellen (beispielsweise AG, Projektwoche, im Unterricht, Kunstpause)? Arbeitet die Schule bereits
in Formaten, die als Grundlage dienen kénnten?

¢ Ist eine Benotung der Schiler*innen notwendig?

Besonders die Ziele und Vorstellungen der*des Partner:in kommen manchmal erst im Laufe einer
Kooperation zum Vorschein, da sie teils unbewusst oder nicht einfach artikulierbar sind, vor allem wenn es
sich um asthetische Ziele und Vorstellungen handelt, fur die Schulen und ihr Personal nicht unbedingt die
Expert*innen sind. So hat eine Lehrkraft vielleicht ein Bild vor Augen von dem, was bei einem Projekt
entstehen soll, kann dies aber selbst vielleicht nicht in Worte fassen. Es kann sich lohnen, diesem Aspekt in
der Vorbesprechung besondere Aufmerksamkeit zu schenken und mit der eigenen kunstlerischen
Perspektive zu unterstitzen. Oft hangt das Zustandekommen von Angeboten und Projekten von
engagierten Einzelpersonen innerhalb der Schule ab. Dabei genieBen Lehrkrafte einen , Heimvorteil” (Speck
2009), denn ,[slie finden sich besser zurecht, bekommen z. B. Informationen, wann ein Raum frei wird und
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auf welchen Wegen man an Arbeitsmaterialien kommt. FUr Kunstler*innen ist dies eine doppelte
Herausforderung: Sie mussen sich fur einen begrenzten Zeitraum in einer institutionellen Umgebung
maoglichst schnell zurechtfinden, gleichzeitig sind sie abhangig von den Kooperationspartnern und wie weit
diese sie einbinden oder informieren”“ (Hohmaier und Speck 2018: o. S.).

Aber auch fur Lehrkrafte kann es eine Herausforderung sein, neben Kinstler¥innen zu arbeiten, die weniger
festgeschrieben Aufgaben und Regeln unterworfen und in ihrem Handeln final freier sind (vgl. Speck
2009: 103).

Entwicklung eines eigenen Selbstverstandnisses flr die Arbeit in Schule

Neben den Rahmenbedingungen der Kooperationsschule ist es also sinnvoll, die eigenen Vorstellungen und
Erwartungen zu befragen, die in den direkten Interaktionen mit Lehrkraften bedeutsam sind. Denn wenn
eine langfristige Tatigkeit zwischen Kunst und Bildung angestrebt wird, ist es fur Kinstler*innen notwendig,
ein tragendes Selbstverstandnis und Identitatskonzept zu entwickeln und die eigene Rolle in Schule
auszuloten, um mit den dortigen Anforderungen umzugehen (vgl. Hohmaier und Speck 2019: 300f.).
Folgende Fragen kénnen dabei als Anregung dienen:

e Wie sehe ich meine Rolle als Klinstler*in im Geflige der Schule?

e Wie mochte ich mich zu den Schiler*innen, Lehrkraften, Eltern etc. positionieren?
e Welche Erwartungen habe ich an Lehrkrafte, mit denen ich zusammenarbeite?

e Was sind meine eigenen Erwartungen an die Wirkung meiner Arbeit?

e Wie steht mein eigenes Bildungs- und Kulturverstandnis zu dem der Schule?

e Welche Ressourcen kann ich als Kanstler*in in ein Kooperationsprojekt einbringen und welche Bedarfe
muss ich kommunizieren? (vgl. Hohmaier und Speck 2018)

e Was sind potenzielle Reibungspunkte und bin ich dazu in der Lage, mit diesen umzugehen?

e Was sind meine eigenen Grenzen in einer Kooperation?

Neben den selbstreflexiven Fragen, die Motivation und Vermdégen von Schule und sich selbst ausloten
sollen, ist als dritter Aspekt vor allem wichtig zu klaren, wie die rechtlichen Verantwortlichkeiten innerhalb
der Kooperation aussehen (siehe auch Speck und Hohmaier 2016: 40f.):

e Welche spezifischen rechtlichen Bestimmungen mussen beachtet werden (abhangig von Schule,
Kommune oder Land)?

e Was sind konkrete Zustandigkeiten, Pflichten und Rechte wahrend eines Projektverlaufs (z. B. wer
schliet Raume auf und zu, was erfolgt im Krankheitsfall)?

e Wer ist mein*e konkrete*r Ansprechpartner*in?
e Gibt es Namenslisten der Beteiligten?
e Gibt es einen Versicherungsschutz fur die Beteiligten von Projekten?

e Bei wem liegt die Aufsichtspflicht wahrend eines Projektverlaufs?

-17 -



Welche Mdglichkeiten gibt es, im Konfliktfall zu vermitteln?

Gibt es eine schriftliche Kooperationsvereinbarung?

Wer Ubernimmt die Materialkosten?

Wie wird mit Ergebnissen und Produkten umgegangen, sollen diese 6ffentlich gezeigt werden?

Gibt es das Einverstandnis, dass gefilmt, fotografiert und die Bilder verwendet werden durfen
(Einverstandniserklarung von Eltern/Schuler*innen)?

¢ Sind begleitende Kooperationstreffen festgesetzt, um den Fortgang der Kooperation zu reflektieren?
¢ Ist die Vergltung der Arbeit geklart?

e Wie erfolgt die Vertragsgestaltung, wie die Abrechnung?

Auch wenn sich in der Recherche und im Vorgesprach herausstellt, dass Ausgangsbedingungen nicht ideal
sind oder Erwartungen stark divergieren, heilst das nicht automatisch, dass ein Projekt nicht durchgefthrt
werden kann oder sollte. Auch Schulen mit Kulturprofil haben einmal klein angefangen, und gerade
Schuler*innen an Schulen mit Mangel an Kunstprojekten kénnen von solchen Angeboten besonders
profitieren (vgl. EI-Mafaalani 2020b: o. S.). Denn die meisten Projekte Kultureller Bildung finden dort statt,
wo bereits ein groBes Angebot, Engagement und Bewusstsein bestehen (vgl. ebd.). Fur Kunstler*innen und
Schulen sollte es darum gehen, die eigenen Grenzen abzustecken und durch Transparenz gute
Bedingungen der Zusammenarbeit zu schaffen.

Leitfrage 5: Wie konnen Kunstschaffende die Begegnung der Schuler*innen mit
ihnen, untereinander und mit der Kunst gestalten?

Offensiver Umgang mit unterschiedlichen Interessen und WertmaRBstaben

Die Gestaltung der Begegnungen umfasst in der Regel nicht nur die Schiler*innen, die Kunst und sich
selbst, sondern auch alle anderen sichtbaren und unsichtbaren beteiligten Akteur*innen - etwa Lehrkrafte,
Verwaltung, Eltern und Kooperationspartner*innen. Die Arbeit von Kinstler*innen an Schulen wird oft damit
beschrieben, dass sie Welten 6ffnen und zuganglich machen (so auch der Titel des Férderprogramms
Klinste 6ffnen Welten), was gleichzeitig heilt, Raume herzustellen. Diese Raume sind strukturiert, nicht nur
durch die im Moment Anwesenden, sondern auch durch unsichtbare wie vorhandene Mittel, Ausstattung
und Material, Erwartungen an Zusammenarbeit und Output eines Projekts, Regeln der Raumnutzung und
des Verhaltens, Hierarchien des Wissens, des Konnens, des Sprechens (oder auch Sprechen-
Darfens/Rederecht), der Deutungshoheiten, des Zutrauens oder auch durch Habitus und sozialen
Hintergrund der Beteiligten - um nur einige Aspekte zu nennen. All dies gilt es fur die Kinstler*innen und
Projektdurchfihrenden, als Mittler*innen zwischen den Welten zu managen und in der Waage zu halten.

Kunstlerische Strategien und Organisation der Prozesse

Einen Raum zur Artikulation zu schaffen, kann eine der Herangehensweisen von Kiunstler¥innen in Schulen
sein, das Aufeinanderprallen der verschiedenen Welten zu thematisieren und dies als eine Starke zu
betrachten. Julia Heisig und Kolleg*innen nennen aus ihrer Erfahrung der Kunstlabore heraus die folgenden
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acht komplementar einsetzbaren Ubergeordneten Strategien, die als Inspirationsquelle dienen kénnen:

e ,Recherche als Inspirationsquelle und zur Vertiefung anwenden
e LUcken und Leerstellen produktiv nutzen

e Gegebenes in andere Sinnzusammenhange transformieren

e Mit biografischen Elementen arbeiten

e Beschranken und Fokussieren

e Interventionen, Stérungen, Irritationen erzeugen und nutzen

e Sich Vorhandenes aneignen und neu arrangieren

e Freirdume schaffen” (Heisig et al. 2020: 95-114)

Diese Strategien kdénnen als Orientierungspunkte genutzt werden, um aus dem eigenen ktinstlerischen
Zugang heraus an ihnen orientiert Praxisformate zu entwickeln. In der Regel orientieren sich Klinstler*innen
an ihren eigenen kinstlerischen Strategien, um in Schulen zu arbeiten. Sie arbeiten aus der Kunst heraus,
aus dem in ihrer professionellen Sozialisation angesammelten Wissen und praktischen Kénnen. Das ist ihre
Starke im Feld der Bildung. Sie Ubertragen die Prinzipien aus der Kunst auf die Raume der Bildung und
kénnen damit oft Eingefahrenes ein Stick verriicken, sodass eine neue Betrachtung maéglich wird. Damit ist
jede*r Kinstler*in auch aufgefordert, eine klinstlerische Strategie fiir Schule, Methoden, Vorgehen und Ziele
an und aus der je eigenen Kunstpraxis heraus zu entwickeln. Die Adaption, Veranderung und
Weiterentwicklung von Best-Practice-Beispielen kann dabei ein wichtiger Bestandteil der eigenen Arbeit
sein.

Organisation des Arbeitsprozesses

Neben der Entwicklung der eigenen klnstlerischen Strategien ist auch die Organisation des Prozesses
zentral. In der Regel kann sich dies in eine einleitende Findungs- und Gruppenbildungsphase, eine
Durchfihrungs- und Praxisphase, eine Prasentationsphase sowie eine Abschluss- und Reflexionsphase
unterteilen, wobei die Phasen nicht immer klar voneinander trennbar sind und sein sollen - Reflexion kann
und soll natirlich wahrend des ganzen Prozesses stattfinden.

Fir die weitere Feinplanung kdénnen Kinstler*innen wieder auf ihr Wissen aus der Kunst zurtickgreifen, denn
jede Herangehensweise hat ihre eigenen Prozesslogiken. Allerdings hilft es, sich einige leitende Fragen zu
stellen, die zum Teil schon angesprochen wurden, und bestimmte Grundkoordinaten fir die Strukturierung
festzumachen (auch hier dienen die Erfahrungen von Heisig et al. 2020: 115ff. in Teilen als Inspiration):

e Wie viel Partizipation soll im Projekt mdglich sein und in welchen Projektabschnitten?
o Gibt es Arbeitsschritte, die sehr offen von den Kindern und Jugendlichen verhandelt werden
sollen?

o Gibt es Arbeitsschritte, die ich als leitende Person im Alleingang vorbereiten und Gbernehmen
will?

o Gibt es Arbeitsteilung zwischen den Kindern und Jugendlichen aufgrund von Interessen und
Moglichkeiten (Heisig et al. weisen etwa auf Genderdifferenzen, soziale und religidse Aspekte

-19 -



hin)?

e Wann wird Gruppen- oder Einzelarbeit eingesetzt?
o Welche Arbeitsschritte sollen als gemeinschaftlicher Prozess in Aushandlung gestaltet werden
und wann geht es darum, dass sich jede*r individuell einbringen kann?

e Wie konkret oder offen werden Arbeitsaufgaben gestellt?
o Wie spezifisch sind Arbeitsschritte gestaltet?

o Wird das zum Beispiel Uber Material umgesetzt? Durch Materialreduktion (es werden z. B. nur
zwei Farben zur Verfligung gestellt oder ein konkretes Bewegungsschema wie Laufen
vorgegeben) oder einen Materialpool?

o Wie wird mit Zeit wahrend der Aufgaben umgegangen? Wird hier ebenfalls mit Verknappung
oder Ausdehnung und Vertiefung gearbeitet?

o Oder sind Arbeitsaufgaben sehr offen gehalten, sodass viele eigene Setzungen mdglich sind
(sind die Beteiligten in der Lage, mit der Offenheit umzugehen)?

e Wie werden die praktischen Aufgaben kognitiv gerahmt und reflektiert?
o Findet zuerst eine kognitiv-intellektuelle Anndherung an ein Thema statt und erfolgt daraus
die Praxis?

o Oder findet zuerst eine Praxis statt, die hinterher reflektiert und so in einen Kontext gestellt
und aufgefangen wird?

o Gibt es Aufgaben ohne Praxis und umgekehrt praktische Arbeitsschritte, die flr sich stehen
bleiben sollen und nicht ausfiuhrlich besprochen werden?

Far den Vorgang der Reflexion berichten Heisig und Kolleg*innen beispielsweise aus einem Projekt der
Kinstlerin Magdalena von Rudy: , Die Idee, Waffen zu bauen, entstand bei den Schuler*innen aus der
Ateliersituation heraus. Material stand frei zur Verfugung, Holzlatten lagen herum, Akkubohrer durften
genutzt werden. Die erste Holzwaffe war schnell aus zwei Leisten zusammengebaut. Dass Waffen in der
Schule eigentlich verboten sind, stellte einen zusatzlichen Reiz fur die Schiler*innen dar. Die Kunstlerin
wollte auf deren Impuls und Interesse eingehen und thematisierte deshalb mit ihnen zusammen das
Waffen-Verbot in der Schule. Daraufhin wurden flir den Umgang mit den Holzwaffen gemeinsam Regeln
aufgestellt [...].“ (Heisig et al. 2020: 120)

Eine Reflexion kann also auch notwendig werden, wenn Vereinbarungen flr einen gemeinsamen Umgang
im Projekt aufzustellen sind. Dann geht es nicht nur um ein kognitives Verstehen im Sinne eines ,,Was habe
ich hier getan, was haben wir erfahren und gelernt”. Stattdessen rlckt die Frage, ,,Was bedeuten mein
Handeln und die Konsequenzen fur andere?”, in den Vordergrund.

Zur Strukturierung der Raume, die Klnstler*innen in Schulen aufschlagen, bieten sich verschiedene
Vorgehensweisen an. Wichtig ist, sich bewusst zu machen, wer ein (auch unsichtbarer) Teil dieses Raumes
ist und darin Interessen artikuliert. Fir den Umgang mit Letzteren muss ein Weg gefunden werden, der oft
mit Kooperationsabsprachen beginnt. Daneben flllt vor allem die eigene klUnstlerische Strategie diesen
Raum, der aus der eigenen klnstlerischen Praxis heraus entwickelt werden muss. Dabei kénnen die oben

-20 -



genannten leitenden Fragen helfen, die eigenen Methoden und Arbeitsschritte zu finden.

Leitfrage 6: Wer sind die Ansprechpartner*innen in Schule fur Kiunstler*innen,
die Entscheidungen im Rahmen einer Kooperation treffen konnen?

Welche Interessen und Bedarfe haben die einzelnen Akteur*innen?

Wie bereits erwahnt, sind Schulen heterogene Gebilde mit eigenen Schwerpunktsetzungen. Fur das
Angehen und Aufrechterhalten einer (langfristigen) Kooperation ist aber vor allem der direkte und gute
Kontakt zu einer Lehrkraft oder der:dem Kulturbeauftragten der Schule wichtig. Dabei kann es sich um eine
engagierte Lehrkraft handeln, die sich individuell entschlieRt, mit Klinstler*innen zusammenzuarbeiten,
oder eben um die jeweiligen Kulturbeauftragten, welche die Aufgabe haben, Kunst fir die gesamte Schule
zu vermitteln und zu entwickeln. Daneben ist vor allem die Schulleitung von Relevanz, weil diese die
zentrale Entscheidung zur Schulausrichtung und einer langfristigen Entwicklung fallt.

Die Anbahnung von Kooperationen ist nicht nur fir Kinstler*innen ressourcenintensiv, sondern auch den
Schulen fehlen oft die Kapazitaten (Zeit, Personal), wie die bereits erwahnte Schulleiterbefragung des Rates
fur Kulturelle Bildung deutlich macht (RFKB 2017b: 44). Aus der Sicht von Schulen haben in der
Kooperationsanbahnung Informations- und Beratungsstellen sowie Online-Portale, die Schulen und externe
Partner*innen zusammenbringen sollen, eine eher geringe Bedeutung (RFKB 2017b: 50). Der Einbezug von
Partner*innen erfolgt namlich , gréBtenteils nicht systematisch, sondern eher gelegenheitsbezogen passiv-
reaktiv“ (ebd.: 15): Netzwerke, informelle Kontakte und die Initiative der Kiinstler*innen sind wesentlich
entscheidender flr eine Kooperationsanbahnung als professionelle Vermittlung (ebd.), wobei ein
ausgesprochener Wunsch nach langfristigen, verlasslichen Kooperationen besteht (ebd.: 11).

Die Anbahnung eines Projekts kann dabei langwierig sein, da Schulen in der Regel lange Planungszyklen
haben. Das steht gelegentlich den schnellen Verlaufen, wie sie im freiberuflichen Kunst- und Kulturbereich
gangig sind, entgegen. Hierauf sollten sich Kinstler*innen in der eigenen Zeitplanung vorbereiten. Das
Problem der Schulen in Kooperationen ist dabei nicht ein mangelndes Interesse oder ein mangelnder Bedarf
(RFKB 2017b: 52), sondern vor allem die Frage nach der Finanzierung von Projekten (ebd.: 53).
Professionelle Kiinstler*innen sind bei angemessener Bezahlung um ein Vielfaches kostenintensiver als
beispielsweise Ehrenamtliche, mit denen Ganztagsangebote (z. B. im Sportbereich) oft bestritten werden.
Auch wenn Schulen auf den ersten Blick den solo-selbststandigen Kunstler*innen in Ressourcenstarke
Uberlegen scheinen, reglementieren oft rechtliche Vorgaben die Verwendung und Verfugbarkeit von Mitteln,
sodass ein , Tricksen“ notwendig wird (ebd.). Dies ist ein Dilemma in der Kooperation zwischen
Klnstler*innen und Schulen, denn so sind die Klnstler*innen oft angehalten und aufgefordert, eine eigene
Finanzierung fur ihre Projekte einzuwerben (vgl. Hohmaier und Speck 2019; Speck und Hohmaier

2017: 113f.). Aus der Praxis wird berichtet, dass vor allem die abgesicherte Finanzierung eines Projekts, die
Unterstutzung durch Schlisselpersonen an der Schule (Schulleiter*in, Ganztagskoordinator*in etc.) und
durch das Kollegium, sowie die Bereitstellung und flexible Handhabung von Zeitrdumen (Anpassung des
Stundenplans), Materialien und Rdumen von entscheidender Bedeutung in der Umsetzung von Projekten
sind (Stagge 2017: 28).Abschlieend lasst sich festhalten, dass fur Kinstler*innen vor allem eine
langfristige Planung und Investition in dauerhafte Kooperationen und Netzwerke, ein solides Wissen um
Férdermdglichkeiten und die Auslotung der eigenen kinstlerischen Interessen im padagogischen Bereich
wichtig sind, wenn sie mit Schulen, Kindern und Jugendlichen zusammenarbeiten wollen.
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Anmerkungen

Dieser Beitrag beschreibt das Modul 5 des Zertifikatskurses ,Kinstlerische Interventionen in der Kulturellen Bildung“, den die
Universitat Hildesheim in Kooperation mit der Bundesakademie fiir Kulturelle Bildung Wolfenbduttel im Jahr 2021/ 2022 umsetzte. Er
erschien erstmals in: Birgit Mandel (Hg.) (2022): Kinstlerische Interventionen in der Kulturellen Bildung. Inhalte, Methoden und
Reflexionen eines Curriculums fir Kinstler:innen. Fur die Veroffentlichung auf kubi-online wurde der Beitrag geringfligig angepasst.
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