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EINFUHRUNG



Das Modellprogramm ,Kulturagenten fiir kre-
ative Schulen* ist zum Schuljahr 2011/2012 an insge-
samt 138 Schulen in den Bundeslandern Baden-Wiirt-
temberg, Berlin, Hamburg, Nordrhein-Westfalen und
Thiiringen mit dem Ziel gestartet, Kinder und Jugend-
liche nachhaltig fiir Kunst und Kultur zu begeistern
und dadurch in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu
fordern. 46 Kulturagentinnen und Kulturagenten ha-
ben iliber einen Zeitraum von vier Jahren gemeinsam
mit den Schiilerinnen und Schiilern, dem Lehrerkol-
legium, der Schulleitung, Eltern, Kiinstlerinnen und
Kiinstlern sowie Kulturinstitutionen ein umfassendes
und facheriibergreifendes Angebot der kulturellen
Bildung entwickelt und langfristige Kooperationen
zwischen Schulen und Kulturinstitutionen aufgebaut.
Im Verlauf des Modellprogramms sind zahlreiche
Konzepte, Projekte, Formate und Strukturen entwi-
ckelt und umgesetzt worden.

Die nun vorliegende Publikation dokumentiert und re-
flektiert die damit verbundenen Prozesse und Diskur-
se. Sie stellt in Form von {ibertragbaren Projekt- und
Qualifizierungsmodellen den Wissenstransfer fiir Ak-
teure aus dem Feld der kulturellen Bildung - Schulen,
Kultureinrichtungen, Kunstschaffende, Universitdten,
Politik - sicher. Zu Wort kommen sowohl die Akteure
des Programms, wie Kulturagentinnen und Kultur-
agenten, Lehrerinnen und Lehrer, Kiinstlerinnen und
Kiinstler, Vertreterinnen und Vertreter von Kulturins-
titutionen, als auch die Férderer, Kooperationspartner
und Beiratsmitglieder. Expertinnen und Experten aus
den Bereichen der kulturellen Bildung und der Kunst-
vermittlung, aus Kultur, Schule und Wissenschaft be-
schreiben die Funktion und Rolle der Kulturagenten
sowie deren Bedeutung fiir die Weiterentwicklung des
Arbeitsfeldes. Dariiber hinaus sind auch die Stimmen
von Schiilerinnen und Schiilern der beteiligten Schu-
len vertreten: In einigen exemplarischen Texten, die
im Rahmen des Kulturagentenprogramms entstanden
sind, erzahlen sie von ihrem Alltag.

Die Publikation besteht aus vier Modulen mit unter-
schiedlichen Themen und Perspektiven auf das Mo-
dellprogramm, die seine Komplexitat und Zielsetzun-

gen abbilden. Die Zusammenstellung der Beitrdage ist
eine Auswahl aus der Onlinepublikation Mission Kul-
turagenten - Onlinepublikation des Modellprogramms
.Kulturagenten fiir kreative Schulen 2011-2015“. Un-
ter der Adresse www.publikation.kulturagenten-
programm.de konnen alle Beitrdge in ungekiirzter
Form abgerufen werden.

Die Kulturagentinnen und Kulturagenten sind das Al-
leinstellungsmerkmal des Modellprogramms ,,Kultur-
agenten fiir kreative Schulen® In Personalunion ver-
kérpern sie den kiinstlerischen Impulsgeber, Kurator,
Vermittler, Kultur- und Projektmanager, Prozesshe-
gleiter, Netzwerker, Moderator oder Konfliktmanager.
Modul 1 fiithrt in das neue Tatigkeitsfeld ein, das in den
vier Programmjahren entstanden ist. Es zeigt die ver-
schiedenen Aufgabenbereiche der Kulturagentinnen
und Kulturagenten und wie sie in Schulen und Kultur-
einrichtungen gewirkt haben. Dariiber hinaus werden
die iiberregionalen und regionalen Qualifizierungs-
konzepte des Kulturagentenprogramms vorgestellt,
die die Etablierung des neuen Berufsprofils gepragt
und maRgeblich zur Professionalisierung der Akteure
beigetragen haben.

Ziel des Kulturagentenprogramms ist es, Kindern und
Jugendlichen die Teilhabe an Kunst und Kultur zu er-
moglichen. Modul 2 gibt daher Einblicke in die Veran-
derungsprozesse der Schulen im Rahmen des Kultur-
agentenprogramms, stellt neue Vermittlungsformate
fiir kulturelle Bildung vor, die die Kulturagentinnen
und Kulturagenten gemeinsam mit den Schulen entwi-
ckelt haben, und lasst Vertreterinnen und Vertreter von
kooperierenden Kulturinstitutionen zu Wort kommen,



die beschreiben, warum sie sich verstarkt fiir Kinder
und Jugendliche engagieren. Dariiber hinaus werden
die Aufgabenbereiche der kulturbeauftragten Lehre-
rinnen und Lehrer beleuchtet, die als Dialogpartner
fiir die Kulturagentinnen und Kulturagenten in den
Schulen die kulturelle Profilbildung ihrer Schulen un-
terstiitzt haben.

REFLEXION: ZWISCHEN THEORIE UND

Die liberregionale Akademie hat den Kulturagentinnen
und Kulturagenten zweimal im Jahr die Moglichkeit
zur Reflexion und zum intensiven Erfahrungsaus-
tausch geboten. Die Beitrdge in Modul 3 sind eine Aus-
wahl der in der Akademie verhandelten Themen wie
,Partizipation®, ,,Kreativitat®, ,Kooperation®, ,Migrati-
on“, ,Vermittlung” sowie ,,Qualitat“. Die Texte der Re-
ferentinnen und Referenten der Akademie stellen eine
Verbindung zu den {iber das Programm hinaus gefiihr-
ten theoretischen Diskursen dar. Die Kulturagentinnen
und Kulturagenten beziehen sich in ihren Beitragen im
engen oder weiteren Sinne auf die Texte der Referen-
ten, indem sie diese kritisch reflektieren, kommentie-
ren und an ihre Kulturagentenpraxis riickbinden.

AUFTRAG VISION: KULTURFAHRPLANE
VON KREATIVEN SCHULEN

Der Kulturfahrplan ist als Steuerungs- und Planungs-
instrument fiir die Schulen wéahrend des Modellpro-
gramms entwickelt und erprobt worden. Er unterstiitzt
die Schulen dabei, Kunst und Kultur systematisch in
den Schulalltag zu integrieren. Ausgehend von einer
Standortbestimmung entwickelten alle Schulen eine
langfristige Vision hinsichtlich kultureller Bildung und
formulierten konkrete Entwicklungsziele mit den ent-
sprechenden Umsetzungsmalnahmen. Modul 4 stellt
die Kulturfahrplane von 36 Schulen zusammen, die
diese bis 2017 fortgeschrieben haben. Sie geben ei-
nen anschaulichen Einblick in die Visionen, Ziele und
MaRnahmen zur Entwicklung eines kulturellen Schul-
profils. <

Die Redaktion






Mind-Mapping fiir Modul 3 im Rahmen der achten Akademiewoche in Hamburg.
Foto: Constanze Eckert / Forum K&B



EINFUHRUNG

CONSTANZE ECKERT

UBER DAS NIE-
FERTIG-WERDEN -
AUF DEM WEG ZUM
REFLEKTIERTEN

PRAKTIKER

— Sie halten das dritte Modul der Publikation des
Modellprogramms ,,Kulturagenten fiir kreative Schu-
len* mit dem Titel ,,Reflexion. Zwischen Theorie und
Praxis“ in der Hand. Es beinhaltet eine Auswahl von
Themen, die in der Akademie' verhandelt wurden,
und beleuchtet die Bedeutung von Reflexion und Re-
flexivitat im Kulturagentenprogramm, insbesondere in
der Akademie, dem iiberregionalen Qualifizierungsin-
strument fiir die Kulturagentinnen und Kulturagenten.
Neben theoriegeleiteten Impulsen von Referentinnen
und Referenten der Akademie bildet Modul 3 vor allem
Erkenntnisse aus dem Modellprogramm, Lernprozesse,
Suchbewegungen, Diskussionsstrange, offene Fragen
und Zukunftsvisionen ab. Es ist eine vielperspektivische
Ausleuchtung des hochkomplexen Praxisfeldes, in dem
sich die Kulturagentinnen und Kulturagenten bewegen.

Ziel der Qualifizierung war es, die Kulturagentinnen
und Kulturagenten als reflektierte Praktikerinnen und
Praktiker weiterzubilden. Reflexion war daher von Be-
ginn an ein wichtiger Bestandteil der Qualifizierung
im Programm. Eine reflexive Haltung erschien einer-
seits unverzichtbar, um den vielschichtigen Erwar-
tungen und Selbstverstandnissen im Arbeitsfeld an
der Schnittstelle zwischen Kunst und Bildung gerecht
werden zu konnen, und andererseits, um aktiv an der

10

Weiterentwicklung des Modellprogramms und inshe-
sondere eines neuen Berufshildes mitzuwirken. Es
ging also um ein spezifisches Bildungsangebot, das es
den Kulturagentinnen und Kulturagenten ermdéglichen
sollte, ihre Arbeit und den Kontext, in dem sie stattfin-
det, kritisch zu reflektieren. Hierbei interessierte, wie
sich die unterschiedlichen Wissens- und Erfahrungs-
bestande gegenseitig befruchten kdonnen, wie der
vorhandene Erfahrungsschatz untereinander ausge-
tauscht und erweitert werden kann, wie voneinander
und miteinander gelernt wird. Dariiber hinaus ging es
um die Bereitstellung eines Reflexionsraums, in dem
es moglich sein sollte, das Erfahrungswissen aus der
Praxis mit theoretischen Diskursen zu verbinden.

WAS SIND REFLEKTIERTE PRAKTIKER?

Haufig werden Theorie und Praxis als voneinander ge-
trennt betrachtet und als gegenlaufig entworfen, als
hatte beides nichts miteinander zu tun. Das Prinzip des
reflektierten Praktikers’ widersetzt sich dieser Annah-
me und geht davon aus, dass die Praxis von Theorie
durchdrungen wird und umgekehrt. Einerseits gilt es
daher (in einer reflexiven Praxis), die Theorie auf ihre
praktische Anwendbarkeit hin zu iiberpriifen, und an-
dererseits, die Praxis dahingehend abzuklopfen, wel-



che iibertragbaren Erkenntnisse und verallgemeinerba-
ren Grundsatze sich aus ihr herleiten lassen, und diese
erneut an der Praxis zu iiberpriifen. Das ist gerade fiir
Kulturagentinnen und Kulturagenten besonders wich-
tig, weil sie sich als Intermediére ° zwischen Kunst- und
Bildungssystem bewegen und dariiber hinaus in Uber-
schneidungsbereichen verschiedener Berufsfelder ar-
beiten. Zwischen den Systemen verortet, ermdglichen
sie Bewegung und Veranderung und sind diejenigen,
die Prozesse anstoBen. Wenn man sich ihr Arbeitsfeld
naher anschaut, dann wird ersichtlich, dass bestandige
Reflexion ein unverzichtbares ,Werkzeug” ist, um fiir
die jeweilige Situation ein umfassendes Verstandnis zu
entwickeln. Reflexivitat ist allerdings keine selbstver-
standliche Haltung, sondern sie muss bestdndig geiibt
und systematisch angewendet werden.

Oft besteht in der Praxis aber nicht die Maglichkeit zur
systematischen Reflexion, weil aufgrund der Struktu-
ren und Herausforderungen der taglichen Arbeit nicht
geniigend Zeit und Raum vorhanden sind. Haufig fehlt
aber auch die Einsicht in die Notwendigkeit, trotz gro-
Ben Handlungsdrucks zwischendurch innezuhalten und
in Ruhe zu betrachten, was wie gelaufen ist, welche
Erkenntnisse daraus zu ziehen und wie diese in die
weitere Arbeit zu integrieren sind. Es ist also zundchst
wichtig, ein Verstandnis fiir die Bedeutung der Reflexi-
on fiir die Qualitat der Arbeit zu entwickeln.

Das Akademiekonzept war durch Ansatze der Aktions-
und Praxisforschung” sowie durch eine kritisch-kiinst-
lerische Kunstvermittlung gepragt. Aktionsforschung
ist eine systematische Untersuchung beruflicher Situ-
ationen, die von Praktikerinnen und Praktikern selbst
durchgefiihrt wird und die darauf zielt, die eigene Pra-
xis zu erforschen und gleichzeitig zu verbessern. Neben
reinem Faktenwissen wird auch in der kritischen Kunst-
vermittlung groRer Wert auf ein Wissen gelegt, das in
Austauschprozessen entsteht. Durch die verschiedenen
Perspektiven in einer Gruppe wird ein Lern- und Wis-
senszuwachs generiert, wobei auch hier Distanznahme
und kritische Reflexion ® wichtige Bestandteile sind.

Ubertragen auf das Kulturagentenprogramm bedeu-
tete das: Fiir die Kulturagentinnen und Kulturagenten
ging es nicht nur darum, Projekte an der Schnittstelle
von unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereichen
zu entwerfen und zu begleiten, sondern immer auch
darum, im Blick zu haben, vor welchem Hintergrund
diese ablaufen. Daher war es wichtig, die Kontexte zu
reflektieren, in denen das Programm und jedes kiinst-

lerisch-edukative Projekt stattfand, sich die Verortung
der beteiligten Personen - auch der eigenen - an-
zuschauen und schlieBlich zu fragen, welche Hand-
lungsmaglichkeiten und Beschrankungen unter den
jeweiligen Rahmenbedingungen bestehen: Welche
eventuell unausgesprochenen Erwartungen stehen
im Raum? Wer hat welche Interessen an dem Projekt,
welches sind meine eigenen Interessen, ergénzen sie
sich oder stehen sie im Widerspruch zueinander, und
wenn ja - gibt es dafiir eine kreative Lésung?

Gerade weil die Arbeit der Kulturagentinnen und
Kulturagenten eine standige Kommunikation mit ver-
schiedenen Akteuren erforderte (Schiiler- und Lehrer-
schaft, Schulleitung, Kunstschaffende, Leiterinnen und
Leiter von Kulturinstitutionen und viele mehr), war
neben Empathie und Vermittlungsfahigkeiten auch
eine gute Informiertheit unabdingbar. Die Kultur-
agentinnen und Kulturagenten sollten iiber aktuelle,
ihre Arbeit betreffende theoretisch-wissenschaftliche
Diskurse genauso verfiigen konnen wie iiber gegen-
wartige Debatten der Kultur- und Bildungspolitik.
Voraussetzung dafiir waren ein breites Wissen und
groBe Beweglichkeit, was wiederum iiber die Aus-
einandersetzung mit Theorien, die Einiibung einer
kritisch-reflexiven Haltung und den bestédndigen Ab-
gleich mit der Berufspraxis moglich wurde. Auf die-
se Weise erarbeiteten sich die Kulturagentinnen und
Kulturagenten zunehmend klare, eigenstandige Posi-
tionierungen gegeniiber programmrelevanten Fragen.

Der Erziehungswissenschaftler Hilbert Meyer fasst das
Prinzip des reflektierten Praktikers folgendermaRen
zusammen: ,Der reflektierende Praktiker versucht
also durch kontinuierliche Reflexion und Evaluation
seiner Handlungen seine padagogische Praxis wei-
terzuentwickeln und zu professionalisieren. Das Be-
rufswissen soll dabei bewusst und systematisch an
den eigenen praktischen Erfahrungen aufgebaut und
verbessert werden. Eine Reflexion der eigenen Wer-
te, Uberzeugungen, Vorstellungen und Erwartungen
erfordert, dass die haufig unbewussten (impliziten)
subjektiven Theorien erst einmal expliziert, das heift
bewusst, gemacht werden miissen.”’ Reflektierte
Praktiker versuchen also, sich von der unmittelbaren
Handlungssituation zu distanzieren, sich nicht dem
Handlungsdruck zu beugen, sondern die Ausfiih-
rungsweise sowie die Rahmenbedingungen des Han-
delns wahrend (reflexion-in-action) und nach ihren
Handlungen (reflexion-on-action)® zu reflektieren und
damit zu objektivieren.



Fiir das vorliegende Modul 3 wurden Referentinnen
und Referenten aus der Akademie gebeten, Beitrage
zu in der Akademie verhandelten Themen zu schrei-
ben; mit einigen wurden Interviews gefiihrt. lhre
Fachbeitrage sind als theoretische Impulse zu verste-
hen, die eine Verbindung zu den iiber das Modellpro-
gramm hinaus gefiihrten Diskursen herstellen. Diese
»thematischen Verdichtungen konfrontieren die tag-
liche Praxis der Kulturagentinnen und Kulturagenten
mit Theorien und Verortungen im Feld der kulturellen
Bildung und Kunstvermittlung und erdffnen weitere
Zusammenhange. Die Kulturagentinnen und Kultur-
agenten als Praxisexperten haben Verschrankungen
mit ihrer Arbeit hergestellt, indem sie auf die Fach-
beitrage der Referentinnen und Referenten reagieren,
sie kommentieren und an ihre Kulturagentenpraxis
riickbinden. Im Idealfall ist ein Dialog zwischen den
programmexternen Autorinnen und Autoren und den
Kulturagentinnen und Kulturagenten entstanden, der
sich in Erfahrungsberichten, Interviews, theoriegelei-
teten Texten, Grafiken sowie personlichen Erinnerun-
gen niederschlagt. Zu verschiedenen Themen haben
sich die Kulturagentinnen und Kulturagenten inten-
siv iber die Lander hinweg ausgetauscht und sogar
Texttandems gebildet. Es war auch moglich, dass die
Kulturagentinnen und Kulturagenten weitere Akteure
des Programms wie Kulturbeauftragte, Lehrpersonen
oder Kiinstlerinnen und Kiinstler einbinden, was sich
allerdings nur teilweise einloste.

Fiir Praktikerinnen und Praktiker mit taglich hoher
Arbeitsauslastung stellt eine differenzierte und syste-
matische Textarbeit eine groBe Herausforderung dar.
Die eigene Praxis zu beschreiben, sie mit theoreti-
schen Diskursen ins Verhaltnis zu setzen, vertiefte Be-
griffsarbeit zu leisten, sich eine eigene Positionierung
zu erarbeiten und dafiir eine Sprache zu finden, ist ein
intensiver Prozess. Es war deshalb wichtig und nétig,
diejenigen Kulturagentinnen und Kulturagenten, die
sich auf diesen Weg begeben wollten, dabei zu un-
terstiitzen und einen zusatzlichen Reflexionsraum zu
schaffen, der ausreichend Abstand zur Alltagspraxis
bot, um sich eingehend mit der Textarbeit zu beschaf-
tigen. Dafiir haben wir im letzten Programmjahr meh-
rere iiberregionale Reflexionstreffen durchgefiihrt, zu
denen sich jeweils eine Gruppe von zehn bis zwdlf
interessierten Kulturagentinnen und Kulturagenten
zur konzentrierten Textarbeit traf. Nach eingehender

Lektiire der Fachbeitrage’ wurden die zentralen The-
sen herausgearbeitet, aus der Praxisperspektive des
Kulturagentenprogramms befragt und entlang kon-
kreter Praxisbeispiele auf ihre Relevanz hin abgeklopft
und diskutiert. Der Prozess trug dazu bei, eigene Ideen
und Ansétze herauszuarbeiten und diese konsequent
zu durchdenken, auszuformulieren und damit schlieB-
lich eine Sprache fiir die eigene Praxis zu finden. Im
Dialog mit den theoriegeleiteten Texten entstanden so
auf der Basis einer vertieften forschenden Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Praxis schlieBlich Textbei-
trige, die die theoretischen Diskurse mit Perspektiven
aus dem Kulturagentenprogramm erweitern.

Dem dritten Modul liegt ein Spannungsfeld aus zen-
tralen Begriffen zugrunde, die im Modellprogramm
verhandelt wurden und die die Kulturagentinnen und
Kulturagenten als Schliisselbegriffe fiir ihre Praxis
identifiziert haben. Es ist aus einer intensiven Be-
griffsarbeit im Laufe des Programms entstanden, ist
jedoch nicht als abgeschlossen oder statisch zu ver-
stehen, sondern ist beweglich und hat offene Enden.
Je nachdem, an welchen Stellen ,,die Lupe“ " auf das
Spannungsfeld gehalten wurde, ergaben sich neue
Verbindungen, die sich aus dem Themennetz heraus
zu Begriffsfiguren verdichteten. Sie sind ein Abbild
der Diskurse, die in der Akademie und damit im Pro-
gramm gefiihrt wurden.

Das Begriffsfeld bildet nun das Ordnungssystem, in
das sich die einzelnen Beitrage einreihen. Acht Haupt-
begriffe, die in der Akademie und im Programm in-
tensiv verhandelt wurden, bilden die Kapitelstruktur:
Kreativitat, Partizipation, Qualitat, Migration, Koope-
ration, Bildung/Schule, Vermittlung und Reflexion.
Diesen Hauptbegriffen sind die Fachbeitrage der Re-
ferentinnen und Referenten zugeordnet, die meist den
Auftakt in das jeweilige Themenfeld darstellen.

Insgesamt sind allen Beitragen drei bis sechs Begriffe
zugeordnet, aus denen sich Begriffsfiguren bilden, die
den jeweiligen Beitrag einfiihren. Das Feld und die
Begriffe ,,mdandern” auf diese Weise durch das Buch,
indem sie ineinander iiber- und aus sich hervorge-
hen, sich aufeinander beziehen oder sich auch absto-
Ren. Dieses Ordnungssystem ermdglicht es, die Kul-
turagentinnen und Kulturagenten als Experten neben
den Referentinnen und Referenten zu Wort kommen



zu lassen und sichtbar zu machen, wie Themen aufge-
spiirt wurden. Aus den personlichen Interessenslagen
der Autorinnen und Autoren sind unterschiedliche
Begriffskombinationen und damit Denkfiguren ent-
standen, die auf spielerische Weise das Themenspek-
trum und die thematischen Verdichtungen innerhalb
des Modellprogramms darstellen.

DAS NIE-FERTIG-WERDEN

Modul 3 bildet einen intensiven Reflexionsprozess ab
und ist in einem Zeitraum von insgesamt eineinhalb
Jahren entstanden. Es ist vor allem ein Blick hinter die
Kulissen der Arbeit der Kulturagentinnen und Kultur-
agenten. Sie beschreiben und hinterfragen ihre Praxis
und gewahren damit Einblicke in die Besonderheiten,
Schwierigkeiten, Dissonanzen oder auch Widerstande
und verorten diese im theoretischen Diskurs.

Mit Modul 3 wenden wir uns an Akteure, die selbst im
Feld der kiinstlerisch-edukativen Praxis arbeiten und
dariiber reflektieren mochten, aber auch an diejenigen,

die Aus- und Weiterbildungen konzipieren. Es geht uns
darum, die verschiedenen Akteure dabei zu unterstiit-
zen, ihren Beitrag zur systematischen Reflexion und
Erforschung dieser Praxis beziehungsweise der kultu-
rellen Bildung zu leisten. Dariiber hinaus hoffen wir,
Berufspraktikerinnen und -praktiker sowie Akteure aus
der Wissenschaft zu weiterfiihrenden Forschungsfragen
anregen zu konnen und zur zunehmenden Verschran-
kung von Theorie und Praxis in der kulturellen Bildung
beizutragen.

Mit dieser Arbeit haben wir einen Anfang gemacht,
uns auf einen Weg begeben, ein Experiment durch-
gefiihrt und dabei viel gelernt. Wir wollen mit diesem
Buch erreichen, dass der Reflexionsprozess andauert,
wollen anstoRen, Diskussionsraume 6ffnen, zum Wei-
terdenken einladen. Wir geben keine abschlieRenden
Antworten, wir bieten Denkimpulse. Modul 3 ist eine
Momentaufnahme im Feld der kiinstlerisch-edukati-
ven Arbeit, ein Experiment, eine ,Reflexion zwischen
Theorie und Praxis*. <

1 Siehe Eckert, Constanze: ,Uberregionale Qualifizierung - Die Akademie®, in: Modul 1,,Profil Kulturagent:
Erfahrungen und Einblicke, S. 88-95, sowie die Dokumentation der Akademiemodule unter:
www.publikation.kulturagenten-programm.de/akademie.html.

2 Der Begriff ,reflective practitioner” wurde durch den Titel des Buches von Donald A. Schon und das darin
dargelegte Konzept gepragt: Schon, Donald A.: The reflective practitioner: how professionals think in action,

New York 1983.

3 Eckert, Constanze: ,DYNAMIT! Uber das Lernen von Kunstschulen* in: Schnittstelle Kunst - Vermittlung,
Bielefeld 2007, S. 364-349, sowie Brodel, Rainer: ,,Neue Lernkulturen intermediér gestalten.
Grundorientierung zum beruflichen Handeln von Intermedidren®, in: Arbeitsgemeinschaft betriebliche
Weiterbildungsforschung e.V. (Hg.): QUEM Bulletin, 2005, Nr. 2, S. 1-7.

Siehe Pringle, Emily: ,,Der Wert der Reflexion®, in diesem Modul, S. 205-209.

5 Altrichter, H.; Posch, P.: Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht. Unterrichtsentwicklung und
Unterrichtsevaluation durch Aktionsforschung, 4. liberarbeitete und erweiterte Auflage, Bad Heilbrunn 2007.

6 Siehe zu den drei Wissensformen in der Kunstvermittlung (Unterweisungswissen, Rede-, Kérperwissen
und Reflexionswissen) Sturm, Eva: ,,Die Position ,Von Kunst aus in 9 Punkten dargelegt” in: Mission
Kulturagenten - Onlinepublikation des Modellprogramms ,,Kulturagenten fiir kreative Schulen 2011-2015*,
unter: www.publikation.kulturagenten-programm.de/reflexion.html.

7 Hilbert Meyer zitiert nach Lohmann, Gert: Mit Schiilern klarkommen. Professioneller Umgang mit
Unterrichtsstérungen und Disziplinkonflikten, Berlin 2003, S. 44-47.

8 Siehe den Bezug zu Donald Schon in den Texten von Emily Pringle (S. 205-209) und Yara Hackstein (S.
211-216) in diesem Modul, sowie den Beitrag von Julia Eplinius in Modul 1,,Profil Kulturagent: Erfahrungen

und Einblicke*, S. 122-127.

9 Alle Fachbeitrdge finden Sie in: Mission Kulturagenten - Onlinepublikation des Modellprogramms
»Kulturagenten fiir kreative Schulen 2011-2015, unter: www.publikation.kulturagenten-programm.de/

reflexion.html, eine Auswahl davon in diesem Modul.

10 Eines der Formate in der Akademie war ,,Die Lupe* Sie ist ein Instrument zur Fokussierung von
programmrelevanten Themen und Problemen sowie zur vertiefenden Begriffsarbeit.
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Ich méchte meine Uberlegungen mit einer
personlichen Beobachtung beginnen: Innerhalb von
Diskussionen im Kontext kultureller Bildung gibt es
Begriffe, die sich abgenutzt wie abgegriffene Miinzen
anfiihlen. Zwar gebrauchen wir sie in fast inflationa-
rer Weise weiter, aber mir scheint es, als wiirden die-
se Begriffe nichts mehr aussagen, weil sie alles aus-
sagen sollen. ,Kreativitdt“ und ,Performance* sind
solche Begriffe.

Warum ist das so? Sind diese Begriffe entleert, ,.ent-
eignet” oder gar ,vergiftet” '? Und gilt das fiir beide in
gleicher Weise? Ausgehend von der These, dass diese
personliche Beobachtung mit verallgemeinerbaren
Phdanomenen unserer Gegenwartskultur zusammen-
hangt, mochte ich im Folgenden den Zusammenhang
zwischen gesellschaftlichen Diskursen und dem Be-
reich kultureller Bildung in den Blick nehmen. Mit
diesem diskurskritischen Ansatz verfolge ich zum ei-
nen das Ziel, den Ursachen fiir die beobachtete Be-
deutungsverschwommenbheit auf den Grund zu kom-
men. Zum anderen geht es mir um den Versuch, Wege
zu finden, wie den Begriffen , Kreativitat“ und ,,Perfor-
mance” wieder ein Gebrauchswert fiir die Konzeption
und Reflexion von Projekten kultureller Bildung abzu-
gewinnen ware. Mein Fokus gilt dabei inshesondere
dem Arbeitsbereich an der Schnittstelle von Schule
und Kunst- beziehungsweise Kultureinrichtung.

Eine Schulklasse, sagen wir im 9. Jahrgang, befindet
sich auf der Probebiihne eines Theaters. Die Jugend-
lichen haben eben ein Stiick dieses Theaters gesehen;
jetzt findet ein Nachgesprich mit dem Produktions-
team statt. Schule und Theater haben eine Kooperati-
onsvereinbarung geschlossen, der Theaterbesuch und
das Nachgesprdch sind der Auftakt fiir eine Reihe von
Workshops, die Angehdrige des Theaters mit der Klas-
se in der Schule durchfiihren werden. Die Schiilerinnen
und Schiiler sitzen im lockeren Halbkreis, vor ihnen der
Regisseur, die Dramaturgin und die Theaterpddagogin;
der Kulturagent sitzt am dufReren Rand des Halbkreises
neben der Lehrerin. Der Regisseur fiihrt das Wort, er
trigt im Grunde die gleiche Kleidung wie die Jugend-
lichen, obwohl er etwa 20 Jahre dlter ist als sie. Seine
Korperhaltung ist locker, seine Rede engagiert. Der Kul-
turagent beneidet ihn ein wenig. Der Regisseur berich-
tet, wie das Team zu bestimmten szenischen Losungen
gefunden hat, und stellt viele Fragen, die sich auf das
Verstindnis der gefundenen Zeichen beziehen. Die Leh-
rerin findet die Fragen zu speziell, schweigt aber. Die
Korper der Schiilerinnen und Schiiler sind verschlossen,
es antworten wenige und immer die gleichen. Verstoh-
len iiberpriifen einige ihre Handys, tauschen manche
Bemerkungen aus. Der Kulturagent macht sich Sorgen,
dass die Jugendlichen kein gutes Bild abgeben, er mag



die Klasse. Sie gilt in der Schule als ein wenig ,verriickt".
Wieso verhalten sich jetzt alle wie in der Schule? Er fragt
sich, ob und wie es dem Theaterteam gelingen wird, den
kreativen Funken iiberspringen zu lassen.

Die hier konstruierte Unterscheidung zwischen einem
als Vorbild geltenden Kiinstler und zu bildenden |Ju-
gendlichen im Schulverband basiert auf grundlegen-
den Differenzierungen und Werten, die fiir die Gegen-
wartskultur pragend sind. In deren Zentrum steht die
Abwertung von Routinen (wie sie oft der Schule zu-
geschrieben werden) und die Aufwertung von indivi-
duellen Fahigkeiten, das Gegebene permanent infrage
zu stellen und in dynamischer Weise Neues zu pro-
duzieren. Das Neue bezieht sich dabei vor allem auf
»Zeichen und Symbole (Texte, Bilder, Kommunikation,
Verfahrensweisen, asthetische Objekte, Korpermodi-
fizierungen)“.” Die Menschen, die beruflich mit der
Produktion dieses Neuartigen beschiftigt sind, gelten
als Angehorige der ,creative class®,’ die sich seit den
1970er Jahren stetig zur ,kulturell tonangebende[n]
Berufsgruppe® " entwickelt und dazu beigetragen hat,
dass man unsere Gesellschaftsform heute auch als
nasthetischen Kapitalismus“® bezeichnet. Diese Ge-
wichtung, die ,das Neue gegeniiber dem Alten, das
Abweichende gegeniiber dem Standard, das Andere
gegeniiber dem Gleichen“ ® aufwertet, biindelt sich im
Schliisselbegriff der Kreativitat.

Mit der Ubernahme des Kreativititsbegriffs in Leit-
vorstellungen (kultureller) Bildung werden immer
auch Kontexte aufgerufen, die Kreativitdt im Sinne
einer wirtschaftlichen Ressource innerhalb der Wis-
sensgesellschaft begreifen: ,Kreativitdit und Innova-
tion gelten als Schliisselfaktoren fiir die Entwicklung
personlicher, beruflicher, unternehmerischer und
sozialer Kompetenzen und fiir das Wohlergehen je-
der und jedes Einzelnen in der Gesellschaft. Damit
Europa den Anforderungen an Wissensgesellschaften
in einer sich rasch verandernden Welt gerecht wer-
den kann [...].“" Die Konzeption von Kreativitdt als
wesentlichem Wettbewerbsfaktor koppelt die Praxis
des Herstellens, des Erschaffens (lateinisch: creare)
unmittelbar an eine Neuartigkeit von Prozess und
Ergebnis. Wie der Kultursoziologe Andreas Reckwitz
darstellt, wird damit die Herstellung des Neuen, wie
es traditionell die Aufgabe der Kunst war, zu einer all-
gemeinen, gesellschaftlich bestimmenden Norm der
kapitalistischen Gesellschaft.® Dadurch verwischen

sich die Grenzen zwischen kiinstlerischer und nicht-
kiinstlerischer Praxis, was dazu fiihrt, dass das asthe-
tisch Neue und das wirtschaftlich Innovative zusam-
menfallen kdnnen. Als Schliisselbegriff dieser allge-
meingesellschaftlichen Ausrichtung am Neuen weist
der Kreativitatsbegriff immer auch eine 6konomisch
bestimmte Dimension auf.” Und eine Konzeption von
(kultureller) Bildung, die den Kreativitatsbegriff ins
Zentrum stellt, verpflichtet sich implizit oder explizit
auch der Logik dieser Okonomie: ,,Der Bildungspolitik
kommt in diesem Zusammenhang eine Schliisselrol-
le zu bei der Férderung von Kreativitdt, Innovations-
leistung und damit Wettbewerbsfahigkeit.“"” Dass
innerhalb dieser Bildungspolitik Kiinstlerinnen und
Kiinstler eine besondere Rolle spielen, begriindet sich
in einer Bedeutungsnuance des Kreativitatshegriffes,
die auf das ,,Schopferische“ zuriickgeht." Dabei wird
das Kreativ-Sein nicht als ,rein technische Produkti-
on von Innovationen“"” entworfen, sondern mit einer
sinnlichen und affektiven Komponente aufgeladen:
,»Das dsthetisch Neue wird mit Lebendigkeit und Expe-
rimentierfreude in Verbindung gebracht®, " kreativ zu
sein ist Selbstzweck und Genuss. Da dieses aus einer
inneren Motivation heraus gespeiste ,,Schopfertum*
in unserer Kultur traditionell den kiinstlerisch Tatigen
zugeschrieben wird, gelten Kiinstlerinnen und Kiinst-
ler als ideale Rollenvorbilder fiir die Ausbildung von
Kreativitat. Ihre Wertschatzung als Vermittlerinnen
und Vermittler innerhalb der kulturellen Bildung geht
mit einer strukturellen Abwertung von (angestellten/
verbeamteten) Lehrpersonen einher.

Diese dkonomisch begriindete Verbindung des Kre-
ativitatsbegriffes mit Innovation, Schopfertum und
implizit auch mit Konsum und Kompetenz bildet nach
Reckwitz gegenwartig ein Dispositiv, das heiflt einen
universellen Leitbegriff, der die verschiedensten ge-
sellschaftlichen Felder durchdringt. Die Durchsetzung
des Dispositivs hat dazu gefiihrt, dass ,,die einstmals
elitare und oppositionelle Orientierung am Kreativen
allgemein erstrebenswert und zugleich fiir alle ver-
bindlich geworden [ist]“ " Diese allgemeine Verbind-
lichkeit macht es unmaéglich, ,einfach* aus dem Kre-
ativitatsdispositiv herauszutreten. Dazu sind die mit
dem Begriff verkniipften affektiven Vorstellungen, die
Selbst- und Weltbilder sowie die entsprechenden ge-
sellschaftlichen Strukturen allgegenwartig: ,Wenn es
einen Wunsch gibt, der innerhalb der Gegenwartskul-
tur die Grenzen des Verstehbaren sprengt, dann ware
es der, nicht kreativ sein zu wollen.”



Angesichts dieser Wirkmacht ist es jedoch insbeson-
dere fiir verantwortliche Akteurinnen und Akteure
innerhalb der kulturellen Bildung umso notwendiger,
eine reflektierte und damit professionelle Position im
Sinne eines Verhaltnisses zu den das Dispositiv bil-
denden Diskursen zu entwickeln. Denn eine solche
hat unmittelbare Auswirkungen auf die Konzeption
und die Zielsetzungen von Projekten kultureller Bil-
dung. Im Folgenden méchte ich im Riickgriff auf kriti-
sche Auseinandersetzungen mit dem innovationsori-
entierten Kreativitatsbegriff einige Ansatzpunkte dafiir
entwickeln.

Bereits 1998 hat der Pddagoge Hartmut von Hentig
darauf hingewiesen, dass der Kreativititsbegriff ,,an
sich“ leer ist und einer Verstandigung iiber zugrunde
gelegte Werte bedarf: ,,Kreativitdt allein - ohne einen
MaRstab, ohne Einigung auf und Anstrengung fiir das,
was in der abendlandischen Tradition das Gute Leben
heit - hat keinen Sinn. |a, wir miissten sie fiirchten,
also als fiirchterlich* hinstellen, wenn sie sich als
Ziel verselbstandigte.“" In der Anwendung auf Pro-
jekte kultureller Bildung ware es demnach sinnvoll,
zuerst nach den jeweiligen Bildungsvorstellungen der
beteiligten Akteurinnen und Akteure zu fragen und
eine gemeinsame Zielsetzung zu entwickeln. Im Wis-
sen um die 6konomische Bedeutungsdimension eines
allgemein gefassten Kreativitatsbegriffes ginge es fiir
Projektverantwortliche darum, sich mit den Beteilig-
ten iiber konkret angestrebte und sinnvolle ,,Neuerun-
gen“ zu verstandigen und spezifische kleine Schritte
zu planen, die sich im lebensweltlichen Kontext des
jeweiligen Projekts verorten.

In einer kulturkritischen Erweiterung des padago-
gischen Ansatzes von Hentigs hat Peter Sloterdijk
festgestellt, dass der Kreativitatshegriff aus ,sensib-
len Schalen” und einem ,brutalen Kern“"™ bestehe.
Letzteren bezeichnet er als den ,Wutkern des nihilis-
tischen Angriffs, der in allen Mobilisierungsgewalten
gart“. " Sloterdijk pladiert fiir eine post-moderne Ab-
kehr von der mittlerweile schwindelerregenden, weil
einem Uberbietungsmechanismus unterliegenden
Konstruktion immer neuer symbolischer Welten durch
eine Be-sinnung auf lebensweltlich bewahrte Wahr-
nehmungen: ,,Erst nachdem der Kreativismus gestiirzt
ist, kann die dsthetische Theorie werden, was sie in
der werkwiitigen Moderne nicht sein durfte: Schule
der Wahrnehmung, Lehre von Abriistung, Anleitung

zum Allgemeinen Komponieren, Kunst des Umgangs
mit Kunst, Technik der Entbrutalisierung der Technik,
asthetische Okonomie, Logik der Schonung, Wissen-
schaft vom Unterlassen.””’ Sloterdijks Entwurf einer
post-modernen Asthetik verbindet sich mit ahnlich
gelagerten Ansatzen, die auf die Entwicklung von
konkreten Alternativen zur Wachstumslogik und dem
daraus erwachsenden permanenten ,Steigerungs-
spiel” (Gerhard Schulze) unserer Gegenwartsgesell-
schaft zielen.

Eine kritische Auseinandersetzung mit dem dieser
Wachstumslogik verpflichteten  Kreativitatsbegriff
konnte demnach bedeuten, bewusst auch (als ,,un-
kreativ”) abgewertete Lebensbereiche und Praxen in
den Blick zu nehmen. Dies kdnnen beispielsweise Be-
reiche sein wie das als ,unkiinstlerisch* geschméhte
Kunstgewerbe, das Handwerk oder auch das Gartnern;
oder es kdnnen Praxen sein, die sich der herrschen-
den Marktlogik zu entziehen suchen wie ,,das Teilen,
das Pflegen, Wiederverwenden, Umverteilen und
Verschenken®.”' Eine solche Orientierung an ,,neuen”
okonomischen Werten kdnnte dazu beitragen, den
Kreativitatsbegriff innerhalb seines Bedeutungsspek-
trums in produktiver Weise umzudeuten.

Auch ohne detaillierte Kenntnisse der globalen und
nationalen Verdnderungen der Arbeit zu Beginn des
21. Jahrhunderts lasst sich leicht nachvollziehen, dass
die gesellschaftliche Anerkennung der ,creative class”
als einer Gruppe von Menschen, die 6konomisch re-
levante Innovationen entwickelt, auf Ausschliissen
basieren muss; beispielsweise dem Ausschluss der
zum grofRen Teil in sogenannte Billiglohnlédnder aus-
gelagerten verarbeitenden Industrie, oder der ,,nicht
kreativen“ Arbeit in Landwirtschaft, Bildung, Medizin,
Handel, Pflege und Infrastruktur. Vielfach beschrieben
ist auch die Diskrepanz zwischen der Euphorie iiber
das kreativwirtschaftliche Wachstum und der stetigen
Zunahme hoch qualifizierter, gering verdienender
Kreativarbeiterinnen und -arbeiter: Das kreative Un-
ternehmersubjekt ist nicht selten ein prekarisiertes
Subjekt.

Wie Max Fuchs im Hinblick auf kulturpolitische Leit-
vorstellungen beschrieben hat, sind im , dsthetischen
Kapitalismus* die klassischen Probleme und Fragen
der Moderne keineswegs gelost. Es geht nach wie vor
um Machtverhéltnisse, ,,Ausgrenzung, Prekariat, wor-
king poor, Verhinderungen von Teilhabe und struktu-
relle Demiitigung”.”’ Ausgehend von diesem Befund



pladiere ich dafiir, der Euphorie und Undifferenziert-
heit des Kreativitatshegriffes mit niichterner Skepsis
zu begegnen: Wie das obige fiktive Beispiel zeigt, ist
zu hinterfragen, wie innerhalb von kulturellen Projek-
ten Machverhéltnisse (re-)produziert werden - bei-
spielsweise iiber Zuschreibungen bzw. Aberkennung
von Kreativitdt. Dabei sollte nicht vergessen werden,
dass Kreativitdt in ihrer 6konomisierten Bedeutung
eng mit Marktmechanismen verkniipft ist, es aber
nicht selbstverstandlich vorausgesetzt werden kann,
dass sich projektleitende Kunstschaffende und pro-
jektteilnehmende Schiilerinnen und Schiiler auf dem
gleichen Markt befinden: So sind Kunstschaffende
darauf angewiesen, dass sie mit den von ihnen ver-
antworteten Projekten auch symbolisches Kapital im
Sinne einer fachlichen Anerkennung erwerben, wie
sie iiber die offentlichkeitswirksame Veranschauli-
chung der geleisteten Arbeit innerhalb von Fachkrei-
sen zu erhalten ist.”* Fiir Schiilerinnen und Schiiler
spielt méglicherweise eher das im Arbeitsprozess
angeeignete kulturelle Kapital eine Rolle, das sich
in besonderen Féhigkeiten zeigt, die in langfristigen,
kiinstlerischen Qualifikationen erlangt werden kdn-
nen. Ich halte es nicht fiir selbstversténdlich, dass die-
se Bediirfnisse nach Unterscheidung gegeniiber an-
deren Kunstschaffenden auf der einen und gegeniiber
anderen Schiilerinnen und Schiilern auf der anderen
Seite quasi automatisch immer zusammenfallen. Eine
Auseinandersetzung mit diesen Interessenkollisionen
kann jedoch nicht stattfinden, wenn sie einzig mit as-
thetischen Kategorien operiert. Kreativitat kann keine
sozialen Schieflagen ausgleichen. Manchmal braucht
es weniger ein kreatives Projekt als vielmehr (durch
,unkreative” Weise gestaltete) Aufmerksamkeitser-
zeugung und reale Unterstiitzung.

Zum Abschluss dieser Uberlegungen sei jedoch dar-
an erinnert, dass der hier kritisierte Kreativitatsbegriff
Teil des herrschenden Diskurses ist. Ich halte es des-
halb fiir lohnend, den Spielarten des Begriffs vor al-
lem bei den Schiilerinnen und Schiilern nachzugehen.
Was erwarten sie von kreativer Arbeit? Was konnte
kreative Arbeit im Einzelnen ganz konkret bedeuten?

Einen Beitrag zu einer solchen Perspektive hat kiirz-
lich der Theaterwissenschaftler Kai von Eikels gelie-
fert, indem er sich fiir das Begehren interessierte, das
zur Anziehungskraft des Kreativitatshegriffs im Alltag
beitragt. Seiner Beobachtung nach speise sich diese

Attraktivitat aus einer ,Sehnsucht nach Unbestimmt-
heit - und wo diese die Form eines Verlangens nach
,Ganzheit' annimmt, nach einer Integritat im Unbe-
stimmten®. *° Eikels erinnert daran, dass genau diese
Unbestimmtheit seit Schiller in der Begegnung des
Menschen mit dem asthetischen Spiel verortet werde.
So entwerfe Schiller in den Briefen iiber die astheti-
sche Erziehung den mittleren, ,asthetischen Zustand“
folgendermaRen: ,,Durch die asthetische Kultur bleibt
also der persdnliche Werth eines Menschen oder sei-
ne Wiirde, insofern diese nur von ihm selbst abhan-
gen kann, noch véllig unbestimmt, und es ist weiter
nichts erreicht, als daR es ihm nunmehr von Natur we-
gen moglich gemacht ist, aus sich selbst zu machen,
was er will - daR ihm die Freiheit, zu sein, was er sein
soll, vollkommen zuriickgegeben ist.”

Eikels These ist, dass dieser Zustand des Nicht-festge-
legt-Seins und der Verfiigharkeit potenziell unendli-
cher Moglichkeiten heute nicht als Durchgangsstadi-
um, sondern als ,lebenslange Disposition“** begehrt
werde. Eikels konstatiert: ,Fiir das, was Zugang zu
diesem Zustand gewdbhrt, ist ,Kreativitdt’ ein Statthal-
ter.”

Bei aller Notwendigkeit, dieses Ankniipfen an Schil-
lers idealistische Asthetik kritisch gegenzulesen, * ist
Eikels* Fokussierung auf das sich in bestimmten kul-
turellen Leitbegriffen kondensierende Begehren ein
wichtiger Hinweis. Aus meiner theaterpadagogischen
Perspektive geurteilt, liegt es eigentlich auf der Hand,
dass innerhalb von Projekten kultureller Bildung die
Erzeugung eines Zustandes der Unbestimmtheit zur
Voraussetzung kiinstlerischer Praxis gehort. In der
theaterpddagogischen Fachtheorie wurden in den
1990er Jahren dazu verschiedene Erklarungsmo-
delle entwickelt, die sich vor allem auf die Qualitat
des zu etablierenden Raums beziehen: Die Rede ist
vom ,Spielraum*?', vom ,,Raum dazwischen*’’ oder
auch vom ,,Schwellenraum ** . Mit dem letzten Begriff
kniipft Hans-Wolfgang Nickel explizit an die Ritual-
theorie Victor Turners an und behauptet, dass in der
theaterpddagogischen Probenpraxis eine Wirklichkeit
erzeugt werde, die als ,antistrukturell“** beschrieben
werden kann, das heiBt als eine Aufhebung der Sozi-
alstruktur von sozialen Rollen und Statuspositionen.

Doch ein Blick in die Praxis zeigt, dass diese Beschrei-
bungen idealisiert sind und sich nur in bestimmten
Momenten und Konstellationen herstellen. Meines
Erachtens ist dies nicht allein eine Frage der Metho-



de, sondern vor allem des kulturellen Kontextes. Die
Schwierigkeiten, innerhalb kiinstlerischer Praxis an
der Schnittstelle zwischen Schule und Kultureinrich-
tung einen ,Spielraum“ beziehungsweise ,Schwel-
lenraum* zu etablieren, verweisen auf kulturell ge-
pragte Verhaltensvorstellungen und -muster. Und
diese fiihren mich zum Leitbegriff der Performance.

Die Schulklasse aus der fiktiven Situation 1 befindet sich
nun auf der groRen Biihne des Theaters und prisentiert
die Ergebnisse der Workshopreihe. Die Jugendlichen
haben gemeinsam mit dem Regisseur autobiografi-
sche Texte und Bewegungsabldufe erarbeitet, auf deren
Grundlage eine Collage aus chorischen und choreogra-
fischen Elementen entstanden ist. Der Regisseur spricht
von einer Performance, da die Jugendlichen keine Rollen
spielen, sondern als sie selbst auf der Biihne stehen. Die
Probenzeit war kurz und am Ende sehr intensiv. Der Kul-
turagent und die Lehrerin sitzen im Publikum und stau-
nen iiber die Prisenz der Jugendlichen. Die Anschliisse
funktionieren reibungslos; keiner tanzt aus der Reihe,
alle sehen gut aus. In den chorischen Szenen stehen die
Jugendlichen selbstbewusst am Biihnenrand und rufen
ihre Forderungen ins Publikum. Der Kulturagent kennt
diese Sdtze. Es ist die Sprache, die die Jugendlichen in
den Pausen miteinander sprechen. Aber die Form, in der
sie jetzt prisentiert werden, empfindet er als sehr wir-
kungsvoll. Die Lehrerin ist stolz dariiber, was ihre Klasse
auf der Biihne leistet. Der Kulturagent erinnert sich an
die erste Situation auf der Probenbiihne und stellt sich
mehrere Fragen: Die Jugendlichen wirken sehr selbst-
bewusst, sind sie sich dabei auch ihrer selbstbewusst?
Haben Sie im Probenprozess etwas Neues iiber sich er-
fahren? Wird diese Performance von den Initiatoren des
Projekts gut aufgenommen, wird sie Schulleitung und
Eltern iiberzeugen und positiv evaluiert werden?

Die Ambivalenz des Beispieltexts speist sich aus
Beobachtungen der Praxis und einer daraus entwi-
ckelten These: Auffiihrungen im Kontext kultureller
Bildung sind oftmals von gegensatzlichen Wert- und
Zielvorstellungen bestimmt. Deren Kreuzungspunkt ist
der Begriff der Performance.

Bis vor wenigen Jahren, das lasst sich jedenfalls fiir
die Theater- und Kunstpadagogik behaupten, wurde
im Kontext kultureller Bildung der Begriff der Per-

formance eindeutig als Verweis auf eine bestimmte
Kunstform (Performance Art) und eine bestimmte
Form theatraler Prasentation (performanceorientier-
tes Theater) verstanden. So hat in den 1990er Jahren
in der Theater- und Kunstpadagogik eine (Neu-)Ent-
deckung der Performance eingesetzt. In deren Kontext
wurde in Orientierung an der Theaterwissenschaft
und ausgewahlten zeitgendssischen kiinstlerischen
Beispielen theoretisch und praktisch erforscht, in wel-
cher Weise sich der performative Turn innerhalb von
Bildungszusammenhangen anwenden lieRe.

Um diese allgemeine Behauptung anschaulich zu ma-
chen, will ich im Folgenden drei Merkmale einer per-
formanceorientierten Theaterpadagogik skizzieren:

1. Bei der Produktion theatraler Zeichen liegt die Auf-
merksamkeit weniger auf deren inhaltlicher Funktion
als auf deren eigener Qualitat und Wirkung. Es geht
damit weniger darum, was erzdhlt werden soll, als
vielmehr darum, wie es erzéhlt werden soll. Im Zent-
rum stehen nicht mehr die Geschichte (Plot) und ihre
Inszenierung, sondern das gesamte Ereignis der Auf-
filhrung (Performance) vor Publikum.

2. Diese Konzentration auf die Art und Weise des Er-
zdhlens resultiert neben einem Interesse an der Ma-
terialitat der Zeichen vor allem auch aus einer Skepsis
gegeniiber (kulturell bedingten) ,,Mechanismen® des
Festlegens von Bedeutungen. Im Zentrum performance-
orientierten Arbeitens steht deshalb der Prozess der
Bedeutungserzeugung als solcher. Auf der Biihne wer-
den weniger Geschichten vorgespielt, als dass unter-
sucht wird, wie eine Bedeutung iiberhaupt produziert
wird. Damit werden die traditionellen Relationen the-
atraler Zeichenerzeugung problematisiert - vor allem
die Relation zwischen schauspielender Person und
Theaterrolle. Indem die Zuschauenden damit weniger
Adressatinnen und Adressaten einer Geschichte als
Partnerinnen und Partner eines Erprobungsprozesses
sind, werden sie meist auch direkt angespielt.

3. Wahrend in der Theaterwissenschaft die Wirkung
von Auffiihrungen auf die Zuschauenden im Mittel-
punkt steht, wird in der Theaterpddagogik die Wir-
kung theatraler Verfahren auf die Spielenden unter-
sucht. In Verbindung mit dem Bildungsanspruch der
Theaterpadagogik geht es dabei weniger um das Er-
lernen neuer Deutungs- und Symbolisierungsweisen
(,Techniken“) als um die Ermoglichung erweiterter
Selbst- und Weltverhéltnisse. ,,Selbstbildung findet in



Folge statt, wenn Sichtweisen und Einstellungen des
eigenen In-der-Welt-Seins neu differenziert werden
oder die Stabilitat gefundener Relationen als voriiber-
gehend erlebt wird.”

Diese Aufmerksamkeit der Theaterpadagogik fiir Mo-
mente der Auflosung und Neuordnung vorhandener
Relationen eigenen Denkens, Empfindens und Han-
delns korrespondiert mit einem Interesse am Ritu-
alcharakter der Theaterauffiihrung, wie sie von der
Theaterwissenschaft in der Asthetik des Performativen
formuliert wurde.”” So wird angenommen, dass in
Anlehnung an die drei Phasen eines Rituals ** die Bil-
dungserfahrungen von Theater-Spielenden wie auch
die Rezeptionserfahrungen von Theater-Erlebenden
als dreistufige Abfolge beschrieben werden kdnnen:
1. als Trennung vom Gewohnten (Alltagsverhalten), 2.
als ambivalente Phase zwischen gewohnter und neuer
Ordnung und schlieBlich 3. als Angliederung des neu
Erfahrenen an das Vorhandene. Besonderes Interesse
gilt dabei der zweiten, der mittleren Phase, die Victor
Turner in seinen Untersuchungen als Schwellenpha-
se, das heilt liminale oder liminoide Phase gekenn-
zeichnet hat. Nach Turner ist diese Phase als zwischen
zwei Ordnungen liegende von ,vielen Formen des
Durcheinanders, der Paradoxie, der Aufhebung des
Normensystems, der Ubertreibung normalen Verhal-
tens bis hin zur Karikatur oder des Spottens iiber die
Ordnung” gekennzeichnet.

Diese an der Performancekunst und der Asthetik des
Performativen orientierte Auffassung von Perfor-
mance, die auf Wirkung und Transformation zielt, bildet
gegenwadrtig jedoch nur ein Segment innerhalb eines
ganz anderen kulturellen Verstandnisses von Perfor-
mance. In diesem wird unter Performance vor allem
eine Leistung verstanden, die umso hoher ist, je effek-
tiver sie erreicht wurde. Diese leistungsorientierte Per-
formance wird entsprechend auch anders gemessen:
,This performance is evaluated in terms of profits, stock
prices and organizational efficiency [...].“

Der amerikanische Wissenschaftler Jon McKenzie hat
Mitte der 1980er Jahre diese zwei gegensatzlichen
Bedeutungen von Performance iiber eine begriffliche
Unterscheidung zu fassen versucht: ,,Performance war
demzufolge transgressiv, widerstandig und liminal,
wohingegen Performativitat als effizient, normativ und
systematisch galt.“ *' In seinem 2001 publizierten Buch
»Perform or Else” verzichtete McKenzie auf eine Diffe-
renzierung zwischen Performance und Performativitét

und unterschied nur noch zwischen einer liminalen
und einer normativen Performance.”” Ausgehend vom
Befund, dass Performance unserer ,,zeitgendssischen
Machtordnung“*’ entspreche, formuliert er die fol-
gende These:

»Performance wird fiir das 20. und 21. Jahrhundert
das gewesen sein, was Disziplin fiir das 18. und 19.
Jahrhundert gewesen ist [...], ndmlich eine onto-his-
torische Formation von Macht und Wissen.““* McKen-
zie begreift Performance damit als ,das zentrale
Macht-Wissen-Dispositiv unserer Zeit".

Hier zeigt sich eine interessante Parallele zum ersten
Schliisselbegriff, dem der Kreativitdt: Nach McKenzie
kann auch Performance als ein iibergreifender Leit-
begriff verstanden werden, der in verschiedensten ge-
sellschaftlichen Feldern wirksam ist. Im Unterschied
zum Kreativitatsbegriff weist das Dispositiv der Per-
formance jedoch ein groRReres Spektrum auf, das nach
McKenzie aus verschiedenen Bedeutungsfeldern be-
steht, die sich in Bezug auf ihr Verhaltnis von Macht
und Widerstand kontrar zueinander verhalten.

Dieses Modell zweier widerstreitender Performance-
begriffe halte ich fiir das Verstandnis von Reibungs-
momenten innerhalb von als kultureller Bildung
gerahmten Situationen fiir sehr produktiv. So ist zu
vermuten, dass Anleitende aus dem Kunstkontext in
der Schule auch deshalb auf Schwierigkeiten bei der
Etablierung eines ,Schwellenraumes” stoRen, weil
dort Performance weniger mit Performancekunst
im Sinne von Regelauflosung und einem ,Zustand
der Mehrdeutigkeit”“® in Verbindung gebracht wird,
sondern Akteurinnen und Akteure der Schule Perfor-
mance im Sinne présentierter Leistung eher mit Re-
gelbeherrschung und fokussierter Uberzeugungskraft
assoziieren.

So kann man unschwer feststellen, dass der normati-
ve Performancebegriff, nicht zuletzt in Folge der Aus-
richtung auf Kompetenzen, in der Schule eine groRe



Rolle spielt. Seit je darin trainiert, ihren personlichen
Aufwand an Energie in die ,Wahrung” einer mess-
baren Leistung umzurechnen, sind Schiilerinnen und
Schiiler gegenwartig besonders dazu aufgefordert,
ihre Kompetenzen sichtbar werden zu lassen: ,,Kom-
petenz = Wissen + Kénnen + Handeln = handelnder
Umgang mit Wissen. In dieser Definition wird deut-
lich, dass Kompetenz immer auch die Performanz mit
einschlieRt. Man muss es nicht nur kdnnen, man muss
es auch zeigen. Das Zeigen geschieht ebenso wie das
Erlernen im Handeln.”

In der Logik der Schule (und eines leistungsorientier-
ten sozialen Umfelds) ist eine Performance in beson-
derer Weise geeignet, die hoch bewerteten, aber im
Fachunterricht oft schwer nachweisbaren Schliissel-
kompetenzen handelnd ,unter Beweis“ zu stellen.
Besonders Schiilerinnen und Schiiler, die iiber diese
Kompetenzen bereits verfiigen,” erwarten von einer
Auffiihrung die positive Anerkennung ihrer Fahig-
keiten. Kiinstlerinnen und Kiinstler, die unter Perfor-
mance eine auf liminalen Prozessen und transforma-
tiven Erfahrungen basierende grenziiberschreitende
Auffiihrung verstehen und dementsprechend auf die
Infragestellung von herrschenden Normen zielen,
miissen sich notwendig mit diesem normativen Per-
formanceverstandnis der schulischen Akteurinnen
und Akteure auseinandersetzen. Wie in der fiktiven
Situation 2 angedeutet, besteht hier immer auch die
Tendenz, dass performative Spielweisen leistungs-
orientiert interpretiert werden, indem sie als Mittel
zur wirkungsvollen Prasentation bestehender Selbst-
und Weltbilder genutzt werden. In vergleichbarer
Weise finden sich solche Erwartungen an Projekte
kultureller Bildung auch auf kulturpolitischer Ebene.
Ausdruck davon sind eine affirmative Ubernahme des
Kompetenzbegriffes“ und die Forderung nach und
Forderung von messharen Wirkungsnachweisen.

Doch eine solche Interpretation ist im Performance-
dispositiv selbst angelegt und nicht auf bestimmte
Bereiche oder Berufsgruppen beschrankt. So ist davor
zu warnen, die Unterscheidung zwischen einem limi-
nalen Performanceverstandnis in der Kunst und einem
leistungsorientierten, normativen Performancever-
standnis in der Schule zu verabsolutieren und festzu-
schreiben. Dem steht zum einen entgegen, dass alle
Akteurinnen und Akteure kultureller Bildung sowohl
die Wertorientierungen des Kreativitatsdispositivs wie
auch die Werte einer leistungsorientierten normativen
Performance verinnerlicht haben.* Insofern wird die

Norm sozialen Verhaltens gegenwartig neben dem
»kreativen Imperativ* auch von einem ,,performativen
Imperativ* bestimmt, der sich mit Satzen ,,Optimie-
re dich! Sei effizient! Stell dich gut dar!*’' skizzieren
lasst.

Zum anderen hat auch McKenzie darauf hingewiesen,
dass sich ,Liminalitét [...] nicht nur in experimentel-
len Auffiihrungen und Ritualen [fand], sondern auch
in den Nischen von Organisationen und Fabriken [...],
wohingegen Einrichtungen kultureller Performance,
Theater, Gemeindezentren und Universititen einge-
schlossen, ausnahmslos Normen und Regeln beinhal-
ten”.”” McKenzie schlussfolgert daraus, dass die Frage,
auf welche Werte eine Performance ausgerichtet ist,
nicht automatisch aus dem Bereich geschlossen wer-
den koénne, in dem sie stattfindet, sondern eine Frage
der Verhandlung von ,Normen und Limen*“ " sei.

Neben der Reflexion von normierenden, disziplinie-
renden Momenten innerhalb &sthetischer Praxis und
Theorie ™ sehe ich dieses Verhandeln als die gegen-
wartig wichtigste und auch anspruchsvollste Aufgabe
fir Menschen, die Bildungsprojekte an den Schnitt-
stellen verschiedener gesellschaftlicher Systeme kon-
zipieren und initiieren: Wie beim Kreativitatshegriff
auch sind sie immer wieder aufgefordert, die ver-
schiedenen Interpretationen von Performance zu re-
flektieren, einander zu vermitteln und entsprechend
der jeweiligen Zielsetzung zu steuern - und das ohne
die Méglichkeit, aus dem Dispositiv herauszutreten.
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Fiir die Akademietagung mit dem Titel: ,Was
war? Was bleibt? Wohin soll es gehen? Zu Reflexi-
on, Verstetigung und Transfer* im November 2014
in Hamburg bereiteten Barbara Miiller, Julia Strobel
und Carolin Berendts zum Text von Ute Pinkert' den
Praxisreflexionsworkshop ,,Hoher, weiter, kreativ“ vor.
Der landeriibergreifende Austausch war so intensiv,
dass Julia und Carolin sich entschlossen, die Frage
nach dem Kreativitatsdispositiv in der Arbeit als Kul-
turagentinnen fiir die Publikation festzuhalten. Daraus
entstand von Januar bis Februar 2015 der folgende
Briefwechsel.

Liebe Julia,

nach unserem Treffen vorhin und dem intensiven Ge-
sprach sitze ich nun im Zug auf der Fahrt zuriick nach
Berlin und will dir gleich eine Zusammenfassung der
Punkte schicken, die mich in Ute Pinkerts Text unmit-
telbar in Bezug auf meine Arbeit als Kulturagentin an-
gesprochen haben.

Vorab muss ich gestehen, dass ihr Text mich nicht
nur im Hinblick auf meine jetzige Tatigkeit anspricht,
sondern die Relevanz noch viel weiter geht: Das Kre-
ativitdts- und Performancedispositiv, das Pinkert
beschreibt, das ,,Schneller, hoher, kreativ* und der
Selbstoptimierungs- und Performancedruck sind
Dinge, die mir in meinem gesamten gesellschaftli-
chen Umfeld begegnen: nicht nur in den Schulen, in
den Kultureinrichtungen, bei den Kiinstlerinnen und
Kiinstlern, sondern auch in der Tageszeitung, im letz-
ten Blogeintrag und in den Diskussionen in meinem
Freundes- und Bekanntenkreis ... Und natiirlich auch
in meiner Tatigkeit als Kulturagentin, wenn ich vor
lauter To-dos auf der Liste nicht mehr dazu komme,
iiber irgendetwas anderes auRer der effizienten Abar-

beitung all dieser so verschiedenen Punkte nachzu-
denken ... Wie schon, im vollen Arbeitsalltag diese
Inseln der Reflexion wie die Akademien, die iiberregi-
onalen Textreflexionstreffen oder diese Arbeit mit dir
an dem Artikel zu haben. Das empfinde ich tatsachlich
als einen Luxus.

Doch zuriick zum Text: Schon bei der ersten Lektiire
sprachen mir die Abséatze liber die Aus-Wege aus der
Kreativitatsfalle aus dem Herzen. Pinkert beschreibt
darin, dass wir der Wachstumslogik des Kreativitats-
begriffs eventuell auch entkommen kénnen, indem
wir bewusst scheinbar ,unkreative” Tatigkeiten wie
das Kunstgewerbe, das Handwerk und auch das Gart-
nern in den Blick nehmen.

Mich bestatigten diese Zeilen darin, wie gut es war,
bei der Kooperation der Berliner Sophie-Brahe-Schu-
le mit dem nahe gelegenen Jugendkunstzentrum (JU-
KUZ) ,,Gérard Philipe” in Treptow die handwerklichen
Gestaltungsworkshops mit den 8. Klassen iiber drei
Jahre lang fortzufithren und immer weiterzuentwi-
ckeln. Ich erinnere mich noch, wie ich mir im April
2012 fiir den Kunstgeldantrag zu dem ersten Projekt
~Kunst kommt von Kdnnen“ den Kopf zerbrochen
habe, wie ich rechtfertigen kann, dass dieses stark
handwerkliche Projekt forderungswiirdig ist. Grund-
idee war (und ist): Alle Schiilerinnen und Schiiler des
8. Jahrgangs und der Kleinklassen * besuchen drei Mal
das JUKUZ und lernen dort in drei Gruppen die Tech-
niken Keramik, Druck und analoge Fotografie kennen.
All diese Techniken sind aufgrund der zeitlichen Be-
schrankung des Ein-Stunden-Fachs in der Mittelstufe
im Rahmen des Kunstunterrichts nicht vermittelbar.

Im ersten Durchgang haben wir noch versucht, die
Workshops jeder Klasse mit einem Besuch in einem
Museum zu den entsprechenden Kulturtechniken zu



verbinden. Im Grunde, um den Zielen des Kulturagen-
tenprogramms gerecht zu werden und auch noch eine
Hrichtige” Kultureinrichtung dabei zu haben ... Das hat
aber nicht funktioniert, sicherlich waren dafiir auch
organisatorische Griinde ausschlaggebend. Doch seit-
dem fiihren wir eben ,nur* diese Workshops durch,
haben nach dem ersten Jahr auch die groRe Jahr-
gangsprasentation zugunsten von kleinen Klassenpra-
sentationen abgeschafft und damit im Laufe der Zeitin
kontinuierlicher Absprache zwischen JUKUZ, Schule,
Jugendlichen, Workshopleitern und Jahrgangsteams
ein kleines, unspektakuléres, aber fiir die beteiligten
Jugendlichen wertvolles Format geschaffen. Die ers-
ten Termine im JUKUZ sind immer noch etwas wilder,
doch schon beim zweiten Mal merken die meisten,
dass dieser Raum und die Zeit ganz fiir sie da sind. Ich
habe die Erfahrung gemacht, dass es gerade auch fiir
Achtklassler attraktiv ist, einen Klumpen Ton zu kne-
ten, eine Maske zu gestalten, Dinge mit den Handen
zu erschaffen - kurz: sich handwerklich zu betatigen!

Und wie eine Technik, verbunden mit einem Oberthe-
ma, dazu befliigeln kann, sich selbst anders - viel-
leicht sogar kreativ - auszudriicken, zeigt dieser im
zweiten Jahr entstandene Film.

So viel fiir heute. Ich bin gespannt auf deine Gedanken
und freue mich, von dir zu lesen!

Viele GriiRe
Caro

Liebe Caro,

mir geht es ganz ahnlich wie dir, und ich merke im-
mer mehr, wie sehr die Arbeit als Kulturagentin in
einem gesellschaftlichen Kontext/Dispositiv steht. Sie
scheint dessen Anforderungen, Moden und Stromun-
gen ganzlich aufzugreifen und aus meiner Sicht kaum
in Frage zu stellen. Unser Handeln scheint also véllig

im Kreativitats- und Performancedispositiv ,,festzuste-
cken® Fiir die von Ute Pinkert aufgezeigten Auswege
bin ich daher, ebenso wie du, sehr dankbar.

Als Einstieg in diese Auswege erscheint mir besonders
Ute Pinkerts Hinweis hilfreich, dass es fiir alle Akteu-
re in der kulturellen Bildung grundlegend wichtig ist,
eine reflektierende und somit professionelle Haltung
zu den Diskursen einzunehmen, die durch das Dispo-
sitiv bestimmt wird. Denn aus dem Dispositiv kdnnen
wir nicht ,raustreten, aber eine kritische Haltung
dazu konnen und miissen (!) wir sehr wohl einneh-
men. Unser Austausch, die Arbeit in den Akademien
und die regelmaRigen Treffen mit meinem Hamburger
Kulturagententeam sind fiir mich der Beginn und die
Basis einer solch reflektierenden Position und damit
auRerst wichtiger Bestandteil einer qualitativ guten
Arbeit als Kulturagentin.

Aber was bedeutet diese reflektierende Position in
unserem Alltag genau, wie setzen wir sie um? Das
von dir dargestellte Projektbeispiel finde ich in die-
sem Zusammenhang sehr passend: Am Anfang des
Programms hatte ich manchmal das Gefiihl, mich ge-
geniiber den Antragsentscheidern irgendwie ,recht-
fertigen® zu miissen, wenn Schiilerinnen und Schiiler
»nur* handwerklich arbeiten und nicht ,,wirklich kre-
ativ“ sind ... Und dies immerhin in Disziplinen, in de-
nen auch Picasso wunderbare Kunstwerke geschaffen
hat. Aber dies nur nebenbei.

Ich merke riickblickend, wie ich die Begriffe ,kreativ*
beziehungsweise ,Kreativitat* anfangs fast automa-
tisch und unreflektiert - vor allem bei der Formu-
lierung der Antrdge - eingesetzt habe. So nach dem
Motto , kreativ muss vorkommen, sonst ist es kein gu-
tes Projekt“. Immer habe ich also versucht, die Anfor-
derungen des ,Kreativitdtsdispositiv* gewissermaRen
ganz zu ,erfiillen®. SchlieBlich tragt sogar das Kultur-
agentenprogramm den Begriff im Titel: ,fiir kreative
Schulen*. Gilt es also, diese Forderung oder Feststel-
lung (?) mit jedem neuen Projekt und moglicherweise
sogar mit der Entwicklung der Schule unter Beweis zu
stellen und zu bestatigen? Ist die sogenannte Kreativi-
tat damit ein erstrebenswertes Ziel an sich, und was
sind iiberhaupt ,kreative Schulen“? Alles, was also
kreativ ist, scheint per se besser und (kiinstlerisch)
wertvoller zu sein. Und alle, die kreativ arbeiten/han-
deln, also die Kiinstlerinnen und Kiinstler, sind die es
damit auch?



Dies fiihrt zu einem weiteren Aspekt in Ute Pinkerts
Text, der mir in meiner taglichen Arbeit begegnet ist -
eine ,Hierarchie in der Wertschatzung®, Die Kiinstle-
rin oder der Kiinstler wird als Vermittler besonders
wertgeschatzt, die Lehrerperson hingegen - als ,,un-
kreativ* - abgewertet. Diese Hierarchie hat in meiner
Wahrnehmung die Zusammenarbeit dieser beiden
Personengruppen (natiirlich unterbewusst) haufig
mitgepréagt: Die Lehrerperson ist fiir Lernziele, Orga-
nisation und padagogische Aufgaben zustandig, die
Kiinstlerinnen und Kiinstler fiir kreatives beziehungs-
weise kiinstlerisches Arbeiten. Dabei war nicht die
Verteilung der Aufgabenfelder das Problem, sondern
die darin implizierte Aufwertung der ,Kreativen* ver-
sus der vermeintlich ,,Un-Kreativen“ genauso wie die
eher eng gefasste Definition des ,,Kreativen®, denn mit
Sicherheit ist auch die Lehrperson kreativ - nur eben
anders und daher als solche nicht wahrgenommen.
Die gemeinsame Arbeit auf Augenhdéhe war daher
manchmal durchaus schwierig. So habe ich beispiels-
weise Lehrkrafte erlebt, die ihre Befiirchtung formu-
lieren konnten, dass sie nach einer Zusammenarbeit
mit Kiinstlerinnen und Kiinstlern in den Augen der
Schiilerinnen und Schiiler als total langweilige - weil
ganzlich ,,unkreative* - ,Vermittler” dastehen kdnn-
ten. Und der Ausweg? Nicht ganz einfach. Wichtig ist
natiirlich eine klare Verteilung der Aufgaben, aber vor
allem auch der Austausch zu den Themen Kreativitat,
kreative Berufe und deren Anerkennung, Rollenvertei-
lung und so weiter.

Soviel erst einmal fiir heute. Mich interessieren deine
Erfahrungen und was dir dazu noch so durch den Kopf
geht.

Herzliche GriiRe
Julia

Liebe Julia,

entschuldige bitte, dass meine Antwort so lange auf
sich warten lieR, aber die gefiihlten ganz und gar
»unkreativen“ Anteile unserer Tatigkeit nehmen mich
zurzeit sehr ein - und ich bin gespannt, wie sich das
bis zum Programmende noch entwickelt. Momentan
scheint mir eher die normative als die liminale Per-
formance tonangebend fiir meine Tatigkeit zu sein ...
Aber dazu spater mehr.

Ich kann mich deinen Ausfiihrungen nur anschlieBen:
Die von dir beschriebene Ab- und Aufwertung von
~kreativen“ versus ,,unkreativen” Tétigkeiten, Berufen
und Personen begegnet mir in diesem Job taglich. Der
Ausweg daraus fiihrt natiirlich, wie du sagst, iiber
die Rollenklarung, aber auch die ist nicht mit einem
Gesprach abgeschlossen. Gerade beschaftigt mich ein
Projekt, in dem immer wieder Krankungen zwischen
einer Kunstlehrerin und einem Kiinstler auftauchen,
die eigentlich - wie ich meine - dasselbe fiir die Ju-
gendlichen wollen. Und dennoch geraten sie immer
wieder aneinander, weil sich die Ebenen in einem
Gesprach zwar formal, aber nicht immer emotional
klaren lassen. Die Lehrerin fiihlt sich herabgesetzt,
wahrend der Kiinstler seine Professionalitat nicht
anerkannt sieht. Die Moderation und Vermittlung in
diesen Fallen ist meiner Meinung nach ein Aufgaben-
gebiet, in dem sich die Kulturagentinnen und Kultur-
agenten an einer vorher nicht besetzten Schnittstelle
verdient gemacht haben. Natiirlich kénnen auch wir
nicht alle Probleme I6sen, aber durch unsere Beglei-
tung konnen Projekte in besserem Einverstandnis ent-
wickelt und durchgefiihrt werden, und sie erhalten
manchmal dadurch eine neue Qualitat.

Und die Kunstgeldantrage: Ich habe sie jetzt nicht sta-
tistisch ausgewertet, aber die Begriffe , kreativ/Kreati-
vitat“ kamen oft genug darin vor. Oft auch das kleine
alles und nichtssagende Wort ,kiinstlerisch”, das ja
ein Garant fiir Kreativitat und Qualitét zu sein scheint -
im Gegensatz zum unkiinstlerischen Handwerk ...
Wunderbarerweise profitiere ich bereits in meinem
Arbeitsalltag von unserem kleinen Briefwechsel. Ich
sitze namlich gerade an der Formulierung des letzten
Antrags in der Programmlaufzeit: Es handelt sich um
ein Netzwerkprojekt, in dem Schiilerinnen und Schii-
ler meiner drei Schulen mit einem tollen Grafiker im
wahrsten Sinne des Wortes EINDRUCKE aus den ver-
gangenen dreieinhalb Jahren sammeln und im Sieb-



druckverfahren Postkarten davon drucken. Und ich
versuche ganz bewusst, den handwerklichen Anteil
zu wiirdigen und nicht in den Schatten der , kiinstleri-
schen Kreativitdt“ zu stellen. Da hat sich die Reflexion
gleich bewahrt und ist in die Arbeitspraxis eingegan-
gen.

Und dabei ist mir noch einmal klar geworden: Die Be-
herrschung der handwerklichen Techniken erméglicht
ja erst einen virtuosen Umgang mit ihnen. Manchmal
habe ich den Eindruck, dass dieser Aspekt des ,Er-
lernens” in aktuellen kiinstlerischen Bildungsprojek-
ten keinen Platz mehr findet. Oder wir beschranken
uns darauf, in diesem Bereich der kulturellen Bildung
festzustellen, dass die Lehre und das Erlernen gewis-
ser technischer Fertigkeiten der curricular festgelegte,
allgemeine Erziehungsauftrag der Schulen sei. Wir
arbeiten in zeitlich abgeschlossenen Projekten mit
Inhalten, Digitalfotografie, Collagen, Assoziationen ...
und nach einer Woche, einem Monat steht ein Ergeb-
nis, oft mit Unterstiitzung groRartiger Kiinstlerinnen
und Kiinstler zu einem beeindruckenden Abschluss
gebracht.

Ich komme selbst aus dem Theater- und Musikbereich
und habe dank meiner Eltern auBerhalb der Schule
von klein auf Instrumente spielen gelernt: Blockflo-
te, Geige, Bratsche. In der Musik - insbesondere in
der klassischen - ist es ganz klar, dass du zuerst eine
Technik erlernen, dein Instrument beherrschen musst,
bevor du damit spielen kannst oder sogar in ein Or-
chester eintrittst.

Diese Idee des Beherrschens einer Technik oder des
Erbringens einer Leistung beschreibt Ute Pinkert im
zweiten Teil ihres Textes in Bezug auf das Theater und
die Theaterpadagogik als normativen Performance-
begriff. Die normative Performance ist leistungsori-
entiert und widmet sich der Regel- und damit auch
Technikbeherrschung. Sie ist ebenso wie die Kreati-
vitat zu einem eigenen gesellschaftlichen Dispositiv
geworden. Dem stellt Pinkert den grenziiberschrei-
tenden, widerstandigen liminalen Performancebegriff
gegeniiber, der im Sinne der Kunstform Performance
auf Transformation zielt. lhre Betrachtungen, wie die
beiden Performancedimensionen in theaterpddagogi-
schen Projekten zusammenwirken, halte ich fiir iiber-
aus treffend.

In der klassischen Musik wird, wenn ich diese Idee
vom Theater zur Musik {ibertragen darf, die normati-

ve Performance eine Voraussetzung fiir die liminale:
Erst die Beherrschung deines Instrumentes ermachtigt
dich, dich liber die Grenzen des Festgeschriebenen zu
erheben und zum Beispiel zu improvisieren. Mit dem
Vermitteln und sogar Lehren von kiinstlerischen und
handwerklichen Techniken geben wir den Kindern
und Jugendlichen die Schliissel in die Hand, um sich
spater iiber die Grenzen der Techniken hinwegzuset-
zen. Und vielleicht scheitert manches liminale kiinst-
lerische Bildungsprojekt auch an dem Anspruch, mit
Jugendlichen beispielsweise Gattungsgrenzen zu
liberwinden, die diese liberhaupt noch nicht als Ein-
schrankung kennengelernt haben?

Ich habe zum Abschluss des ersten Programmjahres
Bobby McFerrin und Chick Corea in der Berliner Phil-
harmonie gehdrt und erinnere mich noch sehr gut,
wie ich im Konzert ein Aha-Erlebnis hatte, weil da
alles drin war: Meisterschaft am Instrument/mit der
Stimme, Kenntnis eines Kanons, das Spielen mit ihm
und das Sich-iiber-ihn-Hinwegsetzen, Vertrauen in
das Konnen des anderen, Zusammenarbeit, Zuhdren
und Mitgehen ...

Wir hatten eine Woche spater Abschlussklausur des
ersten Jahres im Kreise der Berliner Kulturagentinnen
und Kulturagenten, und ich weiR noch, wie begeistert
ich davon erzdhlte, dass ich im néchsten Jahr ,,musi-
kalischer* arbeiten wolle ... musikalischer im Sinne
von zuhdren, Motive aufnehmen und weiterfiihren, in
das Gegeniiber und seine Ideen vertrauen und auch
im Sinne von Stille setzen und aushalten, was ein
wichtiger Teil von Musik ist, denn schon ein kleiner
Leerraum kann uns eine wertvolle Verschnaufpause
vom Kreativitats- und Performancedispositiv verschaf-
fen ...

Ob mir das gelungen ist, weil’ ich gerade nicht zu sa-
gen ... Sagt es dir etwas?

Ich setze mich zuriick an meinen Antrag und sende dir
die besten GriiRe!

Herzlich
Caro



Liebe Caro,

ich meine zu verstehen, was du mit ,musikalischer
arbeiten* meinst, und fiande es interessant, von dir
zu erfahren, ob und vor allem an welchen Stellen es
dir gelungen ist oder du zumindest dem sehr nahege-
kommen bist.

Und wenn ich nun versuche - gerade auch im begin-
nenden Riickblick auf unsere Arbeit als Kulturagentin-
nen - (wieder) einen handhabbaren ,,Umgang* mit
dem Kreativitétsbegriff zu finden oder ihn erneut fiir
meine Arbeit mit Bedeutung und ,,Gebrauchswert“ zu
fiillen, so bleiben Ute Pinkerts Gedanken und Auswe-
ge definitiv wichtig, insbesondere ihre Ausfiihrungen
zur 6konomisch bestimmten Dimension des Kreativi-
tatsbegriffs fiir die Bildung. In diesem Kontext wird
Kreativitat ja als eine wichtige wirtschaftliche Res-
source angesehen.

Diese ,,6konomisch bestimmte Dimension“ beschreibt
meines Erachtens einen Teil unseres ,,Unbehagens”
im Umgang mit dem Kreativitatsbegriff. Initiieren wir
kiinstlerische Projekte, damit sich die Schiilerinnen
und Schiiler als ,kreative“ Menschen besser auf dem
Arbeitsmarkt behaupten kénnen? Ich zumindest kann
fiir meine Arbeit als Kulturagentin (heute) festhalten,
dass ich kulturelle (Bildungs-)Projekte anstoRen und
begleiten mdchte, die sich - wenn sie sich schon nicht
von diesem Kreativitatsdispositiv distanzieren kon-
nen - zumindest (Frei-)Raume erhalten, in denen das
(kiinstlerische) Denken, Fiihlen, Sprechen und Han-
deln der Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Lehre-
rinnen und Lehrern und natiirlich den Kiinstlerinnen
und Kiinstlern keinen implizierten 6konomischen Nut-
zen verfolgt, sondern eher im Gegenteil, das Unniitze,
das Unabsichtliche, Zufallige und scheinbar Ziellose
ganzlich gelten Iasst. In einem Sinne, der - mit kiinst-
lerischen und kunsthandwerklichen Methoden - das
Entwickeln, Erfinden, Erzeugen oder Herstellen von
etwas Neuem meint und nicht das Ziel verfolgt, mit
»Kreativitat zur ,Wetthewerbsfahigkeit” der Schiile-
rinnen und Schiiler beizutragen. Und so erscheint mir
eben gerade diese vermeintliche ,Nutzlosigkeit” ein
zentraler Aspekt im kritischen Umgang mit dem Kre-
ativitatsbegriff: Kiinstlerisches Handeln erdffnet Rau-
me, die fiir sich stehen, ohne eine (6konomische) Ver-
wertbarkeit erzielen zu wollen, und kann dafiir ganz
spezifische Methoden, Haltungen und Fragen zur Ver-
fiigung stellen. In diesem Zusammenhang erwéhnt

Ute Pinkert auch Peter Sloterdijks kritische Ausein-
andersetzung mit dem Kreativitdtsbegriff, indem sie
unter anderem auf seine Formulierung ,,Wissenschaft
vom Unterlassen* hinweist. Also, mehr Mut zum ,,lee-
ren Raum®, zur Stille, zum scheinbar Nutzlosen!

Was heillt also dann ,kreative Schule? Fiir mich
ware es eine Schule, die im Verstandnis eines solchen
(un-6konomischen) Kunstbegriffs genau jene genann-
ten Freirdume ermoglicht, den kiinstlerischen Prozess
vor die Prasentation stellt und ihren Schiilerinnen
und Schiilern Momente groRer Selbstfindung oder
-verortung in und mit Kunst ermdglicht. Wenn ich -
vielleicht auch zum Abschluss unseres Gedankenaus-
tauschs - auf genau die Projekte schaue, die diesen
Uberlegungen besonders nahegekommen sind und
mir deswegen als ,gelungen* erscheinen, so bleiben
bei mir meist nicht die ,,groBen“ Momente einer Auf-
filhrung oder Abschlussprasentation hangen, sondern
vielmehr die vermeintlich ,kleinen®, in denen eine
Schiilerin/ein Schiiler fiir sich etwas Neues entdeckt
hat und dies mit sich in Verbindung bringen konnte,
oder jene Momente, in denen sie/er eine Fahigkeit an
sich kennengelernt hat, die bisher nicht in den schuli-
schen Kontext passte, im kiinstlerischen Arbeiten aber
von Relevanz und damit von Bedeutung war.

Und so schlieRe ich erst einmal, liebe Caro, im Gefiihl,
dass hier eigentlich noch viel zu denken und zu sagen
ware ... Bleiben wir im Austausch dazu!

Herzliche GriiRe
Julia



Liebe Julia,

besser als in deinem letzten Absatz hétte ich es nicht
formulieren konnen, Danke! Das erinnert bei allen
Projektdokumentationen und -prasentationen, die ein
Programm wie unseres in seinem fdrderpolitischen
Kontext natiirlich auch benétigt, an das, was wirklich
wichtig und doch so schwer abbildbar ist: die kon-
krete Arbeit in den Prozessen mit den Kindern und
Jugendlichen oder eben auch mit den Kulturschaf-
fenden und Kolleginnen und Kollegen an den Schu-
len. Diese Arbeit ist und bleibt schwer abbildbar in
einem vom Kreativitdats- und Performancedispositiv
dominierten Arbeits- und Wahrnehmungsfeld, das
mit Bildern gliicklicher Kinderaugen und ,kreativer*
Abschlussprasentationen seine eigene Legitimation zu
rechtfertigen sucht, obwohl sie meines Erachtens oft
im Prozess, im Zweifeln, im Ausprobieren und damit
im (vielleicht sogar gemeinsamen) Lernen besteht.

Beim Lesen deines letzten Abschnitts fiel mir wie-
der ein, dass ein Schiiler des 8. Jahrgangs in seinem
Schiiler-Lehrer-Eltern-Bilanzgesprach auf die Frage
nach seinem schonsten Schulmoment im vergange-
nen Schuljahr antwortete: ,Die Arbeit in den Trick-
filmworkshops im JUKUZ!“

Ich wiinsche dir in den nachsten Wochen mit all ihren
Herausforderungen noch viele solcher Momente, die
mir immer wieder zeigen, wozu ich diese Arbeit ma-
che. Und freue mich weiterhin auf Austausch - auch
auRerhalb unseres Briefwechsels!

Herzliche GriiRe sendet
Caro
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Projekte kultureller Bildung in Schule sollten
idealerweise die dort tatigen Paddagoginnen und Pa-
dagogen so involvieren, dass auch sie ihre fachliche
Perspektive einbringen und weiterentwickeln kdnnen.
Ist dies nicht der Fall, besteht die Gefahr, dass die Pro-
jekte keinen Bezug zum schulischen Alltag haben und
insofern nicht auf diesen zuriickwirken. Deshalb ist in
meiner Tatigkeit als Kulturagentin die Zusammenar-
beit zwischen den erwachsenen Beteiligten (Kiinstle-
rin/Kiinstler und Padagogin/Padagoge) fiir mich von
besonderem Interesse. Denn schlieBlich sind sie es,
die mit den Schiilerinnen und Schiilern Projekte um-
setzen.

Gesellschaftlich gesehen, scheinen die Rollen im Zu-
sammenwirken verschiedener Professionen im schu-
lischen Umfeld allerdings klar verteilt, wie Ute Pinkert
in ihrem Text zum Schliisselbegriff der Kreativitat an-
schaulich beschreibt:

»In deren Zentrum [der allgemein giiltigen gesell-
schaftlichen Werte, AK] stehen die Abwertung von
Routinen (wie sie oft der Schule zugeschrieben wer-
den) und die Aufwertung von individuellen Fahigkei-
ten, das Gegebene permanent infrage zu stellen und
in dynamischer Weise Neues zu produzieren.”

Und weiter:

»Da dieses aus einer inneren Motivation heraus ge-
speiste ,Schopfertum’ in unserer Kultur traditionell
den kiinstlerisch Tatigen zugeschrieben wird, gelten
Kiinstlerinnen und Kiinstler als ideale Rollenvorbilder
fiir die Ausbildung von Kreativitat. Ihre Wertschatzung
als Vermittlerinnen und Vermittler innerhalb der kul-

turellen Bildung geht mit einer strukturellen Abwer-
tung von (angestellten/verbeamteten) Lehrpersonen
einher.”

Im Folgenden mochte ich zwei Projekte beschreiben,
in denen diese allgemein vorherrschenden Annah-
men meiner Einschdtzung nach in der Konzeption und
Durchfiihrung unterlaufen wurden. Gerade deswegen,
so meine These, konnte in der Zusammenarbeit etwas
Neues entstehen - etwas, das sowohl fiir die Schu-
le als auch fiir den Kulturpartner eine professionelle
Weiterentwicklung bedeutete.

Die Erika-Mann-Grundschule im Berliner Wedding
hat sich 2011 mit einem sehr klaren Entwicklungs-
vorhaben beim Modellprogramm ,Kulturagenten fiir
kreative Schulen* beworben: Sie wollte das zum da-
maligen Zeitpunkt seit iiber zehn Jahren bestehende
Theaterprofil um den Bereich ,Tanz“ erweitern. Dazu
arbeitete die Schule seit Start des Modellprogramms
unter anderem mit ,TanzZeit e.V. - Zeit fiir Tanz in
Schulen® als Partner zusammen.” Beide setzten ge-
meinsam verschiedene Projekte um: von ortsspezifi-
schen Tanzprojekten im 6ffentlichen Raum bis hin zur
Entwicklung von Choreografien mit unterschiedlichen
Klassen zum jeweiligen Jahresthema der Schule.

Im Weiteren konzentriere ich mich auf diejenigen Vor-
haben, die zum Ziel haben/hatten, den Tanz als kiinst-
lerische Lehr- und Lernmethode im Fachunterricht
einzusetzen. Denn es war ein Wunsch der Schule, ne-
ben (!) einer thematisch eher freien kiinstlerisch-cho-



reografischen Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern
auch ganz konkrete Lehrplaninhalte tanzerisch zu be-
forschen. Im Rahmen des Modellprogramms sollten
Erfahrungen gemacht werden, die perspektivisch zu
einer Verankerung des Tanzes im Unterrichtsalltag der
Schule fiihren.

So startete als eine Art ,,Pilot das Projekt ,Learning
by Moving“ im Schuljahr 2012/13 im Rahmen des ver-
bindlichen Wahlunterrichts: Eine Gruppe von Fiinft-
klasslerinnen und -klasslern beforschte zusammen
mit dem Lehrer und Kulturbeauftragten Martin Kern
und der Tanzerin und Choreografin An Boekman in
den Uferstudios fiir zeitgendssischen Tanz ein Schul-
jahr lang das Curriculum. Fiir mich als in die Kon-
zeption und Umsetzung des Projekts eingebundene
Kulturagentin war es interessant zu beobachten, wie
sich Martin Kern und An Boekman diesem Projekt
aus ihrer fachlichen Perspektive naherten: Zwar hatte
Martin Kern (und auch die Schiilerinnen und Schiiler)
aus einzelnen vorangegangenen Projekten tinzeri-
sche Vorerfahrungen, aber das ,Vertanzen“ von Un-
terrichtsinhalten war fiir ihn wie auch fiir An Boekman
neu. Gleichzeitig waren beide sehr interessiert daran
herauszufinden, was bei diesem Experiment passie-
ren wiirde.

Das heiBt, sie konnten von ihrem jeweiligen professi-
onellen Standpunkt aus formulieren, was sie an dem
Projekt interessiert. Die folgenden Fragen zogen sich
wie Leitmotive durch die Konzeption, Durchfiihrung
und Auswertung des Projekts:

} Welche Facher eignen sich besonders zum ,Lear-
ning by Moving“?

} Ist die Erfahrung aus dem Projekt auf andere Lern-
und Lehrsituationen, beispielsweise auf Situationen
im Klassenzimmer, iibertraghar?

} Spricht ein motorischer Ansatz besondere Lerntypen
an?

} Wie kann man Rahmenlehrplaninhalte mit Hilfe
des Tanzes ,verwesentlichen, ohne sie zu vereinfa-
chen“”?

Um weitere Lehrkréfte in diesen Forschungsprozess
mit einzubeziehen, lud sich die Gruppe im Schuljah-
resverlauf in regelmaRigen Abstdnden Inputgeberin-
nen und Inputgeber aus den Fachbereichen Naturwis-
senschaften, Deutsch und Englisch ein. Diese wurden
gebeten, aktuelle Rahmenlehrplaninhalte in einer
Schulstundeneinheit an die Gruppe zu vermitteln -

ohne diese im Vorfeld auf ein ténzerisches ,,Potenzial“
zu filtern. Die angesprochenen Fachlehrerinnen und
-lehrer besuchten also den Kurs in den Uferstudios
und vermittelten dort in 45 Minuten jahrgangsrele-
vante Inhalte aus ihrem Fachgebiet an die gesamte
Gruppe. Diese entwickelte anschlieRend darauf auf-
bauend iiber einen mehrwdchigen Zeitraum gemein-
sam eine Choreografie und prasentierte sie wiederum
den Inputgeberinnen und -gebern aus den Fachern.
Es wurden Inhalte wie Windentstehung (Naturwis-
senschaften), Textbausteine (Deutsch) und ,,Shopping
Dialogues” (Englisch) vertanzt. Zum Projektabschluss
wurde eine Lecture Performance aus allen drei Ein-
heiten in gréRerem Rahmen zur Auffiihrung gebracht.

Fiir mich war es inspirierend zu sehen, wie An und
Martin die jeweiligen Inputs in der Kombination mit
ihren fachlichen Expertisen und in Zusammenarbeit
mit den beteiligten Schiilerinnen und Schiilern be-
arbeitet haben. Dabei setzten beide fiir sich jeweils
Neues in Bezug auf die Anerkennung der Kompetenz
des Anderen um und konnten so etwas herstellen,
was ich als ,,produktive Unterschiedlichkeit” beschrei-
ben wiirde.

Interessant erscheint mir, dass es in der Projektkon-
zeption keine explizit thematisierte Rollenverabre-
dung gab. Die Ideensammlung und Verlaufsplanung
wurden gemeinsam umgesetzt. Die Verantwortungs-
ibernahme fiir bestimmte Sequenzen in der Ausdif-
ferenzierung des Projekts erfolgte dann aber je nach
professioneller Expertise: So iibernahm Martin die
Kommunikation mit den involvierten Kolleginnen und
Kollegen, konzipierte in Absprache mit An Arbeitsblat-
ter liber die vermittelten Fachinputs, die An wiederum
mit tanzerischen Methoden und entsprechender Mu-
sikauswahl im Sinne einer angeleiteten Improvisation
kiinstlerisch ergdnzte. So ausgestattet entwickelten
die Schiilerinnen und Schiiler choreografische Ele-
mente, die in der Gruppe gemeinsam ausgewertet
und von An in Riickkopplung mit Martin im Hinblick
auf die Zwischenprésentationen verdichtet wurden.

Als Ergebnis dieses gemeinsamen kiinstlerischen Be-
forschens wurden Hoch- und Tiefdruckgebiete, war-
me (= leichte) und kalte (= schwere) Luft, eine leichte
Brise und ein stiirmischer Orkan in tdnzerische Se-
quenzen iibersetzt, Textbausteine aus dem Deutsch-
unterricht wurden zu Tanzbausteinen (eine realisti-
sche Situation wurde zu einer alltaglichen Geste, ein
fantastisches Erzahlelement zu einer ,unmdéglichen”



Position, gegensatzliche Eigenschaften von Figuren
zu unterschiedlichen Bewegungsqualitaten) und Ein-
kaufsdialoge aus dem Englischunterricht wurden un-
ter anderem in Hip-Hop-Battles {ibertragen.

Im Projektverlauf wurden Kiinstlerin und Lehrer dabei
ganz bewusst nicht zur/zum jeweils Anderen. Ganz
im Gegenteil: Es ging darum, den eigenen professi-
onellen Hintergrund einzubringen, dem Gegeniiber
anzubieten und vor der Folie eines gemeinsamen
Tuns verhandelbar zu machen. Hier erscheint mir als
grundlegende Haltung zunéchst die Anerkennung der
Routine des Anderen als unverzichtbare Gelingensbe-
dingung fiir ein neues, gemeinsames Drittes. Dabei
meint Routine nicht eine erstarrte Gewohnheit, son-
dern eine Fahigkeit, die man durch Erfahrung erwirbt
und die es einem ermoglicht, sicher und verlasslich zu
handeln. Riickgekoppelt mit dem eingangs angefiihr-
ten Pinkert-Zitat heit das: Nicht nur Schulen, sondern
auch Kiinstlerinnen und Kiinstler (beziehungsweise
Kulturinstitutionen) haben Routinen. Und weiter: Das
ist in beiden Féllen nicht zwangslaufig abzuwerten,
sondern kann ganz im Gegenteil entscheidende Vor-
aussetzung einer produktiven Zusammenarbeit sein.

Die Erfahrungen aus ,,Learning by Moving* fiihrten zur
Entwicklung des Projekts ,,Moving the Classroom*, das
liber zwei Schuljahre in insgesamt acht Klassen aus
der integrierten Schulanfangsphase bis zur 6. Klasse
umgesetzt wurde. Um maglichst viele Interessierte zu
erreichen, war das Setting hier ein anderes: An Boek-
man filhrte in Zusammenarbeit mit den beteiligten
Lehrerinnen und Lehrern je drei Unterrichtseinhei-
ten zu aktuellen Unterrichtsthemen in deren Klassen
durch. Themen waren unter anderem: Sprachaneig-
nung, Strom, britische Landeskunde, Geometrie so-
wie Getreideanbau und -verarbeitung. Immer noch
als ,,Forschungsprojekt“ verstanden, konnten so iiber
eine Art Schneeballeffekt mehr Lehrkréfte erreicht
werden. Gleichzeitig wurden begleitend regelmaRig
kiinstlerische Workshops fiir das Kollegium angebo-
ten, um die Ergebnisse zu vermitteln und weiter an-
schlussfahig zu machen.

Die Zusammenarbeit zwischen Lehrerin beziehungs-
weise Lehrer und Kiinstlerin war hier eine andere als
bei ,Learning by Moving®, da sie zeitlich viel starker
begrenzt war. In den Unterrichtseinheiten agierten die
Padagoginnen und Padagogen eher im Hintergrund.

Der Austausch mit An Boekman fand starker im Vor-
feld, zwischen den drei Stunden und im Nachhinein
statt. Meiner Beobachtung nach riickte die Kiinstlerin
trotzdem nicht in die Rolle der ,kreativen Heilsbringe-
rin“, die kurz auftaucht und den Unterricht ,verzau-
bert“. Das hat mehrere Griinde:

Die beteiligten Lehrkréfte waren als Fachexpertinnen
und -experten fiir An Boekman unverzichtbare Gegen-
tiber bei der Konzeption der Unterrichtseinheiten. Sie
hatten sich freiwillig fiir eine Zusammenarbeit mit der
Kiinstlerin entschieden und wirkten entscheidend bei
der inhaltlichen Schwerpunktsetzung mit. Gleichzeitig
profitierten sie von der kiinstlerischen Perspektive auf
ihr Fachgebiet und konnten ihr Unterrichtshandeln vor
dieser Folie reflektieren und sich methodisch inspirie-
ren lassen. Zudem war das Projekt, wie oben schon
beschrieben, in einen groReren Kooperationszusam-
menhang eingebunden. Es gab also eine Kontinuitét
im Aufeinandertreffen der beteiligten Personen. Und
schlieRlich hatten Projekte kultureller Bildung in un-
terschiedlichen kiinstlerischen Sparten bereits ihren
festen Platz an der Schule, die Zusammenarbeit mit
externen Kulturpartnern gehérte inzwischen zum
schulischen Alltag.

Neben einer Darstellung der Implikationen des Krea-
tivitatsbegriffs geht es Ute Pinkert in ihrem Text auch
um die Frage, wie diesem Begriff fiir die Konzeption
und Reflexion von Projekten kultureller Bildung wie-
der ein ,Gebrauchswert” abzugewinnen ware.

Hierzu schldgt sie verschiedene Strategien vor. Im
Riickblick auf die oben beschriebenen Projekte ist ab-
schlieRend festzuhalten, dass einige hier ganz konkret
umgesetzt wurden.

So spricht Pinkert davon, dass es sinnvoll ware, ,zu-
erst nach den Bildungsvorstellungen der beteiligten
Akteurinnen und Akteure zu fragen und eine gemein-
same Zielsetzung zu entwickeln®.

Die Konzeption der Projekte fand stets im Zusammen-
spiel von Kulturpartner, Kulturbeauftragtem, Schul-
leitung und Kulturagentin statt. So wurde von Anfang
an ein vielstimmiges Setting geschaffen, das einen
Austausch iiber die jeweiligen Bildungsvorstellungen
(und die darin enthaltenen Rollenvorstellungen: Wer
spielt wen?) ermdglichte. Vielleicht kann eine von al-



len Beteiligten geteilte Bildungsvorstellung so formu-
liert werden, dass alle kiinstlerischen Prozesse, die an
Schule stattfinden, eben auch Lehr- und Lernprozesse
sind. Somit sind die involvierten Kiinstlerinnen und
Kiinstler auch Lehrpersonen, die mit anderen Lehr-
personen (den schulischen Pddagoginnen und Pa-
dagogen) zusammenarbeiten. Dies klingt womdglich
banal, hat aber zur Folge, dass die immer noch ver-
breitete Opposition ,Kiinstlerin/Kiinstler* und ,,Lehre-
rin/Lehrer* in der konkreten Projektarbeit einer wert-
schatzenden Zusammenarbeit zwischen Lehrenden
mit teils unterschiedlichen, teils dhnlichen Methoden
weichen kann.

Pinkert schreibt weiter, dass es darum gehe, ,,sich mit
den Beteiligten iiber konkret angestrebte und sinn-
volle ,Neuerungen‘ zu verstandigen und spezifische
kleine Schritte zu planen, die sich im lebensweltlichen
Kontext des jeweiligen Projekts verorten“’. Ubertra-
gen auf ,,Learning by Moving“ und ,,Moving the Class-
room“ heiflt das: Dem Kreativitatsbegriff konnte so-
wobhl fiir die Schule als auch fiir den Kulturpartner ein
relevanter ,Gebrauchswert” beigemessen werden,
der sich in den jeweiligen Kontexten der Akteurinnen
und Akteure konkret niederschlagt. Die Schule entwi-
ckelt ihren Fachunterricht durch den Einsatz spezifi-
scher kiinstlerischer Lehr- und Lernmethoden weiter,
und die Kiinstlerin befragt und verandert ihre profes-
sionellen Strategien in der Auseinandersetzung mit
neuen Inhalten und Anwendungskontexten.
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Der Antrag ist bewilligt, die Finanzierung gesi-
chert, alle logistischen Voraussetzungen sind erfiillt,
die Kiinstlerinnen und Kiinstler sind eingeladen, ein
tolles Projekt startet! Ideen sprudeln und alles scheint
moglich - Beteiligte sind am Beginn eines neuen Pro-
jekts oft von grolRer Begeisterung getragen: Was wird
passieren?

Nach den ersten Arbeitsprozessen und meistens sehr
schnell - besonders bei performativen Projekten wie
dem Tanz oder dem Theater - fragen Schiilerinnen
und Schiiler und auch Lehrende, welches Ergebnis das
Projekt haben wird und welche ihre Rolle dabei ist.
Der Blick auf das Projektende [6st oft Unsicherheiten
und Selbstzweifel aus: ,Ich trete auf keinen Fall auf -
das ist ja voll peinlich“ oder ,,Ich kann das iiberhaupt
nicht* sind AuRerungen, die eine erhebliche Angst
davor spiegeln, dass ihr Auftritt nicht gelingen konnte,
aber auch, dass Fotos und Filme in sozialen Netzwer-
ken missbraucht werden kdnnten. Haufig ist es auch
der Erwartungsdruck der Schulleitung, Geldgeber
oder Kiinstler, der fiir Unruhe und Spannung sorgt.
Verstandlicherweise erwarten sie, dass das Ergebnis
gut werden soll, dass das Projekt gelingt und dass es
etwas Tolles zu sehen gibt!

Die Beteiligten machen die Erfahrung, dass der kiinst-
lerische Prozess sehr stark von der Aussicht auf die
»Performance” gepragt sein kann. Sobald klar ist,
dass es eine Auffiihrung oder eine Ausstellung geben
wird, verdndert sich der gesamte Schaffensprozess.
Denn der Fokus auf das geplante Ergebnis wirft Fra-
gen nach der Umsetzbarkeit von Ideen, nach kiinstle-
rischer Qualitat und nach den Rezeptionshedingungen
auf. Das begrenzt den Suchprozess, die urspriinglich
empfundene Freiheit in der Ideenfindungsphase
weicht einem zielgerichteten Arbeiten: Der ,perfor-
mative Imperativ* schlagt zu - der Druck wachst.

Viele Schiilerinnen und Schiiler geraten an diesem
Punkt in ein Dilemma und oft auch an ihre Grenzen:
Die gemeinsame Umsetzung einer Idee in die passen-
de Form ist mit Hiirden und Stolpersteinen verbunden.
Um sie hier zu unterstiitzen, eigene Losungswege zu
finden, auszuprobieren, zu verwerfen und wieder neu
anzufangen, gilt es, sie immer wieder geduldig zu er-
mutigen.

Bei aller Konzentration auf ein gutes Ergebnis ist es
wichtig, dass der Prozessverlauf mit seinen vielen
Wegen, SeitenstraRen, Sackgassen und Holprigkeiten
unbedingt zu einem gelungenen Projekt dazugehort.
Werden sich alle Beteiligten der Komplexitat dieser
Prozesse bewusst und erleben die Auseinanderset-
zung dabei als konstruktiv und klarend, wird sich ir-
gendwann Gelassenheit in Bezug auf das Ergebnis
einstellen. Sind die Auseinandersetzungen fruchtbar,
kann das Projekt gelungen sein, auch wenn man ge-
meinsam zu dem Schluss kommt, dass es kein vorzeig-
bares Ergebnis geben wird. Denn auch zu ,,scheitern®,
ist ein mogliches Ergebnis, das sich bei einer kiinstleri-
schen Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern einstellen
kann, die den Anspruch verfolgt, alle mitzunehmen
und dabei auch an ihre Grenzen geraten kann.

In diesem Zusammenhang hat mir der Text von Ute
Pinkert ,Kollisionen? Kreativitdt und Performance®
bei der Reflexion iiber die Zusammenhange von kre-
ativem Prozess und performativem Ergebnis wichtige
Impulse gegeben. Im Folgenden habe ich diese mit
den Erfahrungen aus meiner Kulturagentenpraxis
verkniipft und einen Fragenkatalog erstellt, der zu
Beginn und wahrend eines performativen Arbeits-
prozesses mit allen Beteiligten immer wieder geklart
werden sollte.



Ute Pinkert sieht ,Verhandeln als die gegenwartig
wichtigste und auch anspruchsvollste Aufgabe fiir
Menschen, die Bildungsprojekte an den Schnittstellen
verschiedener gesellschaftlicher Systeme konzipieren
und initiieren. Sie meint damit, dass es notwendig
ist, sich mit den Rollen, Erwartungen und Zielen al-
ler am Projekt Beteiligten auseinanderzusetzen, diese
bestandig zu reflektieren und immer wieder zwischen
ihnen zu vermitteln.

Begreifen wir - die Projektbeteiligten - unsere Zusam-
menarbeit als gemeinsames Tun? Haben wir ein ge-
meinsames Ziel? Sind wir uns iiber das Was, Wie und
Warum der Projektarbeit einig? Wenn nicht, wie treten
wir in einen Verhandlungsprozess ein, der alle mitein-
schliel3t? Leisten wir uns die MuRe fiir einen griindlichen
und von einer gemeinsamen Basis ausgehenden Ein-
stieg? Auf welche Weise sind wir alle am Projekt beteiligt
und kénnen dabei selbststindig schopferisch titig wer-
den? Nehmen wir uns Zeit fiir: Zuhéren, Hinwendung,
Wahrnehmung, reale Unterstiitzung, Fragen, Aufmerk-
samkeit, Achtsamkeit, Stillstand und Innehalten?

Was erwarten und wiinschen sich Schiilerinnen und
Schiiler von der kiinstlerischen Arbeit? Woher sollen sie
iiberhaupt wissen und fiihlen, wonach sie sich sehnen?
Wer initiiert und steuert ihre Suche? Darf die Suche
uneingeschrdnkt und frei sein? Wer ermutigt und er-
mdchtigt dazu, unstrukturierte und ungeplante Prozesse
zuzulassen? Wer sorgt fiir die Aufhebung von sozialen
Zuordnungen oder zumindest fiir die Verhandlung darii-
ber? Und wie gehen wir damit um, wenn sie im Laufe der
Arbeit und gerade ausgelést durch diese sehr offen zu
Tage treten? Welche Erwartungen haben die beteiligten
Kiinstlerinnen und Kiinstler? Welche die Lehrenden, wel-
che die Kulturagentin? Welche Rollen nehmen sie ein?

Um Bedingungen zu schaffen, unter denen Fragen
gestellt und verhandelt werden kénnen, braucht es
einen Raum, in dem die Regeln der Zusammenarbeit
von den Beteiligten selbst bestimmt werden kdnnen.
In Anlehnung an den Kulturtheoretiker Homi K. Bha-
bha wird dieser Raum der ,dritte Raum“ genannt,
weil sich dort zwei voneinander getrennte Systeme -
Schule und Kultur - iiberschneiden. Der Regisseur Pe-
ter Brook beschreibt analog zum diesem dritten Raum
den ,leeren Raum*, den er in seinen theatertheoreti-

schen Schriften als die VerheiBung aller machbaren
theatralen Moglichkeiten versteht. Der leere Raum
verspricht inhaltliche Freiheit und Loslésung von allen
Vorgaben, auch von jenen, die die im Raum befindli-
chen Personen mitgebracht und ausgeldst haben. Er
verbindet mit dem Betreten des leeren Raumes die
Anforderung des Loslassens, des Zulassens von Leere,
des zunachst Inhaltslosen.

»der leere raum ist fiir mich der punkt oder ort in ei-
nem kreativen prozess,

an dem mir nichts mehr einfallt und sich in meinem
kopf eine absolute leere ausbreitet.

ich habe keine vorgefertigte 16sung parat und weil
nicht, was ich machen soll.

ich kdnnte das auch kontrollverlust nennen.

diesen punkt kann ich allerdings auch anders betrach-
ten: als ein absolutes geschenk.

denn kontrollverlust bedeutet die mdglichkeit einer
neuen entwicklung und kann einen schritt in etwas
neues, etwas vorher nicht dagewesenes erméglichen.
wenn ich diesen leeren raum zulasse, aushalte und
ein bisschen warte, wird mir etwas einfallen. setze ich
dann meine zumeist negative innere kritik, die idee
betreffend, bewusst ausser kraft und folge meinem
einfall, werde ich den leeren raum durchschreiten,
tiberwinden und fiir mich nutzen kénnen. ich wahle
tibrigens wenn maglich immer die allererste idee. viel-
leicht mache ich einen fehler. dann kann ich das nachs-
te mal diesen fehler als erfahrungsquelle nutzen und
mein tun korrigieren. so einfach ist das. eigentlich.”

Mit Blick auf diese beiden Definitionen eines Raumes,
der sich zwischen zwei Systemen auftut, wird deut-
lich, dass ein geschiitzter Handlungs- und Méglich-
keitsraum entsteht, in dem sich die Beteiligten aus-
probieren und auch Konflikte austragen konnen.

Verstehen alle Beteiligten das gleiche unter diesem 3.
Raum? Ist allen klar, dass er ein Handlungsfeld még-
lichst frei von allen Beeinflussungen ist; dass er ein
Raum fiir kiinstlerische Freiheit ist, die auch als for-
dernd und emotional anstrengend erlebt werden kann?
Wie gelangt man sinnvoll zu gemeinsam formulierten
Regeln, und wer sorgt fiir deren Umsetzung? Zum Bei-
spiel bei der Einhaltung von gegenseitigem Respekt und
Wertschdtzung? Wie gehen wir in diesem Raum mit un-
seren Erwartungen und denen der anderen um? Kénnen
wir Bewertungen vermeiden? Und wenn bewertet wird -



wer tut das, und wie werden solche manchmal durch-
aus notwendigen Urteile vorgenommen und verhandelt?
Welche Qualitit entsteht durch einen wertschdtzenden
Umgang mit Konflikten und Storungen? Wenn Konflik-
te entstehen und verhandelt werden miissen - wie ge-
schieht das und wer moderiert diesen Prozess? Hat am
Ende doch immer eine/einer die Definitionsmacht inne?

Kann der dritte Raum auch ein Ort fiir Besinnung, Sinn-
lichkeit, Wahrnehmung, Anndherung, Wahrhaftigkeit
und Entschleunigung sein? Ist es hier méglich, Emoti-
onen frei zu GuBern? Hat man die Freiheit zu sein, wer
man sein will? Ist es méglich, Strategien der Selbster-
mdchtigung und Emanzipation kennenzulernen und
einzuiiben?

Wird das Nicht-teilhaben-Wollen gewdhrt? Werden
Widerstand, Regelauflosung und Widerborstigkeit zu-
gelassen? Bei wem I6st das Angst, Widerstand, Gefiihle
von Unberechenbarkeit und Unkontrollierbarkeit aus?

Ist der 3. Raum dann auf jeden Fall zu verteidigen?

Wahrend die Projektbeteiligten im geschiitzten Raum
arbeiten, gruppieren sich verschiedene schulische
Akteure um ihn herum: vom Hausmeister iiber das
Lehrerkollegium und die Schulleitung bis zu den EI-
tern. Meistens sind alle bereit zu unterstiitzen, einige
Ausnahmeregelungen werden getroffen - und die Er-
wartungen an ein erfolgreiches Event steigen!

Welche Erwartungen werden an das Projekt und an den
Prozess von auen herangetragen? Wer definiert auf
welche Weise den Erfolg eines Projekts? Was passt in
die Schule? Was dient der Schule? Was meint die Schule
zu brauchen? An wen richtet sich die performative Prd-
sentation in der Schule? Wem dient sie? Welche Kriterien
soll sie erfiillen?

Die Akteure haben sich geeinigt. J]a - das Ergebnis der
gemeinsamen Arbeit ist sehenswert und soll gezeigt
werden. Nun mischt sich Begeisterung mit Zweifel,
Angst und Lampenfieber. Und manchmal geraten
Spielende und Anleitende in einen intensiven und be-
friedigend empfundenen Workflow, in dem noch ein-
mal Ungeahntes maoglich wird und bisherige Grenzen
liberschritten werden. Die auf der Biihne stehenden

Akteure steigen in ihre Rollen, verlieren oft und folge-
richtig den Blick auf das Ganze - umso mehr ist es nun
Sache der anleitenden Kiinstlerinnen und Kiinstler in
die Aufgabe des Inszenierens und Arrangierens zu
finden, um auch zwischen gegensatzlichen Wert- und
Zielvorstellungen zu vermitteln.

Inwieweit sind Schiilerinnen und Schiiler, die ihre ers-
ten Erfahrungen auf der Biihne machen, in der Lage,
Distanz zur gespielten Figur einzunehmen?

Wird der eigene Prozess zum Schauobjekt fiir andere -
entsteht Scham, weil das suchende Ich auf der Biihne
steht und nicht die theatrale Figur?

Das Publikum wird Zeuge eines meist noch nicht zu
Ende gekommenen Erprobungsprozesses - wer be-
hauptet die ,,(Un-)Reife” des Ergebnisses?

Wann ist eine Performance reif?

Ist es wichtig, was erzihlt werden soll, oder wichtiger,
wie und mit welcher Wirkung erzihlt wird? Haben wir
den Mut, wirklich alles zu zeigen, was wir meinen - oder
haben wir doch Riicksicht genommen und versucht, Er-
wartungen anderer zu erfiillen? Scheuen wir den Kon-
flikt mit einem kritischen Publikum?

Haben wir unser Ziel erreicht? Hat sich durch den Pro-
zess das Ziel verindert? Erwartet jemand etwas von uns,
das wir nun nicht eingelst haben? Wer wird bewerten,
oder wird gar benotet? Sind die durch das Projekt neu
gewonnenen Erkenntnisse mess- und sichtbar?

Wie konnen die Kulturagentinnen und Kulturagenten
die Beteiligten in diesen Prozessen unterstiitzen? Diirfen
sie nur Beobachter sein und sich nicht als Akteure in-
volvieren? Konnen sie achtsam sein - erkennen, fragen,
schiitzen? Verteidigen sie den dritten Raum und locken
die Beteiligten in diesen Freiraum? Stellen Sie Wertun-
gen, Mechanismen und Zuordnungen in Frage, spiegeln



und reflektieren sie Erwartungen und bringen diese in
Abgleich? Machen sie sich zum Anwalt der individuellen
Wiinsche der Beteiligten - vor allem auch derer, die im
Machtgefiige unten stehen? Konnen sie Stérungen als
wichtigen Teil des Prozesses zulassen, definieren und
bearbeiten? Sehen und suchen sie den Zauber? Lassen
sie ihn sichtbar werden, wenn er sich zeigt?

Heimliche Orte der Erkenntnisfindung suchen! Gelingt
es im Projektverlauf, immer wieder mit allen Betei-
ligten Orte jenseits der Trampelpfade und des Erwar-
tungsdrucks zu betreten, werden sich neue Impulse
fiir kreatives Tun einstellen. Das Ungewohnte, neue

Begegnungen und nicht vorhersehbare Zuordnun-
gen, locken alle - auch die kritischen Betrachterinnen
und Beobachter - in ein unbekanntes Terrain, in ei-
nen ,Zustand der Unbestimmtheit* (Pinkert), in dem
es noch keine eingefahrenen Spuren gibt und somit
jede/jeder einen Freiraum hat, den es individuell zu
gestalten und zu erfahren gilt. In diese Suche und Fin-
dung sollten alle von Anfang an einbezogen werden,
damit alle gleichermalen gefordert sind, sich selbst
als wirksam innerhalb kreativer Prozesse zu erleben.
Liegt der gemeinsame Fokus der kiinstlerischen Arbeit
auf der prozessualen Erarbeitung und Verhandlung,
kann sich ein ,,Zustand der Mehrdeutigkeit” (Pinkert)
einstellen, und die Aufmerksamkeit wird weniger auf
dem am Ende zu prasentierenden Ergebnis liegen.
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Nora Sternfeld: Heute sollen Kunst und Kultur
nicht mehr nur fiir alle” da sein, sondern unter dem
Schlagwort der ,,Partizipation“ zur Kunst ,,mit allen”
werden. Dariiber hinaus geht es unter dem Label
»Herstellung von Sichtbarkeit“ immer wieder darum,
das Feld der Reprasentation auf marginalisierte Grup-
pen der Gesellschaft zu erweitern. Aus der Perspektive
von diesen ,allen” (gemeint sind marginalisierte Po-
sitionen, die bisher nicht als Teil von ,allen” - oder
besser als Zielgruppen - gewonnen werden konnten),
an die sich die neuen institutionellen Diskurse richten,
bedeutet das, dass sie einerseits eingeladen werden,
mitzumachen, und andererseits als Objekte der Re-
prasentation zur Verfiigung stehen sollen.

Der Kunst- und Kulturvermittlung wird in diesem Zu-
sammenhang die Rolle der Briicke zwischen den Ziel-
gruppen und den elitaren Inhalten der Institutionen
zugeschrieben. Sie soll - zumeist bei kompletter Un-
angetastetheit der Institution - die Liicken schlieRen,
die diese ihrem (Bildungs-)Auftrag schuldig bleibt.
Partizipation meint in diesem Zusammenhang eigent-
lich vor allem Interaktion.” Alle sollen den Eindruck
haben, sich zu beteiligen, ohne dass diese Beteiligung
irgendeinen Einfluss haben kann.

Wie ist diese Partizipation, bei der sich moglichst viele
beteiligen sollen, ohne dass sie etwas zu entscheiden

haben, nun zu verstehen? Zumeist handelt es sich
dabei wohl nicht um eine emanzipatorische, sondern
um eine institutionell-hegemoniale Strategie, die An-
tonio Gramsci ,,Transformismus“” genannt hat. Diese
basiert - Gramsci zufolge - darauf, dass Hegemonie
nie nur durch Zwang, sondern immer auch durch Bil-
dungsprozesse hergestellt und erhalten werden muss.
»Jedes Verhaltnis von Hegemonie*, schreibt er, ,,ist ein
padagogisches Verhaltnis.”

Und weil er die reformpadagogische Einsicht ernst
nimmt, dass Lernen keine EinbahnstraRe von den
Lehrenden zu den Lernenden, sondern ein Verhdltnis
voller gegenseitiger Lerneffekte ist, macht er deutlich,
dass Hegemonie auch darin besteht, von den Réandern
her zu lernen. Allerdings nicht zur Verdnderung der
Machtverhéltnisse, sondern im Hinblick auf ihre Erhal-
tung. ,Wer Gutes bewahren will, muss manches ver-
andern®, war ein Slogan der Osterreichischen Volks-
partei in den 1990er Jahren: eine transformistische
Einsicht im Hinblick auf die Erhaltung der bestehen-
den Machtverhiltnisse. Das Ziel des Transformismus
besteht darin, Kritik zu integrieren, ohne dass die Ver-
haltnisse und Strukturen von Macht und Ausschluss
selbst ins Spiel kommen miissen.

Entgegen diesem hegemonialen Verstandnis von
~Partizipation” versuche ich einen anderen Begriff der
Partizipation voranzutreiben: Ich schlage vor, Parti-
zipation nicht als bloRes ,,Mitmachen* zu begreifen,
sondern als eine Form der Teilnahme und Teilhabe,
die die Bedingungen des Teilnehmens selbst ins Spiel
bringt.



Was mich an der Idee der Partizipation in der
Kunst interessiert, ist der Aspekt des gemeinsamen
Handelns. Ich denke hier an Hannah Arendts Konzept
des politischen Handelns in der Offentlichkeit. In der
Idee eines solchen partizipativen kiinstlerischen Han-
delns scheint mir eine Kraft zu liegen, die ,,Genievor-
stellungen” {iberwindet und eine Offenheit auch fiir
unerwartete Begegnungen und Momente schafft.
Arendt schreibt: ,Das Handeln bedarf einer Pluralitét,
in der zwar alle dasselbe sind, ndmlich Menschen,
aber dies auf die merkwiirdige Art und Weise, dass
keiner dieser Menschen je einem anderen gleicht.”
Es gibt allerdings sicherlich die Gefahr der Ausbeu-
tung von Geschichten und Erfahrungen der Leute, mit
denen Kiinstlerinnen und Kiinstler arbeiten, fiir ihr
eigenes kiinstlerisches symbolisches Kapital, und es
scheint mir sehr wichtig, dieser Gefahr aktiv entge-
genzuarbeiten. Eine weitere Gefahr scheint mir darin
zu bestehen, dass Partizipation nur zum Deckmantel
einer Entdemokratisierung wird: Wéhrend Zielgrup-
penevaluationen sich zunehmend ausbreiten, haben
etwa an den Universitdten massive Einschnitte in der
realen demokratischen Mitentscheidung der Studie-
renden stattgefunden. Hier stellt sich also die Frage,
inwieweit eine kiinstlerische Praxis stark genug ist,
sich der hegemonialen und gouvernementalen Funk-
tion der Partizipation zu widersetzen.

Am besten beantworte ich die Frage wohl mit
einem Beispiel: Martin Krenn etwa ist ein Kiinstler,
den ich in diesem Zusammenhang sehr schatze. Sei-
ne Arbeiten sind stets zugleich positioniert, involviert,
reflexiv und offen. Er macht starke Vorschlage, aber
er lasst sich zugleich auf die Kooperation ein. Mit
dem Institut fiir Erziehungswissenschaft in Innsbruck
entwickelte er das Projekt ,,Statt Rassismus“ (2011).
Gemeinsam mit Studierenden, die selbst auch zu
Autorinnen und Autoren wurden, entwickelte er ein
Projekt im offentlichen Raum, das das Vehikel einer
Wahlkampagne wie ein Trojanisches Pferd nutzte.
Statt fiir eine politische Partei zu werben, wurde hier
ein Wahlkampf ,fiir eine Gesellschaft ohne Rassis-
mus* gefiihrt. In dem Projekt ,,Demokratie und Wohl-
stand fiir alle“ (2009) greift Krenn selbst die Formulie-

rung ,fiir alle” auf. Anhand von Fragebdgen und einer
partizipativen Performance konfrontiert er sich und
die Bewohnerinnen und Bewohner von Linz-Auwie-
sen im Rahmen des Festivals der Regionen mit einer
Auseinandersetzung mit dem Wohlfahrtsstaat, seinen
Versprechen und seiner Transformation. Heute haben
wir gelernt, uns an ,Zielgruppen“ und ,Teiloffent-
lichkeiten“ zu richten. Wie kann die Forderung ,De-
mokratie und Wohlstand fiir alle” heute angesichts
der Fragmentierung des Neoliberalismus diskutiert
werden? Wie lassen sich Ideen der Gleichheit und des
Grundeinkommens ansprechen und umsetzen?

Was mich an Krenns Projekten interessiert, ist, dass
er selbst mit starken Fragen und Themen und anhand
von einer sehr ernsthaften Auseinandersetzung in die
partizipative Kooperation eintritt. So gibt er nicht bloR
eine leere Partizipation vor, sondern provoziert eine
Auseinandersetzung, die sehr oft auch zu Konflikten
und weiteren Fragen fiihrt. Dass Krenns Projekte eine
vielschichtigere Perspektive auf Partizipation vorschla-
gen, hat wohl damit zu tun, dass er sehr viel iiber die
Gefahren der neoliberalen Mitmachideologie, des Pa-
ternalismus und der Ausbeutung in der kiinstlerischen
Zusammenarbeit nachgedacht hat.



Der dritte Raum, wie ihn Homi K. Bhabha be-
schreibt,’ hat ja durchaus etwas mit dem Zwischen-
raum des gemeinsamen Handelns bei Arendt zu tun.
So denkt Bhabha an einen Raum, in dem sich Unter-
schiede treffen und zum Ausdruck kommen kdnnen,
ohne dass diese immer schon bereits gekannt, ge-
wusst und hierarchisiert sind. Mary Louise Pratt und
James Clifford sprechen von ,,Kontaktzone*®, was mir
ein sehr &dhnlicher Begriff zu sein scheint. Sie be-
schreiben damit gesellschaftliche Raume, in denen
unterschiedliche soziale und kulturelle Positionen
aufeinandertreffen und miteinander alltaglich - mehr
oder weniger konfliktuell - auskommen miissen und

verhandelt werden. Was ich an dem Konzept der Kon-
taktzone mag, ist, dass hier Hierarchien thematisiert
werden kénnen: Sie bestimmen nicht alles, aber sie
sind diskutierbar und werden nicht verleugnet. Das
Lernen in einer solchen Kontaktzone oder in einem
solchen dritten Raum ist sicher nicht konfliktfrei denk-
bar - es handelt sich dabei wohl nicht um einen ,,Safe
Space®, so sehr wir uns das auch wiinschen wiirden.
Was aber moglicherweise im Zwischenraum gelernt
werden kann, ist die Freude, nicht immer nur diesel-
ben Machtverhaltnisse aufs Neue einzuiiben, sondern
gemeinsam in eine radikaldemokratische Auseinan-
dersetzung dariiber einzutreten, warum die Verhalt-
nisse so sind, wie sie sind, und dass es zu diesen auch
eine Alternative gibt, die sich niemand alleine hatte
vorstellen kénnen ...
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Susanne Bosch: Es gibt in der Partizipations-
kunst immer situations- oder ortsspezifische Kriterien,
an denen sich die Qualitat der Arbeit messen lassen
muss. Ich stimme meiner Kollegin Jeanne van Hees-
wijk zu, wenn sie sagt, dass gute oder erfolgreiche
Partizipationskunst wie ,,urbane Akupunktur” funkti-
oniert': Diese trifft auf einen Punkt, an dem Sensibi-
litat zutage tritt oder an dem blockierte Beziehungen
wieder in den Fluss kommen. Dabei geht es nicht so
sehr um die Asthetisierung von Situationen, sondern
vor allem darum, Biirgerinnen und Biirger zu Krea-
toren und Akteuren ihrer Lebensrealitat zu ermachti-
gen. Partizipationskunst ist fiir mich der ,unsichtba-
ren Skulptur®’ verschrieben. Darunter verstehe ich
Formprozesse, durch die gemeinsam ein neues |ETZT
gestaltet wird. Gute Partizipationskunst er6ffnet mo-
dellhaft eine mogliche Realitdt zum jeweiligen Thema
oder der spezifischen Situation und stattet die Akteure
mit erweiterten Fahigkeiten und einem erweiterten
Bewusstsein aus.

Durch die Veranderungsgeschwindigkeit der
globalisierten Welt ist mittlerweile erlebbar, dass wir
uns in einer groen globalen Transformationsphase
befinden: Kapitalistische Markte, zivilisatorische Nor-
men, autonome Personlichkeiten, globale Kooperatio-
nen und demokratische Prozeduren sind als Strukturen
und Institutionen aus den Fugen geraten. Kulturakteu-

re spielen deshalb im Moment eine bedeutende Rolle,
da Kultur drei Fragen stellt, die Ingenieurskunst (Tech-
nik), Berufspolitik (Staat) oder Wirtschaft (Markt) nicht
weitreichend gesellschaftlich stellen kann: Wie ist die
Welt im Inneren beschaffen, wie soll sie sein und wie
kann sie in Zukunft idealerweise sein?’ Eine Biirger-
gesellschaft, deren Mitglieder sich als verantwortliche
Teile des Gemeinwesens verstehen, wird politisch
aktiv bleiben und weiter werden miissen. Ohne ihren
aktiven Beitrag kann Gesellschaft nicht iiberleben.

Diese Thematik bewegt mich. In meiner kiinstlerischen
Arbeit arbeite ich mit Leuten (vor allem kiinstlerischen
Laien) zusammen und bearbeite diese Themen nicht
etwa alleine. Ein Biirgerengagement, das sich traut,
die politischen und 6konomischen Rahmenbedingun-
gen kritisch zu hinterfragen und Verdnderungsvor-
schlage zu machen, will geiibt werden. Sind wir in
der Lage, Co-Produzenten unserer Realitdten zu sein?
Kunst kann in diesem Zusammenhang eine Plattform
bieten, auf der man sich ,spielerisch“ eine Praxis
der Kommunikation und der gemeinsamen Entschei-
dungs- und Formfindung aneignen kann.

Partizipatorische Kunst mit Beteiligungsmodellen fo-
kussiert auf menschliche Potenziale wie das soziale,
kulturelle und symbolische Kapital. Der Soziologe
Pierre Bourdieu benutzt in diesem Zusammenhang
den Kapitalbegriff, um deutlich zu machen, wie sehr
wir von unserem Wissen, unseren sozialen Netzwer-
ken, unserer Erziehung, unseren kulturellen Féhig-
keiten, Fertigkeiten und Wissensformen, unseren
Bildungstiteln, unserer Zugehdrigkeit zu einer Gruppe
und durch gesellschaftliche Anerkennung geprégt
sind. Diese fordern oder hindern uns und funktionieren
somit wie ein ,,Zukunftskredit“ oder eben ein Defizit.



Partizipatorische Kunst schafft oft neues Kapital auf all
diese aufgefiihrten Ebenen und erzeugt somit Akteu-
re, die mit ihrer Geschichte und in ihrem Lebensraum
aufgrund von veranderter Selbstwahrnehmung an-
ders agieren konnen.

Am wenigsten traue ich eigentlich dem 6konomischen
Kapital - und empfinde einen sehr dominanten Fokus
darauf -, denn es weist seit Jahrtausenden immer wie-
der Denkfehler in seiner Anwendung auf, die gegen
uns als Menschheit arbeiten. Niko Paech ist einer der
vokalsten Vertreter der Postwachstumsdkonomie, die
den Begriff unseres Wohlstands aufgrund der Entgren-
zungsideen des Wirtschaftswachstums kritisch hin-
terfragen. Grenzenloses Konsumieren, Verbrauchen,
Expandieren, Produzieren und somit Wachsen ent-
springen einer Philosophie der Freiheit mit todlichem
Ausgang, da wir standig liber unsere eigenen kdrper-
lichen, psychischen, 6kologischen und dkonomischen
Verhdltnisse leben.” Die Postwachstumsékonomie
weist darauf hin, dass die Gesellschaft seit der Indus-
trialisierung standigen Zukunftsverbrauch betreibt,
das heilt, bereits verbraucht hat, was fiir die Gestal-
tung einer besseren Zukunft nicht mehr verfiigbar ist.
Sie fiihrt eine positive Idee von ,Verzicht* und Sub-
sistenzokonomie ein. Positiv an der [dee vom Umgang
mit Verzicht ist die Idee von Gliick und Verantwortung
durch eine selbstbestimmte und stabile Existenz, die
den Genuss dessen, was man hat, erlaubt.

Durch partizipatorische Kunst kann man erleben, wie
Dinge miteinander zusammenhangen und welche Kon-
sequenzen das auf die Allgemeinheit, aber auch ganz
konkret auf das eigene Leben haben kann. Mich mo-
tivieren die Momente in der kiinstlerischen Praxis, in
denen die Verbundenheit der Menschen erlebbar wird.

Als Kiinstlerin komme ich nie ohne eigene Ide-
en oder Fragen an einen Ort oder initiiere eine Situa-
tion. Diese Langzeitfragen beinhalten unter anderem
den Umgang mit Geld, Arbeit, Visionen, Beteiligung
und Migration. Beteiligung ist ein Akt der Gegensei-
tigkeit. In partizipatorischen Prozessen sind die Betei-
ligten genauso Experten wie ich, oft wissen sie als Lo-
kale besser, wo ein gemeinsames Anliegen herrscht.
Meine Funktion, Rolle oder Zugabe zur Situation ist,

eine kiinstlerische Setzung zu entwickeln, vorzuschla-
gen und zu realisieren. Es gibt kiinstlerisch-methodi-
sche Herangehensweisen, die ich iiber die Jahre aus
der Praxis heraus entwickelt habe, die aber jeweils
situationsspezifisch anders ausfallen. Das héngt unter
anderem davon ab, ob ich selbstinitiiert oder in einem
eingeladenen Rahmen arbeite, welche Ressourcen
vorhanden sind und wie viel Zeit ich fiir einen solchen
Prozess habe.

Auch ideologisch gibt es zu kldrende Haltungen in der
Auffassung einer Beteiligungspraxis. Die Kiinstlerin
Sophie Hope beschéftigte sich in ihrer Doktorarbeit
damit, wie in England unter Thatcher partizipatori-
sche Kunst parallel zu massivem Sozialabbau staatlich
gefordert und somit vielfach als Nebenschauplatz zur
Ablenkung misshraucht wurde.” Hope benennt deut-
lich die verschiedenen Rollen und Positionen, die es
in einem Beteiligungsprozess gibt, und wie sich die
Rolle von bezahlten Kiinstlern, Kuratoren, Forderern
von der freiwilligen Beteiligung anderer bei der Ar-
beit unterscheidet. Der Kiinstler Jonas Staal® fordert,
wenn der Staat oder Autoritaten Felder an partizipa-
torische Prozesse abgeben, dass dann auch die Ent-
scheidungsmacht geteilt werden miisse. An dieser
Stelle zeigt sich oft politischer Widerstand, dem aber
standgehalten werden muss.

Fiir mich ist ein &sthetischer OQutput, eine Form
von sinnlicher Erfahrbarkeit, genauso wichtig wie die
Prozesse selbst. Beide Elemente miissen sich aber an
verschiedenen Kriterien bemessen lassen. So sind bei
einem partizipatorischen Prozess eine gute Recherche,
sinnvoll angewendete Methoden, eine klare Haltung
und eine kontinuierliche Reflexion des Verlaufs wichtig,
was Veranderung und Richtungswechsel erlaubt und
begriiBt und zuldsst, moglichst flexibel zu reagieren.
Dann ist da die &sthetische Setzung, sei es auf der sicht-
baren oder unsichtbaren Ebene, die sich nach streng
kiinstlerischen Kriterien bemisst, was fragen lasst, ent-
sprechen die Form und das Material dem Inhalt, wie
korrespondiert es mit dem Prasentationsort ...? All die
gerade erwdhnten Kriterien machen nur dann Sinn,
wenn das Vorhaben dem Sachrahmen angepasst ist,
der Zeit, dem Budget, der Kompetenz, wenn also eine
grundsatzliche Realisierbarkeit gegeben ist.



In Beteiligungsprozessen gibt es oft fiir Kiinstlerinnen,
Kiinstler und andere Beteiligte ein Empfinden von
Kontrollverlust durch Synergieprozesse. Auch gibt es
eine Unsicherheit, an welcher Stelle die Autorenschaft
oder Autoritdt oder der Erfahrungsschatz der Kiinstle-
rin/des Kiinstlers deutlich zum Tragen kommen muss.
Die Frage nach der kiinstlerischen Fiihrungsrolle stellt
sich hier immer wieder. Jemand muss den Rahmen
stecken, halten oder sogar definieren. Da solche Pro-
jekte ja immer von jemandem initiiert werden, ist im-
mer auch die Frage zu kldren, welche Rolle die Initia-
torin/der Initiator spielt.

In Strukturen, die Beteiligungsgrade/-formen in un-
terschiedlicher Intensitdt zulassen, gilt fiir mich als
Kiinstlerin aus Erfahrung ein Indikator: Wenn ich kei-
ne Wertschatzung und kein Vertrauen zumindest von
meinen Auftraggebern oder Kooperationspartnern er-
fahre, ist ein solcher kiinstlerischer Prozess ernsthaft
gefdhrdet. Auch wenn ich nicht vertraue oder meine
Partner wertschétze, kann es keine Aufgeschlossen-
heit der Beteiligten fiir Vielfaltigkeit und Feedback
geben. Das gemeinsam geschaffene Setting muss vor
allen Dingen Laien das Vertrauen geben, sich auf ei-
nen solchen unbekannten Prozess gemeinsam einzu-
lassen. Und da stehe ich als Kiinstlerin immer in der
Rolle der Rahmenhalterin.

Grenzen in der Mitgestaltung und Projektkon-
zeption erlebe ich da, wo ich mich als Co-Autorin mit
dem Prozess, der Vorgehensweise oder dem Werk
nicht mehr identifizieren kann. An der Stelle wird
deutlich, dass es eine Differenz zwischen Teilnehmen-
den, Forderern, Produzenten und Kiinstlerin gibt, un-
ter deren Namen ein Projekt lauft. Als Kiinstlerin kann
ich mich nicht an jeder Stelle aus einem Projekt bei
Missfallen verabschieden, anders als Teilnehmende.

Partizipation beinhaltet die Komponente des Kontroll-
verlusts. Genauso wie man sagen kann, kollektiv
kommt man zu besseren und komplexeren Ergeb-
nissen, da gute Synergien entstehen. Wenn die Auf-
geschlossenheit der Beteiligten fiir Vielféltigkeit und
Feedback herrscht, kann man auch den umgekehrten

Fall erleben: Ideen kénnen missverstanden oder fehl-
interpretiert werden, Begriffe und Vereinbarungen
werden anders definiert, eigene Interessen werden
zuriickgehalten oder nicht kommuniziert und dennoch
umgesetzt, Macht und Kraft werden demonstriert.
Diese Art von Grenzerlebnissen kdnnen von Teilneh-
menden kommen, aber auch genauso oft von Geldge-
bern oder Kooperationspartnern. Oft treffen komplexe
Formen von Notwendigkeiten und Verpflichtungen
gegeniiber Dritten in einem solchen Projekt aufein-
ander. Manchmal habe ich erlebt, wie Gelder eigene
Wege gehen, wenn Beteiligte wiederum ihr Netzwerk
versorgen wollen; so stellte sich beispielsweise ein
Vorschlag oder eine Zuarbeit als iiberteuertes Format
heraus.

Da ich vor allem in Kontexten, in denen ich die Spra-
che nicht beherrsche oder in den Handhabungen nicht
vertraut bin, extrem auf Mitarbeit angewiesen bin,
handelt es sich oft um eine Frage des personlichen
Ermessens, des Vertrauens und der bisherigen Erfah-
rung. Auch wird Sprache oft zentral, wenn es um die
Vermittlung einer Arbeit geht. Die Vermittlungsho-
heit kann zu Uberraschungen fiihren, wenn Projekte
beispielsweise ohne Absprache an andere Kontexte
gekoppelt werden. Diese Grenzerlebnisse beinhalten
Ohnmachtsgefiihle, aber oft auch ein vertieftes Ver-
stehen von andersartigen Formen der Okonomie oder
anderen Machtgefiigen.

Fiir mich ist die Wahl der Partner und engeren Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter sowie die kontinuierliche,
reflexive Kommunikation iiber das Geschehen des-
halb von groRer Wichtigkeit. Gegenseitiges Vertrauen
ist unbedingt notwendig, um diesen offenen Prozess
leisten zu konnen und die Visionen nicht aus den Au-
gen zu verlieren.

Partizipatorische Kunst operiert mit dem visio-
naren Potenzial der Transformation, zumindest mit der
Idee eines einmaligen Erlebnisses. Die Erwartungen
sind oft entsprechend hoch. Ich selbst beginne jeden
Prozess mit der Vision vom bestméglichen Verlauf.



Ich visioniere einen fiir mich traumhaften positiven
Prozess, das tragt mich oft iiber Durststrecken hinweg.

Im Bildungssetting kann man nur bestimmte parti-
zipatorische Methoden anwenden, da die Rollenzu-
schreibungen oft so eng definiert sind. Eine kritische
Padagogik, in der alle Lernende und Lehrende sind,
wird von manchen Teilnehmenden nicht akzeptiert,
vor allem wenn Kursgebiihren anfallen oder die Brii-
cke von Bewertung/bewertet werden uniiberwindbar
bleibt. Innerhalb des Kunstsystems, in der Autor-
schaft, Gatekeeping und asthetische Kriterien eine
Rolle spielen, sind die partizipatorischen Methoden
genau dadurch gepragt. So wurde beispielsweise
meine Teilnahme an ,Zeigen. Eine Audiotour durch
Berlin“ von Karin Sander” oder dem ,,Museum of Arte
0til“ im Van Abbemuseum, Eindhoven, einem Projekt
der Kiinstlerin Tania Bruguera, durch strikte &sthe-
tische Vorgaben in Art und Umfang " definiert. Die
bloRe Einladung zur Partizipation bei Kolleginnen und
Kollegen ist als Wertschatzung zu verstehen. Bei der
Autorenschaft werden komplexe Themen angespro-
chen. Das Van Abbemuseum hat die Arbeit von Tania
Bruguera gekauft und archiviert. Ist meine Arbeit so-
mit im Van Abbemuseum prasent?

Im &ffentlichen Raum wiederum gilt es, sowohl Raum
als auch Kontext und Situation gerecht zu werden, was
immer ein interdisziplindres Verfahren ist. Fiir mich ist
hier die Rolle der Kiinstlerin oft die undefinierteste in
Relation zu Beispielen aus Bildung und Kunstsystem.
Das erlaubt ungeahnte Freiheiten und Maglichkeiten
im Umgang mit der Situation. Im offenen Setting einer
Stadt oder eines Dorfes meine Partner und Teilnehmer
zu finden und einen Prozess zu beginnen, konfrontiert
mich in diesem Fall oft mehr mit meinen eigenen Er-
wartungen, Anspriichen, Wiinschen und Hoffnungen
als mit externen.

Am besten kann ich mit Erwartungen umgehen, die
kein spezifisches Ergebnis diktieren, sondern wirklich
offen fiir den Prozess sind und ein gemeinsames Tun
verstehen. Wenn grundsatzlich eine Wertschatzung vor-
handen ist, die aus Kenntnissen iiber meine vorherigen
Arbeiten entstand, werde ich oft von diesen Erwartun-
gen immens befliigelt und getragen. Problematisch
wird es fiir mich, wenn ich einer Art Arbeitgeber- und
-nehmermentalitdt begegne, die von mir als Kiinstlerin
eine fest zugeschriebene Auftragserfiillung erwartet, oft
ohne zu reflektieren, dass man diese Arbeit oder den
Weg gemeinsam tun muss und der Prozess offen ist.

Scheitern ist fiir mich nicht unbedingt ein nega-
tives Wort, denn jeder Lern- und Entwicklungsprozess
beinhaltet viele Wege und Irrwege. In einem Seminar
hat ein Sportler das Beispiel gebracht, dass Kinder im
Schnitt 4.000 Mal umfallen, um alleine sitzen zu kon-
nen. Das Umfallen ist also der Weg von der Horizonta-
len zur Vertikalen und somit notwendig.

Trotzdem gibt es Erlebnisse, die mich in meinen
Grundfesten auf eine Art erschiittern, dass es zu-
nachst schwerfallt, die Notwendigkeit der eigenen
Entwicklung darin zu erkennen. Es gibt Grade des
Scheiterns wie wie auch unleidliche Umstande durch
Kompromisse, die man aus Geld-, Zeit- oder anderen
Ressourcengriinden machen muss. Der eigene An-
spruch an Professionalitat wird strapaziert und daran
leide ich. Beispiele sind eine schlechte Dokumentati-
on mangels Etat oder ein zu friih beendeter Prozess,
weil die vertraglich geregelte Zeit abgelaufen ist und
nicht nachverhandelt werden konnte. Scheitern kann
heiRen, man verabschiedet sich vorzeitig aus einem
Projekt, weil man kein Vertrauen in die Zusammen-
arbeit hat oder keinen gemeinsamen Boden finden
kann. Scheitern kann heiBen, dass man Ideen nicht
umsetzen kann oder zuriickziehen muss, weil uner-
wartete Komponenten das Vorhaben konterkarieren.
Scheitern kann auch heiRen, seinen eigenen Grenzen
zu begegnen, zum Beispiel eine Idee nicht selbstiniti-
iert umsetzen zu konnen, weil man sich den Finanzie-
rungsantrag oder das Management nicht zutraut.

All das ist mir bereits passiert. Ich personlich finde es
wichtig, durch solche Erlebnisse die eigenen Arbeits-
bedingungen und -voraussetzungen zu kldren und
immer wieder bewusst zu machen. Wie in anderen
Lebenskontexten auch, ist nicht alles dazu geeignet,
um jeden Preis realisiert zu werden. Ich allein muss
meine Professionalitdt definieren.
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Als Kulturagentin bin ich in verschiedenen Rol-
len in den Schulen aktiv. Als Moderatorin, Vernetzerin,
Beraterin, Prozessbegleiterin, auch als Katalysator fiir
kollektive Ideen und Kooperationen. Ich kann mich
kuratorisch oder auch als konzeptuell denkende und
handelnde Kiinstlerin - das ist meine Profession und
mein Fachgebiet - einbringen. Das Besondere an der
Kulturagententétigkeit ist, dass wir uns die Zeit geben,
vorgefundene Strukturen kennenzulernen, und dann
mit dem schon Vorhandenen arbeiten. Das heift, dass
wir zusammen und auf Augenhdhe mit den Akteuren
in den Schulen sowie mit externen Kiinstlerinnen und
Kiinstlern oder mit Vermittlerinnen und Vermittlern
aus Kulturinstitutionen Projekte inhaltlich und kon-
zeptionell entwickeln. Diese sogenannten Kunstgeld-
projekte begleiten wir anschlieBend und werten sie
gemeinsam aus.

Vor diesem Hintergrund der Projektentstehung und
-umsetzung, an der viele unterschiedliche Akteure
auf vielen Ebenen mitarbeiten, ist die Autorschaft oft
unklar. In kiinstlerischen Produktionen stellt jedoch
die Autorschaft ein zentrales Kriterium dar, denn nach
wie vor ist es im Kunstfeld wichtig, den/die Urheber zu
benennen, da daran symbolisches wie 6konomisches
Kapital gekniipft ist.

Nach meiner Erfahrung wird iiber die Autorschaft in
der Konzeptions- und Umsetzungsphase wenig nach-
gedacht. Wer, wo und wie als Autorin oder Autor ge-
nannt wird, kann spater im schlimmsten Falle zum
Streit werden. Im Folgenden betrachte ich daher das
Thema der Autorschaft aus verschiedenen Perspekti-
ven und in unterschiedlichen Projektphasen.

Zunédchst mochte ich exemplarisch zeigen, wie die
Konzeption eines Projekts erfolgen kann, und daran
die Frage kniipfen, wer in einem Projekt als Autorin/
Autor gelten kann. Die Betonung liegt hier auf exem-
plarisch, denn es gibt viele verschiedene Wege und
Maoglichkeiten der Projektentwicklung. Zunachst su-
che ich in einer Schule nach Verbiindeten, Menschen
mit Gestaltungswillen; Lehrpersonen, Schiilerinnen
und Schiilern, die sich mit Arbeitseinsatz, Zeit, eige-
nen Ideen und Motivation in die Projekte einbringen
mochten. Ich lade sie zu einer Ideenwerkstatt ein.
Bei einem von mir moderierten Treffen werden Ideen
der einzelnen Akteure gesammelt und diskutiert, sie
flieRen spater in die Konzeption der Kunstgeldprojek-
te ein. Dieser Termin steht allen, das heilt dem ge-
samten Kollegium, offen, und die Teilnahme daran ist
freiwillig. Schiilerinnen und Schiiler sind bestenfalls
auch eingeladen. Allen Teilnehmenden ist die Tiir zur
Mitgestaltung geoffnet. Ich finde es sinnvoll, schon in
der Konzeptionsphase Kiinstlerinnen und Kiinstler, die
mit der Schiilerschaft arbeiten werden, in den Prozess
mit einzubeziehen und ebenfalls zu diesen Terminen
und zusatzlich zu Hospitationen im Unterricht einzula-
den. So kdnnen sie ihre kiinstlerischen Arbeitsweisen
und Strategien vermitteln, und eine gemeinsame dia-
logische Ideenfindung kann stattfinden. Passende ins-
titutionelle Kooperationspartner wie Museen, Jugend-
einrichtungen, eine Musikschule oder eine Bibliothek
werden iiber Besuche als Inputgeber oder auch fiir Pra-
sentationen eingeladen und ebenfalls eingebunden.



Bereits in der Phase der Projektentwicklung kann im
obigen Beispiel also von multiplen Autorschaften ge-
sprochen werden. Der Kunstgriff besteht nun darin,
aus der entstandenen diffusen Ideengemengelage ein
sinnstiftendes iibergeordnetes Konzept zu entwickeln,
in dem sich maglichst viele, am besten alle, wieder-
finden. In diesen Prozess werden von allen Beteiligten
Themen und Ideen dafiir eingebracht. Oftmals haben
die Vorschlage der Schulakteure den Duktus des Ma-
chens oder verfolgen einen funktionalen Zweck - ,,et-
was bauen, ein Foyer reprasentativ gestalten, Theater
spielen, ein Logo entwickeln, den Schulhof versché-
nern“ - und spiegeln ihren Kunstbegriff wieder. Die
Ideen, die von konzeptuell arbeitenden Kiinstlerinnen
und Kiinstlern eingebracht werden, beziehen meistens
andere Themen und Kontexte mit ein. Sie zeichnen sich
eher durch einen system- und schulfremden Blick aus.

In einem gelungenen Ideenfindungsprozess erganzen
sich beide Ansétze, sodass das kiinstlerische Konzept
dialogisch entwickelt werden kann. Dabei kann es
vorkommen, dass sich kiinstlerische Strategien ,,an-
schleichen” miissen, um in der Schule als sinnstiftend
und nicht als zusatzliche Belastung wahrgenommen
zu werden. Im Rahmen eines Auftrags mit funktiona-
lem Nutzen, wie zum Beispiel der Entwicklung eines
Logos oder einer Schulraumgestaltung, kann an die
Erwartungshaltungen der Schulakteure angekniipft
werden. Sind dann erste Beziehungen zwischen
Kiinstlerinnen und Kiinstlern, der Lehrer- und Schii-
lerschaft gekniipft, 6ffnet sich ein Handlungsspiel-
raum, der vermehrt experimentelles kiinstlerisches
Arbeiten zulasst.

Es kommt im Verlauf eines Projekts friiher oder spater
der Moment, in dem iiber Autorschaft nachgedacht
werden muss, beispielsweise, wenn Einladungen
oder Flyer gedruckt werden oder wenn am Ende ein
Impressum entsteht, das Beteiligte und Positionen
auflistet. Auf dieser sichtbaren Ebene geht es um
das eigene Profil, darum, sich auf einem spezifischen
Markt zu behaupten. Wer welche Inhalte dokumen-
tiert, auch hierin werden die unterschiedlichen Wert-
maRstabe sichtbar. So wird in der Regel das hervor-
gehoben, was den jeweiligen Kategorien fiir Qualitdt
entspricht. Wahrend fiir Kunstschaffende die Autor-
schaft hinsichtlich der Qualitat ihrer Vermittlungsar-
beit wichtig ist, weil sie sich damit auf dem Feld der
kulturellen Bildung als Expertinnen oder Experten
profilieren kdnnen, scheint die Frage fiir die Schulen
weniger relevant. Fiir sie steht das Ergebnis, das sie

in der Offentlichkeit zeigen kénnen, beispielsweise ein
Bauwerk oder eine offentliche Theaterauffiihrung, im
Vordergrund. Letztendlich ist ein Projekt immer eine
Zusammenarbeit auf Zeit. Solange alles im gemeinsa-
men Fluss ist, werden die Inhalte und die Umsetzung
der Partner auf Augenhdhe entwickelt und realisiert.
Danach verfolgt jeder wieder seine eigenen Interes-
sen und Zielsetzungen. Das sollte in den unterschied-
lichen Darstellungen beispielsweise in abschlieRen-
den Dokumentationen sichtbar werden. Die Realitat
ist jedoch, dass Inhalte, die die Arbeitsstrategien von
Kiinstlerinnen und Kiinstlern beschreiben, in Schul-
versionen oftmals nicht thematisiert werden.

Selbst in partizipativen und prozessorientierten Kunst-
projekten mit vielen Beteiligten ist es fiir die Mehrheit
der Kiinstlerinnen und Kiinstler wichtig, dass ihre
Autorschaft benannt wird. Hierzu nahm die Kiinstle-
rin Ellen Nonnenmacher im nachfolgenden Interview
Stellung.

Ellen Nonnenmacher: Das ist eine kiinstlerische
Frage. Kiinstler arbeiten mit Autorschaften auf einer
Metaebene, weil sie Dinge und Ideen aufnehmen,
aufgreifen, verwenden und weiterverarbeiten. Dabei
vermischen sich Autorschaften. Je starker ich ein Bild
im Kopf habe und mich als Autorin fiihle und geriere,
desto weniger lasse ich den Schiilerinnen und Schii-
lern Platz, ihre eigenen Dinge zu entwickeln.

Als Kiinstlerin ist man standig am Lenken und
Steuern beispielsweise durch Zuspruch und Lob. Das
sind oft ganz kleine Eingriffe. Man muss einem Schii-
ler nur sagen, das ist schon, dann wird er bereits in
eine Richtung gelenkt. Er wird daran weiterarbeiten
oder vielleicht auch etwas ganz anderes machen. Je
nachdem. Damit bringt man immer wieder seinen
eigenen Blick und kiinstlerischen Hintergrund mit ins
Spiel. Es ist unheimlich schwierig, so wie es traditio-
nell gesehen wird, festzustellen, wer jetzt Autor ist.
Ich finde jedoch gerade, dass dieses Mischen, Verwi-
schen und das Dialogische Qualitdtsmerkmale sind.



Das ist eine schone Unterscheidung. Weil man
dazu neigt zu denken, dass geteilte Autorschaft etwas
mit Gleichberechtigung zu tun hat. Damit wiirde man
aber verneinen, dass die Kiinstlerin/der Kiinstler eine
bestimmte Expertise hat. Dass sie/er Dinge anders se-
hen kann und dementsprechend auch anders steuert.

Setzungen aus verschiedenen Hintergriinden.
Das Spannende ist dann, darauf zu reagieren. Des-
halb ist die Autorschaft in partizipativen Projekten
so komplex - vergleichbar mit drei Texten, die man
nicht hintereinander als abgeschlossene Werke liest,
sondern als drei Texte, die miteinander sprechen, die
miteinander verzahnt sind und so einen neuen Text
generieren.

Die Autorschaft ist das Arbeitskapital fiir Kunst-
schaffende, auf das sie aufbauen kdnnen. Als Kiinst-
ler arbeitet man so viel aus dem Moment heraus und
spontan, dass die Werke und Projekte, die man vorzei-
gen kann, die einzige Sicherheit darstellen, die man
hat.

Wahrend die Kiinstlerin Ellen Nonnenbacher die Wich-
tigkeit des kiinstlerischen Werkes betont, geht es laut
Carmen Morsch an der Schnittstelle zwischen Kunst
und Bildungsinstitutionen eher darum, ,ein kiinst-
lerisches Bildungsgeschehen in allen seinen Dimen-
sionen gelingen zu lassen“' Spezifische Spannungs-
verhéltnisse, die diese Kooperation mit sich bringen,
seien ihrer Meinung nach einerseits herausfordernd,
andererseits auch besonders interessant beziehungs-
weise bereichernd fiir die Kunst.

Die Kiinstlerin Susanne Bosch dagegen unterscheidet
die Arbeitskontexte Bildung und o&ffentlicher Raum
nach dem Grad der Freiheit des Settings. Sie sagt
dazu: ,,Im offentlichen Raum wiederum gilt es, so-
wohl Raum als auch Kontext und Situation gerecht zu
werden, welche immer ein interdisziplindres Verfah-
ren ist. Fiir mich ist hier die Rolle der Kiinstlerin oft die
Undefinierteste in Relation zu Beispielen aus Bildung
und Kunstsystem. Das erlaubt ungeahnte Freiheiten
und Maglichkeiten im Umgang mit der Situation.”

Manche Kiinstlerinnen und Kiinstler, die partizipative
Prozesse verfolgen, unterscheiden in ihren Arbeits-
strategien nicht zwischen offentlichem Raum und
Schule. Dies trifft auch auf einige Theatermacher zu,
die mit Laien arbeiten. Autorschaften werden in die-
sen Prozessen verwischt. Allerdings wird ein partizi-
patives Kunst- oder Theaterprojekt in Schule in der
Offentlichkeit nicht in gleicher Weise anerkannt wie
ein Projekt im 6ffentlichen Raum. Der Bildungskontext
ist eine Nische, in der sich Kiinstlerinnen und Kiinst-
ler sinnstiftend verorten kénnen. Die immer wieder-
kehrende Frage nach der Rolle des Kiinstlers in der
Gesellschaft, beispielsweise nach seiner Rolle als
Impulsgeber fiir Verdnderung; das Infragestellen des
klassischen Kunstmarkts: eine soziale Plastik zu kreie-
ren oder auch die neuen Arbeitsfelder fiir Kiinstler als
Antwort auf gesellschaftlichen Wandel zu schaffen -
das alles sind Beweggriinde fiir Kiinstler, sich in die-
sem Feld neu zu positionieren.

Fiir mich als Kulturagentin stand die kiinstlerische Au-
torschaft zumindest am Projektanfang nicht im Fokus.
Zu Beginn habe ich als Agentin bei allen Beteiligten
Ideen eingefangen, dann Kiinstlerinnen und Kiinstler
ausgesucht, die mit ihren Arbeitsweisen und Strate-
gien zur Schule und den geplanten Vorhaben passen.
So jonglierte ich in verschiedenen Rollen und mit mul-
tiplen Autorschaften und unterschiedlichen Auftragen.
Unter dem fiir mich wichtigen Aspekt der kiinstleri-
schen Qualitat habe ich in jedem Kunstgeldantrag
ein schliissiges Konzept geschrieben, das offene Ar-
beitsweisen zuldsst, Fragen stellt, neue Kontexte er-
schlieRt und eine Reflexionsebene fiir alle Beteiligten
aufmacht. Und in dem sich alle Akteure, Lehrerinnen
und Lehrer, Schulleiterinnen und Schulleiter, Schiile-
rinnen und Schiiler, Kiinstlerinnen und Kiinstler mit
ihren Ideen wiederfinden konnen. Ein Konzept, das
letztendlich aufgrund seiner Qualitat den Kriterien der
Jury standhilt.



Ein solches Konzept bietet eine offene Rahmung fiir
alle Beteiligten, in der gemeinsame Ziele formuliert
sind, aber dennoch Raum fiir den Gestaltungswillen
der Einzelnen, fiir eigene Ideen und die Sprache der
Beteiligten vorhanden ist. Kiinstlerische Qualitat, das
heiBt fiir mich, in dieses Konzept eine zeitgendssi-
sche kiinstlerische Strategie zu integrieren, die dem
System Schule Impulse gibt, blinde Flecken beriihrt
oder nicht genutzte Ressourcen aktivieren kann. Wel-
che kiinstlerische Strategie dafiir passend ist, dariiber
sollte situationsspezifisch entschieden werden. Ahn-
lich einer paradoxen Intervention kann beispielswei-
se eine kiinstlerische Arbeitsweise auch kontrdr zum
vorhandenen Wertesystem agieren und vorhandene
eingeschliffene Verhaltensmuster hinterfragen oder
bewusst betonen.

Fiir ein solches Kunstprojekt in der Schule musste
ein Kunstgeldantrag gestellt werden, iiber den an-
dere entschieden haben. Doch wer entscheidet in der
Praxis? Die Schiilerschaft, die Lehrenden, Leiterinnen
und Leiter der Schule oder Kiinstlerinnen und Kiinst-
ler? Wessen Projekt ist es eigentlich? Ein Kurator einer
Ausstellung hat die Autoritat, dariiber zu bestimmen,
was in der Ausstellung gezeigt wird. Ein Regisseur
entscheidet iiber die Szenen, die in seinem Film oder
Theaterstiick sichtbar werden. In den Kunstgeldpro-

jekten bestimmen viele einzelne Akteure den Pro-
zessverlauf. Es gibt Interaktionen, die nicht eindeutig
steuerbar sind. Aus einem urspriinglichen Konzept
entsteht etwas Neues, das von Vielstimmigkeit, von
Beziehungsdynamiken, auch von Machtverhéltnissen
und Zwaéngen, von Widerstinden und Widerspens-
tigkeiten, von Unvorhergesehenem und auch Zufal-
len gepragt ist. Es kann auch passieren, dass in den
gemeinsam entwickelten Projekten plotzlich alle in
verschiedene Richtungen laufen und ich als Agentin
nicht mehr hinterherkomme. Dann, wenn alle in der
Schaffensphase sind, verselbststandigt sich plétzlich
alles: Ich habe kein kiinstlerisches Produkt mehr. Ein
soziales Experiment werkelt vor sich hin, und ich weil
auch nicht, wohin es steuert. Eine Ubung zum Loslas-
sen. Schule ist selbstorganisierend und ein komplexes
System. Entwicklungen in komplexen Systemen sind
in der Regel nicht vorhersagbar. Die Lehrerschaft und
die Schiilerschaft kennen ihre Schule am besten. Sie
wissen, wo und wie Ressourcen zu finden sind, und
entscheiden auch informell dariiber. Ebenso kennen
sie die Spielregeln des eigenen Systems und sind
dadurch in der Praxis innerschulische , Machttrager*.
Egal wie gut Projekte geplant und vorbereitet sind,
aus der Beteiligung vieler formt sich eine kollektive
Autorschaft des ,,Machens®, die maRBgeblich den Ver-
lauf mitsteuert.



Dieses Phanomen beschreibt Susanne Bosch folgender-
maRen: ,Partizipation beinhaltet die Komponente des
Kontrollverlusts. Genauso wie man sagen kann, kollek-
tiv kommt man zu besseren und komplexeren Ergeb-
nissen, da es zu guten Synergien kommen kann, wenn
Aufgeschlossenheit der Beteiligten fiir Vielfaltigkeit und
Feedback herrscht, kann man auch den umgekehrten
Fall erleben: Ideen kdnnen missverstanden oder fehl-
interpretiert werden, Begriffe und Vereinbarungen
werden anders definiert, eigene Interessen werden
zuriickgehalten oder nicht kommuniziert und dennoch
umgesetzt, Macht und Kraft werden demonstriert.”

Im Arbeitsprozess zoome ich mich als Kulturagentin
raus und beobachte das Geschehen aus der Distanz.

Fiir alle Beteiligten ist das Unvorhergesehene im Ver-
lauf von Kunstprojekten eine Herausforderung. Der an
einem Projekt beteiligte Kiinstler Franz Josef Becker
empfand insbesondere das unvorhersehbare Verhal-
ten der Schiilerinnen und Schiiler als Herausforde-

rung: ,,Schiilerinnen und Schiiler {iberraschen Kiinst-
ler ja auch durch ihre eigenen Vorgehensweisen und
ihre Kreativitdt. Man hat sich dann anstecken lassen
als Kiinstler von dem Fluss, den das Ganze pldtzlich
bekommt. Uberraschend in dem Projektverlauf war,
dass sie auf der einen Seite sehr begeisterungsfahig
waren, eigene Ideen eingebracht haben. Am nachsten
Tag dagegen war das dann ganz pldtzlich wie aufge-
I16st. Man wollte da, wo man aufgehdrt hatte, weiter-
arbeiten, plotzlich war alles wie weggebrochen. Man
musste wieder bei Null anfangen.”

Die am selben Projekt beteiligte Lehrerin Esther Ei-
chenauer beschrieb in einem Interview die Schwierig-
keit, die Ergebnisoffenheit eines Kunstprojekts in dem
relativ starren System der Schule zu realisieren: ,,Das
war die Hiirde, iiber die man gehen musste in dieser
Kombination: Schiilerinnen und Schiiler, die aus ganz
strukturierten Verhéltnissen kommen, in diese Freiheit
zu entlassen. Dieser Sprung, der war irre groR und den
hatte man wahrscheinlich noch starker begleiten miis-
sen, um ihnen diese Freiheit auch wirklich zu zeigen.”

Die Systemdifferenz zwischen Kunst und Schule the-
matisiert auch Carmen Mérsch und beschreibt ,,Kunst“
und ,,Schule* als unterschiedliche Systeme, die nach
unterschiedlichen Logiken funktionieren. Es gehe
dabei weniger darum, die beiden Systeme gegen-
einander auszuspielen - im Sinne von: das eine sei
»ireier’ oder gar besser als das andere””, sondern sie
beschreibt beide als ihren Systemzwéngen und spe-
zifischen Handlungslogiken, ihren Zielvorstellungen,
Ein- und Ausschlussdynamiken und Wertzuschrei-
bungen unterworfen. Je starker dabei ein Projekt von
Kunst aus agiert und dabei auch bestehende Struktu-
ren thematisiert, so Morsch, desto mehr wiirden sie
zutage treten.

In dieser Weise machen alle beteiligten Akteure Lern-
erfahrungen. Unterschiedliche Erwartungen und In-
teressen werden ausgehandelt und abseits vom ge-
wohnten Pfad neue Verhandlungsraume geéffnet. Of-
fene Prozesse, die nicht sofort ergebnisorientiert sind,
miissen ausgehalten werden. Das macht die Arbeit
als soziales Experiment sehr spannend. Diese Lerner-
fahrungen finden aber nur statt, wenn die Prozesse
auch begleitet und wertschédtzend evaluiert werden.
Welche Rolle kann die Agentin oder der Agent in die-
sem Geschehen spielen? Mein Tatigkeitsfeld ist in der
Antragsphase gepragt von Konzeption und Kuratieren.
Verlauft alles wie geplant, ist es in Bezug auf die Au-



torschaft dann auch mein Projekt? Bin ich Regisseurin
oder nur Initiatorin eines nicht steuerbaren Gesche-
hens? Ich sitze in einem Auto und halte mich am Lenk-
rad fest. Aber das Auto fahrt auf Autopilot. Die Frage
ist: Was kann ich auf welche Weise steuern? Soll ich
liberhaupt steuern? Als Agentin bin ich ein Teil des
Geschehens und habe so eine Mitautorschaft. Als Pro-
zessbegleiterin bin ich involviert und bestimme den
Verlauf mit. Ich bin nun Prozessdesignerin und kiinst-
lerische Expertin. Ich gestalte die Dramaturgie der
Partizipation und die Choreografie eines Prozesses.

Auch Susanne Bosch benennt bei ihrer Rolle als
Kiinstlerin in partizipativen Projekten die Moglichkeit
eines Kontrollverlustes durch Synergieprozesse: ,,Eine
Unsicherheit, an welcher Stelle die Autorschaft oder
Autoritdt oder der Erfahrungsschatz des Kiinstlers
deutlich zum Tragen kommen muss. Die Frage nach
der kiinstlerischen Fiihrungsrolle stellt sich hier im-
mer wieder. Jemand muss den Rahmen stecken, hal-
ten oder sogar definieren. Da solche Projekte immer
von jemandem initiiert werden, ist immer auch die
Frage, welche Rolle der Initiator spielt.”

Mein Anspruch (als Kulturagentin) ist es, iiber kiinst-
lerische Qualitat neue Spielrdume in Schule zu 6ffnen,
Kiinstlerinnen und Kiinstler mit den ,,passenden” Ar-
beitsstrategien oder auch Storpotenzialen iiber die
Kunstgeldprojekte in das Schulgeschehen einzubringen.
An dieser Stelle stellt sich die Frage, fiir wen diese Spiel-
raume passend oder stérend sind. Sollen die Kiinstlerin-
nen und Kiinstler mit ihren Arbeitsstrategien eher schuli-
sche und rein padagogische Auftrage erfiillen oder auch
Sand im Getriebe sein? Kiinstlerische Strategien in Schu-
le kdnnen Ressourcen, die nicht wahrgenommen wer-
den, sichtbar machen oder auch erst mal befremdlich
wirken. Diese Storpotenziale begreift Carmen Morsch als

Chance; sie sollten ihrer Meinung nach als Motoren und
Gestaltungsmomente in der Arbeit genutzt werden.

Susanne Bosch unterscheidet in ihrer Arbeit eine
sichtbare Ebene, namlich die sinnliche Erfahrbarkeit,
und eine unsichtbare Ebene, die Prozesse: ,,Fiir mich
ist ein asthetischer Output, eine Form von sinnlicher
Erfahrbarkeit, genauso wichtig, wie es die Prozesse
sind. Beide Elemente miissen sich aber an verschie-
denen Kriterien bemessen lassen.”

In dem Arbeitsmodell der Kulturagentinnen und Kultur-
agenten entsteht eine Arbeitsteilung in der Autorschaft
zwischen ihnen und den Kiinstlerinnen beziehungswei-
se Kiinstlern. Das Steuern der kiinstlerischen Qualitét,
der partizipative kiinstlerische Output, das ist die Her-
ausforderung an die Kunstschaffenden in Zusammen-
arbeit mit den Schulakteuren. Die unsichtbare Ebene,
die Dramaturgie der Partizipation beziehungsweise die
Choreografie eines Prozesses, bespielt die Kulturagen-
tin oder der Kulturagent. Der Prozess der Auswahl der
»passenden” Kiinstlerinnen und Kiinstler sowie eine ge-
meinsame Konzeptphase mit Akteuren aus der Schule
ahnelt einer kuratorischen Arbeit. Auch hier gestalte ich
als Kulturagentin maRgeblich mit. Kiinstlerinnen und
Kiinstler bringen spezifische Arbeitsweisen, etwas Sys-
temfremdes, einen anderen Blick auf die Ausgangslage
und auch andere WertemaRstdbe mit. Die Frage, wer
kuratiert oder wer den Hut auf hat, bleibt allerdings in
einer Grauzone. Alle maglichen Varianten kdnnen aus-
gehandelt werden. Multiple Autorschaften erzeugen
keine eindimensionalen Losungen. Vielstimmigkeit und
Partizipation miissen ausgehandelt und auch ausgehal-
ten werden. Da viele teilhaben, entsteht etwas Gemein-
sames. Das kann eine besondere Kraft haben und ein
Motor sein fiir Veranderung durch den hohen Grad der
Identifikation der Einzelnen mit dem Prozess.

Wenn neue Kontexte erschlossen, offene Lernprozes-
se bei allen Beteiligten und ebenso auch Irritation
ausgeldst, Dinge nicht mehr so einfach kategorisiert
und eingeordnet werden kdnnen, dann ist das soziale
Experiment nach meinen MaRstdben auf der Ebene
der Prozesshegleitung erfolgreich. Ein Lernen auf der
emotionalen Ebene findet dann statt.



WVerdichtung® - Verdichtet das im Raum vorhandene Mobiliar und euch selbst auf die platzsparendste Flache! Foto: Philip Horst

1 Morsch, Carmen: ,,,Stérungen haben Vorrang* Metareflexivitét als Arbeitsprinzip fiir die kiinstlerisch-
edukative Arbeit in Schulen®, in diesem Modul, S. 85-92.

2 Vgl. ,Partizipationskunst und Gemeinwesen. Constanze Eckert im Gesprach mit Susanne Bosch®, in diesem

Modul, S. 57-61.
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Partizipation ist super! Sagen immer alle. Und
als ich noch ein junger, frischer und grundnaiver Kul-
turagent war, dachte ich mir: Prima! Jetzt werde ich
einfach der partizipationsfreudigste Kulturagent der
Welt! Und weil Partizipation ja alle immer super finden,
werden auch alle immer gliicklich sein! Also zumindest
versuch ich das jetzt mal! Das wird bestimmt Spitze!

Wenn ich Schiilerinnen und Schiiler frage: ,,Na, was
wollt ihr machen?”, sagen sie recht selten: ,,Bitte, bit-
te, eine subversive Intervention im Stadtraum!“ Wahr-
scheinlich sagen sie: ,,FuBball!“ oder noch viel lieber:
»Counter Strike!*".

Also formuliere ich die Frage etwas um: ,,Na? Was fiir
ein Kunstprojekt wollt ihr machen?“ Die vielen kleinen
Schiileraugen leuchten da schon etwas weniger. Denn
egal, wie klein die Augen sind, Kinder und Jugendli-
che sind nicht dumm. Sie wissen natiirlich, dass die
Frage vergiftet ist. Denn eigentlich hab ich damit ja
nichts anderes gesagt als: ,,Kinder! Ihr miisst jetzt ein
Kunstprojekt machen!*

Vielleicht krieg ich sie trotzdem irgendwie iiberre-
det. SchlieRlich gibt es ja ganz und gar langweilige
Kunstprojekte, und es gibt solche, die vielleicht auch
ein bisschen SpaR machen. Und dann ist es doch eine
feine Sache, dass sie dariiber mitbestimmen kdnnen,
was fiir eines es wird. Und es ist doch immerhin auf
jeden Fall besser als Mathe!

Okay. Damit kriege ich sie. Die Stimmung steigt wie-
der. So weit, so gut. Nur kommt jetzt gleich das nachs-
te Problem.

Den Jugendlichen féllt nichts ein. Sie haben keine Vor-
stellung davon, was alles SpaRR machen kdnnte. Sie
haben keine Idee davon, was es da drauBen iiber-
haupt alles gibt. Sie kennen viele Kunstformen noch
gar nicht. Es macht iiberhaupt keinen Sinn, die Schii-
lerinnen und Schiiler so etwas zu fragen.

Okay. Dann machen wir es eben so: ,Passt mal auf!
Wir machen jetzt alle ein Kunstprojekt zusammen, das
ist gesetzt. Aber du, liebe Schiilerin, und du, lieber
Schiiler, ihr diirft mitentscheiden! Zwar nicht iiber das
Kunstprojekt selbst, aber eben iiber eure Schule! Zeigt
uns, was ihr daran nicht mogt! Was ihr gerne anders
hattet! Das machen wir einfach zum Thema!“ Wir
machen einfach eine Zukunftswerkstatt” oder irgend
sowas Ahnliches! Das ist der partizipative Oberham-
mer! Der Klassiker unter den Klassikern! Da kann doch
eigentlich iiberhaupt nichts mehr schiefgehen.

Und jetzt: ,Bitte seid kreativ! Geht euer Thema kiinst-
lerisch an! Stellt eure Anderungswiinsche isthetisch
dar! Bastelt Modelle von Swimmingpools auf der
Schulkantine! Wiinscht euch runde Sitzecken! Wie
ware es denn mit einer kleinen Chill-Oase? Und findet
ihr nicht auch, dass euer Treppenhaus zu grau ist? Hier
habt ihr eine Rolle Tape, die ist so schon lila und lasst
sich morgen auch wieder riickstandslos entfernen!*
Jetzt wird’s allerdings erst recht kompliziert.

Denn erstens ist es ja schon ungeheuer fraglich, was
man sich als Schiiler denn plétzlich iiberhaupt wiin-
schen darf. Die Achtklassler wiinschen sich jetzt viel-
leicht einen Paintball-Parcours, damit sie sich in der
Pause ein bisschen gegenseitig abballern konnen, mit



diesen roten Farbkiigelchen, die so schone, realistische
Eintrittswunden simulieren und nur wirklich super sel-
ten ins Auge gehen, also quasi fast nie. Und die aus der
Zehnten wiinschen sich dann wahrscheinlich den einen
oder anderen Ort, der so ein bisschen selbstverwaltet
ist. Oder wenigstens verwinkelt. Wo man sich vielleicht
so ein bisschen vor den Erwachsenen verstecken kann.
Wo die Lehrer, die Pausenaufsicht haben, ihrer Auf-
sichtspflicht nicht so gut nachgehen kdnnen. Wo man
dann so ein bisschen herumknutschen, oder heimlich
rauchen oder das neueste islamistische Gewaltvideo
herumzeigen oder Drogen verchecken oder Haftbefehl
héren oder sich auch einfach nur mal ein paar Minuten
unbeobachtet in der Nase bohren kann. Wo man halt
mal ein bisschen Privatsphare hat. So einen Ort wiinscht
man sich dann, wenn man gerade 13 ist oder 15 oder
17 und jeden Tag von 8.00 bis 16.00 Uhr in die Schule
gehen muss. Das finde ich total versténdlich.

Nun, wir merken schnell: Die Wahrscheinlichkeit
spricht dafiir, dass diese Ideen eher ungehdrt verhal-
len. Wahrscheinlich ,,geht das nicht sofort in die Um-
setzung”. Es werden wohl doch eher die Ideen aufge-
griffen, die den Erwachsenen besser gefallen. ,Wollt
ihr nicht lieber, dass die Hausmeistergarage begriint
wird? Wolltet ihr nicht eigentlich schon immer einen

Toleranz-Trinkbrunnen im Eingangsbereich? Lasst
uns doch erst mal gemeinsam den Fahrradstander
neu streichen!“ Wenn die Jugendlichen etwas wirk-
lich Anderes wollen als die Pddagogen oder die Lei-
tung, miissen sie fast froh sein, wenn sie dafiir keine
schlechten Noten kriegen. Das ist den Erwachsenen
oftmals nicht bewusst, aber den Kindern ist das son-
nenklar. Partizipation als Erlernen politischer Teilhabe
hat ein Problem. Man kann nicht Mitgestaltung lehren
und dabei nur so tun als ob. Man kann keine Schii-
lermitverantwortung predigen, ohne dabei wirkliche
Entscheidungsgewalt abzugeben. Und in der Schule
sind die Raume, innerhalb derer Jugendliche mitent-
scheiden kénnen, schmal. Sehr schmal.

Und dann kommt noch dazu: Wozu brauchen wir da-
fiir eigentlich ein Kunstprojekt? Ist es nicht geradezu
widersinnig, politische Teilhabe beibringen zu wollen
und dabei auch noch den Umweg iiber die Kunst zu
nehmen? Wenn ich mir als Schiiler dringend wiinsche,
dass die Schulklos renoviert werden, muss ich das un-
bedingt vortanzen? Muss ich dazu wirklich ein Thea-
terstiick improvisieren? Einen Klo-Song komponieren?
Warum macht meine Klassensprecherin nicht einfach
einen Termin mit dem Schulleiter und sagt ihm das
direkt ins Gesicht?



Okay. Die Jugend von heute ist clever. Sie lasst sich
nicht so leicht locken. Aber ich bin ja zum Gliick auch
nicht doof. Ich nehme einen neuen Anlauf. Und nenne
ihn MACH-ES-ZU-DEINEM-PROJEKT". Und das geht so:

Wir machen das jetzt wie bei der Bundestagswahl.
Ich setze einen Rahmen. Damit stelle ich sicher, dass
die Schiilerinnen und Schiiler, die ich hier als kiinst-
lerische Laien begreife, an einer Projektentwicklung
beteiligt sind und gleichzeitig dafiir gesorgt wird, dass
mein eigener kiinstlerischer Anspruch und der An-
spruch meines Programms an kiinstlerische Qualitat
gewahrt bleiben. Drei Schiilergruppen senden einige
Vertreter, und diese diskutieren jeweils eine Stunde
lang mit vier verschiedenen Kiinstlerinnen und Kiinst-
lern. Die jugendlichen ,,Projektrate“ konnen die Inhal-
te mitbestimmen und anschlieRend aus diesen vier
Alternativen eine auswahlen. Es ist eine begrenzte
Mitsprache. Denn egal, fiir wen sich die Schiilerjurys
entscheiden: Ich werde mit der Wahl zufrieden sein,
denn ich habe die Kiinstler ja vorher alle persdnlich
ausgesucht.

Dieses Vorgehen war erfolgreich. Die Jugendlichen
fanden sich ernst genommen und nahmen ihr Mit-
spracherecht auRerordentlich ernst. Die Kiinstlerinnen
fanden das Verfahren innovativ. Die Projekte wurden
gut. Die Projekte wurden sehr unterschiedlich. Und
interessant: Die drei Schiilerauswahlteams aus den
drei verschiedenen Lerngruppen haben sich nach den
Gesprachen fiir jeweils andere Lieblingskiinstlerinnen
oder Lieblingskiinstler entschieden.

Ist es hier nun: das ultimative partizipative Projekt?
Ich wurde eingeladen, das Format auf der Halbzeit-
tagung des Kulturagentenprogramms in einem Work-
shop vorzustellen, und die Moderatorin Ursula Rogg
prasentierte mich als ,,ausgewiesenen Partizipations-
experten“.“ Das Format wurde sehr gelobt. Aber ir-
gendwie fiihlte ich mich schlecht. Ich schamte mich.
Ich fand mein Setting ein bisschen verlogen. Und ich
fand mein Projektformat auch gar nicht mehr so richtig
partizipativ, auch wenn es die Schiilerinnen und Schii-
ler vielleicht nicht gemerkt haben. Oder wenn sie sich
zumindest nicht daran gestort haben. Und auch wenn
die Projekte selbst wunderbar und spannend wurden,
und auch wenn alle Projektheteiligten weitgehend
zufrieden waren. Denn ich habe gemogelt. Man kann
keine Schiilerpartizipation predigen, ohne wirkliche

Entscheidungsgewalt abzugeben. Und ich habe meine
Gestaltungsmacht bewahrt. Vielleicht etwas subtiler
als sonst, aber nicht weniger wirkméachtig.

Wahrend ich mich noch schame, sitze ich auf dersel-
ben Tagung unseres Programms im Plenum und lau-
sche gebannt dem Vortrag von Carmen Mérsch. lhre
Worte treffen mich ins Herz. Verdammt! Wie Recht sie
hat! Diese Kulturinstitutionen! Wie arrogant die sind!
Wie dominant die sind! Und wie reaktionar und affir-
mativ und ganz und gar bdse die sind! Lasst uns sofort
alle Museen aufldsen! Lasst uns sofort alle Kunstwer-
ke in den Haushalten verteilen!” Und wenn keiner in
eure Ausstellungen kommt, dann liegt das vielleicht
daran, dass es niemanden interessiert, und dann ha-
ben nicht die Biirger mit oder ohne Hintergrund, mit
oder ohne soziale Benachteiligung ein Problem, son-
dern das Zeug, das ihr an die Wand héngt!

Aber eine Woche spater sitze ich wieder in der 6.
Klasse einer Stadtteilschule, einer ganz normalen
Stadtteilschule, mit einem ganz normalen Kollegium
und ganz normalen Problemen, und das heiRt, dass
es eben bessere und schlechtere Tage gibt. Und das
heiRt auch, dass es da bessere Klassen gibt und - nun
ja, sagen wir mal so - auch Klassen, die jetzt eher
nicht so wahnsinnig motiviert sind. Und da sitze ich
nun also, in der unmotiviertesten und an Kunst auch
wirklich ganz besonders maximal desinteressierten
Stadtteilklasse der mir bekannten Welt, und der Leh-
rer miiht sich ab, aber er hat jetzt offensichtlich auch
nicht gerade seinen allerbesten Tag, und dann ist da
ja auch noch diese total kluge und supercoole Mu-
seumspddagogin einer wirklich extrem groRartigen
Ausstellung mit am Start, und in diesem Moment den-
ke ich mir: Halt! Lasst uns das Museum vielleicht doch
noch eine Weile erhalten! Vielleicht ist es doch besser,
wenn diese coole Frau entscheidet, was da hangt,
und nicht meine Klasse 6b dariiber demokratisch
abstimmt! Und in Momenten besonderer Basisentrii-
ckung denke ich sogar: Ein Museum hat seine volle
Berechtigung, genau so, wie es ist! Auch wenn sein
potenzielles Publikum begrenzt ist und meine Klasse
6b sicher nicht dazugehért. Und maglicherweise auch
nie dazugehdren wird.

Was mach ich denn jetzt damit? Okay. Ich finde Kul-
turinstitutionen auch doof. Also jein. Natiirlich nicht
alle. Ich hab ja selbst mal ein kommunales Kultur-
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kino geleitet. Und ich geh’ gern ins Theater. Und in die
Oper. Und wenn ich ein bisschen merkwiirdig drauf bin,
sogar ins Museum. Und natiirlich sind auch vor allem
diejenigen Kulturinstitutionen nicht doof, mit denen ich
standig in wunderbaren Projekten zusammenarbeite.
Da gibt’s schon auch ganz tolle Sachen. Und noch viel,
viel tollere Menschen. Aber so prinzipiell. Theoretisch.
Also so aus dem Blickwinkel sozialer Gerechtigkeit und
mit ganz, ganz vielen Ausnahmen sehe ich ein, dass
Kulturinstitutionen zum Reich der Finsternis gehdren.
Gestrig sind. Affirmativ und reproduktiv. Nicht mehr
zeitgemdl. Und auch nicht so richtig demokratisch le-
gitimiert. Ein teurer SpaR fiir die oberen Zehntausend.
Und das muss sich andern. Zumindest die staatlich ge-
forderte Kunst muss sich andern. Sie muss alle adres-
sieren. Sie muss alle interessieren. Auch meine Klasse
6b und ihren ermatteten Lehrer. Und wenn sie das nicht
schafft, sind nicht die Stadtteilschiiler zu bld, sondern
die Institution hat eben das falsche Rezept.

Jetzt misch’ ich da also auch noch so ein bisschen
mit drin herum. Und damit ich abends in den Spiegel
schauen kann, mach’ ich also gerne mal Projekte, die
nicht Hochkultur sind. Projekte in Kunstsparten, fiir
die es keine Institutionen gibt. Gerne mal Projekte mit
der freien Szene. Popkultur. Cross-over-Kram. Kunst
mit Videospielen. Flashmobs. Beteiligungs-Geddns.
Damit fiihl’ ich mich gut. Es ist so schon antiinstitutio-
nell. Ich Rebell! Aber ist das jetzt besser?

Ich bin sozialversicherungspflichtiger Angestellter bei
der gemeinniitzigen Forum K&B GmbH, und deren
Geld kommt von der Stiftung Mercator, von der Kul-
turstiftung des Bundes und aus allen méglichen Lan-
desministerien und Behdrden. Und jetzt komme also
ausgerechnet ich Bildungsbiirgerkind daher und ver-
suche, den Fokus ein bisschen vom Guckkastentheater
weg und hin zu gerade im Feuilleton und ,,der Szene*
etwas angesagteren Kunstformen zu verschieben. So
what? Ist das nicht genauso affirmativ? Reproduktiv?
Leitkulturig? Und ist das jetzt irgendwie besser demo-
kratisch legitimiert? Sozial gerechter?

Wenn man das so richtig ernst ndhme mit der Legi-
timierung, miisste man dann nicht nur die Kulturin-
stitutionen auflosen, sondern mich nicht eigentlich
gleich mit? Steh’ ich nicht auch auf der bdsen Seite
der Macht? Auf der Seite der privilegierten Gruppe?
Noch dazu bin ich ja auch noch ein Mann. Weil und
biodeutsch. Und heterosexuell. Es ist schon alles ganz
wahnsinnig kompliziert.

Um die Schiilerinnen und Schiiler aus ihrer iiblichen
Pflichterfiillungsmentalitét zu reiRen, kann man bei-
spielsweise systematisch die Rolle der Lehrkréfte
schwichen, so aus der Uberzeugung heraus, dass
allein die Anwesenheit einer Lehrerin oder eines Leh-
rers junge Menschen in ihrer ,,Schiilerrolle” verhaften
lasst. Das ist so weit bestandige Praxis. Also Lehrer
raus! Lehrerinnen natiirlich auch!

Aber: Es hilft nichts, Lehrkrafte jetzt einfach durch
Kiinstler zu ersetzen. Denn wiirde das was &ndern?
Wiirden die Jugendlichen den anleitenden Kiinstler
jetzt wirklich vollig anders als ihre Lehrerin betrachten?
Meist folgt nach einer kurzen Irritation dariiber, dass
liber Jahre eingeiibte Spielregeln jetzt nicht mehr in
vollstandig gleicher Weise gelten, eine rasche Anpas-
sung an die neue Lage. Die Jugendlichen versuchen
dann eben, nicht mehr zu liefern, was die Klassenleh-
rerin von ihnen erwartet, sondern antizipieren, was der
Kiinstler sehen will. Und ganz egal, wie oft und wie
deutlich dieser oder der Kulturagent duRern: ,Macht es
zu eurem Projekt!, ,,Macht euer eigenes Ding!“, ,Ihr
seid kiinstlerisch véllig frei!“ - die Schiilerinnen und
Schiiler sind es nicht. Das eigene Ding zu machen, kann
man nicht verordnen. Und die kiinstlerische Freiheit
endet dort, wo die Kunstvorstellung des Kiinstlers en-
det. Oder die Richtlinien des Kulturagentenprogramms
und damit die Forderfahigkeit des ganzen Projekts. Das
Austauschen von Lehrkraften durch Kiinstler andert nur
marginal die Spielregeln. Ein Kiinstler in einem ver-
pflichtenden Unterrichtsprojekt bleibt trotzdem in der
Lehrerrolle, er ist nur anders angezogen und spricht
eine andere Sprache. Das Machtgefalle aber bleibt er-
halten. Es bleibt eine Zwangsbegliickung.

Also schon. Letzte Patrone. Radikalster Versuch. Alle
Erwachsenen raus. Lehrer raus. Schulleitung raus.
Kiinstler raus. Ich raus. Wir geben das Geld an die
Schiiler selbst. Erwachsenenlose Kunstprojekte. Ohne
inhaltliche oder formale Vorgaben. Das war die Idee
von ,,Schiilerkunstgeld* °.

Nun - es hat nicht funktioniert. Das hat viele Griinde,
manche sind mir klar, manche bleiben Spekulation. Ich
stieR an Grenzen. Organisatorischer Natur. Grenzen der
Kommunizierbarkeit dieser Idee an die Schiilerinnen
und Schiiler selbst. Grenzen der Abrechenbarkeit im
Rahmen unserer Forderrichtlinien. Grenzen der Orga-
nisierbarkeit eines Schiilerkunstgeldvergabeverfahrens



durch die Schiilerinnen und Schiiler selbst und ohne
heimlichen Einfluss Erwachsener. Normale Grenzen
der Top-down-Einfiihrbarkeit eines gedachten Bot-
tom-up-Projekts. Es geht nicht. Man kann Schiiler ja
nicht dazu zwingen, selbstverwaltet und selbststandig
hippe Kunst zu machen. Und ohne Zwang stellt sich
heraus: Siehe da! Subkultur will sub bleiben. Individu-
al- und Jugendkultur wollen vielleicht gar nicht in die
Schule gezerrt werden oder von der Schule finanziell
gefordert und in der Schule ausgestellt werden. Denn
Schule ist eben nicht cool, selbst wenn es die Erich
Kastner Schule in Hamburg ist, die unter allen Schulen
in Deutschland mit Sicherheit eine der allerallercools-
ten ist. Aber auch die allerallercoolste Schule ist halt in
erster Linie erst mal auch nur eine Schule, und auch der
Kulturagent mit seinen hippen Ideen ist in allererster
Linie eben auch nur noch ein weiterer Erwachsener, der
irgendetwas von den Schiilern will, was die vielleicht
gar nicht selbst wollen.

Je ndher man ein Wort ansieht, desto ferner
sieht es zuriick ':
Schiiler-Partizipation.

Ich habe mich verloren. Ich wollte doch nur spannende
partizipative Superschiilerkunst. Hip und erfrischend,
innovativ und sozial gerecht. Avantgardistisch. Ent-
schieden und gewollt von allen. Ich kam in den finsters-
ten Wald. Wie kam ich nur auf diese bescheuerte Idee?

Wenn man méchte, dass einem alle im Raum zustim-
mend zunicken, dann sollte man so Sachen sagen wie:
sWichtig ist eine Kooperation auf Augenhéhe!* Augenho-
he herzustellen, ist einfach grundsétzlich eine gute Sa-
che. Da sind sich alle immer einig. Nur: Es ist unméglich.
Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen von Kunstprojek-
ten innerhalb des Systems Schule sind nicht auf Augen-
héhe zu heben. Niemals. Egal, wie man sich verrenkt.

Vielleicht ist es moglich, in einem konkreten Pro-
jekt das Lehrer-Schiiler-Dominierungsverhaltnis ab-
zuschwadchen. Aufzuhebeln. Auszubremsen. Umzu-
kehren. Aber es gibt weitere Machtgefalle und Do-
minierungsverhéltnisse, die unverriickbar bleiben.
Das Verhaltnis Erwachsener - Kind zum Beispiel. Das
Verhaltnis Experte - Laie. Das Verhaltnis Staat - Biir-
ger. Das Verhaltnis Institution - Einzelner. Wenn es
nicht mehr der Lehrer ist oder die Lehrerin, der/die
den Rahmen setzt, sondern die Jugendlichen mithe-

stimmen, entstehen neue Machtgeflle. Das Verhdltnis
Mehrheit - Minderheit. Das Verhaltnis dominierende
Gruppe - periphere Gruppe. Wir konnen kein Projekt-
format entwickeln, das den einzelnen Schiiler oder die
einzelne Schiilerin aus allen Zwangen und Dominie-
rungsstrukturen befreit. Und das gilt umso mehr, je jiin-
ger die Schiilerinnen und Schiiler sind.

Selbstverstandlich treffen wir formale und inhaltli-
che Vorentscheidungen aus ,,Erfahrung” und aus der
Vorstellung heraus, dass wir wissen, was gut fiir die
Kinder ist. Wir - die Erwachsenen - entscheiden, wel-
che Erfahrung die Kinder machen sollen. Je jiinger die
Teilnehmer, desto klarer und unverriickbarer ist dieses
Gefélle von Wissen und Macht, und desto unmogli-
cher und auch unerstrebenswerter erscheint die Vor-
stellung, man konnte beziehungsweise miisste dieses
Dominierungsgebilde iiberhaupt aufhebeln. Und junge
Schiiler suchen die Bestatigung eines Erwachsenen fiir
ihren Lernprozess.” Ein Kleinkind, das sein erstes Bild
kritzelt, zeigt es sofort Mami und will gelobt werden.
So lauft Lernen. Von Natur aus. Es gibt natiirliche Do-
minierungsstrukturen, die immer wirken und die den
Spielraum fiir ,echte Partizipation“ an Schule sehr
weitreichend begrenzen.

Aber Augenhdhe herzustellen, ist auch zwischen Er-
wachsenen iiberhaupt nicht immer sinnvoll. Soll wirk-
lich die Lehrerkonferenz demokratisch dariiber abstim-
men, was fiir ein Kunstprojekt wir machen? Oder soll
das vielleicht lieber der Schulleiter entscheiden? Oder
die Kulturbeauftragte? Oder die kiinstlerischen Fachkol-
legen? Mit welcher Kompetenz? Qua Amt? Qua Experti-
se? Soll ich das vielleicht entscheiden? Mit welcher Le-
gitimation? AuRer, dass ich personlich vielleicht denke,
ich bin dafiir pradestiniert? Oder weil die Schulleiterin
vielleicht denkt: Das ist ein Kulturagent, was auch im-
mer das ist, aber der hat das Logo von der Kulturstif-
tung des Bundes auf seiner Visitenkarte stehen, der
wird das ja wohl schon irgendwie besser wissen! Will
ich wirklich, dass der Physiklehrer und die Sozialpada-
gogin mit dem internationalen Starchoreografen iiber
das Biihnenbild auf Augenhdhe diskutieren? Holen wir
nicht Expertinnen und Experten gerade deswegen an
die Schule, weil sie etwas besser kdnnen oder besser
wissen als die Leute, die bereits da sind? Sind kiinstle-
rische Prozesse in irgendeiner Form sinnvoll demokra-
tisch zu gestalten? Will ich iiber Regie-Entscheidungen
meine Klasse per Handzeichen abstimmen lassen?

Nein! Nein! Nein! Nein! Nein!



LAUTERUNG

Vier Jahre sind vergangen. Vielleicht erst mal durchat-
men. Ich bin ein bisschen alter geworden. Vielleicht
auch ein bisschen schlauer. Ich bin auch nicht mehr ganz
so frisch. Und die Natur schlug zuriick: Ich habe graue
Haare bekommen, interessanterweise auf der linken
Kopfhalfte viel mehr als auf der rechten. Dariiber hinaus
ist es fiir mich heute unverstandlich, warum ausgerech-
net Partizipation eigentlich alle immer so Spitze finden.

Es besteht eine Vielzahl von Dominierungsstrukturen
an Schule. Es besteht eine Vielzahl von Machtgefallen
in kiinstlerischen Projekten. Das ist erst mal nicht im-
mer bose. Ganz im Gegenteil.

Gleichwohl kann es ausgesprochen interessant sein,
die an Schule vorherrschenden Machtstrukturen zu
untersuchen. Uber die dortigen Dominierungsbezie-
hungen zu reflektieren. Und in kiinstlerischen Pro-
jekten in experimentellen Settings die Schiiler-Leh-
rer-Rolle teilweise umzukehren. Die institutionellen
Regeln fiir einen Moment auRer Kraft zu setzen. An
das partielle Expertenwissen von Jugendlichen an-

zudocken. Externe Kiinstlerinnen und Kiinstler auch
zu Lernenden zu machen. Peripheren Gruppen eine
Plattform zu gewahren.

Nur ist mir klar geworden, dass niemals alles gleich-
zeitig geht. Mir ist klar geworden, dass vollstandige
Partizipation in schulischen Kunstprojekten iiberhaupt
nicht zu erreichen ist. Und dass dies auch iiberhaupt
nicht erstrebenswert ist. Deswegen sollte man sich
schon vor jedem Projekt bewusst machen, auf wel-
ches Dominierungsverhdltnis man sich eigentlich
genau konzentriert. Und warum eigentlich. Und das
dann vielleicht auch mit den Projektbeteiligten vorher
aushandeln, denn das Missverstdndnispotenzial ist
riesig, wann immer es um Partizipation geht.

Partizipation an sich ist fiir mich erst mal kein sinn-
volles Ziel in schulischen Kunstprojekten. Es ist liber-
haupt kein Ziel. Es ist eine Methode, die in ausge-
suchten Momenten und in klar umrissenen Grenzen
durchaus interessant sein kann. Manchmal jedenfalls.
Immerhin. Prima. <

*Kulturagent in Hamburg

1 Counter Strike ist hier als Metapher zu verstehen fiir das jeweils gerade angesagte Computerspiel, das alle
tiber 40 fiir ein untriigliches Zeichen fiir den Untergang des Abendlandes halten. Natiirlich spielt heute
schon lange keiner mehr Counter Strike. Das ist ja voll ooer.

2 Siehe Kunstgeldprojekt ZUKUNFTSIWERKISTATT der Erich Kastner Schule Hamburg, online: www.

kulturagenten-programm.de/laender/projekte/5/83.

3 Siehe zu Kunstgeldprojekt MACHI|ESIZUIDEINEMIPROJEKTIZWEI der Reformschule Winterhude, online:

kulturagenten-programm.de/laender/projekte/5/292.

4 Vgl. Rogg, Ursula: ,Teilhaben oder Mehrgeben. Partizipation im System Schule®, in: Kooperationsprozessor -
Gemeinsam etwas bewegen. Onlinepublikation der Halbzeittagung des Modellprogramms ,,Kulturagenten
fiir kreative Schulen 2011-2015*, Berlin 2014, online: www.publikation.kulturagenten-programm.de/
detailansicht.html?document=138&page=kooperationsprozessor.html.

5 Mein damalig radikalisierter Geist und meine damals geschundene Seele haben zur Folge, dass ich
den Inhalt des exzellenten Vortrags von Prof. Dr. Carmen Mérsch natiirlich nur véllig unzureichend
und arg verzerrt wiedergebe. Was wirklich gesagt wurde: Morsch, Carmen: ,,Kulturinstitutionen

kooperieren mit Schulen: Gedanken zu einer Zweckgemeinschaft mit einem erweiterten Zweckbegriff*,

in: Kooperationsprozessor - Gemeinsam etwas bewegen. Onlinepublikation der Halbzeittagung des
Modellprogramms ,,Kulturagenten fiir kreative Schulen 2011-2015%, Berlin 2014, unter: www.publikation.
kulturagenten-programm.de/detailansicht.html?document=138&page=kooperationsprozessor.html.

6 Siehe Kunstgeldprojekt SCHULERIKUNSTIGELD der Erich Késtner Schule Hamburg, online: kulturagenten-

programm.de/laender/projekte/5/291.
7 Nach Karl Kraus.

8 Vgl. Fauser, Peter: ,,Kulturelle Bildung - Bemerkungen aus der Sicht einer padagogischen Lerntheorie®, in:
Mission Kulturagenten - Onlinepublikation des Modellprogramms ,,Kulturagenten fiir kreative Schulen 2011-
2015 Berlin 2015, online: www.publikation.kulturagenten-programm.de/detailansicht.html?document=150&

page=reflexion.html.
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»Who has the right to ask whom what questions; who has the right to
answer; who has the right to see what; who has the right to say what;
who has the right to speak for whom?*

Die wachsende Ausdifferenzierung der kultu-
rellen Bildung als Arbeits- und Forschungsfeld wird
von Qualitatsdiskussionen begleitet. In Deutschland
wurde seitens der Bundesvereinigung fiir Kulturelle
Jugendbildung (BK]) im Jahr 2010 eine umfassende
Bestandsaufnahme zum Thema ,,Qualitét in der Kultu-
rellen Bildung” vorgelegt.’ Darin zeigt sich: Der politi-
sche Druck auf die Kultur- und Bildungseinrichtungen,
fiir ihre Arbeit Qualitatsstandards zu formulieren und
sie formal zu evaluieren, nimmt rasant zu.

Aber auch im informellen Rahmen wird kontinuier-
lich und aus unterschiedlichen Perspektiven bewer-
tet, was die Giite kultureller Bildung ausmacht: Die
Leiterin einer Schule mag ein Vermittlungsprojekt als
gelungen beurteilen, wenn das Projekt in den loka-
len Medien breit rezipiert wird und dazu beitragt,
dass sich die gewiinschte Elternklientel noch mehr fiir
die Schule interessiert. Die an dem Projekt beteilig-
te Kiinstlerin-Vermittlerin mag dessen Qualitdt daran
messen, inwieweit seine Zeit- und Materialplanung
aufgegangen ist, oder an der situativen Zufriedenheit

der Schiilerinnen oder, weil etwas Tolles dabei her-
ausgekommen ist, das sie gut fiir ihre Vita und fiir ihre
konzeptionelle Weiterarbeit verwenden kann (die ein-
zelnen Kriterien schlieRen sich nicht gegenseitig aus).
Die Teilnehmenden messen die Qualitdt des Angebots
moglicherweise am Charisma der Vermittlungsperson
und an dem empfundenen Grad der Sinnhaftigkeit
und des Genusses, aber auch an der Machbarkeit der
angebotenen Aktivitdten. Eine Kollegin der Vermittle-
rin, die vor allem an der dekonstruktiven Funktion von
kultureller Bildung" interessiert ist, mag das Projekt
als zu stark an die Schule angepasst beurteilen; die
Klassenleiterin dagegen kann es einerseits zu wenig
am Lehrplan orientiert, aber dann auch wieder gut
finden, weil einige der sonst schwacheren Schiilerin-
nen die Moglichkeit hatten, sich auf andere Weise zu
erleben und darzustellen; die Schulverwaltung mag
es als ein gutes Projekt beurteilen, weil das Verhalt-
nis von Kosten und Ertrag besonders 6konomisch war;
die Hausmeisterin der Schule wird es sicherheitstech-
nisch wahrscheinlich als das bisher schlimmste Pro-
jekt sehen, weil darin die ganze Schule genutzt wur-
de, inklusive der sonst unzugdnglichen Lagerraume.
Die lokale Kiinstlerin, deren Werke bei dem Angebot
womadglich als Orientierung dienten, argert sich viel-
leicht, weil sie den Umgang mit ihrer Kunst als zu ver-
einfachend empfand.



In der oben erwéhnten Studie wird betont, dass ,,der
Prozess der Qualitdtszuschreibung ein normativer
Prozess ist: Er hangt mit individuellen und sozialen
Werten zusammen.”’ Zu erganzen ware das Moment
der Definitionsmacht, denn wessen Perspektiven bei
der Bewertung jeweils gehort werden, ist nicht im-
mer nur eine Aushandlungsfrage: Die Bewertung der
Hausmeisterin beispielsweise steht hinter der kiinst-
lerischen und padagogischen Bewertung aus leicht
erkldrbaren Griinden zuriick. Deswegen muss sie zu
anderen Mitteln greifen (beispielsweise Schliisselho-
heit, Erreichbarkeit, Sozialverhalten), um sich einen
Wirkungsplatz im Setting des Projekts zu sichern.

Qualitat in der kulturellen Bildung zu definieren, ist,
wie daran deutlich wird, immer auch ein politischer
Akt: Welche Werte, Zielvorstellungen, Kunst- und
Bildungsbegriffe, Funktionszuschreibungen und Legi-
timationen sich jeweils in offiziell giiltigen Kriterien
durchsetzen konnten, ist eine Frage der Verteilung
von Deutungsrecht.

Die noch relativ jungen Diskussionen iiber Qualitats-
kriterien in der kulturellen Bildung werden von Schu-
len, Behorden, Berufsverbanden und Projekttragern
vorangetrieben, aber auch von der Forschung, welche
die Projekte im Arbeitsfeld begleitet. Durch die Defi-
nition von systematisch iiberpriifbaren und messba-
ren Qualitatskriterien und durch die Koppelung der
Messergebnisse an die Subvention werden Praktiken
der kulturellen Bildung unter anderem durch die
Kulturpolitik und die Forderung tberpriift und mit-
telbar, wie an verschiedenen Stellen bereits gezeigt
wurde, auch inhaltlich und methodisch beeinflusst.
So beschreibt die BK]-Studie zur Qualitatssicherung
in der kulturellen Bildung von 2010, dass die An-
wendung gangiger Parameter der Qualitdtsmessung
in der kulturellen Bildung wie ,Vermittlungsaspekte,
Projektorganisation, Zielgruppenpotenzial, Vernet-
zung, Offentlichkeitswirkung, Rahmenbedingungen,
Nachhaltigkeit zu einer schlechten Bewertung von
experimentell und explorativ ausgerichteten Projek-
ten fiihre.” Zwar ist das Arbeits- und Forschungsfeld
in der Konsequenz darum bemiiht, mehrdimensionale
Verfahren zur Qualitdtsmessung in der kulturellen Bil-
dung zu entwickeln, die der Komplexitdt des Gegen-
stands gerechter werden, wovon nicht zuletzt auch die
im Rahmen des Programms ,Kulturagenten fiir kre-
ative Schulen” entwickelten Handreichungen zeugen.

Dennoch zeichnet sich ab, dass bei der Festlegung von
Parametern fiir die Qualitdtsmessung in der kulturel-
len Bildung bislang vor allem Konzepte affirmativ und
reproduktiv ’ wirkender kultureller Bildung wirksam
sind. Kritisch-dekonstruktive Ansatze oder solche, die
auf Verdnderung der Institutionen (Kunst, Schule, Kul-
tureinrichtungen) selbst abzielen, fallen bisher in den
meisten Fallen aulerhalb des Messbereichs. Die Fra-
ge, wer jeweils die Macht hat und wer sich iiberhaupt
dazu motiviert fiihlt, diese Parameter zu bestimmen,
bleibt also in der Diskussion um Qualitatsentwicklung
in der kulturellen Bildung brisant.

Des Weiteren sind die Anforderungen an die Ein-
richtungen, ein formalisiertes Qualitatsmanagement
zu betreiben, bislang selten mit einer Erh6éhung ih-
rer Ressourcen verbunden. Wie eine im Rahmen der
BK]-Studie durchgefiihrte Befragung zeigt, haben die
Akteurinnen in den Einrichtungen, die formalisiertes
Controlling betreiben, deutlich weniger Zeit fiir die
inhaltliche, konzeptionelle und vermittlerische Ar-
beit. Qualitatsmanagement kann auf diese Weise zu
einer sinkenden Qualitdt und zu einer Aushdhlung
von Motivation wie auch von Strukturen fiihren. Eine
Verdffentlichung der Kulturplattform Oberdsterreich
bezeichnete vor diesem Hintergrund bereits im Jahr
2006 die wachsenden Anforderungen an eine for-
malisierte Leistungsbeurteilung im Kulturbereich als
#Killtrolling“*.

Wird ,,Qualitat” als wertender Begriff zur Beschrei-
bung von Zweckangemessenheit und Giite inzwischen
ganz selbstverstandlich auf alle moglichen Prozesse
- bis hin zur ,Sterbequalitdt” - angewendet, war er
bis vor etwa 20 Jahren noch hauptsachlich auf Pro-
dukte (Waren und Dienstleistungen) bezogen. Seine
Ausbreitung kann als wachsende Tendenz zur Oko-
nomisierung samtlicher Lebensbereiche gedeutet
werden. ,Qualitdtskontrolle” zielte bei der Produkti-
on von Waren auf die Entwicklung eines weitgehend
systematisierten, immer das gleiche Ergebnis in mog-
lichst 6konomischer Weise generierenden Verfahrens.
Kulturelle Bildung zeichnet sich aber in vielen Fallen
gerade durch Singularitat und Emergenz aus, welche
sich zur Standardisierung von Prozessen antinomisch
verhalten. Vor der Diskussion iiber ,Qualitatskrite-
rien“ in der kulturellen Bildung miisste daher eine
grundsatzliche Klarung erfolgen, ob ,Qualitat als
Leitbegriff nicht zwangslaufig impliziert, dass es sich



bei kultureller Bildung um etwas Warenformiges, um
ein standardisierbares Produkt oder eine Dienstleis-
tung handelt.

Dem gegeniiber stiinde ein Verstandnis von kultureller
Bildung, das diese als eigenstandige kulturelle Praxis
begreift, die auf die Herstellung von Beziehungen, das
Eréffnen von Handlungsraumen und Maglichkeitssinn
sowie auf die Hinterfragung, Unterbrechung und
Umarbeitung von Verhaltnissen setzt - also weniger
auf das ,Haben“ als auf das ,Sein“.’ Es miisste im
Detail diskutiert werden, ob letzteres Verstandnis mit
der Idee von der Messbarkeit einer wie auch immer
gearteten Qualitat im Grundsatz vereinbar ist. Falls
ein gegenseitiger Ausschluss besteht, stellte sich im
nachsten Schritt die Frage, was mit solchen Projekten
in einer Zukunft passieren soll, in der Qualitatsma-
nagement und Controlling (Prozesssteuerung) aus-
nahmslos verpflichtend wéren. Moglicherweise fiihrte
dies (so die Hypothese) zu dem Schluss, dass es Pro-
jekte der kulturellen Bildung gibt, bei denen sich ein
Qualitdtsmanagement anbietet (dies waren vielleicht
Projekte, bei denen der instrumentelle Charakter fiir
nachweislich systematisch steuerbare Entwicklungs-
prozesse, wie beispielsweise Schul-, Curriculums-
oder Personalentwicklung im Vordergrund stiinde)
und andere, bei denen sich ein solches im Sinne der
gesetzten Ziele verbietet (dies waren vielleicht Projek-
te, in denen es um die Erfahrung von ungesteuerten
Prozessen, des Aushaltens von Differenz und Unver-
standlichkeit, um Reibung und Verunsicherung des
»Sschon Gewussten“ ginge). Denkbar ware in dieser
Perspektive auch, dass es Teile ein und desselben
Projekts gdbe, in dem die Anwendung des Konzepts
»Qualitat” sinnvoll erschiene, und andere, die von
dieser Anwendung ausgenommen, sozusagen ,unge-
schoren®, im Wildwuchs, blieben.

Eine in dieser Weise differenzierte Analyse der Wir-
kungen und Konsequenzen des Qualitatsdiskurses in
der kulturellen Bildung wird meines Wissens zurzeit
nirgends vorgenommen. Ein Grund dafiir kdnnte
sein, dass die Handlungsparameter des ,,New Public
Management“ ", zu denen eben auch ,Qualitatsent-
wicklung® gehdrt, als Regime mehr oder weniger
unhinterfragt, quasi ,natiirlich®, in allen Bereichen
o6ffentlichen institutionellen Lebens - und so auch in
der kulturellen Bildung - Einzug halten. In der kultu-
rellen Bildung geschieht dies hdufig, ohne dass den
Akteurinnen klar ist, was da genau bei ihnen einzieht.

3

Denn ,Qualitat”, ,Partizipation, ,Teilnehmerinnen-,

respektive Kundinnenorientierung®, ,,bottom-up-Pro-
zesse“, alles Schliisselkonzepte des New Public Ma-
nagement, sind in diesem Kontext durchweg positiv
besetzte Begriffe. Wobei diese Begriffe eben je auf
unterschiedlichste Weise gefiillt und fiir sehr unter-
schiedliche Interessen und Zielvorstellungen in An-
schlag gebracht werden kénnen - und daher fiir sich
genommen nichts aussagen.

Wie unterschiedlich Begriffe in der Qualitatsdebatte
gefiillt werden kénnen, veranschaulicht der Umgang
mit dem Begriff ,,Partizipation® In ihrer internationa-
len Studie zur Qualitat in der Musikvermittlung und
Konzertpadagogik fiihrt Constanze Wimmer die Pro-
zessqualitat als eine von drei Qualitdtsdimensionen
ein." Zu dieser schreibt sie: ,,Sie bestimmt die kiinst-
lerische und padagogische Konzeption und erméglicht
partizipative Ansatze fiir das Publikum und die Teil-
nehmer.” " In ihren weiteren Ausfiihrungen wird ein
hoher Grad von Partizipation (beispielsweise im Sinne
von aktiver musikalischer Beteiligung Jugendlicher
oder auch von Mitbestimmung durch Lehrpersonen
in der Planungsphase eines Vermittlungsprojekts) als
Indikator fiir eine hohe Qualitat der Musikvermittlung
bestimmt. Man mag mit diesem Indikator einverstan-
den sein oder nicht - fest steht, dass er nicht selbst-
verstandlich, gleichermaRen ,,natiirlich” gegeben ist,
sondern auf Zielvorstellungen der Autorin in Bezug
auf Musikvermittlung verweist.

In der Studie wird diese Positionierung begriindet
beispielsweise durch Ausfiihrungen iiber die posi-
tiven Effekte ,kultureller Partizipation“ von Kindern
und Jugendlichen auf ihre Haltung gegeniiber ernster
Musik oder iiber die Vorreiterrolle GroRbritanniens in
der kulturellen Bildung, an dessen Modellen sich vie-
le kontinentaleuropdische Projekte orientieren. Durch
die Begriindungen wiederum wird deutlich, dass den
Qualitatskriterien ein - implizites, fiir selbstverstand-
lich genommenes - Konzept von kultureller Bildung
mit reproduktiver Funktion zugrunde liegt: Es geht
vor allem darum, durch Vermittlung die zukiinftigen
Generationen von an kanonisierter klassischer und
auch anderer Musik Interessierten und Begeisterten
heranzubilden. Dies ist der letztendliche Zielhorizont
von ,,Partizipation“ im Sinne der Studie, was ein we-
nig an das Postulat von Walter Benjamin erinnert, die
Leistung der biirgerlichen Padagogik ldge in erster Li-
nie darin, ,List an die Stelle von Gewalt“ zu setzen.



Es handelt sich um einen Partizipationsbegriff, dessen
Mitbestimmungsdimension sich in einem engen Rah-
men bewegt.

Dagegen wird in den im Kontext des Programms ,,Kul-
turagenten fiir kreative Schulen“ entstehenden Papie-
ren zur Beurteilung der Qualitat der Projekte stark der
Mitgestaltungsaspekt von Partizipation hervorgeho-
ben." Projektideen sollen demnach von den Schiilerin-
nen ausgehen und am besten von Anfang an mit ihnen
gemeinsam entwickelt werden. Es soll an ihre Alltags-
vorstellungen konzeptuell und inhaltlich Anschluss ge-
funden werden. Kurz: lhre Interessen und Perspektiven
sollen signifikant in die Projektgestaltung einflieRen.
Gleichzeitig aber werden demgegeniiber potenziell in
Spannung stehende Qualitatskriterien formuliert, wie
etwa eine facheriibergreifende, lehrplanorientierte
Relevanz. Und: Der Imperativ der Mitgestaltung wird
gesetzt, weitestgehend ohne zu problematisieren, dass
dadurch potenzielle Herausforderungs-, Unverdaulich-
keits- und Differenzerfahrungsaspekte, die moglicher-
weise gerade das besondere Potenzial von Projekten
kultureller Bildung darstellen (zumindest, wenn sie
sich kunstorientiert verstehen), komplett unter die Ra-
der kommen kénnten.

Die Frage, welcher Lernweg, welche Auseinander-
setzung Schiilerinnen {iberhaupt dazu befahigen
konnten, in diesem Rahmen sinnvoll Mitbestimmung
auszuiiben, taucht kaum auf. Vor dem Hintergrund
von Shitstorm-Dynamiken in den Social Media und
einer allmachtig um sich greifenden, personenzent-
rierten Evaluationskultur kann aber schlichtes ,Mit-
reden-Kénnen“ nicht mehr als emanzipatorischer
Wert an und fiir sich betrachtet werden.” ,Mitreden,
Mitbestimmen, Mitgestalten* sind genauso auch als
kontrollgesellschaftliche Werkzeuge zur Unterdrii-
ckung von sozialer und intellektueller Abweichung zu
verstehen und zu erfahren.

Vor dem Hintergrund des ,,Prosumerism*, der Mog-
lichkeit jeder Nutzerin/Konsumentin, zur Produzentin
zu werden, miisste es zumindest die Moglichkeit ge-
ben, auch ein sehr direktiv strukturiertes Projekt der
kulturellen Bildung als qualitativ hochstehend zu be-
werten - namlich dann, wenn es den Schiilerinnen
neue Horizonte erdffnet und neue Erfahrungen er-
maglicht, die sie als sinnstiftend erleben, auch wenn
sie sich nicht von allein, in einem Mitbestimmungs-
prozess, dafiir entschieden hatten.

Bevor also ,,Partizipation* als Qualitditsmerkmal natu-
ralisiert wird, ware zu diskutieren, was damit im je-
weiligen Kontext gemeint ist und welcher Weg jeweils
zu den angestrebten Weisen der Partizipation fiihren
konnte. Zu verhandeln ware weiterhin, ob Partizi-
pation in jedem Projekt einen Wert an sich darstellt
oder ob es je nach Projektanlage nicht auch gerade
produktiv sein kann, den Teilnehmerinnen etwas auf-
zutragen.

Spannungsverhdltnisse und Widerspriichlichkeiten,
wie sie am Beispiel der Diskussion um Partizipation
skizziert wurden, sind konstitutiv fiir Projekte der kul-
turellen Bildung in der Schule. Je starker ein Projekt
versucht, von Kunst aus zu agieren, je starker es auch
auf die Hinterfragung und Veranderungen bestehen-
der Strukturen angelegt ist, desto mehr treten sie
zutage. ,,Kunst* und ,,Schule” sind unterschiedliche
Systeme, die nach unterschiedlichen Logiken funkti-
onieren. Dabei ist eines nicht ,freier oder gar besser
als das andere - beide sind ihren Systemzwangen und
feldspezifischen Handlungslogiken, Zielvorstellungen,
Ein- und Ausschlussdynamiken und Wertzuschrei-
bungen unterworfen. Wenn innerhalb eines Projekts
versucht wird, kunstimmanente Logiken im System
Schule wirksam werden zu lassen, so fiihrt dies zu
Reibungen, bei denen es daher weniger darum gehen
kann, sie aufzulésen, als sie vielmehr als Motor und
Gestaltungsmoment in der Arbeit zu begreifen. ,,St6-
rung hat Vorrang” muss das Motto solcher Projekte
sein, da die Eliminierung des Stérungspotenzials den
Tod der Sache bedeuten wiirde. Doch wann ist eine
Storung einfach nervtétend, weil sie die tausendste
Wiederauffiihrung gegenseitiger Voreingenommen-
heiten zwischen ,,Kunst“ und ,,Schule” ist, und wann
ist sie produktiv im Sinne des Projekts? Um dies iden-
tifizieren zu kdnnen, brauchen die Akteurinnen genug
professionelle Informiertheit, um eine Metareflexion
der Spannungsverhaltnisse leisten zu konnen.

Was ,,Spannungsverhdltnisse” in einem so komple-
xen Anforderungsgefiige wie einem kiinstlerisch und
kritisch orientierten Projekt der kulturellen Bildung in
der Schule bedeutet, soll im Folgenden am Beispiel
der in diesen Projekten tatigen Kiinstlerinnen veran-
schaulicht werden.” Das von ihnen bendtigte Wissen
und Kénnen zeigt Uberschneidungen mit anderen



professionellen kiinstlerischen Tatigkeiten (wie zum
Beispiel dem Konzipieren, Produzieren, Zeigen/Auf-
fiihren sowie Vermarkten von Werken oder der Ko-
operation mit Kolleginnen im Rahmen kiinstlerischer
Projekte), doch es unterscheidet sich auch von ihnen
durch den dezidiert padagogischen Zielhorizont eines
Projekts in der Schule. Es geht nicht in erster Linie
darum, erfolgreich Kunst zu machen, sondern darum,
ein kiinstlerisches Bildungsgeschehen in allen seinen
Dimensionen gelingen zu lassen. An der Schnittstelle
von Kunst und Bildung und in/mit einer Institution der
formalen Bildung (Schule) zu arbeiten, das birgt fiir
sie daher spezifische Spannungsverhiltnisse, die die-
se Arbeit einerseits herausfordern, andererseits auch
besonders interessant machen.

Von Kiinstlerinnen wird einerseits eine iiberzeugende
Verkorperung ihres Werks, ihrer Kiinstlerinnenper-
sonlichkeit(en) und ihrer damit verbundenen Exper-
tise erwartet, denn deswegen werden sie eingeladen,
ein Projekt durchzufiihren. Andererseits ist es fiir sie
notwendig, im padagogischen Prozess Distanz zum
eigenen Werk zu haben - zum Beispiel die Schiile-
rinnen nicht fiir die eigene kiinstlerische Arbeit zu in-
strumentalisieren und sie zu rein Ausfiihrenden oder
Anweisungen Befolgenden zu degradieren. Fiir sie ist
es in der Bildungssituation (und auch dariiber hinaus)
einerseits vorteilhaft, eine charismatische Personlich-
keit zu sein, die begeistert und mitreit, die ein Er-
lebnis und eine Erfahrung garantiert, die in der Lage
ist, den Funken der eigenen Begeisterung fiir kiinstle-
rische Inhalte und Verfahren iiberspringen zu lassen
(Interesse an der Sache). Andererseits miissen sie in
der Lage sein, personliche Zuriickhaltung zu iiben und
Platz fiir die Fragen und Interessen der anderen zu
lassen (Interesse an den teilnehmenden Menschen).

Einerseits sollten Kiinstlerinnen dazu in der Lage
sein, alle Beteiligten stark zu involvieren, Partizipa-
tion in einem moglichst hohen MaR zu ermdglichen
und die Bedingungen fiir qualifizierte Mitbestimmung
herzustellen (Erméchtigung zu betreiben). Anderer-
seits sollten sie die eigene Expertise als kiinstlerische
Fachperson sichtbar und erfahrbar werden lassen und
das Versprechen einldsen, das sich mit der Einladung
an eine professionelle Kulturschaffende in Bezug auf
Prozess und Ergebnis verbindet.

Einerseits sind Kiinstlerinnen mit dem Anspruch (und
auch der eigenen Absicht) konfrontiert, bei den Teil-
nehmenden die Fahigkeit zur Teamarbeit, zum Um-

gang mit Differenz, soziale Intelligenz sowie Empathie
zu fordern. Andererseits fult kiinstlerische Bildung
auch stark auf individueller Férderung; Autorschaft
und Crediting Einzelner sollen gleichermaRen ernst
genommen werden wie der Zusammenhalt der Lern-
gruppe und die Solidaritat untereinander.

Einerseits ist es wichtig, dass sie {iber ein gewisses
MaR an padagogischen Fahigkeiten verfiigen und
diese im Projekt gezielt einzusetzen verstehen; an-
dererseits gehort es zu ihrem Selbstverstandnis und
zu dem an sie gerichteten Begehren, anders als die
Lehrpersonen beziehungsweise deutlich von dieser
unterscheidbar als Kiinstlerin zu agieren.

Methodisch werden sie in der Schule dann als er-
folgreich wahrgenommen, wenn sie in der Lage sind,
Prozesse griindlich zu planen und vorzustrukturieren.
Gleichzeitig geht es in den Projekten jedoch auch da-
rum, den Beteiligten moglichst viel Freiheit fiir eige-
ne Wege und Fragen zu lassen. Kiinstlerinnen sollen
moglichst viel von ihrem kiinstlerischen Know-how
weitergeben, sollen handwerkliches Kénnen und
kiinstlerische Techniken und Verfahren beherrschen
sowie souverdn vermitteln, dabei jedoch gleichzeitig
Raum fiir Improvisation und selbstgefundene L&-
sungswege und Experimente erdffnen, Suchbewe-
gungen vorleben. Fiir das Gelingen ihres Vorhabens
ist es notwendig, die Beteiligten zu motivieren, auch
tiber Durststrecken und Motivationsldcher hinweg -
aber zugleich wollen und sollen sie keinen dem
schulischen Bewertungssystem vergleichbaren Leis-
tungsdruck erzeugen. Sie erkennen die Produktivitat,
die darin liegt, einen Alltagsbezug, ein personliches
Interesse und die Fragen der Teilnehmenden zum
Ausgangspunkt zu nehmen; andererseits erfordert
die Bildungsarbeit mit und in den Kiinsten auch und
gerade die Konfrontation mit Neuem, noch Unbe-
kanntem, von dem die Beteiligten vielleicht erst am
Ende des Prozesses erahnen, ob es etwas und was es
mit ihnen zu tun haben mag.

Einerseits dienen Projekte der kulturellen Bildung
haufig dazu, den Beteiligten die ,Liebe zur Kunst*

nahezubringen, sie fiir kiinstlerisches Schaffen und
Kultureinrichtungen zu o6ffnen und zu begeistern.
Andererseits geht es gleichzeitig - und damit verbun-
den - darum, ihnen einen kritischen und hinterfra-
genden Umgang mit Kultur und ihren Institutionen
zu erdffnen. Einerseits ist es wichtig, in den Projekten
Spal3, Lust am Tun und Rezipieren, Freude am Ereignis



und am Schaffensprozess zu erzeugen. Andererseits
ist es notwendig und unvermeidlich, die Erfahrung zu
vermitteln und zu zeigen, dass Kunst auch Probleme
bearbeitet und haufig mit zahen, langwierigen und
schwierigen Prozessen, mitunter auch mit langweili-
gen, sich wiederholenden Ablaufen verbunden ist.

Ahnlich komplexe und widerspriichliche Anforderun-
gen lieRen sich auch fiir Akteurinnen auf der Lehren-
denseite - Lehrpersonen und Vermittlerinnen in Schu-
le und Kultureinrichtungen - darstellen. Anhand der
Beschreibung des Anforderungsgefiiges von Kiinst-
lerinnen in der kulturellen Bildung sollte jedoch im
vorgegebenen Rahmen beispielhaft veranschaulicht
werden, was es in der Konsequenz bedeuten wiirde,
wenn der Anspruch als Arbeitsprinzip gesetzt waére,
dieses nicht als Hemmnis, sondern als Ausgangspunkt
fiir die Gestaltung der Kulturvermittlung zu verstehen.
Es wiirde die Notwendigkeit eines wesentlichen Zu-
wachses an Metareflexivitdt gegeniiber der eigenen
Praxis und den eigenen Konzepten bedeuten.

Metareflexivitdt meint hier:
a. sich diesen Spannungsverhaltnissen und ihrer pro-
jektspezifischen Artikulation bewusst zu sein und sie
in einer konkreten Situation identifizieren, analysieren
und benennen zu kdnnen.

b. auf dieser Basis projektspezifisch begriindete Ent-
scheidungen fiir eine jeweilige Gewichtung zu treffen
(beispielsweise mehr Mitbestimmung oder weniger;
mehr Unterrichts- und Lehrplanorientierung oder we-
niger; mehr Provokation oder weniger; mehr Kollekti-
vitdt oder mehr individuelle Férderung und so weiter).

¢. diese Entscheidung mit den anderen am Projekt
beteiligten Interessengruppen kommunizieren und
verhandeln zu kdnnen.

d. diese Entscheidung in der Praxis realisieren zu kén-
nen und dabei die Achtsamkeit und Verdnderungs-
bereitschaft zu bewahren, stets wieder Anpassungen
vorzunehmen (aber auch die Zielgerichtetheit zu be-
wahren, auf nicht hintergehbare Grundsatze fiir das
Gelingen des Projektes zu bestehen).

Metareflexivitat in diesem Sinn ist ein Stiick weit im-
mer schon vorhanden, haufig zumindest als implizi-
tes, erfahrungsbasiertes Wissen.” Sie kdnnte jedoch
durch darauf angelegte Formate, zum Beispiel durch
die Initiierung von reflexiven Begleitungen der Praxis
durch Peers und Praxisforscherinnen und damit ver-
bundene Aus- und Weiterbildungsangebote fiir die
verschiedenen Projektakteurinnen, wachsen. Wenn
Programme wie ,,Kulturagenten fiir kreative Schulen®
sich in Zukunft weiter entfalten mdchten, ohne bei
den inzwischen bekannten ,Stormomenten” stecken
zu bleiben, die aus Kommunikationsdefiziten und
aus unvereinbaren ,hidden agendas“ der verschie-
denen Protagonistinnen resultieren, ohne aber auch
die Projekte kultureller Bildung zu einem beliebigen
Steuerungswerkzeug der Schul- und Curriculumsent-
wicklung neben anderen zu disziplinieren, so wird
es notwendig sein, Zeit- und Geldressourcen fiir die
Forderung professioneller Reflexivitat fiir diejenigen,
welche die Angebote gestalten, langfristig zur Verfii-
gung zu stellen. Die im Programm ,,Kulturagenten fiir
kreative Schulen” betriebene Akademie bietet hierfiir
meines Erachtens eine modellhafte Orientierung.



Eine Anmerkung zur Schreibweise in diesem Artikel: Es bestehen heute viele Moglichkeiten der Indikation von
Geschlechtervielfalt in der Schriftsprache. Die Autorin des vorliegenden Textes bevorzugt die Verwendung des
Unterstrichs, der gerade durch die Unterbrechung von Substantiven performative Hinweise auf real existierende
Geschlechtervarianz jenseits von Mannlichkeiten und Weiblichkeiten produziert. Die ,,Erschwerung” der Lektiire
durch diese Unterbrechungen ist daher intendiert - wie in der kulturellen Bildung geht es auch an dieser Stelle
nicht immer zwangslaufig darum, maglichst ,einfach” und ,freundlich” zu agieren. Da diese Option in der
Publikation nicht gegeben ist, besteht die Autorin in ihrem Text auf die Verwendung des generischen Femininums;
in der weiblichen Form sind jeweils alle existierenden Geschlechtervarianten eingeschlossen.
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Der Text von 1929 sei wegen seiner Aktualitat hier etwas ausfiihrlicher zitiert: ,,Psychologie und Ethik sind
die Pole, um die sich die biirgerliche Padagogik gruppiert. Man soll nicht annehmen, sie stagniere. Es sind
in ihr beflissene und bisweilen auch bedeutende Krafte am Werk. Nur kénnen sie nichts dawieder, dass
die Denkungsart des Biirgertums hier wie in allen Bereichen auf eine undialektische Weise gespalten und
in sich zerrissen ist. Auf der einen Seite die Frage nah der Natur des Zoglings: Psychologie der Kindheit,
des Jugendalters; auf der anderen Seite das Erziehungsziel: der Vollmensch, der Staatsbiirger. Die offizielle
Padagogik ist das Verfahren, diese beiden Momente - die abstrakte Naturanlage und das chimérische
Ideal - einander anzupassen, und ihre Fortschritte liegen dabei in der Linie, zunehmend List an die Stelle
der Gewalt zu setzen.” Benjamin, Walter: Eine kommunistische Piddagogik, Berlin 1929, online: www.
textlog.de/benjamin-kritik-eine-kommunistische-paedagogik.html [30.08.2015].
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Qualitatssicherung wird mittlerweile als ganz
selbstverstandlicher Bereich in der kulturellen Bil-
dung betrieben. Bereits 2010 beschaftigt sich bei-
spielsweise eine Publikation der BK|' ausfiihrlich mit
diesem Thema. Qualitat soll entwickelt und vor allen
Dingen gesichert werden, und das auf allen erdenk-
lichen Ebenen von Programmen und Projekten wie
Input, Struktur, Prozess, Ergebnis und Wirkung.

Auch im Kulturagentenprogramm wurde ausfiihrlich
liber Qualitat diskutiert. Dabei wurden diskursiv ver-
schiedene Qualitatsbhereiche fiir ein Instrument des
Programms - das sogenannte Kunstgeld - definiert.
»,Das Kunstgeld dient der Forderung von kiinstleri-
schen Projekten mit Kindern und Jugendlichen, die
sich durch kiinstlerische Qualitdt auszeichnen.”” Da
fiir Kunstgeldprojekte explizit kiinstlerische Qualitat
bedeutsam sein sollte, wird das im Folgenden auch
der Leitgedanke meiner Betrachtung sein.

Schon zu Beginn meiner Kulturagententatigkeit bin
ich begeistert auf das Thema angesprungen und
habe mich auf vielen Ebenen in den Qualitdtsdiskurs
eingebracht. Gute Projekte zu wollen, war selbstver-
standlich - also schien das Sicherstellen von Quali-
tat irgendwie richtig und wichtig zu sein. Auch Max
Fuchs schreibt: ,,,Qualitdt’ gehort zundchst einmal zu
den positiv besetzten Begriffen. Jeder hatte gerne eine
gute Qualitat, wenn er oder sie ein bestimmtes Pro-
dukt kauft.“” Warum sollte das nicht genauso fiir ein
kiinstlerisches Projekt gelten?! Das war meine erste
unreflektierte Annahme. Mein Unterbewusstsein hatte
eine - aus meiner friiheren Profession als Ingenieur
rithrende - naturwissenschaftlich-technische Sicht auf

Qualitat aktiviert: Wenn es also gelénge, alle Parame-
ter des Systems und die Rahmenbedingungen fiir ein
Projekt genau genug zu definieren, dann liele sich
doch schon a priori sicherstellen, dass ein Vorhaben
hohe Qualitat aufweist. Das hieRe im Endeffekt we-
niger Risiko und ein Ergebnis, das sich immer wieder
reproduzieren lieRe, ganz im Sinne einer industriellen
Warenlogik.

Das war fiir mich der Moment, innezuhalten: Repro-
duzierbarkeit, Fehlervermeidung, Risikominimierung
- sollte dies alles erreichbar werden, wenn nur ge-
niigend Qualitatskriterien definiert und erfiillt waren?
Das mag vielleicht in industriellen Prozessen funktio-
nieren, aus denen die Qualitatssicherung urspriing-
lich stammt, aber dies als Leitbegriff fiir die kiinstle-
rische Qualitat ansetzen? Skepsis machte sich breit,
und ich fiihlte mich durch einen Hinweis von Carmen
Morsch bestatigt: ,Vor der Diskussion iiber ,Quali-
tatskriterien® in der kulturellen Bildung miisste daher
eine grundsétzliche Klarung erfolgen, ob ,Qualitat* als
Leitbegriff nicht zwangslaufig impliziert, dass es sich
bei kultureller Bildung um etwas Warenformiges, um
ein standardisierbares Produkt oder eine Dienstleis-
tung handelt.”

Konnte es sein, dass die Fokussierung auf Qualitats-
kriterien und deren Erfiillung die kulturelle Bildung zu
einem standardisierbaren Produkt macht? Hat dann
die Irritation, die Kunst auslosen kann, in der kultu-
rellen Bildung, nach Mérsch méglicherweise sogar als
Dienstleistung verstanden, noch einen Raum?



Max Fuchs betont, dass ,der Prozess der Qualitats-
zuschreibung ein normativer Prozess ist: Er hangt
mit individuellen und sozialen Werten zusammen.*

In kiinstlerischen Projekten an Schule stellen die Ak-
teure unterschiedliche, zum Teil unausgesprochene
Erwartungen an ein Vorhaben, die zusétzlich zu den
konkret formulierten Projektzielen bestehen. Beides
setzt einen Malstab fiir die Qualitat, da sich der Grad
des Gelingens eines Projektes daran bemisst, wie weit
diese Erwartungen und Ziele erfiillt wurden. Hin-
ter den moglichen Qualitatskriterien stecken jeweils
nichtidentische professionelle Sichtweisen der Ak-
teure. Fiir die Schulleitung mag das die Besprechung
der Projektprasentation in der Lokalpresse sein. Die
betreuende Lehrkraft hielt das Projekt fiir wenig ge-
lungen, weil ihr der Ablauf zu wenig ergebnisorien-
tiert war, wahrend die beteiligte Kiinstlerin oder der
beteiligte Kiinstler im selben Projekt am Ende dariiber
klagt, dass es kaum Prozessoffenheit gab. Und eine
nichtbeteiligte Lehrkraft kdnnte das Projekt als er-
folgreich bezeichnen, weil kein Fachunterricht ihrer
Klasse ausfallen musste. Jedoch wird diese Lehrkraft
ihr Qualitétskriterium ,Es fillt kein Fachunterricht
aus“ nicht automatisch in die Diskussion einbringen
konnen. Das gilt auch fiir viele andere Akteure, deren
Qualitatskriterien nicht im Aushandlungsprozess ver-
handelt werden. Interessant ist in diesem Zusammen-
hang das Moment der Definitionsmacht, das Mérsch
an dieser Stelle erganzt. Dadurch wird deutlich, dass
am Ende die verschiedenen Perspektiven eben nur
zwischen den Akteuren ausgehandelt werden, die am
Akt der Verhandlung teilnehmen kdnnen/diirfen, also
tiber die entsprechende Definitionsmacht verfiigen: Es
ist ein politischer Akt.” Wer nicht anwesend ist, kann
nicht verhandeln.

Besonders deutlich wird das im Rahmen von Forder-
programmen wie dem Kulturagentenprogramm. Hier
werden bereits durch die Festlegung von Programm-
zielen Eckpunkte gesetzt, die den sich anschlieRenden
Qualitatsdiskurs mitbestimmen. Mit den Akteuren vor
Ort werden diese Eckpunkte nicht ausgehandelt, son-
dern sind als Handlungsrahmen bereits vorgegeben.
Ein Beispiel aus dem Kulturagentenprogramm ist das
Ziel der Bildung von Netzwerken aus drei Schulen,
die idealerweise gemeinsame Projekte durchfiihren.
0Oft jedoch befinden sich die Netzwerkschulen in di-

rekter Konkurrenz um Schiilerzahlen. Das Ziel einer
individuellen Profilierung wird eine Schule also hoher
bewerten beziehungsweise eher anstreben, als einer
anderen Schule zur Prasentation ihrer Erfolge zu ver-
helfen. Auch das Programmziel, Projekte zu fordern,
die sich durch kiinstlerische Qualitat auszeichnen, ist
eine solche Setzung.

Ist man in der Praxis bei der Konzeption und Umset-
zung von kiinstlerischen Projekten einem Spannungs-
feld verschiedener Zielsetzungen ausgesetzt, ist auf
den ersten Blick oft nicht ersichtlich, welche oder
wessen Interessen hinter einer formulierten Qualitat
liegen. Es ist jedoch sehr hilfreich zu wissen, wer was
und warum will. Denn nur so kann es meiner Ansicht
nach den VermitteInden gelingen, sich entsprechend
strategisch zu positionieren, um neben allen Erwar-
tungen an ein Projekt, den Raum fiir die kiinstleri-
sche Qualitat zu wahren. Ich werde spater mit dem
VEB-Modell ein systemisches Werkzeug vorstellen,
das helfen soll, diese Zusammenhange transparenter
zu machen.

Wo bleibt bei aller Reflexion iiber Qualitdt und der
Erkenntnis, dass der Akt der Festlegung von Quali-
tatskriterien ein normativer sowie politischer ist, die
Kunst? Bildet die Frage nach der Qualitét von Projek-
ten adédquate Kriterien ab, die die kiinstlerische Qua-
litat fassen kénnen? Oder sind originar kiinstlerische
Projekte nicht gerade diejenigen, ,,bei denen sich ein
solches [Qualitdtsmanagement] im Sinne der gesetz-
ten Ziele verbietet"®, wie Carmen Marsch vorschlagt?
Folgt man dem Anspruch, dass sich kiinstlerische
Projekte an Schulen“ - wie die Forderung des Mo-
dellprogramms lautet - durch kiinstlerische Qualitat
auszeichnen, stellt sich die Frage, ob sich die kiinstle-
rische Qualitat iiberhaupt fassen lasst.

Auf die bereits im ersten Programmbhalbjahr von der
Akademieleitung im Zusammenhang einer ,,Hausauf-
gabe" gestellte Frage ,Was zeichnet in meinen Augen
ein gutes kiinstlerisches Projekt an/mit Schulen aus?*

nannten 87 Prozent der Kulturagentinnen und Kultur-
agenten Punkte zum Themenkomplex ,,Differenzer-
fahrung und Storung*, 60 Prozent hielten das Thema
»Partizipation und Empowerment” fiir wichtig, aber
nur 33 Prozent benannten Punkte zu ,,Strukturqualitat



und Organisation“ (beispielsweise Zeit, Ressourcen,
Projektmanagement und so weiter). Es scheint also
unter den Kulturagenten eine groRe Einigkeit dariiber
zu bestehen, was zentral fiir die Qualitdt von kiinstle-
rischen Projekten an Schule sei. Miisste sich dies nicht
auch in dem im Kulturagentenprogramm gefiihrten
Qualitatsdiskurs widerspiegeln? Zur Beurteilung von
kiinstlerischen Projekten fiir Kinder und Jugendliche,
die durch das Kulturagentenprogramm gefordert
wurden, entstand ein internes Arbeitspapier, in dem
Qualitdtsbereiche und Merkmale der Projekte zusam-
mengetragen wurden.

Die Qualitatsbereiche stellen ein Spannungsfeld von
zum Teil widerspriichlichen Kriterien dar, in dem ein
Projekt angesiedelt sein kann. Das Thema ,Partizi-
pation” findet sich dort als eigener Qualitatsbhereich
»Beteiligung” wieder. Der Qualitatsbereich ,Kiinst-
lerische Visionskraft* versucht das Kiinstlerische in
Projekten beschreibbar zu machen. Aus diesem soge-
nannten Qualitétspapier wurden diverse Arbeitshilfen
fiir Kulturagentinnen und Kulturagenten, Schulen und
Kulturpartner entwickelt.” Im Verlauf des Diskurses
hat mich beschéftigt, dass iiber die Frage, was kiinst-
lerische Qualitat ist, und iiber den implizit dahinter
liegenden individuellen Kunstbegriff leidenschaftlich
diskutiert wurde, sich das allerdings in den daraus
entstandenen Arbeitshilfen - in meiner Wahrneh-
mung - so nicht abbildet. Ich habe die Vermutung,
das konnte mit dem Aushandlungsprozess und den
individuellen Haltungen zusammenhangen.

Nach meinem Verstandnis ist kiinstlerisches Handeln
immer durch eine starke individuelle Haltung gepragt,
die es vermag, Gegebenes zu hinterfragen, neue Denk-
raume zu erdffnen und damit vorhandene Strukturen zu
storen. Die Diskussion und Festlegung von Qualitatskri-
terien ist jedoch in der Regel ein Aushandlungsprozess,
in den die Interessen verschiedener Akteure einflieRen.
Dabei ist es wahrscheinlich, dass man sich auf die-
jenigen Punkte einigt, die eine Mehrheit der Akteure
als Konsens vertreten konnen. Auch widerspriichliche
Kriterien, bei denen es keinen Konsens gibt, flieRen
ein, wenn sie, so meine Vermutung, nicht im Wider-
spruch zur individuellen kiinstlerischen Haltung ste-
hen. Vielleicht zeigt gerade der Aushandlungsprozess,
dass auch Kulturagenten eine sehr individuelle Hal-
tung zum Thema ,Differenzerfahrung und Stérung”
haben. Kdnnte es sein, dass es gerade deshalb kaum
maoglich ist, sich auf gemeinsame Qualitatskriterien zu
diesem Themenkomplex zu einigen?

Waéhrend eines der letzten Akademiemodule im
Rahmen des Kulturagentenprogramms habe ich zur
Stlitzung meiner Vermutung in einem Workshop zum
Thema ,,Qualitdt” folgenden Versuch unternommen:
Die teilnehmenden Programmakteure sollten zweimal
die Frage beantworten, welche Qualitatskriterien sie
in kiinstlerischen Projekten an Schule fiir wesentlich
halten. Im ersten Durchgang wurden individuelle
Antworten gesammelt. Im zweiten Durchgang sollten
Kleingruppen jeweils gemeinsame Qualitatskriterien
aushandeln. Die individuellen Antworten deckten sich
im Wesentlichen mit der oben beschriebenen Aus-
wertung." Doch schon im ersten Aushandlungspro-
zess riickten nichtkiinstlerische Kriterien starker in den
Blickpunkt, die bei individuellen Antworten zuvor nicht
genannt wurden. Das bestarkt meine Vermutung, dass
das Thema ,,Differenzerfahrung und Storung“ und die
damit verbundene Frage nach kiinstlerischer Qualitat
derartvon individueller Haltung geprégt sind, dass sie
im fortschreitenden Aushandlungsprozess aus dem
Fokus geraten.

Im Kulturagentenprogramm wurde versucht, Qua-
litdtsbereiche und -kriterien fiir ein Instrument des
Programms - das sogenannte Kunstgeld - zu definie-
ren, also fiir Projekte mit Kindern und Jugendlichen,
die sich durch kiinstlerische Qualitdt auszeichnen.
Gleichzeitig spielt jedoch in sehr vielen Qualitatskri-
terien das spezifisch Kiinstlerische in einem Projekt
keine Rolle. Hingegen finden sich Kriterien zur struk-
turellen Verankerung, zur schulischen Anbindung, zu
langfristigen Kooperationen oder geeignetem Projekt-
management. Das sind alles nachvollziehbare Ziele
der Projektarbeit, die sicher helfen kénnen, Projekte
kultureller Bildung an Schule zu legitimieren.

Die Gefahr besteht allerdings, dass gerade im System
Schule bei der Vielzahl an maglichen Zielen, die durch
Projektarbeit erreicht werden sollen, das Kiinstleri-
sche aus dem Blick gerat. Ein entsprechendes Vorha-
ben kdnnte also bereits als gelungen angesehen wer-
den, weil es eine Vielzahl von (nichtkiinstlerischen)
Zielen vorangebracht hat. Die folgende Aussage eines
Kulturagenten spitzt das beschriebene Problem zu:
»Ein gutes Projekt zeichnet sich [...] wohl dadurch aus,
dass es die unterschiedlichen Ziele unter einen Hut
bringt und maglichst viele Leute zufriedenstellt, das
Programm passend reprasentiert und in diesem Sinne
nachhaltig wirkt.”



Um die damit verbundene Problematik zu verdeutli-
chen, schlage ich folgendes Gedankenexperiment vor.
Man ersetze in den definierten Projektzielen bezie-
hungsweise in den zu betrachtenden Qualitatskriteri-
en die Begriffe ,kiinstlerisches Projekt“ durch ,,Sport-
projekt®, ,Kulturinstitution“ durch ,,Sportverein® und
wKiinstler* durch ,Sportprofi“. Es ist liberraschend,
wie viele Ziele nach Austausch der Begriffe die gleiche
Giiltigkeit haben:

} Die kiinstterischen Sport-Projekte beriicksichtigen
die Vernetzung mit anderen (Netzwerk-)Schulen,
mit Kulturinstitutiorren Sportvereinen sowie Akteu-
ren innerhalb des Stadtteils/der Stadt/der Region.

} Die Kooperation beférdert die im kuktrfahrptan
Entwicklungskonzept Sport formulierte ktturete
sportliche Schwerpunktsetzung der Schule.

Das zeigt ein groRes Dilemma. Wenn man versucht, Pro-
jekte die sich durch kiinstlerische Qualitdt auszeichnen,
dariiber zu legitimieren, dass diese vielen ,,niitzlichen*
Zielen dienen, landet man mit obigem Gedankenexpe-
riment leicht in einer Legitimationsfalle. So wichtig zum
Beispiel gutes Projektmanagement oder Nachhaltigkeit
auch sind, es muss immer wieder deutlich gemacht
werden, was gerade die Kunst in Projekten an Schule
auszulosen vermag. Andernfalls ist es ein Leichtes, sie
durch andere nichtkiinstlerische Projekte zu ersetzen.

Der Kontakt des Systems Kunst mit dem System Schule
irritiert und stort - das haben die Kulturagentinnen und
Kulturagenten als wichtige Forderung an kiinstlerische
Projekte hervorgehoben. Diese Forderung jedoch in ad-
aquate Qualitétskriterien zu iiberfiihren, hat sich so je-
doch nicht eingeldst. Die Erfahrung zeigt, dass das Sys-
tem Schule alles tut, um Stérung zu vermeiden. Ohne
eine externe Begleitung, die bestindig den Fokus auf
die kiinstlerische Qualitat in Projekten legt, ist es wahr-
scheinlich, dass das System Schule sich auf diejenigen,
Qualitatskriterien fokussiert, die Storungen moglichst
ausschlieBen und Sicherheit erzeugen, wie beispiels-
weise reibungslose Abldufe, Wiederholbarkeit oder die
Behandlung von Themen des Lehrplans. Das kdnnte
im Verlauf dazu fiihren, dass die Qualitatskriterien im
Zweifel zu einem Werkzeug mutieren, das systematisch
Wagnis und Risiko verhindert und diejenigen Vorhaben
an Schule fordert, die fehlerfrei und sicher funktionie-
ren. Das System befolgt dann genau die Qualitaten, mit
denen es sich selbst bestétigt und reproduziert.

Es wurde bereits angesprochen, dass die Festlegung
von Qualitatskriterien fiir ein Projekt weniger objek-
tiven Betrachtungen entspringt, als dass sie vielmehr
durch spezifische Interessen geleitet ist. Fiir einen re-
flektierten Umgang mit diesen Anforderungen an ein
Vorhaben ist es hilfreich zu erkennen, woher diese
kommen. Im Idealfall werden die dahinterliegenden
Interessen transparent und verhandelbar. Diese Trans-
parenz erlaubt einer Kulturagentin/einem Kulturagen-
ten oder Vermittelnden eine bewusste, unter Umstan-
den auch eine kontrare Positionierung.

Zur Klarung der Frage ,Wer will was warum?*“ hilft
ein systemischer Blick auf die Akteure, der im Fol-
genden anhand des VEB-Modells " verdeutlicht wer-
den soll. Beispielhaft werden zwei Kriterien aus dem
bereits genannten internen Arbeitspapier ,,Qualitats-
bereiche Kunstgeld-Projekte” dargestellt: Die kiinst-
lerischen Projekte beriicksichtigen die Vernetzung
mit anderen (Netzwerk-)Schulen, mit Kulturinstitu-
tionen sowie Akteuren innerhalb des Stadtteils/der
Stadt/der Region (blaue Pfeile). Die Kooperation be-
fordert die im Kulturfahrplan formulierte kulturelle
Schwerpunktsetzung der Schule (griine Pfeile).

Sehr gut kann man an dem Modell erkennen, wie die
einzelnen Interessen an ein Projekt herangetragen
werden. Manche Ziele werden von den Beteiligten
direkt vom Vorhaben gefordert, andere werden in-
direkt liber eine Schnittstelle an das Projekt gestellt,
die dort entsprechend gefiltert und priorisiert werden.
Die Schnittstelle ist zentral im Aushandlungsprozess,
denn sie hat groRen Einfluss darauf, wie und ob An-
forderungen und Ziele an das Projekt weitergereicht
werden. Neben der Schulleitung als Vertreter der
Schule nach auBen ist auch die Kulturagentin/der Kul-
turagent eine wesentliche Schnittstelle.

Es wurde bereits erwéhnt, dass die Mehrzahl der Kul-
turagentinnen und Kulturagenten den Bereich ,,Diffe-
renzerfahrung und Storung* als zentrale Projektqua-
litdit beschreibt. Schauen wir uns deshalb folgende
Aussage an: ,,Schule und Kiinstler gehen gemeinsam
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ein Wagnis ein, etwas Neues zu versuchen. Scheitern
ist dabei explizit erlaubt.”

Versucht man das obige Merkmal im Modell abzubil-
den, stellt man fest, dass es keine Institution gibt, die
ein wirkliches Interesse daran hat. Natiirlich gibt es
immer wieder einzelne Kunstschaffende, Lehrende,
Vermittlerinnen und Vermittler oder auch Kulturin-
stitutionen, die dieses Merkmal neben den Kultur-
agenten vertreten. Wahrend ,Wagnis“ noch haufi-
ger individuelle Unterstiitzung findet, wird es beim
»Scheitern” schon schwieriger. Das System Schule
neigt zu einer ergebnisorientierten Sichtweise. Aus
dieser Sicht wird ein Projekt allzu leicht als geschei-
tert angesehen, wenn beispielsweise die antizipierte
Prasentation nicht das erwartete Ergebnis zeigt, ob-
wohl der Prozessverlauf aus kiinstlerischer Sicht fiir
die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler sehr wert-
voll war. Doch eine Kiinstlerin/ein Kiinstler als Dienst-
leister fiir Projekte an Schule wird diese Moglichkeit
des ,,Scheiterns* kaum in Betracht ziehen, wenn sie/
er auf Folgeauftrage der Schule hofft. Konnte es also
sein, dass Differenzerfahrung und Storung sehr wohl
als wichtiger, wenn nicht sogar entscheidender Faktor
angesehen wird, sich dies aber in der Beschreibung
von Qualitdt nicht wiederfindet, weil es in den be-
schriebenen Strukturen keine institutionelle Lobby mit
ausreichend Definitionsmacht fiir diesen Bereich gibt?
Und gilt vielleicht auch umgekehrt, dass all das, was

Diskurs

im Kern das Kiinstlerische ausmacht, sich im VEB-Mo-
dell nicht klar abbilden kann, weil es sich gerade nicht
institutionalisieren lasst? Oder ist die Unabhdngigkeit
des Kulturagenten von den Systemen Schule und Kunst
der Schliissel, um diese fehlende Lobby zu bilden?

Die Kulturagentinnen und Kulturagenten sind die ent-
scheidenden Akteure, um in der Begegnung von Schule
und Kunst geniigend Rdume zu schaffen, in denen die
kiinstlerische Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern
ihr Potenzial entfalten kann. lhnen kommt dabei die
Rolle von Strategen und subversiven Erméglichern zu.
Durch ihre Unabhangigkeit vom System Schule kdnnen
sie die Interessenlage hinter jeweils definierten Zielen
und Qualitdten leichter erkennen. Dadurch ist ein re-
flektierter Umgang mit den zum Teil widerspriichlichen
Anforderungen erst moglich. Es kann durchaus sein,
dass zu Anfang fiir eine Schule ein Projekt sinnvoll ist,
das strukturelle Ziele und ein sicheres Gelingen in den
Vordergrund stellt, jedoch Wagnis, Irritation oder gar die
Méglichkeit des Scheiterns kontraproduktiv fiir zukiinf-
tige Vorhaben ware. Auch wenn es sich formal um ein
kiinstlerisches Projekt handelt, geht es im Kern um ande-
re Ziele, und es soll Vertrauen geschaffen werden, damit
es zukiinftig Raum fiir kiinstlerische Experimente gibt.



In jedem kiinstlerischen Projekt an Schule immer
hohe Innovationskraft, Wagnis oder lIrritation durch
die Kunst zu fordern, ware daher vermessen und auch
kontraproduktiv, denn das kann eine strategische Ent-
wicklung langfristig verhindern. Es sollte immer das
Ziel sein, Projekte zu ermdglichen, die den ,,Kern der
Magie“ treffen, wie es Matthias Vogel in seinem Text
fordert.” Dabei ist manchmal ein subversives Vorge-
hen einer Kulturagentin/eines Kulturagenten gefragt.
Vorhaben mit hohem Risiko und groRem Stérpotenzi-
al in der Wahrnehmung der Beteiligten kdnnten dann
ermoglicht werden, wenn fiir die relevanten Entschei-
der, wie beispielsweise Schulleitung oder Kommu-
nalverwaltungen, der Fokus auf andere Projektziele
gelenkt wird, die mit dem kiinstlerischen Geschehen
im Projekt nichts zu tun haben.

Bei diesem subversiven Vorgehen erweist es sich so-
gar als Gliicksfall, dass es eine solch groRe Bandbreite
an Qualitatskriterien gibt, die sich nicht auf das Kiinst-
lerische in Projekten beziehen. Das, was in den Kapi-
teln zuvor als problematisch beschrieben wurde, ldsst
sich in einen unschatzbaren Vorteil verwandeln. Fiir
die Anwendung dieses Vorgehens erweist sich eine
genaue Kenntnis iiber die Interessenlage - ,Wer will
was warum?“ - als sehr hilfreich. In dieser Rolle agie-
ren die Kulturagenten im wahrsten Sinne des Wortes
als ,Agenten®, da sie so quasi unbemerkt das Storpo-
tenzial der Kunst im System Schule wirksam werden
lassen kénnen.

Neben strategischem und subversivem Vorgehen sind
Kulturagentinnen und Kulturagenten auch offene
Lobbyisten fiir die Kunst in der Schule, welche in der
Konzeption und Reflexion von Projekten bestidndig den

Fokus auf die Bereiche legen, den nur kiinstlerische
Prozesse zu beriihren vermdgen. Dafiir miissen sie sich
zum einen ausreichende Definitionsmacht erarbeiten
(durch Expertise, durch Vertrauen oder qua Amt als
Vertreter des Programms). Zum anderen haben sie
in der Gemengelage der unterschiedlichen Interessen
eine wichtige Pufferfunktion, um die Raume fiir kiinst-
lerische Prozesse zu bewahren. Die Positionierung der
Kulturagentinnen und Kulturagenten ist dabei abhan-
gig von der jeweiligen Situation. Die Aussage einer Kul-
turagentin aus Berlin macht das schon deutlich: ,Wenn
ein Projekt inhaltlich zu stark curricular ausgerichtet ist,
dann verliert es alles, was im kiinstlerischen Sinne sexy
ist. Also kampfe ich fiir die Kunst.”

Aber auch der Fall, dass die Angebote einer Kulturins-
titution nicht zur Schule passen oder keinen kreativen
Freiraum fiir die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler
lassen, erfordert die im Bild dargestellte Positionie-
rung einer Kulturagentin/eines Kulturagenten.

AbschlieRBend lasst sich feststellen, dass ein reflektier-
ter Umgang mit Qualitat und Qualitdtssicherung bei
Projekten an Schule wichtig ist. Die Ausrichtung von
Projekten an Qualitatskriterien kann helfen, Projekt-
vorhaben und Kooperation erfolgreich durchzufiihren
und die dafiir notwendigen Strukturen in den Blick zu
nehmen und zu etablieren. Sie sind aber kein Garant
fiir die kiinstlerische Qualitat eines Projektes. Diese
muss immer wieder neu entstehen und stattfinden
konnen. Dazu braucht es Stérungslobbyisten, die den
Raum fiir Kunst an Schule erméglichen.

VEB-Modell: Kulturagent mit Pufferfunktion
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Grafik 3: Positionierung eines Kulturagenten als Pufferzone, damit die kiinstlerischen Vorhaben auch zur Schule passen. Grafik: Ralf Eger
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Es geht um eine 7. Klasse einer Berliner Sekundar-
schule (ISS). Es geht um Theater. Es geht um Kunst im
Museum. Beides soll miteinander verbunden werden.
Form und Inhalt werden mit Kiinstlerinnen durch-
dacht, mit einer Lehrerin besprochen, mit der Schul-
leitung beschlossen und mit einer Antragsbewilligung
besiegelt. So weit, so gut, die kulturelle Bildung kann
beginnen. Doch gleich am ersten Tag beginnt etwas
anderes: Verweigerung, Storungen, Ablehnung, Kon-
flikt, Protest, Rebellion.

Als Kulturagent sehe ich Unsicherheit, Unzufrieden-
heit und auch Frustration bei allen Beteiligten: Die
Lehrerin greift mit ihrer institutionellen Autoritat in
die Prozesse ein, die Kiinstlerin greift mit ihrer kiinst-
lerischen Kompetenz in die Prozesse ein, und ich
greife mit meiner administrativen Erfahrung in die
Prozesse ein. Ich sehe energiegeladene Interaktionen
zwischen jungen Menschen und Erwachsenen, Ver-
zweiflung, Hilflosigkeit und auf allen Seiten Versuche,
das Projekt zu ,,retten.

Bereits am ersten Projekttag ist ,Widerstand“ Thema -
vor allem der Widerstand bei den Teilnehmenden, fiir
die das Projekt doch spezifisch und dazu partizipativ
geplant war. Was war die Motivation, sich dem Projekt
wiederholt zu entziehen? Was hat die Schiilerinnen
und Schiiler bewogen, Themen, Arbeitsformen und
Ziele des Projekts abzulehnen?

Ich mdchte am Beispiel dieses Projekts die Bedeutung
von Widerstand ergriinden. Es geht mir auch darum,
zu erkldren, inwiefern es hilfreich sein kann, Wider-
stand aus einer Perspektive zu betrachten, von der
aus sein Nutzen sichtbar wird, und wie man diesen
Nutzen fiir weitere Projekte und deren Beteiligte pro-
duktiv machen kann.

Das Projekt entstand auf Initiative der Klassenlehrerin
einer 7. Klasse. ,,Theater und mehr Kunst waren gut fiir
die Schiilerinnen und Schiiler®, so formulierte sie mei-
nen Auftrag. Ich arrangierte den Kontakt zur Gemalde-
galerie Berlin und lud eine Theaterpadagogin und eine
Regisseurin ein, um mit der Lehrerin und mir ein Kon-
zept zu entwickeln, das beide Kunstfelder miteinander
verbinden sollte. Konzipiert wurde ein Projekt, in dem
es um die Kontaktaufnahme zu Kunst ging (zu italie-
nischer Kunst', also Besuche im Museum mit hohem
Anteil an italienischer Malerei aus vier Jahrhunderten).
Es ging auch um die Entwicklung einer Performance
im Museum, die Bezug auf die Werke nimmt und sich
mit dem Wert von Kunst auseinandersetzt. Ein weite-
res Ziel war es, die Klassengemeinschaft zu entwickeln,
gemeinschaftliches Handeln und Arbeiten zu etablieren
und die Klasse in der Schule sichtbar zu machen. Die
Kiinstlerin besuchte die Klasse ein halbes Schuljahr lang
waochentlich fiir 9o-miniitige Workshops. Diese sollten
die Schiilerinnen und Schiiler auf eine Projektwoche im
Museum vorbereiten.



Bereits in den ersten Unterrichtsworkshops mit der
Klasse wurde klar, dass die zwdlf Schiilerinnen und
Schiiler der 7. Klasse unzufrieden waren. Es zeig-
ten sich Langeweile, Passivitdt, Ablehnung. Erster
Tiefpunkt war der zweite Besuch des Museums, bei
dem die Gruppe mir als Begleiter Padophilie und
Kinderpornoabsichten unterstellte. Die Klasse war
in Aufregung geraten, weil ich sie im Museum zur
Dokumentation dieses Projekts mit dem Handy fo-
tografierte. Vermutlich sahen sich die Schiilerinnen
und Schiiler in dieser auferschulischen Veranstal-
tung (einer Fiihrung durch einen Vermittler im Mu-
seum) in schulische Vermittlungslogik und -disziplin
zuriickversetzt. Um den beteiligten und begleitenden
Erwachsenen ein klares Signal des Widerstands ge-
gen Inhalt und Durchfiihrung zu geben, wurde das im
schulischen Umfeld derzeit sensibelste Thema einge-
setzt: sexueller Missbrauch und Missbrauch mittels
digitaler Medien (Cybermobbing). Einem Erwachse-
nen diesen Vorwurf zu machen, bedeutete, mit hoher
Sicherheit eine Unterbrechung der Veranstaltung zu
erwirken. Wir holten die Schiilerinnen und Schiiler zu
einer Sitzung in der Garderobe zusammen, ich stellte
mich ihren Fragen und zeigte ihnen alle Fotos unter
der MaRgabe, diejenigen Bilder zu I6schen, die nicht
verwendet werden sollten. Retrospektiv konnte dieser
Vorfall als Prazedenzfall fiir Widerstandsstrategien
der Schiilerinnen und Schiiler bezeichnet werden. Sie
produzierten Situationen, die in der Schule zuallererst
den Unterricht unterbrechen.

Diese Unterbrechungs- und Widerstandsmuster wie-
derholten sich als offen gezeigter Unwille wéhrend
der nur wenig spater durchgefiihrten Projektwoche.
Schiilerinnen und Schiiler fiihrten Kleinkriege gegen-
einander. Redebeitrdge wurden iiberbriillt und die
Theaterarbeit bei jeder Probe, Ubung und Prisenta-
tion gestort. Schiilerinnen und Schiiler warfen sich zu
Boden, lachten sich gegenseitig aus, weigerten sich,
die Arbeitsvorschlage der Regisseurin auszufiihren.
Das Lernen und Proben bereits entwickelter Szenen
gelang nur in kurzen Abschnitten. Die Storungen hiel-
ten an, unabhangig davon, ob die Klassenlehrerin
prasent war oder nicht, ob fotografiert wurde oder
nicht, ob Arbeits- und Pausenzeiten vereinbart waren
oder nicht. Alle fiihlten sich gleichermaRen behindert,
gestort, gereizt und frustriert.

Trotzdem entstand wahrend dieser Woche eine zehn-
miniitige Performance: sprechende, lebende Bilder
und ein Interview mit geladenen Experten im Muse-
um. Die Auffiihrung fand mit ausgewahlten Gasten
der Darstellenden im Probenraum der Schule statt.

Die Schiilerinnen und Schiiler weigerten sich, in ein
Projekt einbezogen zu werden, dessen Entstehungs-
zusammenhénge sie nicht mitbestimmt hatten. Sie at-
tackierten damit die alltdgliche Entscheidungsmacht
der Institution Schule. ,,Uns hat keiner gefragt! Wir
wollten zum FuRballturnier gehen®, sagte der am
Projekt und seinen Inhalten sonst sehr interessierte
informelle Wortfiihrer der Klasse. Die Vorstellung von
Partizipation der Organisierenden’ deckte sich nicht
mit den Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler.
So kollidierte die strukturelle Beteiligungsverpflich-
tung mit einer in kulturellen Bildungsprojekten eher
implizit verstandenen Partizipation. Wir hatten die
Zwangssituation, als die Unterricht von Schiilerinnen
und Schiilern haufig wahrgenommen wird, aktuali-
siert und die entsprechenden Reaktionen erhalten.

»An die italienische Klasse denkt niemand. Wir wer-
den in der Schule nicht wahrgenommen!®, waren
weitere Vorwiirfe gegen das Projekt. Eine Selbstwahr-
nehmung der Ausgrenzung und Marginalisierung
wird hier deutlich und ein intuitives Verstehen, dass
man die Zuordnung zu einer Kulturgruppe nicht selbst
bestimmt. Der Migrationstheoretiker Paul Mecheril
bezeichnet die Ergebnisse dieser normativen Kul-
turzuschreibungen in der Migrationsgesellschaft als
»Zugehorigkeitsordnungen®’. Mit der Zuschreibung
einer italienischen ,,Kulturzugehdrigkeit”“ hatten wir
also eine Grenze zwischen einem ,Wir“, einem ver-
muteten italienischen ,,Nicht-Wir*, einem ,,Uns* (Kul-
turkenner) und ,Jenen“(Kulturlernende) produziert.
Auch dagegen lehnten sich die Schiilerinnen und
Schiiler auf.



Die beiderseitige Unzufriedenheit tber Verlauf und
Ergebnis rief nach Verdanderungen des Projekts. Ich
filhrte Gesprache mit der Lehrerin, den Schiilerinnen
und Schiilern, der Schulleitung, der Sozialarbeiterin
und der Kiinstlerin, zumeist gemeinsam mit mehreren
Beteiligten. Das Projekt wurde mit allen neu verhan-
delt. Damit sollte Schulhegemonialitat entkréftet und
fiir Schiilerinnen und Schiiler Mitsprache und Mit-
bestimmung gesichert werden. Wir erwirkten, dass
der Wunsch der Schulleitung nach einer offentlichen
Performance der Entscheidung der Gruppe unterge-
ordnet wurde. Ferner kam die Schulsozialarbeiterin
als Prozessbegleiterin fiir die Entwicklungsphase des
Projekts hinzu. Das Projekt wurde aus unserer Sicht zu
einem wirklichen partizipativen Projekt, das die Wiin-
sche der Klasse einbezog und umsetzte.

Die Schule entwickelte schlieBlich ein ganzjdhriges
Projekt mit jeweils fiinf vorbereitenden Projekttagen
und einer Projektwoche pro Halbjahr. Die Anbindung
an das Museum blieb optional, Theater blieb kiinst-
lerische Arbeitsform. Ziel des ersten Halbjahres war
es, dialogisch und prozessorientiert Themen und
Arbeitsformen zu erforschen und Theatertechniken
zu vermitteln. Im zweiten Halbjahr sollte dann eine
Performance/Prasentation entwickelt werden und das
Ergebnis sein.

Obwobhl die bisherigen Stérfaktoren unserer Meinung
nach nun ausgerdaumt waren, gelang im Auftakttreffen
dennoch kein Dialog mit der Gruppe. Wieder standen
Kiinstlerin und Kulturagent vor einer Klasse, die her-
umschrie, mit Papier warf, Stiihle umschmiss, auf den
Tischen herumlief und keine Frage beantwortete. Erst
mit unserem Signal abzubrechen, zeigten sich Einsicht
und Interesse fiir ein Gesprach. Wir besprachen im
Kreis, wie die Klasse arbeiten wolle, und sie entschied
sich zu teilen”: in eine Gruppe, die Theater machen
wollte, und eine Gruppe, die Unterricht machte. Die
Theatergruppe erarbeitete vertraulich eine Liste mit
relevanten Themen und vereinbarte mit der Kiinstle-
rin die Erarbeitung einer Performance. Die Schulkii-
che wurde unser Arbeitsraum. Alle waren froh, nicht
in dem kleinen Theaterprobenraum vom letzten Mal
zu arbeiten. Die Schiilerinnen und Schiiler schrieben
Texte, recherchierten und erarbeiteten zwei textfreie
Performances/Szenen zu Gewalt auf dem Schulhof

und bereiteten eine Improvisation fiir eine TV-Show-
einlage mit Experten vor.

Auch hier traten Stérungen auf, so beispielsweise bei
der Aufteilung von Aufgaben (wer schreibt was mit
wem, wer sucht die Musik oder Requisiten aus?) und
bei den Proben der einzelnen Szenen (ein Beispiel:
»Darf der mich schlagen bei der Gewaltszene?“). St6-
rungen gab es auch, wenn die andere Halfte der Klas-
se in deren Stundenpausen mitten in Ubungen oder
Probenauffiihrungen hereinplatzte. Dabei wurde ein
Handy geklaut, wofiir wir die Klasse zusammenholten,
um den Vorfall zu kléren.

Ergebnis der Woche war eine ca. 15-miniitige Per-
formance, die vor dem Teil der Klasse aufgefiihrt
wurde, der an der Theaterarbeit nicht teilgenom-
men hatte. Darin enthalten waren Szenen aus dem
Schulalltag mit Mobbing und Handyzocken. Die jun-
gen Darstellerinnen und Darsteller spielten eine Pa-
dagogik-Hardlinerin und eine Schulreformerin, die
in einer TV-Show zu Themen wie Schultoiletten und
Raumgestaltung, Uberwachung, Schulautoritit und
Nichtbeteiligung bei wichtigen Entscheidungen Rede
und Antwort standen.

In dieser Phase wurde der Verpflichtungscharakter
des Projekts verhandelt. Erst die gemeinsame Ent-
scheidung, wer mitmacht und wer nicht, lieR den
Widerstandsdruck sinken. Der urspriinglich nach ,,au-
Ben“ gerichtete Widerstand ging nun in Kampfe um
Selbstbestimmungsmacht beziehungsweise Macht-
ibernahme innerhalb der Gruppe iiber. Jetzt wurde
die strukturelle Macht des Systems Schule generell
diskutiert: ,Wer sagt was und diirfen wir das?“ Er-
gebnis dieser Suchprozesse waren Fragen, die in den
Szenen der Schiilerinnen und Schiiler gestellt wurden:
~Wer entscheidet fiir uns iiber Toilettenschldsser, iiber
Pausen und Ferienzeiten, Einrichtung von Klassenzim-
mern, iiber Unterrichtsinhalte und -formen und iiber
die Regelungen bei Gewalt und Diebstahl?*

Fiir uns als Organisierende war das ein wichtiger Er-
folg, weil genau jene Themen, die urspriinglich zu
Widerstand gefiihrt hatten, jetzt endlich zur Sprache
gekommen waren und eine kiinstlerische Form gefun-
den hatten. Es war also gelungen, mit den Mitteln der
Kunst und des Projekts Machtverhaltnisse sichtbar und
asthetisch erfahrbar zu machen.



In dieser Phase schien es keinen weiteren Korrektur-
bedarf zu geben. Die Intervention durch Dialog und
Mitbestimmung hatte das Projekt weiterentwickelt. Es
blieben zwei Ziele. Die Klasse sollte nicht mehr geteilt
an einem kiinstlerischen Ergebnis arbeiten, und wir
wollten aus Selbstbestimmung auch Selbstermachti-
gungserfahrung entstehen lassen. Nachdem die Teil-
nehmenden so klar ihre Wiinsche und Forderungen
formuliert hatten, wiinschten wir uns mehr Offentlich-
keitin der Schule. Lehrkrafte und Schiilerschaft sollten
fir die Themen der Gruppe mit einer Performance
sensibilisiert werden, denn eine schuldffentliche Auf-
filhrung hatte durchaus das Potenzial, Verdnderungs-
prozesse im Schulalltag anzustoRen.

Vier Monate spater saBen der Kulturagent und die
Kiinstlerin wieder vor einer schreienden Klasse. Oh-
renbetdubende Gesprachslautstirke, dauerndes Un-
terbrechen der Sprechenden, an uns und aneinander
gerichtete Beleidigungen und das Herumrennen im
Klassenzimmer machten es uns sehr schwer, den Dia-
log, wie er beim letzten Mal in Gang gekommen war,
wieder aufzugreifen und weiterzufiihren.

In miihsamer Verhandlung gelang eine Einigung auf
ein Fernsehformat auf der Biihne: ein TV-Kochduell.
Wieder sollte die Schulkiiche Biihne, Proben- und
Auffiihrungsort werden. Unter der Bedingung, kein
Publikum einladen zu miissen, willigte die Klasse zu
einer Live-Ubertragung in die Aula ein. Dort hitte
dann das Publikum als Kritiker und Multiplikator der
Show fungiert.

Doch schon am ersten Tag der Projektwoche entwi-
ckelte sich das Fernseh-Koch-Duell zu einem Krieg
zwischen Kiinstlerin auf der einen Seite und Schiile-
rinnen und Schiilern auf der anderen. Da Kochen ein
Teil der Auffiilhrung war, verwandelte sich die Kiiche
von einer Biihne in ein Schlachtfeld. Es wurde mit
Messern herumgefuchtelt, Pfannen verschmorten,
Topfe mit heilem Wasser kochten iiber. Schiilerin-
nen und Schiiler stellten sich auf die Tische, schrien
sich gegenseitig an und beleidigten die Kiinstlerin auf
Italienisch. Der Aufstand, der dieses Projekt von An-
fang an begleitet hatte, brach schlieRlich voll aus. Aus
Erwagungen der korperlichen wie seelischen Unver-
sehrtheit der Beteiligten und in Riicksprache mit mir

beendeten Kiinstlerin und Kiinstler die Projektarbeit.
Alle kehrten in ihren jeweiligen Alltag zuriick.

Das unvermittelte Ende des Projekts als Scheitern zu
bezeichnen, wadre angesichts der vielen Bemiihungen,
Uberlegungen, Verhandlungen und Entwicklungs-
schritte aus meiner Sicht nicht angemessen. Zwar wur-
den die formulierten Ziele des Projekts nicht zuletzt
deshalb nur unvollstandig erreicht, weil der anvisierte
Abschluss mit Auffiihrung nicht stattfand. Jedoch wa-
ren die bei allen Involvierten angeregten Lernprozesse
und die damit einhergegangenen praktischen sowie
theoretischen Neuorientierungen ohne die oben be-
schriebenen Ereignisse nie moglich gewesen.

Die messbaren und wahrnehmbaren zentralen Ergeb-
nisse fiir die Schiilerinnen und Schiiler waren bei-
spielsweise:

Begegnung mit Kunst und Kunstorten - Bekanntma-
chung mitTheater als Kunstform und Kommunikations-
medium - kiinstlerische Entscheidungsbefahigung -
Umgang und Einsatz von Sprache und Performance
als Transportmedium eigener Vorstellungen und For-
derungen - Verhandlung und Entscheidungen iiber
Formen und Inhalte einer kiinstlerischen Présenta-
tion - gemeinschaftlicher Dialog und Klarung von
Rahmenbedingungen und Maglichkeiten der eigenen
kiinstlerischen Arbeit in der Schule.

Die vorausgegangene Beschreibung zeigt, dass Wi-
derstand mehr ist als nur eine unbequeme Erschei-
nung in Projekten. Widerstand scheint mehr zu sein
als nur Storung, Erschwernis und Behinderung in der
Projektarbeit, die es mit MaRnahmen der Kontrolle
und Disziplinierung zu minimieren gilt.



Wie anfangs angekiindigt, bietet es sich an dieser
Stelle an, die Perspektive auf Widerstand zu wechseln
und dessen Funktion und vor allem Nutzen nicht nur
fiir Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch fiir die
Projektarbeit insgesamt genauer zu untersuchen.

Widerstand tritt als alltagliches Phanomen immer
dann auf, wenn Machtunterschiede und Verringerung
von Freiheitsgraden wahrgenommen werden.° Daher
ist Widerstand allen sozialen Systemen immanent, in
denen es Zwange und Rahmenbedingungen gibt, die
fiir das Individuum nicht verhandelbar sind. Sie sind
spezifisch fiir jede Organisation/Institution und sie
formen und bestimmen Denken und Handeln dieses
Systems. In der Schule sind solche nicht verhandel-
baren Prdmissen Anwesenheitspflicht, Ausfiihrungs-
pflicht, Einhaltung der Disziplin und so weiter. Weitere
Pramissen sind beispielsweise die Unterscheidung in
VermitteInde und Lernende, Entscheider und Nicht-
entscheider, Anweisende und Ausfiihrende.

Eine ungleiche Verteilung von Handlungs- und Ent-
scheidungsmacht und die fehlende Beteiligungsfrei-
heit sind vor allem fiir Schiilerinnen und Schiiler ein
entscheidender Anlass fiir den Machtkampf im Sys-
tem. Das gilt besonders fiir Projekte der kulturellen
Bildung, weil dort Freiwilligkeit und Mitgestaltung
eine Pramisse darstellen, die mit den beschriebenen
Pramissen des Systems Schule kollidieren. Verweige-
rung bewerkstelligt hier vor allem eins: Spielrdume zu
er6ffnen, um Machtverhaltnisse neu zu verhandeln.

Ein weiteres Machtgeflle entsteht, wenn Kiinstlerinnen
und Kiinstler (aber auch Kulturagentinnen und Kultur-
agenten) als Experten eingesetzt werden. Als Wissens-
und Fahigkeitsmachtige besteht ihre Aufgabe darin,
Vermittlung, Lernen und Veranderung zu bewerkstelli-
gen. Ist Lernen strukturell auf diese Weise eingerichtet
(wie auch im herkommlichen Unterricht), ist es eine Ein-
bahnstralRe, auf der allein Schiilerinnen und Schiiler un-
terwegs sind. Lernen ist dann ,.ein linearer und dualis-
tischer Begriff und setzt eine Polaritat von [Lernendem]
und [Begleiter] voraus®“.’ Die alleinige Verantwortung
fiir Veranderung wird damit an die schulisch Lernenden
abgegeben. Einzige Chance, Beteiligung und Kompe-
tenztragerschaft und damit (Verdnderungs-)Macht zu
erfahren, ist folglich paradoxerweise, sich durch Nicht-
beteiligung zu verweigern und sich gegen die Macht des
Systems Schule zu stellen - also sich zu ermachtigen.

Versteht sich Lernen und Vermittlung jedoch als Anre-
gung zum Prozess der inneren und duReren Anderung
beziehungsweise Entwicklung, dann konnte Lernen
bei allen Beteiligten eines Systems (einer Gruppe von
Menschen in einem Projekt) stattfinden. Damit ware
das Machtgefdlle einer wie oben beschriebenen li-
nearen und polaren Lern- und Vermittlungsstrategie
entkraftet, und Widerstand und Verweigerung konn-
ten minimiert werden. Die einseitige Zuweisung der
Lernpflicht an die Schiilerinnen und Schiiler wére ent-
scharft, und Lernen wiirde sich demokratisieren.

Kulturelle Bildungsprojekte sind dementsprechend
eine Chance, sich als Motor fiir Veranderung von Lern-
kultur zu verstehen. Sie sind nicht nur Impulsgeber fiir
Erfahrungen mit Kultur und Kunst, sie sind vor allem
Prozessinstrumente, mit denen alle Beteiligte mit-
einander und voneinander lernen kdnnen. Projekte
kultureller Bildung sind damit ebenso Reflexionsins-
trumente,”” die es den Initiatorinnen und Initiatoren
sowie Durchfiihrenden erlauben, mit den Schiilerin-
nen und Schiilern vor allem das Lernen selbst ins Vi-
sier zu nehmen. Sie konnen auf diese Weise Ande-
rungen in der Beziehung aller Beteiligten zueinander,
zur Schule und zur Welt auRerhalb der Schule in Gang
setzen.

AbschlieBend mdchte ich noch einen Gedanken von
Paul Mecheril aufgreifen. Seine Analyse von ,,natio-eth-
no-kulturellen Zugehérigkeitsordnungen thematisiert
normierende und diskursive Machtverhdltnisse in der
Gesellschaft aus dem Blickwinkel der Migrationspolitik.
Dies betrifft viele Schulklassen in urbanen Ballungszen-
tren, die aus Jugendlichen bestehen, die sich zwischen
kulturellen Systemen hin und her bewegen und sich
dauernd zwischen Selbstverortung und Fremdverortung
befinden. Fiir junge Menschen in dieser Situation for-
dert er deshalb von kultureller Bildung, ,einen asthe-
tischen Rahmen zu schaffen, in dem Lernende mit Hilfe
des Gestaltens (qua) symbolischer Formen Positionen
und sich selbst in dieser Ordnung nicht nur kennenler-
nen, sondern auch ausprobieren, anprobieren, veran-
dern und verwerfen“.

Mecheril spricht damit die Bedeutung der Selbster-
méchtigung der Schiilerinnen und Schiiler - also die
Umverteilung von Macht - an, die in der kulturellen Bil-
dung moglich und nétig ist. Fiir diese Selbstermachti-
gungsarbeit in der Bildung zeigt auch das hier beschrie-
bene Projekt, wie hilfreich die Achtsamkeit gegeniiber
Phanomenen des Widerstands ist.



Widerstand stellt somit eine Interaktionsfigur und  stand gehdrt damit zu den Ressourcen, die spezifisch
eine Signalstrategie dar, die auf Asymmetrien der  auf Verdnderungsbedarf in Institutionen und ihren
Machtverhéltnisse innerhalb eines Systems hinweist. ~ Strukturen hinweisen und Verdnderungen iiberhaupt
Wird er ernst genommen, bietet sich die Chance, Ar-  erst auslésen. <

beits- und Lernzusammenhdnge sowie personliche

und kiinstlerische Entwicklung zu reflektieren. Wider- * Kulturagent in Berlin
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1

Italienische Kunst deshalb, weil die Klasse eine zweisprachig unterrichtete italienische Europaschulklasse
(SESB) ist. Die Schiilerinnen und Schiiler sind teils in Deutschland, teils in Italien geboren, einige stammen
aus dem Siiden ltaliens, andere aus dem Norden. Es ist aber auch ein Jugendlicher mit einem polnischen
Elternteil im Klassenverband.

Nora Sternfeld stellt sich gegen die ,,hegemoniale* Auffassung von Partizipation, die nur Freirdume
einrdumt. ,,Ich schlage vor, Partizipation nicht als bloRes ,Mitmachen‘ zu begreifen, sondern als eine

Form der Teilnahme und Teilhabe, die die Bedingungen des Teilnehmens selbst ins Spiel bringt.” Vgl.
»Partizipation und der dritte Raum. Constanze Eckert im Gesprach mit Nora Sternfeld®, in diesem Modul,
S. 47-49.

~Gegenstand der Migrationspadagogik sind insofern die durch Migrationsphanomene bestatigten

und hervorgebrachten Zugehérigkeitsordnungen und insbesondere die Frage, wie diese Ordnungen

in bildungsinstitutionellen Kontexten hergestellt, aber auch, wie sie verdndert werden kdnnen.“ Vgl.
Mecheril, Paul: ,Kulturell-asthetische Bildung. Migrationspadagogische Anmerkungen®, in diesem Modul,
S. 113-119.

Mecheril meint dazu, dass kulturelle Zugehorigkeit oder ,,Herkunft“ keiner expliziten Zuweisung bediirfen.
Er fordert, dass sich nur durch das Ende einer Differenzzuschreibungspolitik gesellschaftliche Anderungen,
politische wie individuelle, erzeugen lassen. ,,Neben dem Gleichheitsgrundsatz, neben dem Prinzip der
Anerkennung von ldentitatsentwiirfen muss mithin auch das paradoxe Moment der Anerkennung der
Unmoglichkeit der Anerkennung ein Moment allgemeiner Bildung in der Migrationsgesellschaft” sein. Vgl.
ebd.

Die freiwillige Teilnahme fiir das Projekt wurde hiermit eingefiihrt - wobei echte Freiwilligkeit durch die
Schulpflicht ja nicht moglich ist. Nicht uninteressant ist die Tatsache, dass die Schiilerinnen und Schiiler
mit dem groRten Engagement und der bisher am deutlichsten sichtbaren Befahigung sich von jenen
trennten, die am meisten Stérungen produziert hatten.

Widerstand wird auch als Reaktanz bezeichnet und beschreibt ,,die Tendenz, den Empfehlungen oder
Weisungen anderer zu widerstehen [...]. Die Starke der Reaktanz ist abhédngig von der Wichtigkeit, die ein
Individuum seiner Freiheit beimisst.“ Siehe Conen, Marie Luise; Cecchin, Gianfranco: Wie kann ich ihnen
helfen, mich wieder loszuwerden. Therapie und Beratung mit unmotivierten Klienten und in Zwangskontexten,
Heidelberg 2013, S. 83f.

Diese Pramissen ,,bewaltigen Ambivalenz und Ambiguitat und erméglichen all jenen, die sich nach ihnen
richten miissen/kénnen/wollen, so zu tun, als ob die Welt eindeutig beschreibbar und bewertbar ware.
Entscheidungen wirken als Pramissen fiir weitere Entscheidungen.” Vigl. Simon, Fritz B.: Einfiihrung in die
systemische Organisationstheorie, Heidelberg 2013, S. 70ff.

Vgl. Conen; M.-L.; Cecchin, G., a. a. 0., S. 85f.

Wetzel, N. A.: ,,Zum Begriff des Widerstandes in der Familientherapie®, in: Petzold, H. (Hg.): Widerstand.
Ein strittiges Konzept in der Psychotherapie, Paderborn 1981, S. 407-426, hier: S. 413.

Siehe: Pringle, Emily: ,,Der Wert der Reflexion®, in diesem Modul, S. 205-209.

Siehe: Mecheril, P, a. a. 0.
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In den letzten Jahren ist in der kulturell-dsthetischen
Bildung im amtlich deutschsprachigen Raum das In-
teresse an der Auseinandersetzung mit dem Themen-
feld Migration deutlich gestiegen. Warum? Politisch
und medial herrschte in Deutschland lange Zeit die
Haltung vor, dass Phanomenen der Migration poli-
tisch, wissenschaftlich und kulturell letztlich keine
besondere Aufmerksamkeit zu widmen sei. Bis Ende
der 1990er Jahre war die offizielle Selbstdarstellung
der Bundesrepublik hartnackig von der ,Lebenslii-
ge“ dominiert, Deutschland sei kein Einwanderungs-
land.’ Diese politische Irrefiihrung und Ignoranz ha-
ben zweifelsohne die sozialen Folgen von Migration
verkannt und eine zum Teil iiberaus problematische
Entwicklung nach sich gezogen, deren Konsequenzen
sich deutlich auch im Feld der Bildung und Erzie-
hung zeigen. Auch im Bereich kulturell-asthetischer
Produktion - Theater, Musik oder Kunst - wurde die
Migrationstatsache sozusagen in Bestdtigung der
politischen Weigerung kaum thematisiert. Gleiches
gilt fiir den Bereich kulturell-asthetischer Bildung, in
dem sich bis zum 20. Jahrhundert lediglich vereinzelt
Projekte fanden, in denen migrationsgesellschaftliche
Themen behandelt wurden.

Seit Beginn des 21. Jahrhunderts hat sich das politi-
sche Szenario verandert. Ab 2000 prégen bedeutsame
Momente des Ortsanséssigkeitsprinzips die deutsche
Staatsbiirgerschaftsregelung. Zudem wurde 2005 das
Zuwanderungsgesetz verabschiedet, das zum ersten
Mal den Begriff der ,,Integration” in einer migrations-
politischen Gesetzgebung verwendet. Zugleich macht

bereits der Name des Gesetzes seine restringierende
Ausrichtung deutlich: ,Gesetz zur Begrenzung und
Steuerung von Zuwanderung®. Bezogen auf Migration
wird hier das widerspriichliche Prinzip der An-Erken-
nung der Migrationstatsache und seiner politischen
Regelung deutlich: die Neuformierung des Sozialen
durch Grenzausdehnung bei gleichzeitiger restriktiver
Begrenzung.

Gleichwohl hat sich seit Beginn des neuen Jahrtau-
sends in Deutschland das Selbstverstandnis durchge-
setzt, dass die Anwesenheit von Migrant/innen weder
marginal noch voriibergehend, sondern konstitutiv fiir
die gesellschaftliche Wirklichkeit ist. Die offentlichen
Diskurse, politischen und medialen Debatten und
Auseinandersetzungen der letzten Jahre in Deutsch-
land verweisen darauf, dass Migration zu einem der
wichtigsten Themen gesellschaftlicher Selbstverstén-
digung der Gegenwart und Zukunft avanciert ist. Dass
auch im Feld kulturell-asthetischer Bildung in den
letzten Jahren eine vermehrte Zuwendung zu migra-
tionsgesellschaftlichen Fragen eine Rolle spielt,” be-
statigt die allgemeine Situation.

So begriiBenswert die Thematisierung der Migra-
tionstatsache auch im Feld kulturell-asthetischer
Bildung ist, so sehr muss doch auf Folgendes hin-
gewiesen werden: Die Thematisierung aufgrund von
beispielsweise Praktiken der Projektforderung (wofiir
gibt es Geld?), aber auch aufgrund der in der Logik



des Feldes liegenden Gefahr der Kulturalisierung und
Asthetisierung des Sozialen lauft Gefahr, den proble-
matischen Haupttendenzen der allgemeinen Themati-
sierung von Migration in den letzten knapp zwei Jahr-
zehnten nachzufolgen. Eine zentrale problematische
Tendenz kann als ,,Othering” bezeichnet werden.

»Othering“ hat sich als Schliisselbegriff postkolonialer
Theorienbildung etabliert. Im postkolonial-theore-
tischen Kontext von Gayatri Chakravorty Spivak neu
gepragt, wird er seit den 1970er Jahren breit rezi-
piert. Nach Spivak erkennen kolonialisierte Subjek-
te sich erst durch dominante diskursive Praxen des
kolonialen Zentrums als solche, und zwar in Abhan-
gigkeit zu diesen.” Kolonialisierende Praxen bringen
Subjekte hervor. Eine andere Perspektive fokussiert
die diskursive Praxis, die Andere zu Anderen macht
und dadurch ein kollektives Selbstbild erzeugt. Diese
Perspektive wurde vor allem durch die Arbeiten von
Edward Said zur Konstruktion des ,,Orients” als anta-
gonistisches Gegenbild des ,,0kzidents” bekannt und
einflussreich. In seinem Werk ,,Orientalism“®, das als
Griindungsdokument postkolonialer Theorie angese-
hen werden kann,’ analysiert Said jene diskursiven
Praktiken, die ,den Orient” und ,,die Orientalen® erst
hervorbringen und in einer konstitutiven Relation zum
Selbstbild des ,Westens* stellen. Die Mechanismen
und die Wirkméchtigkeit dieser Praxen lassen sich -
so Said - nur im Kontext des europdischen Imperia-
lismus und dadurch als Legitimierungs- und Stabili-
sierungspraxis von Herrschaftsanspriichen gegeniiber
den konstruierten ,,Anderen* verstehen. In dieser Per-
spektive lasst sich ,,Othering” als doppelter Prozess
verstehen: Die ,Anderen” werden durch bestimmte
Wissensproduktionspraxen konstruiert, die koloniale
Herrschaftsbildung legitimieren; es ist aber zugleich
diese (politisch, wirtschaftliche und kulturelle) hege-
moniale Intention, die diese epistemischen Praxen als
»plausibel” und ,,niitzlich“ erscheinen lasst.

Der Begriff des ,,Otherings“ kann nun fiir gegenwar-
tige, postkoloniale migrationsgesellschaftliche Ver-
héltnisse genutzt werden, um Prozesse der Herstel-
lung der Anderen zu erkennen und zu untersuchen.
Unter der Perspektive ,,Othering” werden spezifische
Kontexte und Prozesse der Subjektivierung deutlich,
die Produkt der Institutionalisierung des ,,objektiven*
hegemonialen Wissens iiber die Anderen in einem
politischen Machtzusammenhang sind. Die diskursi-
ve Hervorbringung beispielsweise der ,,Menschen mit
Migrationshintergrund® ist hierbei als eine Praxis zu

verstehen, die nicht von einer Machtinstanz zentral
ausgeiibt wird, sondern vielmehr in einem komplexen
Prozess, an dem viele Akteure beteiligt sind und der
viele Ebenen umfasst, zustande kommt. Die Subjek-
tivierungspraktiken, mit denen wir es zu tun haben,
haben fiir bestimmte Subjekte alltdgliche, lebenswelt-
liche Konsequenzen, die nach einem analytischen Ins-
trumentarium verlangen. Die Perspektive Migrations-
padagogik bezeichnet einen entsprechenden Versuch.
Mit ihr riicken natio-ethno-kulturelle Zugehdrigkeits-
ordnungen in der Migrationsgesellschaft, die Macht
(der Unterscheidung), die von diesen Ordnungen
ausgeht, sowie die in und mittels dieser Ordnungen
ermoglichten und verhinderten Bildungsprozesse in
den Fokus.

Migration stellt die legitime oder illegitime, die of-
fene oder heimliche, die gewollte oder ungewollte
Uberschreitung imaginiert-faktischer Grenzen (etwa
eines Nationalstaates oder der Europdischen Union)
durch Menschen und Lebensformen dar: Grenzen, die
durch natio-ethno-kulturelle Ordnungen vorgegeben
sind und gewissermallen durch diese Ordnungen
entstehen und ihre Kraft entfalten. Erfahrungen von
(fragloser, verwehrter, prekdrer) Zugehdrigkeit sind
nur denkbar, weil es eine politische, interaktive und
semantische Ordnung der (natio-ethno-kulturellen)
Zugehorigkeit gibt. Ohne (Zugehdrigkeits-)Ordnung
keine (Zugehorigkeits-)Erfahrung. Um die analyti-
schen Elemente der hier bedeutsamen Ordnung naher
zu bestimmen, macht es Sinn, in einer idealtypischen
Einstellung nach den Bedingungen zu fragen, unter
denen Menschen sagen wiirden, sie seien einem na-
tio-ethno-kulturellen Kontext fraglos zugehdrig. Men-
schen tun dies, wenn sie sich selbst als symbolisches
Mitglied des Kontextes erkennen und von bedeutsa-
men Anderen als Mitglied erkannt werden, wenn
sie in dem Kontext in einer ihnen gemédRen Weise
»wirksam® und schlieflich an den Kontext ,lebens-
geschichtlich gebunden” sind. Symbolische Mitglied-
schaft, habituelle Wirksamkeit und biografisierende
Verbundenheit sind mithin die Konstitute fragloser
natio-ethno-kultureller Zugehérigkeit.

Migrationspddagogik bezeichnet einen Blickwinkel,
unter dem Fragen gestellt werden, die bedeutsam
sind fiir eine Padagogik unter den Bedingungen einer
Migrationsgesellschaft. Die Rede ist hier von ,,Migra-
tionsgesellschaft” und nicht beispielsweise von Ein-
wanderungsgesellschaft, weil der Begriff ,Migration“
weiter gefasst ist als der der ,Einwanderung” und



dadurch einem groReren Spektrum an Wanderungs-
phanomenen gerecht wird. Der Ausdruck ,,Migration*
ist eine allgemeine Perspektive, mit der Phanomene
erfasst werden, die fiir eine Migrationsgesellschaft
kennzeichnend sind: Ubersetzung oder Vermischung
als Folge von Wanderungen, Entstehung von Zwi-
schenwelten und hybriden Identitdten, Phanomene
der Zuschreibung von Fremdheit, Strukturen und
Prozesse des Rassismus, Konstruktionen des und der
Fremden oder auch die Erschaffung neuer Formen von
Ethnizitat.

Eine zentrale Aufgabe der Migrationspiadagogik be-
steht in der Beschaftigung mit der Frage, wie der und
die natio-ethno-kulturelle Andere unter den Bedingun-
gen migrationsgesellschaftlicher Zugehorigkeitsord-
nungen erzeugt wird, welchen Beitrag padagogische
Diskurse und padagogische Praxen hierzu leisten, und
schlieRlich, welche Spielrdume, es anders zu machen,
padagogischem Handeln zur Verfiigung stehen. Ge-
genstand der Migrationspadagogik sind insofern die
durch Migrationsphdanomene bestatigten und hervor-
gebrachten Zugeharigkeitsordnungen und insbeson-
dere die Frage, wie diese Ordnungen in bildungsins-
titutionellen Kontexten hergestellt, aber auch, wie sie
verandert werden kdnnen.

Der politisch-ethische Fluchtpunkt einer migrati-
onspadagogisch informierten &sthetisch-kulturel-
len Bildung, der auf eine andere Weise des Sehens
gerichtet ist und diese Weise erprobt, soll hier kurz
charakterisiert werden. In Hinblick auf das Anliegen
der Interkulturellen Padagogik, also jener erziehungs-
wissenschaftlichen Subdisziplin, die sich mit migrati-
onsgesellschaftlichen Differenzverhaltnissen befasst,
schreibt Georg Auernheimer: ,Das Programm einer
interkulturellen Bildung lasst sich auf zwei Grund-
prinzipien griinden: auf den Gleichheitsgrundsatz und
den Grundsatz der Anerkennung anderer ldentitdts-
entwiirfe.”

Der Gleichheitsgrundsatz allein kann aus einer Per-
spektive, die nicht nur von der Gegebenheit Differenz
ausgeht, sondern dieser Differenz auch zu einem Recht
verhelfen mdchte, zufrieden stellen. Denn die Be-
schrankung auf Gleichheit tendiert zu einer Benach-
teiligung durch Gleichbehandlung. ,Gerechtigkeit®,
so Anerkennungsansatze, muss an eine Achtsamkeit
fiir Unterschiede gekniipft sein, weil ansonsten jene
Personen und Gruppen benachteiligt wiirden, die
nicht der dominanten Lebensform zugehéren. In dem

Augenblick aber, in dem der Anerkennungsansatz
praktisch und konkret wird, bedeutet Anerkennung
nichts anderes als: Anerkennung ,,gegebener* Diffe-
renzen und Identitaten. In der Migrationsgesellschaft
miissen diese Differenzen und Identitaten aber auch
als Ausdruck von natio-ethno-kulturellen Macht- und
Dominanzverhiltnissen verstanden werden. Eine pa-
dagogische Anerkennungspraxis, die sich bejahend
auf den Subjektstatus der Individuen einer Migra-
tionsgesellschaft bezieht, bezieht sich indirekt auch
immer affirmativ auf die in dieser Gesellschaft gelten-
den formellen und informellen Machtverhéltnisse, die
diese Identitdten erst hervorbringen. Padagogisches
Handeln, das ,,Migrant/innen” als ,,Migrant/innen* an-
erkennt, bestatigt insofern das Schema, das zwischen
#Wir“ und ,,Nicht-Wir“ unterscheidet. Die Paradoxie,
die hier anklingt, besteht darin, dass Handlungsfa-
higkeit an Anerkennungsverhéltnisse gekniipft ist,
Anerkennung aber den inferioren Status der Anderen
bestatigt. Das Problem der Ansprache, der Wahrneh-
mung, der Einbeziehung und Anerkennung der An-
deren in ihrer Andersheit, besteht darin, dass sie im
Akt der Anerkennung die Logik, die das Anderssein
und das Nicht-Anderssein produziert, wiederholt und
bestitigt.

Mithin macht es Sinn, das Prinzip der Anerkennung
durch das Wissen um die Unméglichkeit der Anerken-
nung und der Einsicht, dass das, was nicht erkenn-
bar und deshalb auch nicht anerkennbar ist, keinen
Mangel bezeichnet, sondern anerkannt werden soll-
te. Das heilRt: Es geht hier um eine Anerkennung der
Nicht-Erkennbarkeit oder - angemessener formuliert -
der Unbestimmbarkeit und um die Unbestimmt-
heit des und der Anderen. Neben dem Gleichheits-
grundsatz, neben dem Prinzip der Anerkennung von
Identitatsentwiirfen muss mithin auch das paradoxe
Moment der Anerkennung der Unméglichkeit der An-
erkennung ein Moment allgemeiner Bildung in der
Migrationsgesellschaft darstellen.



Der migrationspadagogische Ansatz interessiert sich
fiir die Beschreibung und Analyse der dominanten
Schemata und Praxen der Unterscheidung zwischen
natio-ethno-kulturellem ,Wir* und ,Nicht-Wir“ und
weiterhin auch fiir die Starkung und Ausweitung der
Maoglichkeiten der Verfliissigung und Versetzung die-
ser Schemata und Praxen. Migrationspadagogik ist
also keine ,,Migrant/innen-Padagogik” in dem Sinne,
dass es das erste Anliegen der Migrationspadagogik
ware, ,die Migranten“ zu verandern. Anders als die
padagogischen Ansatze, die in erster Linie auf die For-
derung (des zum Beispiel als Sprachkompetenz be-
zeichneten Vermdgens, die hegemoniale Sprache im
Standardregister zu sprechen) der ,,Migranten® zielen,
oder im Gegensatz zu Ansatzen, die die kulturelle Dif-
ferenz zwischen ,Migranten® und ,,Nicht-Migrantin-
nen“ verringern oder akzeptieren wollen, kommen
institutionelle und diskursive Ordnungen der Erzeu-
gung (zum Beispiel ethnischer oder kultureller) Dif-
ferenz sowie Moglichkeiten ihrer Verdnderung in den
migrationspddagogischen Blick.

Der Ausdruck ,kulturelle Differenz* wird zumeist be-
nutzt, um zwischen ,uns“ und jenen Personen(-grup-
pen) zu unterscheiden, die gewdhnlich als kulturell
Differente imaginiert werden: ,die Fremden®, ,die
Zuwanderer®, ,,die Anderen®, ,die Auslander®, ,die
Migrantinnen®, ,Menschen mit Migrationshinter-
grund“ und so weiter. Und nur, weil es einen domi-
nanten Diskurs gibt, in dem die Fremden, Anderen,
Auslander, Migrantinnen (und nur sie und sie nur in
dieser Weise) der kulturellen Differenz bezichtigt wer-
den, kann iiber besondere Voraussetzungen und Er-
fordernisse nachgedacht werden, mit der Differenz zu
kulturell Anderen umzugehen. Da also in dominanten
Diskursen ,,interkulturell” mit ,Migranten* verkniipft
ist, da die Praxis ,,interkulturell“ haufig als Praxis des
,Otherings” auftritt, kdnnen Sonderkompetenzen im
Umgang mit Migrant/innen beispielsweise als inter-
kulturelle Kompetenz nachgefragt werden.

Die kulturelle Besonderung von Menschen, die in der
Migrationsgesellschaft als Andere gelten, tragt kom-
plementar dazu bei, dass die andere Seite - Menschen
,ohne Hintergrund“- sich als nicht besonders, nicht
integrationsbediirftig, sondern als normal und fraglos
am richtigen Ort verstehen kann. In verwandter Wei-
se hat Franz Hamburger dies als das Elend der Inter-
kulturellen Padagogik bezeichnet: ,,Es gibt unzahlige
Berichte iiber Besuche von Kindergartengruppen in
Moscheen und auslédndischen Familien, aber keine

Berichte iiber didaktisch analog konzipierte Besuche
in Kirchen und deutschen Familien, um deren Kultur
kennenzulernen. Das ist immer noch das Elend der
Interkulturellen Padagogik.“ " Aber selbst wenn man
~deutsche Familien® besuchen wiirde, um ihre Kul-
tur kennenzulernen, ware - da auch hier homogeni-
sierende und pauschalisierende Zuschreibungen die
Praxis strukturieren - das Elend der Interkulturellen
Péadagogik nicht aufgehoben.

Ironischerweise ist gerade der akademische Diskurs
der Interkulturellen Padagogik mit dem Anspruch
der Uberwindung einer auslinderpidagogischen
Zielgruppenorientierung im Zeichen des allgemeinen
Stellenwerts kultureller Differenz und Zugehoérig-
keit angetreten. Ungeachtet des Anspruchs Interkul-
tureller Padagogik, nicht von einem etwa durch die
Staatsangehorigkeit identifizierbaren, einem kulturell
oder ethnisch oder lingual oder religios spezifizierten
Anderen auszugehen, sondern den Anderen gewis-
sermalen zu universalisieren, wird die Interkultu-
relle Padagogik diskursiv vor allem dann in Anspruch
genommen (etwa durch die nach dem sogenannten
PISA-Schock intensivierten Forschungsforderungs-
programme, die nach den Schulleistungen der An-
deren, also der der Schiiler/innen mit sogenanntem
Migrationshintergrund fragen), wenn es um die in der
Migrationsgesellschaft als Andere Geltenden geht, die
dadurch als Andere hergestellt werden.

Sobald Kultur als unverdnderliche, wesenhafte Ei-
genschaft von Menschen entworfen und im Zusam-
menhang groRerer sozialer Einheiten, etwa als Nati-
onalkultur und dadurch eher statisch, gedacht wird,
liegt der Rede und dem Gebrauch von ,Kultur® ein
Verstandnis zugrunde, das ein Aquivalent zu Rasse-
konstruktionen darstellt.

An Rassismus schlieRen kulturelle Argumentationen
dann an, wenn duRere Unterschiede zwischen Men-
schen mit Entsprechungen ,des Seelenlebens* oder
»Mentalitaten“ verkniipft werden und diese seeli-
schen Unterschiede so gewertet werden, dass die
unterschiedliche Verteilung von Privilegien legitimiert
wird. Neuere Formen des Rassismus argumentieren
»kulturalistisch®, indem sie unterschiedliche kulturel-
le Traditionen als inkompatibel ansehen. Der Begriff
»Kultur” ersetzt dabei den Begriff ,,Rasse*.



~Kulturelle Differenz” dient hierbei im Anschluss an
kolonial-rassistische Praxen auch dazu, die ,niitzli-
chen Anderen“ von den weniger ,niitzlichen Ande-
ren”, die - in moderner Terminologie - ,integrations-
bereiten und -fahigen“ Anderen, von den das Gefiige
gesellschaftlicher Ordnung problematisierenden An-
deren (,Wirtschaftsfliichtlinge®, ,,Armutsmigranten®),
zu unterscheiden. In neueren Formen des Rassismus
gilt es nicht mehr, die ,rassische Reinheit* zu schiit-
zen, sondern eine authentische ,kulturelle Identitat*.
In Debatten wie jener um die sogenannte Leitkultur
werden Beziige auf rassistische Unterscheidungen
hergestellt, ohne dass dies den Akteuren bewusst
sein muss. Statische, das Wesen groRerer Kollektive
behauptende Kulturverstandnisse, die Assoziationen
von Kulturen, Kérpern und Territorien herstellen, wie
sie nicht nur in politischen und medialen Debatten,
sondern auch in padagogischen Konzepten zu Inter-
kulturellem Lernen oder Interkultureller Kompetenz
anzutreffen sind, stellen insofern ein mogliches Ver-
steck von Rassekonstruktionen dar.

Mit der migrationspadagogischen Perspektive wird ei-
nes der grundlegenden Ordnungsschemata moderner
Staaten und Gesellschaften zum Thema, ist fiir diese
doch konstitutiv, dass sie in einer komplexen, nicht
immer widerspruchsarmen Weise zwischen denen,
die dazugehoren, und denen, die nicht dazugehoren,
unterscheiden. Das Bildungssystem und das padago-
gische Handeln tragen hierbei zur Bestatigung der
Unterscheidungsschemata bei, etwa dadurch, dass
eine spezielle sozialarbeiterische ,Migrantenarbeit”
institutionalisiert ist, oder dadurch, dass die Schule
optional auf Mechanismen ethnischer Diskriminie-
rung zuriickgreift; " sie besitzen aber prinzipiell auch
die Maglichkeit, diese Schemata und die sie bestati-
genden Praxen zu reflektieren und iiber Alternativen
nachzudenken.

Unter der Perspektive der Migrationspadagogik ist es
sinnvoll, sich diese Beglaubigungspraktiken genau-
er anzusehen. Es geht also unter dieser Perspektive
nicht so sehr um die Frage, welche Kultur spezifische
Migrantengruppen haben, wie diese Kultur zu be-
schreiben ist und wie unter den unterschiedlichen
kulturellen Gruppen Verstandigung moglich ist und
so weiter, sondern es geht vielmehr um die Frage,
aufgrund welcher kulturellen Praktiken in padagogi-
schen Zusammenhangen zwischen ,,Migranten“ und
»Nicht-Migranten“ unterschieden wird, aufgrund
welcher Bedingungen, ,Migranten” als Migranten

wahrgenommen werden, wie Kinder lernen, sich als
~Nicht-Ausléanderin“ oder ,Fremde“ zu verstehen,
und wie in alltaglichen Praxen innerhalb und auRer-
halb der offiziellen Orte neue, ,widerstandige” For-
men der Uberschreitung der traditionellen Grenzen
erprobt und eingeiibt werden - um eine Erkundung
also der Praxen, Lebensweisen und Geschichten, die
sich dem eindeutigen Unterscheiden entziehen.

Die (Ermdglichung von) Achtsamkeit fiir dieses all-
tagsweltlich kreative Potenzial von wandernden,
nicht eindeutigen Positionen und hybriden Praxen ist
meines Erachtens eine der zentralen Bezugspunkte
migrationspadagogisch informierter asthetisch-kultu-
reller Bildung.

Nach John Dewey wird das Individuum durch die Um-
welt beeinflusst, zugleich wirkt es auf seine Umwelt
ein.” Zwar ereignet sich diese wechselseitige Bezie-
hung unausgesetzt, sie wird nach Dewey aber nur in
besonders und intensiv erlebten Momenten erhéhter
Aufmerksamkeit wahrgenommen; in Situationen der
Uberraschung (etwa iiber einen Schmerz), der Ver-
wunderung und des Erstaunens. Dann werden sich
die und der Einzelne der eigenen Situation und ihrer/
seiner selbst bewusst. Somit tragen solche Momente
erhdhter Aufmerksamkeit, Momente der dsthetischen
Erfahrung, zur Selbstkonstitution bei. Von den eher
beildufigen Erfahrungen des Alltags abgegrenzt, sind
diese Momente fiir John Dewey als asthetische Erfah-
rungen bildend. Gerade die asthetische Erfahrung ist
durch Reflexion, Riickbezug und Erinnerung, aber
auch durch Proflexion und Vorwegnahme gekenn-
zeichnet. In asthetischen Erfahrungen werden wir also
unserer selbst als Wahrnehmende gewahr.

Damit ist nicht schlicht ein Akt der Wahrnehmung
gemeint, sondern erstens eine Wahrnehmung der
Wahrnehmung und zweitens eine sinnlich qualifizier-
te Wahrnehmungswahrnehmung, die sich zwischen
Genuss und Betriibnis ereignet, zwischen Unruhe und
Befried(ig)ung. Mit Deweys pragmatistischer Perspek-
tive konnen wir asthetische Erfahrung als eine Sorte
~anderer Erfahrung” verstehen, als Erfahrung eines
Ereignisses, eines Gegenstandes, einer Landschaft,
eines Handlungsvollzuges, eines anderen Menschen
oder auch als Selbsterfahrung - Erfahrungen, die, von



welcher Intensitat und Dauer sie nun auch sein mo-
gen, sich irgendwie unangemeldet und tiberraschend
einstellen und derer man sich als solcher gewahr
wird. In dsthetischen Erfahrungen setze ich mich mit-
hin in einer doppelten Weise in ein Verhaltnis zu mir
und der Welt und werde in ein Verhéltnis gesetzt: Ich
nehme wahr und nehme wahr, dass ich wahrnehme.

Immer dort, wo Assoziationen und Verkniipfungen
zwischen Wahrnehmungswahrnehmungen und kul-
turell und gesellschaftlich bedeutsamen Themenstel-
lungen und Problemlagen gemacht werden, in denen
sich ein Allgemeines anzeigt - und sei es, indem es
sich entzieht -, sind Erfahrungen Teil potenzieller
Bildungsprozesse. Neben dem Bezug auf Fragen und
Probleme, die in dem Sinne allgemein sind, dass sie
sich einer womadglich unbestimmt bleibenden Idee
des kulturell oder (welt-)gesellschaftlich Allgemeinen
annahern, weisen asthetische Erfahrungen dann auf
Prozesse dsthetischer Bildung, wenn die sinnliche
Wahrnehmungswahrnehmung im Zusammenhang
eines Prozesses der erfahrungsbegriindeten Ausei-
nandersetzung des und der Einzelnen steht, die ein
politisch-ethisches Moment aufweist. Dieses Moment
kreist um die Frage: Wie will und kann ich im Rah-
men dessen, wie wir leben wollen und kénnen, le-
ben? ,Bildung” verstehe ich somit insgesamt als ei-
nen Ausdruck, der einen erfahrungsbegriindeten und
erfahrungsreflexiven Prozess adressiert, in dem sich
der und die Einzelne zu kulturell und gesellschaftlich
allgemeinen sowie politisch-ethischen Anfragen, An-
liegen und Ansprachen verhalten. Asthetische Bildung
kann also weder auf die Kenntnis von Kunstwerken,
Konzerten und Theaterstiicken noch auf die Entwick-
lung formaler Qualititen des Wahrnehmungsvermo-
gens beschrankt werden, sondern meint den Prozess,
in dem asthetische Erfahrungen in einen Bezug zum
Allgemeinen und dem, was als erstrebenswert gelten
kann, gesetzt werden. Das gesellschaftlich und kultu-
rell Allgemeine wie auch das, was als wiinschenswert
gelten darf, ist hierbei nicht nur unbestimmt und auch
briichig, fluide und spannungsreich, sondern wird
auch so erfahren. Diese Unbestimmtheit zeigt sich in
asthetischer Erfahrung in einer offenkundigen Weise.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Uberlegungen
besteht die zentrale padagogische Aufgabe fiir die
Rahmung &sthetischer Bildungsprozesse darin, Situ-
ationen und Konstellationen zu arrangieren, in denen
es fiir die Gegeniiber (zum Beispiel Schiilerinnen und
Schiiler) unter Nutzung vielféltiger symbolischer und
asthetischer Formen maglich wird, Assoziationen zwi-
schen dem von ihnen rezeptiv und produktiv Wahrge-
nommenen und Erlebten zu vergangenen, gegenwar-
tigen und zukiinftigen Zusammenhangen herzustellen
sowie diese Assoziationen und Artikulationen wahr-
zunehmen und sie zu gestalten. Diese Assoziationen,
Verkniipfungen und Artikulationen betreffen die Aus-
einandersetzung mit allgemeinen Fragen und Pro-
blemen. Womdglich werden Anndherungen an die
Beantwortung dieser Frage selbst Gegenstand von &s-
thetischen Projekten im Unterricht, Projekten also, die
sich auf das Verhaltnis der Einzelnen zu der Sache in
einer auch politisch-ethische Momente markierenden
Weise beziehen.

Wenn wir als zentralen Gegenstand der Migrationspa-
dagogik Zugehdorigkeitsordnungen und die von ihnen
ausgehende subjektivierende Macht verstehen, dann
wird es nicht verwundern, dass hier die Auseinander-
setzung mit Zugehdrigkeitsordnungen als zentrales
Anliegen asthetischer Bildung in der Migrationsge-
sellschaft vorgestellt wird. Zugehdrigkeitsordnungen
haben dabei sozialisierende oder besser: subjekti-
vierende Wirkung. Sie vermitteln Selbst-, Fremd- und
Weltverstandnisse nicht nur kognitiv, sondern vor
allem auch sinnlich-leiblich. In diesen Verstandnis-
sen spiegeln sich soziale Positionen und Lagerungen
sowie die differenzielle Verteilung von materiellen
und symbolischen Giitern und Anrechten. Wahrneh-
mungswahrnehmung an diesem Punkt heift, sich zu
den eigenen Wahrnehmungsschemata in ein (sinnli-
ches) Verhaltnis zu setzen. Es geht hier also nicht um
Projekte asthetischer Bildung, die durch das Machen
und Horen von Musik, das Machen und Sehen von
Theaterstiicken, das Machen und Anfassen von Plas-
tiken und Skulpturen, durch Erkundungen eigener
und fremder Raume, Praxen und Geschichten zu mehr
Toleranz, zu mehr Freundlichkeit und Achtsamkeit im
Umgang mit dem Fremden und Anderen beitragen



wollen (wie es das interkulturelle Paradigma vor-
sieht). Vielmehr stehen die verschiebende Erkundung
des Schemas, das zwischen denen und diesen unter-
scheidet, und seine sinnlich-leibliche Verankerung im
Zentrum einer migrationspadagogisch informierten
asthetisch-kulturellen Bildung. Es geht hierbei dar-
um, einen asthetischen Rahmen zu schaffen, in dem
Lernende mit Hilfe des Gestaltens (qua) symbolischer
Formen Positionen und sich selbst in dieser Ordnung
nicht nur kennenlernen, sondern auch ausprobieren,
anprobieren, verdndern und verwerfen. <
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Arien, Beat-Boxing und experimentelle Klang-
kunst. Ein Beschneidungsumhang wird dem Museum
gestiftet. Hore zu, Lehrer, und folge mir!

Wie kann man Beziehungen stiften, die neue Hand-
lungsspielradume er6ffnen? Wie kann ein Austausch
gelingen, der das Trennende iiberwindet? Wie kann
mit kultureller Differenz gespielt werden, ohne dass
daraus gleich feste Zuschreibungen entstehen? In
diesem Text werden drei Projekte vorgestellt, die die-
se Fragen zum Ausgangspunkt genommen haben.
Es sind Projekte, die von migrationspadagogischen
Uberlegungen beeinflusst waren und in denen alle
Beteiligte gemeinsam das Feld der Begegnung neu
austariert haben: Wer begegnet wem in welcher Wei-
se, aus welcher Position, in welcher Rolle?

Die Projekte wurden mit zwei Kreuzberger Schulen,
der Hector-Peterson-Schule und der Carl-von-0s-
sietzky-Schule, und mit zwei Kulturinstitutionen, der
Stiftung Stadtmuseum Berlin und der Deutschen Oper
Berlin, realisiert: das Audio-Performance-Projekt
»Wallah - mein Schulweg*, das Stadtforschungs-Pro-
jekt ,,36-Tor“ und das Musiktheaterprojekt ,,Give-a-
Way*“.

Projektbeispiel 1: Wallah - mein Schulweg. Oder wie
zwolf Schiilerinnen und Schiiler ihre Lehrer durch die
Schule fiihren - und wallah, ich schwére -, wie die Leh-
rer beginnen Geschichten zu erzihlen.

Sommer 2012. Auf der Gesamtkonferenz der in Ber-
lin-Kreuzberg gelegenen Integrierten Sekundarschu-
le Hector-Peterson-Schule wird der hohe Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
diskutiert. Der bereits seit Jahren laufende Prozess der
sozialen Entmischung - der in fast allen Schulen in
den migrantisch gepragten Bezirken Berlins zeitgleich
stattfand - wird als eine Entwicklung analysiert, der
man als Schule nur begrenzt etwas entgegensetzen
kann, vor der man aber trotzdem nicht kapitulieren
darf.' Einerseits, so wird erwogen, miisste also iiber
Strategien gegen diese Sozialflucht nachgedacht wer-
den, gleichzeitig diirfe man dadurch nicht in die Falle
tappen, die eigene Schiilerschaft und deren Migrati-
onshintergrund als defizitar zu kategorisieren.

Der Riitli-Donner” wabert zu diesem Zeitpunkt immer
noch durch die Medien. Schulen mit hohem Migrati-
onsanteil wird automatisch eine dramatische Situation
unterstellt. Eine Unterscheidung nach Herkunft - Paul
Mecheril beschreibt sie als ,natio-ethno-kulturelle
Zugehorigkeitsordnungen® - wird damit unaufhorlich
in den Fokus geriickt. Will man dem etwas entgegen-
setzen, das ist eine Schlussfolgerung aus der Diskus-
sion auf der Gesamtkonferenz, kann man nur bei sich
selbst beginnen. Denn, auch das wird deutlich, wir
alle sind, mehr als wir es oft wahrhaben wollen, von
den gesamtgesellschaftlichen Diskursen gepragt.

Aber wie kann eine solche Auseinandersetzung
aussehen? Fiir Dezember 2012 ist ein kiinstlerischer
Workshop mit dem Lehrerkollegium geplant. Der



Workshop, so iiberlegen der Kulturbeauftragte und
die Kulturagentin, sollte die Diskussion der Gesamt-
konferenz aufgreifen und, das ist unser Anspruch,
nicht nur einen Diskurs aushebeln, der einen Migra-
tionshintergrund als etwas Defizitdres definiert. Er
sollte einen Schritt weiter gehen und ganz grundsétz-
lich den Fokus auf diese Arten von Unterscheidungen
aushebeln oder ihn zumindest in Frage stellen. Unser
Gesprich beginnt mit der Uberlegung, eine Wissen-
schaftlerin/einen Wissenschaftler oder eine Kiinstle-
rin/einen Kiinstler zu einem Vortrag einzuladen. Am
Ende entsteht das Projekt ,Wallah - mein Schulweg®,
bei dem Schiilerinnen und Schiiler der Schule selbst
den kiinstlerischen Workshop fiir das iiber 60 Perso-
nen umfassende Lehrerkollegium leiten.

Ausgangspunkt und Inspiration fiir das Projekt ist
»,Niemandsland*, eine Audioperformance des nieder-
landischen Kiinstlers Dries Verhoeven, die 2010 vom
Theater Hebbel am Ufer als Gastspiel nach Berlin
eingeladen worden war. Ein Asylbewerber fiihrt als
Guide einen einzelnen Theatergast durch die Stadt
und wechselt kein Wort mit ihm. Stattdessen bekommt
man {ber ein Audioset Anweisungen, eben diesem
Menschen, von dem man meist nur den Riicken sieht,
zu folgen, ihn nicht anzusprechen, ihm nicht zu nahe
zu treten. Auf einmal ist man selbst fremd in der Stadt,
in einer besonderen, isolierten Situation. Uber den
Kopfhorer hort man Geschichten von einer Flucht nach
Deutschland und weiR nicht, ob auch die Geschichte
des Guides dabei ist. Es ist eine fragile, entfremdete
und, mit den Stimmen direkt im Ohr, gleichzeitig irri-
tierend intime Situation, die zunehmend verunsichert.
Bestimmte Unterscheidungsschemata - der Asylbe-
werber, die Deutsche - beginnen aufzuweichen, man
fangt an, die Verhaltensweisen seines Fiihrers zu in-
terpretieren. Sind diese genau choreografiert? Oder
sind es spontane Reaktionen auf mich, die ich ihm
folge?

In ,Wallah - mein Schulweg* wird dieses Setting ge-
dreht. Die Frage, was Schiilerinnen, Schiilern und Leh-
renden gemeinsam ist, was sie miteinander teilen, wird
zum Leitgedanken. Wie kann man das Zwangskorsett der
Funktionen und der dazugehdérigen Zuschreibungen -
die Schiilerinnen und Schiiler, die Lehrenden, deutsch,
tiirkisch, arabisch, migrantisch und anderes - verlas-

sen? Einige Wochen arbeitet eine zwdIfkopfige Gruppe
des Wahlpflichtkurses Darstellendes Spiel des 9. Jahr-
gangs gemeinsam mit der Kiinstlerin Agathe Chion an
Geschichten zum Thema Schulweg. Die morgendlichen
Ablaufe werden aufgeschrieben und in einem néchsten
Schritt kleine alltagliche Hindernisse zu fantastischen
Geschichten ausgeweitet. Mit einem Aufnahmegerat
werden zu Hause und auf dem Schulweg Gerdusche
und Atmospharen gesammelt und die Geschichten an-
schlieBend von den Schiilerinnen und Schiilern einge-
sprochen, kleine Minihdrspiele entstehen.

Dezember 2012. Die Gesamtkonferenz ist zu einem
kiinstlerischen Workshop umfunktioniert worden.
Die Lehrenden werden von den Schiilerinnen und
Schiilern in Fiinfergruppen eingeteilt, mit Kopfhérern
und MP3-Playern ausgestattet und durch Schulflure,
Treppenhduser und das AuRengeldnde gefiihrt. Sie
horen dabei die abenteuerlichen Geschichten von
Schulwegen mit vielen Umwegen und Fallstricken.
Im Anschluss werden die Lehrenden eingeladen, sich
selbst an die Schulwege ihrer Kindheit und Jugend zu
erinnern. Geschichten werden erst allein geschrieben
und Bilder gemalt, anschlieBend erzéhlen die Leh-
renden dem Kollegium und der Schiilerschaft: vom
gemeinsamen Schulweg mit der besten Freundin,
von verpassten Bussen, vom Zuspatkommen und von
fantastischen Ausreden. Beim Abschluss sitzen gliick-
liche Menschen in der Aula. Etwas Befreiendes hat
stattgefunden, fiir den Moment dieses Nachmittags,
aber auch als Setzung. Die beengenden, scheinbar so
festgezurrten Zugehdrigkeitszuordnungen im Bezugs-
system Schule wurden gelockert, durchldssiger. Aber:
War das von Anfang an absehbar?

»Wallah - mein Schulweg” hatte eine definierte Absicht
und ein klar strukturiertes Konzept. Trotzdem war der
kiinstlerische Workshop letztlich ein Labor.” Begegnun-
gen zwischen Menschen lassen sich gestalten, aber nicht
kalkulieren, sie finden zwischen den Menschen statt, die
anwesend sind. Viele Lehrer haben im Nachhinein be-
richtet, dass sie die Schulrdume durch die Audiofiihrung
auf einmal véllig anders wahrgenommen haben, sich
fiir sie durch die Geschichten und die sie fiihrenden
Schiilerinnen und Schiiler etwas wie verschoben an-
gefiihlt habe. Der Ort Schule, vor allem aber die Schii-
lerinnen und Schiiler, wurden auf eine iiberraschend
frische, eingefahrene Wahrnehmungsmuster 6ffnende
Weise erlebt. Aber zum Kern des Projekts wurde das



eigene Erzahlen. Die Beteiligten haben ihre Funktions-
rollen dabei weitgehend verlassen, auf einmal standen
die Lehrenden, angeleitet, inspiriert und betreut von
den Schiilerinnen und Schiilern, im Mittelpunkt. Mog-
lich wurde dies allerdings nur, weil die Lehrenden dazu
bereit waren, sich anzuvertrauen, sich fiihren und inspi-
rieren zu lassen. Und weil die Schiilerinnen und Schii-
ler, unterstiitzt und angeleitet von der Kiinstlerin, bereit
waren, ihnen diese Inspiration zu schenken.

In seinen migrationspadagogischen Anmerkungen
zur kulturell-asthetischen Bildung fragt Paul Meche-
ril, ,,aufgrund welcher kulturellen Praktiken in pad-
agogischen Zusammenhangen zwischen ,Migranten’
und ,Nicht-Migranten‘ unterschieden wird, aufgrund
welcher Bedingungen ,Migranten‘ als ,Migranten’
wahrgenommen werden, wie Kinder lernen, sich als
,Nicht-Auslédnderin‘ oder ,Fremde* zu verstehen®." Er
schlagt vor, dass ,,widerstindige’ Formen der Uber-
schreitung der traditionellen Grenzen erprobt und
eingeiibt werden, eine Erkundung also der Praxen,
Lebensweisen und Geschichten, die sich dem eindeu-
tigen Unterscheiden entziehen.”

Das Projekt ,Wallah - mein Schulweg" basiert auf
einer Praxis, die den Schulalltag und seine Problem-
lagen mit Kunst kurzschlieRt. Es hat zwar das Prob-
lem der Unterscheidung, die Fokussierung auf ,na-
tio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitsordnungen® zum
Ausgangspunkt, aber es werden, wie auch Mecheril
beschreibt, Uberschreitungen traditioneller Grenzen
erprobt. Aber mit der Frage nach der Produktion der
Wahrnehmungsunterscheidung von ,,Migranten“ und
»Nicht-Migranten“ hat sich das Projekt nicht befasst.
Es basiert auf der einfachen These, dass, wo das Tren-
nende zweitrangig wird, auch die Zugehoérigkeitszu-
schreibungen in den Hintergrund treten. Die Unter-
schiedlichkeit der Beteiligten - sei es nun in Alter,
Geschlecht, Funktion oder Herkunft - bereichert die
Geschichten und Erzéhlweisen. Das auf klares Erken-
nen und Einordnen ausgerichtete Wahrnehmungssys-
tem offnet sich neuen Moglichkeitsraumen.

Ohne Zuschreibungen und Zuordnungen kommen
wir nicht aus, unser Wahrnehmungssystem basiert
darauf, und das auf den unterschiedlichsten Ebenen.
Aber es gilt, die Balance zwischen Einordnung und Of-
fenheit immer wieder neu auszutarieren - und zu hin-
terfragen, was genau wann und warum als vertraut
und was als verschieden, als fremd wahrgenommen
wird. Und was dies dann in der Folge genau bedeutet.

Kulturell bedingte Verschiedenheit besteht, aber wie
gehen wir mit ihr um? Wie kann man sie anerkennen
und kulturalisierende Zuschreibungen - Zuschreibun-
gen, mit denen suggeriert wird, dass die jeweilige na-
tionale Herkunft als Kultur und damit als Kriterium fiir
Verschiedenheit gedacht werden kdnne - gleichzeitig
unterlaufen?

Projektbeispiel 2: ,,Hot or not? - Giizel veya Cirkin?*“ Am
Kotti ist es einfach aufregender als am Brandenburger
Tor. Oder wie aus der historischen Linden-Rolle eine
Kreuzberger Adalbert-Rolle wird.

Migrantische und postmigrantische Themen werden
von den staatlichen und stadtischen Museen noch
nicht allzu lange in den Blick genommen. Das ist auch
bei der Stiftung Stadtmuseum Berlin nicht anders
gewesen. Die groRen Kulturinstitutionen der Bundes-
republik werden von Menschen mit nichtdeutschem
Herkunftshintergrund - auch wenn in den vergange-
nen Jahren in dieser Richtung sehr viel geschehen ist -
oft immer noch als ein Ort erlebt, an den und zu dem
man nicht gehort. Die Trennlinie ist deutlich gezogen.
Als im Sommer 2012 in enger Zusammenarbeit zwi-
schen der Leiterin der Museumspadagogik, Lehrenden
der Schule und mir als Kulturagentin das erste Projekt
zwischen der Stiftung Stadtmuseum Berlin und der
Kreuzberger Carl-von-Ossietzky-Schule geplant wird,
sind Schulen mit hohem Migrationsanteil noch dieje-
nigen, deren Klassen den geringsten Prozentsatz der
Schulbesucherinnen und -besucher im Markischen
Museum ausmachen.

Dabei ist dieses Museum pradestiniert, Geschichte
und Politik sinnlich erlebbar zu machen. Aber, so die
Analyse von Museumsseite selbst, fiir die Kreuzberger
Schiilerinnen und Schiiler finden sich keine spezifi-
schen Ankniipfungspunkte. Die jiingere migrantische
Geschichte und vor allem die muslimische Kultur sind
im Markischen Museum nicht prasent. Doch erst wenn
es Ankniipfungspunkte fiir das Eigene gibt, kann auch
die Unterscheidung zwischen eigener und fremder
Kultur aufgelost werden. So wird die Frage danach,
wie man solche Ankniipfungspunkte schaffen kann,
zum Ausgangspunkt fiir das Projekt. Und: Wie kann
man dabei kulturelle Verschiedenheiten aufzeigen,
dies aber transkulturell kontextualisieren?



Als Grundidee entsteht: Das Markische Museum wird
Ausgangspunkt zur Erforschung der Stadt. Einerseits
soll es dabei um Areale gehen, zu denen das Museum
viele Exponate zu bieten hat - wie Unter den Linden,
Brandenburger Tor oder Gendarmenmarkt -, und an-
dererseits um die Lebensmittelpunkte der Schiilerin-
nen und Schiiler, also um Kreuzberg und NeukdlIn. Der
Arbeitstitel des ersten Projekts lautet ,,Tore in der Stadt:
Das Brandenburger und das Kottbusser Tor*. Es gibt ein
grob strukturiertes Konzept, aber viel Spielraum, um
die Impulse der Schiilerinnen und Schiiler aufzuneh-
men. Es ist ein Vortasten auf neuem Terrain. Am Ende
heiRt die erste Ausstellung ,,36-Tor". ,Thirtysix“, nach
einer legendaren Kreuzberger Gang. Das Branden-
burger Tor spielt in der Ausstellung keine Rolle mehr,
ihr eigenes Lebensumfeld, das Kottbusser Tor, hat die
Schiilerinnen und Schiiler viel mehr interessiert.

Die Exponate im Museum werden aber durchaus ge-
nutzt. Bei der Besichtigung des historischen Branden-
burg-Merchandising wird etwa konstatiert, dass es
rund um das Kottbusser Tor ebenfalls viele Touristen
gibt. Die Idee kommt auf, diese zu interviewen und
sie nach ihrem Interesse an Kreuzberg und nach ihren
Eindriicken zu befragen. Eine Toninstallation entsteht,
ein Kreuzberg-Worterbuch, aus den Laden rund um

den Kotti werden Exponate eingesammelt, andere von
Zuhause mitgebracht. Ein Exponat, ein hochwertiger
Beschneidungsumhang, wird spater von einer Fami-
lie gestiftet und mit einer feierlichen Ubergabe in die
standige Sammlung der Stiftung Stadtmuseum Berlin
aufgenommen. Fiir die erste Ausstellung entsteht als
Hauptexponat in Zusammenarbeit mit dem Kiinstler
Markus Weis eine von der historischen Linden-Rolle -
ein Unter-den-Linden-Kupferstich-Panorama aus dem
19. Jahrhundert - inspirierte ,,Adalbert-Rolle“ mit sehr
eigenwilligen Motiven und Kommentaren der Schiiler-
innen und Schiiler.

Dem ersten Projekt sind langst viele weitere gefolgt.
Die Impulse der Schiilerinnen und Schiiler wurden da-
bei in die Projektstruktur eingespeist. Nicht mehr das
Brandenburger Tor oder der Gendarmenmarkt, wie an-
fangs von den Projektinitiatoren gedacht, sondern das
eigene Lebensumfeld ist zum Forschungsgebiet und
die Jugendlichen sind zu Heimatkundlern geworden,
die Themen und Fragen aus ihrem Lebensumfeld in
den historischen und gesamtgesellschaftlichen Kontext
der Stadt situieren. Gleiches gilt fiir den Zugang zum
Museum. Die Reaktion der Schiilerinnen und Schiiler
vor dem historischen Merchandising des Brandenbur-
ger Tors - ,Touristen gibt es bei uns auch” - war ein



widerstandiger Akt. Er hinterfragte die Gewichtung der
Stadtbezirke im Museum, durchkreuzte die tradierte
Deutungshoheit iiber die Exponate und das, was sich
aus ihnen ableiten lasst. Die Nutzung der Exponate
wurde fiir die eigenen Fragestellungen und Interessen
,umgedreht®. Auch das Museum als Ort, den man be-
nutzt, um sich Kenntnisse, Ideen und Material fiir die
eigene Forschung zu beschaffen, wurde in die Projekt-
struktur integriert. Bevor die Schiilerinnen und Schiiler
das Markische Museum nun zum ersten Mal betreten,
sind bereits das (meist in Kreuzberg oder Neukélin ge-
legene) Stadtgebiet und die Fragestellung vereinbart.

Die Jugendlichen kommen als souverdne Besucher,
die mit ihren Fragen und Interessen bei ihrem ersten
Besuch eine Briicke zu ihrem eigenen Lebensumfeld
schlagen. Dabei begreifen sie dieses migrantische und
zunehmend gentrifizierte Lebensumfeld, begreifen sie
Migration ganz selbstversténdlich nicht als einen Son-
derfall, sondern als das, was es ist, als etwas, das die
Strukturen und Prozesse der Gesellschaft als Ganzes be-
trifft. Ihren Strategien, den ,Sonderfall“ zu unterlaufen
und gleichzeitig kultureller Verschiedenheit Raum zu
geben, hat das Projekt zu folgen versucht. Wem gehort
iberhaupt das Museum? Und wessen Geschichte wird
darin erzahlt? Wenn das Museum auf eine solche Weise
benutzt wird, wenn man sich ihm mit dieser souvera-
nen ,,Benutzer“-Haltung nahert, ist es kein fremder Ort,
der einen nichts angeht, sondern einer der gesamtge-
sellschaftlichen Erinnerungskultur, den sich die Jugend-
lichen mit groRer Selbstverstandlichkeit aneignen.

Der Hermannplatz, die Sonnenallee und das Tempel-
hofer Feld samt Sehitlik Moschee wurden inzwischen
beforscht. Interviews gehéren ab dem ersten Projekt
zum festen Bestandteil der Feldforschung, es wird
kartografiert, fotografiert, beobachtet, skizziert, re-
flektiert. Seit dem Hermannplatz-Projekt werden die
Projekte von der bildenden Kiinstlerin Valerie von
Stillfried geleitet. Nach der Forschungsphase werden
seitdem mit den Jugendlichen héchst eigenwillige,
kiinstlerisch interessante Dioramen gebaut. Die Expo-
nate werden fiir mehrere Wochen im Museum ausge-
stellt. Im Sommer 2014 haben die Stiftung Stadtmu-
seum Berlin und die Carl-von-Ossietzky-Schule eine
offizielle Kooperationsvereinbarung unterschrieben.
Gleichzeitig wird das Projekt erstmals an eine regu-
lare Ausstellung angeschlossen. Parallel hat die his-
torische Recherche in das Projektkonzept Einzug ge-
halten. Fiir den Bau der Modelle walzen die Schiiler
und Schiilerinnen historische Fotobiicher, studieren

Gemalde. Wie sahen die StraBenlaternen aus, die Au-
tos, die Kleidung? Aus welcher Beschaffenheit waren
die Stoffe? Die Kooperation ist keine Projektserie am
FlieBband, sondern ein sich standig verandernder, in
verschiedene Richtungen maandernder Prozess, der
von Projekt zu Projekt das vorher Gewesene integriert.

Grol3e, von ihrer Genese biirgerlich gepragte Kulturin-
stitutionen und migrantisch gepragte Schulen zusam-
menzubringen, heiRt Welten miteinander in Kontakt zu
bringen, die sich nach wie vor auf vielen Ebenen fremd
sind. Wenn der Briickenschlag gelingt, vollzieht sich -
liber das konkrete Tun hinaus - auch ein politischer Akt
der Aneignung. Etwas davon geschieht in den Stadtfor-
schungsprojekten mit dem Markischen Museum. Die
von unterschiedlichen Seiten gepflegten klaren Unter-
scheidungen zwischen der ,.eigenen* und der ,,frem-
den Kultur verlieren dabei etwas von ihrer Verbind-
lichkeit, sie werden hybride. Auch wenn hier noch sehr
viel Spielraum ist, die Institution Museum bewegt sich
dabei auf die Jugendlichen, auf die Schule zu. Dies pas-
siert nicht aus einer paternalistischen Haltung, sondern
weil die Jugendlichen Impulse in das Museum tragen,
die fiir die Institution interessant sind. Es ist ein Vor-
gang der Ermachtigung, der die biirgerliche Kulturin-
stitution im Ansatz zu einem Ort einer transkulturellen
Erinnerungsgemeinschaft werden lasst.

Arien, Beatboxen und Baglama. Oder: Eine Briicke zwi-
schen den Institutionen schlagen. Von der Deutschen
Oper Berlin zur Hector-Peterson-Schule und vice versa.

Ausgangspunkt fiir das Opernprojekt ,,Give-a-way*,
eine Kooperation der Hector-Peterson-Schule und der
Deutschen Oper Berlin, war die Frage, wie sich eine
Kooperation gestalten lasst, die den Schritt des ge-
genseitigen Austauschs ganz konkret weitergeht. Die
also nicht nur in eine Richtung - die Schiilerinnen und
Schiiler kommen in die Kulturinstitution -, sondern
auch vice versa verlauft. Als Austausch, bei dem die
Schule in die Oper, aber auch die Oper in die Schule
geht und die Musikerinnen und Musiker dort musi-
zieren und arbeiten.” Vereinbart wurde das Musik-
theaterstiick ,,Give-a-Way*“ als ein Auftragswerk der
Deutschen Oper Berlin, bei dem Jugendliche, profes-
sionelle Kiinstlerinnen und Kiinstler sowie Lehrende



gemeinsam auf der Biihne stehen. Es wurden dafiir
drei Abendvorstellungen in der kleinen Spielstatte der
Tischlerei mit reguldarem Eintritt angesetzt, auBerdem
eine Vormittagsvorstellung fiir die Schule.

Wie kann man ein Setting, bei dem Schiilerinnen und
Schiiler, Lehrende und Kunstschaffende zusammen auf
der Biihne stehen, so gestalten, dass sich die professi-
onellen Kiinstlerinnen und Kiinstler nicht zuriickneh-
men miissen und doch alle gleichberechtigt nebenei-
nander bestehen und glanzen konnen? Wie kann ein
Projekt aussehen, in dem zwischen den unterschiedli-
chen Kulturrealitaten, denen der Oper und denen der
Jugendlichen, tatséchlich eine Begegnung stattfindet?
,Wenn Bilder und Zugehérigkeiten neu gemischt und
liberlagert werden, spielen Herkunft, Kultur, Ethnie
und Nation weiterhin eine Rolle, sie werden aber
umgedeutet, relativiert und erhalten neue Perspek-
tiven®, schreiben die Herausgeber von ,Bildwelten
remixed“”’. Wie gestaltet man einen solchen Prozess
mit Menschen véllig unterschiedlicher Altersstufen,
Herkunft, Profession und sozialer Situation?

Als im Januar 2015 die dreiwdchige Probenphase in der
Tischlerei der Oper beginnt, bringen die 25 beteilig-
ten Jugendlichen bereits viel an Material, Themen und
Maoglichkeiten mit. Dinge, die in der Schule erarbeitet
wurden. Vier Monate lang hatte es einen wdchentli-
chen Projekttag fiir den gesamten Jahrgang mit 125

Jugendlichen und Werkstétten zu Musik, Tanz, Biihne,
Kostiim, Schreiben, Video und Schauspiel gegeben.
Sehr schnell entsteht wéhrend der Proben bei allen
Beteiligten das Gefiihl, dass das kiinstlerische Tun
auch eine politische Dimension hat. Die kulturellen
Versatzstiicke, die die unterschiedlichen Beteiligten
aus ihrem Alltagsleben, der Oper, der Jugendkultur
mitbringen, werden von der Komponistin und Regis-
seurin Alexandra Holtsch ,,gebreakt” und neu zusam-
mengesetzt. Im Laufe der drei Probenwochen entsteht
experimentelles Musiktheater, das mit den unter-
schiedlichsten Klischees jongliert. Arien, Beatboxing
und experimentelle Klangkunst kommen zur Auffiih-
rung, die Schiilerinnen und Schiiler feiern zum Liebes-
lied-Klassiker ,Semame* eine tiirkische Hochzeit,
eine Sopranistin gibt die Arie ,,Casta Diva“ aus Bellinis
»,Norma“ zu Gehor, eine Schiilerin singt als Popdiva
Kutiman. Die gesamte Spannbreite der aufeinander-
treffenden unterschiedlichen Kiinste und Kulturen wird
aufgefaltet und miteinander gekreuzt. Als sich mitten
wahrend der Proben die Terroranschlage in Paris auf
Charlie Hebdo ereignen, kommt die Frage auf, ob man
sich bei einem Stiick zum Thema ,Teilen* nicht auch
mit der Frage befassen miisse, was es heift, in einem
Land verschiedene Religionen miteinander zu teilen.
Ein Schiiler sagt: ,Aber es ist doch das, was wir hier
schon mit der Arbeit an diesem Stiick tun.”



Remixprozesse konnen dazu beitragen ,machtvolle Zu-
schreibungen und Fremdheitsfixierungen zu iiberwin-
den®. Die postmigrantischen Jugendlichen sind Exper-
ten darin. Ganz selbstverstandlich remixen sie, deren
alltaglichen Praxen oft weit auseinanderliegen, ihre
Lebenswelten. Durch einen sie haufig diskriminieren-
den Alltag sind sie in Fragen des sozialen wie auch des
migrantischen Status hoch sensibilisiert. Sie verstehen
sehr genau, wenn sie im Rahmen von Kulturvermitt-
lung zu Objekten und letztlich passiven Empféngern des
kulturellen Status quo gemacht werden - und damit
»gut gemeint“ an und mit ihnen strukturelle Benachtei-
ligung reproduziert wird. Sie begreifen aber umgekehrt
ebenso genau, wenn Kulturinstitutionen sich auf einen
Austausch einlassen, mit dem sie den Jugendlichen Zu-
gange zu ihrem symbolischen Material zu deren eige-
ner, freier Nutzung eréffnen.

So zu verfahren, ist ein politischer Akt. Er bedeutet,
Kulturvermittlung von den Bediirfnissen der Schiile-
rinnen und Schiiler her und im Dialog mit ihnen zu

denken.” ,Eine so verstandene Kulturvermittlung®,
schreibt die Kulturwissenschaftlerin Wanda Wieczorek,
»sieht ihre Aufgabe [...] weniger in der Vermittlung von
Werken und Besitzstanden der legitimierten Kultur als
im Schaffen von Zugdngen zu deren umfangreichem
Methodenarsenal, mit dem Selbstreprasentationen
modelliert, Beziige zur Welt geschaffen und Identifi-
kationen fortwahrend hergestellt werden.”" Wieczorek
bezieht dies ganz grundsatzlich auf eine neu gedachte
Kooperation von Schule und Kulturinstitution. Aber am
Ende wiirden sich bei einer solchen Kooperationspra-
xis vielleicht alle Sonderfélle von allein auflésen. Und
womoglich wiirde dadurch auch ein transkulturelles
Denken selbstverstindlicher werden, das mit Globalitét
und Internationalitdt nicht nur ein westlich-abendlan-
disches Kulturverstandnis meint, sondern sich unter
Regie der Jugendlichen frei und verspielt auch starker
an einen Remix mit dem O0stlich-morgenlandischen
Kulturverstandnis wagt. <

* Kulturagentin in Berlin

1 Schon damals kippte die Trennlinie der Segregation. Vgl. hierzu Heinz Bude: Gesellschaft der
Angst, Hamburg 2014, S. 79: ,,Gerade auf dem Feld der Bildung [wird] die Segregation nach
Einwanderungsgruppen mehr und mehr durch die nach Statusgruppen ersetzt.”

2 Skandal im Jahr 2006 um den Brandbrief einer vor den Zustanden in ihrer Schule (Riitli-Schule in Berlin

Neukélln) kapitulierenden Lehrerschaft.

3 Vgl. zu Wirkungsabsichten in der kulturellen Bildung: ,,Uber mégliche Zusammenhange von Kunst

10
11

(Theater) und Bildung. Constanze Eckert im Gesprach mit Ulrike Hentschel®, in: Mission Kulturagenten -
Onlinepublikation des Modellprogramms ,,Kulturagenten fiir kreative Schulen 2011-2015“, Berlin 2015, online:
www.publikation.kulturagenten-programm.de/detailansicht.html?document=160&page=reflexion.html.
Mecheril, Paul: ,,Kulturell-dsthetische Bildung. Migrationspadagogische Anmerkungen®, in diesem Modul,
S. 113-119.

Ebd.

Vgl. hierzu Lutz-Sterzenbach, Barbara; Schnurr, Ansgar; Wagner, Ernst: ,,Remix der Bildkultur - Remix
der Lebenswelten. Baustellen fiir eine transkulturelle Kunstpadagogik®, in: dies. (Hg.): Bildwelten remixed.
Transkultur, Globalitdt, Diversity in kunstpddagogischen Feldern, Bielefeld 2013, S. 15.

Auf der einen Seite gilt es, dem Gleichheitsgrundsatz gerecht zu werden, auf der anderen Seite, und

das steht zum ersten Grundsatz im Widerspruch, muss auch der Grundsatz der Anerkennung anderer
Identitatsentwiirfe gelten. ,Neben dem Gleichheitsgrundsatz, neben dem Prinzip der Anerkennung von
Identitatsentwiirfen, muss mithin auch das paradoxe Moment der Anerkennung der Unmdglichkeit der
Anerkennung ein Moment allgemeiner Bildung in der Migrationsgesellschaft darstellen.” Ebd.

Die Komische Oper Berlin hat 2010 ihren Betrieb evaluiert und festgestellt, dass in ihrem internationalen Haus
keine Menschen mit einem tiirkischen oder arabischen Migrationshintergrund arbeiten. Sie hat diesen Missstand
als keinen spezifischen, sondern als einen die deutsche Opernlandschaft insgesamt betreffenden postuliert und
selbst zur Spielzeit 2011/2012 das komplexe Programm ,Selam Opera!“ ins Leben gerufen. In diesem Rahmen ist
unter anderem die Publikation ,,Selam Opera! Interkultur im Kulturbetrieb®, Leipzig 2014, entstanden.
Lutz-Sterzenbach, Barbara; Schnurr, Ansgar; Wagner, Ernst: ,,Remix der Bildkultur, a. a. 0., S. 20.

Ebd., S. 260.

Vgl. Wieczorek, Wanda: ,,Was niitzt Kulturvermittlung und wem?*, in: Hamer, Gunhild (Hg.):
Wechselwirkungen. Kulturvermittlung und ihre Effekte, Miinchen 2014, S. 261.
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PAUL COLLARD

WAS LASST SICH VOM
PROGRAMM ,,CREATIVE
PARTNERSHIPS* LERNEN?

Uber die Auswirkungen von Kooperationen zwischen
Kulturpartnern und Schulen auf das Lernverhalten von
Schiilern sowie auf die Schulkultur

EINLEITUNG

—— Im vorliegenden Artikel bezieht sich ,Creative
Partnerships®“ auf ein Programm, das von 2002 bis
2011 in England durchgefiihrt wurde. Insgesamt lief
das Programm jedes Jahr in circa 2.500 Schulen, an
dem circa 60.000 Lehrerinnen und Lehrer sowie eine
Dreiviertelmillion Schiilerinnen und Schiiler beteiligt
waren. Obwohl die britische Regierung das Programm
2011 auslaufen lieB, wurde die ihm zugrunde liegende
Praxis nun in anderen Landern angewendet, um dort
eigene Programme zu entwickeln und durchzufiihren,
so zum Beispiel in Deutschland, Litauen, Norwegen,
Tschechien, Ungarn, Pakistan und Wales. Ein Grofteil
der Kooperationen zwischen Schulen und Kulturpart-
nern verfolgt das Ziel, Schiilerinnen und Schiilern kul-
turelle Erfahrungen wie zum Beispiel den Besuch eines
Museums oder eines Konzertes oder die Teilnahme an
einer Lesung von Autoren, die in die Schule kommen,
zu ermdglichen. Das Hauptziel der Creativity-Culture-
Education-Programme (CCE), wie ,Creative Partners-
hips“ und einige andere bedeutende internationale
Programme, mit denen CCE assoziiert ist, ist es, das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern,
die Qualitat des Unterrichts zu steigern und die schu-
lische Entwicklung zu férdern. Wie erfolgreich waren
diese Programme in der Umsetzung dieser Ziele, und
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in welchem Umfang wurden diese Ziele erreicht? Das
Programm ,Creative Partnerships“ (CP) setzt Kiinstle-
rinnen und Kiinstler und andere professionelle Krea-
tive in Schulen ein. Zuallererst weist das Programm
einen ,,Creative Agent“ zu, dessen Rolle darin besteht,
mit den Lehrenden strategisch zusammenzuarbeiten,
um (gemeinsam mit ihnen) Projekte zu konzipieren,
die jene Bildungsbediirfnisse (der Schiilerinnen und
Schiiler) in den Blick nehmen, die von der jeweiligen
Schule identifiziert worden sind. Um diese Projekte
realisieren zu kénnen, haben die ,Creative Agents”
unterschiedlichste kreative Praktiker engagiert, vor-
nehmlich Kiinstlerinnen und Kiinstler, die Projekte in
Kooperation mit den Lehrenden umsetzen. Ein zentra-
ler Aspekt dieses Programms bestand darin, dass die
,Creative Agents“ und die kreativen Praktiker in der
Schule nicht die Rolle von Lehrerinnen und Lehrern
ibernehmen. Die Lehrenden, die in die Umsetzung
der Projekte voll involviert waren, blieben Lehrende,
und die Kunstschaffenden waren in den Schulen als
Kunstschaffende tatig. CCE arbeitet mit Kunstschaffen-
den aus allen Kunstsparten wie Video/Film, Fotogra-
fie, Malerei, Musik, Tanz und Theater.

CCE nahm Forschung und Evaluierung stets sehr ernst.
Wahrend der zehn Jahre, in dem das Programm in
England lief, wurde eine betrdchtliche Anzahl unab-



hangiger Forschungsarbeiten in Auftrag gegeben, was
zu einem Onlinearchiv mit 146 Dokumenten fiihrte.
Die meisten davon wurden von CCE entweder selbst
produziert oder in Auftrag gegeben. Dazu gehdren
elf Kurzberichte mit Fallbeispielen, zwdlf Literatur-
auswertungen sowie 46 Forschungsberichte, denen
entweder eine einzige Methode oder eine Kombina-
tion aus statistischen, umfragegestiitzten, fallbeispiel-
haften und qualitativen Methoden zugrunde liegt. Die
Forschungsberichte erforschen oder evaluieren die
CP-Praxis in Bezug auf diverse Parameter: (i) schu-
lische Leistungen, Verhalten der Schiilerinnen und
Schiiler und ihre Anwesenheitsrate, (ii) Engagement
seitens der Eltern und Stabilitdt der Gemeinschaft,
(iii) Lernen und kreatives Lernen, (iv) Lehrerinnen und
Lehrer, kreative Praktiker und Padagogik, (v) Schul-
ethos, Wohlbefinden und schulische Veranderungs-
prozesse sowie (vi) die Kreativwirtschaft. Demzufolge
bietet die Datenbank eine ergiebige Quelle an belast-
baren Belegen, auf deren Grundlage Schlussfolgerun-
gen beziiglich der Wirkung dieser Ansdtze gezogen
werden kdnnen.

Hier ist zundchst die Frage zu beantworten, inwie-
fern und in welchem AusmaR die Kulturpartner eine
spezifische Padagogik einbringen. Wenn sie einfach
nur Techniken und Strategien reproduzieren, die die
Lehrenden im Unterricht bereits einsetzen, wird keine
sichtbare Veranderung des Lernverhaltens eintreten.

Die bedeutendsten Forschungsarbeiten in diesem Be-
reich stammen von dem Team der Nottingham Univer-
sity (siehe ihren Bericht ,,Signature Pedagogies“') und
dem ,Institute of Education” der Cambridge University
(siehe ihren Bericht ,The Impact of Creative Partner-
ships on Well-Being*“’). Indem Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler zahlreiche Lernumgebungen
umfassend beobachteten, entwickelten sie das Kon-
zept des hochfunktionalen Klassenraums (,,high-func-
tioning classroom”), um damit eine Reihe von Merk-
malen zu definieren, die im Rahmen der Gestaltung
von Lernumgebungen den stirksten Einfluss auf das
Lernen Jugendlicher zu haben scheinen.

Dabei zeigte sich, dass ein Ansatz, der Schiilerinnen
und Schiiler eher herausfordert als anleitet, der Ler-

nen als lebensrelevant begreift, der sicherstellt, dass
sie an dem Lernprozess korperlich, emotional und
sozial beteiligt sind und der einen Schwerpunkt auf
Reflexion legt, die beste Lernumgebung schafft. Auf
diese Weise wird sichergestellt, dass ihre Beobach-
tungen, ihre individuellen Lebensgeschichten, die so-
zialen Gruppen, denen sie angehdren, und ihre Wahr-
nehmung zentral fiir das eigene Lernen sind.

AuRerdem bestétigten die betreffenden Wissenschaft-
ler und Wissenschaftlerinnen, dass Kiinstlerinnen und
Kiinstler sowie Kulturpartner derartige Formen des
Sich-Einlassens auf Schiilerinnen und Schiiler und
die Interaktion mit ihnen in den Unterricht einbrin-
gen, womit sie eine Padagogik definieren, die sich
signifikant von der unterscheidet, die im Unterricht
sonst meistens angewendet wird. Ein Kiinstler, der
beispielsweise mit Schiilerinnen und Schiilern der 6.
Klasse die Geschichte des Mittelalters in Tschechien
behandelt, mag die Schiiler und Schiilerinnen zu ei-
nem Waldspaziergang einladen, um mit ihnen nach
natiirlichen Bestandteilen der Farben zu stobern, die
Kiinstlerinnen und Kiinstler im Mittelalter verwende-
ten, wenn sie ihre Gemalde malten. Sodann kénnten
die Kinder angeleitet werden, kleine Gemélde von ih-
ren Freunden anzufertigen und dabei ausschlieRlich
jene Materialien zu verwenden, die sie im Wald ge-
funden haben. AnschlieRend kénnten sie die Prager
Staatsgalerie besuchen, um Gemaélde aus dieser Epo-
che zu studieren und zu entdecken, was diese ihnen
liber das Leben im mittelalterlichen Prag zu erzahlen
haben. Auf diesem Wege verdndern Kiinstlerinnen
und Kiinstler die Art und Weise, wie Schiilerinnen und
Schiiler den physischen Raum fiir das Lernen nutzen,
die nun die Rdume in der Schule, um sie herum und
aulerhalb von ihr neu und anders wahrnehmen. Sie
nutzen ihre Zeit flexibler, fordern interschulische und
fachiibergreifende Arbeit und sorgen dafiir, dass die
Themen etwas mit dem realen Leben und seinen Pro-
blemen zu tun haben.

Diese Praxis fiihrt zu Veranderungen des Lernverhal-
tens von Schiilerinnen und Schiilern; gleichzeitig kann
sie auch das Verstandnis von dem, was Lernen ist bzw.
sein soll, verdndern. Die im Unterricht iiblichen Rollen
wandeln sich haufig: Schiilerinnen und Schiiler haben
hier mehr Moglichkeiten, selbst Lehrer bzw. Lehrerin
zu werden, wahrend die Lehrkraft oft zur Lernenden
wird. Der Kulturpartner spielt hier eine wichtige Rolle,
indem er dafiir sorgt, dass dieser Rollenwechsel an-
genehm und sicher vonstattengeht.



Dieselben Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
zeigten auch, dass eine solche Praxis das Verhalten
und die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler sig-
nifikant verbessert und die Lehrkrafte ermutigt, neue
Ansatze aufzugreifen. Kiinstlerinnen und Kiinstler ver-
andern so die Lernweise der Schiilerinnen und Schii-
ler, und das nicht nur, wenn sie mit ihnen interagie-
ren, sondern auch, indem sie Verdnderungen in der
padagogischen Praxis anregen, die weiter bestehen
bleiben, auch nachdem sie die Schule wieder verlas-
sen haben. Erreicht wird dies durch einen umsichtig
gesteuerten Prozess:

} In der ersten Phase erlebt die Lehrkraft die neu-
en Ansatze, indem sie mit dem Kulturpartner eng
und partnerschaftlich zusammenarbeitet. Wahrend
dieser Phase bringt der Kulturpartner neue Fahig-
keiten, Ideen, Techniken und Kontakte ein und ver-
schafft den Lehrkraften im Schulalltag einen Frei-
raum, in dem sie Kreativitat erkunden kénnen.

} In der zweiten Phase verfestigen die Lehrenden ihr
Lernen durch einen Prozess der Reflexion und des
Experimentierens, der vom Kulturpartner angeleitet
wird. Der Kulturpartner regt die Lehrenden auch
dazu an, ihre Erfahrungen mit dem Kollegium zu
teilen und mit diesem zu kooperieren.

} Inder dritten und entscheidenden Phase jedoch miis-
sen die Lehrkréfte ihre professionellen Fahigkeiten
einsetzen, um das, was sie gelernt haben, in padago-
gische Prinzipien zu libersetzen, und sich iiberlegen,
wie sie das Gelernte in ihr padagogisches Handeln
integrieren konnen. Die Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler zeigten auch, dass eine ganzheitliche
Verdanderung dann stattfindet, wenn das in dieser
letzten Phase Erlernte kaskadenartig an alle Ebenen
der Schule weitervermittelt wird. Eines der wichtigs-
ten Elemente in diesem abschlieRenden Stadium
zeigt sich darin, dass die Lehrkrafte anfangen, ihre
Schiilerinnen und Schiiler anders zu sehen als zuvor.
Dabei lassen sie es haufig erstmals zu, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler im Mittelpunkt stehen.

Die groBte und signifikanteste Auswirkung einer sol-
chen Herangehensweise auf das Verhalten der Schii-
lerinnen und Schiiler ist laut Forschungsberichten und
Evaluationen die gestiegene Anwesenheitsrate. Auf

allen Ebenen nahm die Haufigkeit der Anwesenheit
zu, was padagogisch bedeutsam ist: weniger krank-
heitsbedingte Abwesenheit, weniger unentschuldig-
tes Fernbleiben und weniger Suspendierungen und
Ausschliisse vom Unterricht.

Ferner konnte ein positiver Einfluss auf Testergebnisse
und andere formale Priifungsleistungen festgestellt
werden. Dies lasst sich fiir alle Jahrgangsstufen, alle
Altersgruppen und alle Facher nachweisen. Obwohl
sie statistisch signifikant sind, wird im Gesamtkon-
text der Stellenwert der Leistungsergebnisse als nicht
sonderlich bedeutend angesehen. Gleichwohl berich-
ten Schulen, die ein duRerst starkes Engagement in
Sachen kreatives Lernen zeigten, dass sich die Leis-
tungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler erheblich ver-
besserten.

Schulen berichten iibereinstimmend davon, dass
sich die Zusammenarbeit zwischen Schiilerinnen
und Schiilern und deren Bereitschaft, miteinander
zu kooperieren, verbessert haben. Darauf richten
viele Projekte in der Tat ihren Fokus, nehmen doch
viele Schulen das ,hochfunktionale Klassenzimmer*
(,,high-functioning classroom*) als eine Chance wabhr,
um tiefliegende soziale Probleme innerhalb der
Schule anzusprechen. Die betreffenden Schulen stel-
len fest, dass sich durch die Herangehensweise der
Kulturpartner die soziale Atmosphare in ihrer Schu-
le erheblich verbessert hat, was auch immer wieder
von der CCE in ihrer internationalen Arbeit beobachtet
wurde. In den meisten europdischen Landern berich-
ten Lehrkréfte von einem allgemeinen Absinken der
Verhaltensstandards sowie der sozialen Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler. Doch stellten dieje-
nigen Lehrkrafte, die im Rahmen von Creative-Part-
nership-Progammen gearbeitet hatten, fest, dass der
Ansatz der Kulturpartner eine sehr positive Wirkung
auf das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler hatte.
In diesem Zusammenhang ist es wichtig, stets daran
zu denken, dass eine positive soziale Atmosphare in
den Schulen eine Grundvoraussetzung fiir effektives
Lernen darstellt.



Die Forschung liefert auch iiberzeugende Beweise
dafiir, dass die groRe Mehrheit der entsprechenden
Schulen von erheblichen Vorteilen fiir Kinder und Ju-
gendliche berichtet, als da waren:

} héhere ,,soziale Kompetenzen“ verbunden mit biir-
gerschaftlichem Engagement, Wohlbefinden und
Beschaftigung - ein Sinn fiir Selbstwirksamkeit und
Handlungsmacht;

} die Fahigkeit, Ideen zu entwickeln und zu verwirk-
lichen;

} die Fahigkeit, sich auszudriicken und durch die
Nutzung verschiedener Kunstsparten und Medien
mit einem groReren Spektrum an Menschen aus
unterschiedlichen Bevdlkerungsgruppen zu kom-
munizieren;

} zulernen, dem anderen mehr Respekt entgegenzu-
bringen und ihn wertzuschétzen;

} eine gréRere personliche Zufriedenheit und Freude.

Im Allgemeinen glauben die Lehrkrafte auch, dass
Schiilerinnen und Schiiler, die an diesem Programm
teilgenommen haben, eine groRere Begeisterung und
ein groReres Engagement fiir das Lernen an den Tag
legen, wenn kreative Ansdtze angewendet werden.

Ebenfalls bemerkenswert ist, dass sich einigen Be-
richten zufolge das Verhéltnis zwischen Schiilerschaft
und Eltern verbessert hat, da die Arbeit, die die Schii-
lerinnen und Schiiler mit den Kulturpartnern verrich-
ten, haufig sichtbarer ist als andere schulische Arbeit
und auch mit den Eltern dauerhaft geteilt wird. Dies
ermoglicht den Eltern Einsichten in den Lernalltag ih-
rer Kinder und hilft ihnen, besser zu verstehen, was
von den Kindern erwartet wird und welche Fortschrit-
te sie machen. Internationale Studien zeigen immer
wieder, dass der schulische Fortschritt davon abhangt,
wie sehr sich die Eltern engagieren. Die Forschungs-
verdffentlichung ,,Their learning becomes your jour-
ney“ der Analyse, die im Auftrag von CCE vom Centre
for Primary Literacy durchgefiihrt wurde, zeigte, dass
die Einbeziehung von Schiilerinnen und Schiilern in
»Creative Partnerships” signifikant das Engagement
der Eltern fiir das Lernen ihrer Kinder steigerte.

Weil sich die Lernfahigkeit von Schiilerinnen und
Schiilern, ihre Anwesenheitsrate und ihr Verhalten
verbessern, sind die Auswirkungen, die diese Ansétze
auf die Schulen haben, erheblich. Das liegt nicht zu-
letzt daran, dass die Schulen aus den Erfahrungen, die
sie wahrend der Zusammenarbeit mit Kulturpartnern
gesammelt haben, lernen und dass sie das, was sie
gelernt haben, in der Schulorganisation anwenden.
Dies wird an einer Vielzahl von Beispielen deutlich.
Zunachst sind Veranderungen in der Art, wie Lernen
organisiert wird, festzustellen. Dies zeigt sich in einem
Anstieg der interdisziplindren Zusammenarbeit und
einer starkeren Kooperation zwischen den einzelnen
Fachbereichen und Lehrkraften. Deutlich wird auch,
dass Schulen mehr darauf achten, wie Rdume und Au-
Renrdume effektiver genutzt und dass flexiblere oder
spezialisierte Lernrdaume entwickelt werden. Es sind
auch Veranderungen dahingehend festzustellen, wie
die Arbeiten von Schiilerinnen und Schiilern prasen-
tiert werden. Verschiedene Schiilergruppen wurden
sich durch das Prasentieren ihrer Gegenwartigkeit in
den Schulen bewusst. Was prasentiert wird, spiegelt
ziemlich tiefgreifende Veranderungen im schulischen
Ethos und schulischer Prioritaten wider. So wird zum
Beispiel haufig weniger gezeigt, was gemacht oder
was erreicht, sondern vielmehr, was gelernt wurde.
Ferner haben sich die Ablaufe der Stundenplane er-
heblich verandert.



Weiterhin verandert sich die Art, wie Lernen evaluiert
wird, und in der Tat entwickelt sich ein umfassen-
deres Verstandnis davon, was Lernen ausmacht. 2012
publizierte CCE einen Bericht, in dem Definitionen des
Begriffs ,Kreativitat” liberpriift wurden. Die Autoren
identifizierten fiinf Denkmuster (,habits of mind“),
die sie nochmals in 15 Unterkategorien (,,sub-habits*)
gliederten, die alle eine zentrale Rolle fiir kreatives
Denken zu spielen scheinen:

staunen und fragen
forschen und erkunden
Vorannahmen hinterfragen

Ungewissheit aushalten kénnen
bei Schwierigkeiten dranbleiben
den Mut haben, anders zu sein

mit Moglichkeiten spielen
Verbindungen herstellen
Intuition einsetzen

etwas anfertigen und
vervollkommnen
Techniken entwickeln
kritisch reflektieren

angemessen kooperieren
Feedback geben und erhalten
das ,,Produkt” mit anderen teilen

Die Thomas Tallis Secondary School in London hat die
von CCE ausgearbeiteten Denkmuster aufgegriffen
und sie als Werkzeug eingefiihrt, mit dem Schiile-
rinnen und Schiiler ihr eigenes Lernen verstehen und
evaluieren kdnnen. In diesem Schuljahr wird sie eine
neue, von den Lehrkréften entworfene App einfiihren,
die sich die Schiilerinnen und Schiiler herunterladen
und mit der sie sich selbst einschédtzen konnen. Auch
diejenigen, die die Evaluierung durchfiihren, sind nun
andere; Schiilerinnen und Schiiler spielen dabei eine
zunehmend wichtige Rolle. In vielen Schulen, sowohl
in Grundschulen wie auch in Oberschulen, bewerteten
Schiilerinnen und Schiiler eine groRe Anzahl von Ak-
tivitdten und waren selbst mit der Auswertung beauf-
tragt. In manchen Schulen wurden die Schiilerinnen
und Schiiler (sogar) zu Beobachtern im Unterricht. Sie
iiberpriiften den Lernprozess und teilten ihre Beob-
achtungen den Lehrkraften mit. Im Allgemeinen be-
griiften die Lehrerinnen und Lehrer trotz anfanglicher
Bedenken diese Ansdtze und waren der Meinung,

dass ihnen die Beobachtungen der Schiilerinnen und
Schiiler wertvolle Einblicke in das Lernverhalten von
diesen sowie in die eigene Unterrichtspraxis gegeben
hatten.

Auch die Schulorganisation verandert sich, die Leitung
der Schule wird breiter angelegt. Diese Auswirkung
wird sehr gegensatzlich wahrgenommen. Einerseits
ist die Tatsache, dass Kulturpartner als Fiirsprecher
der Ansichten und Meinungen von Jugendlichen auf-
treten, einer der konfrontativeren Aspekte des Crea-
tive-Partnership-Programms, doch wird andererseits
gerade das den Aussagen von Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern zufolge von den Lehrkraften
und Schulen auRerordentlich geschatzt. Die Kultur-
partner ermutigten das Schulpersonal zu Gesprachen,
die teilweise herausfordernd waren, und spornten sie
an, die Ansichten der Schiilerinnen und Schiiler bei
der Durchfiihrung jeder Reform mit einzubeziehen.
Die von CCE in Auftrag gegebene Forschung zeigt,
dass sich Schiilerinnen und Schiiler durch die ihnen
gebotenen Gelegenheiten sehr ermutigt fiihlten, ihre
Meinung zu aufern, Aktivitdten zu planen und eigen-
verantwortlich durchzufiihren sowie sich an der lau-
fenden Steuerung dieser Aktivitaten zu beteiligen.

Die Kulturpartner wurden aber auch dafiir sensibi-
lisiert, dass die Schiilerinnen und Schiiler nur dann
ihre Stimme wirksam erheben kdnnen, wenn sie ent-
sprechend unterstiitzt werden:

} Um Schiilerinnen und Schiilern eine eigene Stim-
me zu verleihen, ist es wichtig, dass sie mit den
notigen Fahigkeiten und dem notigen Verstandnis
und Selbstvertrauen ausgestattet werden, damit sie
auch mitreden kdnnen.

Um reflektieren zu kdnnen, miissen die Schiilerin-
nen und Schiiler ihre eigene Haltung oder Meinung
verstehen und sie im Spiegel der Meinung anderer
betrachten konnen. Sie bendtigen auch Selbstver-
trauen, um ihre Positionen und Auffassungen arti-
kulieren zu kénnen.

—~

Um sich entwickeln und wachsen zu kénnen, sollten
Jugendliche ein Bewusstsein fiir globale und lokale
kulturelle Themen haben und diese verstehen kdn-
nen. Zusatzlich sollten sie sich aktiv am Gemein-
schaftsleben beteiligen.

—~



Kulturpartner haben sich als sehr fahig bei der Ge-
staltung von solchen Beratungsprozessen erwiesen,
die Schiilerinnen und Schiilern diese Fertigkeiten und
Kenntnisse vermitteln. Die Qualitat und Fiille der von
den Schiilerinnen und Schiilern entwickelten Ideen
beeindruckten die Lehrkrafte und sorgten dafiir, dass
diese Praktiken zu einem integrierten Bestandteil der
Schulorganisation wurden. Beispielhaft dafiir steht
der Auftrag der norwegischen Regierung an CCE,
norwegische Kiinstlerinnen und Kiinstler zu befa-
higen, einen Beratungsprozess mit Jugendlichen in
Norwegen ins Leben zu rufen und zu leiten, der sich
damit beschéftigen sollte, das Leuchtturmprojekt des
kulturellen Bildungsprogramms der norwegischen
Regierung, den sogenannten Kulturrucksack (Cultural
Rucksack), weiterzuentwickeln. Die Ideen der in die
Beratung involvierten Jugendlichen wurden mit gro-
Rer Anerkennung aufgenommen, ihre Sichtweisen
haben weiterhin einen bedeutenden Einfluss auf die
Entwicklung der norwegischen Regierungspolitik.

Wenn sich die Art und Weise verandert, wie Schiile-
rinnen und Schiiler ihre Ansichten duRern, und sie zu
Entscheidungen kommen, muss sich auch die Orga-
nisationsstruktur der Schule verdndern. Damit Schii-
lerinnen und Schiiler mehr zu sagen haben und die
Lehrkrafte deren Lernerfahrung in ihre padagogische
Praxis integrieren konnen, muss die Fiihrungsebe-
ne der Schule dazu bereit sein, die Macht innerhalb
der Schule breiter zu streuen. In vielen Schulen hat
dies zu demokratischeren Gesamtkonzepten gefiihrt,
was eine Gemeinschaft entstehen lieR, die in der
ganzen Schule einen Ethos der Achtsamkeit und des
Teilens erlernt und pflegt. In spéateren Auflagen des
Programms ,,Creative Partnerships®, wie zum Beispiel
in Litauen und in Tschechien, hat dies zur Griindung
von ,Lehrerclubs” gefiihrt, in denen sich Gruppen von
Lehrerinnen und Lehrern regelmaRig treffen, um sich
tiber ihre (Unterrichts-)Praxis auszutauschen und iiber
sie zu diskutieren sowie neue Ansétze zu entwerfen
und umzusetzen. Dies hat einen Lernansatz unter-
stiitzt, der Wahlmoglichkeiten bietet, den Fokus auf
die kreative Entwicklung legt, multisensorisch arbei-
tet und die Qualitat der Beziehungen in der gesamten
Schulgemeinschaft verbessert.

Auch die Beziehung zwischen Schule, Eltern und dem
gesellschaftlichem Umfeld hat sich verdndert. Immer
wieder denken sich Kulturpartner neue Méglichkei-
ten aus, wie sie Schulen dazu bringen konnen, die
Eltern mit einzubinden. Sie haben Schulen auch dazu

bewegt, die Schulgemeinschaft anders wahrzuneh-
men; oft mit dem Erfolg, dass sie diese nicht mehr als
defizitar ansehen, sondern als Bereicherung und als
Ressource, die Inklusion und Initiative fordert. Nicht
zuletzt geben die Kulturpartner den Schulen einen
Mehrwert: Schulen kdnnen nun weit mehr mit den El-
tern und dem gesellschaftlichen Umfeld teilen, ihnen
als Zielgruppe weit mehr bieten und in Newslettern
und digitalen Medien iiber viel mehr Themen kom-
munizieren als zuvor.

Allgemein ermutigen Kulturpartner Schulen dazu,
sich verstarkt nach auRen zu 6ffnen, und inspirieren
Lehrkréfte sowie Schiilerinnen und Schiiler dazu, auch
jenseits des Schulgeldndes und in ihrem gesellschaft-
lichen Umfeld zu lernen. Beispielsweise kann Geogra-
fie gelehrt werden, indem man die Schiilerinnen und
Schiiler die lokale Umgebung kartografieren lasst.
Oder man wendet Kartografierungsansatze an, mit
denen komplexe kulturelle Aspekte des lokalen Um-
feldes aufgezeichnet und aufgedeckt werden kdnnen.
Beides hilft den Schiilerinnen und Schiilern dabei, die
der Geografie zugrunde liegenden Konzepte besser zu
verstehen. Hierfiir gibt es ein eindrucksvolles Beispiel
aus einer Schule in einem bettelarmen Viertel in Ka-
ratschi, Pakistan: Der Kiinstler bat die Schiilerinnen
und Schiiler, ihren Schulweg auf Papier aufzuzeich-
nen. Sodann machte er sich ans Werk und verband die
Zeichnungen so miteinander, dass eine allumfassende
Karte des Viertels entstand. Auf diese Weise konnte
er den Schiilerinnen und Schiilern vermitteln, was
Kartografieren ist, und sie zugleich dazu bringen, ihre
vielfaltigen Wahrnehmungen ihres Viertels und des-
sen Struktur zu schildern.

In einem anderen Beispiel wollten die Lehrkréfte ei-
ner Schule in Norwegen, dass sich die Schiilerinnen
und Schiiler der 7. Klasse, die fast alle einen Migrati-
onshintergrund hatten, mit der traditionellen norwe-
gischen Kultur beschéftigen. Der Kiinstler schlug vor,
dass die Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam eine
zeitgemaRe Version einer traditionellen norwegischen
Volkserzéhlung niederschreiben. Die Geschichte wur-
de dann in kurze Absdtze eingeteilt, und die Schii-
lerinnen und Schiiler wahlten jeweils einen aus. Zu
Hause lieRen sie dann den betreffenden Absatz von
ihren Eltern vorlesen, was sie mit ihrem iPad aufnah-
men. Die Aufnahmen wurden dann zu einem Video
zusammengeschnitten, das eine Gruppe von Einwan-
derern zeigt, die ihren Kindern eine traditionelle nor-
wegische Volkserzahlung auf Norwegisch erzahlen.



CCE hat viel Zeit und Uberlegungen investiert, um he-
rauszufinden, wie die Kulturpartner am besten vor-
bereitet und unterstiitzt werden kdnnen. Zwischen
2010 und 2011 leitete CCE ein europdisches Projekt mit
Partnern aus Osterreich, den Niederlanden, Schweden
und England sowie Kiinstlerinnen und Kiinstlern aus
neun Landern. Ziel war die Entwicklung eines Leitfa-
dens fiir Kiinstlerinnen und Kiinstler, die an Grund-
schulen in Europa arbeiten wollen. Die Endversion
des Dokuments, das auf der Webseite von CCE abge-
rufen werden kann, ist ein niitzlicher und praktischer
Fiihrer fiir alle Kiinstlerinnen und Kiinstler in Europa,
die sich auf die Arbeit an Grundschulen vorbereiten
wollen. Mit EU-Forderung arbeitet CCE inzwischen an
einem Folgeprojekt, in dem Selbstevaluierungswerk-
zeuge fiir Kiinstlerinnen und Kiinstler entwickelt wur-
den, mit denen diese eigene Starken und Schwéchen
analysieren und jene kiinstlerischen/pddagogischen
Praxisfelder identifizieren konnen, die verbessert wer-
den sollten.

Welche wesentlichen Eigenschaften ein Kulturpart-
ner aufweisen muss, um an Schulen in der oben
beschriebenen Weise arbeiten zu konnen, ldsst sich
leicht erklaren. Es ist jedoch wichtig, darauf hinzuwei-
sen, dass CCE sich darauf konzentriert, Kiinstlerinnen
und Kiinstler sowie andere professionell Kreative in
den Schulen zu platzieren. Deshalb sorgt CCE dafiir,
dass die Person, die in der Schule arbeiten soll, die
richtige Ausbildung hat und ein Kunstschaffender ist
beziehungsweise Erfahrung im kreativen Bereich vor-
weisen kann. Obwohl in vielen kulturellen Organisati-
onen engagierte Bildungsabteilungen existieren oder
entsprechende Mitarbeiter tatig sind, beschaftigt sich
dieses Dokument nicht mit deren Tatigkeiten oder da-
mit, welchen Einfluss sie in den Schulen haben, son-
dern allein mit der Arbeit von Kunstschaffenden an
Schulen. Was deren Arbeit betrifft, sind fiinf Aspekte
von wesentlicher Bedeutung:

Erstens miissen sie eine ausgepragte und gut ent-
wickelte kreative Praxis vorweisen kénnen, und die
Arbeit mit Lehrkraften und Jugendlichen muss fiir sie
relevant sein. So gibt es in sdmtlichen kiinstlerischen
Sparten Kunstschaffende, deren Arbeit in duRerster
Zuriickgezogenheit entsteht und die Interaktion mit
anderen nicht benotigt. Dies ist wohl eher bei gewis-
sen Autorinnen und Autoren, Malerinnen und Malern
sowie Komponistinnen und Komponisten der Fall.
Bei Tanzerinnen und Tanzern, Schauspielerinnen und
Schauspielern sowie Theaterdirektorinnen und -di-
rektoren wiederum ist die Wahrscheinlichkeit héher,
dass sie einen intensiven sozialen Austausch haben.
Diese Form des Arbeitens, die man wohl am besten
als partizipative Praxis bezeichnen kann, erméglicht
es anderen, in der Arbeit der Kunstschaffenden eine
gewichtige und engagierte Rolle einzunehmen. Die
Kiinstlerin/der Kiinstler hort zu keinem Zeitpunkt auf,
Kiinstler beziehungsweise Kiinstlerin zu sein, doch
gestaltet sich der Prozess demokratischer und ist auf
Partnerschaften ausgerichtet.

Zweitens sollten die kreativen Partner in der Lage
sein, die Institution Schule zu verstehen, wofiir sie
ausgepragte diagnostische Fahigkeiten brauchen. Sie
miissen in der Lage sein, gute Fragen zu stellen und
Diskussionen erfolgreich zu fiihren, und iiber solide
Untersuchungsmethoden verfiigen. Sie sollten wei-
terhin emotionale Kompetenzen sowie die Fahigkeit
besitzen, die Lehrer- und Schiilerschaft klar zu sehen
und zu verstehen, was sie motiviert und wie sie ar-
beiten. CCE hat ein analytisches Instrumentarium ent-
wickelt, das sogenannte Creative School Development
Framework, das den Kulturpartnern eine Anleitung an
die Hand gibt, die sie bei der Diagnostizierung fiihrt.
Dieses Instrumentarium regt sie dazu an, Ethos und
Fiihrungsstil der jeweiligen Schule zu erforschen so-
wie deren Curriculum und bestimmende padagogi-
sche Ansatze zu verstehen. AuBerdem kann mit ihm
in den Blick genommen werden, wie die Schulen
ihre Ressourcen priorisieren und einsetzen und wie
sie ihre Lehrkrafte aus- und fortbilden. Das hilft den
Kulturpartnern dabei, ihre Arbeit auf jene Aspekte der
Schule zu konzentrieren, die der groRten Aufmerk-
samkeit bediirfen.

Drittens haben Kulturpartner eine Schliisselrolle bei
der Planung und im Vermittlungsprozess zu spielen.
Planung setzt gute Projektmanagementfahigkeiten
voraus, die in Schulen allerdings so gut wie nicht
vorhanden sind, weil sie den Lehrkraften im Rahmen



ihrer Aufgaben selten abverlangt werden. Aus diesem
Grund ist es wichtig, dass die Kulturpartner diese Fa-
higkeiten in die Partnerschaft einbringen. Gleichzeitig
miissen sie auch in der Lage sein, Teams zusammen-
zustellen. Diese sind manchmal schuliibergreifend zu
bilden, wenn beispielsweise Lehrkrafte aus verschie-
denen Fachbereichen oder Klassenstufen zusammen-
arbeiten sollen oder wenn zusétzlich Kiinstlerinnen
und Kiinstler oder externe Spezialisten von auRen ein-
geladen werden, um das Programm umzusetzen. We-
sentlich fiir diese Vermittlertétigkeit ist die Fahigkeit,
Beziehungen so zu managen, dass die verschiedenen
Kulturen der beteiligten Gruppen sich gut zusammen-
fiigen. Die Kulturen der einzelnen Fachbereiche oder
Klassen einer Schule unterscheiden sich haufig erheb-
lich voneinander. Das gilt umso mehr, wenn professio-
nelle Kreative oder andere Personen von aufRerhalb in
die Realisierung eines Programms oder Projekts mit
einbezogen werden. Deshalb ist es wichtig, dass die
Kulturpartner die Fahigkeit besitzen, die Dynamiken
unterschiedlicher Kulturen zu verstehen, und Mittel
und Wege finden, um sie miteinander in Einklang zu
bringen.

Viertens miissen Kiinstlerinnen und Kiinstler Verénde-
rungsprozesse managen. Der Erfolg des Programms
oder des Projekts wird zwangslaufig danach beurteilt
werden, inwiefern es einen positiven Wandel bewirkt
hat. Und wenn Verdnderung ein entscheidendes Er-
folgskriterium ist, dann ist ein Verstandnis davon, wie
sie zu managen ist, von wesentlicher Bedeutung. Hier
sollten die Kulturpartner mit Theorien des Wandels
und den besten Change-Management-Praktiken ver-
traut sein. Vieles davon entspricht im Grunde genom-
men dem gesunden Menschenverstand, doch ist es
wichtig, iiber eine Reihe von Kompetenzen und Tech-
niken zu verfiigen, mit denen Veranderungsprozesse
gesteuert werden konnen.

Fiinftens miissen Kulturpartner darauf vorbereit sein,
den Reflexions- und Evaluierungsprozess zu leiten. Ob-
wohl Direktorinnen und Direktoren, Lehrkréfte, Schii-
lerinnen und Schiiler, Eltern und das gesellschaftliche
Umfeld an dem Prozess beteiligt sind und obwohl bei
groRBeren Programmen sachkundige Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler sowie Gutachterinnen und
Gutachter zusatzliche Unterstiitzung und Expertise bie-
ten, stehen die Kulturpartner im Zentrum des Prozesses.
Wahrend sie die Reflexions- und Evaluierungsprozesse
leiten, sollten sie darauf achten, den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern nicht das Denken abzunehmen. Denn
diese sollten ihre eigenen Reflexionsfahigkeiten dazu
nutzen, die gemachten Erfahrungen in langfristige Prin-
zipien und Methoden umzusetzen, um im Sinne einer
dauerhaften Wirkung des Programms die Entwicklung
des Lehrens und Lernens an den Schulen nachhaltig
zu beeinflussen. Ob die Kiinstlerinnen und Kiinstler in
der oben beschriebenen Weise auch wirklich agieren
kénnen, hangt schlussendlich entscheidend davon ab,
welches Bild man sich von ihnen macht.

Manchmal werden Kiinstlerinnen und Kiinstler fast
ausschlieBlich iiber ihre technischen Kompetenzen
definiert, die sie in einem tiefen Verstandnis der Ge-
schichte ihrer Praxis ausiiben. Nimmt man sie so wahr,
kann die Rolle einer Kiinstlerin oder eines Kiinstlers
nur dahingehend begriffen werden, dass er oder sie
die jeweilige Technik an andere vermittelt oder ihre
Geschichte erklart. Dies ist etwas grundlegend ande-
res als die Rolle der Kiinstlerinnen und Kiinstler, wie
sie hier beschrieben wurde, und hétte keine Auswir-
kung auf das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern
oder die Entwicklung der betreffenden Schule.

Die Arbeit, um die es hier geht, kdnnte als ,instru-
mentell” beschrieben werden, bei der die Kiinstlerin
oder der Kiinstler als jemand gesehen wird, der die
Kunst fiir einen anderen, auRerhalb von ihr liegen-
den Zweck einsetzt. Es ist kein Leichtes, iiberkomme-
ne Wahrnehmungssysteme zu iiberwinden. Entspre-
chende Vorurteile bewirken, dass Kiinstlerinnen und
Kiinstler in der Regel als Personen wahrgenommen
werden, die beispielsweise ein Wandbild fiir eine
Schule anfertigen kénnten. Einige Kinder konnten ih-
nen dann eventuell beim Malen helfen und dabei ein
wenig {iber Wandmalerei lernen.

Die CCE hat jedoch aufgrund ihrer Erfahrungen, die sie
bei der Entwicklung und Umsetzung ihrer Program-
me gesammelt hat, begriffen, dass Kiinstlerinnen



und Kiinstler nicht auf ihr technisches Kénnen und
die damit verbundene und von ihnen repréasentierte
Geschichte reduziert werden sollten. Selbstverstand-
lich ist es, um eine groRe Violinistin oder ein groRer
Violinist zu sein, unabdingbar, dass man iiber ein
ausgezeichnetes technisches Kdnnen sowie ein tiefes
Verstdndnis von der Geschichte dieser Kunst verfiigt.
Das reicht jedoch nicht aus und bildet nicht die Es-
senz dessen, was Kunstschaffende ausmacht. GroRe
Kiinstlerinnen und Kiinstler transzendieren ihr Me-
dium und ihre Geschichte; ihr Genie besteht in der
Féhigkeit, sich etwas vorzustellen, herauszufordern,
beharrlich zu sein, sich auf etwas zu fokussieren und
Dinge miteinander zu verbinden. Es ist der Einsatz
dieser Fahigkeiten, wie die Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler von CCE beobachtet haben, der weit-
reichende Veranderungen fiir das Leben und die Zu-
kunft von Kindern und Jugendlichen mit sich bringt,

und es ist ganz klar, dass es diese Fahigkeiten sind,
die Kiinstlerinnen und Kiinstler einsetzen, wenn sie
Schulen dabei unterstiitzen, sich neue Wege der Prob-
leml6sung zu iiberlegen; Schulen dazu herausfordern,
intensiv dariiber nachzudenken, was sie aus ihrer Er-
fahrung gelernt haben; die Planung iibernehmen, die
es den Lehrkraften ermdglicht, bis zum Ende des Pro-
jektes durchzuhalten, und wenn sie neue Verbindun-
gen herstellen, die es den Lehrkrédften ermdéglichen,
den Raum in ihren Schulen auf eine neue und uner-
wartete Weise zu nutzen.

Ubersetzung: Janja Marijanovic
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Bevor ich Kulturagent wurde, in der Zeit meiner
Tatigkeit als kiinstlerischer Dozent in verschiedensten
Kontexten, habe ich leider nur selten die Erfahrung
gemacht, dass Kulturpartner und Schulen in Koopera-
tionen im eigentlichen Sinne des Wortes wirklich ko-
operierten. Im Gegenteil, beide Seiten redeten sogar
oftmals vollig aneinander vorbei. Das Modellprogramm
»Kulturagenten fiir kreative Schulen“ unternimmt ei-
nen wichtigen Schritt, diese Problematik anzugehen,
indem es mit den Kulturagentinnen und Kulturagenten
Schnittstellenmanager in den Schulen einfiihrt, die die
beiderseitigen Bediirfnisse und Voraussetzungen mit
aushandeln. Durch die hauptséchliche Verortung der
Kulturagentinnen und Kulturagenten in den Schulen
und die damit erméglichte intensive inhaltliche Un-
terstiitzung, die iiber eine reine Schnittstellenfunktion
hinausgeht, entsteht das groRe Entwicklungspotenzial
einer Offnung der Schulen in Richtung Kultur.

Wahrend der vierjahrigen Laufzeit des Modellpro-
gramms stellte sich fiir mich als Kulturagent allerdings
immer wieder die Frage, ob es ausreiche, diese Off-
nung der Schulen hin zur Kultur auch dann zu unter-
stiitzen, wenn die Kulturseite, die fiir eine nachhaltige
Entwicklung der kulturellen Bildung an Schulen eine
bestimmte Qualitdt von Ankniipfungspunkten fiir die-
se Schulen bieten sollte, in ihren oft noch eher kon-
ventionellen Vermittlungsansatzen verharrte. Sollte es
nicht auch konsequenterweise in Fortsetzung des Mo-
dellprogramms ,,Kulturagenten fiir kreative Schulen*
ein Modellprogramm ,,Kulturagenten fiir kreative Kul-
tureinrichtungen” geben, damit die Schiilerinnen und
Schiiler auch wirklich an Kultur teilhaben kdnnen -
und nicht nur teilnehmen?

Die Kulturarbeit im landlichen Raum und in den Met-
ropolregionen unterscheidet sich zum Teil stark - ein
kleinstadtisches Museum hat einen anderen Anspruch
und andere Mdglichkeiten als eine international be-
achtete Kunsthalle. Durch diese Vielfalt der Kulturin-
stitutionen in ihren Selbstverstandnissen von Kultur,
Vermittlung und lokaler Kulturarbeit werden die Mog-
lichkeiten der kulturellen Bildung vor Ort entschei-
dend mitbestimmt. Manche Kulturinstitutionen sind
progressiv in ihren Konzepten und o6ffnen sich in fast
schon experimenteller Weise zur Gesellschaft hin und
damit auch in Richtung Schulen - dies scheinen aller-
dings die wenigsten zu sein. Die Erfahrungen im Rah-
men des Kulturagentenprogramms und der Austausch
unter den Kulturagentinnen und Kulturagenten lassen
eher den Schluss zu, dass die meisten Kulturinstitutio-
nen sich tatsachlich nach wie vor als inhaltlich festge-
legte Einrichtung sehen, selbstgewiss hinsichtlich ih-
rer eigenen Bedeutung fiir den Kulturbereich vor Ort,
oft mit einem festen kulturpadagogischen Programm,
dessen Formen und Inhalte sie vorwiegend selbst be-
stimmen. Schulen nehmen dieses Angebot oft gerne
wahr, es wird sogar schon mit dem Begriff ,,Koopera-
tion“ gearbeitet, sobald die Schule sich fiir eine lan-
gere Zeit an ein solches Vermittlungsprogramm einer
Kulturinstitution bindet. Die Kulturinstitutionen sind -
scheinbar ganz selbstverstandlich - auch historisch
durch den schon mit Schiller Anfang des 18. Jahrhun-
derts initiierten, biirgerlich verfassten Bildungsauf-
trag unseres ,Kulturstaats” in die Pflicht genommen,



sodass man als Schule gern auf das vorbereitete An-
gebot zuriickgreift. Ebenso spielt seit einigen Jahren
auch das strategische Eigeninteresse der Kulturinsti-
tutionen eine Rolle, in Form von mehr oder weniger
festen padagogischen Formaten und Techniken ein in-
teressiertes Publikum von morgen zu ,.erziehen* - das
sogenannte Audience Development.

Wie kann vor diesem Hintergrund kulturelle Teilhabe
fiir Schiilerinnen und Schiiler gewahrleistet werden,
verbunden mit einer ,partizipativen Praxis“ der Kul-
turpartner, wie dies Paul Collard in seinem Text als
wichtige Eigenschaft fiir diese aufzeigt' und die es
Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrerinnen und
Lehrern erst ermdglicht, durch eine kreative Praxis
auch eine aktive Rolle in der Arbeit von Kunst- und
Kulturschaffenden einzunehmen?’ Wenn in der heuti-
gen Gesellschaft von kultureller Teilhabe die Rede ist,
so muss es in diesem Kontext auch um die nicht da-
von zu trennende soziale, 6konomische und politische
Teilhabe gehen. Die Wertegrundlage hierfiir bildet die
Teilhabegerechtigkeit als ,,Dimension sozialer Gerech-
tigkeit” °: Sie garantiert eine gesellschaftliche Teilhabe
im Sinne einer rechtlichen Gleichstellung, einer sozi-
alen Anerkennung und der Beteiligung am sozialen,
kulturellen und 6konomischen Leben. Die Diskussion
um Bildung und Erziehung in diesem Kontext ist so-
mit nur ein Teilaspekt einer Gesamtsicht - dies wird
umso deutlicher, wenn beispielsweise Max Fuchs von
der ,Teilhabe als Menschenrecht” spricht, wie dies
die UNESCO 2006 fiir die Bildung und die kulturelle
Teilhabe auch schon festgehalten hat.

Wenn man das Selbstverstandnis und die normative
Ausrichtung der kulturellen Bildung in Deutschland
betrachtet, so wie sie auch durch das Kulturagen-
tenprogramm transportiert werden, geht es der kul-
turellen Bildung in ihrer eher politisch orientierten
Abgrenzung zur klassischen Asthetischen Bildung
namlich um sehr viel mehr als um die reine Bil-
dungs- und Wissensarbeit zur Erlangung von kulturel-
lem Wissen oder &sthetischer Erfahrung: Es geht um
Selbstwirksamkeit und Identifikation, Starkenorientie-
rung und Fehlerfreundlichkeit, Interessenorientierung
und selbst gesteuertes Lernen, Entscheidungsbeteili-
gung und Mitverantwortung, akzeptierte Unterschied-
lichkeit und Individualitat, Offentlichkeit und Anerken-
nung.” Was kulturelles Wissen angeht, besteht also
implizit der Anspruch, dadurch gesellschaftliche Teil-
habe und aktive Mitgestaltung zu erméglichen - und
in letzter Konsequenz auch die Generierung von wei-
terem, zukiinftigem kulturellem Wissen! Hier inbegrif-
fen sind die zunehmende Offnung und die Chance zur
Demokratisierung von Kultur und kulturellem Wissen.

Wie soll eine aktive Beteiligung von Schiilerinnen und
Schiilern am kulturellen Leben unserer Gesellschaft
ermoglicht werden, wenn sich das (hoch-)kulturelle
Leben iiber weite Teile des kulturellen Feldes wei-
terhin in den alten distinguierenden Legitimations-
burgen versteckt - verstandlicherweise auch aus der
Befiirchtung heraus, die in der gesellschaftlichen Ent-
wicklung lange zugesprochene und bewahrte alleini-
ge Legitimation fiir Kunst und Kultur in der Zukunft
vielleicht zu verlieren? Die meisten Kulturinstitutionen
versuchen, sich zunéchst innerhalb eines aufrechtzu-
erhaltenden Selbstverstandnisses in Richtung Schule
zu 6ffnen - die Richtung wurde und wird durch den
gesellschaftlich verfassten ,,Bildungsauftrag” der Kul-
turinstitutionen vorgegeben. Hier treffen wir dann auf
Kooperationen, in denen die Richtung des kulturellen
Informations- oder Wissensflusses oft unhinterfragt
vorgegeben ist - von der deutenden Kulturinstitution
ausgehend, hin zur Schule. Doch Kooperation meint
etwas ganz anderes. Die Erziehungswissenschaftlerin
Bettina Pauli hat es sehr schon formuliert und weist
damit implizit auch auf eine Voraussetzung fiir das
Entstehen von Teilhabegerechtigkeit im kulturellen
Feld hin: ,,Kooperation ist eine Form der Arbeit, bei der
mindestens zwei Handelnde die Verwirklichung eines
zwischen beiden kommunikativ ausgehandelten Zie-
les anstreben und bei der bereits im Entwurf die Be-



teiligung des anderen gewabhrleistet ist.“’ Bereits im
Entwurf! Die meisten bestehenden Kooperationsfor-
men diirften dieser Definition des von den Akteuren -
also auch den Schiilerinnen und Schiilern - wirklich
gemeinsam ausgehandelten Ziels noch nicht entspre-
chen. Ausnahmen bestatigen die Regel.

In welche Richtungen Kooperationen laufen, hat Car-
men Morsch in ihrem Beitrag ,Kulturinstitutionen
kooperieren mit Schulen: Gedanken zu einer Zweck-
gemeinschaft mit einem erweiterten Zweckbegriff*
in der Dokumentation der Halbzeittagung des Kul-
turagentenprogramms sehr anschaulich dargestellt:
In der Regel bewegten sie sich doch meist von der
Kultur(-institution) in Richtung Schule - eher sel-
ten andersherum. Kulturinstitutionen dienten damit
immer noch als ,Distinktionsmaschinen“®. Jedoch
wiirde eine Offnung der Kulturinstitutionen zuneh-
mend stattfinden. Mérsch spricht sogar von einem
Paradigmenwechsel, einem ,participative turn“’ der
Kulturinstitutionen, mitbedingt durch die gesellschaft-
liche Entwicklung zur offenen Wissensgesellschaft, in
der prinzipiell jeder an der Generierung und Vertei-
lung von Wissen teilhaben kann. Nun sei die Zeit, die
Kulturinstitutionen fiir die Gesellschaft - und damit
auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler - zu 6ffnen und
mithilfe von gegenseitigem Lernen, dem Austausch
von Wissen, dem Infragestellen von Machtverhaltnis-
sen, dem Ausloten von Entwicklungsbedarfen und der
gemeinsamen Zeit fiir Reflexion eine Beziehung auf
Augenhdhe herzustellen.

Kooperation ist etwas sehr Urtiimliches, etwas, das
seit Urzeiten Voraussetzung fiir die Entstehung sozia-
ler Gruppen und Gesellschaften war und ist. Pauli setzt
beispielsweise fiir eine Kooperation Offenheit, Bereit-
schaft zur Veranderung, Experimentierfreude und ge-
genseitiges Vertrauen bei allen Kooperationspartnern
voraus." Es ist also auf allen Seiten eine bestimmte
Haltung, eine bestimmte Art der Aufmerksamkeit und
Bereitschaft nétig, damit kooperative Verbindungen
iberhaupt entstehen, bestehen und wachsen kdénnen.
Ohne diese Haltung wird alles ungleich schwieriger
und zéher und nicht authentisch. Das kann, so zeigen
die Erfahrungen im Rahmen des Modellprogramms
»Kulturagenten fiir kreative Schulen®, sogar so weit
gehen, dass man bei fortwahrender Abwesenheit die-
ser Haltung die Bereitschaft zur Veranderung an sich
infrage stellen muss. Die Haltung ist essenziell, weil

sinnstiftend, und alle Beteiligten sollten sich dariiber
Gedanken machen, was die Voraussetzungen fiir solch
eine Haltung sind beziehungsweise wie man sie si-
cherstellen kann. Ebenso wichtig ist, dass die Koope-
rationspartner mit dieser offenen Haltung dann auch
wirklich aufeinander eingehen und sich noch weiter
o6ffnen. Eine Haltung lasst sich natiirlich nicht verord-
nen. Schon gar nicht, wenn es bislang véllig legitim
war, eine ganz andere Haltung innezuhaben, und
man damit auch ganz gut gefahren ist. Um fiir eine
Kooperation im Rahmen der kulturellen Bildung eine
verldssliche Verbindung zwischen Kooperationspart-
nern herzustellen, miissten sich Haltungen gegebe-
nenfalls in einem gewissen AusmaR verandern. Hier-
fiir braucht es das entsprechende Bewusstsein, die
entsprechende Motivation und die dafiir notwendige
Zeit. Eine gesellschaftlich legitimierte Schnittstelle,
ein Schnittstellenmanager, der die Haltungen positiv
beeinflussen und beférdern und damit Verdnderungs-
prozesse in beiden Feldern in Gang bringen kann und
sie wirksam zu einer neuen Kooperation verbindet,
ist hier sicher sehr hilfreich. Kulturagentinnen und
Kulturagenten vermitteln schon jetzt ,zwischen den
Welten“: Sie iibersetzen, moderieren, motivieren, be-
raten, bilden weiter, managen und begleiten Projekte
und Prozesse. In diesem Kontext sind unter anderem
folgende Fragen von Bedeutung: Was will die Schule
eigentlich? Was wollen die Schiilerinnen und Schiiler?
Was will eigentlich der Kulturpartner? Warum nimmt
der Partner gerade diese oder jene Haltung ein? Wie
kommen alle zusammen und entwickeln eine nach-
haltige Kooperation, in der die Teilhabe der Schiilerin-
nen und Schiiler am Projekt, an Schule, an Kultur und
damit letztlich an Gesellschaft im Mittelpunkt steht?

Offentliche Schulen werden - als institutionalisierter
und verpflichtender Versammlungsort junger Men-
schen - seit noch nicht allzu langer Zeit zu Recht auch
als Dreh- und Angelpunkt einer Ausbildung von Kom-
petenzen angesehen, die fiir das Bestehen in einer
Wissensgesellschaft nétig sind. Allerdings kann es bei
schulischer Bildung nicht allein um das kompetente
Bestehen des Einzelnen in einer Gesellschaft gehen,
sondern es muss auch das Bestehen der Gesellschaft
gegeniiber dem Einzelnen in den Blick genommen
werden: Ab welchem Zeitpunkt und unter welchen
Bedingungen wendet sich denn jemand desinteres-
siert von der Gesellschaft ab? Ist das alte Prinzip des
von aullen in behdrdlicher Manier an die Schiilerinnen



und Schiiler herangetragenen Anforderungskatalogs -
der klassische Bildungskanon, die reine Weitergabe
von Legitimationswissen - eigentlich dazu geeignet,
Personen hervorzubringen, die sich in Ganze und
intrinsisch motiviert der Gesellschaft zugehdérig fiih-
len? Wirkliche und nachhaltige Zugehdrigkeit wird
meiner Meinung nach nur durch wirkliche Teilhabe
ermoglicht. Doch die Frage ist, wo man sich in der
Institution Schule als teilhabender Mensch dieser Ge-
sellschaft iiberhaupt verorten kann. Ebenso, wie wirk-
liche Teilhabe an Gesellschaft und Kultur im Rahmen
der Schulzeit gewahrleistet werden kann, in welcher
doch auch noch so viele andere Anforderungen an die
Akteure auf dem Plan stehen und in der fiir Neues
erst noch zeitliche und personelle Strukturen geschaf-
fen werden miissen. Und schlieBlich, wie eine wirk-
lich wechselseitige Kooperation zwischen Kultur und
Schule entstehen und wachsen kann, wenn man doch
als involvierte Lehrkraft oder Schule vielleicht mit dem
schon Vorhandenen seine Aufgabe als erfiillt sieht.

Beispielhaft fiir eine Haltung der Kulturseite sei ein
Zitat aus dem Expertenbericht des Fachbeirats Kul-
turelle Bildung in Baden-Wiirttemberg genannt, der
2014 fiir eine Kooperation zwischen Schule und Kul-
tur(-instituition) empfiehlt: ,Schule und Kulturpart-
ner miissen auf ,Augenhdhe’ agieren, also muss die
Schule auBerschulische Kooperationspartner in ihre
Bildungsarbeit und ihren Bildungsauftrag integrieren.
Bedingungen sind, dass sich Schulen auBerschulische
Kooperationspartner suchen und auBerschulische
Kooperationspartner in den Schulalltag integriert
werden. Kooperationspartner werden in die Projekt-
planung eingebunden und zu Sitzungen der verschie-
denen Schulgremien eingeladen.“”” Kann man sich
als Kulturagent, als Schnittstellenmanager, der einen
optimalen Austausch zur Kooperation der Partner und
die Entstehung von gesellschaftlicher Teilhabe bei den
Schiilerinnen und Schiilern sicherstellen mochte, nun
auf solch eine Aussage berufen? Sicher ist es sinnvoll,
dass sich die Schule strukturell 6ffnet und Kooperati-
onspartner vielleicht sogar zum festen Bestandteil der
Schule werden ldsst. Es ist im oben genannten Exper-
tenbericht allerdings kaum die Rede davon, dass sich
die Kulturinstitutionen iiber ihr jahrelang praktiziertes
Standardprogramm der Vermittlung hinaus den Schu-
len oder der Gesellschaft gegeniiber strukturell noch
mehr 6ffnen oder beispielsweise den Themen und
der Lebenswirklichkeit von Menschen auRerhalb des

Kulturbetriebs verstdrkt Rechnung tragen sollten. Die
Deutungshoheit iiber Anforderungen, Form und Inhalt
von kulturellen Kooperationen scheint hier weiterhin
ganz natiirlich von den Kulturinstitutionen auszuge-
hen. Inwieweit aber nun Schiilerinnen und Schiiler im
Sinne einer echten Teilhabe selbstwirksam in Projekt-
konzepte und -planungen eingebunden sein sollten
oder sogar in Gremien der Kulturinstitutionen aktiv
mitwirken kénnten, wird leider nicht angesprochen.
Bleibt also zunachst die Hoffnung, dass mit der ver-
starkten Einbindung der Kulturpartner in die Schulen
oder dem Entstehen von sogenannten auBerschuli-
schen Lernorten wenigstens die notigen Vorausset-
zungen fiir eine Kommunikation iiber eine Kooperati-
on in verschiedene Richtungen entstehen kénnen.

Wenn es um den Aspekt der gesellschaftlichen Ent-
wicklung mit und durch kulturelle Bildung geht, kann
es nicht einzig und allein darum gehen, die Schulen
mit einer bestimmten Bildungspolitik fiir den Bereich
der kulturellen Bildung aufzustellen, sondern es muss
auch darum gehen, sich unter gesellschaftspolitischen
und kulturpolitischen Aspekten, die Normen und Hal-
tungen im kulturellen Feld der Gesellschaft anzusehen
und zu diskutieren. Insofern ist die eingangs erwéhn-
te Forderung nach einem Modellprogramm ,,Kultur-
agenten fiir kreative Kultureinrichtungen*"” durchaus
begriindet, braucht es doch fiir eine wahrhafte Koope-
ration eine Offnung beider Seiten - und eine intensive
Begleitung dieser. Ein Stillstand auf einer Seite fiihrt
zu Verzerrungen und steht einer positiven Entwick-
lung zu mehr Teilhabe durch Kooperation von Schule
und Kultur in unserer Gesellschaft im Wege.

Das Wissen der Kinder und Jugendlichen, ihre Themen
und ihr Alltag miissen fiir mehr Teilhabe verstdrkt Ein-
gang in das Feld der Kultur finden - es diirfen nicht
nur die unterrichtsrelevanten Themen der Kultur in
den Alltag der Kinder und Jugendlichen eingebracht
werden. Es miissen fiir eine Kooperation im Rahmen
der kulturellen Bildung gemeinsam Themen gefunden
werden, und hierfiir ist es Voraussetzung, dass sich
Strukturen beiderseitig 6ffnen und verdndern! Fiir das
Entstehen von echter Teilhabe, eines ,participative
turn® und das Verschwinden gesellschaftlich iiberkom-
mener Distinktion im kulturellen Feld einer Wissensge-
sellschaft ist es wichtig, sich dariiber klar zu werden,
wer legitimiertes und wer nichtlegitimiertes Wissen in
einer Gesellschaft besitzt, warum sich dies so verteilt,



und wer dieses Wissen iiberhaupt legitimiert bezie-
hungsweise weiterhin legitimieren soll. Die kulturelle
Bildung und der damit verbundene gesellschaftswirk-
same Anspruch implizieren damit in der Konsequenz
eine Macht- und eine Haltungsfrage, mit der es auch
darum gehen wird, eindeutig Position zu beziehen
und sich nicht auf Dauer mit halben Zugestandnissen -
sei es aus Griinden der Besitzstandwahrung oder der
Deutungshoheit - zufrieden zu geben. Wollen wir den
Kindern und Jugendlichen wahre Teilhabe an Kultur
und an Gesellschaft ermdglichen und sie als Mitglieder
des kulturellen Feldes unserer Gesellschaft aktivieren,
oder reicht es uns aus, sie lediglich unter dem Deck-
mantel der kulturellen Bildung an (Hoch-)Kultur teil-
nehmen zu lassen? <

* Kulturagent in Baden-Wiirttemberg
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Seit dem Pisa-Schock 2000 stehen Deutsch-
lands Schulen unter einem hohen Anforderungsdruck.
Die Schere zwischen sehr guten und schwachen Schii-
lerinnen und Schiilern tat sich hier deutlicher als in
den anderen EU-Ldndern auf. Auf drastische Weise
zeigte sich ein Zusammenhang von Bildungshinter-
grund und Lernerfolgen. Kulturelle Bildung riickte
nun als eine Moglichkeit der Umverteilung von kultu-
rellem Kapital in den Fokus von Bildungstragern und
Stiftungen. Hierzu gehoren die Deutsche Kinder- und
Jugendstiftung (Kultur.Forscher!), das Landesschulamt
und die Lehrkrafteakademie in Hessen (KulturSchule),
die Gabriele Fink Stiftung gemeinsam mit der Kultur-
behérde Hamburg und der Behérde fiir Schule und
Berufsbildung (Kulturschule Hamburg 2011-2014)
sowie die Kulturstiftung des Bundes und die Stiftung
Mercator (Modellprogramm ,,Kulturagenten fiir krea-
tive Schulen®).

Diese ergriffen Manahmen und entwickelten Pro-
gramme kultureller Bildung fiir Schulen mit dem Ziel,
im Unterricht und in Kooperation mit Kulturpartnern
Raume fiir die asthetische Erfahrung kiinstlerischer
Arbeit zu schaffen. Wihrend einige Schulen eine An-
derung der Situation mit Hilfe von kultureller Bildung
ins Auge fassten, fand in anderen Schulen eine Ge-
genbewegung statt. Sie legten den Schwerpunkt auf
sogenannte Kernficher. Dies fiihrte unter anderem
zu einer Reduktion der Unterrichtsstunden in den Fa-
chern Musik und Bildende Kunst in samtlichen Schul-
formen. Einzelne Fachkréfte decken oft den gesamten
Musik- und Kunstunterricht einer Schule ab. Zudem

werden musische Facher oft fachfremd unterrichtet.
Ein fiir alle Klassenstufen kontinuierlich durchgefiihr-
ter und qualitativ hochwertiger musischer Unterricht
ist nicht an jeder Schule selbstverstandlich.

Wiinsche nach Verdanderung im Bildungsbereich zeich-
neten sich auch in anderen européischen Landern ab.
In England beispielsweise betonte der britische Pre-
mier Tony Blair bereits 1996: ,,Ask me my three main
priorities for government and | tell you: education,
education and education.” Mit seinem Amtsantritt
flossen vermehrt Gelder in Bildung und Kunst, ,wo-
bei die Kunstférderung sehr stark verpflichtet worden
ist, einen engen Kontakt mit Schulen zu suchen®. ' Von
2001 bis 2011 wurde dort das Programm ,Creative
Partnerships“ (CP) durchgefiihrt. Bei der Konzipierung
des Kulturagentenprogramms stand es Pate.

Paul Collard hat in dem von ihm geleiteten CP-Pro-
gramm eine Vielzahl von Schulen auf die Wirkung
kultureller Bildung beziiglich des Lernverhaltens von
Schiilerinnen und Schiilern sowie auf die Verdnde-
rung von Schulstrukturen hin untersucht. Die Haupt-
ziele des Programms waren:

1. Verbesserung des Lernverhaltens der
Schiilerinnen und Schiiler

2. Verdnderung des Unterrichts

3. Forderung der schulischen Entwicklung, insbe-
sondere die Verbesserung der Schulkultur

Auf diese drei Ziele, die laut Paul Collard innerhalb
des CP-Programms als weitestgehend erreicht gelten,
mochte ich kurz eingehen und sie im Folgenden zu



meiner Praxis als Kulturagentin ins Verhaltnis setzen.
Zu fragen ist, welche Instrumente beide Programme
einsetzten, worin der Nutzen kultureller Bildung fiir
Kinder und Jugendliche innerhalb der Programme
besteht und wie die Ausfiihrenden darin agieren (sol-
len).

Die meisten Lehrerinnen und Lehrer in meiner Pra-
xis als Kulturagentin bemerkten, dass Jugendliche
auf das freie Arbeiten mit Kiinstlerinnen und Kiinst-
lern, auch wenn es aus padagogischer Sicht fiir sie
chaotisch, ziellos und ungewohnt erschien, anders
reagierten als auf die oft noch ausschlieBlich frontale
Wissensvermittlung im Unterricht. Sie waren gliicklich
und erstaunt dariiber, ,ihre Kinder” konzentrierter,
engagierter und interessierter als im Schulalltag zu
erleben.

Zu den Irritationen, die Projekte kultureller Bildung
auf Grund von ungewohnten Methoden und einer
meist prozessorientierten Arbeitsweise von Kiinstle-
rinnen und Kiinstlern bei Lehrkréften hervorrufen kdn-
nen, kommen hin und wieder unrealistische Erwar-
tungen an die Wirkungen hinzu. Eine Lehrerin zeigte
sich beispielsweise enttduscht iiber das Ergebnis ei-
nes Projekts. Obwohl es teuer gewesen sei, hatte sich
im Nachhinein nur eine der beiden teilnehmenden
Klassen zum Positiven entwickelt. Diese ,,Kritik” impli-
ziert die Erwartung, dass kulturelle Angebote per se in
der Lage sind, etwas am Verhalten der Schiilerinnen
und Schiiler und im besten Falle auch an ihrer Leis-
tung zu optimieren. Die Frage, warum eine Klasse von
einem Projekt profitiert und die andere nicht, verlangt
allerdings eine differenzierte Auseinandersetzung
liber die tatsachlichen Wirkungsweisen kultureller
Bildung. Inwieweit die gegebene Schulstruktur, ihre
Akteure und nicht zuletzt die Zusammenstellung der
jeweiligen Klasse das Ergebnis bzw. die Wirkung eines
Projekts beeinflussen, darf dabei sicher nicht aulRer
Acht gelassen werden.

In vorbereitenden Gesprdachen mit Lehrkraften und
Kulturpartnern sollte im Modellprogramm durch die
Kulturagentinnen und Kulturagenten der Bedarf der

Schiilerinnen und Schiiler eruiert werden, um passge-
naue Projekte in den entsprechenden Rahmenbedin-
gungen entwickeln zu kdnnen. So der Idealfall. Viele
Projektideen in meinem Schulnetzwerk gingen jedoch
von den Interessen und Expertisen der Lehrkrafte aus,
die einen groBeren Stellenwert einnahmen als das Er-
arbeiten eines gemeinsamen Projektkonzepts mit den
Schiilerinnen und Schiilern. Die Griinde dafiir sind
vielschichtig. Vielleicht sind partizipative Methoden in
Schulen nicht eingeiibt? Vielleicht befiirchten Pada-
goginnen und Pddagogen auch, an ihre Grenzen zu
stoRen? Die Chance, etwas Neues zu entdecken, wur-
de damit oft nicht genutzt. In den meisten von mir in-
itiierten Projekten trugen die Klassenlehrerinnen und
Klassenlehrer seitens der Schule die Verantwortung.
Sie stellten fiir mich immer den Schliissel zu den Kin-
dern und Jugendlichen dar.

Aber so wichtig eine engagierte und begeisterte Lehr-
kraft fiir ein erfolgreiches Projekt auch ist, entschei-
dend ist meines Erachtens, wie sich die Schiilerinnen
und Schiiler am Projekt beteiligen. In meiner Praxis
als Kulturagentin sah ich mich oft darin bestétigt, dass
der Grad der Identifikation der Kinder und Jugendli-
chen mit ihrem kreativen Tun direkt auf die Qualitat
des Outputs, wie beispielsweise eine Prdsentation,
Einfluss hat. Das MaR der Schiilerbeteiligung inner-
halb der Projekte in meinem Schulnetzwerk variierte
stark, worin sich auch die jeweilige Beziehung der
projektverantwortlichen Lehrkraft zur Klasse spiegel-
te. Einzelne Projekte konnte ich auf der Basis der Vi-
sions-Arbeit, die ich sowohl mit den Lehrerinnen und
Lehrern als auch mit den jeweiligen Klassenspreche-
rinnen und Klassensprechern erarbeitet hatte, entwi-
ckeln. Auch hier war es immer wichtig, einen Fiirspre-
cher und Verantwortlichen seitens der Lehrerschaft zu
finden. Die gemeinsame Feedback-Kultur innerhalb
der Projekte wurde vor allem von den Kiinstlerinnen
und Kiinstlern gepflegt. Denn ihnen scheinen von ih-
rer Arbeitsweise her Feedback- und Reflexionspro-
zesse eher vertraut. Nur mit Hilfe der Selbstreflexion
ist eine Weiterentwicklung méglich, und daher ist sie
auch fiir Lehrkréfte erforderlich.

Im britischen CP-Programm hingegen wurden Teilha-
be und Reflexion von vornherein starker implemen-
tiert. Die Art der Vermittlung von Projekten wurde,
so Paul Collard, bereits von Anfang an zusammen
von Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkraften und den
Kiinstlerinnen und Kiinstlern geplant. Eine Vorausset-
zung dafiir ist, denke ich, dass das gesamte Projekt-



team am Hinterfragen der (eigenen) Methodik auch
interessiert ist. In einem fehlerfreundlichen Klima
lasst sich, davon bin ich auch aus meiner Praxis als
Kulturagentin iiberzeugt, grundsatzlich das im Rah-
men eines solchen Projekts erfolgreich erprobte Feed-
back-Prinzip auf den Unterricht libertragen. Dies ist
eine Grundlage, die auch auf das Lernverhalten der
Schiilerinnen und Schiiler Einfluss nehmen kann.

Arbeiten Kiinstlerinnen und Kiinstler mit Schiilerinnen
und Schiilern erstmals zusammen, treffen zwei Welten
aufeinander. Haufig konnte ich beobachten, dass Ju-
gendliche zu Beginn eines Projekts den Kiinstlerinnen
und Kiinstlern nicht trauen. Die Tatsache, dass ihre
Ideen fiir das Gelingen des Projekts wirklich gefragt
sind und ihre Meinung zahlt, ist fiir sie oft ungewohnt,
da die Institution Schule ihnen zumeist suggeriert,
dass sie Vorgegebenes effektiv lernen sollen, um et-
was zu erreichen, und dass Umwege sie nur aufhal-
ten. Ich konnte aber feststellen, dass der GroRteil der
Schiilerinnen und Schiiler wahrend der Projektlaufzeit
neugierig auf die Kiinstlerinnen und Kiinstler wurde
und wissen wollte, wie es weitergeht. Der Wunsch,
den begonnenen Prozess erfolgreich zu Ende zu fiih-
ren, wurde immer wieder formuliert. Der Satz ,,Jede
Minute zahlt!“ trat an die Stelle der sonst so oft ge-
stellten Frage ,,Wann haben wir Pause?”,

In meinem Schulnetzwerk fanden auf Wunsch der
Rektoren Workshops fiir Lehrkréfte zur Methode , Lear-
ning through the Arts“ statt. Angeboten wurden vier
Workshops, in denen Kiinstlerinnen und Kiinstler kre-
ative Tools fiir den Unterricht, die sich inhaltlich am
Lehrplan orientierten, vermittelten. Im Workshop
»1anz als Medium fiir Biologie und Geschichte®, den
ich besuchte, fand man in der Gruppe unterschiedli-
che Bewegungen, die assoziativ mit dem menschli-
chen Skelett in Verbindung gebracht wurden. Anein-
andergereiht ergab sich daraus ein Bewegungsablauf.
Ziel war es, sich die Anatomie eines menschlichen
Korpers auf diese Weise sukzessive anzueignen. Auf
den ersten Blick entsteht in diesem Fall der Eindruck,
sich kreativ und offen einem Thema zu nahern, tat-
sdchlich werden die Kiinste dafiir benutzt, sich ausge-
wahltes Wissen durch assoziative tanzerische Bewe-
gungen anzueignen und dadurch nachhaltig abrufbar
zu machen. Es wird ein Lernprinzip vermittelt, das
lediglich der Faktenaneignung dienen soll. Ein kriti-

sches Hinterfragen von vermittelten Inhalten seitens
der Schiilerinnen und Schiiler hat hier ebenso wenig
Platz wie ein individuell erstellter Lehrplan. Kiinstleri-
sche Wege werden lediglich dazu benutzt, um Lernen
im Gleichschritt unterhaltsamer zu gestalten.

Der Philosoph Jean Piaget stellt in ,,Meine Theorie der
geistigen Entwicklung” fest, dass, ,,wenn man einen
angemessenen Lernbegriff darlegen will, man zuerst
erklaren muss, wie es dem Subjekt gelingt, zu kons-
truieren und zu erfinden, nicht bloB, wie es wieder-
holt und abbildet”. Und weiter schreibt er, dass sich
Erkenntnis aus Interaktionen zwischen dem Subjekt
und dem Objekt ergibt - aus Interaktionen, die reich-
haltiger sind als alles, was die Objekte von sich aus
liefern.” Peter Fauser, Professor fiir Schulpddagogik
und Schulentwicklung und Beiratsmitglied des Kul-
turagentenprogramms driickt es wie folgt aus: ,,Zum
Lernen gehort nicht nur die aneignende Nachbildung,
sondern die schopferische Neubildung kraft eigener
Vorstellungen.”

In komprimierten Lerneinheiten mit thematischer
Schwerpunktsetzung, wie Projekte kultureller Bil-
dung oft umgesetzt werden, kann meiner Meinung
nach eine praxisorientierte Vertiefung eines Themas
gewahrleistet werden. Fiir die Entwicklung des The-
aterprojekts ,kopfiiber”, das im Rahmen des Kultur-
agentenprogramms an der Werkrealschule Ostheim
entstanden ist, wurden beispielsweise fiir die darstel-
lerische Arbeit wochentlich drei Unterrichtseinheiten
zusammengelegt. In der Woche vor der Premiere
wurde ausschlieRlich musikalisch und darstellerisch
gearbeitet. Die Schiilerinnen und Schiiler beider 6.
Klassen konnten zudem zwischen einem darstelle-
rischen und einem musikalischen Schwerpunkt ei-
genstandig wahlen. Die Ideen der Kinder hatten vor
denen der Erwachsenen Prioritdt, vom Biihnenbild
liber die Texte bis hin zur darstellerischen Umsetzung.
Die eigenen Texte entstanden miindlich mit Hilfe von
Improvisation und wurden erst im zweiten Schritt ver-
schriftlicht. Eine Anndherung an die Poesie, die Musik
und den korperlichen Ausdruck fand spielerisch und
forschend statt. Die Schiilerinnen und Schiiler ha-
ben in diesem Projekt gelernt, im Team zu arbeiten,
selbst Entscheidungen zu fallen und zu vertreten, sie
konnten Selbstwirksamkeit erfahren und sich litera-
risch und tanzerisch in einem eigens fiir sie gestal-
teten Rahmen erstmalig ausprobieren. Dadurch, dass
es wahrend der Stiickerarbeitung weder ein Richtig
noch ein Falsch gab, erdffnete sich ein geschiitzter



Raum fiir ihre Gedanken und Gefiihle und deren
Ausdrucksmoglichkeiten - ihre Personlichkeit wurde
gestarkt. Die Jugendlichen konnten sich am Ende des
Prozesses in Form einer Auffiihrung bestmaglich der
Offentlichkeit zeigen. Die Koordinaten - komprimier-
te Unterrichtseinheiten, Wahlfreiheit und Beteiligung
der Schiilerinnen und Schiiler -, die in diesem Projekt
angewendet wurden, lassen sich meiner Meinung
nach als Forderungen auf den Unterricht generell
tibertragen.

Welches Verstandnis von ,Lernen“ liegt dem Kultur-
agentenprogramm zugrunde? Handelt es sich hierbei
wiederum nur um die bloRe Vermittlung von Wissen,
oder zielt das Programm vielmehr auf die dsthetische
Bildung des Menschen? Der Ansatz, Lehrkraften zu
ermoglichen, die eigene Kreativitdit zu erforschen,
ist ein wichtiger Aspekt innerhalb des britischen
CP-Programms und kénnte ein Indiz fiir die astheti-
sche Bildung sein. Auch im Kulturagentenprogramm
gab es fiir die Pidagoginnen und Padagogen immer
wieder die Moglichkeit, vorbereitend an Workshops
mit Kiinstlerinnen und Kiinstlern teilzunehmen. In
meiner Praxis wurde dieses Angebot allerdings nur
zogernd wahrgenommen. Dies hangt meines Erach-
tens einerseits mit den mangelnden Zeitressourcen,
aber andererseits mit der Einstellung zusammen,
dass der eigentliche Nutzen, durch eigene Erfahrung
etwas tiefgreifend zu erleben, nicht erkannt wurde.
Eine Verpflichtung zur Weiterbildung wie im CP-Pro-
gramm ware fiir Lehrkrafte hilfreich. So wurde bei-
spielsweise innerhalb des CP-Programms wahrend
der Unterrichtszeit Raum geschaffen, damit Lehrkraf-
te, unterstiitzt von Kulturpartnern, ihre eigene Krea-
tivitdt erforschen kdnnen. Im sogenannten Enquiry
Schools Programme arbeitete das Lehrpersonal mit
Kiinstlerinnen und Kiinstlern sogar ein Jahr lang zur
Frage, wie kreatives Lehren und Lernen in der Praxis
verbessert werden kdnnen.

Die beschriebenen Kiinstlerworkshops innerhalb des
Kulturagentenprogramms fanden zwar in kleinerem
Rahmen statt, aber die Lehrkrdfte wurden dafiir in
den von mir betreuten Schulen leider nicht freige-
stellt. Sie besuchten die kiinstlerischen Workshops in
ihrer Freizeit. Da Lehrerinnen und Lehrer das weiter-
geben, was sie selbst erfahren haben, ware es sinn-
voll, ihnen stérker den Mehrwert kultureller Bildung
zu vermitteln. Die Angebote, die die Lehrkrafte in
Anspruch nahmen, stellten mit jeweils zweimal drei
Unterrichtseinheiten eher eine Anregung zum The-

ma als eine wirkliche Auseinandersetzung mit einem
kiinstlerischen Medium oder mit dem Transfer von
kiinstlerischen Methoden in den Unterricht dar. Unter
diesem Aspekt erscheint mir das CP-Programm sehr
konsequent, da es die Lehrkréfte auf das Programm
einstimmt und die Entwicklung geeigneter Unter-
richtsmethoden in den Vordergrund stellt.

Der Mehrwert kultureller Bildung wird durch eine
einmalige Erfahrung oft nicht nachhaltig erkennbar.
Seitens der Lehrkrafte wird dabei der zusétzliche Auf-
wand oft intensiver wahrgenommen als die ersten ei-
genen Lernfortschritte. Um solche Fortschritte ausbau-
en zu kénnen, muss kiinstlerische Projektarbeit auch
mit Lehrkraften kontinuierlich umgesetzt werden. Mir
begegnete in meiner Praxis als Kulturagentin mehr-
mals das Argument, lieber wieder auf bereits erarbei-
tete, handhabbare Unterrichtseinheiten zuriickgreifen
zu wollen, da man sich ihrer gut bedienen kénne und
methodisch nichts Neues brauche. Dies scheint mir
ein Indiz dafiir zu sein, dass manche Lehrkrafte hof-
fen, mit gut vorbereitetem Material den hohen Anfor-
derungen im Beruf Herr zu werden. Gleichzeitig gab
es in meinem Schulnetzwerk auch Lehrkrafte, die die
Kiinstler-Workshops dankbar und interessiert annah-
men. Meist waren dies Personen, die ein musisches
Fach unterrichten oder bereits Erfahrungen in diver-
sen Projekten kultureller Bildung besitzen, Personen
also, bei denen es keiner Uberzeugungsarbeit mehr
bedurfte.

Eine Verdanderung an den Schulen anzustoBen und
einzuleiten, wurde innerhalb des Modellprogramms
zunehmend stirker unterstiitzt. Konnten jedoch die
Schulen die Instrumente des Programms fiir eine Ver-
anderung ihrer Schulkultur nutzen? Hier drei Beispiele.

1. Der Kulturfahrplan, der zu Beginn des Programms
von jeder teilnehmenden Schule entwickelte, wur-
de, gewahrleistete eine gezielte Umsetzung kultu-
reller Projekte. Er fiihrte zur Implementierung einer
kulturellen Praxis an einer der von mir betreuten
Schulen in der Sekundarstufe eins. Pro Schuljahr
und Klasse wird nun dort, auch nach Beendigung
des Kulturagentenprogramms, in Zusammenarbeit
mit einem Kulturpartner jeweils ein Projekt kultu-
reller Bildung realisiert.



2. Dadurch, dass fiir die Ideen von Schiilerinnen und
Schiilern mit Hilfe einer professionellen Kiinstlerin
oder eines professionellen Kiinstlers interessante
asthetische Formen entwickelt werden, sind sie
einem Publikum sehr gut zugénglich und ermég-
lichen es Lehrkréften, Eltern und Schiilerschaft,
eine neue Sicht auf einzelne Personen zu gewin-
nen und das Verhéltnis zueinander neu zu definie-
ren. Fiir besondere, die Schulkultur verdndernde
Projekte, wie beispielsweise das Konzept eines
Schiilercafés, gab es seitens des Programms sehr
positives Feedback an uns Kulturagentinnen und
Kulturagenten. Um nachhaltig Verdnderungen im
Schiiler-Lehrer-Verhéltnis zu etablieren und einen
Transfer von in Projekten gewonnenen Erkenntnis-
sen auf den Unterricht zu ermdglichen, bedarf es
der Selbstreflexion, der gemeinsamen Reflexion im
Kollegium und einer Hilfestellung bei der kreativen
Unterrichtsgestaltung, insbesondere fiir Lehrkrafte,
die neu auf dem Gebiet der kulturellen Bildung an
Schulen sind.

3. Die verlassliche Einfilhrung einer Kulturgruppe
gelang lediglich an einer der Schulen aus mei-
nem Schulnetzwerk. Die Sitzungen, in denen iiber
laufende Projekte berichtet, Organisatorisches ge-
regelt, Probleme in der Umsetzung besprochen
und Visionen erarbeitet werden, kdonnen einen
kontinuierlichen und konzentrierten Rahmen fiir
Reflexion bieten, sofern dies gewiinscht wird. Im
Idealfall wird das eigene Tun im kulturellen Kontext
mit Hilfe einer interessierten und wohlgesonnenen
Gruppe selbstreflexiv betrachtet.

Konnte das Modellprogramm nun Schulen wirklich
verandern? Ich erlebte in meiner Praxis, dass Schul-
leiterinnen und Schulleiter kulturelle Bildung zu-
nichst als Uberforderung empfanden und dann als
Maoglichkeit zur Profilgewinnung nutzten. So wurde
mir von einem Schulleiter bestatigt, dass die Schii-
lerzahl seiner Schule wahrend der Programmlaufzeit
gestiegen ist und dass das neu hinzugewonnene Profil
zu diesem Erfolg beigetragen hat. Der Schulstandort
gewann durch das Modellprogramm fiir Eltern an
Attraktivitat. Ein Veranderungsprozess beziiglich der
Schulkultur begann langsam zu greifen.

Andreas Stoch, Minister fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg, erwartet von kultureller Bil-
dung an Schulen das Heranbilden kreativer und
selbstverantwortlicher Menschen, die als Erwachsene
ihren Platz innerhalb des gesellschaftlichen Systems
finden.” Aber geht es nicht vielmehr darum, durch
kulturelle Angebote Mdglichkeiten aufzuzeigen, um
sich im noch Unbekannten zu verorten? So wichtig
die Implementierung kultureller Bildung an Schulen
auch ist, um wirklich Veranderung zu bewirken, so
sehr sehe ich auch ihre vorrangige Nutzbarmachung
als kritisch an. Es besteht die Gefahr, dass ihre Po-
tenziale, wie Ergebnisoffenheit und Suche nach unge-
wohnten Losungen, durch Vereinnahmung aufgeldst
werden. Kiinstlerisches Arbeiten an Schulen sollte
meiner Ansicht nach auch zu einer Erweiterung und
Anreicherung zweckfreier dsthetischer Bildung fiihren
kénnen und keinesfalls zu einer Unterrichtsmethode
unter vielen reduziert werden. Kindern und Jugendli-
chen muss meines Erachtens auch die Chance geboten
werden, ergebnisoffen und ohne Leistungsdruck von
aulen die eigenen Fahigkeiten ausfindig zu machen
und die Identifikation iiber selbstwirksames Handeln
herstellen zu kdnnen.

Welche Entwicklungen konnte ich nun wahrend der
Programmlaufzeit in meinem Schulnetzwerk beob-
achten? Als Kulturagentin habe ich es mir zur Ge-
wohnheit gemacht, das Infragestellen von tradierten
Verhaltensmustern bereits als Erfolg zu werten. Denn
eine schulische Neuorientierung erfordert Zeit und
verlduft nicht kontinuierlich. Um Selbstreflexion als
Teil der Schulkultur zu etablieren, ist die Mitwirkung
aller Beteiligten erforderlich. Dafiir miissten Schulen
die Méglichkeit haben, ihr Profil deutlich ausweisen
zu konnen, wie es die Kulturschulen in Hessen und
Hamburg bereits tun. Lehrkrafte sollten die Wahl ha-
ben, sich bewusst fiir eine Schule mit dem Schwer-
punkt ,kulturelle Bildung“ entscheiden zu kdnnen.
Im Rahmen der ersten Phase des Modellprogramms
blieb es den Schulen iiberlassen, das Merkmal, Schule
mit dem Schwerpunkt , kulturelle Bildung* zu sein, zu
kommunizieren. Die geplante Verlangerung des Pro-
gramms um weitere drei bis vier Jahre seitens der Stif-
tungen und der beteiligten Lander bietet den Schulen,
die bereits im Programm sind, die Méglichkeit, den
eingeschlagenen Weg konstruktiv weiterzugehen.



Der Pisa-Schock hat also Bewegung in die Schulen
gebracht. In Baden-Wiirttemberg konnten an ein-
zelnen Schulen durch das Kulturagentenprogramm
durchaus Impulse hinsichtlich der Schulentwicklung
gesetzt werden. Zu wiinschen ist, dass sie weiter und
verstarkt wirken konnen, dass die entstandenen Kul-
turgruppen an den Schulen erhalten bleiben, dass
Teamarbeit und Transparenz weiterhin einen wichti-
gen Stellenwert haben und dass der bewdhrte Pool
von Kiinstlerinnen und Kiinstlern bestehen bleibt.

Zu hoffen ist auBerdem, dass die Schulen, die in der
zweiten Phase nicht mehr Teil des Kulturagentenpro-
gramms sind, eigenstandig finanzielle Mittel akqui-
rieren konnen respektive genug Unterstiitzung seitens
der stadtischen Kulturbiiros erhalten werden. Denn
nur dann werden sie die gewonnenen Erfahrungen
in Form von Projekten kultureller Bildung weiterhin
umsetzen kénnen. <

*Kulturagentin in Baden-Wiirttemberg

1 Fuchs, Max: ,Vom Nutzen kultureller Bildung in Unterricht und Schulalltag®, S. 5f., online: www.kultur-
macht-schule.de/fileadmin/user_upload/kultur_macht_schule/documents/KMS_Fachstelle/PDF/Fuchs_Vom_
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2 Piaget, Jean: Meine Theorie der geistigen Entwicklung. Weinheim und Basel 2003. © der deutschen

Ubersetzung Miinchen 1981: Kindler, Seite 74.

3 Fauser, Peter: ,Lernen als Kunst. Schule als Kultur. Vortrag im Rahmen der iiberregionalen Akademie des
Modellprogramms ,,Kulturagenten fiir kreative Schulen* in Erfurt am 07.11.2012.
Vgl. www.creative-partnerships.com/enquiry-schools/ [30.08.2015].

5 Minister Andreas Stoch (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg) anlasslich der
BegriiRungsrede zur Werkschau des Kulturagentenprogramms in Baden-Wiirttemberg am 30.08.2015 im

JES Stuttgart.
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HEINZ GNIOSTKO

DYNAMISCHE
VERANDERUNGEN -
SYSTEMISCHE HERAUS-
FORDERUNGEN FUR
SCHULENTWICKLUNG

—— Der Bildungsauftrag fiir Schulen ist in Deutsch-
land in den Schulgesetzen der jeweiligen Bundes-
lander verankert. Schulen haben dabei die Aufgabe,
»jeden jungen Menschen durch Erziehung und Aus-
bildung auf die Wahrnehmung von Verantwortung,
Rechten und Pflichten in Staat und Gesellschaft sowie
in der ihn umgebenden Gemeinschaft vorzuberei-
ten“." Damit gibt die Gesellschaft auch die Rahmen-
bedingungen vor, innerhalb derer der Auftrag von den
Schulen zu erfiillen ist. Gerade in den letzten Jahren
unterliegen diese Rahmenbedingungen einer dyna-
mischen Verdnderung.

Demografischer Wandel, eine sich globalisierende
Gesellschaft, die Wirkungen des ,,Pisa-Schocks“ und
nicht zuletzt die sich verandernden Anforderungen an
den Bildungsauftrag durch die Eltern stellen Schulen
vor groRe Herausforderungen. Diese in systemischer
Schulentwicklung aufzugreifen und zu verarbeiten,
bietet Schulen allerdings aus meiner Sicht eine groRe
Chance.
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HERAUSFORDERUNG FUR
SCHULENTWICKLUNG

Waéhrend Grundschulen als Erste die Folgen der
demografischen Entwicklung spiiren, stellt sich die
Situation bei den weiterfiihrenden Schulen zeitver-
setzt und komplexer dar. Hier werden die Effek-
te der Demografie durch das Schulwahlverhalten
modifiziert. Beim Ubergang von der Grundschule
in das 5. Schuljahr der weiterfiihrenden Schulen”
zeigt sich deutlich, dass insgesamt iiber 20 Prozent
weniger Schiilerinnen und Schiiler in die 5. Klassen
ibergehen, wofiir die demografische Entwicklung
verantwortlich ist. Schulen mit der Option hdherer
Bildungsabschliisse bis hin zum Abitur (Gymnasi-
um, Gesamt-, Sekundar- und Gemeinschaftsschulen)
werden von den Eltern bei ihrer Ubergangsentschei-
dung deutlich bevorzugt. Diese Veranderung im
Ubergangswahlverhalten fiihrt insgesamt zu einer
Veranderung der Schiilerschaft in den verschiedenen
Schulformen. Mehr Schiilerinnen und Schiiler, die
vorher die Hauptschule besucht haben, gehen in die
Realschule iiber, und genauso wechseln mehr Schii-
lerinnen und Schiiler beim Ubergang statt zur Real-
schule zum Gymnasium und natiirlich vor allem auch



zu den Schulen des langeren gemeinsamen Lernens
(Gesamt-, Sekundar- und Gemeinschaftsschulen).

Folge dieses Strukturtrends wird insgesamt sein:

Eine zunehmend heterogene Schiilerschaft fiihrt zu
einem erheblichen Verinderungsdruck in allen Schul-
formen. In diesem Zusammenhang ist nur zu hoffen,
dass Schulen diese Vielfalt als Chance wahrnehmen und
Schulentwicklungsprozesse einleiten, sodass sie Schule
nicht fiir Schiilerinnen und Schiiler machen, die sie sich
wiinschen, sondern fiir alle, die da sind und die sie will-
kommen heifen.

Die Ergebnisse der ersten internationalen Schulleis-
tungsuntersuchungen der OECD in der BRD, die so-
genannten PISA-Studien, I6sten im Jahr 2000 einen
regelrechten ,,Pisa-Schock” aus, was an die Debatte
der 1960er Jahre um die von Georg Picht beschworene
,»Bildungskatastrophe® * erinnerte. In einer Art ,Re-
flex" gerieten seitdem die getesteten Facher, die klassi-
schen Hauptficher, in den Fokus der Offentlichkeit und
damit der Bildungsplaner. Ein Paradigmenwechsel von
der Input- zur Outputsteuerung wurde im deutschen
Schulwesen eingeleitet. Diese Umsteuerung riickte die
Ltestbaren* Facher noch mehr in den Vordergrund; die
sogenannten Nebenfécher, inshbesondere der kultur-
spezifische Bildungskanon, wurden vernachléssigt.

Fiir Schulen entsteht die Herausforderung bei der Schul-
entwicklung, im Sinne eines ganzheitlichen Bildungsbe-
griffs, ein neues Gleichgewicht des Bildungsangebots im
gesamten Ficherkanon herzustellen.

Die gesellschaftlichen Vorgaben fiir Schule unterlie-
gen erheblichen Verdnderungen. Die daraus resul-
tierenden Vorgaben sind substanziell und vielfaltig.
Sie stellen fiir Schulen eine groRe Herausforderung
dar. Diese singuldr aufzugreifen und in vielféltigen,
vereinzelten Schulentwicklungsprozessen zu verar-
beiten, kann leicht zu einer Verzettelung fiihren. Die
Folge davon wire dann sicher Uberlastung. Versteht
Schule diese Herausforderungen als Chance und greift
sie als lernende Organisation “in einem systemischem
Schulentwicklungsprozess auf, so wird in dessen Mit-
telpunkt letztlich die gemeinsam gefundene Lernkul-
tur stehen.

Hans-Giinter Rolff veranschaulicht dies in untenste-
hender Abbildung der ,Architektur” der lernenden
Organisation im sogenannten SENGE-Dreieck mit den
Eckpunkten: Leitgedanken, Innovation der Infrastruk-
tur sowie Methoden und Werkzeuge. Diese iibertragt
er auch auf Schulen. ,Die Leitgedanken werden in
Schulentwicklungsprozessen  Schulprogramm  ge-
nannt; zu den Innovationen der Infrastruktur gehdren
neue Kooperationsstrukturen und Prozesssteuerung,
und der Werkzeugkasten der Methoden und Techni-
ken der Schulentwicklung ist reichhaltig gefiillt. Die
Leitgedanken der lernenden Schule sind Ausdruck
der Visionen beziehungsweise der Zielklarung eines
Kollegiums. Wenn sie Bestandteile eines Schulpro-
gramms werden, stellen sie eine Art Zielvereinbarung
dar, bei der Eltern und Schiilerinnen und Schiiler eine
Rolle spielen. Die Leitgedanken dienen auch als Folie
fiir die Prioritdtensetzung hinsichtlich der Entwick-
lungsschwerpunkte der nachsten Jahre.”

Leitgedanken
(Schulprogramm)

Innovation der Infrastruktur
(Arbeitsorganisation und
Prozesssteuerung)

Methoden und Werkzeuge
(Selbstreflexion und
-organisation)

Rolff ergénzt in obiger Abbildung das SENGE-Dreieck
in der Mitte durch den zentralen Bereich der Lernkul-
tur. ,Die Lernkultur einer lernenden Organisation ist
im Idealfall gekennzeichnet durch eine unterstiitzende
Atmosphére, die Fehler verzeiht und auch verriickte
Ideen gutheilt, wenn sie nur anregend sind, ferner
durch ein akzeptiertes Netz von normativen Spielre-
geln, an denen sich Verhalten orientiert, sowie durch
ein Ambiente wechselseitigen Austausches, gegensei-
tiger Beratung und selbstverstdndlichen Feedbacks.
Zur Lernkultur einer lernenden Schule gehdrt auch
ein Stock gemeinsamen Wissens, welcher Umgang
mit komplexen Situationen erlaubt ist und wie dieser
in gemeinsamer Schulentwicklungsarbeit entsteht.”
Wenn auf diese Weise systemische Schulentwick-
lung die Lernkultur in den Mittelpunkt stellt, werden
die Lernfortschritte von Schiilerinnen und Schiilern
Bezugspunkt. Dies veranschaulicht Rolff in seinem
Trias-Modell Schulentwicklung ’:



+ Lehrer-Feedback
- Supervision/ Coaching

- Kommunikationstraining
\?)b + Schulleitungsberatung %/.
Q& - Hospitationen @/o,
- Jahresgesprache/

Zielvereinbarungen
- Fiihrungs-Feedback u.a.

Personal-
entwicklung
Lernfortschritte
von Schiilerinnen
Unterrichts- und Schiilern als Organisations-
entwicklung ultimativer entwicklung
Bezugspunkt
+ Schiilerorientierung + Schulprogramm
- Uberfachliches Lernen - Schulkultur
+ Methodentraining - Erziehungsklima
+ Selbstlernfahigkeit - Schulmanagement
+ Offnung - Teamentwicklung
« Erweiterte U-formen - Evaluation
+ Lernkultur u.a. - Kooperation
- Steuergruppe u.a.
Umfeld

In diesem Modell stehen ausgehend vom Lernfort-
schritt der Schiilerinnen und Schiiler Personal-,
Organisations- und Unterrichtsentwicklung in ge-
genseitiger Wechselwirkung. Unabhdngig davon, an
welcher Stelle Schulentwicklung einsetzt, fiihrt sie
notwendigerweise zu den beiden anderen Entwick-
lungsstrangen. Dieser Gesamtprozess ist bei einer sich
6ffnenden, lernenden Schule wie selbstverstandlich
in das Umfeld eingebettet. Verzahnt wird das Umfeld
von Schule in ihrer Entwicklung durch Kooperationen
mit externen Partnern. Rolff macht in seinem Modell
in diesem Zusammenhang deutlich, dass sowohl die
Kooperationspartner in die Schulentwicklung und da-
mit in die Lernkultur wirken wie umgekehrt Schule auf
die Partner auRerhalb Wirkung hat.

Fiir Rolff ist die Frage, ob die ,,Rede von der lernenden
Organisation eine bloRe Metapher ist und ob Schulen
iberhaupt lernen kénnen“®, belanglos. Vielmehr ist
fiir ihn wichtig, dass Organisationslernen ohne Bezug
auf das individuelle Lernen der einzelnen Organisa-
tionsmitglieder nicht konzipiert werden kann: Ohne
lernende Personen vermag eine Organisation nicht
zu lernen. Interessant ist hier, ob Schulen als Organi-
sationen zum Lernen fahig sind? Sie sind vermutlich
deswegen behabiger als andere Organisationen, da
sie ihren urspriinglichen Anstaltscharakter (nachge-
ordnete Dienststelle, biirokratische Arbeitsorganisati-
on ...) immer noch nicht vollstandig abgelegt haben
und Lehrpersonen vorwiegend als Einzelarbeiter sozi-
alisiert wurden. Zudem scheint es im Klassenzimmer
eher auf die einzelne Person anzukommen und weni-
ger auf die Organisation.



Gerade deshalb scheint mir ein Aspekt bei der Be-
trachtung systemischer Schulentwicklungsprozesse
im Sinne einer lernenden Organisation von besonde-
rer Bedeutung zu sein: die Rolle der Schulleitung. Zu
diesem Aspekt von Schulentwicklung gibt die aktuelle
Studie von John Hattie interessante Hinweise. Im Rah-
men seiner Metaanalyse ,Lernen sichtbar machen*
hat Hattie untersucht, welche schulischen Merkmale
zum erfolgreichen Lernen beitragen. Fiir das Handeln
der Schulleitung ergibt sich danach eine besonders
hohe Effektstarke. Zu den besonders effektiven Kor-
relationen gehort:

} inwieweit sich die Schulleitung derjenigen Ziele be-
wusst ist, die angegangen werden miissen.

} die Art, in der die Schulleitung sicherstellt, dass
Lehrpersonen in Bezug auf die aktuelle Theorie und
Praxis intellektuell angeregt werden.

} inwieweit die Schulleitung bereit ist, aktiv den Sta-
tus quo infrage zu stellen,

} und vor allem das AusmaR, in dem sich die Schul-
leitung mit den Idealen und der Uberzeugung be-
ziiglich schulischer Bildung identifiziert und diese
aktiv kommuniziert.

Schulen kénnen die verinderten, gesellschaftlichen For-
derungen als Chance nutzen, sich als lernende Organi-
sation in einem umfassenden Schulentwicklungsprozess
mit ihrer Lernkultur auseinanderzusetzen. Eine wesent-
liche Gelingensbedingung dadfiir ist die aktive Einbin-
dung der Schulleitung in diesen Prozess. Er macht eine
hohe Identifikation der Schulleitung mit dieser sich dann
verindernden Lernkultur notwendig.

AbschlieBen mochte ich meine Ausfiihrungen mit ei-
nem Zitat von Florence Buchmann, das ich wie folgt
tiberschreibe: ,,Es geht!“

»Die Schule als legitimierter Ort des Lernens hat sich
im Verlauf ihrer Geschichte zu einer Wirklichkeitsord-
nung objektiviert, und in dieser Objektivation nimmt
sie sich und insbesondere die Gesellschaft heute wahr.
Die Schule ist dennoch kein statisches und ,objektives
Gebilde, dessen Geschehen von auBen beobachtet,
vermessen und bewertet werden konnte, sondern sie
ist im konstruktivistischen Organisationsverstandnis
als soziale Konstruktion zu verstehen und als solche
veranderbar.”
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EDELTRAUD AWICK™

KULTURAGENTEN
ALS IMPULSGEBER
FUR DIE KULTURELLE
PROFILIERUNG VON

SCHULEN

—— Heinz Gniostko beschreibt in seinem Beitrag
»,Dynamische Veranderungen - Systemische Heraus-
forderungen fiir Schulentwicklung” die verdnderten
gesellschaftlichen Anforderungen an Schulen. Seine
Ausfiihrungen werden fiir die Praxis der Kulturagen-
tinnen und Kulturagenten besonders dort interessant,
wo er in Anlehnung an Hans-Giinter Rolff von Schule
als lernender Organisation spricht. '

Rolff veranschaulicht die ,Architektur” der lernen-
den Organisation im sogenannten SENGE-Dreieck:
Versteht sich eine Schule als lernende Organisation,
dann verfiigt sie liber ein von den Schulbeteiligten
ausgehandeltes Schulprogramm, das in gewisser
Weise als Zielvereinbarung und Entwicklungsrichtung
fiir die nachsten Jahre verstanden werden kann. Die
Innovationen der Infrastruktur (beispielsweise Pro-
zesssteuerung) und die Methoden und Werkzeuge
(beispielsweise Selbstreflexion) orientieren sich am
Schulprogramm. Im Zentrum dieses Geschehens steht
die Lernkultur der Schule, deren Kern die Lernfort-
schritte von Schiilerinnen und Schiilern sind. Ausge-
hend von diesem zentralen Bezugspunkt entwickeln
sich Organisation, Personal und Unterricht einer
Schule ebenso wie deren Kooperationen. Obwohl
die Kulturagentinnen und Kulturagenten keineswegs
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als Schulentwickler angetreten sind, haben sie in ih-
rer Arbeitsrealitdt eindeutig Impulse zur kulturellen
Profilierung der Schulen gegeben und so implizit zur
Schulentwicklung beigetragen.

Vor dem Hintergrund meiner Erfahrungen als Kultur-
agentin stehen fiir mich - Bezug nehmend auf das
Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung nach Rolff * -
drei Aspekte im Zentrum:

} Was entwickeln Schulen?
(Organisationsentwicklung)

} Wie entwickeln sich Schulen?
(Personalentwicklung)

} Wodurch entwickeln sich Schulen?
(Unterrichtsentwicklung)

1. WAS ENTWICKELN SCHULEN?

(ORGANISATIONSENTWICKLUNG)

Um den gesellschaftlichen Anforderungen an Schulen
gerecht zu werden, entwickelt jede Schule ihr Profil,
ihr Programm, ihr Leitbild, ihre Kultur und ihr Ma-
nagement. Zur Steuerung der Entwicklung werden
Evaluationen, Steuergruppen und Teamentwicklungs-



maRnahmen eingesetzt. Eine Schule verandert sich,
weil AnstoRe von innen oder von auflen kommen.
Entscheidend ist, ob die AnstoRe aufgegriffen wer-
den, ob die Schulbeteiligten zusammenwirken und
»als lernende Organisation” ihr schulisches Handeln
reflektieren und die Wirksamkeit ihres Handelns ge-
meinsam iiberpriifen, um ihre ,Organisation®, also
ihre Schule, gemeinsam weiterzuentwickeln.

Bereits mit der Erkldarung zur Teilnahme am Kultur-
agentenprogramm hatten die Schulen das Votum der
Schulkonferenz eingeholt, langfristige Kooperationen
mit Kulturinstitutionen aufzubauen und vier Schuljah-
re kontinuierlich in einem selbst gesteuerten Prozess
einen kiinstlerischen Schwerpunkt oder ein individu-
elles kiinstlerisch-kulturelles Profil zu erarbeiten und
umzusetzen.

Eine Befragung meiner Netzwerkschulleiter im vier-
ten Programmjahr nach den Beteiligungsgriinden am
Modellprogramm ergab, dass man anfangs nur eine
Ahnung hatte, wohin die Reise gehen wiirde. Ob-
gleich im Rahmen der Bewerbung abgefragt wurde,
welche Bedeutung kulturelle Bildung habe und wel-
che Kooperationspartner in Frage kommen kdnnten,
waren die potenziellen Auswirkungen auf die Schule
als Ganzes in diesem Stadium vollig ungewiss. Oft war
einfach nur das Interesse an kultureller Bildung und
die finanzielle Absicherung der Projekte Motivation
fir die Teilnahme am Programm. Engagierte Lehre-
rinnen aus dem Bereich Kunst sowie Darstellen und
Gestalten waren die Initiatorinnen.

Dass das Modellprogramm ganz eindeutig auf die
Entwicklung von nachhaltigen Strukturen fiir kultu-
relle Bildung abzielte, stand zwar in den Konzepten,
erschloss sich den Akteuren aber erst durch die Ar-
beit an und in Projekten. Schritt fiir Schritt wurde die
Dimension der Anforderung deutlich, die iiber diese
Projektarbeit hinausging. Beispielsweise konnten die
Anregungen aus dem Modellprogramm an der Thii-
ringer Regelschule Grafinau-Angstedt durch meine
Mitwirkung als Kulturagentin in Form einer verbin-
denden Lernkultur, eines gemeinsamen Leithildes
sowie des Kulturfahrplans 2017 umgesetzt werden.
Charakteristisch fiir das Gelingen dieses Entwick-
lungsprozesses war die diskursive und achtsame
Einbindung aller beteiligten Gruppen mit all ihren
Differenzen. Nur so war es moglich, ein gemeinsam

tragfahiges Wertesystem zu schaffen, das in die Zu-
kunft reicht. Um den Entwicklungsprozess zu sichern,
wurden im Rahmen des Kulturfahrplans vier Statio-
nen eingerichtet: Visionspriifung, Kulturfahrplankont-
rolle, MaBnahmewartung sowie Prozessreflexion. Auf
diese Weise wird die Schule im besten Sinne zu einer
lernenden Organisation.

Zur Umsetzung der Programmziele hatten die Pro-
gramminitiatoren zwei ,Werkzeuge* zur Verfiigung
gestellt, die Projektfinanzierung durch das Kunstgeld
und die kiinstlerische Beratung und Prozessbeglei-
tung durch die Kulturagentin beziehungsweise den
Kulturagenten.

Das Kunstgeld, das von den Schulen jedes Jahr fiir
die Realisierung der kiinstlerischen Projekte bean-
tragt werden konnte, diente der Verwirklichung der
Programmziele. Die Schulen durften bereits im ersten
Programmjahr recht unbiirokratisch iiber ein Startgeld
als Auftakt fiir die Kunstprojekte verfiigen. Gleichzeitig
mussten sie eine Ist-Analyse (Standortbeschreibung)
vorlegen.

Als anschlieBend jede Schule eine Vision zu den Bil-
dern entwickeln sollte, die in den Képfen der Akteure
in Hinblick auf Kunst und Kultur in ihrer Schule ent-
stehen, zeigten sich Irritation und Unmut in den Lehr-
erzimmern. Man konnte nicht nachvollziehen, wofiir
diese Vision notwendig war. Hier ging es insbesonde-
re darum, die Schulbeteiligten in einen individuellen
Prozess einzubeziehen, in dem sie nachdenken konn-
ten, wie sie an ihren Traum von einer kreativen Schule
und die Wirklichkeit herangehen. So wurde im zwei-
ten Programmjahr die Genehmigung von Kunstgeld-
antrégen folgerichtig an das Vorhandensein eines Kul-
turfahrplans gekniipft. Das Kulturagentenprogramm
stattete die Beteiligten mit zielfiihrenden Arbeitshilfen
zu Visionen, Zielen, Manahmen und Reflexion aus,
um die Prozesse an den Schulen zu strukturieren und
voranzutreiben. Die Erstellung des Kulturfahrplans
beanspruchte die Beteiligten sowohl inhaltlich als
auch zeitlich in besonderem MalRe. Spatestens hier
verdeutlichte sich, dass die vorangegangenen Arbeits-
schritte Verdnderungsprozesse provozierten, was die
Kulturagentinnen und Kulturagenten in besonderem
MaRe forderte.



»Kulturagentin? Kulturagent? - Was ist das denn?“
Diese Frage begleitete in den ersten Monaten unse-
re Tatigkeit. Die Kulturagentinnen und Kulturagenten
sollten gemeinsam mit den Schulen, Kiinstlerinnen
und Kiinstlern und Kulturinstitutionen ein umfassen-
des, facheriibergreifendes Angebot der kulturellen
Bildung entwickeln, beim Aufbau von Kooperationen
und der Entwicklung kiinstlerischer Projekte und de-
ren Beantragung helfen sowie den Schulen als feste
Partner zur Verfligung stehen. Es ist die Grundidee des
Modellprogramms, den Schulen die Kulturagentinnen
und Kulturagenten als Unterstiitzer zur Seite zu stel-
len. Schulen brauchen die Perspektive von auRen, den
externen Berater, der die internen Probleme kennt,
der weiR, wovon er spricht, und genau die Tipps gibt,
die man sich selbst nicht geben kann, weil sie fiir Be-
teiligte unsichtbar oder auch unbequem sind.

Die oben beschriebenen Impulse zur Ist-Analyse,
Visions- und Kulturfahrplanerstellung stellten die
Ausgangspunkte meiner Tatigkeit als Kulturagen-
tin dar. Diese Phase des Modellprogramms war fiir
mich besonders interessant, da sich direkt Beziige
zur nachhaltigen Schulentwicklung zeigten. Probleme
und Hindernisse blieben dabei nicht aus. Es galt, die
mehr oder weniger offensichtlichen Widerstande in
den Schulen zu bewaltigen. Dies gelang, indem ich
ein breites Umgangsspektrum mit Konflikten in den
Schulen entwickelte. Es reichte vom Konfrontieren,
liber das Vermitteln bis zum Aushalten bestimmter Si-
tuationen, die sich beispielsweise aus der Diskrepanz
zwischen der Erstellung eines Kulturfahrplans und der
Schulwirklichkeit, in der ein permanenter Zeitmangel
vorherrscht, ergaben.

So war ich als Agentin Beteiligte, auBen stehende Ver-
mittlerin und Coach zugleich. Dabei entstanden immer
wieder Missverhéltnisse zwischen ideellem Anspruch
an eine von Kultur gepragte Schule und dem realen
Schulalltag: Da waren die iiberaus interessierten,
begeisterten und begeisterungsfahigen Lehrkrifte,
die fiir kulturelle Bildung neue Wege erdffnen. lhnen
standen zum Widerstand bereite Kollegen gegeniiber,
die kleine, besitzstandswahrende Abgrenzungen um
ihre Facher errichteten und sich von den Moglichkei-
ten der Kultur fiir diese Fachbereiche distanzierten.
Wo sich einerseits neue Méglichkeiten erschlossen,
tiirmten sich andererseits Gegenargumente. Was kann
man in dieser Situation tun?

Im Zentrum der Schule stehen Schiilerinnen und
Schiiler und das Lehrpersonal. Da im Bildungs- und
Erziehungsprozess die Lehrkrdfte von entscheiden-
der Bedeutung sind, ist die Entwicklung einer Schule
ganz wesentlich von ihrer Qualifikation und Motivati-
on abhangig. Insofern muss die Personalentwicklung
ein unabdingbarer Bestandteil von Schulentwicklung
sein und kann nicht losgel6st von der Organisations-
entwicklung betrachtet werden. Da sich keine Schule
ohne ihre Leitung und die autorisierten und beru-
fenen Gremien, wie beispielsweise Steuergruppen,
entwickelt, kommt ihnen eine tragende Rolle zu. lhre
Visionskraft ist das MaB fiir die Moglichkeiten der
Schulentwicklung.

Wie bereits bemerkt, waren es motivierte Lehrerinnen
und Lehrer, die das Wirken der Schule im Bereich der
kulturellen Bildung in besonderer Weise beférderten.
Haufig sind sie diejenigen gewesen, die die Teilnah-
me am Modellprogramm initiiert hatten. Sie legten
den Grundstein fiir die Arbeit und bereiteten den Weg
zur Profilierung vor. So stellte sich beispielsweise im
Rahmen der Ist-Analyse an der Regelschule Ludwig
Bechstein in Arnstadt heraus, dass Kunst und Kultur
sowohl im Schulgebaude als auch im Unterricht und
in der Vernetzung mit den Kulturinstitutionen der
Stadt im Schulalltag bereits verankert waren. Ganz
offensichtlich gab es an der Schule mehr als eine
Lehrperson, die die Vorziige der Arbeit mit Externen
kennen und schatzen gelernt hatte, die neugierig und
standig auf der Suche nach neuen Méglichkeiten war,
die Kinder und Jugendlichen zu begeistern und ihnen
umfassende Lernangebote zu machen. Insofern ver-
fiigte die Schule liber die Ressource, die unersetzbar
ist: Die engagierte Lehrerpersonlichkeit, die Berufung
empfindet, die andere ansteckt, mitreit und in neue
Dimensionen des Lernens und Lehrens tragt, die hau-
fig die Funktion der Kulturbeauftragten {ibernahm
und damit der direkte Partner aus der Schule im Pro-
jektmanagement wurde.

Die sogenannten Kulturbeauftragten kamen aus dem
Lehrerkollegium und waren Expertinnen und Exper-
ten fiir die spezifische schulische Perspektive, offen fiir
kulturelle Bildung und Garanten fiir die Entwicklung



partizipativer Projekte und Nachhaltigkeit. Fiir meine
Tatigkeit als Kulturagentin waren die Kulturbeauf-
tragten von groRer Bedeutung. Sie bereiteten meinen
Weg in das System der jeweiligen Schule, stellten die
Weichen fiir die erfolgreiche Projektdurchfiihrung und
brachten sich mit besonderem Engagement und zu-
satzlichem Zeitaufwand ein. Ihre tragende Bedeutung
zeigte sich ganz besonders dort, wo sie aus unter-
schiedlichen Griinden nicht mehr zur Verfiigung stan-
den. Deshalb versuchte ich an den Schulen unter den
Lehrenden mehrere Mitstreiter und Gleichgesinnte zu
finden, sodass sich zumindest ein ,Kulturtandem*
oder am besten eine Steuergruppe ,Kultur® etab-
lierte. Meine Vermittlungsarbeit fiel auf fruchtbaren
Boden, wenn sie von der Mehrheit der Lehrerschaft
mitgetragen wurde. Nur so kann eine Schule nach und
nach ihr Kulturprofil entwickeln.

Aus lockeren Runden zur Kultur, denen meist Fach-
lehrerinnen und Fachlehrer des musischen Bereiches
und selten ,fachfremde*” Kollegen angehérten, in de-
ren Kopfen die eine oder andere Projektidee kursier-
te, formierten sich unter giinstigen Voraussetzungen
Kultursteuergruppen oder vergleichbare Gremien.
Gemeinsam mit den Kulturagentinnen und Kultur-
agenten bestimmten sie konkrete Entwicklungsziele
fiir kulturelle Bildung an der Schule und stellten die
Beteiligung der Schulgemeinschaft an den Prozes-
sen sicher. Sollen bestimmte Entwicklungsprozesse
befordert werden, lasst sich dies aus der Organisati-
onsstruktur und den dafiir fest eingeplanten Zeitres-
sourcen einer Schule ablesen. Anders ausgedriickt:
,Schulen haben Schwierigkeiten zu ,lernen’, da in der
Organisation Schule keine Zeiten dafiir vorgesehen
sind.“” Wer Schule ernsthaft entwickeln will, muss
hier ansetzen und fiir engagierte Mitwirkende Zeiten
und Freirdume zur Verfiigung stellen. Hierfiir waren
die Akzeptanz dieser Gruppe durch die Schulleitung
und die Legitimation durch das Lehrerkollegium ganz
wesentliche Voraussetzungen. Insbhesondere der
Schulleitung kam eine Schliisselrolle zu, indem sie
die Ideen der kulturellen Profilierung aktiv unterstiitz-
te und den Kulturbeauftragten und der Kultursteu-
ergruppe gemeinsame Freirdume fiir regelmaRiges
Arbeiten zur Verfiigung stellte. AuRBerdem sollte das
gesamte Kollegium in die Kulturarbeit involviert wer-
den, beispielsweise durch die obligatorische Thema-
tisierung von kultureller Bildung in Dienstbheratungen.

Gerade die Fachlehrerschaft aus den naturwissen-
schaftlichen Fachern zeigte sich distanziert gegeniiber
der kulturellen Bildung mit der Begriindung, dass
Kultur und Kunst nicht ihre Baustelle sei. Gleichzeitig
liegen in den Kiinsten besondere Potenziale, wenn es
um die Entwicklung von Unterricht und der Kultur des
Lernens geht. Hier muss daran erinnert werden, dass
Lernen eben nicht einfach Informationsaufnahme und
-wiedergabe ist, sondern ein Prozess, der den Lernen-
den ihre eigene Kompetenz, ihre Selbstwirksamkeit
und ihre Eingebundenheit in eine Gemeinschaft erle-
ben l3sst.” Diese Aspekte konnen durch das Lernen in
den Kiinsten und von den Kiinsten in besonderer Weise
gefordert werden. Dazu gab es im Rahmen von Kunst-
geldprojekten in beschranktem Umfang die Moglich-
keit, Mittel fiir kiinstlerische Workshops der Kollegien
bereitzustellen. So konnten die Lehrer eigene Erkennt-
nisse, Erfahrungen und Anregungen aus der kiinstleri-
schen Praxis fiir ihren Unterricht gewinnen.



Der Unterricht ist unumstritten das Kernstiick des
schulischen Miteinanders. Als ausgebildete Lehrerin,
gleichermaRen als Lehrerin-Kulturagentin, entdeckte
ich interessante Gemeinsamkeiten von gutem Unter-
richt und unseren kiinstlerischen Projekten. Beispiels-
weise bereiten aus der Schiiler- und Lehrerperspektive
praktisches und experimentell-forschendes Arbeiten
mit neuen Materialien, selbstbestimmtes und interes-
senbezogenes Handeln, anregende Lernumgebungen
etc. den Kindern im Unterricht Freude und nahmen in
den Projekten ebenfalls einen groBen Raum ein.

Sechs Monate vor dem Ende der Programmlaufzeit
resiimierten die Schulleiter meines Netzwerkes, dass
es durch die kiinstlerischen Projekte entscheidende
Schritte zur Offnung fiir Partner von auRen, fiir neue
Ideen, fiir Beteiligung und neue Strukturen gegeben
hat. Die kiinstlerisch-kulturellen Projekte mischten
sich ein, irritierten und beteiligten.

Durch die Kommunikation mit den Kulturpartnern und
die gemeinsame Entwicklung von Arbeitskonzepten
wurden individuelle Denkprozesse iiber Mitbestim-
mung, Ablaufe und Ergebnisse von Projekten angesto-
Ren. Hierzu gehorten Fragen der Qualitatsdefinition,
Uberlegungen zur Ablaufplanung und die Festlegung
von Gelingensbedingungen fiir die Projekte. Das
nachhaltige Potenzial der Projekte offenbarte sich erst
mit zeitlichem Abstand. Zunéchst urteilten jedoch die
Beteiligten, ob ein Projekt gelungen war oder nicht:

Ein Projekt ist gelungen, wenn beispielsweise eine
Fiinftklasslerin am letzten Tag ihrer Freundin erzahlt,
wie cool jetzt die Schule aussieht; wenn Lehrkréfte
feststellen, dass sie ihre Schiilerinnen und Schiiler
noch nie so engagiert erlebt haben; oder wenn sich
nach dem Projekt die iiberwiegende Mehrheit der Be-
teiligten eine Fortsetzung oder Neuauflage wiinscht.
Ein besonderer Hinweis fiir das Gelingen eines Pro-
jekts ist, wenn ein Schulvertreter einem Journalisten
erkldren kann, dass im Rahmen der Projektwoche im
Vergleich zum konventionellen Schulbetrieb viel in-
tensiver, direkter, praktischer, auf einer ganz anderen
Ebene, ndmlich der Erfahrungsebene, gelernt wurde.

Der Schulleiter der Hertz-Schule in limenau konsta-
tierte, dass die Schul- und Unterrichtsentwicklung
durch die Zusammenarbeit mit den richtigen Partnern
beschleunigt wurde, das heiRt, Kiinstler, die sich durch
kiinstlerische Professionalitat und Vermittlungsfahig-
keit auszeichnen, waren hier besonders wirksam.

In Bezug auf Offnung brachte das Modellprogramm
den Schulen neue Ansatzpunkte und Mdglichkeiten.
Bereits mit ihrer Teilnahme 6ffneten sie externen Part-
nern, den Kulturagenten, die Tiir. Durch sie wurde ge-
priift, welche Projektideen und Bediirfnisse der Schu-
le mit wem am besten verwirklicht werden konnten.
Sie machten sich auf den Weg, initiierten Partner-
schaften, vermittelten, entwickelten die Projekte mit
den Beteiligten und regten Verstetigungsmoglichkei-
ten an, immer vor dem Hintergrund der individuellen
Bedingungen. Das bedeutet, dass mit dem ,,Einzug“
der Kulturagentinnen und Kulturagenten sich auch die
Schulen fiir Kulturpartner in einem véllig neuen Aus-
maR offneten.

Immer wieder zeigte sich: Schulen kdnnen einerseits
stark in sich geschlossene und andererseits auch sehr
offene Systeme sein. Ob eine Schule eher offen oder
geschlossen agiert, hdngt von ganz unterschiedlichen
Voraussetzungen ab. Traditionen, Rdumlichkeiten und
regionale Lage sind hierbei wesentliche Einflussfakto-
ren. Das Spektrum schulischen Alltags in Deutschland
reicht von den iiberschaubaren Regelschulen im Thii-
ringer Wald bis hin zu den Hamburger Stadtteilschu-
len, die vom Miteinander eines stadtischen Ballungs-
raumes gepragt sind. Fiir eine Schule auf dem Land
kann der Besuch einer Kunstausstellung oder eines
Theaterstiicks zu einer organisatorischen Herausfor-
derung werden. Der ldndliche Raum birgt in Bezug auf
kulturelle Bildung durch das vergleichsweise schmale
Angebot an Kulturpartnern und -institutionen einer-
seits Risiken, andererseits bietet er Chancen durch
die Nahe und Erreichbarkeit der Menschen, weil man
sich hier personlich kennt. So konnten in der Region
die kommunalen Vertreter - von den Biirgermeistern
bis zur Landratin - an der Arbeit im Modellprogramm
Anteil nehmen, deren Wirkung erkennen und als Mit-
streiter fiir kulturelle Bildung gewonnen werden.



Jede Schule ist fiir sich gesehen bereits ein vielschich-
tiges Konstrukt, das im Alltag kaum den Blick fiir die
AuRenwelt hat. Insofern war das regionale Netzwerk
von drei Schulen eine Besonderheit des Modellpro-
gramms. Obgleich diese Netzwerke in den einzelnen
Regionen ganz unterschiedlich gelebt wurden, bar-
gen sie jedoch ein ganz eigenes Potenzial. Schulen,
die sich im Bereich der kulturellen Bildung profilieren
wollten, bot sich der Austausch in Bezug auf Inhalte,
Formate, Kulturpartner, Kooperationen etc. Damit 6ff-
neten sie sich fiireinander und lernten voneinander,
immer unter Beriicksichtigung der regionalen Gege-
benheiten, Besonderheiten und Anforderungen.

Diese Verbindung schuf beispielsweise in der Region
»llmenau” Vertrauen, neue Stdrke und konnte Ent-
wicklungen beférdern. In unserem Netzwerk besuch-
ten sich die Schulen gegenseitig in den Projekten, sie
fotografierten, filmten und fingen Impressionen ein.
Die Abschlussveranstaltung in der Region, in der die
Ergebnisse gezeigt wurden, sollte vernetzen und Auf-
takt fiir Neues sein. Mitstreiter fiir Kultur und Bildung
aus Wirtschaft, Politik, Schule, Kultur und Vereinen in
der Region wurden gesucht, um eine Fortsetzung der
kulturellen Bildung zu unterstiitzen.

Der momentan giiltige Koalitionsvertrag der Bundes-
regierung bescheinigt und fordert: ,Kulturelle Bil-
dung erschlieRt neue Welten und trégt maRgeblich
zur Personlichkeitshildung bei. Alle Kinder und Ju-
gendlichen miissen deshalb Zugang zu kultureller Bil-
dung haben.”’ Schulen miissen sich dieser Forderung
stellen, indem sie zu agierenden Subjekten werden
und mit den Schulbeteiligten entscheiden, in welche
Richtung die Entwicklung, der Ausbau, die Entfaltung
gehen soll, oder wie Heinz Gniostko feststellt: ,Ver-
steht Schule diese Herausforderungen als Chance und
greift sie als lernende Organisation in einem systemi-
schen Schulentwicklungsprozess auf, so wird in des-
sen Mittelpunkt letztlich die gemeinsam gefundene
Lernkultur stehen.”

Die Erfahrungen aus der Kulturagentenpraxis zeigen,
dass sich Schulen verandern kénnen. Dafiir ist es not-
wendig, ein gemeinsames Leitbild zu entwickeln und
laufend zu liberpriifen. AuRerdem wird ein Planungs-
und Steuerungsinstrument wie der Kulturfahrplan
gebraucht, mit dem Ziele und MaRnahmen reflektiert
werden kdnnen.

Hierbei sind externe Unterstiitzer wichtig, da sie wert-
volle neue Impulse setzen. Den internen Akteuren
miissen dazu feste Besprechungszeiten und -raume
zur Verfiigung gestellt werden. Es lohnt sich in jedem
Fall, die Beteiligten zu qualifizieren und zu wiirdigen.
In diesem Zusammenhang sollten sich die Schulen mit
ihrem regionalen und kulturellen Umfeld vernetzen.

Doch vor allem sind Geduld und Ausdauer wesentliche
Voraussetzungen dafiir, dass sich Schulen verandern.
Aus meiner personlichen Erfahrung als Kulturagentin
und Lehrerin mdchte ich die Beteiligten, die ihre Schu-
le zu einer Kulturschule machen beziehungsweise fiir
ihre Schule ein kulturelles Profil entstehen lassen wol-
len, darin bestdrken, neue Wege zu gehen, Partner zu
finden, kreative Losungen zu suchen, Experimente zu
wagen und so ihre eigene kulturelle Identitét zu ent-
decken und zu entwickeln.
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Esist 8.40 Uhr; ein Kulturagent, eine Deutschleh-
rerin, eine Musiklehrerin und ein D] sitzen im Team-
raum einer Gemeinschaftsschule und planen ein ,,Mar-
chen-Sound*“-Projekt. Das Treffen kam schon mehrfach
nicht zustande, sodass es dieses Mal unausgesprochen
die letzte Chance zu sein scheint. Schweigend sitzen
die vier bei Kaffee und Mandarinen. Die Lehrerinnen
haben schon eine Schulstunde hinter sich, der D)
scheint noch nicht ganz wach zu sein und schliirft sei-
nen Kaffee. Nach einer gefiihlten Ewigkeit bricht der
Kulturagent das Schweigen und animiert den DJ, von
seinen Ideen fiir das Projekt zu berichten. Ruhig und
anschaulich erzéhlt dieser von seinen Planen.

Die beiden Lehrerinnen schwanken zwischen eupho-
rischer Begeisterung und niichterner Skepsis. Sie ver-
ziehen zunéchst keine Miene, doch ab und an huscht
ein Lacheln iiber ihre Gesichter, ihre Augen funkeln.
Diese unterschwellig aufblitzende Euphorie ist Resul-
tat der tollen Ideen des Kiinstlers: Marchen, die im
Deutschunterricht der 5. Klassen eigentlich ,,klassisch*
bearbeitet werden sollten, méchte er in ein Horspiel
verwandeln. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen das
Marchen in ihrer eigenen Sprache erzahlen, mit ih-
ren Instrumenten dafiir einen Soundteppich gestalten
und das Ergebnis aufnehmen. Die Skepsis der Lehre-
rinnen ist Resultat ihrer Planungssorge, ihres Drucks,
den Schulstoff zu schaffen und ihrer bisher geringen
Erfahrung mit kiinstlerischen Arbeitsweisen. Das Un-
behagen auf ihren Gesichtern interpretiert der Kul-
turagent demnach in die Richtung: ,Kénnen wir uns
auf den Kiinstler verlassen? Es muss unbedingt alles

genau abgeklart, Eventualitaten eingeplant werden:
Wann, wie, wo? Hat er genug padagogische Kom-
petenz, um auch schwierige Phasen des Projekts zu
meistern? Komme ich mit meinem Stoff durch? ... Wie
werden die Schiilerinnen und Schiiler reagieren? Wie
deren Eltern?“ Die Lehrerinnen sind es gewohnt, Lern-
ziele zu formulieren, sich innerhalb klar strukturierter
Lehrplane zu bewegen und die damit verbundenen
Vorgaben zu erfiillen. Jede Form der Stérung dieses
tradierten Regelwerks erhoht den inneren und duRe-
ren Erwartungsdruck an ihre Arbeit.

Erstmals planen sie nun eine Unterrichtseinheit mit ei-
nem Kiinstler, fiir den es wichtig ist, sich frei von duRe-
rem Erwartungsdruck und vorformulierten Ergebnissen
in einen offenen Prozess zu begeben. Denn in kiinst-
lerischen Arbeitsweisen ist die Konzentration auf den
Moment eine wichtige Schaffensquelle. Auf Wunsch
der Lehrerinnen um detailgenaue Prozessschilderung
versucht er, ihnen seine offene Herangehensweise zu
erklaren: ,,Das wird sich daraus ergeben, wie weit die
Kinder mitgehen, welche Vorerfahrungen mit Musik
vorhanden sind, und natiirlich auch daraus, wie grof
die Lust und Begeisterungsfahigkeit der Kinder sind,
sich forschend mit der Musik auseinanderzusetzen.”
Nach und nach wiederholt er wie ein Mantra: ,,Das
werden wir dann schon sehen, das kann ich jetzt so
nicht sagen, mal schauen, wo wir hinkommen ...

Das Resiimee: Prozessoffenes Arbeiten und Ergeb-
nisorientiertheit treffen aufeinander und produzieren
zunichst gegenseitige Skepsis, Unsicherheiten und



Angst. Bei diesem ersten Aufeinandertreffen scheint
mehr gegen eine Zusammenarbeit zu sprechen als
dafiir. Doch nun wird der Kulturagent aktiv und schal-
tet sich in das Gesprach ein, denn sein Kerngeschaft ist
es, diese unvereinbar scheinende Differenz als Starke
zu vermitteln.

Vorsichtig gibt er den Lehrerinnen zu verstehen, dass
der D] moglicherweise anders arbeitet als sie und er
eine gewisse Prozessoffenheit braucht. Dem D] wie-
derum legt er die Einsicht nahe, dass Schule einer
anderen Logik folgt als der seinen und deshalb auf
Planungssicherheit angewiesen ist. Das klingt furcht-
bar einfach, ist jedoch ein hochsensibler Vorgang,
und der Kulturagent balanciert zwischen zwei Welten,
muss er sich doch permanent und wechselseitig in die
Lehrerinnen und in den Kiinstler hineinversetzen. Ziel
dieses Balanceakts ist es, die Unterschiedlichkeit in
den Arbeitsweisen und in den Bediirfnissen dem un-
terschiedlichen Duo schmackhaft zu machen, sprich:
die positiven Seiten herauszuschélen und zu vermit-
teln, was daran jeweils spannend sein kann.

Das setzt voraus, dass der Kulturagent die Sprachen
der beiden Systemreprasentanten spricht und sein
Repertoire von gezielten Fragen, Zustimmung, vor-
sichtigem Herantasten und liebevollem Nachbohren
geschickt zum Einsatz bringen kann. Hat es der Kultur-
agent erst einmal geschafft, die Unterschiede der bei-
den Systeme sichtbar zu machen und eine wohlwol-
lende Begegnung anzubahnen, geht es nun darum,
dass die beiden Partner ihre Unterschiede nicht nur
zulassen, sondern dass sie sie als das eigentliche Po-
tenzial ihrer Zusammenarbeit erkennen: dass namlich
die Differenz, die zwischen ihnen besteht, ihre Starke
ist und alle am Prozess Beteiligten bereichern kann!

Dieser Schritt wird im gemeinsamen Tun und durch
Reflexion der systemischen Unterschiede vollzogen,
und zwar indem der Kulturagent von Anfang an die
Unterschiedlichkeiten der Partner orchestriert. Das
heiBt, dass er dafiir sorgt, dass aus einer anfanglichen
Kakophonie nach und nach ein klingendes Zusam-
menspiel wird. Hier ist wiederum das vermittelnde
Geschick des Kulturagenten gefragt. Da er weder dem
einen noch dem anderen System angehort, sondern
sich dazwischen bewegt, kann er beide Seiten iiber-
blicken - das ist Chance und Gefahr zugleich.

In der mythologischen Vorstellungswelt existiert eine
Figur, die ganz im Dazwischen beheimatet ist: die
Hexe. Der Begriff stammt vom mittelhochdeutschen
»hecse” ab und bedeutet unter anderem die ,,Zaunrei-
terin“'. Hexen standen mit einem Bein im Gebiet ei-
nes Gehofts, mit dem anderen Bein im angrenzenden
Land. Sie waren also weder hier noch dort; sondern
ritten dazwischen auf dem Zaun. Diese Position des
Nicht-innen- und Nicht-auRen-Seins war pradestiniert
fiir jedwede Beobachtung und dafiir, Unterschiede
wahrzunehmen und hochzuhalten. Hexen waren also
regelrechte Anwaltinnen der Differenz, die zwischen
beiden Seiten vermitteln konnten. Durch ihr Wissen
um beide Seiten hatten sie aber auch die Macht, be-
stehende Paradigmen infrage zu stellen - eine durch-
aus gefahrvolle Position, denn nicht immer sind Im-
pulsgeber oder Uberbringer visionirer Botschaften
geliebt, wie man vom Schicksal vieler Hexen weiRR.

Auf dem Zaun zu reiten, heilt, die Grenze zu mar-
kieren und sie dadurch bereits aufzuweichen, sodass
sie durchlassig fiir neue Impulse und letztlich zum
Katalysator der Selbsterneuerung werden kann. Das
Dazwischen und die Differenz kennzeichnen auch die
Position des Kulturagenten. Sie sind die Grundlagen
seiner Vermittlungsarbeit. Wahrend ihm zunachst
natiirlich daran gelegen ist, dass einzelne Projekte so
gut wie moglich gelingen, leistet er damit auch eine
kulturelle Mobilisierung der Schule und gewisserma-
Ren subversiv - so die hier formulierte These - einen
Beitrag zur Schulentwicklung. Und auch hierin wird
seine Hexennatur sichtbar: denn subversiv bedeutet
umstiirzen, untergraben, unterwandern. Subversion
hat somit immer die Veranderung im Blick. Der Kul-
turagent, der an der Schule Kunst und Kultur in ihren
mannigfaltigen Praxen initiieret, riittelt damit jedoch
mehr oder weniger gezielt an den Zaunen, also an
den Ordnungen des Gefiiges Schule, und nutzt die
Durchlassigkeiten, um Impulse von aufen hinein-
zubringen. Er ,zwingt* Schule somit, sich mit ihren
Grenzen auseinanderzusetzen, und legt damit das
Fundament fiir Entwicklung und Erneuerung.

Der Bildungswissenschaftler Heinz Gniostko zeigt im
Kontext der Diskussion um Schule als lernende Orga-
nisation, dass der dynamische gesamtgesellschaftliche
Wandel der Motor zur Selbsterneuerung fiir Schule ist.



Die Organisation Schule scheint sich selbst jedoch
eher als Institution denn als Organisation zu verste-
hen. Als Institution erfiillt Schule die Erwartungen, die
die Gesellschaft an sie herantragt - durch ein tradier-
tes Regelwerk, das sie als Ort des Lernens fasst, und
aus dieser allgemein anerkannten Rahmung bezieht
sie ihr Selbstverstandnis. Sie muss sich nicht mehr
von anderen Organisationen wie Universitaten, Kir-
chen, Armeen und Theatern unterscheiden, denn der
Unterschied scheint allen klar zu sein. Der Systemthe-
oretiker Dirk Baecker sagt hierzu: ,Eine Organisation
war in dem MaRe Institution, in dem sie sich sicher
sein konnte, worin ihre gesellschaftlichen Aufgaben
bestehen und welche Spannbreite ihr fiir unterschied-
liche Interpretationen und Variationen fiir diese Auf-
gabe zur Verfiigung stehen.“’ Aufgrund dieser Ver-
fasstheit fallt Schule organisationales Lernen vielleicht
schwerer als erwartet, doch was unterscheidet die
von Gniostko vorgeschlagene lernende Organisation
von der uns allen bekannten Institution Schule? Was
hindert die Organisation Schule im Speziellen und Or-
ganisationen im Allgemeinen daran zu lernen? Und
warum riitteln Kulturagentinnen und Kulturagenten
sowie Kunstschaffende, die sie in Schule bringen, so
sehr an deren Regelwerk, an deren Zaunen?

Der Organisationswissenschaftler Charles Handy greift
auf die folgende Parabel vom gekochten Frosch zu-
riick, um zu verdeutlichen, wie schwer Organisationen
lernen und worin sich die lernende Organisation von
anderen Organisationen unterscheidet: ,Wenn man
einen Frosch ins kochende Wasser wirft, versucht er,
so schnell wie maoglich herauszuspringen. Setzt man
ihn aber in lauwarmes Wasser und erhoht langsam
die Temperatur, passiert {iberraschenderweise nichts.
Der Frosch fiihlt sich offenbar sauwohl und beginnt
bei lebendigem Leibe zu kochen, ohne es auch nur
zu merken.” Und Dirk Baecker kommentiert: ,,Diese
Schauergeschichte ist die Geschichte eines Organis-
mus, der nicht lernt. Der Frosch ist nicht in der Lage,
fiir ihn bedrohliche, allmahliche Verdnderungen
seiner Umwelt wahrzunehmen. Er bekommt sie im
wahrsten Sinne des Wortes nicht mit, weil er keine
Maglichkeiten hat, ein lauwarmes Wasser von einem
etwas warmeren zu unterscheiden. Er unterscheidet
nicht, was sich verandert.”

Stellen wir uns vor, die Organisation Schule, die sich
aus den verschiedensten Teilen zusammensetzt, wére
dieser Frosch. Als Institution hat sie sich bereits un-
terschieden, ihr Regelwerk steht. Wie beim Frosch be-
steht so die Gefahr, auRen auftretende Unterschiede
auszuklammern und sich folglich auch nicht zu be-
wegen. Die dynamischen Veranderungsprozesse, von
denen Gniostko spricht, kann Schule folglich gar nicht
wahrnehmen, denn sie verfiigt nicht iiber ein Sen-
sorium, das Unterschiede aufzeigt. Sie reagiert auf
Irritationen mit Festmauern im altbekannten Innen
mit ihrer tradierten Institutionalisierung. Fiir unseren
Frosch ist diese Nichtreaktion tddlich. Lebensrettend
ware es dagegen zu springen.

»Es geht!“, motiviert Gniostko die Schulen und meint
damit sinngemaR: ,Springt!“ Doch wie kann denn
nun Schule Fiihler fiir dynamische gesellschaftliche
Verdnderungsprozesse entwickeln? Wie spiirt sie die-
se auf und kann sie positiv fiir den eigenen Entwick-
lungsprozess verwenden? Wie lernt sie zu springen?

Will sich Schule nicht génzlich abschotten, sollte sie sich
also 6ffnen und etwaige Impulse, Irritationen, Stérung
als Potenzial zur Selbstreflexion erkennen. Dafiir ist es
unabdingbar, die Sensorien fiir Unterscheidungen zu
schérfen, um ,auch langsame, allmahliche, zeitverzo-
gernde Veranderungen wahrzunehmen*”. Fiir die Ak-
teure der Organisation Schule (Lehrkrafte, Schiilerinnen
und Schiiler, Eltern, Schulleitung und alle anderen) ist es
deshalb wichtig, Madglichkeiten zu erhalten, Differenz-
erfahrungen zu machen, Unterschiede zu beobachten
und sich irritieren zu lassen.

Hier schaffen Kulturagentinnen und Kulturagenten
Raume, in denen diese Wahrnehmungen von Un-
terschieden moglich werden. Wie der Frosch ,,dem
Kitzelgefiihl trauen [muss], das aus seinen Gliedern
kommt, auch wenn der Kopf nicht weiR, worum es
geht“®, miissen auch Schulen und ihre Akteure ler-
nen, sich ihrem gesellschaftlich veranderten Umfeld
zu stellen, wollen sie die Chancen, eine lernende Or-
ganisation zu werden, annehmen.

Der subversive Beitrag, den Kulturagentinnen und
Kulturagenten zur Veranderung von Schulen leisten
konnen, liegt genau in dieser Form der Wahrneh-



mungsschulung fiir Unterschiede. Die Interaktion mit
Kunstschaffenden und Kulturinstitutionen stort den
whochritualisierten Schulalltag” und zeigt den Akteu-
ren, ,,dass sie es sind, die durch ihr tagtagliches Han-
deln diese [tradierten] Strukturen heute erneut bestati-
gen, um sie morgen von neuem erwarten zu diirfen®
Oder, dass es an ihnen ist, neue, andere, irritierende,
storende Impulse zuzulassen, damit sich selbsterneu-
ernde Strukturen bilden kénnen. Um diesen Weg der
Selbsterneuerung zu gehen, miissen die Schulakteure
in einen Prozess der Selbstreflexion iiber die eigene
Handlungspraxis eintreten und dabei begleitet werden.

Schnitt: einen Monat spater. Das ,,Marchen-Sound“-Pro-
jekt ist erfolgreich abgeschlossen. 28 Schiilerinnen und
Schiiler haben sich mit Mérchen auseinandergesetzt
und ihre sprachlichen Besonderheiten, ihre Musikalitat
und ihren Witz anders und tiefer erfahren, als dies ohne
einen kiinstlerischen Ansatz méglich gewesen waére.
Die Zusammenarbeit mit dem D] und vice versa mit den
Lehrerinnen blieb nicht ohne Herausforderungen, und
immer wieder stieBen beide Systeme aneinander. Die
abschlieBende Reflexion der Lehrerinnen fiel jedoch
sehr positiv aus: Die kiinstlerische Expertise von auRRen
ermoglichte allen eine neue und positive Erfahrung. Die
Schiilerinnen und Schiiler erlebten sich und ihren Um-
gang mit Text und Sprache véllig neu. Kreatives Denken,
Umsetzen eigener Ideen, musikalisches und sprachli-
ches Lernen waren genauso Thema wie die sozialen Fa-
higkeiten in der Teamarbeit und das Entwickeln eines
Wir-Gefiihls, Voraussetzungen und Féhigkeiten, ohne
die die gemeinsame Vertonung des Marchens nicht
moglich gewesen ware. Aus dieser Erfahrung entstand
der Wunsch der Lehrerinnen, Formate diese Art in ih-
rem Fachunterricht weiter auszubauen. Und auch der
D) orientierte sein Handeln am Regelwerk der Schule,
stellte sich in der Vermittlung seiner kiinstlerischen
Praxis auf die Schiilerinnen und Schiiler ein und nahm
die Moglichkeit an, sein kiinstlerisches Tun im Spiegel
der Kinder und Jugendlichen zu reflektieren.

Lehrerinnen und Kiinstler agierten zwischen ihren
Systemen und erdffneten den Schiilerinnen und Schii-
lern somit einen neuen Ort des Lernens, in dem sich
Schule und Kunst iiberschneiden.

Durch die Reflexionen der systemischen Unterschiede
konnte sich in diesem kleinen Projekt etwas herausbil-
den, was fiir eine lernende Organisation unabdingbar

ist. Denn wie auch Gniostko festhalt, ist das Lernen des
Individuums fiir das Lernen der Organisation notwen-
dig. Die beiden Systemreprasentanten schotteten sich
nicht gegeniiber Stoérung und lIrritation ab, sondern
offneten sich fiir die Differenz: Es ging beiden nicht da-
rum, den anderen dazu zu bringen, die Dinge so zu tun,
wie sie vermeintlich getan werden sollten, sondern mit
allen Sinnen das eigene Handeln von dem des anderen
zu unterscheiden und gleichzeitig die eigenen Aktionen
an denen des anderen zu orientieren.

Was die individuellen Erfahrungen der Beteiligten an
diesem Projekt fiir die Herausbildung einer lernenden
Organisation auf Dauer beitragen kann, bleibt abzuwar-
ten. Jedoch, wenn wir Kulturagenten diese Erfahrungen
und unsere Expertise im Orchestrieren der Differenz mit
anderen Akteuren in und um Schule und deren Entwick-
lung teilen, besteht die Chance, auch mit einem singu-
laren Beitrag Veranderungsprozesse weiter anzustofRen.
Indem wir Maglichkeiten schaffen, Unterschiede sinn-
lich erfahrbar zu machen, kann die Organisation Schule
mehr und mehr eine bejahende Haltung zu Irritation
und ihrer asthetischen Rahmung einnehmen. Wenn
Schule es schafft, ihre Sensorien fiir die sie umgebende
und dynamische Veranderung zu entwickeln und diese
zum Gegenstand ihrer Selbsterneuerung zu machen, ist
sie einer lernenden Organisation sehr nahe.

Dieser Prozess kann riskant sein, denn die beteiligten
Akteure betreten Neuland. Hexen und Kulturagenten
kennen die damit verbundenen Angste und Hoffnun-
gen, Motivationen und Bediirfnisse und verstehen es,
mit diesen umzugehen. Jedoch stoRen auch sie dabei
immer wieder auf Widerstande der Organisation und
der Systeme. Wie deren Mitglieder, so brauchen auch
sie Unterstiitzung und Bestarkung in ihrer Arbeit. Dies
ist einerseits mit den umfassenden Angeboten zur
Qualifizierung und der Begleitung durch die Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter der Landerbiiros sowie der
Geschéftsstelle gewahrleistet.” Andererseits kommt der
jeweiligen Schulleitung eine besondere Bedeutung zu.
In dem MaRe, in dem sie sich mit ,den Idealen und der
Uberzeugung beziiglich schulischer Bildung identifiziert
und sie diese aktiv kommuniziert*’, kénnen Verénde-
rungsprozesse gelingen, und der Frosch springt.
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Begriffe sind nicht zu fassen. Begibt man sich
auf die Suche nach der Bedeutung einzelner Begriffe,
dann zeigt sich schnell, dass sie bei gleichbleibendem
Wort wandelnde Bedeutungen anzunehmen vermo-
gen. Die Wandelbarkeit von Begriffen lasst sich nicht
nur entlang historischer Verldufe beobachten, son-
dern auch in zeitgleichen Zusammenhangen. lhre Un-
bestandigkeit ist dabei fiir Reinhart Koselleck, einem
Begriinder der Begriffsgeschichte, keine stérende Zu-
tat, sondern ein zentrales Motiv.' Sie wdren demnach
nicht als stabile Einheiten zu begreifen, sondern als
bewegliche Briicken zwischen einem Wort und sei-
nem jeweiligen gesellschaftlichen - und eben wan-
delbaren - Gebrauchszusammenhang, der sich im
Begriff abbildet.

Dieser konstitutiven Unbestandigkeit steht das ver-
breitete Begehren gegeniiber, Begriffe ,klaren* zu
wollen, sie ein fiir allemal zu definieren, um Missver-
standnisse und Konflikte im Kommunikationskreislauf
zu vermeiden. Besonders betroffen von diesem Wider-
spruch zwischen erhohtem Klarungsbedarf einerseits
und groRtmoglicher Unklarheit andererseits scheint
mir der Begriff ,Vermittlung® zu sein; vor allem dann,
wenn es um ,Vermittlung von Kunst geht, also um
Kunstvermittlung. So sieht sich der im Diskurs kaum
aufbereitete Begriff einem enormen Klarungsbhedarf
gegeniiber, der sich etwa auf Tagungen und Konferen-
zen zeigt, an dessen Ende stets die Frage steht: ,Was
meinen wir eigentlich mit Kunstvermittlung?“

Ich will nun im Folgenden den Widerspruch zwischen
Unbestandigkeit und Klarungsbedarf nicht aufl6sen,
sondern versuchen, ihn einzuldsen. Ich mdchte eine
kurze Klarungsskizze fiir etwas liefern, das nicht zu
klaren ist. Ich werde dabei zwei Techniken der Be-
griffsgeschichte verweben und anwenden. Die erste
Technik zeichnet den historischen Verlauf eines Be-
griffs nach, um Verdnderungen seiner Bedeutung
herauszuarbeiten. Die zweite Technik sucht nach Ge-
genbegriffen, will also einen Begriff mit der Uberle-
gung eingrenzen, was er nicht bedeutet, weil die an-
dere Bedeutung mit einem anderen Begriff besetzt ist.
Fiir diese zweite Technik werde ich im Folgenden die
Begriffe ,,Reflexion” und ,Veranderung” dem Begriff
+~ermittlung” entgegensetzen. Damit ergibt sich ein
maoglicher Begriffszusammenhang, der aktuell im Dis-
kurs der Kunstvermittlung verhandelt wird, der aber
genauso gut ein anderer sein konnte.’ Die folgende
Skizze ist demnach eine mogliche, keine notwendige.

Ich habe oben angedeutet, dass Tagungen ideale Orte
sind, um den Umgang mit Begriffen zu beobachten.
Aber nicht nur der Widerspruch zwischen unbestén-
diger Verwendung und Klarungsbedarf ist ein immer
wiederkehrendes Muster, sondern auch der Einsatz
von Gegenbegriffen. Diese haben nicht nur die Funk-
tion der Bedeutungseingrenzung, sondern sind meist
auch ein Verweis auf die Position der Sprecherin/des



Sprechers, die/der sich durch einen Gegenbegriff be-
ziehungsweise durch den Einschluss des einen und
den Ausschluss des anderen Begriffs einem bestimm-
ten Diskurs zuordnen will und einem anderen eben
nicht. So bemerkte Paul Mecheril in seinem Vortrag
auf der Tagung ,Kunstvermittlung in der Migrations-
padagogik®”, er wiirde nicht gern iiber Kunstvermitt-
lung sprechen, da der Begriff der Vermittlung fiir ihn
eine paternalistische ,,Ich-vermittle-Dir-mal-was-Hal-
tung” impliziere. Stattdessen zoge er den Begriff der
asthetischen Bildung vor, da dieser das Potenzial der
Selbst- und Fremd-Reflexion beinhalte.” Statt fiir Re-
flexion scheint der Begriff der Vermittlung fiir Mecheril
also fiir die Vorstellung vom reibungslosen Transport
fixer Informationen zu stehen. Vermittlung und Refle-
xion waren damit zwei sich ausschlieBende Begriffe,
Gegenbegriffe.

Im Riickblick auf die Tagung ,,Mind the gap!“” stellten
die Leiterin Birgit Mandel und der Leiter Thomas Renz
in Hinblick auf das Fernbleiben weiter Teile der Bevdl-
kerung von sogenannten hochkulturellen Angeboten
die Frage: ,,Miissen wir kulturelle Angebote vermitteln
oder verandern?“® Das ,oder” macht den Gegenbe-
griff deutlich: Wenn vermitteln und verandern derart
gegeniibergestellt werden, dann kann das nur bedeu-
ten, dass Vermittlung eben nicht fiir veranderliches
Wissen und bewegte Institutionen steht, sondern -
und das ware eine Parallele zu Mecheril - fiir die Wei-
tergabe fixer, also unverdnderlicher Informationen.

Bleiben noch Reflexion und Veranderung - aber um
diese beiden Begriffe als gegensatzliche zu beschrei-
ben, braucht es keinen Gang auf eine Tagung. Ein
Blick in die erziehungswissenschaftliche Literatur seit
den 1960er Jahren geniigt, um Reflexion und Verénde-
rung als zwei diverse Konzepte herauszustellen. Eine
Situation soll reflektiert und dann verandert werden;
auch die Veranderung soll ihrerseits reflektiert wer-
den und so weiter. Reflexion stiinde dann fiir passives
Beobachten und Analysieren und Veranderung fiir ak-
tives Eingreifen in Wirklichkeit.

Ich habe also drei Gegenbegriffspaare gebildet: Ver-
mittlung/Veranderung, Vermittlung/Reflexion und
Reflexion/Verdnderung. Jeder Begriff eines Paares
schlieRt den anderen aus, ist selbst eindeutig durch
die Negation des anderen.

Diese Eindeutigkeit will ich im Folgenden durchein-
anderbringen und die Beziehungen verkomplizieren.

Ich werde statt der ausschlieRenden ,oder“- eine
»als“-Verkniipfung einfiihren und dabei auch die an-
gekiindigte historische Dimension einflieBen lassen.
Veranschaulichen werde ich dies mit einer Erzahlung
aus meiner Lehrtatigkeit in Oldenburg. Erzahlung und
begriffliche Skizze werden sich im weiteren Verlauf
immer wieder unterbrechen. Um die Erzahlung ab-
zusetzen, die immer nur indirekt Bezug auf die Skizze
nimmt, setze ich sie im Folgenden kursiv.

Im Rahmen meiner Lehrveranstaltung ,,Zwischen Fiih-
ren und Auffiihren* verschiebe ich den Lernort von den
Rédumen der Universitdt in die Ausstellung ,,B[R]YZANZ*
der Performancekiinstlerin Siikran Moral im Edith-Russ-
Haus fiir Medienkunst. Die Ausstellung gibt Video- und
Fotodokumentationen von Performances zu sehen sowie
eine Installation. Die Konstruktion von Gender und die
Thematisierung von Dominanzverhiltnissen, etwa im
Rahmen von Hochzeitstraditionen oder in tiirkischen
Bddern, stehen dabei im Mittelpunkt.

Beim ersten Besuch bitte ich die Studierenden, sich zu-
nichst selbst die Ausstellung anzusehen. Nach einer
halben Stunde frage ich die Gruppe nach ihrem ersten
Eindruck. Viele berichten, dass sie die Ausstellung als
bedriickend empfinden. Ein Student kritisiert den Um-
stand, dass die Arbeiten der Kiinstlerin, die dezidiert
in einem tiirkischen Kontext entstanden wdren, hier in
Oldenburg ohne hinreichende Informationen zum ur-
spriinglichen Kontext gezeigt wiirden. Bei einem Blick in
die Runde sehe ich, dass sich fast alle an einer Informa-
tionsbroschiire des Museums festhalten.

Die Sprachpraxis, nach der Vermittlung als tiberpriif-
bare Uber-mittlung fixer Inhalte eines Senders an ei-
nen Empfanger begriffen wird, ist in expliziter Form
erst seit den 1960er/1970er Jahren nachweisbar. Sie
geht mit zweierlei Entwicklungen derselben Jahre
einher:

Zum einen steht der Begriff der ,Wissensvermittlung”
fiir einen Paradigmenwechsel in den Erziehungswis-
senschaften. Es wurde versucht, mit naturwissen-
schaftlichen Mitteln ({iberpriifbare Erkenntnisse im
Wissenschaftsbetrieb sowie kontrollierbare Ergebnisse
von Lernprozessen einzufiihren.” Im Anschluss daran
war fiir eine kritisch ausgerichtete Padagogik der Be-
griff der Vermittlung bald als Wissensabfiillung nach
dem Modell des Niirnberger Trichters verschrien.



So schreibt etwa Heinz von Foerster: ,,Aber schon mit
der Idee von Wissensvermittlung will ich nichts zu
tun haben. Wissen 4Rt sich nicht vermitteln, es 1Rt
sich nicht als eine Art Gegenstand, eine Sache oder
ein Ding begreifen, das man - wie Zucker, Zigaretten,
Kaffee - von A nach B transferieren kann, um in einem
Organismus eine bestimmte Wirkung zu erzeugen.”

Zum anderen mag die Idee von Vermittlung als ver-
lustfreiem Wissenstransfer auch unter dem Eindruck
der sich damals gerade etablierenden Kommunikati-
onswissenschaft entstanden sein. Ein bis heute breit
rezipiertes und immer wieder im Zusammenhang mit
dem Begriff der Vermittlung genanntes Kommuni-
kationsmodell ist etwa das von Claude Shannon und
Warren Weaver, das sogenannte Sender-Empfan-
ger-Modell, das einen Versuch maglichst verlustfreier
Kommunikation darstellt.” Zur breiten Rezeption des
Modells gehort aber auch das Missverstédndnis, Shan-
non und Weaver hatten das Modell fiir soziale Interak-
tion entworfen. Dabei galt es, ein technisches Problem
zu losen. Dass sich das Sender-Empfianger-Modell
nicht ohne Weiteres auf soziale Kommunikation
iibertragen lasst, darin waren sich auch schon die
Kommunikationstheoretiker der 1970er Jahre einig:
Zwischenmenschliche Kommunikation geht stets mit
Sinnbriichen einher statt mit fixen Inhalten.

Noch beim ersten Besuch merke ich an, dass es mir im
Rahmen der Lehrveranstaltung um einen anderen Ver-
mittlungsbegriff gehen wird. Nicht die Frage, ,Was will
die Kiinstlerin mir damit sagen?“, wire von Interesse,
sondern ,Was kénnen wir damit machen?*. Um einen
Anfang zu ermdéglichen, der sich abseits hilfebietender
Informationsbroschiiren bewegt, bitte ich die Studie-
renden, nochmals in die Ausstellung zu gehen und sich
eine Arbeit auszusuchen, die sie besonders beschiiftigt
hat. Mit dieser sollen sie sich 30 Minuten schweigend
auseinandersetzen.

Dass dort, wo zwischen Menschen Wissen verhandelt
wird, keine fixen Inhalte zu erwarten sind, war da-
bei keine neue These. Verdeckt zu sein scheint aber
inzwischen, dass der Begriff der Vermittlung einmal
genau fiir verhandeltes, gestortes, bewegliches, kriti-
siertes Wissen stand. So brachte etwa Immanuel Kant
im 18. Jahrhundert in seiner ,Kritik der reinen Ver-
nunft* einen Gegenbegriff zur Vermittlung ins Spiel,
namlich die Unmittelbarkeit. Im Vokabular Kants ware
unmittelbares statt vermitteltes Wissen ein solches,
das ohne Veranderung und ohne Verlust in unseren

Kopf gelangen wiirde.” So etwa lautete die damali-
ge These der Empiristen, nach der die menschliche
Wahrnehmung Eindriicke der Umwelt unmittelbar
erfahren wiirde, ohne dass diese der Vermittlung
durch einen Dritten - etwa einen Lehrer oder eine
Theorie - bediirften, und damit méglicherweise auch
verformt waren. Kant setzte dem entgegen, dass un-
ser je eigener Wahrnehmungsapparat immer schon
vorgepragt sei und sich niemals neutral gegeniiber
Sinneseindriicken verhalten konne. ,Wissen ist we-
sentlich Vermittlung®, so Manfredo A. de Oliveira iiber
Kant, und weiter: ,,Keine Erkenntnis kann unmittelbar
aus der Erfahrung gewonnen werden, sondern nur
insofern, als sie eine Bestatigung oder Verwerfung ei-
nes Vorwissens ist.“ * In diesem Begriffskonzept bildet
sich auch die aufklarerische Haltung Kants ab. Wissen
diirfe nicht unmittelbar behauptet, sondern miisse
vermittelt, miisse als verdnderliches herausgestellt
werden, um es so auch kritisieren zu kdnnen.

Doch nicht nur das Wissen iiber einen Gegenstand
ware demnach verdnderlich, sondern auch die Ge-
genstande unseres Wissens selbst. Vermittels unserer
Wahrnehmung driicken wir dem Gegenstand immer
schon unseren Stempel auf.™ Der Gegenstand ist fiir
mich niemals derselbe wie fiir jemand anderen. Ich
nehme den Gegenstand in leicht verschobener Weise
wahr, anders als ihn andere wahrnehmen. Das heift
aber, dass der Gegenstand nicht zu jedem Zeitpunkt
mit sich identisch, sondern in seiner Identitdt gebro-
chen ist. Vermittlung durch Wahrnehmung verdndert
den Gegenstand, bringt ihn in Bewegung. Mit aller
Konsequenz: Vermittlung impliziert Verdnderung, wah-
rend der Begriff der Unmittelbarkeit - in der Tradition
von Kant - fiir unveranderliche, mit sich identische
Inhalte steht.

Eine solche Vermittlung als Veranderung funktioniert
aber nur, wenn die Rahmung es zulasst. ,,Solange die
in einem Verhiltnis zu vermittelnden Pole eine eige-
ne, verhéltnisunabhédngige Substanz behaupten, kann
zwischen ihnen keine Vermittlung stattfinden, aus der
beide verandert hervorgehen.“” Mit anderen Worten:
Wird von einem Gegenstand erwartet, fix und unmit-
telbar verfiighar zu sein, und/oder wird von einem Ad-
ressaten erwartet, Wissen unkritisch und unverfalscht
gleich einem GefaR aufzunehmen, dann kann auch
durch jedwede Vermittlung nicht gewonnen werden,
was schon vorher verloren ging: Beweglichkeit.



Im Anschluss an die schweigenden Auseinanderset-
zungen sprechen wir gemeinsam iiber das Erlebte. Drei
Studentinnen hatten sich 30 Minuten die Videodoku-
mentation ,,Bordello“ angesehen, in der die Kiinstlerin,
bekleidet mit einem Negligé, vor einem Bordell steht
und ein Schild mit der Aufschrift ,.for sale* tragt. Zudem
gibt die Kamera eine grofSe Menge von Mdnnern zu se-
hen, die die Szene schweigend betrachten.

Die Studentinnen gaben an, dass sich die Arbeit im
Laufe des Betrachtens fiir sie verdndert hdtte. Zu Be-
ginn hitten sie die Blicke der Mdnner noch auf die
Kiinstlerin gerichtet gesehen - im weiteren Verlauf
fiihlten sie sich selbst den Blicken der Mdnner ausge-
setzt. Auch Rassismus steht im Raum. Von ,,den tiirki-
schen Mdnnern*“ ist die Rede, von ,,der anderen Kultur*
und der Auffassung, dass ,,so etwas“ (etwa geschlecht-
liche Dominanzverhdltnisse) bei ,,uns* gliicklicherwei-
se nicht mehr so sei. Wihrend sich also das Video ver-
dnderte, schien sich die Position der Betrachterinnen
als weilSe Mehrheitsdeutsche, die auf die ,Anderen*
blicken, zu fixieren.

Um den Studierenden einen Weg zu doffnen, wie sie
ihre je eigene Position in der Ausstellung stdrker in
den Blick bekommen kénnten, und so Bewegung in
das Spiel der Positionen zu bringen, bitte ich gemein-
sam mit einem Kollegen die Studierenden, kleine Per-
formances durchzufiihren.” Wir bitten sie, ihren Korper
kurzzeitige Haltungen zu den Arbeiten einnehmen zu
lassen, die sie in der vorigen Veranstaltung beschdftigt
hatten. Eine der Studentinnen, die das Video ,Bordel-
lo“ angesehen hatten, kniet sich so in das Licht des
Beamers, dass einerseits ihr Gesicht erstrahlt und
andererseits ihr Profil als Schatten die Projektion zer-
teilt. Sie blickt zuriick. Eine andere Studentin formt zur
selben Arbeit mit ihren Hinden ein Fernglas, mit dem
sie auf die Projektion zuriickschaut. Wir nehmen alle
Performances auf Video auf.

An Kants Kritik der Vorstellung unmittelbaren Wissens
schlieRt G. W. F. Hegel an und treibt den Begriff der
Vermittlung nochmals weiter. Auch Hegel fasst das
Verhaltnis zwischen Gegenstand und rezipierendem
Ich als grundsétzlich vermitteltes auf und schreibt in
der ,Phdnomenologie des Geistes®, ,,daR weder das
eine [=rezipierendes Ich, AH] noch das andere [= zu
rezipierender Gegenstand, AH] nur unmittelbar, in der
sinnlichen GewiBheit ist, sondern zugleich als vermit-

telt; Ich habe die GewiRheit durch ein anderes, nam-
lich die Sache; und diese ist ebenso in der GewiBheit
durch ein anderes, namlich durch Ich.”

Es lohnt sich, diese Passage in ihre Einzelteile zu zer-
legen. Der erste Satz schliet an Kant an und benennt
nochmals die Unmdéglichkeit unmittelbarer Erkenntnis
durch Wahrnehmung bzw. durch ,sinnliche Gewil3-
heit“. Der Unterschied zu Kant ist im zweiten Satz und
der Frage zu finden, woriiber hier Gewissheit bezie-
hungsweise Wissen erlangt werden soll. Hegel geht
es hier ndmlich nicht um die Frage, wie ein Ich Wissen
liber einen Gegenstand, sondern wie ein Ich Wissen
liber sich selbst erlangen kann. Es geht hier demnach
um reflexives Wissen. Und das ist mit Hegel nicht mog-
lich, stiinde ein Ich unmittelbar mit sich alleine da.
Das Ich braucht Anderes, um Wissen iiber sich selbst
zu erlangen, braucht Erfahrungen mit Gegenstanden
und mit anderen Menschen, um sich selbst abzugren-
zen und durch Abgrenzung zu sich selbst zu finden.
Oder mit dem Hegel-Interpreten Gotthard Giinther:
»Reflexion ist nichts anderes als sich selbst fremd ge-
wordenes Sein.”

Vermittelt zu sein bedeutet fiir Hegel demnach, dass
das Eine durch das Andere zu sich selbst kommt - und
umgekehrt. ,,Jedes ist dem anderen die Mitte.”

Dieses Konzept einer reflexiv gedachten Vermittlung
wendet Hegel aber nicht nur auf die Pragung eines
menschlichen Selbstbewusstseins an, sondern grund-
sétzlich auf alles, woriiber Wissen erlangt werden
kann. Ein Jedes, iiber das etwas gewusst werden soll,
braucht ein Anderes, zu dem es in Differenz stehen
kann. ,Erkldren und Begreifen®, so Hegel in der Enzyk-
lopddie der Wissenschaften, ,,heiRt hiernach, Etwas als
vermittelt durch ein Anderes aufzuzeigen.“”’ Vermitt-
lung als Reflexion funktioniert demnach als Spiegel.
Vermittelt wird dann aber nicht ein Anderes, sondern
das Andere dient der Vermittlung, die Selbstreprisen-
tation ist.



In der néichsten Stunde kiindige ich an, dass am Schluss
alle eine Kunstvermittlungsaktion durchfiihren sollen.
Sie sollen sich dabei einerseits auf die Performance
einer Studienkollegin oder eines Studienkollegen be-
ziehen und andererseits auf die dazugehdrende Arbeit
der Kiinstlerin. Auch die Texte aus den Informationsbro-
schiiren kénnen jetzt aufgegriffen werden.

Ich kiindige zudem an, dass als Priifungsleistung eine
schriftliche Reflexion der Kunstvermittlungsaktion ste-
hen soll. Aber es soll wiederum nicht die eigene Kunst-
vermittlungsaktion reflektiert werden, sondern abermals
die einer Kommilitonin oder eines Kommilitonen. Eine
Studentin merkt sofort an, dass das doch wohl nicht
maglich sei: Etwas zu reflektieren, das man selbst nicht
gemacht habe. Man wisse ja gar nicht, was los sei. Ich
entgegne, dass es darum beim Reflektieren auch nicht
ginge. Es geht nicht darum, das Wesen des Reflektier-
ten zu erfassen, sondern mit einem spezifischen Blick
das Reflektierte sich fremd und gleichzeitig zu eigen zu
machen. In der Reflexion wird also weniger das ,,Ande-
re“ erkannt, sondern vielmehr ein Blick auf das eigene
Blicken gerichtet.

Selbstvermittlung als Selbstreflexion durch Andere(s).
Das klingt abstrakt und ist doch ein Konzept, das sich
direkt an Paul Mecherils Migrationspadagogik an-
schlieRen lasst. In seinem Aufsatz ,,Die Normalitat des
Rassismus” zitiert Mecheril Stuart Hall, der schreibt:
»Die [weiBen] Englander sind nicht deshalb rassis-
tisch, weil sie die Schwarzen hassen, sondern weil sie
ohne den Schwarzen nicht wissen, wer sie sind. Sie
miissen wissen, wer sie nicht sind, um zu wissen, wer
sie sind.“?’ ,,Die Schwarzen* dienen dann nicht nur
als Spiegel, als Selbstvergewisserungsmittel durch
Abgrenzung, sondern werden als Konzept in dieser
Abgrenzung (iberhaupt erst hervorgebracht. ,Die
Schwarzen“ ware demnach kein Ergebnis objektiver
Anschauung eines Anderen, sondern ein Ergebnis
von Selbstreflexion. Oder noch weiter zugespitzt: ,,Die
Anderen“ werden durch Fremdbenennung als ,die
Schwarzen” zugerichtet, damit das (weiRe) Selbst zu
sich kommen kann.

Reflexion ware demnach nicht als ein Vorgang zu
beschreiben, der sich passiv und analytisch zur Welt
verhdlt, sondern als ein verandernder Eingriff in Welt.
Auch die Mittel der Reflexion, Denken oder das Ver-
wenden von Begriffen lassen die Welt nicht in ihrem

So-Sein, sondern richten die Welt immer auch ein
Stiick weit zu, namlich so, dass sie nach MaRgabe des
reflektierenden Subjekts handhabbar wird. Wird das
Veranderungspotenzial reflexiver Prozesse verdeckt,
besteht die Gefahr der Naturalisierung von Wissen; es
besteht die Gefahr der Annahme, etwas oder jemand
sei eben natiirlicherweise so und nicht anders.

Auch Hegel hat Reflexion als Verdnderung begriffen
und von dort aus sein Konzept doppelter Reflexion
entwickelt, das sich, ganz grob, folgendermaRen be-
schreiben ldsst: Ein Ich glaubt zunachst, es wiirde un-
mittelbar Wissen aus seiner Umwelt aufnehmen (ir-
reflexiv); durch die Beschaftigung mit seiner Umwelt
lernt dieses Ich zunehmend mehr liber sich selbst (re-
flexiv); durch einen Blick auf seine Umwelt einerseits
und einen Blick auf sein eigenes Reflektieren lernt
dieses Ich, wie es durch Reflexion seine Umwelt ver-
andert (doppelt reflexiv). * Es geht beim Reflektieren
der eigenen Reflexion demnach darum, zu sehen, wie
die Beschaftigung mit sich selbst Andere(s) verandert;
wie beispielsweise der Wunsch nach der eigenen na-
tionalen Identitdt die Anderen erst zu Fremden macht.

Wieder ldsst sich hier an Mecheril anschlieBen. Wenn
er von ,padagogischer Reflexivitat* spricht, dann
meint er nicht jene Reflexion, die Bourdieu eine nar-
zisstische genannt hat, die also auf reine Selbstrepra-
sentation ausgerichtet ist, ** sondern jene, die das Feld
der padagogischen Wissenschaft auf seine Reflexions-
regeln und -mechanismen hin befragt. Es geht also
um eine Reflexion die danach fragt, wie das Feld sei-
nen beobachteten Gegenstand zurichtet beziehungs-
weise erst hervorbringt.

In der letzten Stunde werden die Kunstvermittlungsak-
tionen aufgefiihrt. Ein Student nimmt in seiner Aktion
Bezug auf das Video ,,Bordello* sowie auf die Perfor-
mance der Mitstudentin, die mit einem fiktiven Fernglas
auf dasselbe Video geblickt hatte. Der Student verkleidet
sich, zieht ein Negligé an, trdgt ein Schild ,,for sale* und
lddt uns in den Ausstellungsraum ein. Dort sehen wir,
dass der Student die Beamerprojektion umgestellt hat.
Statt des Videos der Kiinstlerin blickt nun die Mitstu-
dentin mit dem Fernglas auf uns herab. Es ist derselbe
Student, der anfangs das Fehlen von Informationen iiber
den tiirkischen Kontext kritisiert hatte, der nun formlich
aus dem Video springt, verkleidet als die Kiinstlerin, und
der so den Kontext ,,der Tiirkei* mitten in den Ausstel-



lungsraum bringt, in dem wir uns befinden. Das Blicken
der tiirkischen Mdnner” wird zu einem komplexen
Gewebe aus Blicken, Zuriickblicken, Blicken ausgesetzt
sein und Blicke manipulieren, zu einem Durcheinander
von Geschlechterkonstruktionen. Nach der Aktion merkt
eine Studentin an, dass sie nun einen Knoten im Kopf
hdtte. Obwohl! sie dieselbe Arbeit nun so oft gesehen
hdtte, wiirde mit jedem Gesprdich, jeder Performance
und jeder Aktion etwas Unerwartetes geschehen, von
dem aus alles immer wieder neu gedacht werden miisse.

Vermittlung als Veranderung, Vermittlung als Refle-
xion, Reflexion als Verdnderung - was soll das? Es
konnte der Eindruck entstehen, dass nach meiner
begriffshistorischen Skizze alle drei Begriffe unter-
schiedslos iibereinanderliegen, miteinander identisch
sind. Darum geht es mir aber nicht. Die ,als“-Opera-
tion hat fiir mich eher den Zweck einer Maskerade:
Der eine Begriff verkleidet sich kurzzeitig mit dem
anderen, und es fallt auf, dass der eine viel mit dem
anderen zu tun hat, ohne dass beide dieselben wéren.
Der eine birgt Momente des anderen.

Die ,,als“-Operation ist fiir mich also eine der Vermitt-
lung: Sie bringt Bewegung in starre Verhiltnisse. Die
»als“-Operation ermdglicht es, sich nicht zufrieden zu
geben, wenn Begriffe als eindeutige daherkommen,
wenn zu viele ,oder“-Operationen und totale Be-

griffsausschliisse im Spiel sind. Die ,als“-Operation
soll nichts festlegen oder klaren, sondern kurzeitig
etwas sichtbar machen. Sie hatte sich, begriffshisto-
risch begriindet, auch mit vielen anderen Komponen-
ten durchfiihren lassen: Vermittlung als Kritik, Ver-
mittlung als Polizei, Vermittlung als Unmittelbarkeit,
Vermittlung als Spiel und so weiter. *° Es ware jeweils
etwas anderes ans Licht gekommen, ohne dass die
Unbestimmtheit des Vermittlungsbegriffs aufgeldst
worden ware.

Fiir das Feld der Kunstvermittlung heiRt das, dass die
beliebte Tagungsfrage ,Was meinen wir mit Kunstver-
mittlung?“ nicht beantwortet werden darf und den-
noch gestellt werden muss. Es darf keine Antworten
geben, weil jede Antwort den Begriff der Vermittlung
in seiner Beweglichkeit eingrenzen und seiner Mog-
lichkeiten berauben wiirde, ja, iiberhaupt seines Be-
griffseins. Die Frage muss dennoch gestellt werden,
weil trotz der Uneinldsbarkeit permanent am Begriff
gearbeitet werden muss. Denn Begriffe sind Reflexi-
onsmittel, und durch Reflexion ldsst sich Praxis den-
ken, beobachten und verandern. Am Begriff arbeiten
heilt, an der Praxis zu arbeiten.
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Vgl. Koselleck, Reinhart: Begriffsgeschichten, Frankfurt/M. 2006.

Veranderung verwende ich hier im Sinne von Transformation, ein Begriff, den Carmen Mérsch in den
Diskurs der Kunstvermittlung eingebracht hat. Vgl. Morsch, Carmen: ,,Am Kreuzungspunkt von vier
Diskursen: Die documenta 12 Vermittlung zwischen Affirmation, Reproduktion, Dekonstruktion und
Transformation®, in: dies. et al. (Hg.): Kunstvermittlung 2. Zwischen kritischer Praxis und Dienstleistung

auf der documenta 12. Ergebnisse eines Forschungsprojekts, Ziirich/Berlin 2009, S. 9-33. Fiir den Begriff
der Reflexion im Zusammenhang der Kunstvermittlung vgl. etwa Mecheril, Paul: , Asthetische Bildung.
Migrationspadagogische Anmerkungen®, in: Institut fiir Auslandsbeziehungen/Institute for Art Education/
Institut fiir Kunst im Kontext (Hg.): Kunstvermittlung in der Migrationsgesellschaft. Reflexionen einer
Arbeitstagung, Berlin/Stuttgart 2012, S. 26-36, unter: www.ifa.de/fileadmin/pdf/edition/kunstvermittlung_
migrationsgesellschaft.pdf [30.08.2015].

Die Tagung fand im Mai 2011 in Berlin statt.

Zitiert nach meiner Mitschrift. Vgl. auch Mecheril, Paul: , Asthetische Bildung*, a.a.0.

Die Tagung fand im Januar 2014 in Berlin statt.

Mandel, Birgit; Renz, Thomas: ,,Ein Riickblick auf eine konflikttrachtige Tagung liber niedrigschwellige
Kulturvermittlung®, unter: www.kulturvermittlung-online.de/pdf/tagungsrueckblick_mind_the_gap.pdf
[30.8.2015].

Vgl. etwa Brezinka, Wolfgang: Von der Pidagogik zur Erziehungswissenschaft, Weinheim/Berlin/Basel 1971.
Unter dem ,Niirnberger Trichter wird umgangssprachlich ein didaktisches Konzept verstanden, nachdem
es ohne Anstrengung der Schiilerin/des Schiilers moglich ware, Wissen in deren Képfe zu transferieren.
So von Foerster in einem Interview mit Bernhard Pérksen. Von Foerster, Heinz; Porksen, Bernhard:
Wahrheit ist die Erfindung eines Liigners. Gespriche fiir Skeptiker, Heidelberg 2004, S. 70.

Fiir ein Beispiel fiir die Rezeption des Modells im Kontext von Kunstvermittlung vgl. etwa die
Argumentation auf der Internetplattform Kunstdialoge zur Frage ,Warum nennen wir unsere Arbeit und
diese Internetseite ,Kunstdialoge‘ und nicht ,Kunstvermittlung‘?“. Dazu ist zu lesen: ,Vermittlung und
Ubermittlung. Begriffe, deren Bedeutung im deutschen Sprachgebrauch meiner Meinung nach immer
noch sehr stark von dem langst iiberholten Sender-Empfanger-Kommunikationsmodell nach Shannon und
Weaver von 1948 gepragt sind. [...] In diesem Sinne ist das Ver-mitteln ein Akt, der von einer bestimmten
Person ausgetragen wird und ein Gegeniiber als Empfanger_in der ,Message’ (des Inhalts) impliziert.”
Ohm, Iver: ,Kunstdialoge oder Kunstvermittlung?*, unter: www.kunstdialoge.at/?=1669#more-1669
[30.8.2015].

Vgl. etwa Luhmann, Niklas: Soziale Systeme. Grundrif einer allgemeinen Theorie, Frankfurt/M. 1984, bes.
S. 193-201, zu Shannon und Weaver bes. S. 195, FuRnote 5.

So schreibt Kant etwa iiber die damals iibliche Unterscheidung zwischen logischem Schluss und sinnlicher
Erkenntnis: ,,Man macht einen Unterschied zwischen dem, was unmittelbar erkannt, und dem, was nur
geschlossen wird. [...] Weil wir des SchlieRens bestéandig bediirfen und es dadurch endlich ganz gewohnt
werden, so bemerken wir zuletzt diesen Unterschied nicht mehr, und halten oft, wie bei dem sogenannten
Betrug der Sinne, etwas fiir unmittelbar wahrgenommen, was wir doch nur geschlossen haben. Kant,
Immanuel: Kritik der reinen Vernunft [1787], Hamburg 1993, S. 341 (B 359).

De Oliveira, Manfredo Aralijo: Subjektivitit und Vermittlung. Studien zur Entwicklung des transzendentalen
Denkens bei I. Kant, E. Husserl und H. Wagner, Miinchen 1973, S. 44.

Konkret fordert Kant in der Vorrede zur zweiten Auflage der ,,Kritik der reinen Vernunft“ ein, dass sich
unsere Erkenntnis nicht nach den Gegenstanden, sondern die Gegenstande nach unserer Erkenntnis zu
richten haben. Vgl. hierzu Kant, Immanuel: Kritik der reinen Vernunft [1787], Hamburg 1993, S. 19f. (B XVI).
Képf, David: ,,Mit dem Weltgeist rechnen. Uber Gotthard Giinther®, in: Baecker, Dirk (Hg.): Schliisselwerke
der Systemtheorie, Wieshaden 2005, S. 225-242, hier: S. 230.

Diese Teiliibung habe ich gemeinsam mit dem Theaterpadagogen Jorg Kowollik durchgefiihrt.

Hegel, G. W. F.: Phdnomenologie des Geistes [1807], Gesammelte Werke (GW) Bd. 9, hg. von Felix Meiner,
Hamburg 1980, S. 64, Herv. im Orig.

Glinther, Gotthard: Idee und GrundriR einer nicht-Aristotelischen Logik [1959], Hamburg 1978, S. 320.

Hegel, G. W. F.: Phdnomenologie des Geistes (1807), a.a.0., S. 110.
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Hegel, G. W. F.: Enzyklopddie der philosophischen Wissenschaften im Grundrisse [1830], GW Bd. 20, hg. von
Wolfgang Bonsiepen und Hans-Christian Lucas, Hamburg 1992, S. 101, Herv. im Orig.

Arndt, Andreas: Unmittelbarkeit, Bielefeld 2004, S. 29.

Hall, Stuart: ,,Ethnizitat: Identitat und Differenz*, in: Engelmann, Jan (Hg.): Die kleinen Unterschiede. Der
Cultural Studies-Reader, Frankfurt/M./New York 1999, S. 83-98, hier: S. 93. Vgl. auch Mecheril, Paul: ,,Die
Normalitdt des Rassismus*, in: ders. et al. (Hg.): Tagungsdokumentation des Fachgesprdchs zur ,,Normalitdt
und Alltdglichkeit des Rassismus*, 0.V. 2007, S. 3-16, hier: S. 6, online: www.ida-nrw.de/cms/upload/
PDF_tagungsberichte/Tagungsdoku_Alltagsrassismus.pdf [30.8.2015].

Vgl. hierzu etwa Hegels Abschnitt ,,Das Wesen als Reflexion in ihm Selbst” in: Hegel, G. W. F.: Wissenschaft
der Logik. Erster Band. Die Objektive Logik [1812/1813], GW Bd. 11, hg. von Friedrich Hogemann und

Walter Jaeschke , Hamburg 1978, S. 244-290. Zur Ubersetzung des Hegel’schen Reflexionsbegriffs in die
Bestimmungen ,irreflexiv, ,reflexiv* und ,doppelt-reflexiv* vgl. Giinther, Gotthard: ,,Die aristotelische
Logik des Seins und die nicht-aristotelische Logik der Reflexion* [1958], in: ders.: Beitrdge zur Grundlegung
einer operationsfihigen Dialektik, Bd. 1., Hamburg 1976, S. 141-188, bes. S. 167-169.

Bourdieu, Pierre: ,Narziftische Reflexivitat und wissenschaftliche Reflexivitat®, in: Berg, Eberhard; Fuchs,
Martin (Hg.): Kultur, soziale Praxis, Text. Die Krise der ethnographischen Reprdsentation, Frankfurt/M. 1993, S.
365-374.

Vgl. Mecheril, Paul et al.: Migrationspddagogik, hg. von Sabine Andresen, Weinheim/Basel 2010, S. 171.

Zu Vermittlung als Kritik vgl. Adorno, Theodor W.: Negative Dialektik, Frankfurt/M. 1966. Zu Vermittlung

als Polizei vgl. Hegel, G. W. F.: Grundlinien der Philosophie des Rechts [1821], GW Bd. 14, hg. von Klaus
Grotsch und Elisabeth Weisser-Lohmann, Hamburg 2009, S. 189-200. Zu Vermittlung als Unmittelbarkeit
vgl. Hegel, G.W.F.: Wissenschaft der Logik. Erster Teil. Die objektive Logik, Erster Band, Die Lehre vom Sein
[1832], GW Bd. 21, hg. von Friedrich Hogemann und Walter Jaeschke, Hamburg 1985, S. 54. Zu Vermittlung
als Spiel vgl. Giinther, Gotthard: ,,Cognition and Volition - Erkennen und Wollen. Ein Beitrag zu einer
kybernetischen Theorie der Subjektivitat®, in: ders: Das Bewusstsein der Maschinen. Eine Metaphysik der
Kybernetik, hg. von Eberhard von Goldhammer und Joachim Paul, Baden-Baden 2002, S. 229-285.
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Die Verwendung von Begrifflichkeiten im Mo-
dellprogramm ,,Kulturagenten fiir kreative Schulen*
unterlag einer fortwahrenden kritischen Reflexion
wie auch einer steten Um- beziehungsweise Neube-
wertung in der alltédglichen Praxis. Zu unterschiedlich
war der Begriffsgebrauch der einzelnen Partner in
Schule und Kultur, als dass eine konfliktfreie Verstén-
digung von Anfang an schnell und reibungslos hatte
gelingen konnen. Dariiber hinaus hat das Programm
selbst weitere zusatzliche Begriffe wie ,,Kulturagent®,
»Kunstgeld“ und ,,Kulturfahrplan* in den sich gerade
entwickelnden gemeinsamen Sprachraum eingefiihrt.

Ein erster und duRerst interessanter Beitrag zur Be-
griffskldrung und -priorisierung ist vonseiten der
Akademie unternommen worden: Zentrale Begriffe,
die im Laufe des Programms verhandelt wurden, sind
in ein sogenanntes Spannungsfeld der Begriffe ein-
geflossen, das den Versuch unternimmt, ihre Bezie-
hungen untereinander zu untersuchen und grafisch
darzustellen.' Die daraus resultierende Matrix bildete
zugleich das Koordinatensystem fiir alle in der On-
linepublikation veréffentlichten Fachartikel der Re-
ferentinnen und Referenten der Akademie wie auch
fiir die Reflexionsbeitrage der Kulturagentinnen und
Kulturagenten.

Ich stellte mir in diesem Zusammenhang insbesonde-
re die Frage, ob sich solch ein Verstandigungsprozess
auch auf der personlichen Ebene adaquat abbilden

ldsst. Letztlich wurde der Diskurs iiber Begrifflichkei-
ten von uns als Kulturagenten auf der unmittelbaren
Arbeitsebene noch viel direkter und praxisgebunde-
ner gefiihrt als sonst im Programm. Lasst sich davon
etwas in der verschriftlichten Kommunikation wie-
derfinden? Und konnen daraus im besten Falle sogar
hilfreiche, weil verallgemeinerbare, Schliisse gezogen
werden? Ich meine: Ja!

In meinem Alltag als Kulturagent war meine Mailbox
ein wichtiger Knotenpunkt, an dem viele Kommunika-
tionsstrange zusammenliefen. Aufgrund der Bedeu-
tung dieses Kommunikationskanals fiir meine tagliche
Arbeit sowie des reichlich vorhandenen Speicherplat-
zes habe ich E-Mails kaum gel6scht und konnte so je-
derzeit auf sie zuriickgreifen.

In einem Praxisforschungsprojekt mit dem Titel
~INBOX SENT“’ habe ich deshalb die Betreffzeilen
von insgesamt 3.537 empfangenen und 2.765 ge-
sendeten E-Mails meines dienstlichen Mailaccounts
ausgewertet. Die darin enthaltenen Einzelworte und
Begriffe habe ich nach der Haufigkeit ihres Auftre-
tens im jeweiligen Monat in Wortwolken, getrennt
nach ,,Posteingang” (INBOX) und ,Gesendet” (SENT),
visualisiert und anschlieBend in chronologischer mo-
natlicher Abfolge einander gegeniibergestellt. Auf
diese Weise lieB sich sehr klar ermitteln, welche The-
men zu welcher Zeit in der Kommunikation mit den
unterschiedlichen Partnern im Programm eine Rolle



spielten. Zwangslaufig bilden sie jedoch nur einen
sehr spezifischen Anteil der fiir meine Tatigkeit als
Kulturagent relevanten und damit wesentlichen Be-
griffsfelder ab beziehungsweise sind mit diesen nicht
unbedingt kongruent. Es stellte sich zum Beispiel he-
raus, dass Schliissel- oder Signalwdrter aus dem ad-
ministrativen Bereich hier ganz klar das Gros bildeten,
das heilt am haufigsten in den Betreffzeilen vertre-
ten waren. Oft ging es hierbei um Vertrage, Antrége,
Abrechnungen und Verwendungsnachweise. Uber
alle Monate hinweg wurde zudem durch die Beriick-
sichtigung der Kiirzel ,,AW“ und ,,RE“ der hohe Anteil
von direkten Antworten am gesamten Mailverkehr
deutlich. Worter aus dem Spannungsfeld der Begriffe
tauchten hingegen, wenn iiberhaupt, erst sehr spat
im Verlauf des Programms in den Betreffzeilen auf.
Zumeist geschah dies zu Zeitpunkten, an denen die
langfristige gemeinsame inhaltliche Planung an den
Schulen Fahrt aufnahm beziehungsweise bereits voll
im Gange war.

Womit wir wieder am Ausgangspunkt meiner Uberle-
gungen angelangt waren.

1. Meine Untersuchung bezieht sich nahezu auf den
gesamten Zeitraum des Programms, das heiRt von
September 2011 bis April 2015. Die hier gezeigten
Abbildungen stellen somit lediglich eine Auswahl
dar, die zudem noch subjektiv ist.

2. Ich bringe Betreffzeilen in der Regel genau auf den
Punkt, damit mein Anliegen fiir die Empfangerin/
den Empfanger bereits klar erkennbar wird, bevor
sie/er die E-Mail 6ffnet und ihren Inhalt liest. Dem-
zufolge verandere ich sie auch bei der Beantwor-
tung von E-Mails gefiihlt weitaus haufiger als mein
Gegendiiber.

. Der Grad der Selbst- beziehungsweise Fremdbe-
stimmtheit der verwendeten Betreffzeilen ist somit
grundsatzlich schwer (er-)fassbar und unterliegt
zudem einer gewissen Willkiir. Dies ist bei der Be-
wertung der Ergebnisse mitzudenken.

w



Kulturfahrplan Sprecher
halléchen Ku mme I kreatlve Sprecherwahl Uberarbeitung
Beantragungszeitraum Nachster _ Staatliche streld-sewiligung

\/erfahrensablauf

Arbeitszeitentiniadung il Regelschulezweite v

> “Einverstandni serkIarli“hnk“'e"SpreChEFaUStaUSCh
Akad e m Ie Linoldruck Dienstreisegenehmigung Link Nevzugig Sta rtg e Id antrag

Anhang Antwo GespracheNachfrage save Rodeberg Tur Zeiterfassungssystem
Ausblick Feedbgngkqogep RonZeiterfassung
5.1.2012 LogbuchKurzkonzept TUSCHWGVOrSteIIUng

09.-13.01.2012 Quali

Aktuau.s.erterAntra stabelle gepruft Sta" suttVerwendungsnachweis
25.1.2012 g Entwurfsfassung e ro d a rm I n

Collard Dryburg

date D%Vglnslgl?etlj B e r I I n GGI’SP:aCh Ku Itu ragel’lten PI’Og I’am m Urlaubsantré\.gen )
Betreff Automatlsche FI I mLUdWIQNaChtrag SChthaIbJahr Zwischenbericht

Doodle Handout Neujahrsgrige Unbuchung
Kulturagenten ", 1ctgeld-Projekte Projectfacts Schulen
Hinweis
Nachtrag

Ludwi Nachrichten

Llnoldrud? Nachfrage R Sach kOSten

Zeiterfassungssystem

ulturagen Logo-Projekt Stuttgarter
Ga\erie ELellal:T\;i(e::j:]Ui/re;gT;:\::g Quali e Startpro‘Jekt TStannghe
Terminvorschlag
_eettandout, Menteroda e
Erstattungsanfrage .
B r I n Bildungsnetzwerken PresseeCho ir Zelte rf%slssu ng
9. Qﬁfﬁ’.?fﬁﬁB EIND RUC K K u m m e I @ T:EP VoraBsItim I;nung Zwischenbericht
1.1.2012 Anleitung ponte Slam rlaubsantrag
139192 Aﬁ;gt:i%tﬂ?jif: IEVI\’/grﬂsT op PZ -I;VRxS St alif‘tbgté | d an t r ag
1202 )8 Dienstberatung Kurzkonzept o
Dlerfglt?glrslggr?\rf?efgee Feed baCkbOgen Kljul'[:irgertwoc h e n e n d e Umbuchung
Fachtag Lo
Besuch ffJoljéeen!m?eprUft offenen Sprecheraustausch Re e I S c h u I e Ungeldufige
Kulturfahrplan Nich g
reeavackoosen msiaer . INACNST@T scpjinetzwerk

p Leitfragen Muihlhausen TRodeberg Rudiger

Logbucl
9 Moersch Monatssummen Schloss



Kultur: ten-Infobrief
Fwd Kultgu rkonzept
Feedbackbogen Nachbestellung November
Kunstgeld-Antrage Programmzeitleiste protokoll

Eu rO Informatlonsveranstaltung Vortrag

s Enimart EIN a ung Kunst IdSc rTh'uringenWG

Auswertung Kahl hulerbeerugl%lNJjng
=zsBildung E fur Landesburos Uberwelsung

Kunstgeldantrige u ffnet SOLITAR

ot Besuch sterminmemSChulnetzwerk
26.11.201 AG Kulturelle g, Reinhar
sanA Wi Gelesenss Te cfonkonferenz
Dienstberatung projekt Stand
BurICIn'Ss‘eDlenstrelsegenehmlgung MDR = RE

Donnerstag Detaijllierte Kulturagenten PrOQrQa‘mm
Dienstreiseantrag Kujtuifahrplan Menteroda
uli

nnnnn

Trmm nfrage

DrucksachenFreigabebitte Nachtrag

Poetry Slam
Kulturagenten Landesbiiros
o, KulTour Lediglich Oktober e Stand
wo Erfurt Kulturfahrplanschilerbefragung
Auszahlung Dlenstberatung Freigabebitte Kunstgeld We.Dance Welmar
Biindnisse

Beratung DetaillierteKontaktdateny;:
maom Besuchstermin Horsplelproduktlonps

Anmeldung AG

189-20122 Dienstreiseantrag"on:

11202 e AuswertungixMenteroda
s EINIAAUNG Erfahrungsbericht Projekt

Thiringen

OMEer  (herweisung
Susanne

Jic Zeiterfassungssystem
Telefonkonferenz

Theaterveran

Welten
Spiels

TRS
stark
Startgeld

offnet

BetreuungBIIdung M s
uhlhausen
panesige th.eZstre.seabrecE}l% Kunstgeld-Antrige Schul HEtZWE rk
Do ;gsmpf ngsbestatigung Informationsveranstaltung Programm  termrees
i info Jull Kultur NP ™o

Hipstedt macht Nachtrag
Kulturelle



Regelschule

Terminbestatigung

Fwd Standaufbau .
craneere Einladung e sse WG, PrOje ktauswertun o PEs———

Kla
Cajon-Projekt ce HU pstedt s, Kunstgeldantrag e erwenmmgsms( Teiehmerisie

atstag
Ablauf Aktuellerw Verwendungsnachweisprifung
V\(orkshop Anfrage
Vielen
‘Altersversorgung emes prk N hf rojekt . Vorlau rg
Abrechnung CajO achirage tellen Thea!evhre(
Jo Oto S Sl juni KlangKorper WorkshopNm;mgggasepngtanon ” u rl n g e n
Kulturagenten-Programm ~ Lel men Pro
Forschercamp g Kunst Lessmgschule Rodebe rg TGS

Cajonbau oy Dlenstrelsegenehmlgung Informationen cen ReC h nu n Uh
251 Abf rage Auorin
Nordhausen Protokoll Startgeld-Projekt

Anmeldung bekm formationsweranstatung. K ontaktdaten Mente I’O a. Teamtreffen m RegEthTh u rl n g e r
78.5.2013 de!ele
altatsertwick

Schulnetzwerkes

Schulhalbjahr

o Lessingschule  Projektauswertung
Finde KFP K Lernumgebung  rucaniungen

Endfassung K“"“'“"S'ﬁ‘e -Schulnetzwerkes PFOJ -Nr Reg e I SC h U IeTGS

Standaufbau

FérﬁérF?§n5a9v9r§rEg MeéenterodaThiiringen

= u Nachras - Nordhausen

189“’ ZOViéhZFW Hi pstedt RodebergTh uri nger

Projektsteckbrief Startgeld-Projekt

Besprechung Entwurf HOR-Spiel

ganBildungssymposiu M Verwendungsnachweis
A‘L\]fufzi‘;‘:h:::m" W IdeensEg(nd Terbst Klemmfix hiiéﬂs}ﬁﬂrschlgrrgr“f Zoeies Wﬁi',ifﬂf"’ Anfrage
- nsneikFarbe Gemeinschaftsschule ﬁ Rechiiung

Cajon CaJ on- PFO_] e ktMlnlsterProJekt echselwirkunge

KlangKorper-Workshop.

S| herplat:
Kunstgeld Projekt VOrF:J?.geerpaz
Kunstgeldantrag

Re PrOJektanfrage Themen

ChanceTanz

E-Mail-Account FOtO S

Informationsveranstalty



REMINDER

TRICKFILM
Novalisprogramm 5“”“““““ TeXte WeiRenfels
neue Novalis PI’O_jEkttermIHEW

aussielung Bishop - Dienstreisegenehmigung nichsten
auttrag Claire

oo lokale
Comic-Buch Feuer Mlnlsteﬂg:jnu' R Tr%’ét SC h atte n S p I e I e

esermr COMMICrovest kA205 30117 5 Vorschau rcs h

Mai Literaturkreis

Arbeitsgruppentreffen w,u,mku,‘g w senden vmm ns(hwevkslal(enhslen

Akademie wesmaLernumgebung k b

i g ..Landforscher ESC | e| Ul Ig
nfrage

e ot Ff)rschungsvm‘haben o Salamoun Schulen Voranfrage wimmer Wortwolken
Aorechnung reigesebenkulirele  letse
AbschlussrechnungenEndfassung Kunst

B*“’“ASthetlk Farbe Jahresurlaulb

Gelesen
christoph.schaffarzyk@web.de Kunstler Musikalisch-literarisches | ppaTe

“iEndverwendungsnachnelseRegelschuleZ et re ise

Prasentation o jina_To01 SaChberichte
Projektsachbericht reSt|ICher Sachberlcht

Projektbeschreibung _
Menteroda>Schattenspiele

Projekttermine TRICKFILM

Novalisprogramm Ub i
erschrift
Projektsachbericht Uschovna  (jberarbeitung  vormittags

Comic Dokumemah;);gen o esuriaub l:llsd(\:)Ll:lelr;r\esd:lssoorles:;cher S(hulén . U h I
Anfrage .. C fundraising-fortbildung ~ Lernumgebung  Novalis staatliche oS n lSC ag
Auslieferung  endverwendungsnachweise - Kunstgeldprojekt of text = -
o ' erwendungs ! Retuschierte ex
300dpi Buch Filmische Landforscher pacse Tag Zeltr6|5e
07.05.2015  Boxrander .. Farbvarianten i e weiBenats Tischwerkstatten
Asthetik Endfassung "y Innenteil notia e
Akademie  Beispiel Forschungsvorhaben ?<A1060—2013 Texte RO man tl SC h e
e s e e e \forschau

«mee Regelschule

Motion prisentation Rohentwurf

REMINDER Wortwolken

Sachberichte

Comic-Buch



Regelschule g iier

Telefonkonferenz

e;s;::z‘e";t Workshop |
-1 Zeitreise

wd Halle KuIturaqenten
Honorarvertrag ™ e
venssE @

twurt Lzz::*azm
Alsstellung JeNavas

AXTJ?%[RQKT gehen . AW S’git?(;h . Gesprac a d%?:r%m rafien Telko  Teambesprechung Wettbewerb [ ] Uberblick
23415
24042015 a Ung=-Romantische
Ak!A"bschlussveranstaltun<;| kreative e h‘*’ Pfec“ ng Zwisch .
wischenzeugnis
s bebte | kendestirg” Pramsfors%gnqstaq

o, TKulturagentenzeit Staditbibliothek

enprograr

" ragente
Ammsciimadu?::n . Kszj/l: |t chAerF‘t“,eerda ThUrlnqer Vorbere|tung
grofien uturagentinnen/Kulturagen
uninausen

Praxisforschungstag
Regelschule

ggggggggggggggg Thiringen

B cef,\a’?ﬁghgm“"rar"e“fagM u h I h aUS € N Vorbereitung
Ausst eIIunc_:J“'szruﬁ"ler adtbibliothek

eeeee pwoche Zwischenzeugnis

7AW Einlad URGROMANtiSche
be bteHa”eJ e na PMReR Thiringer =

.E;?TagzeItI'EISE

Eifig ngenErd eKulturagentenZEIt W ksh
orkKksno
Menteroda - P




VERMITTLUNG

Inspiration

Vermittlung

Reflexion

Begriffe

Zuschreibung

196



Ich glaube, dass die Kunst wenig Worte braucht.
Spiirbar, erlebbar, fiihlbar ist sie. Erst wenn wir uns
iber Kunst austauschen, brauchen wir Begriffe als
Werkzeug. Also haben wir es mit zwei ganz verschie-
denen Situationen zu tun. Dieser Text ladt zum Inne-
halten und zum Fragenstellen ein. Wann passiert was?
Wie begegnen wir Kunst? Wann benétigen wir Worte?
Und welche Begriffe nutzen wir? Wer legt sie fest? Und
wie finden sich neue Beziige? Wie machen wir das ge-
meinsam?

Am Anfang meiner Tatigkeit als Kulturagentin gelang
es mir, mit viel Vorbereitung und Uberredungskunst
eine Kunstklasse ins Museum zu lotsen. Ich war froh,
diese Exkursion endlich angestoBen zu haben, und
machte mich mit der Lehrerin und den Jugendlichen
auf den Weg. Ein ausfiihrlicher Museumsgang mit
Fiihrung und nachfolgendem Workshop war geplant.

Der Nachmittag war fiir mich eine Offenbarung. Ja -
der Museumspéddagoge hielt einen klassischen Vor-
trag und gab viel kundige Information: Er gebrauch-
te viele schone Worte und hatte ein groRes Wissen.
Und ja - er sprach in gelangweilte Gesichter, und in
den weiten Raumen des Museums verblieben vie-
le unbeantwortete, weil nicht gestellte Fragen. Der
sich anschlieRende Workshop mit 20 Schiilerinnen
und Schiilern war eine eineinhalbstiindige Material-
schlacht aus Styropor, Kleber und Draht in einem klei-
nen Raum, laut und albern.

Wir hatten viel zu wenig Zeit, um an diesem nicht all-
taglichen Ort anzukommen. Niemand von uns konnte
die Rdume und die darin installierten Arbeiten wirk-

lich erfassen. Es gab keine Maglichkeit, etwas sinnlich
zu begreifen oder zu erfiihlen. Es wurde fiir alles eine
Begriindung geliefert, ohne dass es einen Raum gab,
in dem eine Frage auch nur im Ansatz hatte entste-
hen kdnnen. Niemand hat etwas empfunden, hinter-
fragt, begriffen oder mitgenommen - das war nicht
nur mein Eindruck, sondern auch Konsens unter der
Schiilerschaft.

Im folgenden Szenario stelle ich mir vor, wie unser
Museumsbesuch optimalerweise hétte ablaufen kdn-
nen: Wir kommen am Museum an und werden von
einem Museumspadagogen herzlich begriiBt. Die
Schiilerinnen und Schiiler haben zunachst Zeit, sich
die Rdume alleine anzusehen, sich eine Arbeit auszu-
suchen und dariiber ein paar Zeilen zu schreiben. Sie
formulieren dabei ihre eigenen Gedanken und Fra-
gen. AnschlieRend suchen sie im umliegenden Garten
nach den gerade wahrgenommenen Formen, denn
die Ausstellung beschaftigte sich mit der Darstellung
pflanzlicher Strukturen. Danach erst folgt der Rund-
gang mit dem Museumspadagogen, bei dem sich alle
Schiilerinnen und Schiiler gegenseitig ihre Eindriicke
und die im Garten gefundenen Objekte vorstellen und
beschreiben.

Der Museumspddagoge ist Moderator fiir das Ge-
sprach der Kinder, stellt geschickt Fragen und ermu-
tigt zur Schilderung ihrer Beobachtungen. Seine Ver-
mittlungsarbeit ist fiir alle eine Bereicherung, denn
die Kunstwerke wirken zwar zunédchst ohne Worte,
aber die bezugnehmenden Informationen, die nun
folgen, vertiefen und kldren die eigenen Eindriicke
und Erkenntnisse. Das ein oder andere Kunstwerk
wird nochmals wahrgenommen, - es wird klar, wie
unterschiedlich die Rezeption ausfallen kann - oder



auch, wie ahnlich. Und vielleicht wird auch der kiinst-
lerische Ansatz, der Weg zum Kunstwerk, die Intention
des Kiinstlers deutlicher und spiirbarer. Oder - auch
gut - es ergeben sich neue Fragen. In einem derar-
tigen Ablauf trauen sich alle, ihren personlichen Ein-
druck in eigene Worte zu fassen, und nehmen die an-
schlieRenden Informationen des Museumspadagogen
ganz anders wahr.

Eine solche Kunstvermittlung als Anleitung zu einer
sinnlich emotionalen Erfahrung habe ich in meiner Ar-
beit als Kulturagentin leider nicht oft erlebt. Als wiir-
de den gezeigten Objekten keine eigenstandige Aus-
sage zugetraut. Eine interaktive Rezeption von Kunst
bedeutet fiir mich das Wagnis eines ,,passiven” und
damit oft wortlosen kiinstlerischen Prozesses, der mit
dem Schauen und Fiihlen beginnt, sich durch das Ent-
stehen von Fragen und Begreifen individualisiert und
letztendlich das Kunstobjekt zu einer ganz subjektiven
Botschaft fiir die Betrachterinnen und Betrachter wer-
den lasst. Ich glaube, es bedarf oft keiner Begriffe, um
zu sehen, zu fiihlen, sich in ein Szenario und in einen
Raum einzufiigen. Wenn man die Schiilerinnen und
Schiiler lasst, wird jede/jeder ihre/seine eigenen Bezii-
ge suchen und finden. Erst dann, wenn die individuell
erspiirten Botschaften miteinander ausgetauscht und
abgeglichen werden sollen, braucht es Begrifflichkei-
ten, um einander das Erlebte zu schildern.

Wie aber kann der Versuch, den individuellen Ein-
druck in eigene Worte zu fassen und ihn so persén-
lich wie maglich zu formulieren, moderiert werden?
Gut ist es, sich zundchst liber die Begriffe klar zu
werden, die wir verwenden, wenn wir mit Schiilerin-
nen und Schiilern iiber Theaterstiicke, Literatur und
Kunst sprechen. Es sind oft solche, deren Bedeutung
fiir Schiilerinnen und Schiiler moglicherweise fremd
oder vollig anders ist, weil es bis dato, also bis zum
Theater- und Museumsbesuch, noch gar keinen Zu-
gang zu diesen Begrifflichkeiten gegeben hatte. Wir
sollten also beginnen, die eigenen Begrifflichkeiten zu
hinterfragen. Erreichen wir damit unsere Gesprachs-
partner? Sind sie verstandlich und in ihrer Bedeutung
bekannt?

Begriffe beinhalten meist bereits Wertungen und
Deutungen und ermdglichen den Betrachterinnen
und Betrachtern haufig keinen individuellen Zugang,
sondern pragen und verengen den Rezeptionsprozess.

Vollig iiberfordert von der neuen Raumlichkeit, der
besonderen Situation - ,Wir sind jetzt im Museum,
und da benimmt man sich so“ - sind die Jugendlichen
meist nur beschrankt aufnahmefahig fiir das Gezeigte
und schon gar nicht fiir doziertes Wissen.

Wie konnte also die Wahrnehmung und anschlieRen-
de Begriffshildung angeregt werden?

Die Kunst verhandelt meist Emotionen und die groRen
Themen der Menschheit. So bietet sie einen moéglichen
Zugang, iiber Emotionen im schulischen Umfeld in
Austausch zu treten, ein Umfeld, das, so meine Erfah-
rung, oft wenig Raum dafiir zulasst. Denn Gefiihle und
Gedanken miissen in der Schule notwendigerweise in
Worte gefasst werden, damit sie zu einer Erkenntnis
und zu einem Wissen fiihren, das in der Schule abge-
fragt werden kann. Dennoch bleibt die Frage, wie nun
auf einmal eine so andere, die Sinne ansprechende
und aus der emotionalen Wahrnehmung kommende
Didaktik erfolgreich gelingen kdnnte?

Weiter gefragt und diesem Ansatz folgend: Wie ent-
steht dann im weiteren Verlauf die Fahigkeit zur Ab-
straktion, zum Querdenken, zum individualisierten
Sehen und Begreifen? Und damit die Moglichkeit zu
ganz neuen Interpretationen und Zusammenhangen?

»Zwischenmenschliche Kommunikation geht stets mit
Sinnbriichen einher statt mit fixen Inhalten.” (Alexan-
der Henschel)

Sinnbriiche brauchen Raum. Sie sollten willkommen
sein. Es muss Platz fiir den ,Nichtsinn“ geben. Fiir
die Verdrehung, die bewusste Verstorung der Begrif-
fe. Fixe Inhalte wollen hinterfragt werden! Das kann
lastig, respektlos und aufstandisch anmuten. Das darf
und muss dann so sein diirfen.

Sind diese Voraussetzungen erfiillt, kann Abstraktion
geschehen und gelingen. Der Vorgang der Abstrakti-
on ist fiir mich eine wesentliche Voraussetzung fiir die
Verarbeitung von Inhalten in kiinstlerischen Prozessen.
Die Erweiterung von Begrifflichkeiten, Sinn und Aussa-
ge anders zu sehen und aufzufassen, kann wiederum
die Initialisierung von kreativen Prozessen sein.



Der kiinstlerische Prozess beginnt selten mit Worten!
Bisher habe ich iiber das Betrachten und Erleben von
Kunst und Kultur gesprochen. Wie wirken sich aber die
Uberlegungen von Alexander Henschel aus, wenn sie
auf den eigenen kreativen Prozess iibertragen werden?

Im Museum stellte ich wéahrend der Diskussion iiber
die Verbildlichung von Gefiihlen die Frage, wie denn
Jtraurig sein“ mit anderen Worten ausgedriickt wer-
den kdonnte. Nach minutenlangem Nachdenken ant-
wortete ein 13-jahriger Schiiler: , Traurig sein ist leerer
Mann.” Was fiir eine Abstraktion, die dem Schiiler in
der Findung dieses Satzes gelungen ist! Er hat ver-
sucht, den emotionalen Begriff der Traurigkeit fiir
sich zu erfiihlen, und dabei den Zusammenhang zu
einem anderen Bild, einer Beschreibung hergestellt.
Er hat also einen bestehenden, viel genutzten Begriff
mit einem individuellen Erlebnis verbunden, ihn sich
dadurch angeeignet und in einem eigenen Bild indi-
vidualisiert.

Auf diese Weise entsteht der kreative Prozess des Ab-
strahierens und des Neudefinierens - was Reflexion
und Imagination voraussetzt. Vielleicht hat der Schiiler
durch diesen Vorgang des Neu-Beschreibens einen in-
dividuellen Zugang zu einem Gefiihl gefunden? Er hat
ein Bild kreiert, seiner inneren Wirklichkeit eine neue
Definition gegeben, die beim Zuhorer auf eine ent-
sprechend individuelle Rezeption trifft. Entstanden ist
ein literarisch anmutender Satz von poetischer Kraft.

Fiir mich beginnt mit diesen transformativen Prozes-
sen die kiinstlerische Arbeit, die wir mit Schiilerinnen
und Schiilern unternehmen kdnnen. Es entsteht eine
kiinstlerische Idee, aus der sich ein Tun entwickelt.
Ubersetzungen von Begriffen in Kdrper, Bild, Klang
und kreativen Ausdruck regen diese Prozesse an und
o6ffnen fiir neue Ansichten, Auffassungen und Umset-
zungen, vollig unabhéngig davon, in welchem kiinst-
lerischen Genre gearbeitet wird. Das schafft oft einen
vorher nicht moglichen Perspektivwechsel: Ein Begriff
verandert und erweitert seine Zuordnungen, und da-
mit dndert sich auch die eigene Einstellung zum je-
weils verhandelten Thema. Ein bewusster und anders
nicht moglicher Zugang zum eigenen emotionalen Ich

wird moglich, und die Erkenntnis des Abgleichs mit
der Auffassung und Deutung der anderen, also das
Begreifen von Diversitat in der Auslegung, wird erlebt.
Wie steige ich in die andere Auffassung ein, finde ei-
nen gemeinsamen Weg? Wie finde ich einen gemein-
samen kiinstlerischen Ausdruck?

Kiinftig mochte ich verstarkt die Aspekte Rhythmus
und Sprache aufgreifen. Besonders: ,,Das Ich braucht
Anderes, um Wissen {iber sich selbst zu erlangen,
braucht Erfahrungen mit Gegenstanden und mit an-
deren Menschen, um sich selbst abzugrenzen und
durch Abgrenzung zu sich selbst zu finden.” (Alexan-
der Henschel)

Vermischen sich Begriffe mit verschiedenen eigenen
und anderen Befindlichkeiten, konnen neue Auslegun-
gen und Beziige entstehen. Insofern lotet die kiinstleri-
sche Arbeit mit konkret gefassten Vorgaben die ganze
Fiille von diversen Zustdnden, Meinungen und Stel-
lungnahmen aus - in der Erfahrung von Vielfalt und
unbedingter Individualitdt kann man das Erleben von
Toleranz und Rezeption des anderen erarbeiten.

»Der Gegenstand ist fiir mich niemals derselbe wie fiir
jemand anderen. Ich nehme den Gegenstand in leicht
verschobener Weise wahr als ihn andere wahrneh-
men. Das heillt aber, dass der Gegenstand nicht zu
jedem Zeitpunkt mit sich identisch, sondern in seiner
Identitat gebrochen ist. Vermittlung durch Wahrneh-
mung verandert den Gegenstand, bringt ihn in Be-
wegung. Wird von einem Gegenstand erwartet, fix
und unmittelbar verfiigbar zu sein und/oder wird von
einem Adressaten erwartet, Wissen unkritisch und
unverfalscht gleich einem Gefa aufzunehmen, dann
kann auch durch jedwede Vermittlung nicht gewon-
nen werden, was schon vorher verloren ging: Beweg-
lichkeit.“ (Alexander Henschel)

Wenn allen Beteiligten klar wird, dass jede Betrach-
tung von Kunst, jede Verwendung von Begriffen
IMMER individuell sein muss, ist eine wichtige Basis
fir ein gutes Miteinander erreicht. Das schafft Ver-
standnis fiireinander, hinterfragt die eigene Deu-
tungsmacht und derer, die verfiighare Begriffe de-
finieren und fiir ihre eigene Auslegung in Anspruch



nehmen. Besonders in der Zusammenarbeit von jun-
gen Menschen und anleitenden Personen fiihrt die
Verhandlung iiber die Deutungsmacht der Begriffe
nicht selten zu erheblichen Spannungen und Schwie-
rigkeiten in der Kommunikation. Was die gemeinsame
Rezeption von Kunst oder gar die Einlassung auf einen
kiinstlerischen Prozess fast unméglich machen kann.

Will man also eine groRtmaogliche Freiheit bei der Fin-
dung von neuen Beziigen anbieten, sollte die eigene
Erwartungsdefinition aus der Beschreibung herausge-
halten werden. Das bedeutet ein Umdenken im schu-
lischen Umfeld. Vermittlung bedeutet Befeuerung und
Ermutigung zur Individualitat, bleibt beweglich und
bedarf der Herstellung eines kreativen Klimas, in dem
hierarchiefrei jegliche Begriffsauslegung moglich ist.
Eine moderierte und freie interaktive Begegnung mit
kiinstlerischen Inhalten gibt jeder Schiilerin/jedem
Schiiler die Moglichkeit, das Gesehene und Erlebte fiir
sich zu verarbeiten und auszuwerten und selbst Im-
pulse fiir eigenes schopferisches Arbeiten zu erhalten
und zu nutzen.

Die Voraussetzungen dafiir sind gegeben, wenn

} es auf Fragen nicht sofort eine Antwort gibt, son-
dern eine Gegenfrage gestellt wird.

} der Vermittelnde selbst die Position des Fragenden
und zunéchst nicht des Wissenden einnimmt.

} es keine Fehler und keine Bewertung gibt.

} Zeit vorhanden ist.

} Methoden eingesetzt werden, die zur aktiven Betei-
ligung und Neugier verlocken.

} eseinen Freiraum gibt, in dem auf Augenhéhe zwi-
schen Lehrkraften, Schiilerinnen und Schiilern kom-
muniziert werden kann.

Haben wir doch einfach mehr Mut, auf das individu-
elle Empfinden, Suchen und Erleben der Schiilerinnen
und Schiiler zu vertrauen. Und zeigen wir selbst mehr
Offenheit in unserem eigenen Erleben. Lassen wir der
Kunst mehr Wirkung durch weniger Worte. Schaffen
wir einen Raum, in dem die Freiheit der individuellen
Auffassung auf Augenhdhe mit allen Beteiligten mog-
lich und gewiinscht ist. Dann kann die Begegnung mit
Kunst und Kultur fiir Jugendliche, Lehrkrafte, Kunst-
schaffende und Kunstpadagogen und -padagoginnen
immer wieder unglaublich spannend, erkenntnisoffen
und bereichernd sein.
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Der Mensch hat dreierlei Wege, klug zu handeln: erstens durch Nach-
denken, das ist der edelste; zweitens durch Nachahmen, das ist der
leichteste; und drittens durch Erfahrung, das ist der bitterste.

In den letzten Jahren ist viel iber den Wert von
Reflexion im Rahmen der Kunstvermittlung disku-
tiert worden. Alleine die Behauptung, es wiirde eine
~reflexive Praxis“ betrieben - so wie auch gerne be-
hauptet wird, es wiirde ,,aktives Lernen* unterstiitzt -,
garantiert allerdings noch lange nicht, dass positive
und produktive Reflexion (beziehungsweise aktives
Lernen) tatsdchlich stattfindet. Derartige Begriffe und
Konzepte miissen griindlich analysiert und definiert
werden, nicht zuletzt um zu verstehen, was sie uns
abverlangen, wenn wir sie wirksam werden lassen
wollen. Reflexion bendtigt Zeit und Engagement. Auch
wenn wir uns noch so sehr anstrengen, besteht stets
die Gefahr, dass sie in unserer Alltagspraxis aufRen vor
bleibt.

Im diesem kurzen Text mdchte ich ein spezifisches
Verstandnis von Reflexion vorstellen und skizzieren,
warum sie von Wert ist. Ich werde Verkniipfungen
zwischen Reflexion, Lernen und kiinstlerischer Pra-
xis herstellen, die die Herausforderungen benennen,
wenn man eine reflexive Praxis in dicht gedrangte Ar-
beitsablaufe zu integrieren versucht, und im Anschluss
daran Losungsansatze vorschlagen, um diese Heraus-
forderungen in Angriff nehmen zu konnen. Ich hoffe,
dadurch zu einem Erkenntnisgewinn beizutragen und
jene unterstiitzen zu konnen, die eine gute, reflexive
Praxis entwickeln wollen, damit sie die Friichte ihrer
Arbeit auch ernten kénnen.

Reflexion - wenn man sie ganz einfach als die Zeit-
spanne versteht, in der man iiber gemachte Erfahrun-
gen nachdenkt und diese auswertet - ist eine grund-
legende menschliche Aktivitat. Wissenschaftlerinnen

und Wissenschaftler sowie Denkerinnen und Denker,
die im Bereich der Kunst und Bildung arbeiten, haben
versucht, unsere Auffassung des reflexiven Prozesses
tiefer gehend zu analysieren und seine Schliisselas-
pekte herauszuarbeiten. John Dewey' (1933) stellte
beispielsweise fest, dass Reflexion ein Prozess der
Sinnbildung sei, der es den Lernenden erlaube, ihre
Erfahrungen miteinander zu verkniipfen und so zu
einem tieferen Verstandnis zu gelangen. Fiir ihn ist
sie der ,rote Faden, der die Kontinuitat des Lernens
ermoglicht“.” Nach Dewey sollte Reflexion auch kein
dem Zufall liberlassener Prozess sein, sondern eine
systematische und disziplinierte, wenngleich flexible
Art des Denkens, die idealerweise in Interaktion mit
anderen stattfindet. Allerdings rdumt er auch ein,
dass nicht jeder Mensch von sich aus diese struktu-
rierte Form der Reflexion praktizieren wird. Dies er-
fordere ndmlich vom Individuum, dass es die eigene
personliche und intellektuelle Entwicklung sowie die
anderer zum zentralen Thema macht und bereit ist,
sich standig kritisch selbst zu beurteilen und sich wei-
terzuentwickeln.

Wahrend Dewey uns einen Eindruck davon vermittelt,
was uns ernsthafte Reflexion abverlangt, zeigt Donald
Schon, ebenfalls Philosoph und Padagoge, der auf
viele [deen von Dewey zuriickgreift, dass Reflexion un-
terschiedlich ablaufen kann. Schon (1983) beschreibt
zwei Formen der Reflexion: ,Reflexion in der Aktion*
(,,reflection-in-action®) ist der fortwahrende, intuiti-
ve und kreativ-kognitive Prozess, der es uns erlaubt,
unsere Handlungen im Prozess des Handelns anzu-
passen und zu verandern. ,,Reflexion iiber die Aktion*
(,,reflection-on-action“) ist der Moment, in dem ,wir



iiber vollzogene Handlungen reflektieren und diese
tiberdenken, um herauszufinden, inwiefern unser
Handlungswissen (,knowing-in-action“) zu einem
unerwarteten Ergebnis beigetragen haben mag*“
Auf diese Weise verdeutlicht Schon die Beziehung
zwischen Handeln und Denken: Wir reflektieren, um
unseren Erfahrungen Sinn zu verleihen.

Was aber ist der Sinn solcher Reflexion sowohl ,,in“
der Aktion als auch ,iiber* die Aktion? Was bringt es
uns, iiber unsere Erfahrungen nachzudenken? Nach
dem Lerntheoretiker David A. Kolb (1984) “ reflektieren
wir, um zu lernen, oder anders gesagt, erst indem wir
liber unsere Erfahrungen reflektieren und sie analy-
sieren, sind wir in der Lage, neue abstrakte Konzepte
zu erstellen, die wir in zukiinftigen Situationen an-
wenden. Kolb stellt dies in einem vier Stadien umfas-
senden ,,Erfahrungs-Lern-Zyklus“ dar:

KONKRETE
ERFAHRUNGEN

TESTEN DER
WIRKUNGEN DER KONZEPTE
IN NEUEN SITUATIONEN

BEOBACHTUNG +
REFLEXION

FORMUNG
ABSTRAKTER KONZEPTE
UND GENERALISIERUNGEN

Reflexion als ein Teil des Prozesses ,,handeln - bewer-
ten - neues Wissen entwickeln - anwenden* ist daher
ein wesentlicher Bestandteil des Lernprozesses, ohne
den wir in unserem Denken weder vorankommen
noch unsere Verhaltensmuster verandern kénnen.

Wenn wir eine solchermalRen verstandene Reflexion
als zentral fiir das Lernen annehmen und sie auf den
Kontext der professionellen Kunstvermittlung iiber-
tragen, wird ihre Bedeutung als aktive Handlung klar,
mit der die Menschen ihre Erfahrungen aufgreifen,
tiber sie nachdenken, sie bewerten, um dann ihre zu-
kiinftigen Aktivitaten zu planen. Reflexive Praxis wird
zu einem Mittel, mit dem Lehrende und Kunstschaf-
fende aus ihren eigenen Erfahrungen lernen und sich
damit mehr oder weniger formal beruflich weiterbil-
den. Dariiber hinaus erlaubt sie es uns, Theorie und
Praxis zusammenzufiihren, und stellt uns einen Raum
zur Verfiigung, in dem wir unser Routinedenken und
unsere festgefahrenen Vorstellungen in Frage stellen

und in Zweifel ziehen kénnen. Echte reflexive Praxis,
verbunden mit tief greifender und nachhaltiger Analy-
se, fordert Risiko- und Experimentierfreude; sie kann
uns darin unterstiitzen, herauszufinden, was in unse-
rer Praxis mehr und was weniger erfolgreich ist, und
in den Bereichen, in denen es notwendig ist, neue
Prozesse initiieren.

Dies sind einige der Griinde, warum Reflexion fiir
Kunstschaffende und Lehrende so wichtig ist. Dane-
ben verhilft sie uns als be- und auswertendes Nach-
denken (,evaluative thinking“) zu einem tieferen
Verstandnis unseres Handelns. Beispielsweise kann
die gemeinsame Reflexion mit Kolleginnen und Kol-
legen iiber die einfache Frage: ,Warum tun wir das,
was wir hier tun?“ eine lebhafte Auseinandersetzung
mit einem Ereignis oder einem Prozess in Gang setzen
und bei den Beteiligten zu unerwarteten Erkenntnis-
sen fiihren. Die Frage wiederum: ,Wie sind wir die
Sache angegangen?“ kann Unterschiede in den pada-
gogischen Herangehensweisen sichtbar machen oder
niitzliche Informationen fiir zukiinftige Szenarien zu-
tage fordern. Obwohl die Notwendigkeit eines solchen
Prozesses auf der Hand zu liegen scheint, verwundert
es, wie oft {iber sie hinweggesehen wird. Die Vortei-
le kritischer Zuspitzung, eines klareren Denkens und
gemeinsam geteilter Werte, die aber die Einfiihrung
neuer Ideen nicht behindern, kann nicht hoch genug
eingeschétzt werden. All dies tragt zu einer qualitativ
besseren Praxis bei und verhilft den Kunstschaffen-
den, Lehrenden und Lernenden zu wertvolleren Er-
fahrungen.

Reflexive Praxis bietet dariiber hinaus den Vorteil, dass
sie den Zusammenhéngen zwischen kiinstlerischer
Praxis und Lernprozessen Aufmerksamkeit schenkt. So
wie die kiinstlerische Praxis ermdglicht uns auch der
oben beschriebene Lernprozess ein neues Verstand-
nis dessen, was wir tun, indem wir die Auswirkungen
unseres Handelns iiberdenken. Als Kunstschaffende
»machen” wir etwas (beispielsweise zeichnen wir
eine Linie, wir schneiden einen Film, rahmen eine
Fotografie und vieles mehr) und iberpriifen dies vor
dem Hintergrund dessen, was wir vermitteln wollen.
Solange das Handeln, das ,,Machen®, unsere Ideen
erfolgreich zum Ausdruck bringt, belassen wir es so,
wie es ist. Sollten wir jedoch in Folge von Reflexion
feststellen, dass dem nicht so ist, verandern wir es.
Dieser fortwahrende kreative Prozess (des Handelns
- des Priifens - der Anwendung der Erkenntnisse)
dhnelt dem obigen Erfahrungs-Lern-Zyklus von Kolb.



Er deutet darauf hin, dass Kunstschaffende konti-
nuierliche Reflexion als Bestandteil ihrer kiinstleri-
schen Praxis begreifen. Diese Sicht teilt der Kiinstler
Ben Shahn, wenn er sagt, dass ein Maler gleichzeitig
als Produzent und Kritiker agiere: Der ,Kritiker” im
Kiinstler achte darauf, dass die Entscheidungen und
Handlungen des ,Produzenten* dazu fiihren, dass
die Ideen des Kiinstlers in Form des Bildes realisiert
werden. Der Kunstschaffende ist fiir Shahn kein ,,,Me-
dium’ ohne bewusstes Denken, durch das Ideen hin-
durchflieBen*’, sondern ein analytisches und reflek-
tierendes Wesen, das kontinuierlich seine kreativen
Entscheidungen bewertet.

Wenn Kunstschaffende also zur Reflexion pradispo-
niert sind, stellt sich folgende Frage: Warum erweist
es sich als so schwierig, dass sich eine reflexive Praxis
dort entwickelt, wo sie als Kunstvermittler tatig sind?
Nach meiner Erfahrung der langjahrigen Arbeit mit
Kolleginnen und Kollegen an der Integration von Re-
flexionspraktiken stellen folgende Punkte die groRten
Herausforderungen dar:

Wichtiger als alles andere ist es, {iberhaupt die Zeit
fiir intensive Reflexion zu finden. In den geschaftigen
Bildungsszenarien, die im Allgemeinen ergebnisori-
entiert sind, lasst sich jedoch die Zeit fiir Reflexion oft
nur schwer finden.

In Gesprachen mit Kunstvermittelnden und Lehrenden
war ich dariiber erstaunt, wie oft sie auf ihre eigene
kreative und analytische Arbeitsweise hinwiesen oder
ihre Praxis als eine Form von Forschung beschrieben.
Sie stellten dies aber als einen persdnlichen oder im
Stillen stattfindenden Prozess dar, den sie nur selten
mit anderen teilen. Obwohl sie also regelmaRig kri-
tisch reflektieren, fiihlen sie sich unwohl dabei oder
haben wenig Ubung darin, sich gemeinsam mit ande-
ren in Reflexionsprozesse zu begeben.

Wie oben beschrieben, kann uns kritische Reflexion
in die Lage versetzen, Theorie und Praxis miteinan-
der zu verbinden. Sie hat das Potenzial, einen Raum
zu offnen, in dem wir eingefahrene Vorstellungen
hinterfragen kdnnen. Aber das ist noch nicht alles:
Wie Kolbs Erfahrungs-Lern-Zyklus zeigt, kann (und
sollte) Reflexion zu Verdnderungen der Praxis fiih-
ren. Fiir Kolb und andere, so auch fiir den kritischen
Padagogen Paulo Freire, ist Reflexion untrennbar mit
der Praxis verbunden. Er spricht von ,Reflexion und
Re-Aktion auf die Welt, um sie zu verandern“® (Freire
1973, Hervorhebung der Autorin). Nach meinen Erfah-
rungen gibt es allerdings keine Garantie dafiir, dass
effektive Reflexion automatisch zu Veranderungen der
Praxis fiihrt; es kann sehr miihevoll sein, Ideen in die
Tat umzusetzen.

Beim Versuch, diese Herausforderung anzugehen, ist
mir klar geworden, dass es fiir alle an der Kunstver-
mittlung beteiligten Akteure entscheidend ist, dass
Reflexion zum zentralen Thema gemacht und ihre
grundlegende Bedeutung fiir den Lernprozess erkannt
wird. Ohne diese Einsicht ist es unwahrscheinlich,
dass man fiir Reflexion ausreichend Zeit finden wird
oder dass Versuche, die Praxis zu verandern, gelingen
werden. Uber diesen grundlegenden ,.ersten Schritt*
hinaus gibt es eine Vielzahl von Strategien, mit denen
permanente Reflexion gefordert werden kann:

Nach meiner Beobachtung wird Kunstvermittlung meist
als Dienstleistung verstanden. Mit anderen Worten:
Kunstvermittlung ist gemaR dieser Auffassung das, was
konkret geschieht — beispielsweise Workshops und
Kiinstlerresidenzen — und das, was man sich als Ergeb-
nisse von solchen Aktivititen erwartet. Dieses Modell
lasst wenig Raum fiir das Experimentieren oder echte
Reflexion, denn sein Fokus liegt auf der Umsetzung des
vorab Geplanten, um sicherzustellen, dass erwiinschte
Wirkungen und Ziele erreicht werden. Ein ergebnisoffe-
neres ,,Forschungs“-Modell hingegen ermaglicht einen
Prozess des permanenten Fragens und der verstarkten
Reflexion sowie laufende Veranderungen innerhalb der
Kunstvermittlungsprogramme.



Anstatt zu Beginn eines Programms festzulegen, wel-
che Aktivitdten durchzufiihren sind, um bestimmte Er-
gebnisse zu erzielen, werden im ,,Forschungs*“-Modell
spezifische, aber offene Fragestellungen entwickelt
(beispielsweise: ,Was passiert, wenn Kinder auf Kunst-
schaffende und deren Arbeitsprozesse treffen?). Hier
werden Ereignisse und Aktivitaiten mdglich, die sich
aus der Untersuchung dieser Frage mit den Beteiligten
(in diesem Falle Kunstschaffende und Kinder) ergeben.
Wahrend sich die eigentlichen Aktivititen durchaus an
gewohnten Formaten (wie Workshops unter der Lei-
tung von Kunstschaffenden) orientieren kdnnen, ver-
spricht man sich von einem solchen Vorgehen, dass
die Beteiligten das Programm kritisch priifen, dariiber
reflektieren, es neu definieren und umgestalten, wah-
rend es weiter voranschreitet. Man kann sagen, dass
diese Methodik in gewisser Hinsicht jener der Aktions-
forschung &hnelt und mit dieser auf einer Linie liegt.
Man erwartet namlich von ihr, dass ein Programm for-
mal und inhaltlich fiir permanente Neubewertung und
womoglich fiir wesentliche Verdnderungen offen ist.

Es ist von grundlegender Bedeutung, eine zentrale
,Forschungs“-Frage zu formulieren, um die herum
sich ein Forschungsprozess entwickeln lasst. Es ist
lohnenswert, sich fiir diese Frage Zeit zu nehmen und
dariiber intensiv nachzudenken, bevor man mit der
Arbeit am Programm beginnt. Ein paar einfache Fra-
gen helfen dabei, Grundsatzliches festzulegen:

} Was beabsichtigen Sie zu tun?
} Warum machen Sie es?
} Woran sind Sie wirklich interessiert?

Auch bei Projekten mit klar umrissenen Zielen und
Absichten kann es hilfreich sein, diese in eine Frage
umzuformulieren. Beispielsweise konnte man ein von
Kunstschaffenden geleitetes Projekt zur Reintegration
von Jugendlichen, die der Schule verwiesen wurden,
mit folgender Frage unter die Lupe nehmen: ,Welchen
kreativen Kontexten gelingt es, dass junge Menschen
mit Engagement lernen und sich bilden?”

Es ist wichtig zu erkennen, dass eine ernsthafte und
engagierte reflexive Praxis, die wir hier vertreten,
nicht ohne bewusste Anstrengung erreicht werden
kann. Dieser Prozess lasst sich einfacher gestalten,
wenn er, wann und wo immer dies moglich ist, in
bestehende Strukturen und Systeme integriert wird,
anstatt sich Neues auszudenken. Beispielsweise wa-
ren regelmaRige Teamsitzungen ein Forum, auf dem
einfache, aber duBerst wichtige Fragen - wie die oben
erwahnten - diskutiert werden konnten. Sollten sol-
che Foren aber nicht existieren, ist es unabdingbar,
Strukturen zu schaffen, die Reflexion ermdglichen. Je
regelmaRiger Reflexionsrunden stattfinden, desto ef-
fektiver werden sie sein, denn Reflexion will, so wie
die meisten Dinge im Leben, geiibt sein.

Im Dialog mit anderen in einen Reflexionsprozess
einzutreten, hat viele Vorteile: Man tauscht Ideen aus,
erprobt Theorien und hort sich die Ansichten anderer
an, auch wenn sie nicht unbedingt den eigenen ent-
sprechen. All das tragt zum Lernen bei. Wenn wir auf
die Expertise von Kolleginnen und Kollegen zuriick-
greifen, um zu formulieren, wie wir unsere Reflexi-
onen iiber die gemachten Erfahrungen in kiinftiges
Handeln umsetzen wollen, kommt dies auRerdem der
Praxis zugute. Gleichzeitig ist die kontinuierliche Do-
kumentation der eigenen Denk- und Ideenfindungs-
prozesse in einem reflexiven Tagebuch von hohem
Wert. Beides - die Eigenverpflichtung zu regelmaRi-
gen reflexiven Gesprachen oder zur Fiihrung eines Ta-
gebuchs - fiihrt dazu, dass ein zeitlicher Freiraum fiir
reflexive Prozesse geschaffen wird und diese Prozesse
gleichzeitig explizit gemacht werden.

Kiirzlich reflektierten ein Kollege und ich in einem Ge-
sprach iiber die reflexive Praxis, an deren Einfilhrung
wir an der Tate Gallery arbeiteten. Wir stellten fest,
dass sich dieser Prozess einfacher und zugleich kom-
plizierter gestaltete, als wir es uns zunachst vorgestellt



hatten; einfacher, weil er sich offensichtlich positiv auf
die Qualitat unserer padagogischen Praxis auswirk-
te, forderte er doch die berufliche Weiterbildung des
Lernteams und verhalf unseren Besucherinnen und
Besuchern zu bereichernden Lernerfahrungen. Als
komplizierter erwies sich dieser Prozess, weil seine
Etablierung viel langer dauerte, als wir es uns gedacht
hatten, und er sich kaum eingrenzen lieB. Letzteres
diirfte vielleicht nicht iiberraschen: Reflexive Praxis
kann zwar einen Beitrag im Rahmen von Evaluations-
prozessen leisten, doch unterscheidet sie sich sowohl
von Evaluation als auch Uberzeugungsarbeit insofern,
als sie ein Prozess ist, der in erster Linie von den und
fiir die Beteiligten durchgefiihrt wird, weshalb er not-
wendigerweise strikt ergebnisoffen bleiben muss.

Reflexive Prozesse laden die Einzelnen dazu ein, po-
tenziell widerspriichliche Vorstellungen gleichzeitig
bei sich zuzulassen und mit verschiedenen Moglich-
keiten zu experimentieren, wobei mehr Wert auf
Veranderung als auf Bestdndigkeit gelegt wird. Die
Akteure sind aufgefordert, auf Vergangenes zuriick-
zublicken, um mégliche Zukunftsszenarien zu entwer-
fen, die weder vereinfachend noch allumfassend sind
oder zu einem naheliegenden Ergebnis fiihren. Mein
Kollege und ich sind uns darin einig, dass es produk-
tiver ist, diese Komplexitat anzunehmen und den Wert
dieses kreativen Lernprozesses anzuerkennen, anstatt
an dieser Komplexitat zu verzweifeln und diesen Pro-
zess vereinfacht beziehungsweise eindimensional zu
gestalten. Nur in freien Raumen, wie sie durch eine
reflexive Praxis erdffnet werden, kann echtes Lernen
stattfinden. Um dieses Ziel zu erreichen, ist es hilf-
reich, kreative und authentische Ansdtze zu entwi-
ckeln, mit denen dieser Prozess dokumentiert werden
kann, wobei anzuerkennen ist,

} dass jede Dokumentation dieses Prozesses stets lii-
ckenhaft bleiben wird,

} dass der Wert im Prozess selbst und nicht nur in
seiner Dokumentation und in seiner Bilanz liegt,

} dass sich die ,,Ergebnisse” dieses Prozesses in der
Praxis ebenso wie in jeder Form der Dokumentation
zeigen.

Der amerikanische Kiinstler und Wissenschaftler Grae-

me Sullivan’ macht auf den Wert von kiinstlerischer

Praxis als Kommunikationsform und Mittel zur Kons-

truktion von Bedeutung aufmerksam, wenn er sagt:

~Kiinstlerische Prozesse sind duRerst wichtige Formen
des menschlichen Austausches. Sie haben das Poten-
zial, unsere Denkweise beziiglich der Frage zu verén-
dern, wie wir dazu kommen, zu wissen, was wir tun.”

Sullivan beschreibt, wie uns kiinstlerische Prozesse
nicht nur dabei unterstiitzen zu verstehen, was wir
wissen, sondern auch, wie wir dazu kommen, es zu
wissen. Das weist darauf hin, dass kiinstlerische Pro-
zesse und damit auch Kunstschaffende selbst, die Ex-
pertinnen und Experten darin sind, solche Prozesse
auszuhandeln, die Art und Weise, in der wir lernen,
beleuchten und eventuell verandern kénnen. Mit die-
sem Beitrag will ich hervorheben, dass Reflexion, ver-
standen als zentraler Bestandteil der kiinstlerischen
Praxis und der Entwicklung von neuem Wissen und
Versténdnis, eine entscheidende Rolle in Lernprozes-
sen spielen kann. Auch wenn die Umsetzung einer
systematischen und griindlichen Reflexionspraxis eine
groRe Herausforderung darstellt, fiihrt sie dennoch
zu einem tief greifenden und positiven Wandel: Erst
durch Reflexion sind wir in der Lage zu verstehen, was
das, was wir tun, eigentlich ist, und wie wir es zum
Besseren wenden kdnnen.

Ubersetzung: Janja Marijanovic
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YARA HACKSTEIN*

SCHULISCHE

REFLEXIONSKULTUR
IN KUNSTLERISCHEN
KOOPERATIONS-

PROJEKTEN

—— Um zu einer nachhaltigen Verstetigung kiinstle-
risch-edukativer Praxis in der Kooperation von Schu-
len mit auRerschulischen Kulturpartnern zu gelangen,
ist eine fortwahrende Reflexion zentrale Gelingens-
bedingung. Meine Erfahrung als Kulturagentin hat
gezeigt, dass nachhaltige Kulturvermittlung an den
Schulen nur dann gelingt, wenn nicht nur die prak-
tische kiinstlerische Arbeit verstetigt wird, sondern
zugleich auch die reflexive Auseinandersetzung iiber
Prozesse, Ergebnisse und Qualitdt dauerhaft gefiihrt
und im Projektgeschehen fest verankert wird. Ge-
lingt es, Reflexion als einen elementaren Bestandteil
kiinstlerischer Projekte im Alltag von Schule bzw. al-
ler beteiligten Partner zu ritualisieren und strukturell
zu etablieren, erméoglicht dies die Entstehung einer
nachhaltigen Reflexionskultur, die die Schulkultur ins-
gesamt positiv pragt.

Ein wertvoller Beitrag zum Diskurs iiber Reflexions-
kultur stammt von Emily Pringle, die in London den
Bereich ,Learning Practice and Research an der
Tate Britain/Tate Modern leitet und sich dort mit dem
Mehrwert von Praxisreflexion im Feld der Kunstver-
mittlung befasst. Mit ihrem Vortrag im 7. Akademie-
modul zum Schwerpunktthema ,,Reflexion® ging sie
der Frage nach, wie Reflexionsvorhaben in Kulturins-
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titutionen konzipiert sein miissen, um die Qualitat der
Vermittlungsarbeit im Museum verbessern zu kon-
nen. In ihrem Artikel ,,Der Wert der Reflexion“' zeigt
Pringle gute Griinde fiir eine reflektierende Praxis auf
und hinterfragt zugleich, warum es so schwierig ist,
Reflexion in diesem Kontext zu realisieren. Aus ihrer
Sicht fehlt es den Kunstvermittlerinnen und Kunstver-
mittlern - damit meint sie auch Kiinstlerinnen und
Kiinstler in Vermittlungsprozessen - vor allem an Zeit
fiir Reflexion sowie an Ubung darin. Und selbst, wenn
Reflexion stattfinde, gabe es keine Garantie fiir einen
entsprechenden Transfer der daraus erwachsenen
Erkenntnisse. Doch dieser Transfer - in die weitere
kiinstlerische oder vermittlerische Praxis - sei letzt-
endlich entscheidend dafiir, dass Reflexion tatsachlich
auch Verénderung im Sinne einer positiven Entwick-
lung generiere.

REFLEXIONSPRAXIS IN DER SCHULE

Diese drei von Pringle genannten Aspekte - keine Zeit,
wenig Ubung, fehlender Transfer - begegneten auch
mir in meiner Arbeit als Kulturagentin immer wieder.
Beim Nachdenken iiber das Reflexionsverhalten im
Rahmen kiinstlerischer Projekte in der Schule stell-
te ich mir wiederholt folgende Fragen: Wie viel Zeit



und Raum wird eigentlich an Schulen im Rahmen von
kiinstlerischen Projekten fiir Reflexion aufgewendet?
Gibt es hier eine ,geiibte” Reflexionskultur, die sich
beispielsweise in dafiir eigens geschaffenen Struktu-
ren oder Methoden zeigt, und wenn ja, wie gelingt
der Transfer der im Reflexionsprozess gewonnenen
Erkenntnisse? Allgemeingiiltige Antworten auf die-
se Fragen lassen sich wohl kaum geben - zu unter-
schiedlich sind die Traditionen in unterschiedlichen
Schulformen und in jeder Einzelschule hinsichtlich der
Reflexions- und Feedbackkultur oder auch der Evalua-
tion der eigenen Arbeit.

Bei aller Vielfalt lassen sich jedoch aus meiner Sicht
einige wesentliche Beobachtungen beschreiben: Zeit
ist fiir Lehrerinnen und Lehrer in der Schule Man-
gelware, vor allem, wenn es um Zeit auerhalb der
Unterrichtsstunden geht. Kleine oder groRe Pausen
zwischen den Unterrichtsstunden sind fiir das Lehr-
personal keine echten Pausen - sie sind randvoll mit
dem Erledigen von Aufgaben. Zeit fiir kritisches Hin-
terfragen des eigenen Tuns oder fiir entsprechende
Gesprache findet sich hier eher nicht. Teamsitzungen
und Konferenzen hingegen sind zwar auch fiir reflek-
tierenden Austausch vorgesehen, doch auch hier ist
Zeit meist knapp bemessen. Auf der Prioritatenliste
stehen zumeist aktuelle organisatorische und pada-
gogische Fragen, die eng getaktet abzuarbeiten sind.

Dariiber hinaus weckt der Begriff Reflexion im Schul-
kontext hdufig zunédchst negative Assoziationen - er
liegt nah bei Evaluation und Priifung; das klingt an-
strengend und erzeugt eher Vorbehalte als Motivati-
on. In Schulen, in denen (noch) nicht in Teams unter-
richtet wird und sich Lehrerinnen und Lehrer oft als
Einzelkdmpfer sehen, ist Austausch iiber das eigene
Tun wenig ritualisiert - Reflexion iiber das Unter-
richtsgeschehen findet eher in den Képfen der Einzel-
nen als in gemeinsamen Prozessen statt. Ankniipfend
an Pringle scheint es also auch in der Schule wenig
Ubung im reflektierenden Austausch zu geben, was
besonders auf die kulturelle Bildung zutreffen mag,
die viele Lehrerinnen und Lehrer als eine Art Luxusgut
sehen.

Aber gerade kiinstlerische Projekte kdnnen die Chance
bergen, Reflexion als positives und konstruktives Ele-
ment im Schulalltag zu erproben oder auch zu rituali-
sieren. Da sich kiinstlerische Projekte haufig aus dem
»normalen* Schulalltag abheben - insbesondere dann,
wenn sie in Kooperation mit auBerschulischen Partnern
realisiert werden und dadurch einen Sonderstatus ha-
ben -, konnen die beteiligten Akteure die ,,Spielregeln*
selbst festlegen. In vielen Projekten im Rahmen des
Kulturagentenprogramms war es moglich, Zeit fiir Re-
flexion von vorneherein mit einzuplanen und diese als
selbstverstandlichen Bestandteil kiinstlerischer Prozes-
se und Projekte konzeptionell zu verankern. Zeitfenster
fiir Reflexion einzurdumen, bedeutete allerdings nicht,
dass diese dann auch automatisch stattfand. Gerade
das Zusammenspiel mehrerer Partner - insbesondere,
wenn sie in verschiedenen Systemen wie Schule und
Kulturinstitution zu Hause sind - forderte von den Ak-
teuren ein planvolles Vorgehen.

Kooperieren Schulen mit Kulturinstitutionen oder
auch Kiinstlerinnen und Kiinstlern, so treffen immer
Akteure unterschiedlicher Systeme aufeinander. Der
Mikrokosmos Schule funktioniert unter spezifischen
Bedingungen, genauso wie der Mikrokosmos Kul-
turinstitution - ob Theater, Museum oder Jugend-
kunstschule. Kenntnisse iiber die Komplexitat des je-
weils anderen Systems und dessen eigene Logik, iiber
Ebenen, Funktionen und Zustidndigkeiten, erweisen
sich generell nicht nur als wichtige Voraussetzung
fiir das Gelingen von Kooperationsprojekten, sondern
auch fiir deren Reflexion.

Die Vielzahl an Akteuren hat mich im Kontext von
Projektreflexion mit Fragestellungen’ wie diesen
konfrontiert: Wer hat welche Funktion, wer spielt
welche Rolle, wer ist wem verpflichtet? In der Praxis
zeigt sich, dass diese Fragen geklart sein sollten, um
herauszufinden, wer sich eigentlich wann mit wem
austauschen miisste. Denn ab dem Moment, wo Re-
flexion iiber das Nachdenken eines Einzelnen - also



beispielsweise eines Schiilers/einer Schiilerin im
kreativen Gestaltungsprozess - hinausgeht und er/
sie sich mit jemand anderem iiber sein/ihr Handeln
austauscht, entsteht Kommunikation. Reflexion im
schulischen Kontext mit vielen Akteuren bedeutet
also immer auch Kommunikation. Oder anders aus-
gedriickt: Kommunikation ist hier Voraussetzung fiir
Reflexion. Sich also klarzumachen, wer sich wann mit
wem woriiber austauschen sollte, ist eine wesentliche
Bedingung fiir Reflexion kiinstlerischer Prozesse und
Projekte. Was selbstversténdlich zu sein scheint, muss
im Schulalltag oft erst verankert werden, denn auch
das entsprechende Initiieren und Planen der Reflexi-
onsprozesse erfordert wieder Zeit und eine gewisse
Ubung beziehungsweise Routine.

Bei der Reflexion und Auswertung ihrer Aktivitdten
konnte ich als Kulturagentin die Schulen und einige
der kooperierenden Kulturinstitutionen effektiv unter-
stiitzen. Als externe Berater und Begleiter sind die Kul-
turagentinnen und Kulturagenten selbst nicht kiinstle-
risch handelnd in das Projektgeschehen eingebunden,
sondern beobachten kiinstlerische Prozesse und Pro-
jekte eher aus einer Distanz heraus. Dabei konnen sie
unterschiedliche Perspektiven einnehmen - so schaue
ich beispielsweise bei Hospitationen in kiinstlerischen
Projekten den verschiedenen Akteuren im wahrsten
Sinne des Wortes liber die Schulter. Ich beobachte also
quasi durch die Brille von Schiilerinnen und Schiilern,
Kiinstlerinnen und Kiinstlern sowie padagogischen Be-
gleitern. Dabei hat sich fiir mich eine fragende Grund-
haltung bewéhrt: Was tut die jeweilige Person, wie
geht sie vor, was fiihlt oder denkt sie dabei? Hieraus
ergeben sich moglicherweise Impulse fiir erste Dialoge
mit den Akteuren. Andere Beobachtungen und Frage-
stellungen notiere ich, um spater darauf im gemeinsa-
men Gesprach zuriickzukommen. Natiirlich nehme ich
als Kulturagentin den Akteuren die selbst motivierte
und selbstbestimmte Eigenreflexion damit nicht aus
der Hand und schon gar nicht erhebe ich mich iiber
diese; ich verstehe meine Rolle hier eher als die eines
Motors und Katalysators von Reflexionsprozessen. Un-
terstiitzend kommt dabei zum Tragen, dass die Refle-
xion der eigenen Tatigkeit zum Selbstverstandnis der
Kulturagentenrolle gehort und im Modellprogramm
entsprechend verankert ist. Kulturagentinnen und Kul-
turagenten werfen also Fragen und Themen auf, fokus-
sieren, vernetzen die Akteure und regen nicht zuletzt
auch einen Qualitatsdiskurs an.

Pringle bezieht sich in ihrem Text auf zwei Sdulen der
Reflexion nach Donald Schén: ,reflection-in-action”
und ,reflection-on-action®. Sie unterscheidet damit
Reflexion als ein in der kiinstlerischen Arbeit imple-
mentiertes Vorgehen (Prozesshezug) von einer Refle-
xion iiber das Ergebnis dieses Prozesses. Wenn Schule
tiber kiinstlerische Prozesse reflektiert, dann geschieht
dies in der Regel ergebnisorientiert - beispielsweise
im Rahmen von Notenvergaben, also einer Facette
von ,reflection-on-action“. Reflexionsberatung zeigt
auf, welche weiteren Formen von Reflexion (in- und
on-action) wichtige Bestandteile einer nachhaltigen
und vor allen Dingen fortgeschriebenen Reflexions-
kultur sind. Dazu ist es unabdingbar, Reflexion als fes-
ten Bestandteil kiinstlerischer Kooperationsprojekte
bereits in der Planung festzuschreiben. Nur so wird es
moglich, die von Pringle aufgezeigten Fehlstellen zu
fiilllen, ndmlich Zeitressourcen zu generieren wie auch
Ubung und damit vergleichbare Reflexion, und einen
entsprechenden Transfer zu ermdglichen.

In meiner Praxis hat es sich bewahrt, Reflexionsrau-
me sichtbar zu machen, also Raum und Zeit fiir den
Reflexionsprozess genau zu benennen und einzupla-
nen. Bei langerfristigen Projekten gelang mir das sehr
gut, indem ich zum Beispiel an das Ende einer jeden
kiinstlerischen Arbeitsphase eine ,,Denk-Nach-Pause*
als Ritual einfiihrte. Um die Entwicklungen verfolgen
zu konnen, hat es sich fiir mich als Kulturagentin bei
langfristigen Projekten in der Zusammenarbeit mit
Schule und externen Partnern auBerdem bewahrt,
regelmaRige Projekttreffen vorzubereiten. Als wichtig
erwiesen sich dabei die Besuche in den Projekten. Bei
solchen Hospitationen nutzten - gerade in der An-
fangsphase des Programms - Lehrerinnen und Lehrer
und auch Kiinstlerinnen und Kiinstler gern die Gele-
genheit, mich auf Stolpersteine in der Projektdurch-
fiilhrung hinzuweisen. Gemeinsam wurde nach einem
Umgang mit den sich im Projektzusammenhang erge-
benden Schwierigkeiten gesucht, und meist konnten
dann auch schnell Lésungen gefunden werden.

Unabhéngig von den Reflexionszeiten innerhalb der
kiinstlerischen Prozesse bzw. wéahrend laufender Pro-
jekte haben sich speziell geplante Reflexionstreffen,
wie solche am Ende eines Projekts, als sehr gewinn-
bringend erwiesen. Da fiir derartige Treffen, auch
wenn sie langerfristig eingeplant waren, meist nur
kleine Zeitfenster von ein oder zwei Schulstunden zur



Verfiigung standen, war es mir wichtig, diese Refle-
xionstreffen gut vorzubereiten. Da ich als Kulturagen-
tin mit allen Akteuren (Schiilerinnen und Schiilern,
Kunstschaffenden, Kunstvermittelnden, Lehrkraften)
in den Projekten sowie den im Hintergrund relevan-
ten Personen (Kulturbeauftragte, Schulleitung, Insti-
tutionsvertretern) in Kontakt stand, lag es nahe, die
Planung der Reflexionstreffen zu iibernehmen. Dabei
hat es sich bewéhrt, die Methoden jeweils an das spe-
zielle kiinstlerische Projekt anzupassen.

So baute ich als Kulturagentin auf Basis meiner Fach-
kenntnis aller beteiligten Systeme die Ebenen in die
Reflexion ein, die Lehrerinnen und Lehrer norma-
lerweise nicht im Blickfeld haben. So zum Beispiel
die Fragestellung, ob der konzeptionelle Ansatz des
Kulturpartners transportiert wurde und ob es darum
iberhaupt gehen sollte. Oder auch die Frage, welche
gegenseitigen Erwartungen eventuell nicht erfiillt
werden konnten und woran das gelegen haben kénn-
te. Ob etwa die Offentlichkeitsarbeit im Sinne aller
Partner gelungen war. Aber auch, was voneinander
gelernt wurde und was vielleicht bei zukiinftigen Pro-
zessen noch besser gemacht werden kdnnte. Im Ideal-
fall sollten - zum Beispiel in einer projektabschlie-

Renden Reflexionsrunde - alle relevanten Vertreter
der kooperierenden Partner mit am Tisch sitzen. In
der Praxis erwies sich dies jedoch zumeist als unre-
alistisch.

Meine Erfahrung zeigt, dass es in den Kooperations-
projekten im Kulturagentenprogramm gut mdoglich
war, die unmittelbar beteiligten Kiinstler, Projekt-
lehrer sowie den/die Kulturbeauftragte/n an einen
Tisch (meistens in der Schule) zu bringen. Die haufig
vorwiegend planerisch involvierten Vertreter der Kul-
turinstitution selbst mussten jedoch meistens separat
eingebunden werden. Hier habe ich dann entweder
allein oder gemeinsam mit der/dem Kulturbeauftrag-
ten zusatzliche Gesprache gefiihrt, die in der Regel in
der Kulturinstitution stattfanden. Feststellen lasst sich,
dass die Herausforderungen an die Reflexion von Pro-
jekten natiirlich mit wachsender ProjektgréRe zuneh-
men. So zeigte sich, dass bei Projekten mit mehreren
beteiligten Schulen und verschiedenen Kulturpartnern
genaue Absprachen iiber Rollen und Zustandigkeiten
innerhalb der Projektorganisation auch in Hinblick
auf die Reflexion iiberaus wichtig waren. Gerade bei
komplexen Projektstrukturen sehe ich mich in der Rol-
le einer Reflexionsmanagerin, die nicht nur die unter-
schiedlichen Themenfelder und Bedarfe fiir Reflexion
erkennt bzw. mit den Akteuren benennt, sondern auch
die jeweils dazu passenden Akteure zusammenbringt,
die entsprechenden Reflexionsprozesse begleitet, um
schlieRlich die Ergebnisse wieder zusammenzufiihren
und fiir alle Akteure gleichermalen verfiigbar zu ma-
chen.

Die Reflexion eines Projektes beginnt schon bei der
Planung: Die Benennung von Zielen, die mit dem Pro-
jekt erreicht werden sollen, sind die ersten inhaltli-
chen Anker fiir nachfolgende Reflexionsprozesse. Die-
se wie Schleifen in den Projektverlauf einzuplanen,
hat sich in der Praxis als hilfreich erwiesen. Geeig-
nete Methoden werden jeweils passend zur Art des
Projekts ausgewdhlt, auch kiinstlerische Verfahren
kénnen zum Einsatz kommen. Entscheidend ist zu-
nachst, Erfahrungen und Erkenntnisse aus den kiinst-
lerischen Prozessen festzuhalten - und zwar positive
wie negative -, sodass spater, beispielsweise in der
Projektauswertung, Gelingenshedingungen und auch
Stolpersteine benannt werden kénnen. Das Sichern



von Erkenntnissen im Verlauf der Projektarbeit kann
zum Beispiel in asthetischen Tagebiichern oder Log-
biichern geschehen.

Der Auswertung der Projektarbeit - also nach Pringle
»reflection-on-action“ - am Ende einer Prozesspha-
se oder des gesamten Projekts kommt eine zentrale
Bedeutung zu, inshesondere dann, wenn die Projeki-
arbeit verstetigt werden soll. Der Austausch iiber Er-
fahrungen, Erkenntnisse, Ergebnisse und Wirkungen
der kiinstlerischen Arbeit ist dabei der erste wichtige
Schritt - auch im Sinne eines Lernprozesses der in-
volvierten Akteure. Damit auch andere vom Erkennt-
nisgewinn profitieren konnen - also beispielsweise
die Gruppe, die das Projekt im nachsten Schuljahr
durchfiihren wird -, ist es anschlieRend entscheidend,
die Lernerfahrungen und Erkenntnisse zusammenzu-
fassen, sichtbar zu machen und ihren Transfer sicher-
zustellen.

In der Schule liegt jedoch oftmals in Bezug auf die
Phasen der Ergebnissicherung und des Transfers ein
Defizit vor: Man tauscht sich zwar iiber die Erfahrun-
gen in Projekten aus und generiert dariiber wichtige
Erkenntnisse, allerdings bleiben diese dann haufig in
der weiteren Praxis - zum Beispiel bei Folgeprojek-
ten - auf der Strecke. Denn der Transfer - also die
Weitergabe von relevanten Informationen und Er-
fahrungswerten - erfolgt nicht von selbst: Es braucht
klare Zielvereinbarungen, wie mit den Erkenntnissen
weiter umgegangen werden soll und wie die Verant-
wortlichkeiten verteilt werden. Wie und wo werden
die Erkenntnisse gesichert, wer kiimmert sich um ih-
ren Transfer an Kollegen, und wie kann sichergestellt
werden, dass Vereinbarungen auch umgesetzt wer-
den? Diese und weitere Fragen, die auf unterschied-
lichen Ebenen verhandelt und bearbeitet werden,
bringe ich als Kulturagentin ein - ob in der Kultursteu-
ergruppe, im Gesprach mit dem/der Kulturbeauftrag-
ten oder auch auf Leitungsebene. Dabei habe ich nicht
nur die notwendigen Arbeitsschritte dieser Transfer-
phase im Blick, sondern kann aus meiner Kenntnis
der jeweils spezifischen systemischen Bedingungen
heraus auch entsprechende Anregungen fiir die Be-
arbeitung geben. Ob also wichtige Projekterfahrun-
gen in Fachkonferenzen, Jahrgangsstufenteams oder
vielleicht sogar auf Lehrer- oder Schulkonferenzebene
eingebracht werden sollen, wie sie verschriftlicht be-
ziehungsweise dokumentiert oder wie die Kulturpart-
ner eingebunden werden. Bei all diesen Fragen sind
Kulturagentinnen und Kulturagenten beratend tatig.

Die Erfahrungen nach vier Jahren im Modellprogramm
zeigen, dass gerade diese Reflexions- und Transfer-
phasen von besonderer Bedeutung hinsichtlich der
Verstetigung von Kkiinstlerischen Projektaktivita-
ten sind. So zeigt sich immer wieder, dass Projekte,
die liber mehrere Jahre angelegt sind, nach jedem
Durchlauf erneut kritisch reflektiert und auf ihr Ver-
stetigungspotenzial hin befragt werden miissen. Es
entsteht ein Kreislauf, in dem die Auswertung eines
Projekts jeweils zum Ausgangspunkt des ndchsten
wird. Und selbst wenn nur vermeintliche Kleinigkei-
ten von Mal zu Mal veréndert werden, so gilt es, diese
immer wieder sichtbar zu machen, zu sichern und in
die Systeme zuriickzuspiegeln. Wichtig war mir, auch
diese Feinjustierungen gemeinsam mit den Kulturbe-
auftragten und den anderen Akteuren und Gremien
in weitere Projektplanungen bzw. idealerweise in den
Kulturfahrplan der Schule einzubringen.

Bei aller Planbarkeit von Reflexion im Rahmen der all-
gemeinen Projektplanung ist jedoch gerade in kiinst-
lerischen Projekten eines fiir mich von unschatzbarem
Wert: Offenheit und Flexibilitét, also auch spontan und
ungeplant innezuhalten und Raume fiir Reflexion - ins-
besondere Eigenreflexion - zu schaffen und zu nutzen.

Fiir eine wirksame Reflexion ist unabdingbar, dass
alle Beteiligten den Wert der Reflexion anerkennen
und respektieren. Das bedeutet zugleich, auch zu se-
hen, dass die verschiedenen Kooperationspartner in
diesen Prozessen unterschiedliche Anforderungen an
bzw. ein unterschiedliches Verstandnis von Reflexion
mitbringen. So zeigt sich in der Praxis, dass Schulen
beispielsweise oft andere Reflexionsschwerpunkte
setzen als die beteiligten Kiinstler oder Kulturinstituti-
onen. So spielen in Schulen haufig Strukturaspekte -
wie die Einbindung von Projekten in den Stunden-
plan - eine wichtige Rolle; in der Kulturinstitution
hingegen Aspekte wie beispielsweise die Ubertrag-
barkeit von Formaten in andere Vermittlungskon-
texte. Ein wichtiger Beitrag einer Kulturagentin oder
eines Kulturagenten ist es hier nicht zuletzt, die Ge-
meinsamkeiten auszuloten und die unterschiedlichen
Systeme zusammenzufiihren. Daraus folgt auch, dass
Reflexionsstandards fiir jedes Projekt neu individuell
formuliert werden und geiibt werden miissen. Mit
wachsender Reflexionsiibung féllt es allen Beteiligten
zunehmend leichter, projektspezifische Anforderungs-
profile an Reflexion zu formulieren.



Eine nachhaltige Reflexion ist meiner Ansicht nach nur
moglich, wenn die beteiligten Partner sie als wertvol-
len Bestandteil des Prozesses anerkennen und ausrei-
chend in die Planung des Projekts mit einbeziehen.
Sinnvoll ist, vor Beginn des Projekts einen Kriterien-
katalog fiir Reflexion abzustimmen, der konkret auf-
zeigt, was auf welcher Ebene (beispielsweise Inhalt,
Struktur, Beziehung) wie reflektiert werden sollte. Erst
wenn ein solches strukturiertes Vorgehen etabliert
wird, ergibt sich die Chance, Reflexion im schulischen
Alltag zu verankern und verschiedene kiinstlerische
Prozesse auch vergleichend zu analysieren. Zugleich
gilt es, sich dabei eine , kreative Offenheit” zu bewah-
ren, die es moglich macht, wahrend eines kiinstleri-
schen Projekts auf lebendiges Gestalten reagieren zu
konnen - gerade hier lasst sich nicht alles planen,
organisieren und bis ins Detail vorherbestimmen. <

* Kulturagentin in Nordrhein-Westfalen

1 Vgl. Pringle, Emily: ,,Der Wert der Reflexion®, in diesem Modul S. 205-209.
2 Die W-Fragen in der Projektreflexion:
a. Was will ich wissen/erfragen? (Beispielsweise welche Bereiche (Inhalt, Organisation, Beziehung) will
ich ndher hinterfragen?).
b. Wer will von wem etwas erfahren? (Lehrer von Schiilern, Kulturinstitution von Schule, Schiiler von
Kiinstlern oder ahnlich).
¢. Wann frage ich? (Reflexion wahrend des Prozesses, nach einzelnen Projektterminen, nach langeren
Phasen, zum Abschluss eines Projekts? Einmaliges oder regelmaRiges Feedback?).

d. Wie viel Zeit habe ich? (Welche Zeit kann/soll fiir Feedback eingeplant werden, und welche Ressourcen

stehen fiir Vorbereitung und Durchfiihrung zur Verfiigung?).
e. Wie frage ich? (Welche Methode bietet sich unter Beriicksichtigung der zuvor genannten Punkte an?).
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MATERIALIEN UND
ARBEITSHILFEN AUS DEM
MODELLPROGRAMM
»KULTURAGENTEN FUR
KREATIVE SCHULEN*

——— |m Verlauf des Kulturagentenprogramms wur-
den zahlreiche Arbeitshilfen fiir Schulen, Kulturin-
stitutionen und weitere Akteure an der Schnittstelle
von Kultur und Bildung entwickelt. Die Arbeitstools
sind aus den Erfahrungen aus dem Modellprogramm
»Kulturagenten fiir kreative Schulen* abgeleitet und
wurden in Zusammenarbeit mit den Kulturagentinnen
und Kulturagenten und den Landerbiiros von der Ge-
schftsstelle des Kulturagentenprogramms entwickelt.
Sie dienen als Anregungen und geben Praktikerinnen
und Praktikern Tipps bei der Vorbereitung, Durchfiih-
rung, Organisation und Reflexion von Projekten, Ko-
operationen, der Erstellung von Kulturfahrplanen, der
Offentlichkeitsarbeit und der kulturellen Profilbildung
von Schulen.

Alle Materialien und Arbeitshilfen aus dem Kultur-
agentenprogramm sind als pdf abrufbar unter:

WWW.PUBLIKATION.KULTURAGENTEN-
PROGRAMM.DE/MATERIALIEN.HTML
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MATERIALIEN ZUR KULTURELLEN

SCHULENTWICKLUNG

v

»Was tun? Durch Kunst und Kultur Schule ver-
andern - Anregungen zur kulturellen Profilbildung
von Schulen®

v

»Schritt fiir Schritt zum Kulturfahrplan - Prozess-
begleitung bei der Erstellung und Fortschreibung
eines Kulturfahrplans®

v

»~Auf dem Weg zum Kulturfahrplan - Arbeitshilfe
zur Verankerung kultureller Bildung in der Schule”

MATERIALIEN ZUM AUFBAU VON

KOOPERATIONEN

>, Schritt fiir Schritt zur Kooperation - Prozess-
begleitung von Kooperationen zwischen Schulen
und Kulturpartnern*



» .Wer passt zu uns? - Recherchehilfe fiir die

Auswabhl von Kulturpartnern

» ,Guten Tag, wir mochten gerne mit Ihnen zusam-

MATERIAL ZUR PLANUNG, .

menarbeiten! - Kooperationen zwischen Schulen ;
und Kulturpartnern: Leitfaden fiir Kennenlernge- &
sprache” PY

DURCHFUHRUNG UND REFLEXION
VON PROJEKTEN

v

v

v

MATERIALIEN ZUR PRESSE- UND

OFFENTLICHKEITSARBEIT

» ,Schritt fiir Schritt in die Offentlichkeit - Presse-

v

°
»Schritt fir Schritt zum kiinstlerischen Projekt - P
Prozesshegleitung bei kiinstlerischen Projekten in
Zusammenarbeit von Schulen und Kulturpartnern®
,Gut bedacht, gut gemacht! - Arbeitshilfe fiir die

Planung und Durchfiihrung kiinstlerischer Projekte
an Schulen*

,,Zeit zum Fragenstellen - Arbeitshilfe zur Reflexion
kiinstlerischer Projekte und Aktivitdten an Schulen*

und Offentlichkeitsarbeit fiir kulturelle Projekte
an Schulen*

,Fragenkatalog fiir die Organisation der Presse-
und Offentlichkeitsarbeit kiinstlerischer Schul-

aktivitaten“ L

L~

/
\ 7
WWW.PUBLIKATION.KULTURAGENTEN-PROGRAMM.DE/MATERIALIEN.HTML
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ist Lehrerin, Sozialpadagogin und
Beraterin fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung. Von
1984 bis 1989 absolvierte sie ein Diplomlehrerstudium
fiir Germanistik/Kunst und arbeitete danach im Bereich
der Museumspadagogik, der Jugendhilfe und studierte
Sozialpadagogik. Seit 1999 ist sie in Thiiringen Lehre-
rin und organisierte Schulausstellungen, Literatur- und
Kunstaktionen, griindete das ,Netzwerk Lesen* des Un-
strut-Hainich-Kreises mit und war Setkoordinatorin fiir
»ProLesen® Sie unterstiitzte und vernetzte themenbe-
zogen und individuell Schulen und bildete Lehrer fort.
Das eigene kiinstlerische Arbeiten in Malerei, Grafik
und Plastik ist ihr ein inneres Bediirfnis. Von 2012 bis
2015 begleitete sie als Kulturagentin die Staatliche Re-
gelschule Grafinau-Angstedt, die Staatliche Regelschu-
le ,Heinrich Hertz* limenau und die Staatliche Regel-
schule ,,Ludwig Bechstein* Arnstadt.

ist Diplom-Kulturwissenschaftlerin
und Médiatrice culturelle des Arts. Uber die Agen-
tur ,Next Interkulturelle Projekte” Mitarbeit im Ver-
mittlungsprogramm des HKW Berlin. Im Anschluss
wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Kul-
turpolitik der Universitat Hildesheim. Von 2011 bis
2015 begleitete sie als Kulturagentin in Berlin Trep-
tow-Kdpenick die Anna-Seghers-Schule, die Griinau-
er Schule und die Sophie-Brahe-Schule. Fortlaufende
Tatigkeit als freiberufliche Moderatorin, Trainerin und
systemische Coachin.

ist Kiinstlerin, Kunstforschende und
lehrt. Sie erhielt 2012 einen PhD zum Thema der par-
tizipatorischen Kunst im 6ffentlichen Raum. Von 2007
bis 2012 leitete sie zusammen mit Dan Shipsides den
MA Art in Public an der Ulster University in Belfast.
Sie arbeitet iiberwiegend im 6ffentlichen Raum und
bearbeitet Langzeitfragen, die sich mit kreativen Aus-
einandersetzungen um Demokratiebegriffe beschaf-
tigen. Das beinhaltet unter anderem Arbeiten um
Geld, Migration, Uberleben, Arbeit, gesellschaftliche

Visionen und Beteiligungsmodelle. Formal benutzt
sie orts- und situationsspezifische Interventionen,
Installationen, Video, Zeichnung, Audio, dialogische
Arbeiten, aber auch Formate wie Schreiben, Sprechen,
Zuhoren, Workshops, Seminare und Open-Space-
Konferenzen. Web: www.susannebosch.de.

ist Geschaftsfiihrer von Creativity, Culture
and Education (CCE) und Verantwortlicher fiir das Bri-
tische Programm ,,Creative Partnerships*.
Web: www.creativitycultureeducation.org.

ist Leiterin der Akademie im Modell-
programm ,Kulturagenten fiir kreative Schulen® Als
Kiinstlerin und Kunstvermittlerin, M. A., ist sie seit
vielen Jahren in unterschiedlichen Rollen und Funk-
tionen an den Randern von Kunst- und Bildungssys-
tem verortet. Diplom in Kunsttherapie, -padagogik,
FH Ottersberg; MA am Institut fiir Kunst im Kontext,
UdK Berlin; Gaststudium am Research Center for Con-
textual, Public and Commemorative Art, University
of the West of England, Bristol. Mitbegriinderin von
arttransponder e.V., Berlin. Neben kiinstlerischen
Vermittlungsprojekten, Lehrauftragen und Fortbil-
dungen fiir Lehrerinnen/Lehrer und Kiinstlerinnen/
Kiinstler war sie z.B. als kiinstlerisch-wissenschaftli-
che Begleitforscherin im Modellversuch ,,Schnittstelle
Kunst - Vermittlung“ des Landesverbandes der Kunst-
schulen Niedersachsen e.V. (2005 bis 2007) tatig. Ge-
meinsam mit Anna Zosik griindete sie 2008 in Berlin
~eck_ik biiro fiir arbeit mit kunst*.

ist Regisseur und promovierter Ingeni-
eur. lhn fasziniert das Musiktheater als Gesamtkunst-
form, das er als Medium begreift, um sowohl mit
Kiinstlern als auch mit Schiilern sparteniibergreifend
und prozessorientiert zu arbeiten. Von 2011 bis 2015 be-
treute er als Kulturagent Projekte und Schulen in Ham-
burg (Stadtteilschulen Siiderelbe und Fischbek-Falken-
berg sowie Goethe-Schule-Harburg) und Baden-Baden



(Realschule, Theodor-Heuss-Schule und Werkrealschule
Lichtental). Er arbeitet fiir Bilhne und Rundfunk, leitete
mehrere Chorprojekte und hat daraus ein Coaching-
angebot fiir Unternehmen entwickelt.

ist Dozent an der Universitdt Duis-
burg-Essen in der Fakultdt Bildungswissenschaften
mit dem Lehrschwerpunkt Schulentwicklung und Mit-
glied im wissenschaftlichen Beirat des Green-Instituts
Rhein-Ruhr. Er arbeitet als freiberuflicher Schulent-
wicklungsberater. Ab 1993 baute er die profilorien-
tierte Gymnasiale Oberstufe der Hulda-Pankok-Ge-
samtschule in Diisseldorf auf. 1996 iibernahm er die
Leitung der Hulda-Pankok-Gesamtschule und entwi-
ckelte dort ein integratives Schulkonzept fiir Kinder
und Jugendliche mit und ohne Behinderungen. Von
2009 bis 2012 war er als leitender Regierungsschul-
direktor bei der Bezirksregierung Diisseldorf mit der
Generalie Inklusion und Schulentwicklung tatig.

ist ausgebildete Kunst- und Musik-
padagogin sowie Journalistin. Sie war unter anderem
an einem Musiktheater und an verschiedenen Schulen
kiinstlerisch und péadagogisch tatig. Als Journalistin
leitete sie mehrere Jahre einen privaten Horfunk-
sender und schrieb zahlreiche Sachbiicher. AuRer-
dem ist sie als Beraterin und Moderatorin tatig; sie
konzipiert, organisiert und leitet Forthildungen und
Workshops in den Themenfeldern Kommunikation,
Offentlichkeitsarbeit und PR. Ein Schwerpunkt ihrer
Arbeit als Kulturagentin ist das Feld der Reflexion in
kiinstlerischen Kooperationsprojekten. Von 2011 bis
2015 begleitete sie in dieser Funktion die Waldschule
Kinderhaus, die Geschwister-Scholl-Realschule und
die Uppenbergschule in Miinster.

ist Schauspielerin und Regisseurin.
Sie hat 20)ahre lang zwei soziokulturelle sparten-
libergreifende Kulturzentren in Niedersachsen und
Nordrhein-Westfalen als Geschéftsfiihrerin geleitet.
Von 2011 bis 2015 betreute sie als Kulturagentin im
Schulnetzwerk Krefeld das Fichte-Gymnasium, die
Gesamtschule Kaiserplatz und die Realschule Op-
pum. InterimsmaRig betreute sie zusatzlich die Jus-
tus-von-Liebig-Schule, Moers.

studierte Philosophie, Erzie-
hungswissenschaften, freie Kunst und Kunstpadago-
gik in Mannheim und Halle/Saale. Seitdem ist er als
freiberuflicher Kiinstler und Kunstvermittler in Theo-
rie und Praxis tatig und arbeitete u.a. als Kunstver-

mittler auf der documenta 12. Als wissenschaftlicher
Mitarbeiter arbeitete er 2008 bis 2010 am Institut fiir
Kulturpolitik der Universitat Hildesheim und seit 2010
am Seminar fiir Kunst, Kunstgeschichte und Kunstpa-
dagogik der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg.
Lehr- und Forschungsschwerpunkte: Kunstvermittlung
als asthetische bzw. als kritische Praxis. Er promoviert
derzeit - betreut von Eva Sturm und Carmen Mdérsch
- zum Thema ,Was heiBt hier Vermittlung? Eine To-
pologie des Vermittlungsbegriffs im Spannungsfeld
zwischen Kunst und ihrem Publikum.”

ist Soziologe, Kulturwissenschaftler
und Kiinstler (M. A.). Er arbeitet seit vielen Jahren
als Grafiker, freier Kiinstler und als Dozent fiir Kunst
und kulturelle Bildung an Schulen, Kunstschulen, Ju-
gendkunstschulen, Volkshochschulen und Hochschu-
len. Von 2011 bis 2015 begleitete er als Kulturagent im
Schulnetzwerk Schwetzingen/Ketsch in Baden-Wiirt-
temberg die Comeniusschule, die Kurt-Waibel-Schule
und die Neurottschule, Ketsch.

wurde 1966 als Kind griechischer
Biirgerkriegsfliichtlinge in Leipzig geboren. 1981 sie-
delte er nach West-Berlin iiber. Er schloss eine Aus-
bildung zum Rdntgenassistenten und ein Studium der
Germanistik und Anglistik in Berlin ab. Er arbeitete
mehrere Jahre als Radio- und Printjournalist. Seit
liber sieben Jahren ist er als Projektmanager in der
kulturellen Bildung in Berlin tatig. Er ist systemischer
Coach und Supervisor sowie Teil des Autorlnnenquar-
tetts MischMash. Als Kulturagent begleitete er von
2011 bis 2015 die Berliner Alfred-Nobel-Schule (ISS),
Hermann-von-Helmholtz-Schule (ISS) und die Ja-
nusz-Korczak-Grundschule.

ist Diplom-Kulturwissenschaftlerin und
Kunstvermittlerin. Sie hat unter anderem das Pro-
gramm ,Lokale Liaison - Kunstvermittlung im Kunstver-
ein Wolfsburg"” erstmalig konzipiert und iiber mehrere
Jahre umgesetzt (2010 Nominierung fiir den BKM-Preis
Kulturelle Bildung). Sie war als Prozessbegleiterin fiir
das Modellprogramm ,,Kunstvermittlung in Nieder-
sachsischen Kunstvereinen® titig und gehorte zum
Team der Begleitforschung von ,,ZOOM: Berliner Pa-
tenschaften Kiinste & Schule®. In Zusammenarbeit mit
der Abteilung Bildung und Vermittlung der National-
galerie im Hamburger Bahnhof - Museum fiir Gegen-
wart - Berlin hat sie den Museumsbegleiter fiir Kinder
+EXTRA FUR DICH* realisiert. Von 2011 bis 2015 beglei-
tete sie als Kulturagentin im Berliner Bezirk Mitte die



Erika-Mann-Grundschule, die Herbert-Hoover-Schule
(ISS) und die Wedding-Schule (Grundschule).

ist durch seine langjahrige Tatigkeit
als Tierpraparator an der Martin-Luther-Universitat
Halle sowie sein anschlieRendes Studium der Malerei/
Grafik an der Burg Giebichenstein Kunsthochschule
Halle iiber Jahrzehnte in unterschiedlichsten kulturel-
len Kontexten aktiv. Als Kiinstler ist er vorrangig im Feld
der Fotografie unterwegs, sein bevorzugtes Arbeitsfeld
ist mittlerweile die Zusammenarbeit mit Schulen und
Kulturinstitutionen. Von 2011 bis 2015 begleitete er als
Kulturagent fiir das Schulnetzwerk Miihlhausen die
Staatliche Gemeinschaftsschule Hiipstedt ,,Diinwald-
schule®, die Staatliche Gemeinschaftsschule Rodeberg
und die Staatliche Regelschule Menteroda.

lehrt am Institut fiir Padago-
gik der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg und
ist Direktor des Center for Migration, Education and
Cultural Studies. Schwerpunkt seines Lehr- und For-
schungsinteresses: Migrationspadagogik, Padagogi-
sche Professionalitdt, Differenz/Dominanz und Bil-
dung, method(olog)ische Fragen der Interpretation.
www.uni-oldenburg.de.

ist Leiterin des Institute for Art
Education (IAE) der Ziircher Hochschule der Kiinste.
lhre Forschungsschwerpunkte sind Kunstvermittlung
als kritische und kiinstlerische Praxis sowie Geschich-
te der Kunstvermittlung. Seit 1995 Projekte, Publika-
tionen und Forschung in der Kunstvermittlung und
kulturellen Bildung. Von 2004 bis 2008 Juniorprofes-
sorin fiir Materielle Kultur und ihre Didaktik an der
Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg. Forschungs-
projekte gefordert unter anderem vom Schweizer
Nationalfonds und vom Staatssekretariat fiir Bildung,
Forschung und Innovation und in Modellprojekten
des BMBF. Wissenschaftliche Begleitungen, Studi-
en und Evaluationen unter anderem im Auftrag der
documenta 12, der Pro Helvetia, des Goethe Instituts
Johannesburg und fiir die Kulturabteilungen verschie-
dener Schweizer Kantone. Mitglied des internationa-
len Netzwerks ,,Another Roadmap for Arts Education®.
Web: http://iae.zhdk.ch, http://another.zhdk.ch/.

ist Schauspieler, Kommunikations-
und Kulturmanager (M.A.). Er hat sieben Jahre an ver-
schiedenen Theatern in Deutschland gearbeitet unter
anderem am Theater an der Parkaue, dem Maxim
Gorki Theater in Berlin, dem Chawwerusch Theater in

Herxheim in der Pfalz und zuletzt am Theater Kons-
tanz. Daneben arbeitet er kontinuierlich mit Kindern
und Jugendlichen an verschiedenen Schulen und ist
Dozent im Lernlabor fiir kiinstlerisches und implizites
Wissen an der Zeppelin Universitat in Friedrichshafen.
Mit forscherischer Neugier beschaftigt er sich wis-
senschaftlich mit Prozessen der Wissensgenerierung
durch kiinstlerische Praxis in Personalentwicklung und
Bildung. Von 2013 bis 2015 betreute er als Kulturagent
im Schulnetzwerk Konstanz die Gebhardschule, die
Geschwister-Scholl-Schule und die Madchenschule
Zoffingen.

ist Kiinstlerin und Kunstvermittlerin. Ihre
kiinstlerischen Lieblingsdisziplinen sind Fabelgraphie -
zeichnerische Erkundung zwischen Bild- und Sprach-
raum und Urbis Spatibus - Interventionen im offent-
lichen Raum mit partizipativen Charakter. Neben ihrer
kiinstlerischen Praxis im In- und Ausland hat sie auch
als Kuratorin, Workshopleiterin fiir Kinder und Jugend-
liche und als personliche Assistentin von Dr. Fu gear-
beitet. Von 2011 bis 2015 begleitete sie als Kulturagentin
die Briider-Grimm-Schule, die Stadtteilschule Horn
und die Stadtteilschule Miimmelmannsberg.

ist Schauspielerin, Theaterpa-
dagogin (BuT), Regisseurin. Seit 1995 Schauspieldo-
zentin an der Staatlichen Hochschule fiir Musik und
Darstellende Kunst Stuttgart. Seit 1998 Sprecherin
(SWR, ARTE). 1999 Griindung des freien Theaterlabels
TARTproduktion. 2009 Sonderpreis fiir eine herausra-
gende Gesamtleistung (Stuttgarter Theaterpreis). Von
2012 bis 2015 begleitet sie als Kulturagentin im Schul-
netzwerk Stuttgart die Berger Schule, die Grund- und
Werkrealschule Ostheim und die Realschule Ostheim.
Seit 2014 Masterstudium ,,Kulturelle Bildung an Schu-
len* an der Philipps Universitat Marburg.

ist Professorin fiir Theaterpada-
gogik am Institut fiir Theaterpadagogik der Universi-
tat der Kiinste Berlin. Sie studierte Germanistik und
Theaterwissenschaften in Leipzig, arbeitete als Dra-
maturgin und Theaterpidagogin sowie im Bereich As-
thetische Praxis an der FH Potsdam und der Carl von
Ossietzky Universitdt Oldenburg. Forschungsschwer-
punkte: zeitgendssisches Theater mit nichtprofessi-
onellen Akteurinnen und Akteuren, historische und
gegenwartige Konzeptionen der Theaterpadagogik.

ist Bildende Kiinstlerin und hat viele
Jahre als Kiinstlerin, Vermittlerin, Beraterin und For-



scherin in verschiedenen kulturellen Zusammenhangen
in GroRbritannien und international gearbeitet. lhr be-
sonderes Interesse gilt der Rolle von Kiinstlerinnen und
Kiinstlern in Bildungszusammenhangen und der Ent-
wicklung von kreativen Forschungs- und Evaluierungs-
modellen. Verdffentlichungen u.a. ,What‘s with the Ar-
tist? Researching Practice with Visual Arts Practitioners*®,
in: Researching Creative Learning Methods and Issues
(2011) und ,.The Gallery as a site for Creative Learning®,
in: The Routledge International Handbook of Creative
Learning (2011). Zurzeit ist sie Leiterin des Bereichs ,,Le-
arning Practice and Research” an der Tate Gallery, Lon-
don, wo sie fiir die strategische Programmentwicklung
sowie Forschung und Evaluation zustandig ist.

ist Kiinstlerin und Kunstvermitt-
lerin, lebt und arbeitet in Berlin. In ihrer Arbeit ent-
wickelt sie kreative Systeme. Diese kdnnen die Form
von Malerei, Installation, Intervention oder partizipa-
tiven Workshopformaten annehmen. Sie entwickelte
ortsspezifische partizipative Projekte, die sowohl die
Geschichte eines Ortes spiegeln, als auch ungenutzte
Ressourcen und Potenziale vor Ort aktivieren. Von 2011
bis 2015 begleitete sie als Kulturagentin die Hagen-
beck-Schule, die Marcel-Breuer-Schule und die Rein-
hold-Burger-Schule in Berlin-Pankow.
Web: www.evarandelzhofer.com.

ist Bildende Kiinstlerin (Malerei/
Grafik/Performance). Sie hat an der HfBK Dresden
Freie Kunst mit Schwerpunkt Malerei/Grafik studiert
und dort 2006 ihr Graduiertenstudium als Meister-
schiilerin fiir iibergreifendes kiinstlerisches Arbeiten
abgeschlossen. Sie stellt regelméaRig aus, war Stipen-
diatin im In- und Ausland, ist lokale Netzwerkerin bei
FUKS (Freie Unabhangige Kiinstler Stuttgart), orga-
nisiert seit vielen Jahren Kunstprojekte mit Kiinstler-
kollegen - auch speziell fiir Kinder, Jugendliche, Er-
wachsene und Menschen mit speziellem Forderbedarf
- auch mit dem Schwerpunkt Kunstvermittlung durch
das Arbeiten mit Profis. Von 2013 bis 2015 begleitete
sie als Kulturagentin die Immanuel-Kant-Realschule
Leinfelden-Echterdingen, die Ludwig-Uhland-Schule
GWRS, die Leinfelden-Echterdingen und Werkreal-
schule Bildungszentrum Seeflle, Filderstadt.
Web: www.kerstinschaefer.com.

ist Tanzkritikerin der Ber-
liner Zeitung, schreibt Reportagen und macht Radio-
features. Sie studierte Theaterwissenschaft und Ger-
manistik (M.A.) an der Freien Universitat Berlin. 2012

erschien ihre Publikation ,,Nahaufnahme Sasha Waltz.
Gesprache mit Michaela Schlagenwerth” im Alexan-
der Verlag Berlin. Von 2011 bis 2015 begleitete sie als
Kulturagentin die Carl-von-Ossietzky-Schule, die Hec-
tor-Peterson-Schule und die Lina-Morgenstern-Schule
in Berlin-Kreuzberg.

ist Professorin fiir Curating and
Mediating Art an der Aalto University in Helsinki. Sie
ist Teil des Wiener Biiros trafo.K, das an Forschungs-
und Vermittlungsprojekten an der Schnittstelle von Bil-
dung, Kunst und kritischer Wissensproduktion arbeitet.
Weiter ist sie im Leitungsteam des /ecm - educating,
curating, managing - Masterlehrgang fiir Ausstellungs-
theorie und -praxis an der Universitat fiir angewandte
Kunst Wien sowie im Kernteam des Netzwerks schnitt-
punkt. ausstellungstheorie & praxis. Dariiber hinaus ist
sie als Teil von Freethought - eine Plattform fiir For-
schung, Bildung und Produktion (mit Irit Rogoff, Stefa-
no Harney, Adrian Heathfield, Mao Mollona und Louis
Moreno). In diesem Zusammenhang ist sie eine der
Kurator_innen der Bergen Assembly 2016.

war nach dem Studium der Literaturwis-
senschaft, Geschichte und Kunstgeschichte in Miinster
und Berlin Giber vier Jahre in der niedersachsischen Lan-
deskulturstiftung als Referentin fiir die Férderbereiche
Museen, Kunst, Theater und Soziokultur verantwortlich.
Dadurch ist sie nicht nur Expertin fiir inhaltliche Fra-
gestellungen in der kulturellen Bildung, sondern auch
fiir alle Aspekte der Projektkonzeption, -entwicklung
und -finanzierung. Als ausgebildete Mediatorin bringt
sie kommunikative Kompetenzen in ihr berufliches
Spektrum mit ein. Von 2011 bis 2015 begleitete sie als
Kulturagentin im Schulnetzwerk Eimsbiittel die Stadt-
teilschulen Eidelstedt, Niendorf und Stellingen.

ist Jurist und Filmemacher. Als Dreh-
buchautor und Regisseur von Kurzfilmen wurde er auf
zahlreichen internationalen Filmfestivals ausgezeichnet.
Beides verbindet sich in einer mehr als zehnjahrigen Ar-
beit der Filmvermittlung, u. a. als Betreiber eines kom-
munalen Kinos, beim Aufbau des groBten regionalen
Nachwuchsfestivals in Deutschland oder als freier Medi-
enpadagoge in unterschiedlichen Projektformaten bun-
desweit. Von 2011 bis 2015 begleitete er als Kulturagent
die Hamburger Erich Kastner Schule, die Stadtteilschule
Alter Teichweg und die Stadtteilschule Winterhude.
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