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Vorwort

Es ist mir eine groBe Freude zu sehen, wie die Idee ein Atelier fiir einen langeren Zeitraum
in Schulen einzurichten, Schritt fiir Schritt Form angenommen hat und real geworden ist.
In dieser Publikation wird sie wissenschaftlich verortet und deren Umsetzung evaluiert.
Diese Ebene der Reflexion ist fiir ein Weiterdenken und Weiterentwickeln unverzichtbar.
Da ich die Idee von Beginn an begleitet habe, md&chte ich an dieser Stelle auf die Anfange
eingehen. Die Geburtsstunde von KLAUS — dem Kunstlabor an und mit Schulen — war im
September 2014. Damals hatte das Kunstlabor Bildende Kunst noch nicht den schénen Na-
men KLAUS. Damals war lediglich klar, dass es ein Programm mit dem Namen Kunstlabore
geben sollte, welches die Qualitét kiinstlerischer Arbeit an Schulen aus der Praxis heraus
untersuchen und beschreiben sollte und dies in den Kunstsparten bildende Kunst, Musik,
Literatur, Tanz und Theater. Wie und mit welchen Mitteln das Vorhaben gelingen sollte, war
offen. Ebenso war die Form offen, mit der die Ergebnisse dargestellt werden konnten. Aus
der gemeinsamen Arbeit in den Kunstlaboren ist letztlich die Plattform www.kunstlabore.
de entstanden und ein Qualitdtsdossier als Buch und E-Book mit dem Titel yKunstlabore:
Fiir mehr Kunst in Schulen!«

Zum Auftakt des Programmes Kunstlabore wurde 2014 ein interdisziplindrer Design
Thinking Workshop durchgefiihrt. Diese Methode war damals im Kultur- und Bildungsbereich
weniger verbreitet als heute und viele Teilnehmerinnen und Teilnehmer haben diesen Work-
shop noch lebendig in Erinnerung. Schiilerinnen und Schiiler waren ebenso vertreten wie
Kiinstlerinnen und Kiinstler, Lehrerinnen und Lehrer, Kulturagentinnen und Kulturagenten,
Professorinnen und Professoren sowie Vertreterinnen und Vertreter der Bildungsadministra-
tion und verschiedener Verbdnde kultureller Bildung. Wir stellten uns eine Fiille an Fragen:
Was ist Kunst? Was ist ein Kunstlabor? Was sind die Herausforderungen eines Kunstlabors
an Schulen? Wer kommt mit einem Kunstlabor in Kontakt? Wie wird das Kunstlabor in
die Schule integriert? Welche Qualitdtsmerkmale gibt es? Was findet in einem Kunstlabor
statt? Wann ist es erfolgreich? Im Design Thinking Prozess arbeiteten wir mit Personas und
entwickelten Prototypen. In einer Gruppe entstand als Prototyp die Idee von Kunstateliers
an Schulen, in denen Kiinstlerinnen und Kiinstler mit ihrer kiinstlerischen Arbeit tief in
die Schulstrukturen hineinwirken und {iberall in der Schule und auf dem Schulhof sichtbar
werden sollten. Mit dem Atelier als Experimentierraum und mit den kiinstlerischen Impulsen
von aulen, sollte sich auch die Kultur der Zusammenarbeit im Inneren der Schule wandeln.

Aus allen Prototypen wurde die Idee eines Ateliers in der Schule als vielversprechend
herausgegriffen und weiterentwickelt. Bei meinen Recherchen stieB ich auf viele der in
diesem Buch genannten Beispiele. Dabei war der Besuch bei dem in der Schweiz bereits
2011 erfolgreich gestarteten »Artists in Residence an Schulen« besonders hilfreich. Hier
konnte ich Dank der Unterstiitzung von Gunhild Hamer, Leiterin der Fachstelle Kultur-
vermittlung im Kanton Aargau und der Projektleiterin Jeannine Hangartner zahlreiche


http://www.kunstlabore.de
http://www.kunstlabore.de
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Gesprédche mit allen Beteiligten fiihren und wertvolle Einblicke in die Praxis bekommen.
Aber die beste Idee hat kaum einen Wert, wenn sie nicht umgesetzt werden kann. Mit der
Alanus Hochschule fiir Kunst und Gesellschaft in Alfter bei Bonn und der Péddagogischen
Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz hat die MUTIK gGmbH die geeigneten
Kooperationspartnerinnen gewonnen und KLAUS konnte sich mit den Impulsen aus Kunst,
Kunstpadagogik, Hochschulbildung und wissenschaftlicher Forschung wunderbar entwickeln.
Umso erfreulicher, dass insgesamt das Konzept aufgegangen ist. Das ist nicht zuletzt der
intensiven Zusammenarbeit in einem groBartigen Netzwerk von Expertinnen und Experten
zu verdanken, einem professionellen Team und dem Vertrauen der Stiftung Mercator, das
Kunstlabore Programm als Experimentierraum zu fordern.

Ivana Scharf
Geschiftsleiterin MUTIK gGmbH
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Abb. 1: Arbeitsprozesse im Atelier; © CC-BY-SA 3.0 Theresa Herzog

Die Idee: Fiir jeweils ein Schuljahr wird ein Atelier als fester Bestandteil einer Schule eingerich-
tet und in das Schulgebdude integriert. Kiinstlerinnen und Kiinstler arbeiten dort, gestalten,
bauen, performen, sind kreativ tdtig. Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiiler treten ein,
treten in Kontakt mit der Kunst, arbeiten gemeinsam mit den K{instlerinnen und Kiinstlern.
Unser Ziel: Ein Atelier, das nicht nur an der Schule ist, sondern sich mit der Schule wan-
delt — Schule wollen wir nicht nur als Institution verstehen, sondern als gelebte und sich
stetig verdndernde Kultur ganz unterschiedlicher Personen, die in der Schule tétig sind:
Schiilerinnen und Schiiler, Lehrpersonen, Fachschaften, Schulleitung, Hausmeisterei und
Servicepersonal, Eltern und Familien. Ein Atelier, das anders als Schule funktioniert, aber
dennoch ein Ort ist, der fiir Bildung steht und in dem sich vielfdltige Bildungsprozesse er-
eignen. Ein Ort, der vielleicht ein (Un-)Ort in der Schule ist, sich abhebt, die Beteiligten mit
Neuem, Ungewohntem, Irritierendem konfrontiert und das Potenzial hat, gewohnte Bahnen
infrage zu stellen, zu verlassen, dsthetische Erfahrungen und Erkenntnisse zu ermdglichen
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Abb. 2: Maskerade — Présentation nach dem Projekt; © CC-BY-SA 3.0 Theresa Herzog

und alle Beteiligten in ihrer Kreativitdt herausfordert und fordert. Ein Atelier als Raum, der
fiir alle Beteiligten ein Sich-Erproben zulésst, ein Forschen und Untersuchen, Experimentieren
und die Beteiligten sich selbst auch anders wahrnehmen l4sst — Identitét(en) ausprobieren
lasst und/oder auch infrage zu stellen vermag. Nicht das Verstecken hinter Masken, sondern
vielmehr das Sich-Erproben im Kiinstlerischen, sich in ungewohnte, unsichere Prozesse zu
begeben und auch andere Rollen(-verstdndnisse) ausprobieren zu kénnen. Ein Ort, um sich
selbst zu begegnen und sich selbst damit besser kennenlernen zu kénnen.

Der Modellversuch Kunstlabor an und mit Schulen (KLAUS)

Der Modellversuch wurde im Rahmen des Programms Kunstlabore der MUTIK gGmbH
von 2015 bis 2018 in Kooperation mit der Alanus Hochschule fiir Kunst und Gesellschaft
und der Pddagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz durchgefiihrt
und von der Stiftung Mercator Deutschland gefordert. Ziel war die gemeinsame Entwick-
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Abb. 3: Ungewdhnliche Schattenbilder im Projekt »Found«; © CC-BY-SA 3.0 Theresa Herzog

lung von Konzepten, Formaten und Methoden fiir die Umsetzung kiinstlerischer Angebote
an Schulen in hoher Qualitét. Hierfiir wurde in f{inf Sparten kultureller Bildung — Musik,
Theater, bildende Kunst, Tanz und Literatur — jeweils ein Labor geférdert, um Praxiserfah-
rungen weiterzuentwickeln und die Zusammenarbeit von Kiinstlerinnen und Kiinstlern mit
Lehrenden und Schulen zu stirken (MUTIK gGmbH, 2019).

In den Schuljahren 2016/17 und 2017/18 wurde an vier Gymnasien und Gesamtschu-
len im Bereich der Bildenden Kunst der Modellversuch Kunstlabor an und mit Schulen
durchgefiihrt. Uber jeweils ein Schuljahr hinweg wurde an Schulen ein Artist-in-Residence
aufgebaut. Vier Kiinstlerinnen arbeiteten in den Ateliers und setzten verschiedene kiinstle-
rische Bildungsangebote mit Schiilerinnen und Schiilern sowie in Kooperation mit Fachlehr-
personen um. Kiinstlerische Bildung bezog sich dabei nicht nur auf den Kunstunterricht,
sondern wurde interdisziplindr verortet.
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In enger Verbindung von Kunst und Schule war damit auch die Frage nach der Starkung
kiinstlerischer Bildung an Schulen verbunden. Einerseits bezogen auf Chancen, die sich
aus der Kooperation von Kunstschaffenden an Schulen mit Lehrpersonen ergeben kénnen,
andererseits mit Blick auf besondere Bildungs- und Entwicklungspotenziale, die sich aus dem
Artist-in-Residence-Programm an Schulen fiir die Lernenden, fiir die Lehrenden sowie fiir die
Institution ergeben kénnen. Um die gemachten Erfahrungen und Erkenntnisse aufzunehmen,
zu beschreiben und zu reflektieren, wurde der Modellversuch wissenschaftlich begleitet.

Ein Hauptanliegen der wissenschaftlichen Begleitung war es daher, die in den Ateliers
gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse so aufzubereiten, dass diese von anderen genutzt
und weiterentwickelt werden konnen. Der Fokus der Begleitforschung des Modellversuchs
lag daher auf den Erfahrungen der beteiligten Kiinstlerinnen, Lehrpersonen, Schulleitungen
und Schiilerinnen und Schiiler. Anhand von Interviews, Beschreibungen und Befragungen
sollten die Erfahrungen aufgenommen und ausgewertet werden. Dies erfolgte zum einen
unter systemischer Perspektive. Wie verhilt sich das System Schule zur Atelierresidenz
respektive zur Kunst, und welche Bedingungen und Erwartungen sowie Potenziale sind
damit verbunden? Zum anderen stand aus (kunst-)didaktischer Perspektive der Versuch,
kiinstlerische Bildungsprozesse zu beschreiben und transferierbar zu machen. Die Bearbei-
tung beider Perspektiven zielte darauf, Kunst und Schule stérker miteinander zu denken,
sich daraus ergebende Chancen aufzuzeigen und in den Diskurs kiinstlerischer Bildung an
Schulen einzubringen. Mit der vorliegenden Publikation der wissenschaftlichen Begleitung
des Modellversuchs Kunstlabor an und mit Schulen mochten wir einen Beitrag im Kontext
des aktuellen Forschungsdiskurses zur kiinstlerischen Bildung an Schulen leisten, um schu-
lische kiinstlerische Bildung stdrker interdisziplindr zu verorten und schulisches Lernen im
21. Jahrhundert nachhaltig zu gestalten.

Wissenschaftliche Begleitung: Erfahrungen beschreiben - auswerten -
transferieren

Ein Praxisprojekt wissenschaftlich zu begleiten, stellt die Forschenden grundlegend vor die
Herausforderung, einerseits Prozesse und Entwicklungen nicht zu beeinflussen und aus
gewisser Distanz zu beobachten, andererseits aber auch vertiefende Einblicke in das Ge-
schehen zu erlangen, um anhand von dichten Beschreibungen Aussagen iiber Prozesse und
Interaktionen treffen zu kdnnen. Zudem gestaltete sich die Begleitforschung im konkreten
Fall im Kunstlabor an und mit Schulen als prozessbegleitender Austausch {iber Kriterien
guter kiinstlerischer Bildung, und es wurden unterschiedliche Ansdtze und Konzepte in den
jeweiligen Ateliers durch die Kiinstlerinnen erforscht und erprobt. Somit ergaben sich Erfah-
rungen durch direkte Vergleiche unterschiedlicher Formate und Zugénge der kiinstlerischen
Vermittlung sowie durch interne Diskurse angestoBene Uberlegungen der Kiinstlerinnen zur
Qualitét kiinstlerischer Angebote an Schulen.

Daher ging es zundchst darum, die gemachten Erfahrungen aufzunehmen und zu be-
schreiben. Die an dem Modellversuch teilnehmenden Kiinstlerinnen wurden daher gebeten,
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in einer Art Projekttagebuch ihre Erlebnisse im Atelier zu beschreiben, dabei die gemachten
Erfahrungen einzubeziehen und diese zu reflektieren. Neben dichten Beschreibungen der
eigenen Tatigkeiten im Rahmen der Atelierresidenzen finden sich daher auch Reflexionen
der je subjektiven Sichtweisen und Erfahrungen. Dies zeigte sich insbesondere in Bezug
auf die kunstdidaktische Perspektive der wissenschaftlichen Begleitung als fruchtbar, da
hierdurch subjektive Wertzuschreibungen des Prozessgeschehens in den kiinstlerischen
Angeboten aufgenommen und in der Auswertung berticksichtigt werden konnten. Die da-
durch eingenommene subjektive Metaebene der Kiinstlerinnen auf die jeweiligen eigenen
kiinstlerischen Formate lieferte dichte Aussagen {iber subjektiv gelungene und weniger
gelungene Prozesse und war im Rahmen der Prozessbegleitung als selbstreflexives Instru-
ment fiir den internen Diskurs iiber gute kiinstlerische Bildung von hoher Relevanz. Um
mehrperspektivische Aussagen zu erhalten, wurden zusdtzlich ausgewdéhlte Lehrpersonen
sowie Schulleitungen der teilnehmenden Schulen zum Artist-in-Residence-Programm sowie
zu den kiinstlerischen Angeboten befragt. Aus der Nutzungsperspektive wurden dariiber
hinaus auch die Schiilerinnen und Schiiler zu ihrer individuellen Wahrnehmung der kiinst-
lerischen Angebote im Klassenkontext befragt. Die daraus gewonnenen Beschreibungen,
Angaben und Informationen wurden hinsichtlich qualitativer und quantitativer Forschung
ausgewertet und aufeinander bezogen. Hierbei wurde eine empirisch-sozialwissenschaftliche
Perspektive eingenommen und moglichst nah an den gewonnenen Daten interpretiert.
Ziel war es, die aus dem Modellversuch gewonnenen exemplarischen Ergebnisse auf einer
metatheoretischen Ebene zu beschreiben und davon ausgehend tibertragbare Aussagen tiber
mogliche Entwicklungs- und Handlungsperspektiven kiinstlerischer Bildung an Schulen
liefern zu kénnen. Der damit verbundene Transfer auf das jeweilige Praxisfeld der Kunst,
der Schule und des Unterrichts steht weiter unter den Voraussetzungen der Nachhaltigkeit,
Partizipation und Teilhabe an Kunst und Kultur.

Aufbau des Buches

Der erste Teil des Buches nimmt die Verbindung von Kunst und Schule in den Fokus und
behandelt kiinstlerische Bildung an Schulen (Kapitel 1). Dabei werden bisherige Erfah-
rungen und Erkenntnisse in der Durchfiihrung von Artist-in-Residence-Programmen an
Schulen aufgenommen und es wird nach Qualitdtskriterien fiir gute kiinstlerische Bildung
an Schulen gefragt.

Der zweite Teil stellt das Kunstlabor an und mit Schulen sowie die wissenschaftliche
Begleitung des Modellversuchs vor. Kapitel 2 beschreibt folglich den Modellversuch und
behandelt die konkrete Umsetzung des Kunstlabors als Artist-in-Residence an Schulen.
Ein Bericht {iber eine Hospitation im Kunstlabor an und mit Schulen im Sommer 2017
erginzt die Darstellung des Modellversuchs um eine externe Sichtweise (Kapitel 3). Kapi-
tel 4 stellt die Begleitforschung des Modellversuchs vor. Ziel der Begleitforschung war es,
Erfahrungen aufzunehmen und hieraus Erkenntnisse dariiber zu erlangen, wie qualitdtsvolle
Bildungsangebote in der Verbindung von Kunst und Schule initiiert und begleitet werden
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konnen, um hieraus Praxismaterialien zu entwickeln. Die entstandenen Praxismaterialien
des Artist-in-Residence-Programms an Schulen sind online auf www.kunstlabore.de/kunst/
frei zugdnglich.

Der dritte Teil stellt die Ergebnisse der Begleitforschung vor. Zundchst werden in Kapitel 5
unter Einbezug verschiedener Perspektiven von Lehrpersonen, Kunstschaffenden und Schul-
leitungen Erwartungen, Ziele und Potenziale des Artist-in-Residence an Schulen vorgestellt.
Ein weiterer Schwerpunkt des Modellversuchs war die Zusammenarbeit von Kunstschaffen-
den mit den Lehrpersonen und Schulen. Zentrale Ergebnisse gehen auf Kooperationsanforde-
rungen und Kooperationsformen, aber auch Spannungen in der Zusammenarbeit ein (Kapitel
6). Neben der Zusammenarbeit ist die Qualitét der jeweiligen kiinstlerischen Bildungsangebote
entscheidend. Daher fokussierte sich die Begleitforschung auf das WIE guter kiinstlerischer
Bildung im Sinne der Angebotsqualitdt sowie einer vertieften Betrachtung und Beschreibung
moglicher Gelingensbedingungen anhand der kiinstlerischen Unterrichtsangebote. Mit Blick
auf die Nutzungsperspektive standen zudem Lern- und Erfahrungspotenziale der kiinstle-
rischen Bildungsangebote weiter im Fokus der Begleitforschung. Dies erfolgte sowohl aus
Perspektive der Angebotsstellenden — den Artists in Residence — als auch aus der Perspektive
der Schiilerinnen und Schiiler. Der Fokus lag hier auf der Beschreibung méglicher Lern- und
Erfahrungspotenziale der kiinstlerischen Angebote, nicht auf der Wirkung und dem Ertrag.
Kapitel 7 widmet sich daher der Angebotsqualitdt aus Perspektive der Kiinstlerinnen anhand
von monatlichen Erfahrungsberichten, die durch die Kiinstlerinnen reflexiv wahrend ihrer
Arbeit in den Ateliers angelegt wurden. Kapitel 8 stellt die Nutzungsperspektive aus Sicht
der Schiilerinnen und Schiiler dar, die zu einem Teil der durchgefiihrten Angebote mittels
Fragebogen befragt wurden. Kapitel 9 sucht nach mdglichen Zusammenhangsstrukturen
zwischen den Angebotsmerkmalen der kiinstlerischen Unterrichtsangebote und den Zielen
und fokussiert auf Kreativitdtsforderung, kiinstlerische Qualitdt, Starkung von Sozial- und
Selbstkompetenzen und dsthetische Erfahrung.

Der vierte Teil fasst die zentralen Ergebnisse zusammen und widmet sich dem Diskurs.
Die gewonnenen Erkenntnisse werden diskutiert und kontextualisiert (Kapitel 10). Mit Blick
auf Nachhaltigkeit werden weitere didaktische Entwicklungs- und Forschungsfelder skizziert.
Das Buch gibt Einblicke in den Modellversuch Kunstlabor an und mit Schulen und méchte
anhand der empirischen Befunde, Chancen und Perspektiven eines Artist-in-Residence an
Schulen im Bereich der kiinstlerischen Bildung aufzeigen.


http://www.kunstlabore.de/kunst/
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Nicole Berner

Kapitel 1

Klnstlerische Bildung an Schulen: Standortbestimmung —
Quialitat(en) kinstlerischer Bildung — Kooperationen — Artist-in-
Residence an Schulen

Kiinstlerische Bildung wird in der aktuellen Bildungsdiskussion wieder starker aufgegriffen
und fiir ein Lernen im 21. Jahrhundert als relevant erachtet (u. a. Ackermann, Retzar, Miitzlitz
& Kammler, 2015; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012; Grgic & Rauschenbach,
2013; Kettel, 2018; Reinwand-Weiss, 2013; Scheunpflug & Prenzel, 2013). Nicht nur die
PISA-Studie zur Jahrtausendwende ist hier zu nennen, sondern inshesondere Globalisierung,
Klimawandel und Digitalisierung erfordern neue Arbeits- und Lebensentwdirfe und stellen
hohe Anforderungen an das aktuelle Bildungssystem. Weniger das Sach- und Faktenwissen
wird in der zukiinftigen Lebens- und Arbeitswelt entscheidend sein, vielmehr werden es
Strategien, Fertigkeiten und Fahigkeiten sein, die es ermdglichen, in komplexen Situationen
handlungsféhig zu bleiben (oder zu werden) und konstruktiv mit Verdnderungen umzugehen.
Mit den 21st Century Skills (Trilling & Fadel, 2012) werden die Relevanz von Kommunikation,
Kreativitédt, Kollaboration und kritischem Denken fiir das Lernen und zukiinftige Arbeiten
im 21. Jahrhundert betont.

Hier erscheinen Konzepte kiinstlerischer Bildung von Bedeutung, werden doch vermehrt
mit diesen, auch Méglichkeiten der Vermittlung von Schliisselkompetenzen vermutet. Be-
reits 2006 wurde von der UNESCO in der Road Map for Arts Education auf die Relevanz
kiinstlerischer Bildung an Schulen f{ir ein nachhaltiges Lernen im Zeitalter der Globalisierung
und Digitalisierung hingewiesen.

»21st Century societies are increasingly demanding workforces that are creative,
flexible, adaptable and innovative and education systems need to evolve with these
shifting conditions. Arts Education equips learners with these skills, enabling them
to express themselves, critically evaluate the world around them, and actively engage
in the various aspects of human existence.« (UNESCO, 2006, S. 5)

Daneben wird mit dem kiinstlerischen Arbeiten besonders das interdisziplindre Lernen
verbunden, das der heutigen Komplexitdt ndher zu gelangen scheint als das fachgebundene
Lernen, bei dem Lebenswirklichkeit hdufig nur fachbezogen betrachtet wird (Deutscher
Werkbund NW, 2017). In Zeiten der Kompetenzorientierung sind zudem Anwendbarkeit
und projekthezogenes Lernen von Bedeutung, was im Konzept der kiinstlerischen Bildung
ebenfalls eingeldst erscheint. Im Folgenden wird kiinstlerische Bildung zundchst definiert
und das konzeptionelle Verstdndnis fiir die weitere Forschungsarbeit gekldrt.
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1.1 Kiinstlerische Bildung als Bildung in den Kiinsten und durch die
Kiinste

Unter kiinstlerischer Bildung kdnnen grundsitzlich verschiedene schulische sowie auBer-
schulische Bildungsangebote in unterschiedlichen Bereichen der Kiinste, u. a. bildende,
angewandte und darstellende Kunst, Tanz, Theater, Musik und Literatur, verstanden werden.
Dabei werden analoge sowie digitale Kunstformen und Cross-Media einbezogen, in denen
Bildungsprozesse angestofien werden. Kiinstlerische Bildung bezieht sich zudem auf formale,
non-formale sowie informelle Bildungsprozesse (Fuchs, 2009; Liebau, 2016). Hinsichtlich
des Artist-in-Residence-Programms an Schulen und des Modellversuchs Kunstlabor an und
mit Schulen stiitzen wir uns auf ein auf die bildende Kunst bezogenes Begriffsverstandnis
kiinstlerischer Bildung. Dabei erscheint es relevant, dass diesem ein erweiterter Kunstbegriff
zugrunde liegt und dieses sich auf die zahlreichen Randbereiche bildender Kunst zu anderen
Sparten kultureller sowie dsthetischer Bildung bezieht.

Im deutschen Sprachraum wird kiinstlerische Bildung oftmals mit der kulturellen und
dsthetischen Bildung in Zusammenhang gebracht, international wére dies mit den Diskursen
zur yarts education« zu ergénzen (Liebau, 2016; Reinwand-Weiss, 2013). Dabei handelt es
sich jeweils um einen »Container-Begriff, dessen gemeinsamer Kern in der Akzentuierung
pddagogischer Vermittlung besteht, die sich inhaltlich von dsthetischen Alltagspraktiken {iber
kunsthandwerkliche und Design-Aktivitdten bis zu den komplexen Formen der verschiedenen
Kiinste erstrecken kann, mit zahllosen Variationen« (Liebau, 2016, S. 5). Im Folgenden wird
kiinstlerische Bildung explizit von dsthetischer Bildung und kultureller Bildung unterschieden.

Kiinstlerische und kulturelle Bildung grenzen sich insofern voneinander ab, als dass
im erweiterten Verstdndnis kulturelle Bildung auf ein Lernen in und durch verschiedene
Kiinste sowie auf die gesamte Lebensspanne ausgerichtet ist und auf eine gleichberechtigte
Teilhabe an und Mitgestaltung von Kunst und Kultur fiir alle abzielt. Kultur wird demzufolge
weniger in dem Spannungsfeld von Hoch- und Trivialkunst betrachtet, sondern definiert sich
anhand eines offenen, soziokulturellen Kulturbegriffs (Liebau, 2016). yKulturelle[ | Bildung
versteht sich somit nicht nur als (lebenslange) Allgemeinbildung im und durch das Medium
kiinstlerischer und symbolhafter Ausdrucksformen wie Musik, Tanz, Theater, bildende Kunst,
Literatur, Architektur etc., sondern zielt eben auch auf kulturelle Teilhabe fiir alle und die
Entwicklung von biografischer Lebenskunst« (Reinwand-Weiss, 2013, o. S.). Damit scheint
kulturelle Bildung in Abgrenzung zur kiinstlerischen Bildung auch weiter in die jeweiligen
gesellschaftlichen Kulturbereiche (u. a. Politik, Ethik oder Religion) sowie Subkulturen
zu greifen und Kultur auch in ihrem Potenzial der Inter- und Transkultur aufzunehmen!.
Insofern kann festgehalten werden, dass kulturelle Bildung {iber die kiinstlerische Bildung
hinaus stérker gesellschaftliche Funktionen umfasst und zudem Schnittstellen zur politi-
schen Bildung, Umweltbildung oder interkulturellen Bildung bedient (Fuchs, 2008; Liebau,
2016; Zacharias, 2009). Asthetische Bildung bezieht sich auf das Asthetische und sieht in

1 Schnittmengen ergeben sich hier aber auch mit kunstpddagogischen Konzepten und zeigen sich nicht
trennscharf (z. B. D’Incau & Henke, 2018; Lutz-Sterzenbach, Schnurr & Wagner, 2013).
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der dsthetischen Auseinandersetzung ihren Bildungswert. Bildungsgegenstand ist nicht nur
die Kunst, sondern das Asthetische an sich. Asthetische Bildung kann sich damit an jedem
Objekt und Phdnomen ereignen, das eine dsthetische Auseinandersetzung anzuregen vermag
und zu einer dsthetischen Reflexivitdt fithrt (Dietrich, Krinninger & Schubert, 2013; Selle,
1996, 2004). Die kiinstlerische Bildung bezieht sich im Gegensatz dazu vorrangig auf die
Kunst im Sinne des erweiterten Kunstbegriffs und evoziert {iber kiinstlerische Prozesse
unterschiedlichste Bildungsaktivitdten.

Unter Bezugnahme auf Bamford (2010) kdnnen fiir die kiinstlerische Bildung im Allge-
meinen drei Hauptziele formuliert werden: (a) Befdhigung zu einem eigenen kiinstlerischen
Ausdruck, (b) Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung im Sinne einer umfassenden kognitiven
und emotionalen Entwicklung sowie (c) Weitergabe des kulturellen Erbes respektive Teilhabe
an Kunst und Kultur. Mit der kiinstlerischen Bildung wird damit einerseits ein Bildungsbereich
und Bildungsgegenstand — die Kiinste — bezeichnet, andererseits aber auch eine bestimmte
wertebezogene Betrachtungsweise — der Mehrwert der Kiinste fiir die Bildung des Men-
schen. Bei der Bildung in den Kiinsten geht es um die Aneignung von und Schulung in den
kiinstlerischen Fertigkeiten und Techniken. Jede Kunstform verfiigt {iber ein Symbol- und
Zeichensystem (z. B. Tonleiter, Semiotik und Bildsprache), das erlernt werden kann, um sich
in der jeweiligen Kunstform ausdriicken und verstdndigen zu kdnnen. Dies kann mit der
Bildung in den Kiinsten (»learning in the arts«, Burton, Horowitz & Abeles, 2000, S. 229)
umschrieben werden. Im kiinstlerischen Arbeiten ereignet sich folglich eine intensive und
(selbst-)reflexive Auseinandersetzung mit dem Selbst, dem Gegenstand, dem Gegeniiber, den
Anderen und der Welt. Diese Auseinandersetzung kann an sich bildsam wirken. Im Konzept
des »Learning through the arts« (Stevens, 2002, S. 20) geht es daher neben der Vermittlung
kiinstlerischer Inhalte stirker um die Kunst als Medium der Vermittlung. Inhalte anderer
Facher werden demzufolge kiinstlerisch mit den Schiilerinnen und Schiilern erarbeitet und
interdisziplindr behandelt. Dariiber hinaus zeigt sich, dass mit dem kiinstlerischen Arbeiten
auch weitere Lern- und Erfahrungspotenziale verbunden sind und Methoden-, Selbst- und
Sozialkompetenzen erarbeitet werden konnen, wodurch Transfereffekte kiinstlerischen
Arbeitens angesprochen werden (KMK, 2013; Scheunpflug & Prenzel, 2013; Rittelmeyer,
2011, 2014).

Grundlegend zielt kulturelle und kiinstlerische Bildung auf die Teilhabe aller Kinder und
Jugendlichen an den Kiinsten (u. a. UNESCO, 2006, 2010; Bamford, 2010). Studien zeigen
jedoch auf, dass die Nutzung non-formaler Angebote (u. a. Vereine, Jungendkunstschulen,
Museen) von soziotkonomischen Bedingungen abhédngig ist (u. a. Rat fiir Kulturelle Bildung,
2015; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012) und Teilhabegerechtigkeit insbeson-
dere durch schulische kulturelle und kiinstlerische Bildung ermoglicht werden kann. Neben
dem Unterricht in den kiinstlerischen Fachern (u. a. im Musik-, Literatur- oder Kunstunter-
richt) spielen in der schulischen kiinstlerischen Bildung insbesondere auch extracurriculare
Angebote (z. B. Ausstellungs- oder Museumsbesuch auf der Klassenfahrt) und Arbeitsge-
meinschaften (z. B. Kunst-AG oder Foto-AG) eine relevante Rolle. Fiir eine gleichberechtigte
Teilhabe an Kunst und Kultur ist es daher entscheidend, dass Kunst im Unterricht und in
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der Schule einen wichtigen Bestandteil des Curriculums darstellt. Ferner geht es aber auch
darum, dass kiinstlerische Angebote qualitativ hochwertig durchgefiihrt werden. Daher wird
die kiinstlerische Bildung im Folgenden stdrker in ihrer didaktisch-methodischen Konzeption
betrachtet und danach gefragt, wie im kiinstlerischen Arbeiten Bildungsprozesse initiiert und
begleitet werden. Da dies stark von den jeweiligen Kunstsparten abhdngig ist und nicht fiir
alle Kunstsparten gleichermafen beantwortet werden kann — wobei sich sicherlich auch
Uberschneidungen ergeben —,wird nun der Fokus auf die bildende Kunst gelegt, wobei
hier — wie im folgenden kunstpddagogischen Konzept kiinstlerischer Bildung beschrieben
ist — den Uberlegungen ein erweiterter Kunstbegriff zugrunde gelegt wird.

1.2 Kiinstlerische Kunstpadagogik: kiinstlerische Bildung als
kunstpadagogisches Konzept

In der kiinstlerischen Bildung als kiinstlerische Kunstpddagogik kommt der Vermittlung
kiinstlerischen Denkens eine besondere Bedeutung zu. Buschkiihle (2017) hat hierfiir den
Begriff der »kiinstlerischen Kunstpddagogik« geprdgt. Ausgehend von den frithen Konzepten
zur asthetischen Bildung des Kunstpadagogen Gert Selle (1990) und dessen proklamatische
Abkehr von der Didaktik als Vermittlungsstrategie wird in der kiinstlerischen Bildung grund-
legend angenommen, dass »sich durch den Umgang mit Kunst und durch eine kiinstlerische
Praxis kiinstlerische Bildungswirkungen beim Einzelnen einstellen konnen« (Kettel, 2004,
S. 24). Die kiinstlerische Auseinandersetzung mit einem Thema, einem Gegenstand oder
einem Ort zielt dabei auf eine individuelle Gestaltungsarbeit sowie auf die Formulierung einer
eigenen kiinstlerischen Position im Kontext des Gegenstandsbereichs. Eine so verstandene
kiinstlerische Bildungsarbeit bedeutet, Vorgehensweisen und Methoden aus kunstnahen
sowie kiinstlerischen Prozessen abzuleiten und Schiilerinnen und Schiiler in selbsttdtige
kiinstlerische Prozesse zu bringen, die von sich aus bildsam werden. Dies zeigt sich insbe-
sondere bei zeitgendssischen Kunstformen im Sinne eines erweiterten Kunstbegriffs seit den
1960er Jahren, die einen hohen Beteiligungsgrad aufweisen und Grenzen zur Pddagogik
und Psychologie auflésen (Kettel, 2004).

Exemplarisch kénnten hier beispielsweise Erwin Wurms »One-Minute-Sculptures«
stehen, wie sie u. a. 2017 im &sterreichischen Pavillon der 57. Kunstbiennale in Venedig
zu sehen waren und die Besucher zum Mitmachen animierten. Diese hinterfragen die
Positionierung des Menschen in seiner Dreidimensionalitdt und fordern heraus, die eigene
Wahrnehmung durch einfache Perspektivwechsel zu verdndern und zu reflektieren (Leh-
mann, 2003; Umathum, 2011). Kunst wird dann partizipativ und bezieht den Betrachter
in den Produktionsprozess mit ein. Das Kunstwerk wird erst durch die Interaktion mit dem
Rezipienten — der an sich nicht mehr nur Rezipient ist, sondern zu einem relevanten Teil
des Kunstwerkes wird — zum Kunstwerk in seinem eigentlichen Sinne.

Performative sowie spielerische Zugdnge, Experimentieren und Ausprobieren sind in der
kiinstlerischen Bildung wichtige Handlungsoptionen, um im Kiinstlerischen eine intensive
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Auseinandersetzung anzubahnen. Der Prozessgedanke ist dabei auch fiir die kiinstlerische
Bildung zentral: »Diese Kunst stellt Fragen, experimentiert, theoretisiert, nutzt Methode
und Zufall. Thre kiinstlerische Praxis zeigt sich als Form von Untersuchung bzw. Recherche
(Wahrnehmung, Akteure, Produzenten, Rezipienten, Medien, Praktiken)« (Kettel, 2017,
S. 305). Westphal und Bogerts (2017) umschreiben dies treffend damit, dass Vermittlung
dann zur »Ermittlung von Kunst« (Westphal & Bogerts, 2017, S. 289) wird. Kunstschaffende
nehmen somit »keine vermittelnde, sondern gemeinsam mit allen Beteiligten eine ermittelnde
Haltung im Prozessgeschehen ihrer kiinstlerischen Projekte in Bildungskontexten« (Westphal
& Bogerts, 2017, S. 289) ein.

Kiinstlerische Bildung als kunstpddagogische Position zeigt sich dabei nicht nur bezogen
auf bildende Kunst, sondern kann sich im Sinne des erweiterten Kunstbegriffs auf vielféltige
Phdnomene beziehen. So sieht die kiinstlerische Bildung ihren Gegenstandsbereich in der
Kunst, in deren Schnittstellen zu vielféltigen Lebens- und Gesellschaftsbereichen sowie in der
Bildung als Lebenskunst (Buschkiihle, 2017). In der kiinstlerischen Bildung steht daher auch
die sinnliche Auseinandersetzung des Subjekts in der Kunst an zentraler Stelle und riickt den
Menschen an sich in den Mittelpunkt ihrer Bemiihungen (Buschkiihle, 2017). »Die kiinstle-
rische Bildungsarbeit mit Kunst, Subjekt, Asthetiken des Alltags und Lebenswelt(en) schafft
neue individuelle Moglichkeiten von Subjektbildung, Selbst- und Fremdreferenz, Selbst- und
Weltkonstruktion. Bedeutsam ist, dass sinnliche (aisthetische) Prozesse beim Menschen auf
besondere Weise gerade in den &sthetisch-kiinstlerischen Zusammenhdngen von Produktion
und Rezeption gebildet werden, wobei die kiinstlerische Bildung eine erweiterte Rationalitdt
von Kopf, Herz und Hand, also Sinnlichkeit, Gefiihl, Fantasie, Imagination, Verstand und
Willenskraft, erstrebt« (Kettel, 2004, S. 24). Hier zeigen sich besondere Potenziale kiinst-
lerischer Bildung fiir interdisziplindre Bildungsverstdndnisse, denn nicht nur Inhalte der
Bildenden Kunst werden damit Lerngegenstand, sondern kiinstlerische Bildungsprozesse
konnen sich auch auf dariiber hinausgehende Sachinhalte beziehen, die in Verbindung mit
der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler stehen. In kiinstlerischen Prozessen vollzieht
sich dann eine intensive Auseinandersetzung, die durch die Lehrenden zu Erfahrungen und
Erkenntnissen und damit zum Lernhandeln fiihrt.

Kunstpddagogische Konzepte kiinstlerischer Bildung verweisen damit auf bildende
Wirkungen kiinstlerischer Prozesse und zeigen fiir die kiinstlerische Vermittlungsarbeit
Gegenvorschldge zu stirker didaktisch-methodisch geplanten Unterrichtsentwiirfen auf
(Buschkiihle, 2017; Kettel, 2018). Interessant dabei ist, dass pddagogische Prozesse im
Konzept der kiinstlerischen Bildung in ihren Zielsetzungen, Bildungsmethoden und Bildungs-
inhalten von der Kunst aus gedacht und beschrieben werden (Urlal3, 2014). Dabei eigen ist
ihnen das kiinstlerische Projekt als Lehr-Lernform, bei der Offenheit, Prozessorientierung
und Selbsttdtigkeit der Lernenden von besonderer Bedeutung sind. »Prozesscharaktet, prin-
zipielle Offenheit und erst zu entdeckende Problemldsungen bringen hierbei ein im Subjekt
begriindetes Konfliktgeschehen zur Austragung und involvieren es in die Widerspriichlichkeit
der &sthetisch-kiinstlerischen Erfahrungen« (Kettel, 2004, S. 27). Dem kiinstlerischen Pro-
zess gleich werden individuelle Gestaltungs- und Lernprozesse angestrebt, diese erfordern
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Offenheit von Lehrenden und Lernenden gleichermalen. Daraus ergeben sich komplexe
Unterrichtskonzepte, die vielfdltige Wege aufzeigen und in ihrem Ausgang offen sind sowie
in einem selbstbestimmten und selbstverantwortlichen Lernen ihre Legitimation erfahren.

In kiinstlerischen Bildungsprozessen miissen Lernende daher in ihren je eigenen Lern-
prozessen entsprechend begleitet werden kénnen. Lehrende sind dabei gefordert, das Lernen
fachlich aufzunehmen und auf das je individuelle Lernhandeln angemessen reagieren zu
konnen. Daher ist es fiir die kiinstlerische Bildung erforderlich, dass Lehrende selbst {iber
kiinstlerische Erfahrungen verfiigen und sich eine eigene kiinstlerische Position erarbeitet
haben. Erst dann kénnen kiinstlerische Prozesse initiiert werden und dem kiinstlerisch-
kreativen Arbeiten eigene Momente des Unbestimmten, Unsicheren sowie Scheiterns und
Durchhaltens entsprechend aufgenommen und begleitet werden (Kettel, 2004). Kiinstlerische
Expertise ist daher von entscheidender Bedeutung fiir gute kiinstlerische Bildung. Dar{iber
hinaus diirften sich kunstnahe Methoden in der kiinstlerischen Bildungsarbeit weniger in ihrer
Oberflachenstruktur (z. B. das kiinstlerische Projekt als der kiinstlerischen Bildung eigenen
Unterrichtsform), als in ihrer Tiefenstruktur des Lehrens und Lernens (z. B. die Interaktion
mit den Lernenden, Riickmeldungen sowie die individuelle Begleitung der Arbeitsprozesse)
auch als ein pddagogisches Handeln zeigen. Daher sind neben der kiinstlerischen Expertise
(kunst-)pddagogische Handlungskompetenzen in der kiinstlerischen Bildungsarbeit von
entscheidender Bedeutung. Hierauf verweist jiingst Kettel (2018, o. S.), dass »die fiir die
jeweiligen konkreten Bildungszusammenhdnge entwickelten kiinstlerischen und vermit-
telnden Methodologien |...] zahlreich und vielféltig [sind] und [...] in nahezu allen Féllen
kiinstlerische und kunstpddagogische —und auch erziehungswissenschaftliche — Kompeten-
zen und Performanzen [verlangen]«.

Fiir die kiinstlerische Bildungsarbeit ist das damit formulierte doppelte Profil kiinstleri-
scher und pddagogischer Kompetenzen von zentraler Bedeutung (Keuchel & Aescht, 2007;
Ludwig & Ittner, 2019). Damit verbunden zeigen sich jedoch verschiedene Entwicklungen
in der konkreten schulischen Umsetzung. So macht sich {iber die letzten Jahre eine immer
starker voranschreitende Aushdhlung der kiinstlerischen Facher bemerkbar, d. h., Lektionen
im Curriculum werden reduziert, kiinstlerische Ficher werden als Wahlbereiche ausgebracht
oder kiinstlerischer Unterricht wird gar fachfremd abgehalten. Dies hat direkte Auswirkun-
gen auf die Qualitdt der im Kontext von Unterricht und Schule méglichen kiinstlerischen
Bildungsprozesse. Gleichzeitig zeigt sich bildungspolitisch eine stdrkere Verzahnung von
Schulen mit Kunst- und Kulturinstitutionen, u. a. auch im Zuge der Entwicklung padago-
gischer Angebote im Ganztagsbereich (Ackermann et al., 2015; StEG-Konsortium, 2015).
Kiinstlerische Bildung im Sinne der Kooperation von Kunstschaffenden mit Lehrpersonen und
Schulen bedient damit eine zentrale Schnittstelle und gewéhrleistet Uberginge zwischen den
verschiedenen Systemen (Kettel, 2018; Abschnitt 1.4). Ziel ist es, »Schule als Kulturelle|n]
Raum« (Duncker, 2017, S. 125) weiterzudenken, indem sich Bildungsprozesse in einer ver-
tieften Auseinandersetzung mit Kunst und Kultur iiber die Facher hinaus ereignen kdnnen
und die Dimensionen des Asthetischen und des Kiinstlerischen weniger an den Rand des
Curriculums gedrangt sind (Duncker, 2017).



Kapitel 1 27

Kunstpadagoginnen und Kunstpddagogen sowie Kiinstlerinnen und Kiinstler bedienen
hier die Schnittstellen zwischen Kunst und Schule und erginzen den Fachunterricht um
extracurriculare Angebote bzw. erweitern diesen disziplindr sowie interdisziplindr. Fiir die
Kunstpddagogik zentral werden dann Fort- und Weiterbildungsformen, um Kunstschaffende
sowie Kunstpddagoginnen und Kunstpddagogen — und hier sind durchaus auch die schuli-
schen Kunstlehrpersonen einbezogen —im Sinne des doppelten Kompetenzprofils zu stérken.
yFraglos muss sich der gegenwartige und zukiinftige Diskurs der kulturellen Bildung verstarkt
den Fragen nach Vermittlungskompetenzen und -qualitdten der in die jeweiligen Projekte
involvierten Kiinstler*innen und Kunstpddagog*innen widmen (Kettel, 2018, o. S.). Die
Verbindung von kiinstlerischer Expertise und methodisch-didaktischen sowie pddagogischen
Fdhigkeiten und Fertigkeiten stellt damit fiir die Qualitdt kiinstlerischer Bildung eine zentrale
Bedingung dar, der sowohl in der Ausbildung als auch in der Weiterbildung ein wichtiger
Anteil zukommen muss (Ludwig, 2017).

1.3 Qualitat(en) kiinstlerischer Bildung an Schulen

Der wissenschaftliche Diskurs zur Qualitét kiinstlerischer Bildung an Schulen — sowie im
auBerschulischen Bereich — ist vielschichtig und wird schon lange gefiihrt (u. a. Bamford,
2010; Bastian, 1997; BBK, 2011; Berner, 2016; Bilstein, 2013; BMBF, 2013; Braun, Fuchs
& Kelb, 2010; Eger, 2014, 2015; Eisner, 1974; Hall, Thompson & Russell, 2007; Keuchel &
Aescht, 2007; Seidel, Tishman, Winner, Hetland & Palmer, 2009; Wimmer, Schadt & Nagel,
2013). Damit verbunden sind Ansdtze zur institutionellen Ausrichtung, zur kulturellen
Schulentwicklung sowie Ansdtze der prozessbezogenen und/oder ertragsorientierten Be-
schreibung kiinstlerischer Bildungsangebote. Oftmals wird dabei betont, dass Qualitdten im
Bereich kultureller Bildung nicht konkretisiert und festgelegt werden koénnen, da Projekte
und Angebote vielschichtig, komplex und insbesondere meist individuell auf die jeweiligen
Teilnehmenden ausgerichtet sind und daher immer wieder erneut formuliert werden miis-
sen (u. a. Morsch, 2014; Wimmer, 2014). Davon abgesehen, dass mit diesem formulierten
normativen Anspruch bereits Qualitdtsmerkmale benannt sind, besteht dennoch Konsens,
dass mit Qualitéten kiinstlerischer Bildung umgegangen werden muss und ein Diskurs iiber
Gelingensbedingungen — oder wie Bilstein (2013, S. 61) formuliert »gelungene oder doch
wenigstens gelingende Bildungsprozesse« — fiir eine professionelle Weiterentwicklung kul-
tureller und kiinstlerischer Bildung, insbesondere im Kontext von Aus- und Weiterbildung
kiinstlerischen und padagogischen Personals, von Bedeutung ist (BMBE, 2013; Kettel, 2018;
Eger, 2014, 2015).

Dabei stellt sich die Frage nach der theoretischen Konzeption und empirischen Er-
forschung moglicher Qualitdtskriterien kiinstlerischer Bildung an Schulen (BMBE, 2013).
yHerausforderungen ergeben sich hierbei aus der Komplexitét des Qualitdtsbegriffs in der
kulturellen Bildung, der je nach Bildungsbereich, Kunstsparte, Zielgruppe und Forderziel
unterschiedlich beschrieben und operationalisiert werden kann. Nicht zuletzt spielt hier-
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Abb. 4: Spannungsfeld des Qualitdtsdiskurses zur kiinstlerischen Bildung (Grafik in Anlehnung an BMBEF,
2013, S. 60)
bei auch die disziplindre Perspektive der Forschenden eine Rolle« (BMBF, 2013, S. 60).
Insgesamt lassen sich drei zentrale Ansatzpunkte eines Spannungsfeldes ausmachen, in
dem Qualitdtsdiskurse im Bereich der schulischen sowie auBerschulischen kulturellen und
kiinstlerischen Bildung gefiihrt werden. Somit kénnen Qualitdtskriterien aus den Kiinsten
selbst heraus entwickelt werden und den kiinstlerischen Gehalt beschreiben (u. a. Bilstein,
2013; Eger, 2014, 2015). Ferner kénnen die Qualitdtskriterien im Bereich der Wirkungs-
forschung mit Blick auf den Ertrag kiinstlerischer Bildung an den zu vermittelnden bzw.
vermittelten Kompetenzen respektive Zielen kiinstlerischer Bildungsangebote ausgerichtet
werden (u. a. Rittelmeyer, 2012; Seidel et al., 2009; Winner, Goldstein & Lancrin, 2013a)
sowie einer Beschreibung der jeweiligen kiinstlerischen Angebote unterliegen und anhand
konkreter Angebotsmerkmale definiert werden, die sich aus theoretischer, empirischer und/
oder praktischer Perspektive fiir gelingende kiinstlerische Bildungsprozesse als relevant erwei-
sen respektive gezeigt haben (u. a. Bamford, 2010; Berner, 2016; Keuchel & Aescht, 2007;
Seidel et al., 2009). Das Netzdiagramm in Abbildung 4 versucht, das Spannungsfeld grafisch
zu veranschaulichen. Dabei wird von Schnittmengen zwischen den definierten Bereichen
ausgegangen und angenommen, dass auch andere Aspekte, wie u. a. die Nutzungsperspektive
im Sinne der individuellen Wahrnehmung der Teilnehmenden, Rahmenbedingungen (Ort,
Zeit, Ressourcen) und Strukturmerkmale sowie kiinstlerische Qualitdt mdogliche weitere
Bestandteile eines Qualitdtsdiskurses darstellen.

Wird nach der Verbindung von Kunst und Schule gefragt, bezieht sich die Qualitdt
kiinstlerischer Bildung nicht nur auf die jeweiligen Angebote, sondern auch auf die Schule
an sich, auf politische Rahmenbedingungen sowie auf konzeptionelle Grundlagen. Hier
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erweist sich das Qualitdtstableau fiir kulturelle Schulentwicklung der BKJ? als hilfreiches

Modell, die Komplexitdt eines méglichen Qualitdtsdiskurses zur kiinstlerischen Bildung zu

beschreiben und zu erweitern. Im Tableau werden verschiedene Ebenen der Betrachtung auf

Qualitdten eingenommen: Die Subjektebene betrachtet Qualitdt mit Blick auf das lernende

Individuum, die Mikroebene bezieht sich auf die kiinstlerischen Lehr-Lernsituationen und

Interaktionen, die Mesoebene fokussiert die Schule respektive den Trager der kulturellen/

kiinstlerischen Bildungsangebote, und in der Makroebene wird der politische sowie kom-

munale Rahmen betrachtet, in dem sich kulturelle respektive kiinstlerische Bildung ereignet.

Eine Theorieebene behandelt konzeptionelle Grundlagen (Braun, Fuchs & Kelb, 2009). Alle

Ebenen werden beziiglich struktureller Qualitét, Prozessqualitét, Ergebnisqualitdt sowie einer

partizipativen Evaluation befragt.

Bezugnehmend auf den Forschungsstand zur Qualitdt kiinstlerischer Bildung werden

im Folgenden zentrale Merkmale fiir gelingende kiinstlerische Bildungsprozesse (Prozess-

qualitdt) im Kontext kiinstlerischer Angebote vorgestellt, die in einschldgigen empirischen

Studien sowie theoretischen Konzeptionen wiederholt benannt wurden. Hierf{ir wurden die

Merkmale geclustert, um einen theoretischen Rahmen zu skizzieren. Insgesamt ergaben sich

auf diese Weise 18 Qualitdtsdimensionen kiinstlerischer Bildungsangebote.

e Authentizitdt: Zentral zeigt sich der Anspruch, kiinstlerische Bildungsangebote aus
der Kunst heraus zu planen und in der Kunst durchzufiihren. Dabei geht es vorrangig
um authentische kiinstlerische Prozesse, die initiiert und in die Schiilerinnen und
Schiiler involviert werden (u. a. BKJ, 2017; Seidel et al., 2009; Eger, 2015). Die eigene
kiinstlerische Praxis der Lehrenden stellt den Ausgangspunkt und Bezugsrahmen fiir
die Angebotsstellung und Angebotsdurchfithrung dar (BBK, 2011). Letztlich geht
es auch um sogenannte »sparkling moments« (Eger, 2015), die in authentischen
kiinstlerischen Prozessen entstehen, von emotionalem Gehalt sind und Schiilerin-
nen und Schiiler fiir die Kunst gewinnen kénnen. Damit verbunden ist auch die der
Kunst eigene »Ganzheit« (Bilstein, 2013, S. 63). Ganzheit sieht Bilstein (2013) als
ein weiteres zentrales Merkmal von Kunstwerken und leitet davon ausgehend fiir
die kulturelle Bildung die Qualitit ab, »ein Ubungsfeld bereit[zu]stellen, auf dem sich
die Sensibilitdt und Aufmerksamkeit fiir Ganzheiten und Atmosphéren herausbildet«

(S. 63). Eger (2014, 2015) spricht zudem von einer authentischen kiinstlerischen
Umgebung, in der Projekte durchgefiihrt werden. Seidel und Kollegen (2009, S. 16)
verweisen diesbeztiglich auch auf »an involvement with authentic artistic processes
and materials« sowie auf »direct experiences with works of art made or in the ma-
king«. Hier ist die direkte Umgebung angesprochen, in der kiinstlerische Bildungs-
prozesse initiiert und begleitet werden und die fiir eine authentische und damit auch
qualitdtsvolle kiinstlerische Bildung entscheidend ist (u. a. Rittelmeyer, 2014; Eger,
2015; Keuchel & Aescht, 2007). Nicht nur der Raum selbst, im Raum sichtbare und
ausgestellte kiinstlerische Werke sowie insbesondere auch Schiilerarbeiten sind fiir

2 Das Qualitdtstableau fiir kulturelle Schulentwicklung der BKJ ist online abrufbar unter http://lebenskunstlernen
de/fileadmin/user_upload/Werkstattbox/Zur_Konzeption_der_kulturellen_Schulentwicklung.pdf
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eine inspirierende und emotional anregende Atmosphére zentral (Seidel et al., 2009).
Nicht nur fertige, sondern auch entstehende Arbeiten, die sich im Prozess verdndern
und weiterentwickeln, haben besonderes Potenzial, eine kiinstlerisch anregende At-
mosphdre zu schaffen (Seidel et al., 2009). Damit verbunden ist auch der Anspruch
an die Authentizitdt der Kiinstlerin/des Kiinstlers. Haufig sind Kunstschaffende mit
ihrer ganzen Person in den kiinstlerischen Prozess eingebunden, teilen Erfahrungen,
Gefiihle und iiberzeugen insbesondere persdnlich. Damit zeigt sich nicht nur die
vermittelnde Position als eine Haltungsfrage, auch Aspekte des Embodiments als
Aktivierung erscheinen hier zentral (u. a. Eger, 2014; 2015; Wetzel & Lenk, 2013).

e Professionalitdt: Mit der Authentizitét ist auch die Professionalitdt der ein Projekt
durchfithrenden Personen angesprochen. Kirchner und Kirschenmann (2015) sehen
allgemein fiir kiinstlerische Lehrsituationen die Lehrkompetenz im Sinne des Pro-
fessionswissens als entscheidend an. Damit verbunden werden eine kiinstlerische
Expertise und Fachwissen, Methodenvielfalt, fachdidaktisches Wissen, pddagogisch-
psychologisches Wissen {iber Lernprozesse sowie Klassenmanagement und Organisa-
tionstalent. »Das personliche, soziale und methodische Vermdgen in Lehrsituationen
ist hdufig stark gepragt von den individuellen kiinstlerischen Erfahrungen. Dieses
Selbstverstdndnis als Kiinstlerin und/oder als Pddagoge muss kontinuierlich reflektiert
werden. Diese subjektiven dsthetischen Vorerfahrungen sind wiederum Vorausset-
zung, um im Kunstunterricht eine besondere Aufmerksamkeit fiir die dsthetische
Sensibilisierung, fiir kreative Prozesse, individuelle Ausdrucksweisen und das bildne-
rische Vermd&gen der Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln« (Kirchner & Kirsch-
enmann, 2015, S. 169). Von Relevanz sind im Sinne des doppelten Kompetenzprofils
(Abschnitt 1.2) »fachkundiges Personal mit kiinstlerischer und (kultur)pédagogischer
Qualifikation« (BKJ, 2017, S. 3). Damit einher geht eine bestédndige Notwendigkeit
der Fort- und Weiterbildung (Bamford, 2010). Zentral erscheint in diesem Kontext
auch die ymetakritische Reflexion {iber Strategien und Verhaltensmuster« (Bamford,
2010, S. 125). Insbesondere veranderte Bedingungen oder verschiedene Kontexte
machen ein erneutes Nachdenken {iber Praxen, Strategien und Zugénge notwendig,
um kiinstlerische Bildung an den jeweiligen Kontexten und Bedingungen vor Ort an
der Schule auszurichten und neu bestimmen zu kénnen.

e Divergenz und Offenheit: Der Kunst ist die Vielfalt an Zugdngen und moglichen
Losungen eigen und dem Kunstschaffenden scheint insofern »jederzeit alles moglich«
(Bilstein, 2013, S. 61). Daraus leitet Bilstein (2013) Kontingenz als ein weiteres
Qualitdtskriterium ab und formuliert den »Pathos der Befreiung« (S. 62): »Kulturelle
Bildung kann man auch daran messen, ob ihr dieser Befreiungsakt vom Material,
von den eigenen Konventionen, von den Erwartungen der anderen gelingt« (Bilstein,
2013, S. 62). Kunst ist und macht demzufolge frei. Damit einher gehen eine inten-
dierte Vielfalt und Diversitdt, die sich auch in den kiinstlerischen Bildungsangeboten
zeigen. Damit verbunden steht immer auch das Uberwinden eigener Grenzen, Ge-
wohnheiten, Konventionen und Barrieren (Bamford, 2010). Offenheit fiir die eigene
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Unzulénglichkeit und aus dieser produktiv Neues zu erschaffen, erscheint zudem
im Sinne einer Fehleroffenheit dem kiinstlerischen Prozess eigen. Fehler zuzulassen
und daraus zu lernen sowie {iber die eigenen Grenzen hinauszugehen, formuliert
Bamford (2010) als ein zentrales Qualitdtsmerkmal kiinstlerischer Angebote. Die
Forderung von Imagination als Weg zur Vielfalt kann als ein weiteres Merkmal
formuliert werden: »Diese Imagination zu férdern und Unberechenbarkeit darin
anzuerkennen, ist Teil der Arbeit« (Eger, 2015).

Begeisterung, Aktivierung und vertiefte Auseinandersetzung: In Anlehnung
an den angloamerikanischen Diskurs zur »arts education« leitet Bilstein (2013) die
Begeisterung fiir die Kiinste als zentrales Vermittlungsziel ab. »Wenn sich kulturelle
Bildung wirklich an den Kiinsten orientieren will, dann muss sie ihre Qualitdt auch
daran erweisen, dass es ihr gelingt, diese motivational gestiitzte Wertschdtzung,
diese »Inspiration¢ und »Be-Geisterung¢ zu vermitteln« (Bilstein, 2013, S. 63). Da-
mit verbunden scheint ein Verstdndnis der Kunst von Bedeutung, ohne dem sich
Wertschdtzung und Begeisterung nur bedingt einstellen konnen. »Art appreciation
is generally assumed and often explicitly claimed to be the desired outcome of art
education« (Barrett, 2007, S. 639). Dabei beinhaltet Verstandnis nicht unbedingt
ein Verstehen, vielmehr sind damit das Nachvollziehen kiinstlerischer Positionen
und Intentionen, Kontextualisierung sowie insbesondere eine subjektive Bedeutung
und &sthetische Urteilsbildung verbunden (Barrett, 2007). Ein Verstdndnis fiir Kunst
kann im kiinstlerischen Tun angebahnt werden, ebenso wie im Sprechen {iber Kunst.
Zentral erscheint hier eine vertiefte (handelnde, kognitive und emotionale) Ausein-
andersetzung mit der Kunst sowie die Aktivierung in der Kunst (Berner, 2016), die
sich in einer intensiven Beschiftigung und Vergegenwdrtigung — »Be-Geisterung«
im Sinne Bilsteins (2013, S. 63) — ereignen. »Artistic processes themselves, such as
improvising, interpreting, and composing, are also deeply engaging« (Seidel et al.,
20009, S. 30). Aktivierung zielt damit vorrangig auf eine intensive Auseinandersetzung.
Nicht damit zu verwechseln ist eine rein verhaltensbasierte Aktivierung, die nicht zu
einer motivierenden, intensiven Tatigkeit fiihrt. Auch im Flow-Erleben sehen Seidel
und Kollegen (2009) daher ein zentrales Qualitdtsmerkmal kiinstlerischer Bildung.
Handelndes Lernen: Kiinstlerische Bildung ereignet sich vorrangig in einem aktiven
kiinstlerischen Tun und in kreativem Schaffen (Bamford, 2010). Dabei ist es vorrangig
relevant, dass ein breites Spektrum an kiinstlerischen Ausdrucksmdglichkeiten erprobt
werden kann und eine gewisse Intensitdt und RegelmdRigkeit in der kiinstlerischen
Vermittlung méglich ist (Bamford, 2010; Keuchel & Aescht, 2007). Eger (2015) weist
auf ein selbsttétiges kiinstlerisches Handeln hin, das »Rdume fiir Experiment, Explo-
ration, Gestaltung und Ausdruck sowie fiir eigene Nachforschungen« (o. S.) 6ffnet.
Im kunstpddagogischen Diskurs zeigt sich hier die Verbindung von Produktion mit
Rezeption und Reflexion. In einer praktischen Aneignung wird Kunst nachvollziehbar
und flihrt {iber die Reflexion gemachter Erfahrungen zu Erkenntnisprozessen und
zum Lernen (u. a. Schulz, 1998; Kirchner & Kirschenmann, 2015).
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e Sinnliche und dsthetische Erfahrungsqualitdten: Sinnliche und &sthetische Erfah-
rungen haben eine bedeutende Relevanz fiir kiinstlerisches Schaffen. »Sie [die Kunst;
Anmerkung der Verfasserin] beginnt mit den Handen, den Augen, den Ohren, der
Nase, der Haut« (Bilstein, 2013, S. 61). In der Erm&glichung leib-sinnlicher Erfahrung
und den damit verbundenen Handlungsmoglichkeiten ist daher ein bedeutendes Kri-
terium fiir kiinstlerische Bildung angesprochen (Bilstein, 2013; Eger, 2015). Sinnliche
Wahrnehmung und Erfahrung ermdglichen dsthetische Erfahrungen, die im Kontext
kultureller und kiinstlerischer Bildung bildungswirksam werden kénnen. Dies geht
einher mit (kunst-)pddagogischen Konzepten zur dsthetischen und kiinstlerischen
Bildung (u. a. Rittelmeyer, 2015). »Asthetische Erfahrung [...] ist ein Modus, Wel,
und sich selbst im Verhdltnis zur Welt und zur Weltsicht anderer zu erfahren«
(Otto, 1994, S. 56). Asthetische Erfahrungen kénnen als relevante Bedingungen fiir
dsthetisches Lernen respektive Lernen in und durch die Kunst bezeichnet werden
(Abschnitt 1.2; u. a. Schéfer, 1999; Unterberg, 2015). Das Erméglichen von Erleben
und Erfahren — moglichst authentisch in der Kunst an Originalen oder authentischen
kiinstlerischen Prozessen (Seidel et al., 2009) — ist daher von hoher Bedeutung fiir
kiinstlerische Bildungsprozesse.

¢ Prozessorientierung: In der Geschichte der Kunst zeigt sich ein Wandel vom
Produkt zum Prozess. Mit der Gegenwartskunst zeigen sich immer stérker prozessbe-
zogene Erfahrungsqualitdten, die ein Kunstwerk bedingen. Kunst wird zum Erlebnis
(Abschnitt 1.2). Hieraus leitet Bilstein (2013) die Sensibilitét fiir Prozesse als eine
relevante Qualitdtsanforderung kiinstlerischer Bildung ab. Nicht die Fixierung auf
ein Produkt am Ende sollte fiir kulturelle respektive kiinstlerische Bildung zentral
sein, sondern der Fokus auf die kiinstlerischen Prozesse und die damit verbundenen
Erfahrungen und die Aufmerksamkeitsschulungen. Eger (2015) betont in diesem
Zusammenhang auch die Nichtlinearitét kiinstlerischer Prozesse, die sich in guten
kiinstlerischen Bildungsangeboten zeigt, und verweist auf die Prozessoffenheit sowie
Ergebnisoffenheit. Kiinstlerische Prozesse erfordern aufgrund ihrer Eigenwilligkeit und
Einzigartigkeit ein situationsspezifisches und prozessorientiertes Handeln (Eger, 2015).

e Vertrauensvolle Atmosphdre: Im kiinstlerischen Prozess ist die Person in beson-
derer Weise angesprochen, gehen doch eigene Sichtweisen, Wiinsche und Erfah-
rungen in die Arbeit mit ein. »Es bedarf eines sicheren Rahmens und einer offenen,
wertschdtzenden Atmosphdre, in der sich die SchiilerInnen einerseits auf derartige
Prozesse einlassen konnen beziehungsweise wollen« (Eger, 2015). Wertschdtzung,
Vertrauen und Respekt gegeniiber den jeweiligen anderen sind daher von hoher
Relevanz, um ein freies und aktives kiinstlerisches Arbeiten und damit Kreativitat
und Selbsttitigkeit zu ermoglichen (Berner & Theurer, 2016; Seidel et al., 2009).

¢ Kommunikation: »The communication in high quality arts learning settings goes
in all directions — among students, between teachers and students, among teachers,
and between everyone and works of art« (Seidel et al., 2009, S. 40). Kiinstlerische
Bildungsangebote zeichnen sich durch eine besondere Kommunikationskultur aus,
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in der alle Beteiligten einbezogen werden (Eger, 2015), offen miteinander kommu-
nizieren und auch Gehor erhalten. Seidel und Kollegen (2009) beziehen »practice
of careful listening« (S. 40) hier mit ein, was sie aufgrund ihrer Ergebnisse der
Interviewstudie fiir eine offene Kommunikation als grundlegend erachten. Bamford
(2010) spricht von einem aktiven Austausch von Ideen sowie von Gesprachen zwi-
schen Kunstschaffenden, Lehrenden und Schiilerinnen und Schiilern. Das Sprechen
{iber das praktische kiinstlerische Arbeiten wird hier als zentral fiir die individuelle
Forderung der Schiilerinnen und Schiiler angesehen.

Kooperatives Arbeiten: Eng verbunden mit der Kommunikation sind die Koopera-
tion und Kollaboration innerhalb der Projekte. Kiinstlerische Angebote zeichnen sich
durch kooperative Arbeitsformen aus (Bamford, 2010) und férdern die Zusammen-
arbeit der Schiilerinnen und Schiiler. Dabei ist nicht immer die Gemeinschaftsarbeit
das vorrangige Ziel, sondern der Austausch untereinander, das Teilen von Ideen und
Erfahrungen sowie die gegenseitige Unterstiitzung. »In arts learning experiences,
the work always involves others« (Seidel et al., 2009, S. 40). Gruppenarbeit im
kiinstlerischen Setting kann dariiber hinaus dazu verhelfen, dass sich Schiilerinnen
und Schiiler gegenseitig unterstiitzen, ihre jeweiligen Stdrken in den Arbeitsprozess
einbringen und voneinander lernen. Zudem wird ein selbstverantwortetes Lernen
gefordert. »The feeling of being part of something bigger than oneself offers an identity
and sense of purpose to one’s efforts that helps many young people sustain commit-
ment to their own learning through their commitment to being a full contributor to
the work of the group« (Seidel et al., 2009, S. 40).

Zusammenarbeit und Vernetzung: Bamford (2010) erachtet aufgrund ihrer Be-
fragungen aktive Partnerschaften zwischen Kunst-/Kulturschaffenden und Kunst-/
Kulturinstitutionen fiir die qualitdtsvolle kiinstlerische Bildung als zentral. »Diese
Beziehungen miissen authentisch sein, wobei alle Mitspieler die Beitrdge der an-
deren anerkennen und jeweils alle bei allen Schritten der Entscheidungsfindung,
Einfiihrung und Evaluation einbezogen werden« (Bamford, 2010, S. 117). Dabei wird
insbesondere eine ldngerfristige Partnerschaft fokussiert, um ynachhaltige Qualitts-
vorgaben innerhalb einer Schule oder eines anderen pddagogischen Zusammenhangs
[zu] bewirken« (Bamford, 2010, S. 117). Vernetzungs- und Kooperationsstrukturen
waren auch in der Analyse von Keuchel und Aescht (2007) ein Qualitatskriterium.
Reflexion: Das Reflektieren ist fiir ein nachhaltiges Lernen in kiinstlerischen Pro-
zessen von entscheidender Bedeutung (Bamford, 2010; Berner, 2016; Orth, 2018;).
Bamford (2010) zeigt auf, dass in kiinstlerischen Bildungsangeboten sowohl konkrete
Reflexionsmethoden (u. a. Portfolioarbeit) als auch Gesprache sowie bildnerische
Verfahren und nicht sprachlich-kognitive Zugdnge von Reflexion von Bedeutung
sind, um Schiilerinnen und Schiiler zu einem kritischen und reflektieren Umgang
mit der eigenen Arbeit sowie mit der Arbeit anderer zu bringen. Im kunstpadagogi-
schen Diskurs ist die Reflexion fiir das Lernen von entscheidender Bedeutung und
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im kunstdidaktischen Setting ein relevanter Bestandteil (u. a. Buschkiihle, 2017;
Dreyer, 2006; Kirchner & Kirschenmann, 2015; Orth, 2018).

e Experimentieren und Forschen: Projektbasierte Formate sind fiir kiinstlerische
Bildungsangebote von entscheidender Bedeutung, um ldngerfristige Auseinanderset-
zungen zu ermoglichen und authentische kiinstlerische Prozesse zu initiieren (Bam-
ford, 2010; Buschkiihle, 2017; Eger, 2015). Dabei wird die jeweilige Prozess- und
Ergebnisoffenheit betont, die insbesondere durch Experimentieren, Explorieren und
Forschen im Kiinstlerischen eingeldst wird. Zudem wird die jeweils eigene Frage-
und Problemstellung fokussiert, die im Setting der kiinstlerischen Bildungsangebote
entwickelt und bearbeitet wird (BBK, 2011; Seidel et al., 2009).

e Schiiler-/Adressatenorientierung: Kiinstlerische Bildung orientiert sich an den
Interessen und Begabungen der Schiilerinnen und Schiiler, die die »Grundlage des
gemeinsamen (kiinstlerischen) Prozesses« (BK]J, 2017, S. 2) bilden. Damit verbunden
ist eine Orientierung an aktuellen Themen sowie an der Lebenswelt der Kinder und
Jugendlichen, um Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren und zu selbsttdtigen, for-
schenden Prozessen anzuregen. Individuelle Begabungen sind zu beriicksichtigen und
Schiilerinnen und Schiiler entsprechend zu unterstiitzen sowie neue Lerninhalte an
deren Vorerfahrungen und Vorwissen anzubinden (Berner, 2016; Seidel et al., 2009).
Kiinstlerische Bildung ist zudem immer auf die Ganzheit der Person ausgerichtet,
d.h. nicht nur auf kognitive Fihigkeiten, sondern auch auf soziale und emotionale
Bildungsprozesse (Bilstein, 2013; BKJ, 2017). Damit verbunden ist eine sinnvolle
und curriculare Verbindung von verschiedenen Lernerfahrungen in den Kiinsten
zu leisten. Gute kiinstlerische Bildung zeichnet sich daher durch ein verbundenes
Lernen aus, nicht nur im Hinblick auf die Schiilerinnen und Schiiler, auch bezogen
auf den Ort, die Akteure sowie andere Lerninhalte (Bamford, 2010).

e Partizipation: Der Kunst und dem kiinstlerischen Schaffen ist die Notwendigkeit
der Entscheidung immanent (Bilstein, 2013). Der kiinstlerischen Bildung obliegt es
daher, die Lernenden an den Prozessen aktiv zu beteiligen und ein selbstbestimmtes
und selbsttdtiges Lernen zu ermdglichen. Selbst fiir das Lernen in und durch die Kunst
einzustehen und dieses zu verantworten, erscheint auch aus Sicht eines konstrukti-
vistischen Lehr-Lernverstdndnisses von entscheidender Bedeutung (BBK, 2011; BK],
2017; Eger, 2015; Seidel et al., 2009). Die aktive und selbstbestimmte Beteiligung
von Lernenden an den eigenen Lernprozessen kann insofern als Partizipation nach
innen bezeichnet werden (Becker, 2015). Partizipation nach auflen bezieht sich
hingegen auf eine gemeinsame Verantwortung aller Akteure fiir das kiinstlerische
Projekt, wobei hier auch politische Trager, Kunstschaffende und Lehrende sowie die
Lernenden vor Ort einbezogen sind. Bamford (2010) weist hier auf einen demokra-
tischen Ansatz in der Planung, strategischer Entscheidungen, der Implementierung
und Durchfiihrung sowie der Evaluation.

e Balance zwischen Intentionalitdt und Flexibilitdt: Kiinstlerische Bildung er-
fordert sowohl eine gute Vorbereitung, als auch das spontane, flexible Agieren und
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Adaptieren. Seidel und Kollegen (2009, S. 37) sprechen hier auch von »balance of
preparedness and spontaneity«. Angesprochen ist hier ein intendiertes Handeln, das
auf einer guten Vorbereitung beruht und sich daran im Prozess ausrichtet — jedoch
nicht blind an der Vorbereitung festhdlt, sondern sich adaptiv entsprechend an den
jeweiligen Lehr-Lernsituationen ausrichtet (Berner, 2016). Damit verbunden wird
auch die Klarung von Zielvorstellungen (BBK, 2011) als relevant benannt. Einerseits,
um entsprechend nach auBen argumentieren und legitimieren zu koénnen, ande-
rerseits, um den Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber die Erwartungen an deren
Arbeitsprozesse transparent formulieren zu kdnnen. »In order to give themselves over
to a learning experience — to prepare for engagement — students need to know in a
broad sense why they are doing what they are doing and what’s expected of them«
(Seidel et al., 2009, S. 37). Sich auch von geplanten Entwiirfen 16sen zu kdnnen,
wird dabei als entscheidend fiir kiinstlerische Prozesse angesehen, die ein flexibles
und spontanes Agieren einfordern.

e Materialien und Ressourcen: In vielen Merkmalskatalogen wird insgesamt von
stimmigen und angemessenen Rahmenbedingungen zur Durchfiihrung der kiinstle-
rischen Bildungsangebote gesprochen. Dabei handelt es sich um die Lernumgebung
(Ort, Rdumlichkeit; Authentizitét), ausreichende Zeit fiir kiinstlerisches Arbeiten,
hochwertiges und/oder anregendes Material sowie Techniken und hierfiir relevan-
te Werkzeuge und Maschinen (Bamford, 2010; BKJ, 2017; Eger, 2015; Keuchel
& Aescht, 2007). Bamford (2010) weist zudem auf die Relevanz hin, die direkte
Umgebung sowie die dort zur Verfiigung stehenden Ressourcen in die Planung und
Durchfiihrung einzubeziehen.

e Nachhaltigkeit und Ubertragbarkeit: Nachhaltige kiinstlerische Bildung zeigt
sich nicht nur in Dokumentationen und Schriften {iber Projekte oder in einer Wei-
terflihrung, sondern inshesondere in der Reflexion {iber die gemachten Erfahrungen
und den daraus gewonnenen Erkenntnissen (Bamford, 2010). Dies erscheint umso
nachhaltiger, sofern eine mdgliche Ubertragbarkeit von Modellprojekten bereits von
Anfang an mitgedacht wird (Keuchel & Aescht, 2007). Die gewonnenen Erkenntnisse
konnen (institutionell sowie personell) verinnerlicht werden und kénnen nachfolgen-
de Projekte mit- bzw. weiterentwickeln. Hierfiir stellt die Evaluation ein relevantes
Instrument dar und ist nach oder wihrend des Projekts durchzufiihren. Selbstre-
flexive Zuginge der »formativen Bewertung« (Bamford, 2010, S. 124) sowie eine
ymetakritische Reflexion iiber Lernzuginge und Verdnderungen« (Bamford, 2010,
S. 125) stellen hier geeignete Formen dar, um Qualitdt zu férdern (Bamford, 2010).

Insgesamt konnten in den vorherigen Ausfiihrungen verschiedene Angebotsmerkmale, die
im aktuellen Diskurs zur Qualitét kiinstlerischer Bildung wiederholt angefiihrt werden, zu
18 Dimensionen zusammengefasst werden. Hier zeigen sich zum Teil parallele Merkmale
zu Qualitdtsdiskursen der schulpddagogischen Unterrichtsforschung und Lehr-Lernforschung
(u. a. Einsiedler, 2002; Helmke, 2015; Hess & Lipowsky, 2016; Meyer, 2004). Somit spielen
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beispielsweise auch die Aktivierung und Motivierung in den Konzepten der Unterrichtsqua-
litdt eine zentrale Rolle (u. a. Helmke, 2015; Rheinberg, 2006; Roth, 2010). Insbesondere
eine aktive, d. h. vertiefte Auseinandersetzung mit den Lerngegenstdnden wird hier als
relevant fiir erfolgreichen Unterricht angesehen. Zudem werden die Beziehungsqualitdt von
Lehrenden und Lernenden (u. a. Giesecke, 1997; Krautz & Schieren, 2013; Prengel, 2019)
sowie das Lernklima in einer Schulklasse fiir erfolgreiches Lernen sowie kreatives Arbeiten
zentral verhandelt (u. a. Eder, 2006; Nonte & Schwippert, 2012; Theurer, 2015). Bedeutsam
flir die kiinstlerische Bildung erscheinen zudem die Konzepte zum selbstbestimmten sowie
handlungsorientierten Lernen, insbesondere im Hinblick auf nachhaltiges Lernen (u. a.
Brandmayr, 2016; Gudjons, 2015).

Qualitdt kiinstlerischer Bildung wird aber auch daran ausgerichtet, welchen Ertrag
kiinstlerische Bildungsangebote haben. Die im Rahmen der Wirkungsforschung verorteten
empirischen Studien sind im Bereich der kiinstlerischen Bildung methodisch unterschied-
lich und beziehen sich auf die verschiedenen Sparten kiinstlerischer Bildung (Rittelmeyer,
2012; Winner, Goldstein & Lancrin, 2013a). Neben der Wirkung kiinstlerischer Bildung
auf akademische Kompetenzen in nicht kiinstlerischen Fachern (z. B. Schulleistung) finden
sich Wirkungen auf kreative, soziale sowie kunstimmanente Kompetenzen, die es weiter
zu erforschen gilt. Wirkungen koénnen insgesamt anhand der vier Kompetenzbereiche
eingeteilt werden: Fach-/Sachkompetenzen, Methodenkompetenzen, Sozialkompetenzen
und Selbstkompetenzen.

Mit Blick auf die Qualitdt kiinstlerischer Bildung wird nicht nur danach gefragt, ob kiinst-
lerische Bildungsangebote Fach-/Methoden-/Sozial- und Selbstkompetenzen férdern, sondern
insbesondere auch danach, wie sie dies tun (Bamford, 2010; Rittelmeyer, 2012; Unterberg,
2015), also anhand welcher methodischer und organisatorischer Angebotsmerkmale diese
erreicht werden. »Quality lives in the ongoing dynamic between the multiple and some-
times shifting purposes of arts education and the choices educators and administrators are
constantly making to achieve them« (Seidel et al., 2009, S. 27). Demzufolge geht es konkret
darum, welche Wirkungen kiinstlerische Bildungsprozesse erzielen kénnen und wie diese
Wirkungen in den jeweiligen kiinstlerischen und pddagogischen Settings erreicht werden.
Forschungsbedarf in Theorie und Empirie sehen die Autoren des OECD-Berichts Winner,
Goldstein und Vincent-Lancrin (2013b) deshalb auch darin, »weshalb und wie kulturelle
Bildung Auswirkungen auf diverse Outcomes« (S. 12) hat.

Um der Frage nach dem WIE ndherzukommen, kann das Konzept des Erfahrungslernens
herangezogen werden, unter Berticksichtigung der fiir kiinstlerisches Arbeiten eigenen Er-
fahrungsqualitdten. Somit ist davon auszugehen, dass sich fiir Schiilerinnen und Schiiler in
qualitativ hochwertigen kiinstlerischen Bildungsprozessen vielfdltige Wahrnehmungs- und
Erfahrungspotenziale ergeben. Wahrnehmen, Erfahren und Lernen stehen dabei in einem
direkten Verhdltnis zueinander, und zwar immer dann, wenn Erfahrungsprozesse mit Denk-
prozessen gekoppelt sind (u. a. Dewey, 1988; Duncker, 1999). Erfahrungsprozesse werden
immer auch vom jeweiligen Setting beeinflusst, in dem die Akteure kiinstlerisch miteinander
agieren. Aus Erfahrungsprozessen konnen Erkenntnis- und Lernprozesse entstehen, wobei
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dies in der kiinstlerischen Bildung stark mit dem &sthetischen Erleben und Erfahren ver
bunden ist (u. a. Berner, 2018; Buschkiihle, 2017; Unterberg, 2015). Dabei wird fiir den
kiinstlerischen Prozess angenommen, dass dies besonders sinnliche Erfahrungen sind, die
zu einer weiteren, vertieften Auseinandersetzung anregen und Lernprozesse ermdglichen
(s. 0.). So fiihrt Buschkiihle (2015) zur kiinstlerischen Bildung als kunstpadagogischem
Konzept aus: »Kiinstlerische Projekte, die sich iiber einen langeren Zeitraum erstrecken und
eine Vertiefung der Auseinandersetzung mit einem Thema erlauben, eréffnen [...] solche
umfénglichen Lernpotenziale. Weil die Kunst bei der sinnlichen Beobachtung ansetzt und
von da aus befragt und Vorstellungen befliigelt« (S. 194). Buschkiihle betont hier, dass ei-
nerseits der Zeitaspekt und andererseits eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Thema
flir kiinstlerisches Arbeiten von Bedeutung ist. Sinnliche Wahrnehmung und Erfahrung
sind dabei relevant, sind sie doch Ausgangspunkt von Erfahrungs-, Erkenntnis- und damit
Lernprozessen. Buschkiihle spricht hier konkret die Zeit als strukturelle Bedingung fiir kiinst-
lerisches Arbeiten sowie die sinnliche Wahrnehmung und Erfahrung als kunstimmanente
Vermittlungsmodi an. Weiter wére zu fragen, ob es auch dar{iber hinaus andere strukturelle
Merkmale von Lernprozessen im kiinstlerischen Arbeiten an Schulen gibt. Hier lohnt sich
ein Blick auf andere handlungsorientierte Lernbereiche. In Anlehnung an das Strukturmodell
zur betrieblichen Lernsituation am Arbeitsplatz von Rausch (2011) wird im Folgenden ein
Strukturmodell der Arbeits- und Lernsituation in kiinstlerischen Bildungsprozessen vorge-
schlagen (Abbildung 5).

Lern- und Erfahrungspotenziale kiinstlerischer Bildung ergeben sich insbesondere inten-
tional und stellen im Modell den Arbeits- und Lerngegenstand dar (Lernziele). Angenommen
wird, dass »innere« Arbeits- und Lernbedingungen der Schiilerinnen und Schiiler, wie
beispielsweise Interesse und Motivation an einem Thema oder an der Auseinandersetzung
mit Kunst, das kiinstlerische Handeln beeinflussen. Dies ist analog zu bestehenden Lehr-
Lerntheorien und Angebots-Nutzungs-Modellen des Unterrichts (u. a. Seidel, 2014; Helmke,
2015). In kiinstlerischen Bildungsangeboten werden die kiinstlerischen Prozesse von der
Arbeits- und Lernumgebung sowie von Arbeits- und Lernhilfen gerahmt und unterstiitzt. In
Anlehnung an das Modell von Rausch (2011) kénnen hier soziale und materielle Aspekte
unterschieden werden, was nicht nur fiir das Lernen am Arbeitsplatz, sondern auch fiir
kiinstlerische Bildungsprozesse dienlich erscheint, da sich Lernhandeln in der Tétigkeit,
d. h. im kiinstlerischen Arbeiten in den Projekten, vollzieht.

Zundchst bietet das kiinstlerische Bildungsangebot eine soziale Arbeits- und Lernumge-
bung: Ein kiinstlerisches Lernarrangement entsteht dann, wenn kiinstlerische Prozesse so
aufbereitet werden, dass Lernende einen Zugang finden (Interesse, Motivation und Anbin-
dungan deren Lebenswelt) und in den Arbeitsprozessen kiinstlerische Erfahrungen sammeln
konnen, die lern- und bildungswirksam werden und sich in einem Arbeits- und Lerngegen-
stand manifestieren. Dies geschieht mittels motivierender und strukturierender Aufgaben,
Arbeitsauftragen sowie im Allgemeinen durch methodisches Handeln. Kiinstlerisches Arbeiten
in der Schule ist daher zwischen dem kiinstlerischen und dem pddagogischen Handeln zu
verorten. Wie in kiinstlerischen Bildungsangeboten die Lehr- und Lernprozesse initiiert und
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begleitet werden konnen und fachliches
sowie didaktisch-methodisches Handeln
auszurichten ist, diirfte auch in dem
jeweiligen kiinstlerischen Lernarrange-
ment und Angebotsformat begriindet
sein. Dariiber hinaus spielen materielle
Rahmenbedingungen der kiinstleri-
schen Arbeits- und Lernumgebung eine
zentrale Rolle: das Atelier im Rahmen
der Artist-in-Residence-Programme,
schulische oder auBerschulische Lern-
orte sowie réumliche Merkmale und die
Architektur (Rittelmeyer, 2014).

Im adaptierten Strukturmodell der
Arbeits- und Lernsituation in kiinstleri-
schen Bildungsprozessen erscheint eine
zusdtzliche dritte Komponente relevant,
die der immateriellen Arbeits- und
Lernumgebung, im Sinne von Moglich-
keits- und Schaffensrdume sowie mit
Kunst und Kultur verbundene Werte und
Wertigkeiten, die an einer Schule gelebt
und umgesetzt werden. Dies bezieht
sich nicht nur auf das Schulkonzept oder
den jeweiligen Fachunterricht oder gar
Kunstunterricht, sondern beinhaltet die
Haltungen der Schulleiter und der Lehr-
personen, der Schiilerinnen und Schiiler
sowie insgesamt die Schulkultur.

Kiinstlerische Arbeits- und Lernpro-
zesse zeichnen sich weiter durch einen
hohen Grad an Selbststandigkeit aus, und
Kunstschaffende begleiten in ihrer Exper-
tise die Arbeitsprozesse der Lernenden
und sind unterstiitzend tétig. Angespro-
chen sind hier die sozialen Arbeits- und
Lernhilfen, die sich neben einer hohen
Fachlichkeit u. a. auch im didaktisch-
methodischen Handeln zeigen. Wie
u. a. Gestaltungsprozesse riickgemeldet
werden, wie die Schiilerinnen und
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Schiiler in der Ideenfindung unterstiitzt sowie im kiinstlerischen Arbeiten begleitet werden
konnen, bedingt auch die Tiefenstruktur von Bildungsangeboten respektive von Unterricht.
Letztlich wird hier auch entscheidend sein, inwiefern Schiilerinnen und Schiiler an Kunst
und Kultur partizipieren konnen. Partizipation als Qualitdtsmerkmal kiinstlerischer und
kultureller Bildung scheint nicht nur durch die Anlage des Angebots, sondern vor allem auch
durch die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen eingelost werden zu konnen. Kiinstlerische
Bildungsangebote fokussieren dann die Selbst- und Mitbestimmung, d. h., Schiilerinnen
und Schiiler sind an Planungsentscheidungen beteiligt und verantworten diese im Verlauf
der kiinstlerischen Arbeit mit. Dies erfordert von Lehrpersonen und Kunstschaffenden an
Schulen u. a. Offenheit fiir die Ideen der Schiilerinnen und Schiiler, damit verbunden sind
Flexibilitdt, Geduld, Fehleroffenheit und Mut sowie Kenntnisse {iber verschiedene Partizi-
pationsmethoden (Becker, 2015).

Mit den sozialen stehen auch die materiellen Arbeits- und Lernhilfen in Verbindung, da
sich an den Themen und Inhalten, den kiinstlerischen Strategien und Techniken auch die
Medien, Materialien und Werkzeuge ausrichten. Dariiber hinaus diirften auch immaterielle
Arbeits- und Lernhilfen das Lernhandeln entscheidend beeinflussen. Somit ist die Haltung
(Wetzel & Lenk, 2013) der vermittelnden Person von hoher Bedeutung, werden hierdurch
doch indirekt soziale und materielle Arbeits- und Lernhilfen sowie die jeweilige Arbeits- und
Lernumgebung mitbestimmt. In kiinstlerischen Bildungsprozessen scheint neben einer pad-
agogischen auch die kiinstlerische Haltung eine relevante Rolle zu spielen. Auch eine hohe
Authentizitdt in der Strukturierung von Lehr-Lernprozessen diirfte sich demnach positiv auf
das kiinstlerische Handeln und damit auf die Erfahrungs- und Lernprozesse der Schiilerinnen
und Schiiler auswirken (Authentizitét als Qualitdtsdimension). Kunstschaffende an Schulen
konnten so in Kooperation mit den Lehrpersonen zur Steigerung authentischen Lernens in
interdisziplindr ausgerichteten kiinstlerischen Projekten beitragen.

Aus dem Modell wird ersichtlich, dass nicht nur am Lerngegenstand spezifische Erfah-
rungs- und Lernpotenziale festgemacht werden kénnen, sondern dass sich diese besonders
darin zeigen, wie Lernhandeln ermdglicht wird und damit die Prozesse zur vertieften Erfas-
sung, Durchdringung und Aneignung des Lerngegenstands einerseits initiiert und begleitet,
andererseits von den Lernenden vollzogen werden. Vereinfacht bedeutet dies, dass nicht
nur die behandelte Technik oder das ausgewdhlte Bild als Lerngegenstand entscheidend
ist, sondern wie das Lernhandeln zur Aneignung der Technik oder des Bildes gestaltet wird
(Lehr-Lernprozesse), erdffnet unterschiedliche Erfahrungs- und damit Lernpotenziale, d. h.,
hierin zeigt sich auch, welchen Gehalt die kiinstlerischen Bildungsprozesse haben.

Waurde in den vorherigen Abschnitten die Qualitét der kiinstlerischen Bildungsprozesse
betrachtet, so formiert sich gute kiinstlerische Bildung auch in den Kooperationen von
Schulen mit Kunst- und Kulturschaffenden sowie Kulturinstitutionen (Bamford, 2010).
Dies ist insbesondere fiir Atelier- und Kiinstlerresidenzen von entscheidender Bedeutung,.
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1.4 Kooperationen von Kulturinstitutionen und/oder Kunstschaffenden
mit Schulen und Lehrpersonen

Mochte man Kunst und Schule miteinander denken, spielen neben der Stérkung der kiinstle-
rischen Unterrichtsfacher besonders auch schulische Kooperationen mit externen Kunst- und
Kulturschaffenden sowie Kunst- und Kulturinstitutionen eine bedeutende Rolle. Anhand
ihrer weltweiten Analyse zur Qualitdt kiinstlerischer Bildung zeigt Bamford (2010) auf,
dass Kooperationen mit externen Kunstschaffenden als ein zentrales Qualitdtsmerkmal fiir
gute kiinstlerische Bildung an Schulen angesehen werden konnen, um Teilhabegerechtigkeit
zu gewdhrleisten und Schiilerinnen und Schiilern authentische Berithrungsmaoglichkeiten
mit vielfdltigen Kiinsten zu bieten. Hier zeigt sich ein relevanter Punkt der Teilhabe- und
Chancengerechtigkeit: Interessen und Begabungen kénnen sich nur dann entwickeln, wenn
in der Schule allen Schiilerinnen und Schiilern ein Kennenlernen der Kiinste ermdglicht
wird. Dies erscheint umso mehr als Notwendigkeit, wenn kaum oder keine curricularen
Strukturen vorhanden sind oder zunehmend fachfremder Unterricht in den kiinstlerischen
Fichern stattfindet. Kooperationen zeigen sich auch in der Offnung von Schule hin zu
auBerschulischen Lernorten von grofer Bedeutung, u. a. mit Kunstmuseen, Ateliers oder
Werkstdtten sowie im Ganztag (Ackermann et al., 2015; StEG-Konsortium, 2015).
Arbeiten Kunstschaffende an Schulen, ist die Kooperation im Unterricht und mit den
Lehrpersonen von entscheidender Bedeutung. Aus der Schulforschung zur Kooperation
von Lehrpersonen ist bekannt, dass durch kollegiale Kooperationen und Abstimmung der
Unterrichtstdtigkeiten die Bildungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler aufeinander
bezogen und organisiert werden kénnen (Maag Merki, 2009; FuBangel & Grisel, 2012).
Dies erscheint auch fiir die Kooperation mit Kunstschaffenden relevant, insbesondere, wenn
Kooperationsangebote das fachliche Lernen ergédnzen. Das System Schule stellt jedoch nicht
die besten Ausgangsbedingungen fiir Kooperationen, und bisher zeigte sich empirisch an den
Schulen nur ein geringes Ausmal an Kooperationen und Kooperationsmdglichkeiten (u. a.
Bauer & Kopka, 1996; Grésel, FuBangel & Probstel, 20006; Steinert, Klieme, Maag Merki,
Débrich, Halbheer & Kunz, 2006). Dies wird auf unterschiedliche Bedingungen zuriickge-
fihrt. Besonders in der organisatorischen Struktur des Fach- und Klassenunterrichts zeigen
sich Hindernisse in der kollegialen Zusammenarbeit. Zudem kann eine starke Individuali-
sierung der Unterrichtstdtigkeit Teamstrukturen verhindern (zfs. Terhart & Klieme, 2006).
Zur unterrichtlichen Kooperation von Lehrpersonen mit Kunstschaffenden gibt es nur
wenige empirische Befunde (u. a. Griesmann, 2011; Hohenauer, 2017; Preuss, 2011). Im
Rahmen des NRW-Landesprogramms »Kultur und Schule« zeigt sich die Abstimmung in
Motiven und Erwartungshaltungen fiir die Kooperation als relevant. »In der ersten Kontakt-
aufnahme spielt der Austausch {iber das Verstandnis von Kunst und Kultur als Bestandteil
eines Wirklichkeitskonzeptes der Kiinstler und Lehrer eine nicht zu unterschétzende Rolle.
ErfahrungsgemdR bilden sich hier die inhaltlichen »Schnittmengens, die einer Verzahnung
von Unterricht und Projekt zuarbeiten und eine tragfdhige Zusammenarbeit erleichterng
(Griesmann, 2011, S. 34). Hohenauer (2017) berichtet in ihrer empirischen Studie von
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einer neu entstandenen Unterrichtsstruktur durch die Kooperation von Lehrpersonen mit
den Kunstschaffenden und sieht darin eine Erweiterung des didaktischen Dreiecks von
Lehrperson, Lernenden und Unterrichtsgegenstand. Kunstschaffende stellten zudem in ihrer
Person kiinstlerische Haltungen und Strategien bereit, die sie im Unterricht fortwdhrend
einbrachten. Wahrend Lehrpersonen eher produktbezogen gearbeitet haben, die Arbeits-
prozesse also auf ein entstehendes Produkt ausrichteten, arbeiteten die Kunstschaffenden
eher prozessorientiert und legten die Schwerpunkte auf Aneignungsprozesse. Interessant
zeigt sich weiter, dass es wahrend der Projekte zu Rollenwechseln kam. So nahmen die
Lehrpersonen — die in der Studie von Hohenauer (2017) Kunstlehrpersonen mit eigener
freischaffender kiinstlerischer Tdtigkeit waren — die Rolle der Kunstschaffenden ein und die
Kunstschaffenden auch mitunter die Rolle der Lehrpersonen.

In den bisherigen Ausfiihrungen wurde verstarkt die Zusammenarbeit von Kunstschaf-
fenden und Lehrpersonen im gemeinsamen Unterrichten fokussiert. Unterricht gemeinsam
zu planen und durchzufiihren, stellt eine intensive Form der Zusammenarbeit dar. In der
Schulforschung zur Kooperation von Lehrpersonen wird dies als Ko-Konstruktionbezeichnet
und subsumiert auch Formen des gemeinsamen Unterrichtens im Team, das sogenannte
Teamteaching (Grisel, FuRangel & Probstel, 2006). In der Ko-Konstruktion erweitern die
jeweiligen Partner ihre eigenen Erfahrungs- und Wissenshorizonte und verantworten die
jeweiligen Handlungsentscheidungen gemeinsam. Davon abgegrenzt wird eine arbeitsteilige
Kooperation. Hier verantworten die Lehrpersonen unterschiedliche Anteile des Unterrichts
und stimmen sich in der Planung und Durchfiihrung aufeinander ab. Es wird beispielsweise
eine gemeinsame Unterrichtseinheit geplant, in der die Partner jeweils eigene Anteile iiber-
nehmen (Grésel, FuBangel & Probstel, 2006). Eine weitere Form der Kooperation stellt der
Austauschan sich dar, d. h., wenn Lehrpersonen untereinander Informationen, Erfahrungen,
Wissen oder Materialien austauschen, jedoch keinen Unterricht gemeinsam planen.

Fiir eine gelingende Kooperation kénnen drei Grundbedingungen benannt werden:
Wihrend bei den beiden ersten Kooperationsformen Zielabstimmungen notwendig sind,
bendtigt es fiir den Austausch keine Aushandlung gemeinsamer Ziele oder eine Verstandi-
gung {iber Sichtweisen auf Kunst, Kultur und Schule. Dariiber hinaus wird das gegenseitige
Vertrauen als unabdingbar bewertet, um {iberhaupt eine Zusammenarbeit einzugehen. In der
Zusammenarbeit bendtigen die jeweiligen Kooperationspartner zudem ein gewisses Mal an
Entscheidungs- und Handlungsfreiheiten, um eine gleichberechtigte Kooperation eingehen zu
konnen. Ein zu starkes Autonomiebestreben kann sich jedoch auch kooperationshemmend
auswirken (Grésel, FuBangel & Probstel, 2006; Spiel3, 2004; 2015).

Kommen Kunst und Schule auf personeller Ebene zusammen, kann es aber auch zu
Spannungen kommen, die auf die je eigenen Systematiken von Kunst und Schule zuriick-
zufiihren sind und sich in den spezifischen Rollenzuweisungen und Rollenverstdndnissen
widerspiegeln (u. a. Hohenauer, 2017; Kirschenmann & Lutz-Sterzenbach, 2011; Morsch,
2015). Mit Kunst und Padagogik sind grundsétzlich unterschiedliche Selbst- und Weltbilder
verbunden. Kunst mochte im Allgemeinen bestehende Konventionen iiberwinden und ist
in ihrer gesellschaftskritischen Funktion eher systemerneuernd (Karstein & Zahner, 2017).
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Schule respektive Padagogik verfolgt jedoch einen Bildungsauftrag, strebt Qualifikation und
Sozialisation an und fokussiert dabei bestimmte Bildungsrichtungen und Kompetenzbe-
schreibungen. Grundlegend kann Schule daher als eher systemstarkend und systemerhaltend
bezeichnet werden (Binder & Osterwalder, 2011; Wimmer, 2016). Kunst und Schule unter-
liegen demzufolge unterschiedlichen Logiken. »Dabei ist eines nicht freier< oder gar besser
als das andere — beide sind ihren Systemzwéngen und feldspezifischen Handlungslogiken,
Zielvorstellungen, Ein- und Ausschlussdynamiken und Wertzuschreibungen unterworfen«
(Mérsch, 2015, S. 6). Daraus resultierende Spannungen sind notwendig, um eine Weiter-
entwicklung anzustreben. Morsch (2015, S. 3) spricht hier auch davon, dass »Stérungen
[...] Vorrang [haben]«. Der Austausch mit dem jeweiligen anderen, Fremden, Ungewohnten,
[rritierenden kann jedoch nur dann produktiv genutzt werden, wenn alle Beteiligten offen
und unvoreingenommen aufeinander zugehen, das jeweilige Gegeniiber in seiner Expertise
anerkennen und bereit zur Weiterentwicklung sind (Kirschenmann & Lutz-Sterzenbach,
2011; Mérsch, 2015; Niehoff, 2011). Nur dann kénnen Reibungen stattfinden, »bei denen
es daher weniger darum gehen kann, sie aufzuldsen, als sie als Motor und Gestaltungsmo-
ment in der Arbeit zu begreifen« (Morsch, 2015, S. 6). Im Bereich der Ganztagsschulen
liegt ein mittlerweile differenzierter Kenntnisstand iiber Anforderungen an Kooperationen
mit auBerschulischen Experten und Partnern vor (Speck, 2012). Zentral zeigte sich, dass
yKooperationen |...] nur dann einen gréBeren pddagogischen Ertrag erbringen, wenn es den
Lehrkrdften gelingt, die Kooperationspartner als qualitativ hochwertige Bereicherung |...]
anzuerkennen« (Speck, 2012, S. 59). Anzunehmen ist, dass auch Kunstschaffende in der
Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen eine Bereicherung erfahren miissen.

Spannungen und Vorurteile kénnen auch aufgrund unterschiedlicher struktureller Ge-
gebenheiten entstehen, mit denen Kunstschaffende und Lehrpersonen an Schulen arbeiten.
K&nnen sich Kunstschaffende in Projekten an Schulen mit eher kleinen Schiilergruppen
intensiv auseinandersetzen und haben dafiir meist einen lingeren Zeitraum zur Verfiigung,
z. B. in einer eigenen Projektwoche, stehen Lehrpersonen vor der Herausforderung, eine
Vielzahl an Schiilerinnen und Schiilern in ihrem Lernen zu unterstiitzen sowie meist im
Stundentakt zu unterrichten. Zudem obliegt es den Lehrpersonen, Lernfortschritte festzustel-
len und Leistungen zu bewerten. Ein Vergleich von Kunstschaffenden und Lehrpersonen in
ihrer Ausgestaltung der Lernangebote erscheint daher keinesfalls zuldssig. Dennoch werden
Vergleiche hiufig gezogen, wodurch sich in der Zusammenarbeit Vorurteile und Unverstdnd-
nis entwickeln kénnen. So konnte iiberspitzt formuliert werden, dass mit der Arbeit von
Kunstschaffenden an Schulen héufig per se eine heilsversprechende kiinstlerische Bildung,
Wahrnehmungsschulung, Kreativitatsforderung oder gar Personlichkeitsbildung verbunden
wird. Auch wird hdufig vernommen, dass Kunstschaffende eine groRere Expertise haben
als Kunstlehrpersonen, dass Kiinstlerinnen und Kiinstler im Vergleich zum Lehrpersonal
offener sind und in ihren Angeboten den Schiilerinnen und Schiilern mehr zugewandt
sind. Lehrpersonen wird héufig eine Systembefangenheit zugeschrieben und ein Denken in
schulischen und curricularen Strukturen als negativ — da wenig offen — ausgelegt. Bleiben
solche Behauptungen unreflektiert, wird man den beiden an der Schule titigen Berufsgruppen
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nur wenig gerecht werden konnen. Werden an die einen zu hohe Erwartungen gestellt und
diese damit unter Umsténden tiberfordert, so wird den anderen maoglicherweise Kompetenz
und Wirksamkeit unbegriindet abgesprochen (Kirschenmann & Lutz-Sterzenbach, 2011;
Niehoff, 2011; Preuss, 2011). Die Betrachtung der Akteure, der Angebote und des Ertrages
muss daher differenzierter erfolgen (Kirschenmann & Lutz-Sterzenbach, 2011) und sollte
zudem die Berufsgruppen nicht gegeneinander ausspielen.

Denn neben aller Unterschiedlichkeit gibt es auch Gemeinsamkeiten, die Kunst und
Schule verbinden und die Zusammenarbeit unterstiitzen kénnen. Dies besonders dann,
wenn im humboldtschen Sinne die Autonomie des Subjekts betont wird und »diese als
Entwicklungsziel des Menschen ins Zentrum riickt« (Brandstétter, 2014, S. 46). Mit Bezug-
nahme auf Schillers Briefe iiber die dsthetische Erziehung des Menschen setzen die Bildung
sowie die Kunst in ihrer emanzipatorischen Funktion auf den Wert der Selbstbildung, die in
Auseinandersetzung mit der Kunst angestofen und in selbsttdtigen und selbstbestimmenden
Prozessen welt- und personlichkeitsbildend werden kann. Selbstbestimmtes Lernen und
Selbstverantwortung sind demnach in einer zeitgeméBen Lernkultur von hoher Bedeutung
flir pddagogisches Handeln. Individuelle Lernunterstiitzung und Individualisierung sowie
offener Unterricht stellen hier methodische Zugdnge dar, um Schiilerinnen und Schiiler in
den je individuellen Lern- und Entwicklungsprozessen zu unterstiitzen (u. a. Jiirgens, 2018;
Klieme & Warwas, 201 1; Lipowsky & Lotz, 2015). Arbeiten Kiinstlerinnen und Kiinstler mit
Kindern und Jugendlichen an Schulen, sind pddagogische Kompetenzen notwendig, um mit
den Schiilerinnen und Schiilern in selbstbildende Prozesse zu gelangen und nachhaltig Inte-
resse an der Kunst und an dem Lernen in der Kunst positiv zu beeinflussen (Abschnitt 1.2).

Aus der Praxis zeigt sich, dass die Kooperation von Kunst und Schule insbesondere
dann gelingen kann, wenn Vorurteile aufgeldst werden, Partnerinnen und Partner zwischen
Schule und Kunst offen agieren, sich ergdnzen und unterstiitzen sowie in den Gesprachen
und im Austausch auch kritische Momente angesprochen werden kdnnen. Besonders in
Momenten einer kritischen Interaktion zeigen sich hier Programme als forderlich, in denen
die jeweiligen Akteure begleitet werden und in einem professionellen Rahmen miteinander
in Austausch treten, wie z. B. in Deutschland das vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung aufgesetzte Programm »Kultur macht stark! Biindnisse fiir Bildung« oder die
»Kulturagenten« der Stiftung Mercator in Deutschland und der Schweiz. Eine vermittelnde
Person oder Institution zwischen Kunst und Schule tritt hier in das Feld der Spannung
und bahnt Kooperationen an, begleitet die Zusammenarbeit, die Evaluation und schafft
so auch nach Projektabschluss Moglichkeiten fiir eine nachhaltige Zusammenarbeit und
Weiterentwicklung., Bamford (2010) spricht zudem von aktiven Partnerschaften, die sich
dann als effektiv fiir Unterrichts- und Schulentwicklung zeigen, wenn diese nachhaltig und
langerfristig ausgelegt sind sowie hieraus wechselseitige Beziehungen entstehen konnen. In
diesem Kontext sind insbesondere Atelier- und Kiinstlerresidenzen an Schulen von Interesse,
da diese langerfristige Kooperation erlauben.
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1.5 Atelier- und Kiinstlerresidenzen an Schulen

Atelier- und Kiinstlerresidenzen an Schulen stellen eine besondere Kooperationsform im Be-
reich der kiinstlerischen Bildung dar und finden sich in den unterschiedlichen Kultursparten,
u. a. in der bildenden Kunst, Musik oder Literatur. Im Rahmen dieser Publikation werden
Atelier- und Kiinstleraufenthalte an Schulen im Bereich der bildenden Kunst fokussiert.
Die Idee der Residenzen an Schulen ist es, dass Kunstschaffende fiir langere Zeit an einer
Schule tdtig sind und gemeinsam mit den dortigen Lernenden und Lehrenden arbeiten. In
Kiinstlerresidenzen verorten sich die Kunstschaffenden an den Schulen und verwenden fiir
ihre kiinstlerische Bildungsarbeit gemeinsam mit den Lehrenden die Infrastruktur der Schule.
In den Atelierresidenzen werden eigens Atelierrdume an den Schulen geschaffen, in denen
Kiinstlerinnen und Kiinstler der eigenen kiinstlerischen Arbeit nachgehen kénnen. Dadurch
soll das Kunstschaffen fiir Schiilerinnen und Schiiler direkt erlebbar gemacht werden, um
daraus verschiedene kiinstlerische Bildungsformate zu verwirklichen. Im Konzept verlegen
die Kiinstlerinnen und Kiinstler ihr eigenes Atelier an die Schulen, was in der Umsetzung
jedoch nur zu einem gewissen Teil eingeldst werden kann. Im Mittelpunkt steht aber hier
das eigene kiinstlerische Arbeiten im schulischen Atelier sowie an der Schule, aus dem For-
mate mit den Schiilerinnen und Schiilern erarbeitet werden. Kiinstlerische Bildung ereignet
sich dann relativ nah an dem kiinstlerischen Schaffen und den jeweiligen kiinstlerischen
Strategien der Kunstschaffenden.

Thre Urspriinge haben Atelier- und Kiinstlerresidenzen im angloamerikanischen Sprach-
raum in der stdrkeren Integration der Kiinste in die Schulcurricula (Carey, 1995; Downey,
Delamatre & Jones, 2007; Hangartner, 2014). Dies mit dem Ziel, grundlegend Partizipation
und Teilhabe an der Kunst bzw. in den Kiinsten fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu er-
moglichen und Lernen in den Kiinsten sowie Lernen durch die Kiinste zu starken. Dariiber
hinaus geht es vorrangig um die Starkung von kritischem Denken und Kreativitdt, die mittels
innovativer Ansétze in den Schulen das Lernen positiv beeinflussen sollen (Hunter-Doninger,
2015, 2017).

Obwohl ein bisher im Vergleich zu anderen Konzepten kultureller Bildung eher nur
vereinzelt umgesetztes Format, finden sich im Fachdiskurs unterschiedliche Konzepte und
Umsetzungen von Atelier- und Kiinstlerresidenzen an Schulen. Neben Kurzaufenthalten
von einer bis mehreren Wochen und abgeschlossenen Projekten werden auch langerfristig
angelegte Formate und freies Arbeiten in den Ateliers umgesetzt. Im Folgenden werden
einige zentral erscheinende internationale Beispiele von Artist-in-Residence-Programmen an
Schulen gegeben, um davon ausgehend Umsetzungen von Atelier- und K{instleraufenthalten
an Schulen im deutschen Sprachraum vorzustellen.

Ein mittlerweile international umgesetztes und bekanntes Artist-in-Residence-Programm
an Schulen ist unter dem Namen »Room 13« bekannt geworden (Ash, 2016). In Schottland
startete der Kiinstler Rob Fairly in den 1990er Jahren mit kiinstlerischen Angeboten an der
Caol Primary School in Fort William im Rahmen seines von der Stadt finanzierten Kiinstler-
aufenthaltes. Nach Ende der einjdhrigen Residenz arbeitete er mit den Kindern in der Schule
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als freiwilliger Mitarbeiter weiter und es entstand daraus ein in der Schule bekannter Ort
zum kiinstlerischen und kreativen Arbeiten. Dies verstetigte sich und mit der Zuordnung
des Raums mit der Nummer 13 wurde das Konzept »Room 13« zu einem fest an der Schule
integrierten Bestandteil. In den Folgejahren wurde das Konzept zu Beginn der 2000er Jahre
an weitere Grundschulen transferiert und stellt mittlerweile ein internationales Netzwerk dar
(Room 13 international, 2012). Umsetzungen des »Room 13« gibt es mittlerweile in vielen
Léandern, diese werden durch ein Organisationsteam koordiniert. Ziel des yRoom 13« ist es,
Schiilerinnen und Schiiler in ihren kiinstlerischen Fdhigkeiten und Fertigkeiten zu férdern
und kiinstlerisches Schaffen in der Schule zu ermd&glichen. Schiilerinnen und Schiiler sollen
dazu ermutigt werden, Verantwortung zu {ibernehmen, eigeninitiativ und kreativ zu sein
und selbststandig zu denken. Durch verschiedene Preise fiir kiinstlerisches Arbeiten erhielt
der yRoom 13« auch &ffentliche Aufmerksamkeit (Room 13 international, 2012). Ergdnzend
zu den ersichtlichen Erfolgen des »Room 13« an verschiedenen Grundschulen in Schottland
wurde das Konzept 2006 von der NESTA evaluiert. Der Evaluation lagen u. a. vielféltige
Beschreibungen und Berichte der beteiligten Kunstschaffenden, Schiilerinnen und Schiiler
und Eltern sowie Dokumentationen und Zeitschriftenartikel {iber den »Room 13« vor. Zudem
wurden durch die Forschenden teilnehmende Beobachtungen eingeholt und daraus entstan-
dene Berichte in die Fallanalysen aufgenommen. Die Ergebnisse sind vielféltig und kénnen
in der hier gebotenen Kiirze nur umrissen werden. Die Ateliers zeichneten sich insgesamt
durch Entscheidungsfreiheit, Eigenstdndigkeit, [dentitdtsbildung, Forderung des individuellen
Ausdrucks, gegenseitigen Respekt und Solidaritét aus (NESTA, 2006, S. 43). Zudem zeigte
sich durchgdngig ein hohes Aktivitdtsniveau bei den Schiilerinnen und Schiilern. »In Room
13, there are always active children, talking, thinking and doing, handling and making real
things (using for example, canvases, computers, sketchbooks, paint, bank accounts, budgets,
television cameras, radio microphones)« (NESTA, 2000, S. 44). Personliche Erfahrungen
als Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse zeigten sich zudem in den Beschreibungen der
Schiilerinnen und Schiiler sowie der Kunstschaffenden in dem NESTA-Forschungsbericht.
Die kiinstlerische Arbeit in den Ateliers wird dem Bericht zufolge von drei zentralen Prin-
zipien gepragt: Vertrauen, Zusammenarbeit und Teilhabe. Dabei zeigt sich besonders eine
gleichberechtigte Zusammenarbeit von Kunstschaffenden und Schiilerinnen und Schiilern
als fruchtbarer Zugang, um Schiilerinnen und Schiiler in ihren je eigenen individuellen In-
teressen und Begabungen zu fordern. In authentischen Anforderungen werden die »young
artists« — wie sie im Konzept des »Room 13« benannt werden — in ihren jeweiligen eigenen
Vorhaben unterstiitzt und damit in ihrer eigenen Ausdrucksfahigkeit bestdrkt. Wahrend der
Schwerpunkt des Konzepts auf der kiinstlerischen Bildung liegt, werden auch {iberfachliche
Kompetenzen wie kritisches Denken, Reflexionsfahigkeit und Kreativitdt angesprochen und
stellen zentrale Lerninhalte dar (NESTA, 2006, S. 48-50). Der yRoom 13« versteht sich nicht
als curriculares Angebot, sondern ergdnzt den schulischen Unterricht als freies kunstbezo-
genes Angebot fiir die Schiilerinnen und Schiiler.

Eine differenzierte Beschreibung und Evaluation eines Artist-in-Residence-Programms
findet sich in der Studie von Bresler, DeStefano, Feldman und Garg (2000). Die Autoren
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untersuchten ein Artist-in-Residence-Programm, das an acht stddtischen Schulen im Mittleren
Westen Amerikas 1998 bis 1999 durchgefiihrt wurde. Kunstschaffende verbrachten iiber
einen Zeitraum von acht bis sechzehn Wochen einen Tag an der Schule und unterrichteten
jeweils vier Schulklassen. Die Kunstschaffenden orientierten sich dabei an einem Curriculum,
das auf Kunstpraxis und die Vermittlung von fachlichen Fertigkeiten, kunstwissenschaftli-
chen und kunstkritischen Kompetenzen ausgerichtet war. Ein relevantes Ziel des Artist-in-
Residence-Programms war es, die Schiilerinnen und Schiiler in der Auseinandersetzung mit
der Kunst zu stdrken und dabei kritisches Denken zu fordern. Neben Feldbeobachtungen
wurden Interviews u. a. mit den beteiligten Kunstschaffenden, Lehrpersonen, Schiilerinnen
und Schiilern und Programmkoordinatoren durchgefiihrt. Zudem wurde versucht, den Out-
put bei den Schiilerinnen und Schiilern durch ein Pretest-Posttest-Design zu erfassen. Somit
wurden spezifische Inhalte der durch die Kunstschaffenden iibernommenen Lektionen und
Fachbegriffe erfragt, ferner sollten die Schiilerinnen und Schiiler ein Kunstwerk analysieren
und dieses kritisch bewerten. Die Ergebnisse bezogen sich in der Studie auf die jeweiligen
Fallbeobachtungen. In ihrer methodischen Ausrichtung legten dabei alle Kunstschaffenden
einen Schwerpunkt auf die praktische Vermittlung kunstwissenschaftlicher Inhalte und auf
die Verbindung von Produktion und Rezeption der Kunstwerke. Dabei wurde auch zu an-
deren Fachdisziplinen kontextualisiert. Fallbezogen zeigte sich, dass die Kunstschaffenden
personliche Beziige zu den Kunstwerken forderten. Interessant sind ebenfalls die Ergebnisse
zur Interaktion mit den Lernenden. Hier wird von offenen Gesprdchen berichtet, die sich
auf die Kunstwerke beziehen, die die Interessen und Ansichten der Schiilerinnen und
Schiiler einbeziehen, darauf aufbauen, die Begriindungen von Interpretationen einfordern
und sich mehr in einem offenen Diskurs verorten. Die Autoren ziehen hier einen Vergleich
zu den Visual Thinking Strategies von Yenawine (1998). Zudem zeigte sich, dass es vie-
len Kunstschaffenden wichtig war, bei den Schiilerinnen und Schiilern eine persénliche
Bedeutung der Kunstwerke respektive von Kunst zu férdern. Aber nicht immer war der
Unterricht auch an den Voraussetzungen und dem Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
ausgerichtet. Es zeigte sich, dass bei einigen Kunstschaffenden zu viele Kunstwerke einbe-
zogen wurden, sodass die einzelnen Werke kaum vertieft besprochen werden konnten und
es zu keiner sinnvollen Diskussion kam. In den meisten Residenzen zeigte der Unterricht
eine hohe Interaktion und eine hohe Schiileraktivierung. Dartiiber hinaus ergaben sich aber
auch einige Disziplinschwierigkeiten und Stérungen. Die Ergebnisse des Pretest-Posttest-
Vergleichs zeigten, dass das Fachwissen der Schiilerinnen und Schiiler nach der Teilnahme
an dem Artist-in-Residence-Programm zugenommen hatte. Eine Vergleichsgruppe gab
es hier jedoch nicht, sodass keine vergleichenden Aussagen {iber andere unterrichtliche
Bedingungen mdoglich sind. Bresler und Kollegen (2000) beschreiben dariiber hinaus, dass
die Sichtbarkeit des Artist-in-Residence-Programms von entscheidender Bedeutung war, be-
sonders als das Programm an der Schule dauerhaft installiert wurde. Hier berichten sie von
einem hohen Engagement der Schulleitung. Schulleitungen unterstiitzten das Schreiben von
Forderantrdgen fiir das Programm und duBerten im Allgemeinen eine positive Einstellung,
indem sie die Residenzen an der Schule anerkannten. Obwohl nur ein geringer Anteil der
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Schiilerschaft damit erreicht werden konnte, war es relevant, dass die gesamte Schule das
Projekt als Teil der Schule wahrnahm. Eine Verdnderung zeigte sich insbesondere in der
dsthetischen Verdnderung des Schulumfelds durch Wandmalereien und Ausstellungen. Aus
Sicht der Schulleitungen zeigt sich auch ein Weiterdenken hinsichtlich dessen, dass u. a.
Kunstlehrpersonen und Artists in Residence zukiinftig gemeinsam unterrichteten oder die
entstandenen Arbeiten im Schulhaus oder an einem anderen prominenten Ort ausgestellt
wurden. Die Zusammenarbeit von Lehrenden, Schulleitungen und Kunstschaffenden war
durch gegenseitige Wertschdtzung geprédgt. Berichtet wird auch von Unterstiitzung durch
Lehrende und Schulleitung, an einer anderen Schule aber auch davon, dass das Artist-in-
Residence-Programm Unterrichtszeit einfordert bzw. dass Kunst nicht mit der Unterrichtszeit
vereinbar ist. Diese Ansicht wurde auch von einigen Lehrpersonen anderer Schulen vertreten.
In Bezug auf die Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Kunstschaffenden zeigt sich ein sehr
differentes Bild. Letztlich lag es in der Verantwortung der Lehrpersonen, wie intensiv sie am
Artist-in-Residence-Programm teilnahmen. Eine Vorbesprechung mit den Kunstschaffenden
war jedoch verpflichtend. Die meisten Lehrpersonen nahmen an der Vorbesprechung teil,
aber nur wenige waren an zusdtzlichen Treffen oder an einer laufenden Zusammenarbeit
interessiert. Uber das erste Treffen hinaus gab es meist wenig Kontakt zwischen den Kunst-
schaffenden und den Lehrpersonen. Wéhrend der Durchfiihrung des Programms nutzten
einige Lehrpersonen die Zeit fiir Unterrichtsvorbereitungen oder verlieBen den Raum. Einige
andere Lehrpersonen wiederum nahmen an den Aktivitdten teil oder {ibernahmen Funktionen
der Organisation und Klassenfiihrung, dies besonders bei Disziplinschwierigkeiten. In eini-
gen Féllen wurde wahrend der Woche zusétzliche Zeit eingerdumt, damit die Schiilerinnen
und Schiiler an ihren Projekten weiterarbeiten konnten. Einige Lehrpersonen planten an
dem Artist-in-Residence-Programm ausgerichtete Folgeaktivitdten in ihrem Unterricht oder
unterstiitzten die Prasentation der Arbeiten. In einem besonderen Verhdltnis wird in der
Studie die Kooperation von Kunstschaffenden und Kunstlehrpersonen gesehen. Besonders
da im Rahmen von Budgetkiirzungen Stellen fiir Kunstlehrende gestrichen und Unterricht
in den bildenden Kiinsten durch externe Kunstschaffende abgehalten wird, kann hier laut
der Autorengruppe eine Kooperation schwierig sein. In den vier Schulen der Studie, die
eine Kunstlehrperson hatten, konnten jedoch keine negativen Einstellungen beobachtet
werden. Fir die Kunstlehrpersonen zeigte sich vielmehr das Programm als anregend, ergab
sich doch damit fiir sie eine Erweiterung der fachlichen Inhalte sowie Moglichkeiten zu
einem intensiven Austausch mit den Kunstschaffenden. Insgesamt verdeutlichen die Ergeb-
nisse der Studie, dass besonders die Verbindung zu anderen akademischen Disziplinen, das
Engagement der Kunstschaffenden sowie die Zusammenarbeit mit Lehrpersonen und der
Schule fiir das Gelingen des Artist-in-Residence-Programms von zentraler Bedeutung waren.

Auf zwei weitere Artist-in-Residence-Programme sei noch kurz verwiesen, da sie inter-
national aktuelle Formate, und zwar in kommunalem sowie tertidrem Kontext, darstellen.
Einen kiinstlerischen Schwerpunkt hat auch das Artist-in-Residence-Programm an Schulen
des San Francisco Arts Education Project in den USA. Professionelle Kunstschaffende arbeiten
mit der finanziellen und administrativen Unterstiitzung des San Francisco Art Education
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Project jéhrlich an mehr als 20 Grund- und Mittelschulen in San Francisco und sind meist
fir ein Schuljahr fester Bestandteil an den Schulen. Kiinstlerinnen und K{instler {ibernehmen
kiinstlerischen Unterricht in enger Kooperation mit den Lehrpersonen (SFartED, 2019).
Die Kiinstlerresidenzen beabsichtigen dabei eine Weiterentwicklung der Lehrpldne, u. a.
in der Forderung kiinstlerischer Zugdnge, kritischem Denken, kreativen Fahigkeiten sowie
Probleml6sefdhigkeiten. In Brasilien wird ein Artist-in-Residence-Programm im Rahmen des
Projekts »Art in Transit« durchgefiihrt und Potenziale der Verbindung von Kunst und Schule
erforscht (Arte em Transito, 2019). Kunstschaffende werden dort seit 2017 jahrlich fiir
mehrere Wochen an eine Schule eingeladen, und es findet eine gemeinsame kiinstlerische
Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlichen Alters statt. Die kiinstlerischen
Projekte werden von den Kunstschaffenden konzipiert und gemeinsam mit den Lehrperso-
nen durchgefiihrt. Hier zeigt sich ein interdisziplindrer Charakter, der in ein {iberfachliches
Lernen eingebunden ist. In ihren ersten Erfahrungen berichten die Teilnehmenden von der
Vielfalt an Zugdngen und weiten Erkenntnismdglichkeiten, die sich durch das kiinstlerische
Arbeiten ergeben.

Auch im deutschen Sprachraum findet sich das Konzept der Atelier- und Kiinstlerresiden-
zen an Schulen wieder. Die Vision dabei ist auch hier, Kunst und Schule starker miteinander
zu denken und kiinstlerische Denk- und Handlungsweisen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
verfiighar zu machen. Ein Schwerpunkt liegt hier oftmals im Lernen in den Kiinsten. So
zielt die von der Universitdt der Kiinste Berlin durchgefiihrte »grund_schule der kiinste«
auf einen kiinstlerischen Kunstunterricht in der Grundschule und entwickelte ein Artist-in-
Residence-Programm, das in einem Stiftungsprogramm weitergedacht und weiterentwickelt
wurde. Ein Spezifikum des Artist-in-Residence-Programms der »grund_schule der kiinste«
ist es dabei, dass der Atelierraum an der Universitdt der Kiinste eingerichtet wurde und die
Grundschulkinder zu Besuch kamen. Die »grund-schule der kiinste« verfolgte dabei zwei
Ziele. Einerseits die wissenschaftlich begleitete Entwicklung von Transfermodellen von
Kiinstlerresidenzen an Schulen, andererseits die »Entwicklung innovativer Asthetischer Bil-
dungspraxis auf der Grundlage kiinstlerischer Arbeitsweisen in Artist-in-Residence-Projekten«
(Winderlich, 2016, S. 6). In der zum Projekt erschienenen Publikation (Winderlich, 2016)
geben verschiedene Erfahrungsberichte der Kiinstlerinnen sowie eines Kunstlehrers und
studentischer Mitarbeiter Einblicke in die Atelierresidenz. Projekterfahrungen zeigten hier,
dass insbesondere der Dialog mit den Schiilerinnen und Schiilern neue Méglichkeiten des
Miteinanders aufzeigt sowie spielerische und prozessoffene Zugdnge von Bedeutung waren.
Zudem ergaben sich im Atelier vielfdltige Tdtigkeiten und Erfahrungsmdoglichkeiten, die sich
aus der kiinstlerischen Arbeit mit den Kindern entwickelt hatten. Die gemeinsame Arbeit
im Atelier erforderte dabei Mut und Offenheit von den Beteiligten. Wertschdtzung und Auf-
merksamkeit fiir die jeweilige andere Position zeigten sich weiter als relevante Gréfen im
Miteinander der Kunstschaffenden und der Grundschulkinder. In Kooperation mit der Stiftung
Brandenburger Tor entstand in der Nachfolge das Programm »MAX — Artists in Residence an
Grundschulen, dessen wissenschaftliche Leitung die »grund_schule der kiinste« der UdK
Berlin {ibernommen hat (Winderlich, 2016) und durch EDUCULT evaluiert wird. Im seit 2015
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laufenden Programm wird Grundschulkindern hier erméglicht, in der Schule kiinstlerisches
Arbeiten kennenzulernen und im direkten Austausch mit Kunstschaffenden kiinstlerische
Erfahrungen zu sammeln. Hierzu verlegen Kiinstlerinnen und Kiinstler fiir mindestens ein
Jahr ihr Atelier an eine Grundschule und arbeiten dort an eigenen kiinstlerischen Projekten.
Somit wird gewdhrleistet, dass {iber eine ldngere Zeit kiinstlerische Arbeitsprozesse entstehen
und von den Kindern kennengelernt werden konnen. Fiir die Kiinstlerinnen und Kiinstler
sollen sich hierdurch neue Tatigkeitsfelder ergeben und Perspektiven erweitern. Lehrperso-
nen sowie die Grundschulkinder kénnen die Kunstschaffenden im Atelier besuchen sowie
selbst in eine eigene kiinstlerische Auseinandersetzung kommen (Stiftung Brandenburger
Tor, 2019). Die damit konzipierte Atelierresidenz zeigt sich dabei als »innerschulischer
Freiraum fiir das Erfahren von kiinstlerischen Arbeitsprozessen« (Stiftung Brandenburger
Tor, 2019) und wird klar vom Unterricht abgegrenzt. Damit kann sichergestellt werden,
dass das Arbeiten ohne Bewertungs- und Notendruck verlduft und Bildungsprozesse offen,
ohne Ndhe zum Curriculum, stattfinden kénnen.

Weiter zentral ist das seit 2011 laufende Schweizer Projekt »Artists in Residence an Schu-
len« des Forderprogramms »Kultur macht Schule« im Kanton Aargau. Kunstschaffende und
Kunstkollektive verlegen ihre Ateliers fiir maximal drei Monate an die Schulen und fiihren
Projekte und Angebote mit der dortigen Schiilerschaft durch, woraus vielfdltige Formate und
Umsetzungen entstehen. Der Fokus liegt dabei auf dem eigenen Kunstschaffen der Kiinstle-
rinnen und Kiinstler, das in die Schulen getragen werden soll. »Gleichzeitig arbeiten sie [die
Kiinstlerinnen und Kiinstler; Anmerkung der Verfasserin] begleitet von einer Kunstvermitt-
lerin mit den Schulklassen und Lehrpersonen zusammen. Im Laufe der Residenz entsteht
ein Kunstwerk, an dessen Entstehung die SchiilerInnen beteiligt sind. Zum Abschluss wird
das Entstandene im Rahmen einer Vernissage den Eltern und einer groBeren Offentlichkeit
prasentiert« (Hangartner, 2014, S. 148). In ihrer Durchfiihrung zeigen die Atelieraufenthalte
an den Schulen klare Absprachen der Beteiligten mit den Schulen auf. Einerseits waren
Ankommen und Verortung in der Schule geplant und besprochen, andererseits auch die
konkreten Unterrichtsbedingungen, u. a. Projektdauer, keine Bewertung und Benotung
und Abschluss des Projekts. Die gemachten Erfahrungen zeigen, dass eine Koordination
zwischen Kunstschaffenden und Lehrpersonen von Bedeutung war, insbesondere fiir das
Zusammenkommen, die Organisation und die Absprachen rund um den gemeinsamen
Unterricht (Hangartner, 2015, S. 11). Gleichzeitig wurde deutlich, dass die Bereitschaft zur
Offenheit und ein gegenseitiges Vertrauen der Beteiligten untereinander fiir das Gelingen
der Zusammenarbeit zentrale Voraussetzungen darstellten. Zusammenarbeit war demnach
zu planen und erforderte Absprachen zwischen Kunstschaffenden und Lehrpersonen, die
iber Kunstvermittlungspersonen angestoen und koordiniert wurden. Dabei galt es zudem,
prozessoffen zu bleiben, um kiinstlerisches Arbeiten nicht vorweg zu determinieren und
die damit verbundenen Potenziale ausschopfen zu konnen. Seitens der Kunstschaffenden
zeigten sich neben der Offenheit das eigene Schaffen in den Diskurs zu geben, »ausgewiesene
kiinstlerische und vermittlerische Fahigkeiten |...] [,] kommunikative Klarheit, um das eigene
Werk vermitteln und die gemeinsame Arbeit anleiten zu kénnen [...] [sowie ein] hohe]r]
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Organisationsgrad« (Hangartner, 2015, S. 11) als relevant fiir die kiinstlerische Bildungsar-
beit an Schulen. Seitens der Lehrpersonen erwies es sich als wichtig, den Kunstschaffenden
Freiheiten zu {iberlassen und einen Beziehungsaufbau mit den Schiilerinnen und Schiilern zu
unterstiitzen. Zudem war auch hier die Offenheit notwendig, sich auf das Neue einzulassen
und auch neue Sicht- und Arbeitsweisen aufzunehmen. Da in den Atelierresidenzen das Ziel
eines gemeinsamen Werkes stand, war besonders die Partizipation der Schiilerinnen und
Schiiler zu kldren und der Grad an Selbstbestimmung und Mitentscheidungsmdoglichkeiten
in die damit angestoRenen kiinstlerischen Prozesse einzubeziehen. Dar{iber hinaus wurde
ersichtlich, dass yMdglichkeiten zur Mitbestimmung und Mitwirkung der Klassen [...] sich
an den gegebenen Ressourcen wie Zeit, Alter und Fahigkeiten [orientierten| (Hangartner,
2015, S. 11]. In der Auswertung der Atelierresidenzen iiber die erste dreijdhrige Pilotphase
hinweg zeigt sich zudem, dass sich fiir Lehrpersonen und Schulklassen die Chance bietet,
freiere Formen der Kooperation kennenzulernen und partnerschaftliche Haltungen in der
Zusammenarbeit zu entwickeln. Das Programm wird seit 2012 weitergefiihrt.3

Wihrend die Berliner und die Aargauer Atelierresidenzen in ihrer Konzeption stark auf
kiinstlerisches Lernen ausgerichtet sind, verfolgt das ab dem Schuljahr 2018/19 durchge-
fihrte Projekt »Das fliegende Kiinstlerzimmer« (Crespo Foundation, 2019) klassenbezogene
und fécher{ibergreifende Ansdtze in Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen. An drei Tagen
der Woche sollen so kiinstlerische Ansédtze durch Kunstschaffende forciert werden, um hier-
durch den Schiilerinnen und Schiilern »neue dsthetische Perspektiven auf die Lehrinhalte
zu erdffnen« (Crespo Foundation, 2019). Dabei kommt ein »mobiles Wohn-Atelier« zum
Einsatz, das fiir diesen Zweck speziell von den Architekten Nikolaus Hirsch und Michel
Mdiller entwickelt wurde. Kiinstlerische Angebote werden sowohl unterrichtsbezogen
entwickelt, als auch in den Pausen erarbeitet. Dies meist aus freien Aktionen heraus, die
durch die Kunstschaffende bzw. den Kunstschaffenden und ihr bzw. sein kiinstlerisches
Tun angebahnt werden. Die unterrichtsbezogenen Angebote sind ladngerfristig angelegt
und konnen mit den Lehrpersonen gemeinsam entwickelt werden. Der Kiinstler Jan Lotter
beschreibt im Interview in dem Monopol-Magazin die Ziele des mobilen Ateliers folgender-
maBen: »Das Ziel wdre, dass Schiiler sich etwas ausgedacht haben und das dann umsetzen.
Neulich kamen zum Beispiel einige Schiiler rein, die Rapmusik machen wollten. Medial ist
das Angebot total offen. Im besten Falle geht es um das Handeln, und die Gestaltungsmdog-
lichkeiten sind Mittel zum Zweck« (Schons, 2018, o. S.). Dabei stellen insbesondere die
individuellen Entwicklungsmoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler fiir den Kiinstler
einen relevanten Inhalt seiner Tatigkeit dar. Das eigene kiinstlerische Schaffen erfolgt dabei
weiter in der Tdtigkeit als Artist-in-Residence an der Schule.

In Osterreich ist ein Kiinstleraufenthalt an Schulen kombiniert mit dem vom Bund aus-
geschriebenen Artist-in-Residence-Programm, bei dem international Kunstschaffenden ein
ein- bis dreimonatiger Atelieraufenthalt in Osterreich ermdglicht wird, geférdert von dem
Osterreichischen Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (BMBF). Auf Anfrage kdnnen
Lehrpersonen verschiedener Schularten und Schulstufen Workshops und Projekte mit den

3 https://www.ag.ch/de/bks/kultur/kulturvermittlung/kultur_macht_schule_1/kulturmachtschule.jsp


https://www.ag.ch/de/bks/kultur/kulturvermittlung/kultur_macht_schule_1/kulturmachtschule.jsp

Kapitel 1 51

geforderten internationalen Kunstschaffenden umsetzen. Kunstschaffende unterschiedlicher
Kunstsparten, die an dem Gastatelierprogramm teilnehmen, arbeiten in teilnehmenden
Schulen mit Kindern und Jugendlichen zusammen. Die Kiinstlerresidenzen an den Schulen
werden dabei von dem vom Osterreichischen BMBF beauftragten europdischen Kompetenz-
und Ressourcenzentrum KulturKontakt Austria begleitet und in ihrer Kooperation und
Konzeption der Workshops beraten (KulturKontakt Austria, 2019).

Das Konzept Kunstlabor an und mit Schulen der MUTIK gGmbH in Kooperation mit
der Alanus Hochschule fiir Kunst und Gesellschaft und der Padagogischen Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz hatte das Anliegen, iiber einen Modellversuch von zwei
Schuljahren ein Atelier in verschiedenen Schulen aufzubauen und {iber verschiedene kiinstle-
rische Angebote, die aus dem kiinstlerischen Arbeiten der dort eingesetzten Kunstschaffenden
entstanden sind, Kunst und Schule stérker miteinander zu denken und kunstbezogene sowie
interdisziplindre Auseinandersetzungen anzuregen. Zentral dabei sollte der Transfer in andere
Formate aulerhalb von Atelierresidenzen, u. a. Kiinstlerresidenzen oder kurzzeitige Einsétze
von Kiinstlerinnen und Kiinstlern an Schulen, mitgedacht werden, um die Qualitét kiinst-
lerischer Bildung an Schulen nachhaltig zu stdrken. Hierzu wurden didaktische Materialien
aus den in den Ateliers gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnissen erarbeitet und auf die
Kooperation mit den Schulen und Lehrpersonen fokussiert. Somit wurde sowohl ein »Lernen
in den Kiinsten« umgesetzt und kunstbezogene Themen betrachtet, die in der kiinstlerischen
Auseinandersetzung auf kiinstlerische Techniken und Strategien zielten, als auch kiinstle-
rische Bildung als Lernen durch die Kiinste verstanden und Themen anderer Ficher (u. a.
Religion, Sport, Physik oder Deutsch) kiinstlerisch bearbeitet. In dieser interdisziplindren
Auseinandersetzung wurden kiinstlerische Zugange zu unterschiedlichen Lehrinhalten (z. B.
Ostern, Licht, Fremdheit) geschaffen und kiinstlerisch vermittelt. Alle unterrichtsbezogenen
Angebote wurden in Kooperation mit den jeweiligen Fachlehrpersonen durchgefiihrt. Die
Konzeption des Projekts Kunstlabor an und mit Schulen wird im Folgenden in Kapitel 2
ausfiihrlich beschrieben. Ein Bericht iiber eine Hospitation im Atelier findet sich in Kapitel
3 und ergdnzt die Beschreibungen.



Abb. 6: In den kiinstlerischen Arbeitsprozessen kam es auch auf ein genaues Arbeiten an, wie bei der Anfertigung
der Stencils, bei denen ein genaues und detailliertes Arbeiten wichtig ist, um interessante Kompositionen zu
erzielen; © CC-BY-SA 3.0 Theresa Herzog
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Nicole Berner, Sandra Jasper und Linnet Oster

Kapitel 2
Kunstlabor an und mit Schulen: Ein Artist-in-Residence-Programm
an vier Sekundarschulen — Einblicke in den Modellversuch KLAUS

»Ich habe schon oft an Schulen gearbeitet und war dort Gast. Hier aber nicht, hier
sind wir in der Schule und die Schiilerinnen und Schiiler kommen zu uns. Dadurch
ist ein ganz anderes Arbeiten moglich.«

(Magdalena von Rudy)

Die dem Modellversuch zugrunde liegende Idee ist es, an verschiedenen Sekundarschulen*
ein Atelier aufzubauen, in dem Kiinstlerinnen und Kiinstler arbeiten und aus ihrem eigenen
kiinstlerischen Schaffen heraus in direkter Zusammenarbeit mit der Schule kiinstlerische
Bildung umsetzen. Diese erste Idee wurde friith im Rahmen der Konzeption der Kunstlabore
der MUTIK gGmbH (siehe Kasten 1) formuliert. In Kooperation mit der Alanus Hochschule
flir Kunst und Gesellschaft> (Projektleitung: Prof. Dr. Nicole Berner und Prof. Diemut Schil-
ling; Projektkoordination: Sandra Jasper) wurde das Projekt ab Frithjahr 2016 umgesetzt,
sodass mit dem Schuljahr 2016/17 Atelierresidenzen an zwei Schulen aufgebaut werden
konnten. Als Kunstlabor an und mit Schulenwurden in herkdmmlichen Schulrdumen Ateliers
eingerichtet. Kunstschaffende arbeiteten in den Schulen und fiihrten kiinstlerische Bildung-
sangebote in verschiedenen Formaten durch. Im Schuljahr 2017/18 konnte an einer Schule
das bestehende Atelier weitergefiihrt, an einer anderen Schule ein neues Atelier umgesetzt
werden. An einer zusdtzlichen Schule wurde eine Kiinstlerresidenz ohne von Beginn an
eigenen Atelierraum durchgefiihrt.

Das Kapitel beschreibt das Konzept des Modellversuchs, stellt die Atelier- und Kiinst-
lerresidenzen und Kunstschaffenden an den Schulen vor und gibt einen Einblick in die
verschiedenen durchgefiihrten Formate und kiinstlerischen Angebote.

2.1 Das Konzept KLAUS

KLAUS steht fiir yKunstlabor an und mit Schulen«. An verschiedenen Schulen wurde in
einem Unterrichtsraum ein Atelier eingerichtet, in dem die Kunstschaffenden arbeiteten.

4 Mit Sekundarschulen werden verschiedene Schultypen der Sekundarbildung ab dem fiinften Schuljahr
verstanden. In den Modellversuch konnten ein Gymnasium, zwei Gesamtschulen sowie eine fiir das
Bundesland NRW gesonderte Sekundarschule einbezogen werden.

5 Das Projekt wurde unter der Leitung von Nicole Berner und Diemut Schilling konzipiert und durchgefiihrt.
Durch den institutionellen Wechsel an die Pddagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz
von Nicole Berner wurde das Projekt ab 08/2016 in Kooperation der beiden Hochschulen umgesetzt.
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Das Projekt »Kunstlabore« wurde von 2015 bis 2018 durch die MUTIK gGmbH und die
Stiftung Mercator Deutschland durchgefiihrt und diente der gemeinsamen Entwicklung
von Formaten und Methoden fiir die Umsetzung kiinstlerischer Angebote an Schulen in
hoher Qualitdt. Hierfiir wurde in den fiinf Sparten kultureller Bildung Musik, Theater,
Bildende Kunst, Tanz und Literatur jeweils ein Labor geférdert, um Praxiserfahrungen
weiterzuentwickeln und die Zusammenarbeit von Kiinstlerinnen und Kiinstlern mit
Schulen zu starken (MUTIK gGmbH, 2019).

Ziel war es, in den Laboren die gewonnenen Erkenntnisse und Erfahrungen so aufzu-
bereiten, dass diese fiir andere zugénglich werden. Hieraus entstanden digitale Materi-
alien fiir Lehrpersonen sowie Kunstschaffende an Schulen, die bei der Umsetzung von
Bildungsangeboten in hoher kiinstlerischer Qualitdt Unterstiitzung bieten sollen. Die
Materialien sind online unter www.kunstlabore.de unter der Creative-Commons-Lizenz
frei zugdnglich (Abbildung 7).

Kasten 1: Die Kunstlabore der MUTIK gGmbH

Die Arbeit fand dabei nicht nur an, sondern auch mitden Schulen und deren Akteuren statt.
Der Schwerpunkt des Programms lag daher in der Zusammenarbeit. Das Atelier bot keinen
Unterrichtsersatz, sondern verstand sich als ein zusétzliches kiinstlerisches Bildungsangebot,
das sich in die jeweilige Kultur der Schule einfiigte. Die Angebote sollten sich dabei nicht
nur auf das Fach Kunst beziehen, sondern fokussiert wurden interdisziplindres Arbeiten
sowie kiinstlerische Bildung als besondere dsthetische und kreative Zugdnge fiir Lerninhalte
aller Fachbereiche.

Von besonderer Bedeutung fiir die Umsetzung des Projekts war es, professionelle Kunst-
schaffende fiir eine Mitarbeit zu gewinnen. Eine kiinstlerisch-akademische Ausbildung sowie
eine aktive kiinstlerische Tdtigkeit waren zwei zentrale Auswahlkriterien. Zudem war es fiir
die schulische Arbeit von Bedeutung, dass die Kunstschaffenden Interesse und Freude an der
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen hatten und durch ihr eigenes kiinstlerisches Werk den
Kindern und Jugendlichen einen Zugang zur Kunst erdffnen konnten. Fiir die direkte Mitar-
beit in dem Kunstlabor an und mit Schulen konnten vier Kiinstlerinnen gewonnen werden.

Der Modellversuch war im Rahmen der Kunstlabore der MUTIK gGmbH so konzipiert,
dass aus den gemachten Erfahrungen eine Weiterentwicklung stattfinden sollte. In einer
ersten Projektphase (Schuljahr 2016/17, Laborphase) wurden die Konzepte entwickelt
und umgesetzt. Die gemachten Erfahrungen wurden aufbereitet und in einer zweiten Phase
erprobt (Schuljahr 2017/18, Transferphase). In Projekt- und MUTIK-Netzwerktreffen wur-
den iiber die gesamte Forderdauer hinweg die Erfahrungen besprochen und ausgetauschit.
Im Konzept des Kunstlabors an und mit Schulen wurde dies durch eine wissenschaftliche
Begleitung zusatzlich gestiitzt (Kapitel 4).
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GRUNDLAGEN UND GELINGENSBEDINGUNGEN: Was passiert, wenn
freie Kiinstlertinnen an Schulen tétig werden? Wie kénnen Artist-in-
i an Schulen aufgebaut werden? Welchen

Mehrwert stellt ein solches Programm fiir die Beteiligten dar? Und was
sollten Schulen und Kinstlertinnen bei der Planung beachten? Diesen
und weiteren Fragen nach Bedingungen, Qualitétsaspekten und
Potenzialen kiinstlerischer Angebote in Schulen ging das Projekt KLAUS
- Kunstlabor an und mit Schulen auf den Grund.
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Abb. 7: Auf www.kunstlabore.de/kunst sind die entwickelten Praxismaterialien des Kunstlabors an und mit
Schulen frei zugdnglich.

2.2 Die Atelier- und Kiinstlerresidenzen an den vier Schulen

An den vier Schulen konnten insgesamt drei Atelierresidenzen und eine Kiinstlerresidenz
ohne eigenen Atelierraum umgesetzt werden. Im Folgenden werden diese kurz beschrieben
und Einblicke in die Ateliers gegeben.

2.2.1 Das Atelier am Gymnasium SedanstraBe

Das Gymnasium SedanstraBe in Wuppertal-Barmen ist eine stddtische Schule mit guter Ver-
kehrsanbindung. Das Schulgebdude blickt auf eine lange Tradition bis ins 16. Jahrhundert
zuriick und wurde 2002 totalsaniert. Die Klassenrdume erfiillen Anforderungen moderner
Lernumgebungen und verfiigen {iber Internetzugang. Mit der Anfrage im Friihjahr 2016
wurde das Gymnasium die erste Partnerschule im Schuljahr 2016/17. Die Schule versteht
sich als eine »Schule der Néheg, in der ca. 700 Schiilerinnen und Schiiler sowie ca. 55
Lehrpersonen den Unterricht miteinander gestalten. War im Schuljahr 2016/17 noch das
Fachraumprinzip umgesetzt, so wurde ab dem Schuljahr 2017/18 das Lehrerraumprinzip
neu eingefiihrt.°

Zum Schuljahr 2016/17 konnte in der Schule ein Atelier in einem hellen, ca. 90 m?
grofen Raum im obersten Stockwerk im hinteren Teil des Schulanbaus aufgebaut werden
(Abbildung 8). Fiir die eigene kiinstlerische Arbeit richteten sich die Kiinstlerinnen fest
installierte und fiir die Schiilerinnen und Schiiler einsehbare Arbeitspldtze ein. Die dort
entstandenen Arbeiten wurden direkt im Atelier prasentiert. Vor dem Atelierraum konnte
ein Foyer mitbenutzt werden. Besonders war, dass im Atelierraum ein Kopierer fiir alle Lehr-
personen zugdanglich war. Nicht selten entstand so der Kontakt zu Lehrpersonen, wodurch
sich gemeinsame Projektideen ergaben.

6  Die Angaben beziehen sich auf Informationen der Schule, verfligbar unter www.gymnasium-sedanstrasse.de/
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Abb. 8: Einblicke in das Atelier am Gymnasium Sedanstrale; © CC-BY-SA 3.0 Theresa Herzog, Magdalena
von Rudy

2.2.2 Das Atelier an der Alexander-Coppel-Gesamtschule in Solingen

Die Zusammenarbeit mit der Alexander-Coppel-Gesamtschule in Solingen fand im Schuljahr
2016/17 parallel zur Zusammenarbeit mit dem Gymnasium SedanstraBe statt. Die im Ver-
gleich sehr groBe, in der Sekundarstufe I sechsziigige und in der Sekundarstufe II vierziigige
Gesamtschule umfasst etwa 1370 Schiilerinnen und Schiiler sowie ca. 120 Lehrpersonen.
Das Schulgeldnde ist auf ca. zwei Hektar in mehreren Schulgebduden mit modernen Fach-,
Unterrichts- und Ganztagsraumen organisiert.”

Das Atelier (Abbildung 9) befand sich in einem ca. 50 m? groRen Raum im Untergeschoss
des Gebdudes der fiinften Jahrgangsstufe mit einer groBen Fensterfront zum Schulhof. Da-
durch wurde das Atelier auBerhalb des Unterrichts insbesondere von Fiinftkldsslern besucht
und genutzt, die den Raum in der groen Pause besonders hdufig frequentierten. Viele junge
Schiilerinnen und Schiiler nutzten den Raum zwischen dem Unterricht, in den Freistunden
und nach der Schule zum freien Arbeiten. Das Atelier wurde nach dem Schuljahr 2016/17
durch Lehrpersonen der Schule selbststindig weitergefiihrt.

2.2.3 Das Atelier an der Gesamtschule Lohmar

Die stddtische Gesamtschule Lohmar war als Schule im Aufbau zwischen 2012 und 2016
eine Sekundarschule und wurde im August 2016 in eine Gesamtschule umgewandelt. Die
Schule ist als Ganztagsschule konzipiert und umfasst zwei Standorte in der Stadt Lohmar im
Rhein-Sieg-Kreis. Am ersten Standort befinden sich die Jahrgangsstufen 5 bis 8, am zweiten

7 Die Angaben beziehen sich auf Informationen der Schule, verfiighar unter www.alexander-coppel-gesamt
schule.de/
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Abb. 9: Einblick in das Atelier an der Alexander-Coppel-Gesamtschule; © CC-BY-SA 3.0 Theresa Herzog,
Magdalena von Rudy

Standort die oberen Jahrgangsstufen.? Die beiden Standorte sind ungefahr eineinhalb Kilo-
meter voneinander entfernt.

Die Gesamtschule Lohmar war im Schuljahr 2017/18 Partnerschule. Das Atelier
(Abbildung 10) war am zweiten Standort angesiedelt und bediente damit vorrangig die oberen
Jahrgangsstufen. Der Atelierraum lag im Erdgeschoss und hatte eine eigene Tiir zum Schulhof,
wodurch das Atelier einsehbar und fiir alle Schiilerinnen und Schiiler leicht zugédnglich war.
Das Atelier wurde im Rahmen einer schulischen Werkstatt in die Schulkultur integriert. In
diesem Schulformat konnten die Schiilerinnen und Schiiler zwischen unterschiedlichen
Wahlpflichtangeboten wéhlen.

2.2.4 Die Kiinstlerresidenz an der Sekundarschule Ennepetal

Die Sekundarschule Ennepetal ist als Ganztagsschule konzipiert und entstand 2013 aus der
ehemaligen Hauptschule Effey. Sie versteht sich als »Schule fiir alle Kinder«, wodurch ein
besonderer Schwerpunkt auf die Férderung individueller Chancen gelegt wird. Dieser Fokus
wird durch Schulkonzept, Ganztag und vielféltige Angebote durch die Schule umgesetzt. Es
werden die Jahrgangsstufen 5 bis 10 unterrichtet, wobei nach der zehnten Jahrgangsstufe
der Ubergang ins Gymnasium mdglich ist. Das Schulgeldnde ist auf zwei Standorte verteilt,
die ca. eineinhalb Kilometer voneinander entfernt liegen.

8  Die Angaben beziehen sich auf Informationen der Schule, verflighar unter www.gesamtschule-lohmar.de
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Abb. 10: Einblick in das Atelier an der Gesamtschule Lohmar; © CC-BY-SA 3.0 Mona Kakanj

Das Atelier wurde {iber das Schuljahr hinweg gemeinsam mit dem Lehrkollegium
aufgebaut, war aber nicht direkter Handlungsraum der kiinstlerischen Angebote. Uber ein
Jahr nutzte die Kiinstlerin den gesamten Schulraum und arbeitete hauptsdchlich in den
Klassen- und Fachrdumen der Schule. Zudem wurde die Kooperation mit anderen Kunst-
schaffenden umgesetzt, die von auBen mit der Kiinstlerin und den Lehrpersonen Projekte
umsetzten.’ Durch das nicht vorhandene Atelier als Arbeitsort stand die Zusammenarbeit mit
den Lehrpersonen im Rahmen des Unterrichts im Vordergrund. Fiir gemeinsame Planungen
von Projekten und das Vernetzen zeigte sich das Lehrerzimmer als relevante Schnittstelle.

2.3 Die Kiinstlerinnen

Als Artists in Residence konnten fiir die Umsetzung des Kunstlabors an und mit Schulen
zwei freischaffende Kiinstlerinnen sowie zwei Studentinnen der Alanus Hochschule fiir
Kunst und Gesellschaft gewonnen werden. Im Folgenden werden die Kiinstlerinnen in ihrer
Ausbildung und kiinstlerischen Position kurz beschrieben. Ein personliches Statement zu
ihrer kiinstlerischen Vermittlungsarbeit an Schulen rundet das Portrét ab.

9 Die Schule gibt selbst auf ihren Seiten Einblicke in die kiinstlerischen Angebote, verfiighar unter www.
sekundarschule-ennepetal.net/Giber-uns/fécher-projekte/k-l-a-u-s/


http://www.sekundarschule-ennepetal.net/%C3%BCber-uns/f%C3%A4cher-projekte/k-l-a-u-s/
http://www.sekundarschule-ennepetal.net/%C3%BCber-uns/f%C3%A4cher-projekte/k-l-a-u-s/

Kapitel 2 61

Sabrina Azizi und Theresa Herzog hatten zum Zeitpunkt ihrer Atelierresidenz an der
Alanus Hochschule fiir Kunst und Gesellschaft den Bachelorstudiengang Kunst-Pddagogik-
Therapie abgeschlossen. Die beiden konnten die Zeit im Atelier fiir eigene Recherchen und
Experimente nutzen. Theresa Herzog arbeitet u. a. mit den Techniken der Collage und
bringt viel Erfahrung in den Bereichen Graffiti und Street-Art mit. Sabrina Azizi beschéftigt
sich u. a. mit dem Medium der Zeichnung und experimentiert mit neuen Techniken und
Materialien, wie z. B. Zuckerwatte. Beide studierten nach ihrer Atelierresidenz den Master
of Education im Doppelfach Kunst fiir das Lehramt an Gymnasien/Gesamtschulen.

»Mein grofStes Ziel ist es, Schiilerinnen und Schiiler dazu anzuregen, eigene Ideen
zu entwickeln und durch Farbe, Form, Zeichnung etc. hierfiir Raum zu schaffen.
Interessant wird es, wenn es gelingt, sich von Kategorien wie »schéng, »dekorative
oder yrichtig und falsch« zu l6sen und man mit den Schiilerinnen und Schiilern
ins gemeinsame Denken kommt und dadurch freier wird. Kunst ermdglicht eben
vielféltige Losungen, Erproben und Ausprobieren ist erlaubt. [...] Zuweilen ist es ver
bliiffend, was man als Erwachsene auch von den Kids lernen kann.« (Sabrina Azizi)

»lch denke, dass Selbstbewusstsein und Selbstverantwortung in Bezug auf die eigene
Wahrnehmung und das eigene Denken tiber kiinstlerische Zugénge bewusst gemacht
und gefordert werden kdnnen. Wichtig ist mir hierbei die Mdglichkeit, auch mal
ohne feste Vorgaben zu handeln und in einen selbsttétigen Prozess zu kommen. Die
Schiilerinnen und Schiiler sollen dabei unterstiitzt werden, eigenstindig zu lernen
und zu denken und die Welt wahrzunehmen.« (Theresa Herzog)

Magdalena von Rudy ist als freischaffende Kiinstlerin tdtig und arbeitete bereits an vielen
Schulen im Bereich der kiinstlerischen Bildung. Nach dem Studium der Bildhauerei an
der Kunstakademie Diisseldorf fand sie ihren kiinstlerischen Ausdruck in der Videokunst.
SchwerpunktmaBig beschaftigt sie sich mit Fundstiicken und Fragmenten aus Filmen, die
sie durch Montage in neue Kontexte setzt. Der Sound spielt hierbei hdufig eine bedeutende
Rolle. Magdalena von Rudy ist Preistrdgerin des 12. Marler Video-Kunst-Preises und unter
anderem Stipendiatin der Kunststiftung NRW sowie der Film- und Medienstiftung NRW.
Thre Arbeiten sind regelmé@Big in Ausstellungen im In- und Ausland zu sehen. Néhere Infor-
mationen {iber die Kiinstlerin und ihr aktuelles Schaffen sind online unter www.magdalena-
von-rudy.de verfiigbar.

»Um der Kunst willen erscheint es manchmal hilfreich, den Kunstbegriff zu ver-
gessen. Mit dem Begriff sind hdufig viele Stereotype verbunden. Vielmehr solite es
darum gehen, mit kiinstlerischen Methoden die Welt zu erforschen. Fehler sind
hierbei erlaubt und erwiinscht. Kunst existiert nicht ohne Fehler. Damit etwas
Neues entstehen kann, muss hierfiir erst die Bereitschaft geschaffen werden. Die
dadurch gewonnene Freiheit darf allerdings nicht als Ausrede fiir Beliebigkeit die-
nen. Freiheit kann auch einschridnken. Gerade deshalb sind Reden, Unterstiitzen,
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Dasein, Vor- und Mitmachen unabdingbar. Ein ernsthaftes Interesse an der Kunst,
aber auch an den Menschen, ist gefragt.« (Magdalena von Rudy)

Mona Kakanj absolvierte an der Alanus Hochschule fiir Kunst und Gesellschaft ein Studium
fir Malerei und schloss ein postgraduales Studium fiir Mediale Kiinste an der Kunsthoch-
schule fiir Medien Ko6ln an. In ihren videografischen Arbeiten und Installationen reflektiert
sie Themen wie Gewalt, Zugehorigkeit, Wahrnehmung sowie persénliche und kulturelle
Identitdt. Mona Kakanj lebt und arbeitet als Medienkiinstlerin in K&In. Einblicke in ihre
Arbeiten sind unter www.monakakanj.com zu sehen.

»Durch mein Studium der Malerei sowie der medialen Kiinste ist mir das analoge
sowie das digitale kinstlerische Arbeiten vertraut. Diese Zugdnge im Analogen
und Digitalen helfen mir enorm, in den kiinstlerischen Projekten Methoden zu
kombinieren oder auszuprobieren. Mir ist es wichtig, neue Technologien im kiinst-
lerischen Prozess zu verwenden. [...] Identitét und Zugehdrigkeit sind fiir mich sehr
présente Themen, die ich auch in der kiinstlerischen Arbeit mit den Teenagern
einbringe. [...] Ich bin es gewohnt, mit wenigen Materialien zu arbeiten und nicht
sténdig den Anspruch auf hochwertige oder professionelle Materialien zu haben.
Ich versuche, diese Ansicht auch in der Schule auszuiiben. |[...] Kunstprojekte zu
realisieren, ist nicht abhdngig von den Materialien. Man kann auch mit wenig viel
schaffen.« (Mona Kakanj)

2.4 Die kiinstlerischen Angebote und Formate

In den Ateliers wurden iiber die zwei Schuljahre hinweg unterschiedliche Angebote in Zusam-
menarbeit mit Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrpersonen verschiedener Fachbereiche
umgesetzt. Inhalte der kiinstlerischen Projekte ergaben sich durch Interessen und Vorlieben
der Schiilerinnen und Schiiler, aus der Arbeit der K{instlerinnen sowie aus den Uberlegungen
der Lehrpersonen mit Anbindung an die Vorgaben der Lehrpldne und Fachcurricula.

Die kiinstlerischen Bildungsangebote wurden von den Kiinstlerinnen in unterschiedlichen
Formaten konzipiert und durchgefiihrt: freie Projekte, Pausenprojekte, Nachmittagsprojekte
sowie unterrichtsbezogene Atelierarbeit (Kasten 2). Im Folgenden werden Einblicke in
unterschiedliche Angebote gegeben und anhand von Bildern sowie kurzen Projektskizzen
vorgestellt. Die Auswahl der vorgestellten Projekte ist dabei exemplarisch und nur ein kleiner
Einblick in die vielfaltigen kiinstlerischen Auseinandersetzungen im Rahmen der Artist-in-
Residence-Programme an den vier Schulen.

2.4.1 Freie Projekte

Im Rahmen der Atelierresidenzen an den Schulen arbeiteten die Kiinstlerinnen mindestens
an drei Tagen im Atelier. Dadurch ergaben sich betreute Atelierzeiten am Nachmittag sowie
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Freie Projekte: Schiilerinnen und Schiiler arbeiten selbststdndig an eigenen Projekten
und werden von den Kiinstlerinnen individuell unterstiitzt. Aus diesen freien Projekten
ergaben sich teilweise Projektideen fiir andere Formate.

Pausenprojekte: Die Pausen wurden auch fiir kurze kiinstlerische Interventionen ge-
nutzt, um in Mitmachaktionen das Atelier den Schiilerinnen und Schiilern vorzustellen
und partizipativ in die Schulkultur hinein zu wirken.

Nachmittagsprojekte: Der Nachmittag konnte in Freistunden auch im Atelier fiir eige-
ne Projekte genutzt werden. Dariiber hinaus konnten mit den Kiinstlerinnen auch dort
Projektideen umgesetzt werden, die die Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrpersonen
ohne Bindung an Klassenstrukturen zur Teilnahme einluden.

Unterrichtsbezogene Atelierarbeit: Die meisten Projekte wurden am Unterricht
ausgerichtet. Dabei wurden verschiedene Ficher einbezogen, nur ein Teil der Projekte
bezog sich ausschlieBlich auf den Kunstunterricht. Interdisziplindres Arbeiten war ein
notwendiger Schwerpunkt, um kiinstlerische Bildung an der ganzen Schule zu installieren
und {iber Fachergrenzen hinweg zu denken.

Kasten 2: Die kiinstlerischen Angebote wurden in unterschiedlichen Formaten umgesetzt

in den Pausen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler sich im Atelier aufhalten oder arbeiten
konnten. Die Schiilerinnen und Schiiler nutzten die Zeit im Atelier zum Spielen, zum selbst-
sténdigen Gestalten oder um sich mit den Kiinstlerinnen zu unterhalten. Neben Vorhaben, die
die Schiilerinnen und Schiiler selbststdndig mit Unterstiitzung der Kiinstlerinnen umsetzten,
entstanden auch Projekte, die gemeinsam von Schiilerinnen und Schiilern mit den Kiinstle-
rinnen umgesetzt wurden. Aus diesen freien Projekten ergaben sich teilweise Projektideen
flir andere Formate, die in der Transferphase unterrichtsbezogen umgesetzt wurden.

»Transformer - ein Stop-Motion-Film aus Spielzeugfiguren«

Aus einem zunidchst freien Spiel mit Transformer-Actionfiguren einiger Fiinftkldssler wahrend
der Schulpausen im Atelier entstand mit der Kiinstlerin Magdalena von Rudy die Idee eines
Stop-Motion-Films. Ein Junge im fiinften Schuljahr entwickelte eine groBe Motivation und
eine beachtliche Entschlossenheit: In seiner freien Zeit in den Pausen oder nach der Schulzeit
arbeitete er eigenstédndig an der Entwicklung von Szenen und setzte seine Ideen in vielen
hunderten von Bildern um, die anschliefend mit Magdalena von Rudy am Computer gemein-
sam zusammengesetzt wurden und so die erdachte Handlung animierten (Abbildung 11 und
12). Der entstandene Film ist unter http://kunstlabore.de/kunst/transformer/ verfiigbar.
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Abb. 11: Unterschiedliche Kameraperspektiven ergaben auch hier interessante Betrachtungsweisen; © CC-
BY-SA 3.0 Magdalena von Rudy

Abb. 12: Spielerisch wurde {iber Wochen eine Kulisse erarbeitet und eine Choreografie tiberlegt; © CC-BY-SA
3.0 Magdalena von Rudy

»Bazooka trifft Malewitsch«
In den Pausen arbeiteten einige Schiilerinnen und Schiiler mit Holz und entdeckten dabei, dass sich

abstrakte Holzwaffen durch senkrecht aufeinandergesetzte Kantholzer leicht konstruieren lassen.
Uber einige Wochen hinweg kamen vorwiegend Schiiler der unteren Jahrgangsstufen in das Ate-
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lier, um den Freiraum des Ateliers zu nutzen und
mit den Kanthdlzern waffendhnliche Gebilde zu
bauen. Dies war Ausgangspunkt fiir das Projekt,
das durch das Aufgreifen der Ideen und Interes-
sen der Schiilerinnen und Schiiler entstand und
von Magdalena von Rudy und Sabrina Azizi mit
dem Konstruktivismus in Verbindung gesetzt und
weiterentwickelt wurde. Die Idee war es, aus
dem spielerischen Bau waffendhnlicher Gebilde
eine Gesamtskulptur zu entwickeln (Abbildung
13). Dabei wurden die Geraden und rechten
Winkel aufgenommen und in ein konstrukti-
vistisches Gebilde iiberfiihrt. Somit konnte durch
das Zusammenfiigen einzelner waffendhnlicher
Gebilde eine Skulptur als Gemeinschaftsarbeit
entstehen. Neben dem spielerischen Erlernen
einfacher Holzverbindungen und des kollektiven
Baus einer konstruktivistischen Skulptur ging es ’ ’
im Projekt auch um eine intensive Reflexion der | Lo '
damit verbundenen Inhalte. Weitere Informa- Abb. 13: Die aus Kanthélzern gebauten Waffen
. . . wurden zu konstruktivistischen Skulpturen gestaltet;
tionen zum Projekt sowie daraus entstandenen  © CC-BY-SA 3.0 Magdalena von Rudy
Folgeprojekten sind online unter http://kunst
labore.de/kunst/bazooka/ zu finden.

2.4.2 Pausenhofaktionen

Die Pausen wurden fiir kurze kiinstlerische Interventionen genutzt, um den Schiilerinnen
und Schiilern in Mitmachaktionen das Atelier vorzustellen und partizipativ in die Schulkultur
hinein zu wirken.

»Ballooooons - Luftballons im Schulgebaude«

Diese kiinstlerische Intervention wurde bereits sehr friih im ersten Schuljahr 2016/17
umgesetzt. Mit dem Pausengong nahmen die Kiinstlerinnen aulerhalb des Ateliers im
Pausenbereich der Schiilerinnen und Schiiler ihre Tatigkeit auf, bliesen Ballon um Ballon
auf, um sie anschlieBend aneinander zu binden bzw. zu kleben. An beiden Schulen wurde
die Aktion durchgefiihrt und animierte Schiilerinnen und Schiiler zum Mitmachen und sich
Einbringen. Somit wurden die Ballons weggetragen, es wurde mit ihnen weitergebaut, Ko-
stiime wurden daraus entworfen oder sie wurden im Schulhaus installiert. Das Projekt sollte
zum Mitmachen anregen, das Schulgebdude verdndern und den Schiilerinnen und Schiilern
einen anderen Blick auf das ihnen bekannte Schulhaus ermdglichen (Abbildung 14 und 15).
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Abb. 14: Die Ballons luden zu vielféltigen Erprobungen ein; © CC-  Abb. 15: Im Schulgeb&ude erzeugten die

BY-SA 3.0 Magdalena von Rudy Ballongehilde zundchst Irritation und reg-
ten zum Nachdenken iiber die Architektur
des Schulgebdudes an; © CC-BY-SA 3.0
Theresa Herzog, Magdalena von Rudy

»Dance-Box«

Eine Box stand im Pausenbereich, ausgekleidet mit silberner Rettungsfolie, Lautsprechern
und einer Kamera. Schiilerinnen und Schiiler gingen hinein und tanzten — einige wild, einige
etwas sachter, einige zu zweit. Manche mochten sich dabei filmen lassen, andere wiederum
nicht. Alles war dabei den Schiilerinnen und Schiilern iiberlassen. Obwohl zundchst die
Schiilerinnen und Schiiler eher vorsichtig waren und eher die jlingeren dieses Angebot an-
nahmen, waren es spéter auch die &lteren Schiilerinnen und Schiiler, die dort tanzten und
sich auch richtig verausgabten (Abbildung 16). Weitere Informationen zum Projekt finden
sich unter http://kunstlabore.de/kunst/dancebox/.

»Gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern wurde eine 1 x 1 m Box mit 2 m
Hohe im Atelier gebaut. Es wurde geségt, gebohrt, genagelt, geschmiickt, bis die
Box stand und ausprobiert werden konnte. Die Dance-Box bietet die Mdglichkeit,
mit Rdumen zu spielen. Ein Raum-im-Raum-Prinzip wird hier erdffnet und seine
Wirkung erkundet. [...] Der Raum ist weiter iiber eine kleine Offnung einsehbar, da
Je nach Wunsch mit der GoPro-Kamera die kleinen Performances aufgenommen
werden kénnen. Ein geschiitzter, isolierter Raum gibt Freiheit und fordert auch
Mut, bespielt zu werden. Uber zwei Lautsprecher wird Musik in die Dance-Box
gespielt. Welche Musik gespielt wird, diirfen die Schiilerinnen und Schiiler selbst
entscheiden und ihr Handy an die Lautsprecher anschlielSen. Die Dance-Box kann
von den Schiilerinnen und Schiilern selbststéndig bespielt werden und bleibt fiir
eine Zeit als Raum im Raum in der Schule stehen.« (Magdalena von Rudy)
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Abb. 16: Die Dance-Box lief verschiedene Mdglichkeiten zu, sich tanzend auszudriicken; © CC-BY-SA 3.0
Theresa Herzog, Magdalena von Rudy

2.4.3 Nachmittagsprojekte

Der Nachmittag konnte in Freistunden oder nach Schulschluss auch im Atelier fiir eigene
Projekte genutzt werden. Dariiber hinaus konnten mit den Kiinstlerinnen auch dort Pro-
jektideen umgesetzt werden, die die Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrpersonen ohne
Bindung an Klassenstrukturen zur Teilnahme einluden. In diesem Format konnten nur wenige
Projekte umgesetzt werden. Leider war der Jahresplan sehr voll, sodass fiir diese besondere
freie gemeinsame Projektarbeit kaum Zeit zur Verfiigung stand.

»Bodies in the Schoolyard«

Bei dem Projekt ging es darum, den gesamten Schulraum mit dem K&rper neu zu erfah-
ren. Das Projekt entstand aus der Initiative eines Sportlehrers, der im Sportunterricht
gemeinsam mit den Kiinstlerinnen zusammenarbeiten wollte. Theresa Herzog orientier-
te sich in der Konzeption des kiinstlerischen Projekts an dem Kunstprojekt »Bodies in
Urban-Spaces« von Willi Dorner. Aus zeitlichen Griinden lieB sich das Projekt nicht im
Unterricht umsetzen, weshalb sich die Kiinstlerin und der Fachlehrer entschieden, die
Aktion am Nachmittag durchzufiihren und fiir alle Interessierten zu 6ffnen. So nahmen
Schiilerinnen und Schiiler aus dem fiinften, sechsten und zehnten Schuljahr teil, die sich
gegenseitig bei den Figuren und bei der dazugehorigen Dokumentation mit der Kamera
unterstiitzen (Abbildung 17). Ndhere Informationen zum Projekt finden sich online unter
http://kunstlabore.de/kunst/bodies/.
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»Wir starteten direkt, wollten nicht
viel erkldren, sondern zeigten
lediglich einen kurzen Input-Film
von einer Performance von Willi
Dorner, an den wir unsere Uberle-
gungen anlehnten. Kurze Sicher-
heitseinfiihrung, dann schickten
wir die Kids in 3er- bis 4er-Trupps
los, ihre Schule mal mit einem
anderen Blick zu erkunden! Nach
20 Minuten trafen wir uns und
machten uns mitsamt GoPro und
Kamera auf gemeinsame Expedi-
tion und erforschten die Riume
mit den Kérpern. Es wurde viel
gelacht, aber eben auch hochst
konzentriert gearbeitet, und was
definitiv geschah: Die Schiiler
gingen mit einem véllig anderen
Blick und Kérpergefiihl durch ihre
eigene Schulel« (Theresa Herzog)

Abb. 17: Schiilerinnen und Schiiler erfahren das Schul-
geldnde auf eine ungewohnliche Weise; © CC-BY-SA 3.0
Theresa Herzog

2.4.4 Unterrichtsbezogene Atelierarbeit

Die meisten Projekte wurden an den Schulen unterrichtsbezogen in Zusammenarbeit mit
den Fachlehrpersonen umgesetzt. Dabei wurden verschiedene Facher einbezogen, nur ein
Teil der Projekte bezog sich ausschlieBlich auf den Kunstunterricht, wobei im Kunstun-
terricht meist die ficherverbindende Umsetzung in Ergdnzung zum Fachunterricht, z. B.
Physik oder Deutsch, durchgefiihrt wurde. Interdisziplindres Arbeiten war ein zentraler
Schwerpunkt, um kiinstlerische Bildung an der ganzen Schule zu installieren und {iber
die Fachergrenzen hinweg zu denken. Im Folgenden werden einige unterrichtshezogene
kiinstlerische Projekte vorgestellt. Auch hier ergibt sich eine Auswahl der umgesetzten
unterrichtsbezogenen Atelierarbeit, die nur exemplarisch das Vorgehen und die Umsetzung
des Artist-in-Residence-Programms im Unterricht darstellt. Die Darstellung bezieht sich
auf die Laborphase, da sich die Begleitforschung der unterrichtsbezogenen Angebote auf
diesen Zeitraum beschrénkte.
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Abb. 18: Schiilerinnen und Schiiler erarbeiten als Zombies verkleidet eine gruselige Choreografie; © CC-BY-SA
3.0 Theresa Herzog, Magdalena von Rudy

»Zombie-Freedom«

Das Projekt »Zombie-Freedom« wurde mit einer fiinften Klasse als mehrwochiges Projekt
im Fachunterricht Kunst durchgefiihrt. Nachdem in der freien Atelierarbeit Schiilerinnen
und Schiiler immer wieder Zombies und Monster als Themen einbrachten, entstand bei
Magdalena von Rudy die Idee zum Projekt. In der Konzeption und Durchfiihrung war es
auf mehrere Wochen im Kunstunterricht angelegt und umfasste Maskenherstellung, Tanz-
Performance und Videoarbeit gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern. Das Projekt
wurde in enger Zusammenarbeit mit der Kunstlehrerin der Klasse umgesetzt.

Zundchst wurden aus alten Kleidungsstiicken im Upcycling-Verfahren Zombie-Masken
gestaltet. In groben Stichen wurden verschiedene Stoffe aus alten Kleidungsstiicken zusam-
mengendht, aber auch geklebt, geknotet oder aneinandergeheftet. Augen, Nase und Mund
wurden herausgeschnitten oder aufgemalt. Im zweiten Schritt kamen die Zombie-Masken
zum Einsatz. Gemeinsam wurde eine Choreografie mit typischen Zombie-Bewegungen er-
arbeitet und eingeiibt (Abbildung 18). Dabei wurden die Schiilerinnen und Schiiler beteiligt
und konnten ihre eigenen Ideen einbringen. Auf der Suche nach gruseligen Orten an der
Schule erkundeten die Zombies Keller, Treppenhduser und Schulhausflure, die in schaurigen
Szenen videografisch festgehalten wurden. Aus den Videomitschnitten wurde von der Kiinst-
lerin zum Abschluss des Projekts ein Musikvideo geschnitten und in der Klasse prasentiert.
Néhere Informationen finden sich online unter http://kunstlabore.de/kunst/zombie/.

»Found«
Beim Projekt »Found« ging es um das (Er-)Finden von Gegenstiicken. Das Projekt wurde

von Magdalena von Rudy aus ihrer eigenen kiinstlerischen Arbeit heraus konzipiert und von
den drei Kiinstlerinnen gemeinsam mit verschiedenen Klassen im Rahmen einer Projektwo-
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Abb. 19: In der Soundgruppe wurde eine stumme  Abb. 20: Die Bildgruppe hatte zur Aufgabe, zu einer Ton-
Filmsequenz vertont; © CC-BY-SA 3.0 Magdalena  spurmdgliche Bilder mit Scherenschnitt und im Schatten-
von Rudy spiel zu erfinden; © CC-BY-SA 3.0 Magdalena von Rudy

Abb. 21: Die Schiilerinnen und Schiiler fanden vielfaltige Losungen und préasentierten diese; © CC-BY-SA 3.0
Magdalena von Rudy

che umgesetzt. Uber eine Woche wurde das Projekt tiglich mit einer anderen Schulklasse
durchgefiihrt.’®

Zunidchst wurden die Schiilerinnen und Schiiler in zwei Gruppen aufgeteilt. Die erste
Gruppe erhielt einen Filmausschnitt ohne Ton, die zweite Gruppe den Ton dazu, jedoch
ohne die Bildspur. Nun ging es darum, in der einen Gruppe die Soundspur zu bebildern und
in der anderen Gruppe die Videospur zu vertonen.

Fiir die Bebilderung der Soundspur wurde mit der Scherenschnitttechnik gearbeitet. Die
Scherenschnitte wurden mittels Lichtraumprojektor und Bewegung der Figuren zu lebendigen
Schattenbildern. Neben dem Einsatz der eigenen Stimme erfolgte die Vertonung anhand von
Gegenstanden zur Gerduscherzeugung (z. B. Topfe, Scheren, Werkzeuge) sowie anhand ausge-

10 Das Projekt wurde dar{iber hinaus auch in anderen Schulklassen sowie auf einer Tagung zur Kulturellen
Bildung umgesetzt und verschieden erprobt.
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wiahlter Musik- und Soundinstrumente (z. B. Klavier, Fl6te, Rasseln, Schellen). Alle gefundenen
Gegenstande und Objekte konnten zur Vertonung eingesetzt werden (Abbildung 19 bis 21).

Beide Gruppen arbeiteten getrennt voneinander und wurden erst in der gemeinsamen
Prdsentation aufeinander bezogen. Bei den jlingeren Schiilerinnen und Schiilern der unteren
Jahrgangsstufen wurde die jeweilige Originalspur mit dem neuen Ton oder Bild synchron
présentiert. In den héheren Jahrgdngen wurden die beiden erfundenen Ton- und Bildspuren
jeweils synchron zueinander présentiert. Selbstverstdndlich wollten die Schiilerinnen und
Schiiler auch das Original sehen, womit die neu gefundenen Bild- und Tonspuren verglichen
wurden. Dabei ging es den Kiinstlerinnen aber darum, eigene Losungen und Geschichten
zu finden und sich von dem jeweiligen Sinn bzw. durch den fehlenden Sinn — Horen oder
Sehen —inspirieren zu lassen. Weitere Informationen zum Projekt und Folgeprojekten finden
sich online unter http://kunstlabore.de/kunst/found/.

»La Coollage«

In einem Kunstkurs der gymnasialen Oberstufe entstanden in Zusammenarbeit mit Theresa
Herzog Vorlagen fiir Stencils (Schablonen) aus Collagen. Das Projekt lief {iber mehrere Wo-
chen und entwickelte sich aus den kiinstlerischen Prozessen der Schiilerinnen und Schiiler
kontinuierlich weiter.

Die Kiinstlerin stellte den Schiilerinnen und Schiilern einen Stapel Zeitungen, einige
dltere Ausstellungskataloge von Sotheby’s (z. B. Old-Master-Paintings, 20th Century Prints,
Contemporary Art) und einige weitere Biicher, Scheren und Cutter, Kleber, Board- und
Textmarker sowie Papiere unterschiedlicher GroBe zur Verfligung. Die entstandenen Colla-
gen oder Teilbereiche wurden vergréBert, zu Schablonen ausgecuttet und mit Spraydosen
auf Papier gespriiht (Abbildung 22 bis 24). Diese Technik hatte Theresa Herzog aus ihren
eigenen kiinstlerischen Arbeiten weiterentwickelt und sie an die Arbeitsprozesse der Schii-
lerinnen und Schiiler angepasst. Aus den einzelnen Werken entstand im Anschluss eine
Gemeinschaftsarbeit auf Tapetenbahnen. Hierflir wurden die Figuren in unterschiedliche
Landschaften eingebettet. Sie wurden mehrmals, einfach oder auch in Teilen auf lange
Papierbahnen aufgebracht und ergaben so neue Zusammenhdnge und Bilder. Vorgegeben
wat, dass nur in schwarz-weill gearbeitet wurde (Abbildung 25). Die Gemeinschaftsarbeit
wurde in einer weiteren Street-Art-Technik umgesetzt: dem Paste-up. Bei dieser Technik
wird ein Papier mit Kleister oder Leim aufgezogen. So entstand ein groBes Triptychon, das
im Flur der Schule angebracht wurde.

Weitere Informationen zum Projekt finden sich online unter http://kunstlabore.de/
kunst/la-coolleage/.

»yMir war es wichtig und somit haben wir einige Zeit darauf verwendet, in Einzel-
gespréchen unterschiedliche Kompositionen und Maéglichkeiten zur Fokussierung
auf einzelne Bildmomente durchzusprechen. Teilweise wirken die ersten Collagen,
die hergestellt wurden, beliebig, gewdhnlich. Teilweise sind sie kompositorisch sehr
ausgewogen [...], teilweise sind sie total Gberladen und gipfelten dann letztlich
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Abb. 22: Zundchst wurden aus einem Mate-  Abb. 23: Aus den Collagen wurden Stencils angefertigt; ©
rialkonvolut verschiedene Bilder collagiert; ©  CC-BY-SA 3.0 Theresa Herzog
CC-BY-SA 3.0 Theresa Herzog
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Abb. 24: Im Projekt entstanden zum Teil sehr de-  Abb. 25: Verschiedene Stencils entstanden und

tailreiche Stencils; © CC-BY-SA 3.0 Theresa Herzog ~ wurden in einer Gemeinschaftsarbeit présentiert; ©
CC-BY-SA 3.0 Theresa Herzog

0

s

doch in einer Aneinanderreihung von willkiirlich ausgeschnittenen Bildmotiven,
die auf dem Papier mehr nebeneinander, als miteinander wirken. Anhand dieser
Bildbeispiele fand ich es aber besonders interessant, mit den Schiilerinnen und
Schiilern zu schauen, welche Momente im Bild nun wirklich spannend und uner-
wartet sind.« (Theresa Herzog)

»Videoportrat«

Das kiinstlerische Projekt entstand aus der Initiative von zwei Kunstlehrerinnen, die gemein-
sam mit Magdalena von Rudy mit ihrem Kunstkurs (11. Schuljahr) zum Thema »Portrdt«
und Gerhard Richter arbeiten wollten. Aus intensiven Gesprdchen {iber Ziele und Inhalte
entstand die Idee, ausgehend vom kiinstlerischen Schwerpunkt Video von Magdalena von
Rudy zu arbeiten, dabei aber den Schiilerinnen und Schiilern auch die Auseinandersetzung
mit den Portrédts und Gerhard Richter zu erméglichen. In eigenen Videoportrits sollten sich
die Schiilerinnen und Schiiler selbst darstellen, dies erarbeiteten sie in Einzelsitzungen mit
der Kiinstlerin. Ideen der Selbstdarstellung wurden von den Schiilerinnen und Schiilern



Kapitel 2 73

Abb. 26: Filmstill aus einem Video einer Schiilerin; © CC-BY-SA 3.0 Magdalena von Rudy

eingebracht und mit der Kiinstlerin besprochen. Die Inszenierung im Video wurde mit der
Kiinstlerin durchgefiihrt und in mehreren Aufnahmen erarbeitet (Abbildung 26). Nédhere
Informationen zum Projekt finden sich unter http://kunstlabore.de/kunst/videoportrait/.
Das Projekt wurde {iber einen Monat zweimal pro Woche mit jeweils 65 Minuten umgesetzt.

»Standbild«

Das Projekt entstand in einer Zusammenarbeit von zwei Fachlehrerinnen fiir »Darstellen und
Gestalten« und Magdalena von Rudy. Die Lehrerinnen kamen auf Magdalena von Rudy zu,
da sie in ihrem Unterricht in der siebten Jahrgangsstufe das Thema »Standbild« bearbeiten
wollten und von der Kiinstlerin wussten, dass sie mit dem kiinstlerischen Ansatz arbeitet.
Viele der Videoarbeiten von Magdalena von Rudy basieren auf Standbildern und gefundenen
Fotografien. Die Protagonisten in den Videoarbeiten verweilen dabei in stillen Posen, bewegen
sich kaum und fangen irgendwann zu sprechen an. Die Arbeiten zeichnen sich durch eine
strenge Choreografie aus, die einstudiert wird. Dies stellte auch die Grundlage der Arbeit
mit den Schiilerinnen und Schiilern dar, mit denen die Choreografie gemeinsam erarbeitet
und jeweils in Gruppen mit der Kiinstlerin einge{ibt und videografisch aufgezeichnet wurde.

»Wir besprechen ihre Ideen, ihre Geschichten. Sie spielen es vor der Kamera. Ich
iibe Kritik. Wir suchen zusammen nach neuen Ideen und Ansétzen. Sie merken
gerade, wieviel Arbeit es ist, ein Standbild in eine Szene zu verwandeln. Dass man
immer wieder das Gleiche wiederholen muss. Langsam entwickeln die Médchen
auch ein Gespdir fiir Timing, wie sie die einzelnen Sétze sprechen kénnen, dass
manche absurden Bewegungen und Aktionen hilfreich sein kénnen, um Spannung
und Geheimnis zu erzeugen.« (Magdalena von Rudy)


http://kunstlabore.de/kunst/videoportrait/
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Abb. 27: Im Projekt Fremd-Korper-Sprache konnten die Schiilerinnen und Schiiler spielerisch neue Erfahrungen
machen; © CC-BY-SA 3.0 Sabrina Azizi , Magdalena von Rudy

»Fremd-Korper-Sprache«

Das Projekt »Fremd-Korper-Sprache« wurde im Unterricht »Praktische Philosophie« eines
achten Schuljahres zum Thema »Ich und der andere« von Magdalena von Rudy und Sabrina
Azizi durchgefiihrt. Dabei arbeiteten drei Gruppen parallel und sollten zu zentralen Begrif-
fen — wie u. a. Identitdt, Fremdsein, Verstdndnis, Rassismus, AuBRenseiter — arbeiten. Eine
Gruppe arbeitete performativ, die andere Gruppe sollte eine Debatte sowie dazu notwendige
Kostiime inszenieren, die dritte Gruppe setzte sich fotografisch mit dem Thema auseinander.
In einem regen Austausch der Schiilerinnen und Schiiler untereinander entstanden so ver-
schiedene kiinstlerische Umsetzungen zum Thema, und das Wort »Fremdsein« konnte nicht
nur begrifflich erarbeitet, sondern auch in dsthetischer Weise erlebt werden (Abbildung 27).

»Sie haben Videos gedreht von Gegensténden, die sie zweckentfremdet haben. Z. B.
den Billardtisch. Eine der Schiilerinnen hat sich auf den Billardtisch gelegt und
Schwimmbewegungen simuliert. Ich bitte sie, an diesem Punkt weiter anzukniipfen
und zu schauen, ob sie noch mehr solcher Videos drehen kénnen.« (Sabrina Azizi)

»Kleider machen Leute«

Ausgehend von der Novelle »Kleider machen Leute« des Schweizer Dichters Gottfried Keller
wurde im Deutschunterricht in einem siebten Schuljahr performativ zur Selbst- und Identitéts-
darstellung gearbeitet. Anhand von Kurzbeschreibungen wurden szenische Inszenierungen
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Abb. 28: Auf groBen Papierbahnen wurden Farben gemischt und Farbtone erforscht; © C-BY-SA 3.0 Magda-
lena von Rudy

improvisiert und damit verbundene Rollenzuschreibungen néher in ihrer Selbstdarstellung
durch die Schiilerinnen und Schiiler ausgestaltet. Zielfiihrend waren kurze Présentationen in
der im Kunstlabor oftmals genutzten Box, die mit goldener Folie ausgekleidet wurde. Neben
Hauptcharakteren mussten auch die Nebencharaktere erfunden und ausgestaltet werden.
Das Projekt umfasste zwei Doppelstunden und wurde von Theresa Herzog konzipiert.

»Die Szenen, und zwar jede einzelne, tragen wirklich sehr kluge Aussagen in sich,
verpacken die so offen angedeuteten Charaktere in sehr komplexe Zusammenhén-
ge.« (Theresa Herzog)

»Rot, Gelb, Blau«

Das Projekt entstand in Zusammenarbeit mit zwei Kunstlehrpersonen, die das Thema
»Farben mischenq in einer fiinften Jahrgangsstufe in ihrem Kunstunterricht kiinstlerisch
erarbeiten wollten. Das Projekt umfasste drei Doppelstunden Kunst. Ein zentrales Ziel war
es, die Farbe korperlich erfahrbar zu machen und Farbe in ihrer Materialitédt {iber groRRe
Formate und Bewegung zu erleben. Auch die Wirkung von Farben wurde thematisiert,
warum beispielsweise die Farbe Rot mit Liebe, aber auch Wut verbunden wird und welche
Bedeutung andere Farben haben kénnen. Zudem wurden die Wahrnehmungsschulung und
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Abb. 29: In Gruppenarbeit wurden die grolformatigen Masken angefertigt; © CC-BY-SA 3.0 Theresa Herzog

Wahrnehmungsdifferenzierung als Ziele formuliert. Dabei wurde grofformatig gearbeitet
und Papierbahnen auf den vier Wénden eines im Raum stehenden raumhohen Holzkubus
mit den Primé&rfarben Rot, Gelb und Blau sowie Schwarz und Weil flichig gefiillt. Dabei
wurden auch andere Farben verwendet, aber es sollte im Ton der Primédrfarbe geblieben
werden. Dadurch entstanden auf den Papierbahnen vielfdltige Mischténe und Farbnuancen
(Abbildung 28). Diese Mischtone sollten durch jede Gruppe weiter erforscht werden. Die
Schiilerinnen und Schiiler sollten hierzu im Atelier nach Gegenstdnden und Objekten in den
gemischten Farbtonen suchen und diese prdsentieren. Daran schlossen sich weitere Aufga-
ben zur Wahrnehmungsschulung sowie zum Mischen der Farbtone an, und es wurde die
Bedeutung sowie Wirkung mit den Schiilerinnen und Schiilern erarbeitet und besprochen.

»[...] als Forscher sollten sie alle mdglichen Gelb-, Rot-, Blau- und Grauténe erfinden.
Jede Gruppe hatte eine Flasche mit ihrer Grundfarbe und die zwei anderen Primér-
farben plus Schwarz und Weils. Die Kinder haben sehr konzentriert gearbeitet. Die
Jungen haben direkt die grofSen und breiten Pinsel genommen und grolfldchige,
préchtige Fldchen mit feinen Farbnuancen entwickelt.« (Magdalena von Rudy)
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Abb. 30: Durch collageartiges Arbeiten und Ubermalen auf Leinwand entsteht allméahlich das Fastentuch; ©
CC-BY-SA 3.0 Theresa Herzog

»Maskerade«

Das Konzept wurde auf Anfrage einer Kunstlehrperson, die zum Thema »Maske« gemeinsam
mit dem Kunstlabor arbeiten wollte, von Theresa Herzog entwickelt. Fiir das kiinstlerische Un-
terrichtsprojekt standen insgesamt drei Doppelstunden zur Verfiigung. Ziel war es, ausgehend
von {iberzeichneten Fotografien der Schiilerinnen und Schiiler, grofRformatige skulpturale
Masken anzufertigen. Hierzu wurde mit grolen Pappkartons aus dem Altpapiercontainer
gearbeitet (Abbildung 29). Mit Cuttet, Schere, Paketbdndern und weiteren farbigen Tapes
wurden die Masken gestaltet. Die Masken entstanden in Gruppenarbeit. Die fertigen Masken
wurden in einer Performance am Ende getragen und vorgefiihrt.

»Fastentuch«

Das kiinstlerische Unterrichtsprojekt entstand im Religionsunterricht in Zusammenarbeit
von Theresa Herzog mit der Lehrperson und umfasste vier Unterrichtsstunden. Thema der
Einheit war yHeimat und Flucht«, das im Kontext des Osterfestes als Fastentuch umgesetzt
werden sollte. Hierzu wurden personliche, christliche, historische und aktuelle Motive und
Abbildungen zum Thema gesammelt, aus ihrem Kontext entnommen und als Collagen neu
zusammengestellt (Abbildung 30).
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»Mein Plan war es, im Rahmen von diesem Projekt einmal eine andere Art» Collage«
herzustellen: Die Schiilerinnen und Schiiler suchten zum einen die Motive nach
gewissen Kriterien aus, zum anderen sollten sie nicht nur allein mit sich unterei-
nander funktionieren, sondern eingebettet sein in ein gréfleres Gesamtbild — in
diesem Falle das Tuch. Ich merke, dass diese Vorgehensweise fiir die Schiiler nicht
unbedingt einfach nachzuvollziehen ist — dementsprechend die Umsetzung eindeu-
tig Anleitung bendtigt. Ich gehe besténdig umher und probiere mit den Schiilern
Kompositionen usw. aus ... Gleichzeitig ist mir wichtig, dass sie sich schon auch
inhaltlich fragen, was fiir Bilder sie erzeugen wollen.« (Theresa Herzog)

»Technik im Mittelalter«

Das Projekt entstand zum Thema »Mittelalter« im Kunstunterricht einer achten Jahrgangsstufe
und wurde an vier aufeinanderfolgenden Doppelstunden umgesetzt. Ziel war es, mittelalter-
liche Zeichnungen und Darstellungen von Maschinen mit Holz nachzubauen (Abbildung 31).
Da die Zeichnungen meist nur aus einer Perspektive und in ihrer Darstellung fiir das heutige
Auge ungewohnlich sind, waren die Schiilerinnen und Schiiler herausgefordert, eigene
Losungen fiir die sich ergebenden technischen Probleme zu erfinden. So wurde getiiftelt,
gesdgt, gehdmmert und ausprobiert, wurden Ideen auch verworfen und neue technische
Konstruktionen mit Holz angefertigt. Um das Projekt in der vorgegebenen Zeit zu bewaltigen,
wurden einzelne Zuschnitte grob durch die Kiinstlerinnen vorgefertigt. Weitere Einblicke in
das Projekt sind im Erfahrungsbericht in Kapitel 3 zu finden.

»Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten direkt in ihren jeweiligen Gruppen mit
ihren Baupldnen [...]. Wir helfen bei Schwierigkeiten und Fragen zu den Konst-
ruktionen und vor allem dem Material weiter, aber es ist vor allem interessant zu
beobachten, wie selbststéndig und motiviert sich die Kids in die Arbeit begeben!
Die Genauigkeit, mit der sie versuchen, die Pléne nachzubauen. Sie gehen sehr
gewissenhaft, aber auch echt geschickt mit den Werkzeugen um. Ich kiimmere
mich vor allem um die Stichsédge — mit der diirfen sie nicht alleine arbeiten, aber
ansonsten nutzen sie Sdgen, Bohrer usw., [...] es geht vor allem um den Transfer
der zweidimensionalen und verzerrten Pléne in statische Gebilde. Es herrscht eine
total aktive Arbeitsatmosphére — die Kids diirfen laut sein: Positive Energie eindeutig
spiirbar.« (Theresa Herzog)
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Abb. 31: Anhand der mittelalterlichen Zeichnungen entstanden einfallsreiche Umsetzungen; © CC-BY-SA
3.0 Theresa Herzog
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Kapitel 3
Besuch bei KLAUS am Gymnasium SedanstraBBe — ein Bericht

Hallo KLAUS!
Freitag, 2. Juni 2017

Ich bin von Wiesbaden nach Wuppertal gereist und heute treffe ich endlich KLAUS im
Gymnasium SedanstraB8e in Wuppertal-Barmen! Als Studierende des Weiterbildungsmasters
Kulturelle Bildung an Schulen an der Philipps-Universitdt Marburg interessiere ich mich fiir
die Mdglichkeiten, Schulkultur durch ein Artist-in-Residence-Programm in einer gelebten
Ateliersituation zu verdndern. Ich freue mich, bin aber auch skeptisch, ob sich das, was ich
auf den Internetseiten der Alanus Hochschule fiir Kunst und Gesellschaft herausfinden konnte
und in einem Labor bei der Netzwerktagung »Forschung Kulturelle Bildung« im Herbst 2016
selbst erlebt habe, auch tatsdchlich im Raum ereignet. Etwas irritiert hat mich, dass ich auf
der Homepage der Schule nichts {iber KLAUS entdecken konnte.

Der Raum interessiert mich ganz besonders — das, was dort passiert und méglich ist
oder eben auch nicht. Das Kunstlabor an und mit Schulen, also KLAUS. Zuerst einmal freue
ich mich aber auf die Begegnung mit Theresa. Wir treffen uns am Zeitungskiosk unter der
Schwebebahnbriicke mit einem Durchblick auf die leicht zugemiillte Wupper. McDonald’s
hier, Doner Deluxe dort, Drogeriemarkt Miiller, New Yorker ... Einzelhandelsketten und
Nachkriegsarchitektur. Wir gehen iiber den Alten Markt, bei dem man vom Namen her
auch auf eine schone historische Altstadt schlieRen kénnte, vorbei an vielen Menschen, die
bereits um 9 Uhr dort sitzen und sich unterhalten. Man sieht ihnen an, dass sie es nicht
nur leicht haben. Fiir mich unerwartet steigt die Sedanstra8e plétzlich steil an und rechter
Hand befindet sich das Gymnasium Sedanstrale mit seiner beeindruckenden historischen
Architektur. Im Treppenhaus begegnen wir der Sechstkldsslerin Johanna'!, die ihr Kommen
und ihren Wunsch, ein Spritzbild zu malen, bei Theresa ankiindigt. Verschiedene Schiile-
rinnen und Schiiler winken Theresa kurz zu. Ein gutes Zeichen.

Die erste Begegnung

Der Raum: eine groRe Fensterfront, Helligkeit, unterschiedliche Mobel und Tische, Werk-
zeuge, hier ein Teppich und da eine groBe Leinwand. Unendlich viele Materialien und
Spuren zeugen von der Vielfalt des Unerwarteten, von den Mdoglichkeiten des Dazwischen,

11 Die Namen der Schiilerinnen wurden anonymisiert und entsprechen nicht den richtigen Namen.
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des Dariiber und Darunter und vom Kleinen im Grofen. Unterschiedliche groBe und kleine
Kunstwerke an den Wanden und sich in der Menge verdichtend bei den beiden Arbeitspldtzen
der Kiinstlerinnen Theresa Herzog und Sabrina Azizi, die hier Artists in Residence sind. Ich
sauge alles in mir auf, Kunst von Theresa, Zeichnungen, Collagen und Materialien, die mich
geradezu anldcheln und zu meiner Kiinstlerseele sagen: »Na, wie wét’s mit uns beiden?«
Jeder Spritzer, Kriimel, Schnipsel und die Gesamtheit der Dinge erzdhlen mir Geschichten
von dem, was moglich ist und bereits stattgefunden hat, von Schiiler-Architektur-Projekten,
Zeichen-Sessions, Foto-Performances (Abbildung 32 und 33).

Es wird enger

11.30 Uhr. 26 Schiilerinnen und Schiiler der achten Klasse fluten den Raum. Sie begeben
sich ohne Aufforderung in fiinf Kleingruppen und fangen an zu arbeiten. Kein Rufen, kein
Gerenne, kein »Ey Alda — du nervst!« Ist das eine Wirkung von KLAUS? Ich versuche heraus-
zufinden, was die Schiilerinnen und Schiiler eigentlich bauen. Auf jedem Tisch liegen Kopien
von mittelalterlichen Konstruktionszeichnungen eigentiimlich anmutender Maschinen. Das
haben sie verstanden? Aber wie es aussieht, ist es so, denn sie setzen es ja gerade um! Ziem-
lich beeindruckt frage ich mich, ob ich in der Lage wire, so ein Gebilde anzufertigen. Ich
beobachte die Schiilerinnen und Schiiler beim Sdgen und Bohren, Schleifen und Schrauben
und staune, wie konzentriert sie sich mit ihren maschinenartigen Konstruktionen beschaf-
tigen. Viele Objekte sehen beeindruckend und fast fertig aus, wie z. B. der Hubwagenkran
oder die Antriebskurbelmaschine. Es wird sachlich und hilfsbereit diskutiert und das bei 28
Grad zur Mittagszeit an einem Freitag mit traumhaftem Sommerwetter.

Und zwischen und in dem Gewerkel und Gewusel arbeiten die Kiinstlerinnen Theresa
Herzog und Magdalena von Rudy auf Augenhdhe und mit unterstiitzendem Respekt mit
den verschiedenen Teams zusammen. Immer sind sie zur Stelle, wenn Unterstiitzung fiir
weitergehende Denkzusammenhénge in der Konstruktion notwendig ist, ohne dass auch
nur einmal ein Rufen nach einer der beiden zu horen ist. Auch die Kunstlehrerin bestdtigt
ihre Zufriedenheit und Freude {iber die Art der kooperativen Haltung und Stimmung ihrer
Schiilerinnen und Schiiler und {iber das Projekt mit KLAUS.

Mittagszeit

Esist 13 Uhr und zwei Gruppen sind fertig mit ihrem &sthetischen Holzobjekt, was zugleich
eine mittelalterliche Fantasiekonstruktion ist. Theresa und Magda bieten an, weiterzuarbei-
ten, und die restlichen drei Gruppen bleiben, was noch nicht funktioniert, wie z. B. beim
mittelalterlichen Automobil, zumindest sieht es fiir mich so aus. Die beiden Kiinstlerinnen
unterstiitzen die Prozesse und haben die Dinge souverdn im Blick.
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Weitere Besucher bei KLAUS

Um 13.30 Uhr kommen die Sechstkldsslerinnen Sara und Maria. Johanna, die ihr Kom-
men bereits im Treppenhaus angekiindigt hatte, weil, was sie tun will. Nachdem sie kurz
mit Theresa gesprochen hat, liefert diese das Material und hilft, das groRformatige Papier
aufzuspannen. Johanna malt und arbeitet ganz versunken, spriiht Farbe auf das Papier und
verreibt sie mit Leidenschaft auf dem 2 x 3 m groBen Format. Sie genieft es offensichtlich,
dass ich zuschaue, denn sie ruft mich &fter bei meinem Namen, den sie sich erstaunlicher-
weise sofort gemerkt hat, um mich {iber die jeweiligen Ergebnisse zu informieren. Auch
dafiir ist hier Raum.

Maria und Sara wollen einen mittelalterlichen Mause-Parcours fertigstellen, der mit
anderen Schiilerinnen und Schiilern in Gruppenarbeit entstanden ist. So recht kommen sie
nicht zur Sache. »Wir brauchen dafiir die Maus. Mist! Sie ist nicht im Ranzen!« Die beiden
beschlieBen, sie von zu Hause zu holen. Die Freiheit, dies zu entscheiden und auch zu tun,
beeindruckt mich. Als sie wieder da sind (die Maus war auch nicht zu Hause), unterstiitzt
Theresa sie mit Material und dem gewiinschten Zuschnitt, wahrend sie gleichzeitig mit
den Projektgruppen der Achtkldssler arbeitet. Im ganzen Raum herrscht eine entspannte
Atmosphdre und groRe Offenheit.

Mit Hingabe, Humor und Geduld begleitet Magda eine Gruppe der achten Klasse, die
durch ein in sich schiefes Brett eine besondere Herausforderung bei ihrer mittelalterlichen
Konstruktion zu bewdltigen hat. Ebenfalls mit Eifer und Engagement arbeiten drei Jungen
dieser Klasse, die offensichtlich Erfahrungen im Umgang mit Holz besitzen und mir freund-
lich und offen erkldren, dass sie von Anfang an nur das Blatt mit dem Bild der Maschine
hatten. Stiick fiir Stiick haben sie die Abbildung entschliisselt, verworfen, verstanden, sich
in der Gruppe abgesprochen und Material- und Bauerfahrung gesammelt. Ganz offensicht-
lich erleben sie sich bei diesem Prozess als selbstwirksam. Seit 11.30 Uhr arbeiten sie noch
immer begeistert an der Losung der letzten Konstruktionsentschliisselungen. Alle arbeiten
selbstbestimmt und selbststdndig.

Das mittelalterliche Automobil ist nun auch fertig geworden. Die Gruppe diskutiert mit
Theresa die Mdglichkeiten einer weiteren Anderung der Konstruktion, um der Vorlage noch
ndherzukommen, aber auch so ist es sehr schon geworden. Gebaut ganz aus hellem Kiefern-
holz, und das Beste: Die Maschine funktioniert und bewegt sich tatsdchlich (in winzigen
Bewegungen) fort! Das »Auto« wird feierlich auf den Namen »Carlos« getauft, dokumentiert
mit einem WhatsApp-Video. »Car« fiir Auto und »los« fiir yFahr los!« Ein echter Erfolg. Alle
Gruppen raumen auf und die Objekte sind gegen 15 Uhr fertig. Am néchsten Freitag werden
sie beim Mittelalterfest prasentiert.

Maria und Sara kommen auch voran und entwickeln langsam einen nicht geplanten
Drachen fiir den Mduse-Parcours, der sich aus den vorhandenen Holzabschnitten so ergeben
hat und fiir den sie nun Fliigel entwickelt haben. Gemeinsam mit Theresa wird das kleine
Holzungeheuer im Hof mit der Spriihdose rot eingefdrbt. Die beiden jungen Méadchen sind
sehr zufrieden mit ihm.
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Abb. 32 und Abb. 33: Impressionen aus dem Atelier; © Astrid Lembcke-Thiel
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Auch Johanna beendet ihr Werk und sagt: »Ich bin jetzt fertig und gehe — komm
Theresa, schau mal.« Nachdem alle gegangen sind, herrscht wieder die inspirierende helle
Atmosphédre mit weiteren Spuren von Prozessen, die sich ereignet haben. Eine wirkliche
Begegnung hat hier aus meiner Sicht stattgefunden. Mit dem Raum, mit den Materialien,
mit den Schiilerinnen und Schiilern und ihrer Lehrerin. Und ganz besonders mit und durch
die Kiinstlerinnen Theresa Herzog und Magdalena von Rudy.

Fazit

Zugewandtheit, respektvolle Augenhohe, Offenheit, Losungsunterstiitzung in Denkprozessen
und in technischen Fragen, getragen von Personlichkeiten mit einer unkonventionellen,
kiinstlerisch-professionellen und menschlichen Haltung, sind aus meiner Sicht die entschei-
denden Faktoren, um einen schulischen Raum zum Méglichkeitsraum fiir kiinstlerische
und facheriibergreifende Bildung zu transformieren. Und mdoglicherweise ist auch KLAUS’
technischer Freund, der groBe Kopierer am Eingang des Raumes, fiir manche Erstbegeghung
nicht zu unterschatzen.

Dieser Tag mit KLAUS hat mich sehr beeindruckt.
Danke KLAUS.
Vor allem aber: Danke, liebe Theresa, danke, liebe Magdalena!
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Kapitel 4
Konzeption und Durchfihrung der wissenschaftlichen Begleitung
des Modellversuchs

Das Kunstlabor an und mit Schulen war als befristetes Angebot an den teilnehmenden
Schulen konzipiert und als ein Artist-in-Residence-Programm an Schulen gestaltet. Im
Rahmen der Atelierarbeit hatten die Kiinstlerinnen verschiedene Praxisformate angeboten,
die insbesondere in ihrer interdisziplindren Ausrichtung Partizipationsmdglichkeiten fiir
alle Ficher sowie alle Schiilerinnen und Schiiler ermdglichen sollten (Kapitel 2). In seiner
Einmaligkeit der Durchfithrung und seinem Innovationspotenzial stellt das Kunstlabor an
und mit Schulen der Kunstlabore der MUTIK gGmbH einen Modellversuch dar, der auf
Transfer und Nachhaltigkeit ausgerichtet ist. Hier bietet sich die Methodik der praxisbezo-
genen Begleitforschung insofern an, als dass es zu untersuchen gilt, inwiefern das Modell
respektive die Ansédtze des Modellversuchs in die Schulrealitédt transferiert werden kdnnen
und kiinstlerische Bildungsformate an Schulen zum einen die Schulkultur dndern, zum
anderen die fachlichen und {iberfachlichen Lehr-Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler
unterstiitzen konnen.

Im Folgenden wird die Begleitforschung in ihrem methodischen Vorgehen néher be-
schrieben. Dabei wird explizit auf die Anforderungen der wissenschaftlichen Begleitung
eingegangen, davon ausgehend Konzept, Forschungsdesign und Forschungsfragen der
Begleitforschung vorgestellt sowie die Instrumente und Auswertungsmethoden beschrieben.

4.1 Anforderungen einer wissenschaftlichen Begleitung

Die Anforderungen der wissenschaftlichen Begleitung ergaben sich fiir das Kunstlabor an und
mit Schulen aus dem Rahmenprogramm der Kunstlabore der MUTIK gGmbH. Das Programm
hatte zum Ziel, kiinstlerische Bildung an Schulen zu stdrken und qualitdtsvolle Angebote
kultureller Bildung in der Schule zu entwickeln und 6ffentlich zugénglich zu machen. Hierzu
waurden in finf Kunstsparten Kunstlabore eingerichtet. Das Kunstlabor an und mit Schulen
wurde im Bereich der Bildenden Kunst als ein Artist-in-Residence-Programm konzipiert. In
Zusammenarbeit mit der Alanus Hochschule fiir Kunst und Gesellschaft und ab August 2016
in Kooperation mit der Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz
wurden Ateliers in den Schulen eingerichtet, kiinstlerische Angebote durch die Kiinstlerinnen
an den teilnehmenden Schulen durchgefiihrt und die Erfahrungen und Erkenntnisse aller
Beteiligten aufgenommen und ausgewertet. Ziel der didaktischen Aufbereitung war es, For-
mate und Methoden fiir die Umsetzung kiinstlerischer Angebote an Schulen zu entwickeln.
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In der Reflexion und im Austausch der Erfahrungen und gewonnenen Erkenntnisse sollten
digitale Materialien entstehen, die Lehrpersonen und Kunstschaffende gleichermafen bei der
Umsetzung der Angebote in hoher kiinstlerischer Qualitdt unterstiitzten (MUTIK gGmbH,
2019). Im Gegensatz zu den anderen Kunstlaboren der MUTIK gGmbH, wie zum Beispiel
das Zukunftslabor, TanzZeit, TUSCH oder LesArt(Kasten 1, Kapitel 2), konnte das Kunstlabor
an und mit Schulen in der Konzeption eines Artist-in-Residence-Programms nicht auf eine
langjdhrige institutionelle Praxis und Erfahrung zuriickgreifen, sondern musste sich neu
erfinden. Daher war es relevant, dass die Erfahrungen im Projekt gesammelt, ausgetauscht
und im Kontext aktueller Positionen kiinstlerischer Bildung reflektiert und diskutiert wurden.
Die Studie richtete sich daher an Konzepten der Begleitforschung von Praxisprojekten in der
beruflichen Bildung aus (Jenewein, 2005). Zentrale Funktionen wissenschaftlicher Begleitung
von Praxisprojekten stellen u. a. die Besprechung mit den Beteiligten, das Beschreiben und
Analysieren der Situationen, das Erkldren von Prozessen, die wissenschaftliche Verallgemei-
nerung und die Mitwirkung beim Transfer der Ergebnisse in die Praxis dar (Buggenhagen &
Busch, 2000). Demnach kann im Rahmen der Begleitforschung von Praxisprojekten nahe
am Untersuchungsgegenstand operiert werden, wodurch es moglich ist, beratend sowie
beobachtend den Modellversuch gleichermaBen zu strukturieren und wissenschaftlich zu
begleiten (Buggenhagen & Busch, 2000). Insofern diente die Folie der wissenschaftlichen
Begleitforschung — dem Charakter des Labors entsprechend — als Grundlage, um Prozesse
und Strukturen der kiinstlerischen Angebote sowie die Umsetzung des Artist-in-Residence-
Programms an Schulen ndher zu untersuchen. Entsprechend dem Rahmenprogramm der
MUTIK gGmbH sollten Qualitdtsaspekte beschrieben und hieraus Formate und Methoden
definiert werden. Davon ausgehend sollten Materialien entwickelt sowie die Erkenntnisse fiir
die Praxis zugdnglich gemacht werden. Dariiber hinaus war grundlegend der aktuelle For-
schungsstand aufzuarbeiten und einzubeziehen: bisherige Erkenntnisse und Erfahrungen zum
Artist-in-Residence-Programm an Schulen, damit in Verbindung stehende theoretische und
empirische Erkenntnisse mit Blick auf kiinstlerische Bildungsprozesse und Kunstschaffende
an Schulen sowie die Qualitdt von kiinstlerischen Bildungsprozessen an Schulen (Kapitel 1).

4.2 Konzept der Begleitforschung

Die wissenschaftliche Begleitung erfolgte anhand empirischer Sozialforschung. Eine besondere
Herausforderung der sozialwissenschaftlich-empirischen Begleitforschung von Praxisprojekten
ist die Dokumentation, um Einblicke in das vielschichtige Prozessgeschehen der unterschied-
lich beteiligten Personen zu erhalten. Einerseits darf die Datenerhebung die Akteurinnen und
Akteure sowie das Prozessgeschehen nicht zu stark beeinflussen, andererseits sollte die Do-
kumentation der Prozesse ausreichend differenziert und gehaltvoll sein, um eine Auswertung
im Hinblick auf die Fragestellungen zu ermdglichen. Zudem ist eine mehrperspektivische Da-
tenerhebung angemessen, um unterschiedliche Blickrichtungen auf die kiinstlerisch-edukativen
Prozesse sowie das Artist-in-Residence-Programm an den Schulen im Gesamten zu gewinnen.
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Im Feld der kiinstlerischen Bildung zeigt sich anhand des aktuellen Forschungsstands
zur Qualitdtsbeschreibung ein differenziertes Bild (Kapitel 1). Hieraus wurden fiir die
Begleitforschung einige inhaltliche Schwerpunkte ausgewdhlt, die den Forschungsprozess
leiteten (Abbildung 34):

a) Ein Schwerpunkt lag auf den Moglichkeiten zur Partizipation der Schiilerinnen und
Schiiler, der Lehrpersonen sowie der Schule im Gesamten am Artist-in-Residence-
Programm: In der Konzeption wurde das Atelier als Ort des Austausches und
interdisziplindren Arbeitens gedacht. Mdglichst viele Schiilerinnen und Schiiler
sollten durch das Atelier Zugang zur kiinstlerischen Bildung erhalten und im sowie
jenseits des Fachunterrichts kiinstlerische Bildung erfahren und erleben konnen. Der
Gedanke der Partizipation, des Mitentscheidens und Mitgestaltens im Rahmen der
kiinstlerischen Angebote spielte hier eine relevante Rolle. Hierzu wurden verschie-
dene Formate durchgefiihrt. Neben einer unterrichtsbezogenen Atelierarbeit, in der
vielfdltige kiinstlerische Projekte im Fachunterricht durchgefiihrt wurden, entstanden
auch freie Projekte, Pausenprojekte sowie Nachmittagsprojekte (Kapitel 2).

b) Die Zusammenarbeit und Kooperation zwischen den Kiinstlerinnen und den
Lehrpersonen bzw. der Institution Schule standen fiir das gesamte Projektvorhaben
im Fokus. Das Kunstlabor an und mit Schulen war daher als ein Atelier an und
insbesondere mit der Schule gedacht und sollte als Teil der Schule gemeinsam mit
Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrpersonen durchgefiihrt werden.

Abb. 34: Schwerpunkte der Begleitforschung
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c) Die Frage nach der Qualitdt der kiinstlerischen Angebote an den Schulen war
zentral flir die Durchfiihrung und wissenschaftliche Begleitung des Projekts. Die
Angebotsqualitdt wurde dabei diskursiv behandelt und im Projekt letztlich fiir die
wissenschaftliche Begleitung definiert. Dabei zeigten sich im Team eine intensive
Auseinandersetzung mit Qualitédtskriterien sowie der Austausch verschiedener Pers-
pektiven auf kiinstlerische und pddagogische Qualitdten im Projektteam als relevant.

d) Der Fokus auf die Angebotsqualitét fiihrte auch zur Frage nach mdoglichen Lern-
und Erfahrungspotenzialen kiinstlerischer Angebote, die von den Kiinstlerinnen
formuliert wurden und/oder sich in der Durchfiihrung der Projekte ergaben.

Damit konnen fiir die vorliegende Untersuchung folgende Forschungsfragen formuliert

werden:

1. Wie hat das Artist-in-Residence-Programm an den teilnehmenden Schulen zur Stér-
kung schulischer kiinstlerischer Bildung beigetragen?

2. Wie haben die durchgefiihrten kiinstlerischen Angebote zur Qualitdt kiinstlerischer
Bildung beigetragen?

3. Wie konnen die Erfahrungen und Erkenntnisse der Praxis zugdnglich gemacht wer-
den?

Fragestellung I verortet sich im Diskurs der Schul- und Unterrichtsentwicklung. Die Frage
zielt auf den Mehrwert eines Artist-in-Residence-Programms an Schulen in der je spezifi-
schen interdisziplindren Ausrichtung des Kunstlabors an und mit Schulen. Dabei geht es um
die individuelle Wahrnehmung der an der Schulkultur beteiligten Akteure (Lehrpersonen,
Schulleitungen, Kiinstlerinnen und Schiilerschaft) sowie um den Nutzen fiir alle Beteilig-
ten. Hier ldsst sich weiter fragen: Wie wird das Artist-in-Residence-Programm durch die
Beteiligten angenommen? Welche Erwartungen sind mit dem Atelier und der Anwesenheit
der Kiinstlerinnen an der Schule verbunden? Welcher Nutzen ergibt sich fiir die jeweiligen
Akteure, auch hinsichtlich der Zusammenarbeit? Fragestellung 2 geht der oben definierten
Schwerpunktsetzung des Qualitdtsbegriffs nach. Partizipation als Qualitdtsmerkmal wird auf
Programm- sowie auf Angebotsebene betrachtet. Damit ergeben sich mégliche Teilfragestel-
lungen: Wie koénnen Lehrpersonen und Klassen an dem Atelier in der Schule partizipieren?
Wie kann es gelingen, ein Atelier nicht nur an, sondern mit der Schule aufzubauen? Wie
konnen die Schiilerinnen und Schiiler partizipativ an den Projekten teilnehmen? Die Koope-
ration als Qualitdtsmerkmal kiinstlerischer Bildung fragt nach der konkreten Zusammenarbeit
der Kiinstlerinnen und Lehrpersonen. Dariiber hinaus wird nach Qualitdtsmerkmalen der
kiinstlerischen Angebote gefragt sowie danach, welche Lern- und Erfahrungspotenziale damit
verbunden sind. Hier wére auch danach zu fragen, wie anhand kiinstlerischer Bildungspro-
zesse bestimmte {ibergeordnete Ziele erreicht werden konnen, die aus bildungspolitischer
Perspektive fiir die kiinstlerische Bildung angefiihrt werden (u. a. Trilling & Fadel, 2012;
UNESCO, 2010; Kapitel 1). Dies tangiert Fragestellung 3, die insbesondere auf die Entwick-
lung der Online-Praxismaterialien (www.kunstlabore.de) ausgerichtet war und nach dem
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WIE in der Umsetzung fragte. Hier schlieBen sich Fragen des Transfers in die Praxis sowie
der Nachhaltigkeit des Modellversuchs an.

Um die Fragestellungen zu beantworten, wurden die Erfahrungen von verschiedenen
Akteuren einbezogen. Dies geschah mit dem Ziel, verschiedene Sichtweisen aufeinander
beziehen zu kénnen und hieraus vertiefte Erkenntnisse iiber Prozesse, Strukturen und Me-
thoden in der konkreten Umsetzung kiinstlerischer Bildung an den am Artist-in-Residence-
Programm teilnehmenden Schulen gewinnen zu kdnnen. In Team- und Netzwerktreffen
wurde {iber Qualitdtskriterien gesprochen, diese wurden mit Erfahrungen aus der Praxis
verkniipft und deren Transfer in die Praxis diskutiert.

4.3 Methodisches Vorgehen

Das methodische Vorgehen der Begleitforschung des Artist-in-Residence-Programms richtete
sich an der empirischen Sozialforschung aus und folgte einem Mixed-Methods-Ansatz in
Verbindung mit qualitativer und quantitativer Datenerhebung (Flick, 2006; Lamnek, 2010;
Mayring, 2001; Mayring, 20006; Tashakkori & Teddlie, 2003). Dies mit dem Ziel, einerseits
qualitativ {iber den Einzelfall, andererseits quantitativ {iber eine Vielzahl von teilnehmenden
Personen Erkenntnisse zu erlangen.

4.3.1 Datenerhebung

Um eine Mehrperspektivitdt in der Betrachtung zu ermdglichen, sollten unterschiedliche
Ebenen in der Datenerhebung ber{icksichtigt werden. Schiilerinnen und Schiiler, Kunstlehr-
personen sowie Lehrpersonen verschiedener Fachrichtungen, Schulleitungen, die als Artist in
Residence eingesetzten Kiinstlerinnen sowie sonstige Akteure der Schulkultur (u. a. Eltern,
Hausmeister, Reinigungspersonal) sollten {iber die erste und zweite Phase stetig befragt
werden und mittels paralleler Auswertung zu einer Informationsdichte fiihren. Dies erwies
sich jedoch im Verlauf des Projekts in dieser Komplexitdt als nicht umsetzbar, sodass auf
einige gezielte Erhebungen reduziert werden musste. Abbildung 35 zeigt einen Uberblick
iber die eingesetzten Erhebungsinstrumente sowie iiber die Zeitpunkte ihres Einsatzes.
Dariiber hinaus wurden Randgesprache und zusdtzliche Datenquellen (Interviews durch
MUTIK gGmbH, Hospitationen in KLAUS, Mitschnitte aus Teamtreffen) einbezogen, die mit
Blick auf die theoretische Validierung der Ergebnisse sowie zur Explikation von Befunden
im qualitativen Forschungsprozess herangezogen wurden.

Zum Einsatz kamen Schiiler- und Lehrerbefragungen, Interviews mit Schulleitungen
und Lehrpersonen sowie Reflexionsberichte der Kiinstlerinnen, die die Erfahrungen in den
Ateliers aus der Praxis heraus dokumentierten, reflektierten und Bildmaterial einbezogen.
Die von den Kiinstlerinnen durchgefiihrten Unterrichtsprojekte in den Ateliers wurden {iber
Reflexionsberichte der K{instlerinnen sowie anhand von Schiilerfragebdgen mit geschlosse-
nem und offenem Antwortformat (in elf der 23 Unterrichtsprojekte im Schuljahr 2016/17)
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Abb. 35: Umgesetztes Forschungsdesign der wissenschaftlichen Begleitung

dokumentiert und fiir die Auswertung aufbereitet. Dadurch war es moglich, einen Teil der
Projekte aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten. Zudem wurde anhand von
Interviews mit Lehrpersonen und Schulleitungen sowie {iber eine Online-Lehrer-Befragung
das Artist-in-Residence-Programm an den teilnehmenden Schulen in seiner Konzeption,
Durchfithrung und Bewertung evaluiert. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die im Rahmen
der wissenschaftlichen Begleitung eingesetzten Instrumente der Datenerhebung, die im
Folgenden nédher beschrieben werden.

Reflexionsberichte der Kiinstlerinnen

Die Herausforderungen der Begleitforschung bestanden darin, die kiinstlerischen Angebote
im Rahmen des Artist-in-Residence-Programms entsprechend zu begleiten und fiir eine
weitere Analyse notwendige vertiefende Einblicke in die Projektformate und die jeweilige
Projektumsetzung zu erlangen. Einerseits sollten die Projekte dokumentiert werden, ande-
rerseits musste darauf geachtet werden, durch die Dokumentation die Projektdynamik und
das Prozessgeschehen in den Ateliers nicht von auBen zu beeinflussen.

Hier dienten daher selbstverfasste Berichte der Kiinstlerinnen tiber ihre Tdtigkeit an den
Schulen als wissenschaftliches Erhebungsinstrument. In der Unterrichtsforschung stellen
neben der Beobachtung durch externe geschulte Beobachter sowie Schiilerbeurteilung insbe-
sondere Selbstberichte durch Lehrpersonen eine Moglichkeit dar, lern- und leistungsrelevante
Merkmale des Unterrichts zu erfassen (Clausen, 2002; Gollner et al., 2016). Wéhrend bei
Lehrpersonen aufgrund ihrer pddagogischen Ausbildung davon ausgegangen werden kann,
abstrakte Sachverhalte unterrichtlichen Handelns, u.a. Unterrichtsklima oder Aktivierungs-
gehalt des Unterrichts, beschreiben zu kdnnen (Gollner et al., 2016), konnte dies bei den
Kiinstlerinnen nicht vorausgesetzt werden. Zudem ist aus anderen Studien bekannt, dass
Selbstberichte kaum mit externen Beurteilungen {ibereinstimmen, wodurch von einer nur
geringen Gliltigkeit und Zuverldssigkeit der Einschdtzungen ausgegangen werden kann (Clau-
sen, 2002). Daher wurde davon abgesehen, die Selbstbeschreibungen auf Qualitdtsmerkmale
zu fokussieren. Vielmehr wurden die Kiinstlerinnen gebeten, aus subjektiver Perspektive
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Erhebungsinstrument Ziel der Erhebung Projektphase
Reflexionsberichte der Beschreibung und subjektive Pers- | Laborphase,
Kiinstlerinnen pektive der Kiinstlerinnen auf die | Transferphase

durchgefiihrten Angebote

Schiilerfragebogen Qualitdt und Lernpotenziale der | Laborphase
kiinstlerisch-edukativen Angebote
aus Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler

Online-Lehrer-Befragung Sicht der Lehrpersonen auf das | Laborphase
Artist-in-Residence-Programm an
Schulen sowie auf die teilgenom-
menen Praxisformate

Interview mit den Lehrpersonen | Perspektive der Lehrpersonen auf | Laborphase
die durchgefiihrten Projekte sowie
auf das Artist-in-Residence-Pro-
gramm an der jeweils teilnehmen-
den Schule

Interview mit den Schulleitungen | Perspektive der Schulleitungs- | Laborphase,
personen auf das Artist-in-Resi- | Transferphase
dence-Programm an der jeweils
teilnehmenden Schule

Tab. 1: Datenerhebungsinstrumente im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung

ihre Tétigkeiten moglichst umfassend und regelméBig zu beschreiben und zu reflektieren.
Ziel der Anfertigung der Reflexionsberichte war es, Beschreibungen der kiinstlerischen
Angebote sowie Einblicke in individuelle Sichtweisen und Bedeutungszuschreibungen der
Kiinstlerinnen zu erhalten.

Die Reflexionsberichte wurden in einem zweiten Schritt von geschulten Kodierern
mit Bezug zur Angebotsqualitdt inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Reflexionsberichte
der Kiinstlerinnen dienten einerseits der Beschreibung der durchgefiihrten Angebote im
Atelier sowie andererseits der Erfassung einer subjektiven Perspektive auf das Erlebte. Die
Reflexionsberichte wurden von den Kiinstlerinnen monatlich gefiihrt und sehr individuell
gestaltet. Wéhrend zunéchst handschriftlich gefiihrte Notizen und Skizzen Erfahrungen
und das Erlebte dokumentierten, wurden die Reflexionsberichte alle digital aufbereitet und
liegen im digitalen Format fiir die weitere Auswertung vor.

Die Reflexionsberichte als Dokumente liefern so einen beschreibenden Einblick in die
Intention, Durchfithrung und individuelle Bewertung der kiinstlerischen Projekte. Damit
verbunden sind subjektive Uberlegungen der Kiinstlerinnen zur Planung, zur Intention und
zum Ablauf der Projekte. Dies ist besonders relevant, wenn davon ausgegangen wird, dass
Kiinstlerinnen durch ihre kiinstlerische Haltung kiinstlerische Qualitdt auch auf Bildungs-
und Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler {ibertragen (BBK e. V., 2011). Neben den
Beschreibungen liefert das Material zahlreiche Fotografien und Abbildungen sowie Einblicke
in Aufgaben, die {iber die Reflexionsberichte durch die Kiinstlerinnen kommentiert werden.
Insgesamt liegen aus der Labor- und Transferphase 51 Reflexionsberichte zur Analyse vor
(Tabelle 2).
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Laborphase Transferphase
(Schuljahr 2016/17) (Schuljahr 2017/18)
Kiinstlerin 1 (K1) 12 4
Kiinstlerin 2 (K2) 12 /
Kiinstlerin 3 (K3) 11 /
Kiinstlerin 4 (K4) / 12
GESAMT 35 16

Tab. 2: Anzahl der Reflexionsberichte {iber die Labor- und Transferphase

In der ersten Projektphase (Laborphase, Schuljahr 2016/17) wurden die Ateliers erprobt,
daher waren oftmals zwei oder drei Kiinstlerinnen anwesend und fithrten gemeinsame
kiinstlerische Angebote durch. So liegen {iber diese Angebote zwei, maximal drei Reflexions-
berichte der Kiinstlerinnen vor. Dies ermdglicht es, auch unterschiedliche Sichtweisen der
Kiinstlerinnen in die Analysen einzubeziehen. Viele der Angebote wurden zudem mit den
Lehrpersonen gemeinsam konzipiert und durchgefiihrt. Die Lehrpersonen haben {iber die Zeit
des Artist-in-Residence-Programms an den Schulen jedoch keine Reflexionsberichte angefertigt.

Schiilerfragebogen

Zur Erfassung der Unterrichtsqualitdt werden in der Unterrichtsforschung auch Schiiler-
beurteilungen herangezogen (Clausen, 2002; Ditton, 2002; Gollner et al., 2016; Radisch,
Stecher & Klieme, 2007). Zur Evaluation des Kunstlabors an und mit Schulen wurde ein
Schiilerfragebogen entwickelt, um die individuellen Sichtweisen der Schiilerinnen und
Schiiler auf Angebots- und Nutzungsmerkmale der unterrichtsbezogenen kiinstlerischen
Projekte zu erfragen und um damit verbundene Lern- und Erfahrungspotenziale aus Schiiler-
perspektive zu erfassen. Einbezogen wurden ebenfalls Vorerfahrungen im und das Interesse
am kiinstlerischen Arbeiten. Zur Evaluation wurden zudem offene Fragen zum Gefallen und
Missfallen der Projekte sowie zu Lern- und Erfahrungspotenzialen einbezogen.

Bei der Entwicklung des Schiilerfragebogens wurden zunéchst aus der Theorie deduktiv
fir die kiinstlerischen Unterrichtsprojekte relevant erscheinende Merkmale beschrieben
und operationalisiert. Tabelle 3 gibt einen Uberblick {iber die gebildeten Skalen. Jede Skala
beinhaltete ein vierstufiges Antwortformat (1 = trifft genau zu, 2 = trifft eher zu, 3 = trifft
eher nicht zu, 4 = trifft {iberhaupt nicht zu).

Der Fragebogen wurde pilotiert, angepasst und im Schuljahr 2016/17 ab November
eingesetzt. Im Anhang A befindet sich das Instrument, wie es im Rahmen des Kunstlabors an
und mit Schulen eingesetzt wurde. Der Schiilerfragebogen sollte nach Abschluss der Projekte
verteilt und durch die Schiilerinnen und Schiilern ausgefiillt werden. Das Bearbeiten des
Fragebogens nahm ca. 20 bis 30 Minuten Zeit in Anspruch. Wie sich im Projektverlauf zeigte,
konnte nicht jedes Angebot mit dem Fragebogen evaluiert werden, sodass nur dann der Schii-
lerfragebogen zum Einsatz kam, sofern hierflir noch ausreichend Zeit zur Verfligung stand.
Der Schiilerfragebogen kam zudem nur in der Laborphase (Schuljahr 2016/17) zum Einsatz.
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Haupt- und Subkategorie Quelle/theoretischer Hintergrund | Itemanzahl
Vorwissen Helmke (2015), Kirchner & Kirschen- | 4
mann (2015)
Schiileraktivierung Berner (2016), Gudjons (2015), Helm- | 3
ke (2015)
Positive Fehlerkultur Oser, Hascher & Spychiger (1999), | 4

Smith & Henriksen (2016), Spychiger,
Kuster & Oser (2006)

Motivierung zum kiinstlerischen | Kirchner & Kirschenmann (2015), | 3
Arbeiten Rheinberg (2006)

Lebensweltbezug Asbrand & Lang-Woijtasik (2019), Kirch- | 3
ner & Kirschenmann (2015), Kirchner,
Schiefer Ferrari & Spinner (2006)

% Kiinstler-Schiiler-Beziehung Krautz (2015), Schweer (2017) 3
é Selbstbestimmtes Arbeiten BKJ (2017), Becker (2015) 3
é Ermdglichung dsthetischer Erfahrung | Brandstdtter (2013), Duncker (1999), | 6
s Peez (2005)
Q
8o Unterstiitzung kooperativen Lernens | Helmke (2015), Berner & Schmidt | 6
Z (2016)

Kreatives Selbstkonzept adaptiert nach Theurer, Berner, Rogh | 5

& Lipowsky (i. V)
Bamford (2010), Rittelmeyer (2012)

Offenheit fiir neue Erfahrungen adaptiert nach Theurer, Berner, Rogh | 4
& Lipowsky (i. V.)

Kroner, Liidtke, Maaz, Trautwein
& Koller (2008), Costa & McCrae
(1992), McCrae, Costa & Martin
(2005), Rittelmeyer (2012)

Lern- und Erfahrungspotenziale

Selbsterfahrung Kirchner & Kirschenmann (2015), 5
Kirchner, Schiefer, Ferrari & Spinner
(20006)

Weitere Lernpotenziale aus Schii- offenes Antwortformat

lersicht

Gefallen am Projekt (offenes Antwortformat) | offenes Antwortformat

Missfallen am Projekt (offenes Antwortformat) | offenes Antwortformat

Tab. 3: Schiilerfragebogen zur Evaluation der kiinstlerischen Unterrichtsangebote

Insgesamt konnte der Schiilerfragebogen in elf der durchgefithrten kiinstlerischen
Unterrichtsprojekte im Schuljahr 2016/17 eingesetzt werden. Daher liegen nicht zu allen
kiinstlerischen Unterrichtsprojekten Schiileraussagen vor. Insgesamt liegen aber die Angaben
von 282 Schiilerinnen und Schiilern vor. Dabei verteilen sich 104 Schiilerinnen und Schiiler
auf das Atelier an der Alexander-Coppel-Gesamtschule (ACG) in Solingen und 178 Schiile-
rinnen und Schiiler auf das Atelier am Gymnasium Sedanstraf3e in Wuppertal. Insgesamt sind
etwas mehr Mddchen als Jungen vertreten. Diese Verteilung zeigt sich in beiden Schulen. So
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Gesamtstichprobe Gymnasium Gesamtschule
Anzahl N=282 n=178 n=104
Anteil Méddchen 59.3% 55.4 % 65.7 %
Durchschnittliches Alter | 13.3 Jahre 13.1 Jahre 13.8

(SD=2.9) (SD=2.9) (SD=2.8)

Tab. 4: Stichprobenbeschreibung der Teilstudie 3

liegt der prozentuale Anteil der Mddchen an der ACG Solingen bei 65.7 %, am Gymnasium
Sedanstralle in Wuppertal liegt er bei 55.4 %. Die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler
waren zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte zwischen
13 und 20 Jahre alt, wobei der Durchschnitt bei 13.3 Jahren lag (SD = 2.9). Tabelle 4 gibt
einen Uberblick {iber die deskriptiven Angaben zur Stichprobenbeschreibung.

Online-Lehrer-Befragung

Die Online-Lehrer-Befragung hatte zum Ziel, zum Abschluss der ersten Projektphase die
Erfahrungen der Lehrpersonen mit dem Artist-in-Residence-Programm aufzunehmen. Hierfiir
wurde ein Fragebogen entwickelt, der Items mit geschlossenen und offenen Antwortfor-
maten enthielt, um einerseits eine Vielzahl von Lehrpersonen einbeziehen zu konnen und
andererseits kritische Sichtweisen auf das Kunstlabor an den beiden Schulen zu erlangen.
Mit einigen Lehrpersonen wurden zusétzliche Interviews gefiihrt, um die Lehrerperspektive
stdrker in die Auswertungen einbeziehen zu kdnnen. Die Online-Lehrer-Befragung wurde
mittels Unipark umgesetzt und beinhaltete fiinf Abschnitte. Tabelle 5 gibt einen Uberblick
{iber die fiinf Abschnitte und die entwickelten Frageblocke.

Uber die jeweilige Schule wurden die Lehrpersonen zur Teilnahme an der Online-Lehrer-
Befragung mit einem Link eingeladen. Insgesamt nahmen an der Befragung 41 Lehrpersonen
beider Schulen der Laborphase (Schuljahr 2016/17) teil. Davon nahmen 15 Lehrpersonen
direkt an Projekten im Kunstlabor teil, 26 Lehrpersonen gaben dagegen an, an keinem
Projekt im Kunstlabor teilgenommen zu haben. Aufgrund der geringen Beteiligung konnten
ausschlieBlich die qualitativen Angaben in der Auswertung ber{icksichtigt werden.

Interviewdurchfiihrung mit den Lehrpersonen

Interviews mit den Lehrpersonen konnten nur wenige gefiihrt werden. Hier zeigten sich fiir
das Projektteam nur bedingt Mdoglichkeiten, Lehrpersonen wahrend des Schuljahrs ndher
zum Artist-in-Residence-Programm an Schulen sowie zu Angeboten im Kunstlabor systema-
tisch zu befragen. Gesprdche ergaben sich aber im Austausch zwischen den Kiinstlerinnen
und den Lehrpersonen. Im April/Mai 2017 konnte eine Kiinstlerin drei offene Interviews
durchfithren und die Ziele und Erwartungen sowie Hintergriinde zur gemeinsamen Arbeit
im Kunstlabor erfragen. Die Interviews stellten individuelle Nachfragen der Kiinstlerin dar,
die sich konkret auf die gemeinsame Arbeit im Atelier bezogen. Aufgrund einer gewissen
Systematik der Fragen, die den drei Lehrpersonen gestellt wurden, sind diese in der wissen-
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Abschnitt 1 Teilnahme am Kunstlabor im Schuljahr 2016/17

Schulzuordnung

Filterfrage: Teilnahme an einem Projekt im Rahmen des Artist-in-Residence-Programms
JA -> Abschnitt 2
NEIN -> Abschnitt 3

Abschnitt 2 Nutzung der Angebote im Kunstlabor

Erwartungen an die Projekte

Vorbereitung der unterrichtsbezogenen Projekte

Zusammenarbeit mit den Kiinstlerinnen

Angaben zum teilgenommenen Projekt

Durchfiihrung der Projekte

Abschnitt 3 Nichtteilnahme an Angeboten im Kunstlabor

Griinde, die zur Nichtteilnahme fiihrten
Verbesserungsvorschlage
Abschnitt 4 Konzeption des Artist-in-Residence-Programms an der eigenen Schule
Relevanz an der eigenen Schule
Bedingungen
Schwierigkeiten
Stellenwert interdisziplindren Arbeitens
Abschnitt 5 Angaben zur Person
Unterrichtsfdcher
Ausbildungsweg
Unterrichtete Facher im Schuljahr 2016/17
Unterrichtserfahrung in Jahren
Angabe der E-Mail-Adresse zur weiteren Kontaktaufnahme (fakultativ)

Tab. 5: Aufbau der Online-Lehrer-Befragung

schaftlichen Begleitung berticksichtigt worden. Die Perspektive der Lehrpersonen auf die
Angebote konnte so aber nur unzureichend in die Auswertungen einbezogen werden. Weite-
res vorliegendes Material aus der Filmdokumentation des Artist-in-Residence-Programms an
den teilnehmenden Schulen konnte dagegen nicht in die wissenschaftlichen Auswertungen
einbezogen werden, da dieses nicht neutral erhoben wurde.

Interviewdurchfiihrung mit den Schulleitungen

Die Schulleiterbefragung hatte zum Ziel, ndhere Informationen zur institutionellen Um-
setzung und Rahmung des Artist-in-Residence-Programms an den teilnehmenden Schulen
zu erhalten sowie Sichtweisen und Erwartungen der Schulleitenden an das Kunstlabor zu
erfahren. Zudem war das Schulleiterinterview retrospektiv angelegt, um die Reflexion {iber
das ganze Schuljahr fiihren zu kdnnen. Der Interviewleitfaden umfasste vier Hauptbereiche,
die je nach Situation an den Schulen individuell ergénzt wurden. Beispielsweise wurde bei
der Alexander-Coppel-Gesamtschule nach Mdglichkeiten der Weiterfiihrung des Ateliers
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Verstdandnis des Kunstlabors
— Bitte beschreiben Sie mit [hren eigenen Worten das Projekt yKLAUS — Kunstlabor an und mit Schulen«.

Erfahrungen mit KLAUS/Reflexion des Schuljahres
Bitte berichten Sie von Thren Erfahrungen mit dem Kunstlabor KLAUS an Ihrer Schule im vergangenen
Schuljahr.

— Was fanden Sie am durchgefiihrten Kunstlabor besonders interessant?

— Welche Rolle spielt fiir Sie das fachiibergreifende Arbeiten in dieser Schule, und inwiefern konnten
Sie das bei KLAUS erleben?

Konzept des Artist-in-Residence-Programms

— Welche Bedingungen sind Ihrer Meinung nach entscheidend, damit das Artist-in-Residence-Pro-
gramm an der Schule gelingen konnte?

— Welche Bedeutung hat das Artist-in-Residence-Programm an Threr Schule gewonnen?

— Wie schidtzen Sie dabei die Rollen der Lehrpersonen und der K{instlerinnen ein?

— Nach der Erfahrung mit dem Kunstlabor: Welchen Beitrag kann aus Ihrer Sicht ein Artist-in-Residence-
Programm fiir Schulkultur und Schulentwicklung leisten?

— Gab es bei der Umsetzung und Durchfiihrung des Kunstlabors aus Ihrer Sicht Schwierigkeiten? Wenn
ja warum und wie wurde damit umgegangen bzw. wie wurden diese geldst?

Kiinstlerische Qualitdt und ihre Anforderungen

— Welche Anforderungen an kiinstlerische Qualitdt haben Sie als Schulleiter bei kiinstlerischen Bil-
dungsangeboten in [hrer Schule?

— Gibt es hierfiir Kriterien bzw. inwiefern berticksichtigen Sie dies bei personellen Besetzungen, insbe-
sondere bei externen Kiinstlerinnen und Kiinstlern?

Tabelle 6: Leitfaden fiir die Schulleiterbefragung

gefragt (Kapitel 2). Tabelle 6 gibt einen Uberblick {iber den Leitfaden fiir die Durchfiihrung
der Schulleiterinterviews.

Das Schulleiterinterview konnte mit Riickblick auf die Laborphase an den beiden teilneh-
menden Schulen im September 2017 durchgefiihrt werden. Fiir die Transferphase konnte
das Schulleiterinterview an der Schule mit der Kiinstlerresidenz durchgefiihrt werden.

4.3.2 Auswertungsvorgehen

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden in der Auswertungsphase vier Teilstudien
durchgefiihrt. Teilstudie 1 befasst sich mit den Bedingungen, Erwartungen und Zielen
beziiglich des Artist-in-Residence-Programms an den Schulen und bezieht Sichtweisen der
Kiinstlerinnen, der Lehrpersonen sowie der Schulleitungen mit ein. Teilstudie 2 untersucht
die Angebotsqualitdt sowie Lern- und Erfahrungspotenziale der unterrichtsbezogenen kiinst-
lerischen Projekte aus Schiilerperspektive. Teilstudie 3 ergénzt dies um eine differenzierte
Analyse der Reflexionsberichte der Kiinstlerinnen. In Teilstudie 4 wurden die Daten der
Reflexionsberichte sowie der Schiilerbefragung aufeinander bezogen und nach Strukturzu-
sammenhdngen qualitdtsvoller kiinstlerischer Bildungsprozesse gefragt. Tabelle 7 gibt einen
Uberblick iiber die Teilstudien und die jeweiligen Auswertungsmethoden.

Im Rahmen der Ergebnisdarstellung der qualitativen Analysen (Kapitel 5 bis 7 und Kapitel
9) wird auf exemplarische Ausschnitte des empirischen Materials (u. a. Reflexionsberichte
der Kiinstlerinnen, Schulleiterinterviews, Lehrerinterviews) verwiesen. Zur Darstellung
dieser Textbelege werden die jeweiligen Abschnitte ausschlieBlich anonymisiert wieder-



Kapitel 4 99

Teilstudie 1 Artist-in-Residence an Schulen — Bedingun- | Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring
gen, Erwartungen und Bildungspotenziale | (2008)

Teilstudie 2 Angebotsqualitdt der kiinstlerischen Un- | Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring
terrichtsprojekte (2008)

Teilstudie 3 Kiinstlerische Unterrichtsangebote aus | Statistische Auswertungen; Typenbildung
Sicht der Schiilerinnen und Schiile qualitativer Angaben

Teilstudie 4 Strukturzusammenhdnge der kiinstleri- | Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring
schen Bildungsangebote (2008)

Mixed-Methods

Tab. 7: Forschungsmethodologie und Auswertungsvorgehen der vier Teilstudien

gegeben. Hierzu werden jeweils eine Kurz-ID fiir den jeweiligen Akteur, der Monat des
Reflexionsberichts sowie die Seitenanzahl angegeben. Kiinstlerinnen werden mit K1 bis K4
gekennzeichnet, Schulleiter mit SL1 bis SL3, Lehrpersonen mit L1 bis L6. So ergibt sich
beispielsweise der Verweis K1, 10/16, S23. Dieser Code bezeichnet K1 fiir Kiinstlerin 1,
10/16 flir Oktober im Jahr 2016 und S23 fiir Seite 23. Da die Reflexionsberichte meist im
PDF-Format abgegeben wurden, konnte in MAXQDA keine Abschnittsangabe angegeben
werden. Dies ist nur méglich bei Dokumenten im Word-Format, das heil3t u. a. bei Lehrer-
und Schulleiterinterviews. Dann wird anstatt der Seitenangabe die Abschnittsnummer aus
MAXQDA angegeben, die fiir jeweils ein Dokument fortlaufend angezeigt wird (z. B. L1, A55).

Zur Gewdhrleistung der Anonymitét entsprechen die Namen der beteiligten Schiilerinnen
und Schiiler, anderer Lehrpersonen sowie weiterer beteiligter Personen nicht den realen Namen.

Teilstudie 1 — Artist-in-Residence an Schulen — Bedingungen, Erwartungen und
Bildungspotenziale

Anhand der Teilstudie 1 wurde nach den Bedingungen, Erwartungen und Bildungspotenzialen
des Artist-in-Residence-Programms an Schulen gefragt. Zur Bearbeitung der Teilstudie 1 waren
folgende Fragestellungen leitend:

1) Inwiefern unterscheiden sich die Sichtweisen auf und Erwartungen an das Kunstlabor
zwischen den schulinternen Personen (u. a. Lehrpersonen, Schulleiter) und schulexternen
Personen (Kunstschaffende) im Hinblick auf Rahmenbedingungen, Voraussetzungen der
Akteure, Inhalte und Legitimation/Bildungsrelevanz?

2) Welche Implikationen fiir die Umsetzung an Schulen ergeben sich hieraus?

Die Auswertung erfolgte anhand von unterschiedlichen Eingangs- und Ausgangsmaterialien
der Laborphase des Kunstlabors. Die Auswertung wurde anhand der qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2008) durchgefiihrt. Hierzu wurden zunédchst in einem induktiven
Prozess im vorliegenden Datenmaterial Kategorien erarbeitet, die Antworten zu den Haupt-
fragestellungen der Teilstudie 1 geben konnten. Das so entstandene Kategoriensystem wurde
in mehreren Durchgdngen im Team besprochen, angepasst und erneuten Probekodierungen
unterzogen. Zudem wurde das hieraus entwickelte System im Rahmen eines Seminars mit
Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe I im Friihjahrssemester 2018 an der Pddagogischen
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Hauptkategorie Subkategorien
1. Rahmenbedingungen 1.1 Raum
des Artist-in-Residence an Schulen .
1.2 Zeit
1.3 Ablauf
2. Inhalte und konzeptionelle 2.1 Kiinstlerische Qualitdt
Uberlegungen 2.2 Unterrichtsbezug
2.3 Unterrichtsabgrenzung
2.4 Kiinstlerische Fundierung
3. Akteure und Kooperation 3.1 Rollenverteilung zwischen Kunstschaffenden und
Kunstlehrpersonen
3.2 Zusammenarbeit der Schulleitung mit den
Akteuren/innen
3.3 Kooperation der Kiinstlerinnen untereinander
4. Legitimation 4.1 Sichtbarkeit

4.2 Vereinbarkeit von Kunst und Schule
4.3 Relevanz fiir Schiilerinnen und Schiiler
4.4 Relevanz fiir Lehrpersonen

4.5 Relevanz fiir Kunstschaffende

4.6 Relevanz fiir die Schulentwicklung

Tab. 8: Uberblick {iber das Kategoriensystem

Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz pilotiert und erneut angepasst. In diesem
zirkuldren Prozess konnten die Auswertungskategorien weiter konkretisiert und beschrieben
werden. Jede Subkategorie wurde mit einer oder mehreren Leitfragen, einer Definition,
Kodierregeln sowie Ankerbeispielen beschrieben.

Die Auswertung erfolgte anhand von drei Auswertungsphasen. Eine erste Phase war die
Kodierung von zwei Schulleiterinterviews, neun Kiinstlerberichten der ersten drei Monate so-
wie drei Lehrerinterviews. In einer zweiten Phase wurde ein weiteres Schulleiterinterview am
Ende der Transferphase herangezogen. In einem dritten Schritt wurden die Kiinstlerberichte
der letzten drei Monate der Laborphase sowie die qualitativen Angaben der teilnehmenden
Lehrpersonen aus der Online-Lehrer-Befragung einbezogen.

Auf diese Weise wurden insgesamt 16 Subkategorien, in vier Hauptkategorien aufgeteilt,
definiert und beschrieben. Anhand der Kategorien wurde das oben beschriebene Material in
einem abschliefenden Durchgang im August 2018 erneut final ausgewertet. Mittels konsen-
sualer Ubereinstimmung wurde eine abschlieBende Kodierung festgelegt. Tabelle 8 gibt eine
Ubersicht iiber das induktiv entwickelte Kategoriensystem. Eine ausfiihrliche Darstellung
des Kategoriensystems befindet sich im Anhang B.

Mittels Explikation und Zusammenfassung wurden die Kodierungen weiter verdichtet
(Mayring, 2008). Neben dem Bezug auf weitere Textstellen in den Reflexionsberichten
wurden zudem im Material vorkommende Fachbegriffe, unklare Worter, nicht vollendete
Sdtze sowie Phdnomene der aktuellen Kunst und Kultur ndher recherchiert und besprochen
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und fiir die Analyse beriicksichtigt. Flr den

Anzahl Kiinstlerinnen 3 "
Ubereinstimmungsprozess waren die Expli-
Anzahl Monate 12 kation sowie das Auslegen von unklaren oder
Anzahl Berichte 35 mehrdeutigen Textstellen notwendig, um sich
auf die Bedeutung fiir die Analyse zu einigen.
Anzahl Seiten 498 Die Ergebnisse der Teilstudie 1 finden sich
Anzahl Wrter 190 352 in Kapitel 5 zu den Bedingungen, Erwartungen

und Bildungspotenzialen des Artist-in-Residen-
Anzahl Zeichen 1228794 | ce an Schulen sowie in Kapitel 6 zur Koope-
ration der Kiinstlerinnen und Lehrpersonen.

Flache Analyseeinheit

(Unterrichtsangebote) 336731

Teilstudie 2 - Angebotsqualitat der

Anteil an der Analyse in % 44.0 - ) . i
kiinstlerischen Unterrichtsprojekte

Tab. 9: Gesamtumfang der Reflexionsberichte aus
der Laborphase (August 2016-Juli 2017) In der vorliegenden Untersuchung wird kein
quantitativer Qualitdtsbegriff verwendet, son-
dern Qualitdt wortwdrtlich als Beschaffenheit und Eigenart kiinstlerischer Bildungsprozesse
analysiert. Damit ist die unterrichtliche Beschaffenheit der kiinstlerischen Bildungsangebote
zu verstehen. Der Fokus der Betrachtung liegt dabei auf bestimmten Angebotsmerkmalen,
die sich mit Blick auf die Qualitét kiinstlerischer Bildung (Kapitel 1) bestimmen lassen. Es
geht daher darum, wie die K{instlerinnen methodisch handeln, Schiilerinnen und Schiiler
zur aktiven Mitarbeit anregen und motivieren, kiinstlerisches Arbeiten sowie Bildungspro-
zesse anstolen und begleiten. Zudem geht es darum, welche Intentionen und Ziele mit den
kiinstlerischen Angeboten im Unterricht durch die Kiinstlerinnen verfolgt wurden. Hieraus
koénnen folgende Fragestellungen fiir die Teilstudie 2 abgeleitet werden:
(3) Wie kdnnen die kiinstlerischen Unterrichtsangebote in ihrer Qualitdt beschrieben werden?
(4) Was mochten die Kiinstlerinnen mit den Angeboten bei den Schiilerinnen und Schiilern
erreichen? Welche Lern- und Erfahrungspotenziale sind mit den kiinstlerischen Unter-
richtsangeboten verbunden?

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden die Reflexionsberichte der Kiinstlerinnen
der Laborphase herangezogen und mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet. Fiir die
qualitative Inhaltsanalyse liegen insgesamt iiber die Laborphase von den drei einbezogenen
Kiinstlerinnen {iiber die zwolf Monate hinweg 35 Reflexionsberichte vor. Daraus ergeben
sich insgesamt 498 Seiten Analysematerial. Tabelle O gibt einen Uberblick {iber den Umfang
des Analysematerials. Als Analyseeinheiten wurden fiir die Auswertung der Angebotsqualitdt
ausschlieBlich die kiinstlerischen Unterrichtsprojekte kodiert. Hieraus ergibt sich ein Anteil
an dem Gesamtanalysematerial der Laborphase von 44.0 %.

Dabei zeigt sich, dass die Kiinstlerinnen die Reflexionsberichte sehr unterschiedlich an-
fertigten. Dies beinhaltet zum einen den Umfang der Beschreibung, zum anderen aber auch
den Einbezug von Bildmaterial und dessen Kommentierung. Tabelle 10 zeigt differenziert
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Kiinstlerin I Kiinstlerin II Kiinstlerin III

Anzahl | Anzahl | Anzahl | Anzahl | Anzahl | Anzahl | Anzahl | Anzahl | Anzahl

Seiten | Worter | Zeichen | Seiten | Worter | Zeichen | Seiten | Worter | Zeichen
Aug 16 6 4643 | 29685 14 6431 | 43556 4 2064 | 13456
Sep 16 12 6 645 43 381 24 10493 | 67 881 9 4771 29938
Okt 16 6 2829 | 18440 8 3473 | 22716 3 980 6 806
Nov 16 29 11190 | 70500 25 9509 | 61526 9 4536 | 28765
Dez 16 22 7 460 47 336 28 11155 | 71875 9 4674 29 396
Jan 17 22 7063 | 45497 18 8608 | 57829 0 0 0
Feb 17 19 5419 | 35026 21 8125 | 53057 3 1157 | 7195
Mrz 17 | 26 6796 | 43056 18 8023 | 51969 11 5926 | 36134
Apr 17 13 3722 | 24676 5 2142 | 14013 5 1826 | 11051
Mai 17 32 7892 | 51910 23 8870 | 57256 14 3747 | 23649
Jun 17 7 2649 | 17282 17 7178 | 47760 12 4148 | 27075
Jul 17 7 1587 | 10398 11 2652 | 16580 6 1969 | 12124
SEMT 201 | 67895 (437187 | 212 | 86659 |566018| 85 | 35798 |225589

Tab. 10: Umfang der Reflexionsberichte differenziert nach Monaten und Kiinstlerinnen

den Umfang der Reflexionsberichte {iber die Laborphase. Neben der Seitenanzahl und der
Anzahl der Wérter wird auch die Gesamtanzahl der Zeichen inklusive Leerzeichen angegeben.

Insgesamt zeigt sich, dass nicht alle Textsequenzen fiir die Analyse der Angebotsqualitét
herangezogen werden konnten. Dies betrifft besonders Textstellen, die sich auf subjektive
Ansichten allgemein {iber Regelschule, Schiilerinnen und Schiiler und Lehrpersonen bezie-
hen. Diese wurden von der Analyse ausgeschlossen. Zudem gibt es Passagen, die allgemeine
Fragen oder die Kiinstlerinnen aktuell betreffende Fragen zur Durchfiihrung der Projekte
bzw. des Artist-in-Residence-Programms beinhalten. Hieraus ergeben sich fiir weitere Aus-
wertungen zahlreiche Fragestellungen {iber Sichtweisen und Haltungen, insbesondere auch
im Zusammenhang mit der Angebotsqualitét.

Zudem ist als kritisch einzustufen, dass einzelne Reflexionsberichte teilweise erst einige
Wochen nach Durchfiihrung der kiinstlerischen Projekte angefertigt worden sind. Dies wirkt
sich einerseits auf die Dichte der Beschreibung aus und den damit verbundenen Einblick in
die kiinstlerischen Projekte. Andererseits handelt es sich um indirekte Reflexionen, die sich
nicht mehr auf das direkt bzw. kiirzlich Erlebte beziehen, sondern in gewisser Distanz zum
Erlebten entstanden sind. Dies wirkt sich auf die Ausfiihrlichkeit in der Darstellung aus,
aber auch auf beschriebene Ansichten {iber den Fortgang und die Intention der Projekte.
Dies ist kritisch fiir die qualitative Analyse und die Validitdt der Ergebnisse zu betrachten.

Zur Auswertung der Teilstudie 2 wurde in einem deduktiv-induktiven Vorgehen in einem
ersten Schritt ein Kategoriensystem erarbeitet, das nach einem ersten noch nicht regelgeleiteten
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Screening des Materials nach mdglichen Merkmalen entwickelt wurde. In einem zweiten Schritt
waurden in einer deduktiven Kategorienbildung diejenigen Kategorien naher definiert, die sich mit
Blick auf den Forschungsgegenstand sowohl als relevant zeigten, als auch in den Reflexionsbe-
richten der Kiinstlerinnen erfasst werden konnten. Mit Blick auf die hohe Subjektivitét, die die
Reflexionsberichte aufweisen, war dieser Schritt notwendig, um die Auswertungskategorien der
Textsorte anzupassen und den Auswertungsprozess einem theorie- und regelgeleiteten Textver-
stehen und Textinterpretieren unterzuordnen (Mayring, 2008). Die Auswertung erfolgte dann
als strukturierende qualitative Inhaltsanalyse und zielte darauf ab, die gebildeten Kategorien im
Material zu identifizieren und dadurch den Datenkorpus ndher zu strukturieren, d. h., sie diente
einer klaren und regelgeleiteten Zuordnung von Textstellen zu Kategorien und Subkategorien.

Zur Beschreibung der Merkmale sowie der Lern- und Erfahrungspotenziale der kiinst-
lerischen Bildungsangebote wurde fiir die qualitative Inhaltsanalyse eine Unterteilung in
methodisches Handeln und Ziele vorgenommen. Tabelle 11 gibt einen Uberblick iiber die
entwickelten Kategorien zur Angebotsqualitét fiir die qualitative Inhaltsanalyse.

Anhand der Hauptkategorie Methodisches Handeln ist zu verstehen, wie kiinstlerische
Bildungsprozesse initiiert und durchgefiihrt werden. Nicht damit gemeint sind Methoden-
beispiele oder gar Rezepte, wie Angebote durchgefiihrt werden konnen. Gute kiinstlerische
Bildung zeichnet sich in einer methodischen Ausrichtung durch die Nédhe an der Kunst sowie
an den Bildungsprozessen der Schiilerinnen und Schiiler aus (Kapitel 1). Schulische kiinstleri-
sche Bildung schafft in der Kunst Moglichkeitsrdume fiir formale Bildungsprozesse und ist am
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet. Methodisches Handeln bezieht sich daher
auf die methodischen Zugénge und Prozessmerkmale, die fiir das Arbeiten zwischen Kunst
und Padagogik an Schule aus theoretischer Perspektive relevant erscheinen. Die Betrachtung
des methodischen Handelns erfolgte damit nicht anhand der Sichtstruktur von Unterricht, die
bestimmte Methoden und Organisationsformen in den Blick nimmt (z. B. Projektarbeit), sondern
anhand von Tiefenstrukturen von Unterricht (Kunter & Trautwein, 2018). Tiefenstrukturen
von Unterricht nehmen die Lehr-Lernprozesse und Interaktionen néher in den Blick und fragen
danach, wie Prozesse gestaltet werden miissen, um ein erfolgreiches Lernen zu ermdéglichen.
Um dies fundiert zu leisten, wurde auf eine Systematisierung aus der Unterrichtsforschung
zurlickgegriffen und der kiinstlerische/kunstpadagogische sowie padagogische Forschungsstand
zur Qualitdt kiinstlerischer Bildungsangebote einbezogen (Kapitel 1). Die den entwickelten
Angebotsmerkmalen zugrundeliegende theoretische Verstdndnisse sind im Rahmen der Ergeb-
nisdarstellung einbezogen und beschrieben.

Die Hauptkategorie Ziele fragte nach Lern- und Erfahrungspotenzialen in den durchge-
fiihrten kiinstlerischen Projekten. Aus der Vielzahl von mdglichen Kompetenzen (Selbst-,
Sozial-, Methoden- und Sachkompetenzen) stellen die hier zur Auswertung einbezogenen
Kompetenzen lediglich eine Auswahl dar, die induktiv innerhalb eines ersten Screenings im
Rahmen der Praxismaterialentwicklung gehduft und fokussiert auftraten. Dar{iber hinaus
wurde die Auswahl auch aus kunstpddagogischer Perspektive getroffen, um im Hinblick
auf dsthetische und kiinstlerische Bildungsprozesse geeignete Zielformulierungen und
damit verbundene Vorgehensweisen der Kiinstlerinnen im Material der Reflexionsberichte
identifizieren, beschreiben und auswerten zu konnen.



104 Artist-in-Residence an Schulen. Kunst und Schule miteinander denken

Kategorien und Subkategorien

1 Positive Fehlerkultur

Arbeitsatmosphdre

Beziehungsqualitét

Begleitung von Arbeits- und Gestaltungsprozessen

Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen

Umgang mit Heterogenitat

Schiilerorientierung

I N | O s W N

Einbezug von Kunst

Intendiertes Handeln

9.1 Irritation

Methodisches Handeln
O

9.2 Abweichen und Umdenken

10 Schiileraktivierung

10.1 Anregen und Vertiefen

10.2 Sinnlich-dsthetisches Erleben erméglichen

10.3 Aktivieren, Experimentieren und Erforschen

10.4 Anregung kooperativen Arbeitens
10.5 Feedback

1. Kiinstlerische Kompetenzen

1.1 Kiinstlerische Fertigkeiten und Techniken

1.2 Fantasie und Vorstellungstétigkeit

1.3 Versténdnis flir Kunst

1.4 Freude an der Auseinandersetzung mit Kunst
2|15 Sinnliches Wahrnehmen und Erleben

2. Uberfachliche Kompetenzen

2.1 Kreativitat

2.2 Offenheit fiir Neues/neue Erfahrungen

2.3 Kooperationsfahigkeit

2.4 Selbstwirksamkeitserleben

Tab. 11: Kategorien zur Auswertung der Angebotsqualitdt der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte

Wie in Teilstudie 1 wurde wéhrend der Analyse auf die Technik der Explikation zuriickgegriffen,
um die Kodierungen zu verdichten. So wurden im Material vorkommende Textstellen, Fachbegriffe,
unklare Worter und Sétze herangezogen, recherchiert und besprochen und fiir die weitere Analyse
berticksichtigt. Die Auswertung der Teilstudie 2 erfolgte von Juni bis Oktober 2018 durch zwei
Personen, die sich abschliefend konsensual auf eine Kodierung einigten. Fiir den Ubereinstim-
mungsprozess waren wie bereits in Teilstudie 1 die Explikation und das Auslegen von unklaren
sowie mehrdeutigen Textstellen notwendig, um sich auf die Bedeutung ffir die Analyse zu einigen.
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Im weiteren Verlauf der inhaltlichen Strukturierung wurden die kodierten Textstellen
pro Unterkategorie weiter paraphrasiert sowie im Rahmen der Ergebnisaufbereitung zusam-
mengefasst. Die Ergebnisse der Teilstudie 2 finden sich in den Kapiteln 7 und 9. Ergebnisse
zur Kooperation von Lehrpersonen und Kiinstlerinnen sind zudem in Kapitel 6 einbezogen.

Teilstudie 3 - Kiinstlerische Unterrichtsangebote aus Sicht der
Schiilerinnen und Schiiler

Die Sicht der Schiilerinnen und Schiiler auf die jeweiligen kiinstlerischen Unterrichtsangebote

wurde anhand des Schiilerfragebogens erfasst. Teilstudie 3 ergdnzt damit die Perspektive

der Kiinstlerinnen aus Teilstudie 2 um die Schiilerperspektive auf die kiinstlerischen Unter-

richtsangebote. Dabei geht es sowohl um Angebots-, als auch um Nutzungsmerkmale. Fiir

die Teilstudie 3 ergeben sich folgende Fragestellungen:

(5) Wie werden die kiinstlerischen Unterrichtsangebote durch die Schiilerinnen und
Schiiler wahrgenommen?

(6) Welche Lern- und Erfahrungspotenziale der kiinstlerischen Unterrichtsangebote
zeigen sich aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler?

Zur Auswertung der quantitativen Schiilerangaben des Schiilerfragebogens wurde die
statistische Analysesoftware SPSS herangezogen. Die Skalenbildung wurde mittels Haupt-
komponentenanalyse und Reliabilitdtsanalyse durchgefiihrt. Die Ergebnisdarstellung erfolgt
flir jede Frage auf Individualebene anhand einer prozentualen Verteilung. Konnte aufgrund
ausreichender interner Konsistenz eine Skala gebildet werden, werden fiir die Skala zudem
die deskriptivstatistischen Kennwerte (Mittelwert und Standardabweichung) sowie Cron-
bachs Alpha angegeben.

Die qualitativen Angaben der offenen Antwortformate zum Gefallen, Missfallen und zu
den Lern- und Erfahrungspotenzialen wurden mittels induktiver qualitativer Inhaltsanalyse
ausgewertet und tabellarisch kategorisiert. Hier werden die absoluten Haufigkeiten der
Angaben wiedergegeben. Die Ergebnisse der Teilstudie 3 sind in Kapitel 8 beschrieben.

Teilstudie 4 - Strukturzusammenhange kiinstlerischer Bildungsangebote

Um die Frage nach der Qualitét kiinstlerischer Bildung an Schulen négher zu beantworten,

wurden aus Perspektive der Kiinstlerinnen das methodische Handeln und die Ziele (Teilstu-

die 2) sowie Angebotsmerkmale und Lern- und Erfahrungspotenziale aus Perspektive der

Schiilerinnen und Schiiler (Teilstudie 3) aufeinander bezogen. Fiir Teilstudie 4 ergeben sich

folgende Fragestellungen:

(7) Inwiefern unterstiitzen die kiinstlerischen Angebote Lern- und Bildungsprozesse der
Schiilerinnen und Schiiler?

(8) Wie hdngt das methodische Handeln der Kiinstlerinnen mit den formulierten Zielen
zusammen?
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Abb. 36: Im Atelier wurden die Ergebnisse der verschiedenen kiinstlerischen Angebotsformate présentiert;
© CC-BY-SA 3.0 Magdalena von Rudy

Zunéchst wurden die Kodierungen der Teilstudie 2 einander gegeniibergestellt und es wurde
danach gefragt, inwiefern das methodische Handeln mit den Zielen in Verbindung stand.
Hierflir wurde zundchst in MAXQDA das Verhdltnis zwischen den einzelnen Kategorien
mittels der Funktion »Code Relation {iber alle vorliegenden 35 Reflexionsberichte betrachtet.
Die ausgegebene Kreuztabelle und die damit verbundenen Textstellen wurden fiir die weitere
Interpretation der Zusammenhénge zwischen den einzelnen Kategorien und Subkategorien
herangezogen. Dabei war nicht die Héufigkeit ausschlaggebend, sondern die inhaltliche
und inshesondere theoretische Relevanz der {iberlappenden sowie parallelen Kodierungen.
Es wurden jedoch nur Zusammenhédnge weiter interpretiert, die mindestens fiinfmal {iber
alle Dokumente vorkamen. Die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler wurde immer
dann einbezogen, wenn sich Zusammenhidnge widerspiegelten oder im Gegensatz standen.

Aussagen, die sich auf Schiilerfragebogen und Reflexionsberichte beziehen, stiitzen sich
auf die elf der 23 mit dem Schiilerfragebogen begleiteten kiinstlerischen Unterrichtsprojekte.
Aussagen, die sich ausschlieBlich auf die Reflexionsberichte beziehen, stiitzen sich auf alle
23 durchgefiihrten und dokumentierten kiinstlerischen Unterrichtsprojekte im Schuljahr
2016/17, um die Ergebnisdarstellung nicht zu stark zu beschneiden.

Zu berticksichtigen ist, dass sich hieraus keine korrelativen Zusammenhéange schlussfol-
gern lassen, sondern dass dies einem vertieften rekonstruktiven Verstehen der komplexen
Prozess- und Begriindungsstrukturen der beteiligten Akteurinnen und Akteure diente. Die
Ergebnisse der Teilstudie 4 finden sich in Kapitel 9.
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Kapitel 5
»[...] Uber den eigenen Tellerrand hinausschauen« — Ergebnisse
der Evaluation des Artist-in-Residence-Programms an Schulen

Arbeiten Kiinstlerinnen und Kiinstler an Schulen, kann damit ein groRes Potenzial fiir
die Schulentwicklung einhergehen. Zudem kann dies zu besonderen Erfahrungs- und
Lernméglichkeiten fiir alle Beteiligten fiihren (u. a. Reh, 2011; Winderlich, 2016). Treffen
Kiinstlerinnen und Kiinstler sowie Lehrpersonen an Schulen aufeinander, so sind professi-
onsspezifische Perspektiven auf die Bildungsrelevanz des Artist-in-Residence-Programms
und der kiinstlerischen Angebote auf beiden Seiten festzustellen (u. a. Bresler et al., 2000;
Hunter-Doniger & Berlinsky, 2017; Klinkner, 201 1; Schaub, 2011). In den Atelieraufenthalten
an den teilnehmenden Schulen zeigten sich unterschiedliche Perspektiven und Erwartungen
hinsichtlich des Artist-in-Residence-Programms an Schulen, der kiinstlerischen Angebote
sowie der damit verbundenen Ziele.

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse zur Evaluation
des Modellversuchs vorgestellt. Es wird auf die mit dem Artist-in-Residence-Programm an
Schulen verbundenen Erwartungen und Zielvorstellungen der beteiligten Lehrpersonen,
Schulleitungen und Kiinstlerinnen eingegangen. Anhand von Interviews mit den Schul-
leitungen der teilnehmenden Schulen, anhand von Reflexionsberichten der Kiinstlerinnen
zu Beginn und Ende der ersten Durchfithrungsphase (Schuljahr 2016/17) sowie mittels
Interviews und Befragungen von Lehrpersonen wurde ndher nach schulischen sowie perso-
nalen Voraussetzungen und Rahmenbedingungen fiir ein Artist-in-Residence-Programm an
Schulen gefragt. Die Ergebnisse werden in Kapitel 10 aufgenommen und diskutiert. Ndhere
Informationen zum methodischen Vorgehen finden sich in Kapitel 4 zur Konzeption und
Datengrundlage der Begleitforschung,.

5.1 Bedingungen und Voraussetzungen

Ein Artist-in-Residence-Programm mit einem eigenen Atelier in der Schule als Ergénzung
zum schulischen Unterricht bietet grundsétzlich die Moglichkeit, dass sich Lehrerkollegium
und Kunstschaffende gegenseitig iiber einen ldngeren Zeitraum — z. B. ein Schuljahr —
kennenlernen und gemeinsame Projekte verwirklichen kdnnen. Auf diese Weise konnen
Kunstschaffende den schulischen Alltag nicht nur von auBen, sondern auch als Teil der Schule
erleben und mitgestalten. Aus den Interviews und den Reflexionsberichten der drei Partei-
en — Lehrpersonen, Kunstschaffende und Schulleitungen — ergeben sich zentrale personale,
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zeitliche und rdumliche Bedingungen, die sich fiir die Konzeption und Durchfiihrung des
Artist-in-Residence-Programms an Schulen als relevant erwiesen haben.

5.1.1 Personale Bedingungen

Im Ablauf des Artist-in-Residence-Programms zeigte sich, dass das personliche Engagement
und die Bereitschaft zum interdisziplindren Arbeiten entscheidende Bedingungen sind.

Neben den grundlegenden Rahmenbedingungen — u. a. abgesicherte finanzielle Mittel'2,
ausreichend Zeit fiir die Planung, Umsetzung und Initiierung von prozesshaftem Arbeiten
in den kiinstlerischen Projekten sowie die fachliche Ausstattung von Rdumen — waren auf
personaler Ebene besonders die Bereitschaft und das Engagement der Lehrpersonen, Schul-
leitungen sowie der Kiinstlerinnen von zentraler Bedeutung fiir das Gelingen des Artist-in-
Residence-Programms an den Schulen.

»Die richtigen Leute muss man haben. Der wichtigste Gelingensfaktor fiir so ein
Projekt ist, dass man als Schule die richtigen Leute hat. Man muss die Lehrkréfte
haben, die offen fiir so etwas sind, die interessiert sind an sowas. Die haben wir hier
an dieser Schule, also sehr viele, die das gerne machen, die auch iiber den eigenen
Tellerrand hinausschauen, die Giber ihre eigenen Fachergrenzen hinausschauen, die
es wertschétzen, wenn sie Bereicherung erfahren, wenn sie neue Dinge lernen,
und man braucht natiirlich einen Kiinstler, der offen ist und der auch schulische
Strukturen akzeptiert.« (SL1, A22)"3

Mit der Eigenschaft »iiber den eigenen Tellerrand hinaus|zu]schauen« wird die Bereitschaft
zum interdisziplindren Arbeiten angesprochen und die Erwartung formuliert, iber die
yeigenen Fdchergrenzen« hinaus Unterricht zu denken und zu planen. Dies kann als ent-
scheidende Bedingung angesehen werden, soll das Artist-in-Residence-Programm eben nicht
nur fiir den Kunstunterricht, sondern fiir alle Ficher nutzbar sein. Dies zeigte sich jedoch
gemessen an der Gesamtanzahl der realisierten Projekte als nicht durchgdngig umgesetzt: So
nahmen doch vermehrt Kunstlehrpersonen Kontakt mit den Kiinstlerinnen auf und setzten
Projekte um. Dennoch konnten einige Projekte auch interdisziplindr umgesetzt werden,
beispielsweise im Deutsch- oder Philosophieunterricht (Kapitel 2). Anzunehmen ist, dass
eine interdisziplindre Ausrichtung fiir eine nachhaltige Umsetzung von entscheidender
Bedeutung ist und erst darin Potenziale fiir Schulentwicklung zu sehen sind (Abschnitt
5.3.3). In dem oben genannten Zitat wird zudem deutlich, dass ein Einlassen seitens der
Lehrpersonen gegeniiber der Kunst und den kiinstlerischen Prozessen, aber auch seitens der
Kunstschaffenden gegentiber schulischen Strukturen, u. a. Notengebung, Stundentaktung,
curriculare Voraussetzungen, von entscheidender Bedeutung ist.

12 Beispielsweise durch Finanzierung auf Landesebene, durch Stiftungsmittel oder Férderprogramme zur
Kulturellen Bildung (Kapitel 1)

13 Die Textbelege der Schulleitungen (SL), der Lehrpersonen (L) sowie der Kiinstlerinnen (K) werden in der
jeweiligen Kurzform zitiert, die in Kapitel 4 ngher beschrieben ist.
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Weiterhin zeigten sich die Offenheit fiir Neues und die Flexibilitét aller Beteiligten als
relevante Gelingensbedingungen. Miteinander ins Gesprdch kommen, sich auf Neues,
Unbekanntes, unter Umstédnden Fremdes, Andersartiges oder Ungewohntes einzulassen,
erfordert eine offene Haltung seitens der Kiinstlerinnen, der Lehrenden sowie der Lernenden
gleichermaBen. Auch die Offenheit gegeniiber den schulischen Anforderungen seitens der
Kiinstlerinnen ist wesentlich, um sich ohne Vorbehalte auf schulische Strukturen einzulassen
und sich 18sungsorientiert damit auseinanderzusetzen. Oftmals sind schulische Strukturen
{iber Jahre hinweg aus einer bewdhrten Praxis entstanden oder reglementiert. Auch im
Modellversuch erwies es sich als zentral, im Rahmen der kiinstlerischen Téatigkeit flexibel
auf vorgefundene Strukturen einzugehen und hier konstruktiv nach Lésungen zu suchen.

»[...] sie [die Kiinstlerin; Anmerkung der Verfasserinnen/ ist da auch ziemlich fle-
xibel, was gerade in der Schule wichtig ist: Wir haben ja auch noch andere Dinge,
wir haben Klassenarbeiten, wir haben Ausfliige, da ist es schlecht, wenn man starr
an einen Termin gebunden ist.« (SL1, A12)

In der Umsetzung zeigte sich an verschiedenen Stellen, dass das Kunstlabor neben vielen
anderen Angeboten und Aufgaben — Klassenarbeiten und Ausfliige sind hier nur zwei As-
pekte, die von der Schulleitung angesprochen wurden — im Schulleben integriert war und
so ein flexibles Vorgehen erforderte.

5.1.2 Raumliche Bedingungen

Das Konzept des Modellversuchs Kunstlabor an und mit Schulen sah vor, ein Atelier in
einem Raum im Schulgebdude einzurichten, um darin kiinstlerisches Arbeiten zu erméog-
lichen. Der Raum als Bedingung war damit von zentraler Bedeutung. Das Atelier war als
ein Ort angedacht, an dem die Kunstschaffenden kiinstlerisch tétig sein konnten, an dem
mit den Schiilerinnen und Schiilern kiinstlerisch gearbeitet werden konnte und deren
Arbeiten auch dort verbleiben konnten. Die Raumlichkeit zeigte sich in den kiinstlerischen
Projekten als entscheidende Bedingung fiir das Gelingen des Artist-in-Residence-Programms
an Schulen. Somit war das Atelier der Raum, in dem das kiinstlerische Arbeiten erméglicht
wurde. Ausgehend von den Arbeitsprozessen wurde allerdings in manchen Projekten Raum
breiter verstanden und die Schule als Gesamtraum genutzt und neu gestaltet (z. B. Foyer,
Treppenhaus, Pausenhof).

Einen Unterrichtsraum als Atelier nutzbar machen
Die erste Herausforderung bestand mit Beginn des Modellversuchs in der Umsetzung eines

Atelierraums in der Schule. Die raumliche Situation, die sich an den Schulen ergab, wurde
von den beteiligten Personen unterschiedlich wahrgenommen. Die Anforderung, in einem
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Abb. 37: Zuvor war an der Alexander-Coppel-Gesamtschule das Atelier eine Textilwerkstatt; © CC-BY-SA 3.0
Theresa Herzog

Schulhaus ein Atelier aufzubauen, erforderte von den Kiinstlerinnen ein Einlassen auf den
neuen Ort und auf den Raum.

VEs ist schon etwas seltsam, in die Stapfen einer Textilwerkstatt zu treten, wobei
fairerweise muss ich zugeben, dass dort sehr viele wirklich gute Arbeiten entstanden
waren. Der Raum wirkt etwas dunkel und kiihl. Ich fiihle mich noch nicht wirklich
wohl dort. Alle alten Stoffarbeiten (manche wahren Schétze) haben wir génzlich
entfernt. Wir miissen den Charakter des Raumes verdndern. Die Stoffarbeiten
héngen dort schon etliche Jahre, was man an den Staubmengen und der Datierung
(1999) erkennen konnte. [...] Es kommt wenig Licht in unser Souterrain-Labor.
Wir haben jedoch einen Blick auf Pflanzen und den kleinen Schulhof der fiinften
Jahrgangsstufe.« (K1, 8/16, A8)

Hier beschreibt die Kiinstlerin, wie der Raum, der fiir das Atelier zur Verfiigung gestellt
wurde, zundchst zu eigen gemacht und dann zu einem Atelier umgewandelt werden musste.
Obwohl der Wandel von einer Textilwerkstatt hin zu einem Atelier im Gestaltungsbereich
verbleibt, war dies ein erster notwendiger Schritt, den Raum vollsténdig zu verdndern und
neu einzurichten (Abbildung 37).

Wurde zu Beginn noch eine gewisse Distanz zum zugesprochenen Raum im Kontext
Schule empfunden, so erforderte es eine gewisse Zeit, sich mit dem Raum zu identifizieren.
Aus den Reflexionsberichten der Kiinstlerinnen wird deutlich, dass sie selbst dem AkKli-
matisieren im Atelier und dem Arbeiten an eigenen Projekten wahrend der Projektphase
eine groBe Bedeutung beigemessen haben. So beschreibt eine Kiinstlerin, wie wichtig es
war, dass das eigene Arbeiten vor Ort Platz hatte, bevor die Arbeit in den kiinstlerischen
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Unterrichtsprojekten und anderen Formaten starten konnte. Dieses Potenzial wurde auch
aus Sicht der Lehrenden formuliert.

»[...] so wie man von der Aura des Kunstwerkes spricht, so kann man vielleicht
von der Aura eines Ateliers sprechen. Dass das fiir die [Schiilerinnen und Schiiler;
Anmerkung der Verfasserinnen] so eine hbhere Verbindlichkeit hatte oder dass die
selber so gemerkt haben, dass die in so einem kiinstlerischen Schaffensprozess
sind, ich kann es schlecht beschreiben. Aber die haben sich hier anders verhalten
als im normalen Kunstunterricht.« (L4, A84)

Die Lehrperson berichtet hier von einer spezifischen Atmosphére, die durch die besonderen
Rdumlichkeiten erzeugt werden konnte und dass sich diese »Aura des Ateliers« auf die Ar-
beitsweise und Reflexion der Schiilerinnen und Schiiler ausgewirkt habe sowie eine andere
Verbindlichkeit hergestellt werden konnte als im normalen (Kunst-)Unterrichtsraum.

Raumknappheit, verschiedene RaumgroRen sowie Raumbedarfe der verschiedenen
Fachschaften sind bei der Konzeption eines Artist-in-Residence-Programms an einer Schule
weiter zu beriicksichtigen. In der Konzeption des Modellversuchs Kunstlabor an und mit
Schulen zeigte sich dies an verschiedenen Stellen immer wieder als groe Herausforderung,
was im Rahmen der Akquise teilnehmender Schulen an einigen Schulen sogar dazu fiihrte,
dass kein Raum hierfiir zur Verfiigung stand und der Modellversuch dort nicht durchgefiihrt
werden konnte (Kapitel 2). Die Herausforderungen, die mit den zur Verfiigung stehenden
Raumkapazitdten verbunden sind, wurden auch aus Sicht der Schulleitung angesprochen
und betont.

»Das wird in jeder Schule, denke ich, ganz Ghnlich sein. Denn die Raumfrage ist
immer die hauptsichliche Frage. Es gibt nie genug Riume, aber immer ganz viele
Ideen, wie man zusétzlich noch etwas schaffen kénnte, was einen Raumbedarf
produziert. Und dieses Konzept besagt ja eben, dass es ein fester Raum ist, um
den sich ein Jahr alles dreht, in dem auch kein, in Anfiihrungszeichen, ynormaler
Unterricht« stattfinden kann.« (SL2, A3)

Oftmals bendtigen andere Fachschaften ebenfalls Rdume, oder es gibt eine grundsdtzliche
infrastrukturelle Knappheit an Rdumen an den Schulen. Dies ist daher von hoher Relevanz
bei der Wahl, denn grundsétzlich eignet sich auch nicht jeder Raum fiir die Umgestaltung
in ein Atelier. Neben der GrofRe spielt auch die Platzierung des Raumes im Schulgebdude
eine relevante Rolle, wenn es darum geht, wie gut das Atelier in der Schule eingegliedert
und vielseitig genutzt werden kann. Aus den Aussagen der verschiedenen Akteure wird
deutlich, dass aus Sicht der Schulleitung, der Lehrenden sowie der Kunstschaffenden der
Raum respektive das Atelier als ein bedeutender Bestandteil fiir das Gelingen des Projekts
anzusehen ist. Einerseits wird damit der Raum fiir sich als Bedingung formuliert, um eine
inspirierende Atmosphdre zu erzeugen. Andererseits wurde aber auch die Raumknappheit an
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Schulen als ein zentrales Problem angesprochen, um ein Atelier 1dngerfristig fiir mindestens
ein Schuljahr einrichten und nutzen zu kénnen.

Um ein Artist-in-Residence-Programm an Schulen umzusetzen, benétigt es demnach
nicht nur engagierte und motivierte Personen, einen geeigneten Raum und finanzielle Mittel,
sondern ebenso gute Argumente fiir dessen Umsetzung, um mit dem Projekt im Lehrerkol-
legium auf Verstdndnis und Interesse zu stofen und damit das Projekt nicht nur an, sondern
auch mit der Schule im Sinne aller Akteure umsetzen zu kénnen. Letztlich wird auch zu
iberlegen sein, welche Bedarfe mit solch einem Raum verbunden werden und inwiefern
der/die Kunstschaffende einen Raum fiir die eigene kiinstlerische Auseinandersetzung be-
notigt. Eine Alternative bietet hier die Kiinstlerresidenz (Kapitel 1), wie sie im Rahmen des
Modellversuchs aufgrund der Raumknappheit an der Sekundarschule Ennepetal umgesetzt
wurde (Kapitel 2).

Der Atelierraum als Erfahrungsraum

Die spezifischen Bedarfe sowie Nutzungspotenziale eines Raumes fiir die Umsetzung eines
Kunstateliers an der Schule werden von den verschiedenen Akteuren dhnlich wahrgenom-
men. Aus der Perspektive einer Schulleitung wird das Atelier vom herkdmmlichen Unter-
richtsraum dadurch abgegrenzt, dass das Atelier andere Moglichkeiten zum Experimentieren
mit Materialien und Erfahrungen bietet.

»[...] mit Farben und Formen zu experimentieren, Raum zu haben, in dem man,
mit Anfiihrungszeichen, auch mal ein bisschen yrumsauen¢ kann, was sonst in der
Schule vielleicht nicht so geht. Natiirlich nicht, dass man einen Raum dauerhaft
verunstaltet, aber uns ist klar, wie ein Kunstlabor funktioniert: Da geht es eben
auch schon mal ein bisschen kleckerig zu und da diirfen Sachen richtig ausprobiert
werden.« (SL2, A6)

In diesem Zitat werden besondere Erfahrungspotenziale des Ateliers beschrieben, die im
herkémmlichen Unterrichtsraum teilweise so nicht direkt denkbar sind. Das, was im Atelier
geschieht, wird hier von der Schulleitungsperson sehr anschaulich und lustvoll beschrie-
ben. Das Kunstlabor wird so als Gegenpol eines normalen, geordneten Untetrichtsraumes
definiert. Nicht nur von der Schulleitung erscheint dies im Vergleich zu herkémmlichen
Unterrichtsrdumen als ein besonderes Potenzial des Ateliers wahrgenommen zu werden.
Denn im Gegensatz zu den Unterrichtsrdumen, in denen zum Teil unterschiedlicher Fa-
chunterricht stattfindet, oder im Gegensatz zum Kunstraum, der von einer Vielzahl von
Schulklassen frequentiert wird, kann das Atelier ausschlieflich fiir die kiinstlerische Arbeit
und fiir kiinstlerische Projekte genutzt werden. Von besonderer Bedeutung ist hier, dass
auch Arbeiten der Kiinstlerinnen, Einblicke in Arbeitsprozesse der Kiinstlerinnen und der
Lernenden sowie Arbeitsergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler sichtbar sind, die eine
anregende und inspirierende Atmosphére erzeugen kdnnen (Abbildung 38).
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Abb. 38: Ateliersituation; © CC-BY-SA 3.0 Theresa Herzog

Dass eben nicht alles aufgerdumt werden muss und Arbeitsprozesse sichtbar stehen bleiben
konnen, wird auch von den Lehrpersonen positiv gewertet. Jedoch nur, weil dies ein durch
die Kiinstlerinnen betreuter Raum ist und die Materialien und Werkzeuge immer wieder
verwendet werden. Dies steht im Gegensatz zum reguldr fiir das Schulfach Kunst genutzten
Unterrichtsraum, der eher fiir die nachfolgende Klasse ordentlich und funktional bleiben
sollte. Insbesondere durch die Kunstlehrpersonen wird hier ein zentraler Unterschied gesehen,
der vornehmlich als positiv wahrgenommen wird. In diesem Zusammenhang spricht eine
Kiinstlerin von einem »geordneten Chaos«, das fiir sie im Atelier prozessbezogen positiv
wahrgenommen wird.

»Das sténdige Aufrdumen und Sauberhalten und Verwahren von Arbeiten und
Materialien kostet enorm viel Zeit. [...] Sie sprechen oft davon, dass ihnen das so
gut geféllt, dass dieser Raum so tberfiillt ist, fast platzt vor Dingen und es immer
etwas Neues zu sehen gibt. Geordnetes Chaos — das ist, denke ich, eine wirklich
gute Zustandsbeschreibung dessen, was hier herrscht. Aber das ist fast schwieriger
aufrechtzuerhalten als Ordnung, habe ich manchmal das Gefiihl. Aber das macht
den Raum schon einfach besonders und gemditlich.« (K2, 5/17, A3)

Hier wird ein besonderes Merkmal des Ateliers beschrieben, das in Unterrichtsrdumen jedoch
kaum umgesetzt werden kann. »Geordnetes Chaos« konnte als eine ordentliche Unordnung
umschrieben werden, in der sich die Kiinstlerinnen zurechtfinden und arbeitsféhig sind.
Dabei wird auch eine atmosphérische Komponente beschrieben, die fiir kiinstlerisches Ar-
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beiten, Inspiration und kreatives Schaffen von Bedeutung ist. Selbstverstdndlich héngt dies
auch stark mit der Arbeitsweise der Kunstschaffenden zusammen, die im Atelier als Artist
in Residence an einer Schule arbeiten. Dies konnen andere Kiinstlerinnen und Kiinstler
durchaus anders bewerten. Inwiefern mit der Materialvielfalt umgegangen wird und wel-
che Systematiken der (Un-)Ordnung sich zeigen, um handlungsfahig zu bleiben, scheint
insbesondere mit persdnlichen Vorlieben und Haltungen von Kunstschaffenden an Schulen
sowie Lehrpersonen verbunden zu sein.

Wird von Seiten der Lehrpersonen in der Andersartigkeit des Ateliers meist ein hohes
Potenzial fiir das kiinstlerische Arbeiten gesehen, so birgt der Raum aber auch die Gefahr,
dass Schiilerinnen und Schiiler durch die Vielfalt an Anregung des Ateliers leicht abgelenkt
werden. Dies erfordert ein anderes methodisches Vorgehen, insbesondere in Bezug auf
Organisation und Klassenfiihrung.

»Der Raum als solcher, das Kunstlabor, der bringt schon Unruhe mit sich. Da sind
viele Ablenkpotenziale, dann sehen sie da eine geile Maske, ziehen die sich auf,
so ... Die sind ja nicht alle so diszipliniert, dass sie jetzt da reingehen und 1 a
dasitzen [...].« (L3, A10)

Dass es im Atelier mal mehr oder weniger laut zugeht, die Schiilerinnen und Schiiler nicht
an den Tischen sitzen und dass es im Atelier viel zu entdecken gibt, ist ein Zustand, der
besondere Moglichkeiten, aber auch ein besonderes Vorgehen im Umgang mit den Schiile-
rinnen und Schiilern — insbesondere im Klassenverbund — verlangt. Auch fiir kiinstlerisches
Arbeiten erscheint ein geordneter Rahmen fiir die jeweiligen Lernaktivitdten von zentraler
Bedeutung. Neben einer mdoglichst guten Ausnutzung der zur Verfligung stehenden Zeit er-
scheinen klare Regeln, inhaltliche Klarheit und ein Vermeiden unnétiger Unterbrechungen der
Arbeitsprozesse, vor allem bei wechselnden Arbeitsschritten, von Bedeutung. Angesprochen
sind hier nur einige Merkmale guter Klassenfiihrung (u. a. Helmke, 2015; Lohmann, 2003).
Eine gute Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Kunstschaffenden erscheint in diesem
Zusammenhang zudem zentral, um Disziplinarschwierigkeiten praventiv zu begegnen und
entsprechend angemessen agieren zu konnen.

Aus Kiinstlerperspektive wird auf das Atelier mehr als Experimentierplattform eingegan-
gen und beschrieben als ein:

»[...] Ort, an dem man auf vielen Gebieten, ungezwungen, durch reine Neugier
getrieben, sich selbst, die anderen und die Welt und deren Erscheinungsformen
durch kiinstlerisches Handeln (bildnerisch-gestalterisches Handeln im weitesten
Sinne) erforschen kann.« (K1, 4/16, A7)

Diese Aussage ist interessant, insbesondere im Hinblick auf das zuvor benannte »geordnete
Chaos« (K2, 5/17, A3). Hier scheint das Atelier zu einer Umgebung zu werden, die fiir das
Erfahren und Erleben der Schiilerinnen und Schiiler und fiir die kiinstlerischen Prozesse
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insgesamt relevant werden kann. Das Atelier zeigt demnach bereits als Erfahrungsraum
Wirkung auf die Lern- und Arbeitsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler. Dass der Raum
an sich auch zu stark das Geschehen beeinflussen kann, zeigt die Aussage einer Kiinstlerin,
die bewusst einen Unterrichtsraum fiir die Durchfithrung ihres Projekts gewdhit hatte.

»Wir arbeiten im Kunstraum der Lehrperson, [...], weil ich in diesem Fall unsere
Komponente Raum gerne etwas ausblenden wiirde und rein inhaltlich gucken
wiirde, was passiert.« (K2, 6/17, S5)

In diesem Beispiel wurde das Atelier erst zu einem spéteren Zeitpunkt des Projekts einbe-
zogen, um sich zundchst jenseits der besonderen Rdumlichkeit mit der Klasse ausgehend
vom gewdhlten Material inspirieren und vertiefen zu kénnen und so Ablenkungen durch
das Atelier zu vermeiden. GroBe Pappkartons wurden hier zu korpereinnehmenden Masken
umgestaltet. Hierfiir wurden mit der Schulklasse zundchst aus einem Altpapiercontainer der
Schule grole Pappkartons in den Kunstraum der Schule geholt. In Gruppen arbeiteten die
Schiilerinnen und Schiiler an den Werkbdnken und erarbeiteten ausgehend von den grolen
Kartons ihre Masken, die sie in Gemeinschaftsarbeit herstellen sollten.

»Zuriick im Raum stiirzen sich die Kinder sofort auf die Materialien, und was nun
wirklich funktioniert: Sie lassen sich vom Material inspirieren, um ins Gestalten
zu kommen.« (K2, 6/17, S5)

Das Atelier in das Schulgebaude hinein erweitern

Die kiinstlerischen Projekte blieben nicht nur auf den Atelierraum beschrankt, sondern weite-
ten sich auf andere Fach- und Unterrichtsrdume sowie auf die gesamte Schule aus. So wurde
beispielsweise im Projekt »Bodies in the Schoolyard« (Kapitel 2) das Schulareal einbezogen.
Auch im Projekt »Zombie-Freedom« (Kapitel 2) verliefen die kiinstlerischen Arbeitsprozesse
mit den Schiilerinnen und Schiilern ausgehend vom Atelier in andere Bereiche der Schule.
Neben dem Treppenaufgang wurde u. a. auch der Keller fiir die filmischen Inszenierungen
und Tanzperformances genutzt.

Die beiden Beispiele zeigen, dass die kiinstlerischen Angebote nicht nur im Atelier,
sondern auch im Schulgebédude stattfanden bzw. sich diese ausgehend von den Arbeitspro-
zessen im Atelier in das Schulgebdude ausweiteten. Der Riickzug ins Atelier zeigte sich aber
immer als notwendiger Ausgangspunkt fiir Reflexionen und Besprechungen sowie fiir die
Konzeption neuer Projekte aus dem eigenen kiinstlerischen Arbeiten heraus. Dabei haben
die Andersartigkeit in der Raumnutzung und die vielfdltigen Mdglichkeiten des Ateliers im
Vergleich zu einem herkdmmlichen Unterrichtsraum eine besondere Bedeutung fiir die
Konzeption der kiinstlerischen Angebote, wobei offene Arbeitsformen bei den Schiilerinnen
und Schiilern erst eingeiibt und erprobt werden mussten. Das Einldsen der Andersartigkeit
zeigte sich auch darin, dass die Kiinstlerinnen die Mdéglichkeit hatten, das Atelier auf ihre
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Bediirfnisse und Vorhaben hin anzupassen und zu verdndern. So wurde das Atelier den
Projekten entsprechend umgestellt und umgestaltet und an die notwendigen Anforderungen
angepasst. Durch bewegliche Bécke und Tischplatten konnten Arbeitspldtze relativ leicht
umgebaut werden.

Zudem wurden oftmals Vorrdume sowie zusdtzliche Rdume mitbenutzt, da die Raum-
grole des Ateliers fiir grole Schiilergruppen nicht ausreichend war. So waren Angebote
mit vielen Schiilerinnen und Schiilern nur bedingt moglich, da mit der Raumaufteilung im
Atelier gewisse Einschrankungen verbunden waren. Hierauf verweist eine Kiinstlerin im
Rahmen eines Projekts, in dem es notwendig war, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler
rdumlich ausbreiten konnten. Die Lernenden erstellten Trickfilme, bei denen mit relativ viel
Materialien und Werkzeugen gearbeitet wurde.

»Der KLAUS-Raum [das Atelier; Anmerkung der Verfasserinnen] ist irgendwie auch
zu eng. Wir miissen in die Flure ausweichen. Die Schiilerinnen und Schiiler sitzen
wie Hiihner auf der Stange und reden, machen SpélSe etc. Eigentlich ist das schon,
aber leider zu uneffektiv.« (K1, 5/17, A6-7)

Aus der Perspektive der Kiinstlerinnen wire daher ein gréBerer Raum oder eine kleinere
GruppengroBe sinnvoll, damit sich die Schiilerinnen und Schiiler entsprechend ausbreiten,
arbeiten und durch die Kiinstlerinnen individuell begleitet werden konnen. Zudem zeigte
sich, dass die Arbeitsatmosphére bei kleineren Schiilergruppen als produktiver wahrgenom-
men wurde und ein konzentrierteres Arbeiten moglich war.

»Die Atmosphére war sehr entspannt, ca. sieben bis acht Schiilerinnen und Schiiler
fehiten [...]. Das entspannte das Verhalten im Raum. Bei unserer Arbeitsweise
brauchen wir grolSe Rdume oder geringere Schiilerzahlen.« (K1, 6/17, A3)

Die Kiinstlerin bezieht sich hier auf eine grundlegende Anforderung: Kiinstlerisches Ar-
beiten mit Schiilerinnen und Schiilern erfordert ein sehr individuelles und eigenstdndiges
Arbeiten und damit eine individuelle Begleitung der Schiilerinnen und Schiiler bzw. der
Schiilergruppen durch die Kiinstlerinnen. Mit grofen GruppengrofRen ist dies nicht ohne
Weiteres umzusetzen. Im Artist-in-Residence-Programm boten sich hierfiir beispielsweise
die Zusammenarbeit mit der Lehrperson an, die Aufteilung der Klasse in zwei Gruppen oder
die Betreuung im Teamteaching, das heift im gemeinsamen Unterrichten der Lehrperson
und der Kunstschaffenden. Eine Kombination wurde zum Beispiel im Projekt »Videoportrat«
umgesetzt. Hierdurch waren fiir die Kiinstlerin Arbeitsprozesse mit einzelnen Schiilerinnen
und Schiilern mdglich und es konnten individuelle Projekte umgesetzt werden. Der Rest
der Schulklasse befand sich im herkdmmlichen Kunstunterricht, der parallel abgehalten
wurde (Kapitel 2).

Um Arbeiten mit wenigen Schiilerinnen und Schiilern umzusetzen sowie Riickzugsorte
zu schaffen, wurde durch die Kiinstlerinnen ein Raum-im-Raum-Konzept umgesetzt. Hierfiir
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.

Abb. 39: Raum im Raum; © CC-BY-SA 3.0 Theresa Herzog

wurde eine raumhohe Box aus Holz angefertigt, die als Riickzugsort, als Fotostudio, als
Dance-Box oder als Ort genutzt wurde, an dem die Schiilerinnen und Schiiler abgeschirmt
von der ganzen Klasse in Gruppen Ideen entwickeln konnten (Abbildung 39). Der Raum
im Raum wurde zu einem relevanten Bestandteil nicht nur einiger kiinstlerischer Projekte,
sondern auch fiir das didaktisch-methodische Vorgehen der Kiinstlerinnen. Hierdurch wurde
die Moglichkeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler geschaffen, sich rdumlich abzugrenzen,
was durch die Kiinstlerinnen in ihrem methodischen Handeln aufgenommen und in den
Arbeitsprozess integriert wurde.
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5.1.3 Zeitliche Bedingungen

Neben der Bereitschaft der Lehrpersonen und Kunstschaffenden sowie den rdumlichen
Bedingungen wurde der Zeitaufwand in Zusammenhang mit der Konzeption sowie der
Durchfiihrung der kiinstlerischen Projekte von allen Beteiligten thematisiert.

Langerfristige Ausrichtung des Artist-in-Residence-Programms an Schulen

Aus Sicht der Kiinstlerinnen und der Schulleitung wurde die Notwendigkeit einer langer-
fristigen Anlage eines Artist-in-Residence-Programms an Schulen angesprochen. Hier zeigte
sich, dass das Ankommen Zeit in Anspruch nimmt. Die Kiinstlerinnen und das Atelier an
der Schule miissen {iber Aktionen zundchst sichtbar gemacht werden. Dies bendtigt Zeit
und Engagement aller Beteiligten. Dabei entstehen zwischen Lehrpersonen und den Artists
in Residence Kooperationen und lehrplanbezogene Absprachen. Das Zusammenarbeiten
wirkt sich weiter auf Konzeption und Planung aus und kann so ldngerfristig auch Strukturen
verandern.

»Da sehe ich eine grolse Chance, aber auch grofSe Schwierigkeiten, weil dafiir dieses
eine Jahr nicht reicht. Da braucht Schule viel lénger, um Gedanken zu initiieren,
Prozesse umzustellen, um, ich sag mal, diese Befruchtung, die von aulSen sein soll,
auch wirklich intern umzusetzen. Das braucht einfach linger als ein Jahr.« (SL3, A9)

Die Schulleitung weist darauf hin, dass es Zeit ben6tigt, bis interne Prozesse verdndert werden
konnen. Das Artist-in-Residence-Programm wird dabei von den Beteiligten als positiv erlebt
und in seinem Mehrwert anerkannt, jedoch als duBerer Einfluss wahrgenommen. Schulkultur
kann letztlich in der Kunst und durch die Kunst jedoch nur dann weiterentwickelt werden,
wenn es gelingt, Verdnderung von innen, d. h. aus der Schule heraus, anzubahnen (Fuchs,
2013). Hier erfordert es Kooperationen, die ldngerfristig angelegt sind und auch wiederholt
stattfinden konnten. Ein Schuljahr — oder noch weniger — erscheint davon ausgehend als
zu kurz, um interne Prozesse anzustofen und Schulkultur damit nachhaltig zu verdndern.

Kiinstlerisches Arbeiten benétigt Zeit
Das Anregen und Umsetzen von vertieften kiinstlerischen Prozessen braucht Zeit. Auf die
Diskrepanz zwischen den Erwartungen an ein kiinstlerisches Arbeiten und der nur begrenzt

zur Verfiigung stehenden Zeit wurde aus Sicht aller Akteure hingewiesen.

»Doch allein das Klingeln des Gongs — wie im heutigen Falle — kann diese Arbeitsat-
mosphdre wieder zerstéren und den Flow unterbrechen.« (K2, 5/17, A6)
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Hier beschreibt die K{instlerin, dass mit dem Stundenende auch die kreativen Arbeitspro-
zesse der Schiilerinnen und Schiiler unterbrochen wurden. Im Modellversuch wurden die
kiinstlerischen Projekte im Fachunterricht durchgefiihrt, der im Stundentakt geregelt war,
d. h. eine Lektion oder meist eine Doppellektion. Insofern wird eine Limitierung des Artist-
in-Residence-Programms, wie es im Modellversuch durchgefiihrt wurde, erkennbar, die
durch das Schulsystem selbst bedingt ist. Auf die Schwierigkeit, kiinstlerische Prozesse in
gegebenen schulischen Strukturen zu initiieren und zu begleiten, wird auch von den Kunst-
lehrpersonen hingewiesen. Dabei erscheint es relevant, dass die Schiilerinnen und Schiiler
zwar prozessorientiert arbeiten, dies jedoch in zuvor abgestimmten Zeitfenstern mdoglich ist.

»Das [...] von Schiilern zu erwarten, in einen richtigen kunstschaffenden Prozess
zu kommen — dann aber nach 45 Minuten zu sagen »So jetzt miissen wir aber
leider wieder aufrédumeny, das ist halt irgendwie so widersinnig. Und manchmal
kann man das so ein bisschen umgehen, indem man das einfach langfristiger anlegt
[ J«(L], Alll)

Der Planung und zeitlichen Sequenzierung der kiinstlerischen Prozesse kommt damit eine
zentrale Bedeutung zu. Nicht nur die zur Verfligung stehende Zeit sollte einbezogen wer-
den, sondern es sollte auch durchdacht werden, wie Prozesse angefangen und die Projekte
langfristig methodisch sinnvoll angelegt werden konnen.

Zeitaufwand erfordert eine gute Absprache und Einteilung von
Projekten

Insgesamt zeigte sich, dass der zeitliche Aufwand, der mit der Vor- und Nachbereitung, den
Absprachen sowie der Durchfiihrung einer Vielzahl von Projekten verbunden war, zum
Teil von den Kiinstlerinnen als belastend empfunden wurde. Dies war im Modellversuch in
der ersten Phase vor allem auch durch die Menge an gleichzeitig stattfindenden Projekten
an den zum Teil parallel gefiihrten Ateliers an beiden Schulen bedingt. Werden zu hohe
Anforderungen in Bezug auf die Anzahl der zu betreuenden Projekte gestellt, kann es zu
einer Einschrdnkung in der Vorbereitung der einzelnen Angebote kommen. Zudem zeigt
es sich als relevant, dass ein Atelier an einer Schule von einer oder zwei Kiinstlerinnen
bespielt wird. Insbesondere die Verortung im Atelier mit eigenen kiinstlerischen Prozessen
erwies sich als eine bedeutende Voraussetzung (»La Coollage« oder »Videoportrdt«, Kapitel
2), damit Schiilerinnen und Schiiler authentisch mit der Kunst in Beriihrung kommen. Ein
wesentlicher Bestandteil des Artist-in-Residence-Programms ist es, dass Kunstschaffende
sich selbst im Atelier kiinstlerisch vertiefen konnen und hieraus Projektformate konzipieren.
Dabei erscheint es als relevant, dass die Arbeit im Atelier an der Schule gemeinsam mit der
kiinstlerischen Tatigkeit gedacht wird.
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»Da das Labor mich komplett gedanklich ausfiillt, mdchte ich es in meine kiinst-
lerische Praxis einbinden.« (K1, 06/16, S12)

Dieser Grundgedanke, dass die eigenstdndige Arbeit Ausgangslage fiir Projekte mit den
Schiilerinnen und Schiilern sein sollte, riickte wahrend des Verlaufs des Modellversuchs
zum Teil in den Hintergrund:

»Die Menge der Arbeiten steigt von Tag zu Tag, ich renne stindig von Schule zu
Schule, organisiere Materialien, spreche stindig mit Lehrern [...]. Ich bin kaum bei
mir im Atelier, stindig unterwegs in Mission KLAUS und ich hoffe, dass bei diesem
Tempo alles gut geht.« (K1, 8/16, A44)

Im Modellversuch wurden die Kiinstlerinnen durch die Lehrpersonen hdufig angefragt, um
gemeinsam Projekte im Unterricht zu verwirklichen. Teilweise konnten die Kiinstlerinnen
nur bedingt die vielen Anfragen aufnehmen, ohne sich gleichzeitig damit zu tiberfordern. Dies
war immer wieder Thema in den gemeinsamen Gespréchen im Projektteam. Hier verweist
die Kiinstlerin darauf, dass nicht alle Aufgaben gleichermaflen verfolgt werden kénnen.

So erscheint der Modellversuch in der Struktur durch die vielfdltig umgesetzten Projekte
iberfordernd, zumal hier das eigene kiinstlerische Arbeiten der Kiinstlerinnen zu kurz zu
kommen scheint. Dies stellt jedoch fiir das Artist-in-Residence-Programm eine notwendige
Bedingung dar, um kiinstlerische Qualitdt im Sinne kiinstlerischer Expertise an Schulen
interdisziplindr in Entwicklungs- und Unterrichtsprozesse einbringen zu kénnen.

5.2 Erwartungen an das Artist-in-Residence-Programm

Mit der Durchfiihrung des Artist-in-Residence-Programms an den Schulen waren unterschied-
liche Erwartungshaltungen und Vorstellungen verbunden. Es zeigt sich, dass die Vorstellungen
und die Erwartungshaltung der verschiedenen Akteure dabei nicht unbedingt kongruent sind
und zu Konflikten fithren kdnnen. Es erscheint daher sinnvoll, sich moglicher Erwartungs-
haltungen und Zielvorstellungen im Vorfeld klar zu werden und dariiber in Austausch zu
treten. In diesem Abschnitt werden zentrale Erwartungshaltungen sowie Zielvorstellungen
beschrieben, die fiir eine gelingende Durchfithrung als relevant erscheinen.

5.2.1 Kiinstlerische Qualitat

Arbeiten Kunstschaffende an Schulen, so wird eine andere kiinstlerische Qualitdt gefordert.
Erwartet werden sowohl eine hohe kiinstlerische Expertise als auch damit verbunden au-
thentische kiinstlerische Prozesse im Hinblick auf die Entwicklung und Umsetzung kiinst-
lerischer Projekte (Kapitel 1). Dies zeigt sich auch im Modellversuch. Lehrpersonen und
Schulleitungen berichten gleichermafen davon, dass mit der Anwesenheit der K{instlerinnen
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an der Schule eine zusdtzliche Qualitdt in den kiinstlerischen Arbeiten der Schiilerinnen
und Schiiler wahrgenommen wurde.

»Oder als wir dann auch den Stuhlkreis gemacht haben und du auch noch mal
sagen konntest, was du machst und woher du als Kiinstlerin kommst. Das haben
die ja aufgesogen; fiir die war ganz klar: Das hat hier eine kiinstlerische Qualitat.
Die natiirlich auch mit dem Fach Darstellen und Gestalten zu tun hat, aber die noch
mal in einem ganz besonderen Rahmen stattfindet.« (L4, A29)

yIch finde zum Beispiel die Arbeiten im Bereich Collage sind besonders dadurch
angeregt worden, dass eben eine Kiinstlerin mit Collagen gearbeitet hat und den
Schiilern sofort ganz klar war, was macht eigentlich das Salz in der Suppe aus in
der Gestaltung da. Ich kann eine Collage so oder so machen, ich kann einfach zwei
Dinge zusammenkleben, ich kann aber auch schon sehen, dass da jemand mit viel
mehr Ebenen arbeitet: Erst etwas druckt, dann etwas ausschneidet, nochmal eine
Schablone driiberlegt, dann was klebt — und ja, das bringt das ganze kiinstlerische
Niveau natiirlich sehr nach oben.« (SL3, A60)

Hier zeigt sich eine besondere Qualitdt des Einbezugs von Kunstschaffenden an Schulen fiir
kiinstlerische Bildung. Kunstschaffende kénnen sich in besonderer Weise mit ihrer kiinstle-
rischen Expertise und ihrer kiinstlerischen Vertiefung in der Schule einbringen, da sie aktiv
kiinstlerisch tétig sind, eigene Schwerpunkte vertieft bearbeiten und diese authentisch mit
eigenen Arbeiten und Erfahrungen aus dem Kunstbetrieb reprdsentieren kénnen.

In den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten wurde beispielsweise hdufig audiovisuell
und performativ mit den Schiilerinnen und Schiilern gearbeitet, da die Kiinstlerin darin
ihre eigenen kiinstlerischen Schwerpunkte gesetzt hatte (z. B. Projekt »Found«, Kapitel 2).
Es findet eine authentische Vermittlung von kiinstlerischen Inhalten statt, die Einfluss auf
deren Qualitdt hat. Die Rlickmeldungen der Kiinstlerinnen konnen differenzierter erfolgen,
da sie an ihre eigenen Erfahrungen ankniipfen konnen. Ebenso kénnen die Prozesse und
auch die Ergebnisse der Arbeiten beeinflusst werden, da so eine intensivere Auseinanderset-
zung stattfinden kann. Aus Kiinstlerperspektive wird zudem betont, dass nicht alleine durch
deren Prdsenz die Qualitdt der Arbeiten gesteigert wird, sondern eine aktive und intensive
Auseinandersetzung mit den Schiilerinnen und Schiilern erfolgen muss.

»Hier zeigte sich deutlich, dass ein Atelierraum und die bloSe Anwesenheit der
Kiinstler keine sonderlich interessanten Ergebnisse liefern.« (K1, 8/16, A35)

Aus der Perspektive der Kiinstlerinnen wird weiter die Erwartung formuliert, dass die
Arbeiten nicht auf der Oberfliche bleiben, dass auch mal etwas Neues ausprobiert werden
muss, um zu iiberraschenden Erkenntnissen zu gelangen. In diesem Zusammenhang wur-
de in den Reflexionsberichten auch immer wieder die Frage thematisiert, wie die eigenen
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kiinstlerischen Erfahrungen konkret ins Atelier eingebracht und fiir die Schiilerinnen und
Schiiler sowie fiir die Lehrpersonen greifbar gemacht werden kénnen. Neben dem direkten
kiinstlerischen Arbeiten im Atelier zeigte sich besonders die Ndhe der kiinstlerischen Projekte
an den eigenen kiinstlerischen Schwerpunkten der Kiinstlerinnen als befruchtend. Aber
auch das Erzdhlen und Berichten eigener Erfahrungen mit Techniken und Verfahren wurde
angesprochen. Zudem waren es auch einfache kiinstlerische Strategien, die zum Einsatz
kamen, wie beispielsweise zum Einstieg mit der schwécheren Hand zu zeichnen, blind zu
zeichnen oder Dimensionen zu {iberwinden, um neue Sichtweisen auf Themen zu erlangen.

5.2.2 Unterrichtsbezug und Bewertung

Bei der Konzeption und Umsetzung der kiinstlerischen Projekte waren unterschiedliche
Erwartungshaltungen und Zielvorstellungen wahrnehmbar. Einerseits sollten die Projekte
an dem Unterricht ausgerichtet sein, andererseits wurde aber auch dagegen argumentiert,
um moglichst freie Prozesse in Gang setzen zu konnen. Das Finden einer Balance zwischen
dem Unterrichtsbezug, im Sinne einer bestmoglichen Vereinbarkeit der kiinstlerischen
Projekte mit dem Curriculum, und der Unterrichtsabgrenzung, im Sinne der Betonung von
prozesshaftem Arbeiten jenseits curricularer Vorgaben und Strukturen, wurde sowohl von
Lehrpersonen als auch von den Kiinstlerinnen hdufig thematisiert.

Ausrichtung des kiinstlerischen Arbeitens an Unterrichts- und
Lehrplaninhalten

Aus Sicht der Schulleitung und der Lehrpersonen sprach fiir einen Unterrichtsbezug, dass
im Atelier Wissensinhalte aus anderen Fachern, wie beispielsweise Mathematik, Sport oder
Philosophie, auf eine fiir die Schiilerinnen und Schiiler ungewohnte Art und Weise bearbeitet
werden konnten und so alternative Zugénge erdffnet wurden.

ylch glaube, dass man da zumindest in so Ansdtzen vielleicht verstehen kann, dass
Kunst so eine Rolle haben kénnte, dass man damit einfach Inhalte thematisieren
kann und das nicht so ein reines ... irgendwie Abmalen oder Nachmachen oder
irgendwas ist, sondern dass Kunst eben wie ein ... Zugang zur Welt sein kann.«
(L1, A71).

Dies zeigte sich in einigen unterrichtsbezogenen Projekten in facheriibergreifenden Arbei-
ten. So wurden beispielsweise von einer Sportlehrperson und einer Kiinstlerin gemeinsam
Korperskulpturen am Nachmittag auf dem Schulhof umgesetzt (Projekt »Bodies in the
Schoolyard«, Kapitel 2) oder im Philosophieunterricht ein neues Thema kiinstlerisch ange-
gangen (Projekt »Fremd-Korper-Sprache, Kapitel 2). Zudem kann fachliches Lernen durch
kiinstlerische Prozesse unterstiitzt werden, indem mehrere Sinne angesprochen werden
und eher kognitive Lerninhalte {iber Kunst anschaulich und erfahrungsbezogen vermittelt
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werden konnen. Interdisziplindres Arbeiten hat jedoch in den Ateliers nur teilweise stattge-
funden. In groBen Anteilen wurden die Angebote von den Kunstlehrpersonen genutzt, die
ihre mehr oder weniger konkreten Vorhaben im Atelier gemeinsam mit den Kiinstlerinnen
umsetzen konnten. Anzunehmen ist, dass bei den Kunstlehrpersonen die Hemmschwelle
zur Mitarbeit niedriger war als bei Lehrpersonen aus anderen Fachern.

Insgesamt wird von den befragten Lehrpersonen und Schulleitungen von einem Ge-
winn fiir den Unterricht fiir die Lernenden sowie von einer personlichen und schulischen
Weiterentwicklung berichtet. Besonders hervorgehoben wurden das performative oder
handlungsorientierte Erforschen von Sachthemen. Ebenso wird das Potenzial des Ateliers,
neue Erfahrungen zu ermdglichen, neue Sichtweisen zu generieren, Kreativitdt zu fordern
sowie sich selbst ausprobieren zu kénnen, wahrgenommen:

»Eine Szene, an die ich mich erinnere: Das waren Sechstklédssler, die ich da beob-
achten konnte und die da in gewisser Weise gefordert waren, wie sie im Deutsch-,
Mathe- und Englischunterricht eben nicht gefordert sind, da kreativ Dinge umzu-
setzen und sich auch auf Neuland einzulassen, also Dinge, die wir in der Schule
ganz oft doch ein Stiick vernachléssigen.« (SL1, A8)

Gegen einen Unterrichtshezug sprach, dass die Inhalte, die von den Kiinstlerinnen im Atelier
angeboten wurden, nicht unbedingt mit den entsprechenden Lehrplédnen tibereinstimmten
und es daher aus Sicht der Lehrpersonen notig wére, fiir die Arbeit im Atelier ein zusétzliches
Zeitgefdl im Stundenplan einzubauen.

Bewertung als An- und Herausforderung

Die Diskrepanz zwischen der Notwendigkeit, einerseits die im Lehrplan festgelegten Inhalte
zu vermitteln und die Leistung mit Noten zu bewerten, andererseits die Potenziale im Atelier
frei nutzen zu kénnen, wurde auffallend hdufig aus Sicht der Lehrenden und der Schulleitung
eingebracht. Gegen den konkreten Unterrichtsbezug wurden mehrfach die Erfordernisse
der Bewertung im (Kunst-)Unterricht angefiihrt.

»Weil Schule ja schon erfordert, dass du benoten musst, da kommen wir ja leider
nicht herum. Du musst am Ende eine Zahl finden zwischen eins und sechs, die der
Leistung deiner Kinder entspricht, und um die messbar zu machen, brauchst du
halt Kriterien. Und durch die Vorgaben vieler Kriterien schaffst du dann natiirlich
schon in jedem Fach eine Fiille an Arbeiten, die diesen Kriterien entsprechen,
die dadurch natiirlich grole Gemeinsamkeiten haben. Es sei denn, [...] — es gibt
Ja wirklich ganz offene Aufgabenstellungen, auch, wo die wirklich Materialien
erforschen, [...] ihre eigene Idee finden, auch eigentlich ihre eigene Aufgabe
Jformulieren, und da sind natirlich aber dann Bewertungskriterien: Wie gehen die
mit dem Prozesshaften um? [...] da arbeitet man ganz stark Gber Reflexion. Dann
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hast du zwar unterschiedliche Endergebnisse, aber dennoch bist du als Lehrer ja
trotzdem dann wieder — du selber — in dem Trott des Bewertens, wenn die Schiiler
dann [...] offene Aufgabenstellungen haben. Ich glaube, [...] dem kannst du dich
nicht entziehen.« (L4, A167)

Auch eine Kiinstlerin berichtet von diesem Dilemma und wie die Angst vor schlechter Bewer-
tung in einem Projekt das Verhalten der Lernenden innerhalb einer Gruppe verdndert hatte.

»Die Schiiler haben mich sogar gefragt, wie das benotet wird und ob alle Mitglieder
einer Gruppe die gleiche Note bekdmen, weil das ungerecht wére, denn manche in
den Gruppen hdtten nicht so gut mitgearbeitet. |...] Das eigene Bestreben nach einer
guten Note beinhaltet auch eine deutliche Abgrenzung von denen, die in den Augen
dieser Schiilerinnen und Schiiler nicht so gut gearbeitet haben.« (K1, 7/17, A2)

Die Bewertbarkeit der kiinstlerischen Prozesse und Produkte, die im Atelier entstehen, stellt
eine besondere Herausforderung dar und bendtigt weitere Aufmerksamkeit. Ein mdoglicher
Weg aus dieser Zwickmiihle kann die Portfolioarbeit sein, in der beispielsweise Zwischen-
stdnde und nicht zwingend die fertigen Projekte dokumentiert und reflektiert werden und
so Lernprozesse auch bewertet werden konnten. Folglich miisste der Schwerpunkt dann
auf dem prozesshaften Arbeiten liegen, das in den Ateliers besonders geftrdert wird. Wenn
ein solches Vorgehen gewdhlt wird, miissen die damit verbundenen Erwartungen sowie
Bewertungskriterien im Vorfeld zwischen der Lehrperson, der Kiinstlerin sowie zur Forde-
rung der Transparenz ebenso mit den Schiilerinnen und Schiilern abgesprochen werden.
Dies erfordert eine enge Zusammenarbeit der Kunstschaffenden und der Lehrpersonen in
der Planung, Durchfiihrung und Bewertung der Arbeiten (Kapitel 6). Jedoch kann im Atelier
auch das Gegenteilige geschehen, und die Schiilerinnen und Schiiler vergessen durch die
intensive Arbeit an einem Projekt, dass diese benotet wird.

»Wie haben wir [...] diesen Sprung dann hinbekommen — die hatten ja die Filme
fertig, weil wir mussten ja auch benoten. Und irgendwann hatten wir auch reingege-
ben, was wir erwarten und dass diese praktische Arbeit schon auch eine Kursarbeit
ersetzt. Aber komischerweise hatten die trotzdem nicht das Gefiihl, dass es um
Benotung ging, sondern die wollten einen tollen Film haben.« (LP4, 50)

Dies kann als eine Zielvorstellung formuliert werden, dass Bewertung und unterrichtshezoge-
nes kiinstlerisches Arbeiten gemeinsam gedacht werden kénnen und sich nicht ausschliefen
miissen. Auch hier erscheint eine gute Absprache der Bewertungskriterien im Vorfeld und
eine friihzeitige Transparenz der Bewertungskriterien gegeniiber den Schiilerinnen und
Schiilern notwendig.
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5.2.3 Unterrichtsentwicklung und Weiterbildung

Neben der erwarteten kiinstlerischen Qualitdt, die die Kunstschaffenden einbringen, wird
auf den durch den AuBenblick erhofften frischen Wind eingegangen, der die Schule, die
Lehrpersonen und den Unterricht positiv verdndern soll. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler
erhofften sich die Lehrpersonen alternative Vorgehensweisen und somit neue sowie parti-
zipative Zugdnge zu kiinstlerischen Prozessen. Damit verbunden war die Erwartung eines
stdrker individualisierten Unterrichts im Atelier. Zudem wurde erwartet, dass die Schiilerinnen
und Schiiler das Atelier auch auferhalb des Unterrichts nutzen konnten und dort in ihren
Ideen durch die Kiinstlerinnen begleitet werden.

Durch das Einbringen der Expertise der Kiinstlerinnen wurden mit der Zusammenarbeit
zudem neue Impulse fiir den eigenen Unterricht erwartet.

»[...] weil ich dachte, dass das eine coole Mdglichkeit ist, mal auch so einen neuen
Input zu kriegen. Noch mal [...] jemanden anders mit ins Boot zu holen, weil ich es
irgendwie einfacher finde, so Unterricht generell zu planen, wenn mehrere Leute
daran beteiligt sind. Das sehe ich halt auch, wenn ich im eigenen Kdmmerchen
sitze, [...] klar, dann kann ich auch Ideen entwickeln, aber es ist viel einfacher,
wenn man das zu mehreren macht, und ich wollte einfach sehen, was du so fiir
Ideen noch mit reinbringst.« (L3, A3)

Hier bezieht sich die Lehrperson auf eine gemeinsame Planung und Durchfiihrung des Unter-
richts mit der Kiinstlerin zusammen, die das Interview durchfiihrte. Dies wird inshesondere
von den Lehrpersonen eingebracht, die hier Weiterbildungsbedarf erkennen und das Potenzial
flir die eigene professionelle Weiterentwicklung sehen, da sie in einen direkten Vergleich mit
den Kiinstlerinnen treten. So beschreibt eine Kiinstlerin eine Lehrerin im Reflexionsbericht:

»Sie freut sich sehr auf das Kunstlabor und betonte, dass es fiir Kunstlehrer sehr
wenig Fortbildung gibt und sie das Kunstlabor als eine Chance auch fiir sich sieht,
dort etwas Neues zu lernen.« (K1, 5/16, A6)

Diese Erwartungshaltung zeigte sich auch in anderen Situationen und besonders im digita-
len Gestalten und der Videokunst, in der die Kiinstlerinnen durch ihre eigene Tétigkeit viel
Erfahrung mitbrachten und diese mit den Lehrpersonen teilen konnte. So beschrieben die
Lehrenden beispielsweise, sich im Umgang mit technischen Gerdten oder Methoden nicht
ausreichend kompetent zu erleben, um dhnliche Projekte durchfiihren zu konnen, wie dies die
Kiinstlerinnen mit den Schulklassen umgesetzt hatten. Beim Aspekt Weiterbildungsbedarf ist
jedoch auch zu berticksichtigen, dass genau in dieser spezifischen Expertise der Kiinstlerinnen
das Potenzial des Artist-in-Residence-Programms liegt und dadurch auch Fachkenntnisse in
den Unterricht einbezogen werden kénnen. Diese Erwartungshaltung zeigt sich demnach
doppelt eingel6st, da so Expertise eingeholt werden kann und dies zeitgleich als Fortbildung
fiir die Lehrpersonen wahrgenommen wurde.
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Eine Schulleitung spricht von einer eher allgemein gefassten Bereicherung, die durch die
Arbeit der Kunstschaffenden an den Schulen umgesetzt werden sollte.

YAlso erst mal finde ich es gut, wenn sich Schule dffnet. Das ist immer gut. /...]
Wir Lehrer sind Experten fiir Bildung in bestimmten Fdchern und Experten fiir
Klassenarbeiten. Wir kénnen auch, sag ich mal ganz selbstbewusst, auch gut mit
Kindern und jungen Menschen umgehen. Uns Lehrern fehlt manchmal der Blick,
den jemand hat wie K1, die eine professionelle Kiinstlerin ist, die hat auf viele Dinge
einen ganz anderen Blick als wir mit unserer eingeschrénkten Bildungs- und Schul-
sicht. Von daher ist es immer gut, da eine Bereicherung zu erfahren.« (SL1, A17)

Betont wird dabei vor allem der Blick, der durch die Kiinstlerin von auBen auf die Schule
geworfen wird und im Gegensatz zu der von ihm beschriebenen »eingeschrdnkten Bildungs-
und Schulsicht« steht. Was genau diesen »anderen Blick«, abgesehen von kiinstlerischen
Qualitéten, auszeichnet, wurde weder von den Lehrpersonen noch aus Sicht der Schullei-
tungen néher erldutert. Anzunehmen ist, dass hierdurch eine Horizonterweiterung stattfin-
den kann. Sachverhalte auch anders wahrzunehmen und aus einem anderen Blickwinkel
zu betrachten, wird dadurch von der Zusammenarbeit erwartet. Damit ist aber auch die
Erwartung verbunden, dass die an Schulen tétigen Kunstschaffenden in Diskurs mit den
Lehrpersonen gehen und sich auf das System Schule einlassen.

Vor allem in der Zusammenarbeit mit den Kiinstlerinnen vor und wéhrend des Unter-
richts wurden von den Lehrpersonen Vorteile durch das Artist-in-Residence-Programm an der
Schule erwartet. So berichtet eine Kiinstlerin, dass sie regelmaRig von einer Kunstlehrperson
besucht wurde, die sich von ihr Beratungen fiir konkrete Unterrichtsvorhaben erhoffte und
auch abholte. Dadurch war sie motivierter, Neues auszuprobieren:

»In der siebten Stunde kam noch die Lehrerin L3 zu mir, um sich zu beraten und
zu besprechen. Sie wollte Tipps zu ihrem Unterricht haben. Sie sagte wortwdrtlich:
»Wie gut, dass Du hier bist! Aber was mache ich, wenn Du weg bist! Kannst Du
nicht Lehrerfortbildungen machen? Ich werde direkt kommenlc Sie sucht nach
neuen Inspirationen, neuen Erlebnissen, Motivation, neuen Quellen. AulSer einer
Datenbank mit allen diversen Tipps, Zugangsmoglichkeiten zu kinstlerischen In-
halten braucht sie vor allem lebendige Menschen zum Austausch. Das wiederholte
sie heute zum dritten Mal.« (K1, 5/17, A21)

Erwartungen der Lehrpersonen, die sich auf den Unterricht bezogen, waren u.a. die unter-
richtliche Weiterentwicklung durch zusdtzliche Inputs sowie die unterrichtliche Entlastung
durch die personelle und fachliche Unterstiitzung der Kiinstlerinnen. Die Erweiterung des
bisherigen Unterrichts um eine »kreative Perspektive« wurde zudem in der Online-Lehrer-
Befragung genannt. Dies zeigt sich auch aus Sicht einer anderen Kunstlehrperson:
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»Woher bekomme ich die Impulse [...]? Als Lehrer ist man ja dann auch manchmal
am Ende seiner eigenen Kreativitdt. Das ist ja per se als Kunstlehrer sehr anstren-
gend, weil man ja selber im Grunde genommen schon vorab vor jedem Vorhaben
selber kreativ sein muss, um in etwa zu tberlegen: In welche Richtung wird das sich
entwickeln? Weil man muss ja ungeféhr ein Bild davon haben, in welche Richtung
sich etwas entwickeln wird.« (L4, A02)

Vor allem der Aspekt der Forderung der Kreativitét respektive des Fehlens von Inspiration
aufgrund der Betreuung von zu vielen Schulklassen der Kunstlehrpersonen stellt eine
Herausforderung dar, fiir die der Austausch mit einer kunstschaffenden Person geméB den
Lehrpersonen eine Losung bietet und eine nachhaltige Wirkung auf die Qualitdt des Unter-
richts haben konnte.

5.2.4 Schulentwicklung

Von Seiten der Schulleitenden wird das Artist-in-Residence-Programm an Schulen insbeson-
dere auch als Mdglichkeit angesehen, die Schul- und Lehrpersonenentwicklung zu starken.

Interdisziplinaritat

Daher wird auch der Wunsch gedufert, dass das Atelier als Bindeglied, als »Mitte des Kol-
legiums« (SL2, 24), zwischen den einzelnen Fichern etabliert wird und alle Fachbereiche
einbezogen werden konnen.

»Das yHaus des Lernensc eben. Ich habe ja eben schon beschrieben, dass das Kunst-
labor ein bisschen am Rande liegt und ich auch nicht mitbekommen hab, dass es
sich in die Mitte der Schule bewegt hat oder der Schulgemeinde. Das wdre natiirlich
sehr wiinschenswert, und je mehr Kolleginnen und Kollegen man da reinholt und
vielleicht auch animiert, vielleicht auch fachiibergreifend den Raum zu nutzen — das
haben wir durchaus auch besprochen — desto mehr wird das auch in die Mitte der
Schule kommen.« (SL2, A24)

Diese Erwartung der Schulleitungsperson konnte nur zum Teil erfiillt werden, da das Atelier
zu sehr »am Rande, also nicht zentral, gelegen, aber auch im {ibertragenen Sinne in Bezug auf
die Wahrnehmung des Ateliers als Angebot fiir alle Lehrpersonen vorzufinden war und sich
nicht wie gewlinscht, in die »Mitte der Schule« bewegt hatte. Insgesamt wurde das Angebot
des Artist-in-Residence-Programms zu einem grofen Anteil von Kunstlehrpersonen genutzt,
andere Fachlehrpersonen nahmen es weniger in Anspruch bzw. kamen auch eher selten
in Kontakt mit den Kunstschaffenden. Begriindet werden kann dies ausgehend des Online-
Lehrer-Fragebogens einerseits damit, dass das Artist-in-Residence-Programm von anderen
Lehrpersonen eher als »fachspezifisches Modell« wahrgenommen wurde und andererseits die
Chancen einer ficher{ibergreifenden Arbeit nicht ausreichend in den Institutionen kommuni-
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ziert und begriindet oder von den Lehrpersonen nicht angenommen wurden. Zudem sahen
vermehrt die Kunstlehrpersonen direkte Beziige zu ihrem Fach und fiir fachliches Lernen.
Anhand der Online-Lehrer-Befragung zeigt sich zudem, dass fiir die interdisziplindre Arbeit
im Atelier aus Sicht der Lehrpersonen wohl auch die Zeit fiir die zusdtzlichen Absprachen
und Vorbereitungen fehlte und daher das Angebot nicht genutzt wurde.

Im durchgefiihrten Artist-in-Residence-Programm an Schulen erwies sich die Sichtbarkeit
im Kollegium und an der Schule als groRere Herausforderung. Die Kiinstlerinnen berichteten
in diesem Kontext, dass sie das Projekt sowohl auf Lehrerkonferenzen als auch in verschiede-
nen Fachkonferenzen vorgestellt hatten. Zudem erwdhnten sie ein Mitteilungsbuch, das von
den Lehrpersonen einer Schule genutzt wird, um relevante Informationen zu verbreiten, und
dass einige interessierte Lehrpersonen von sich aus vorbeigekommen seien, um Einblicke in
das Projekt zu erhalten. Trotz dieser Bemiihungen ist ein interdisziplindrer Austausch kaum
in der erhofften Intensitdt zustande gekommen. Aus der Perspektive der Schulleitenden
wird in Bezug auf die Interdisziplinaritdt sowohl die Vernetzung als auch die Prdsenz der
Kiinstlerinnen an nur einigen Tagen in der Woche kritisch betrachtet. Die Interdisziplinaritdt
des Konzepts wird zwar fiir die Schulentwicklung positiv hervorgehoben, zeigte sich aber
im Projekt in der Umsetzung als Herausforderung:

ya, das war halt die Schwierigkeit, es sozusagen aus dieser Isolation zu ziehen, kein
fachspezifisches Modell zu sein, sondern im Grunde genommen an Schulentwick-
lung mit teilzuhaben und die anderen Féacher mit ins Boot zu ziehen.« (SL3, A33)

Neben der Kritik wurden auch einige Vorschldge gemacht, wie das Artist-in-Residence-Pro-
gramm an den Schulen noch besser hitte integriert und beworben werden kénnen. Darunter
fallen die wiederholte Vorstellung des Projekts im Lehrerzimmer, an Spezialveranstaltungen
(z.B. UNESCO-Projekttag) oder die Konzeption einer Ausstellung an der Schule.

Veranderung von Schulkultur

Auf Schulebene kann ein Artist-in-Residence-Programm an Schulen zudem eine Mdoglichkeit
darstellen, Schulkultur zu verdndern. Aus der Perspektive der Schulleitung wird betont, dass
insbesondere Entwicklungspotenzial besteht, da Impulse von aufen kommen, jedoch das
Atelier in der Institution Schule integriert ist. So wére es mdglich, von auBen das Innere
von Schule zu verdndern:

yich glaube, dass es gut ist, egal welcher Einfluss von aullen kommt. Und dass
KLAUS da eben ein Impuls ist, weil es auch vor Ort ist. Und sich dann ein ganzes
System, eine Schule, verdndern wird, und je mehr Impulse von aulSen kommen,
desto fruchtbarer und interessanter wird die Arbeit dann auch innen, und es ist ja
auch so, dass natiirlich Impulse von aullen kommen, aber dann auch etwas nach
aullen von der Schule gegeben wird, von daher ist das ein gegenseitiges Geben
und Nehmen.« (SL3, AZ3).
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Hierbei wird auch ein Potenzial fiir Nachhaltigkeit wahrgenommen, da die Impulse und
Ideen sowie die Erfahrungen bleiben und personell sowie institutionell weitergetragen werden
konnen. Eine weitere Schulleitung sieht ein Potenzial fiir die Institution auch darin, dass
das Projekt Moglichkeiten 6ffnet, dass Schiilerinnen und Schiiler eigene Potenziale selbst
erkennen konnen. So kdnnen sich Schiilerinnen und Schiiler, die in anderen Bereichen wenig
Bestdtigung erfahren, in der kiinstlerischen Arbeit als erfolgreich erleben. Ein Angebot wie ein
Artist-in-Residence-Programm verbreitet insofern die Vielfalt an Entwicklungsmdglichkeiten
fiir die Schiilerinnen und Schiiler an einer Schule und trdgt damit zur Weiterentwicklung
dieser bei. Kiinstlerische Bildung in Form eines Artist-in-Residence-Programms an Schulen
konnte so gerade durch die stindige Prdsenz sowie der damit verbundenen Bandbreite
kiinstlerischer Angebote — im Gegensatz zu punktuellen Besuchen von Kunstschaffenden
in Schulen — Schule von innen heraus verdndern.

Nicht zu vernachléssigen ist, dass ein Atelier in der Schule die systembedingten institu-
tionellen Grenzen herausfordert und dadurch systemimmanente Strukturen infrage stellen,
aufbrechen und weiterentwickeln kann.

»Das Platzen der Ballons kommt im Schulalltag auf die Dauer nicht so gut an — bei
den Schiilern schon, bei den Lehrern/Sekretérinnen nicht so sehr« (K2, 11/16, S2)

5.3 Bildungspotenziale

Mit dem Artist-in-Residence-Programm wurden aus Perspektive der Lehrpersonen, der
Schulleitenden sowie der Kiinstlerinnen vielfdltige Bildungspotenziale angesprochen: fiir die
Schiilerinnen und Schiiler, die Lehrpersonen sowie fiir die Kiinstlerinnen und Kiinstler selbst.

5.3.1 Bildungspotenziale fiir die Schiilerinnen und Schiiler

Fiir die Schiilerinnen und Schiiler liegen aus Sicht der Kunstschaffenden Vorteile im Besuch
des Ateliers bzw. in Angeboten im Atelier darin, dass diese in der kiinstlerischen Arbeit mit
Neuem, Unbekanntem konfrontiert werden, aus ihrer Komfortzone gebracht werden, dadurch
ihre eigenen Grenzen erweitern und so Neues erfahren kénnen. Das Atelier kénnte so zu
einem Ort innerhalb der Schule werden, an dem die Schiilerinnen und Schiiler gerne sind,
der lernforderlich ist und der damit zu Erfolgserlebnissen in der Schule fernab von Noten
fiihren kann. Auch wird der individuellen Betreuung ein hoher Stellenwert eingerdumt
und der Unterricht oftmals im Teamteaching erfolgt. Diese Aspekte werden auch seitens
der Schulleitenden betont.

»Also Deutsch, Englisch, Mathe sind sicher auch unendlich wichtig, wenn Kern-
kompetenzen geschult werden sollen. Aber freie, kreative, kiinstlerische Dinge in
der Schule zu haben und zu etablieren und Menschen, die jetzt vielleicht auch
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Schwierigkeiten mit bestimmten Féchern haben, Riume zu erdffnen, in denen sie
erfolgreich sein kénnen, finde ich unglaublich wichtig.« (SL2, A41)

Teilweise werden die Schiilerinnen und Schiiler aktiv in die Entwicklungen der Projekte
miteinbezogen und arbeiten mit den Kunstschaffenden direkt zusammen. Hieraus kdnnen
sowohl fiir die Kiinstlerinnen als auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler Moglichkeiten
entstehen, voneinander zu lernen. Zudem kann die Selbstwirksamkeitserwartung der Schii-
lerinnen und Schiiler gestérkt werden, inshesondere dadurch, dass eigene Ideen realisiert
werden konnen. In manchen Projekten wird von den Kunstschaffenden beobachtet, dass
die Lernenden ihre eigenen Anforderungen hochschrauben und intrinsisch motiviert sind,
eine Arbeit fertigzustellen.

Des Weiteren kann das Atelier den Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit bieten,
Unterricht anders zu erleben und durch die Limitierung von Materialien beispielsweise zu
improvisieren, wodurch die {iberfachlichen Kompetenzziele Selbststdndigkeit und Eigenin-
itiative gestérkt werden konnten.

»Wir haben wenig Zeit, wenige Werkzeuge, die man stindig teilen oder auf sie
warten muss. Sie miissen stets kombinieren und improvisieren, und das machen
sie erstaunlich gut. Wir haben eine einzige Werkbank, eine Stichsége, einen Ak-
kuschrauber, eine Gehrungssédge, ein paar Laubségen etc.« (K1, 5/17, 521)

Eine Schulleitung setzte mdgliche Potenziale des Artist-in-Residence-Programms fiir die Ler-
nenden in einen gréBeren Kontext und sprach den moglichen Effekt auf das Lernen an sich an:

Ya, also ich finde es gut, wenn man Schiilern auf unterschiedlichen Kanélen be-
gegnet. Lernen ist ja nicht nur ein Kanal. Nicht alle Menschen sind gleich, jeder
Mensch lernt anders: Es gibt Menschen, die lernen besonders gut, wenn sie auditive
Impulse empfangen und verarbeiten kénnen, es gibt Menschen, die lesen unheim-
lich gerne, um sich Dinge gut merken zu kénnen, und es gibt eben auch Menschen,
die besonders dann gut lernen kénnen, wenn sie sich eben auch kiinstlerisch
ausdriicken kénnen, und die eben auch einen grolsen Stolz dann empfinden — und
das gilt wahrscheinlich fiir alle — wenn dann das fertige Produkt da steht. [...] Wir
wollen eben nicht nur das eine oder andere machen, sondern unseren Schiilern
mdglichst viele Mdglichkeiten bieten, gerne zu lernen, mit Spal3 in die Schule zu
kommen, stolz zu sein auf das, was sie hier jeden Tag leisten.« (SL1, A8)

Hier wird kiinstlerische Bildung als ein Lernen auf einem anderen Kanal bezeichnet. Betont
wird die Mdglichkeit, durch kiinstlerisches Arbeiten das Selbstwirksamkeitserleben zu
stdrken und damit im Idealfall den Bezug zum Lernen und zur Schule positiv zu gestalten.
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5.3.2 Bildungspotenziale fiir die Lehrpersonen

Fiir die Lehrpersonen ergaben sich Bildungspotenziale des Artist-in-Residence-Programms
an Schulen vorrangig darin, dass sich vielféltige Impulse durch die kiinstlerische Arbeit im
Atelier motivierend und inspirierend auswirken konnen. Hierauf wurde bereits weiter oben
(Abschnitt 5.2.3) hingewiesen. Daraus ergaben sich fiir die Lehrpersonen Entwicklungs-
moglichkeiten fiir den eigenen Unterricht, in dem gemeinsam mit den Kiinstlerinnen neue
Sichtweisen auf Unterrichtsinhalte sowie interdisziplindre Beziige entstehen kénnen. Auch
wurden direkte Beziige zur Atelierarbeit in nachfolgenden Unterrichtsstunden als Potenzial
angesprochen.

»Ich habe das Kunstlabor nicht noch einmal besucht. Dafiir fehlite die Zeit. Ich habe
aber die Anregungen aufgegriffen und mit der Klasse eine Filmanalyse zu Billy Elliot
gemacht.« (L8, A22)

Zudem wurde das gemeinsame Planen und Durchfiihren von Unterricht mit den Kiinstle-
rinnen als bereichernd erlebt. Dadurch kann der Besuch mit der Klasse im Atelier fiir die
Lehrpersonen ein Anlass zur Weiterbildung werden und sich positiv auf die eigenen fachli-
chen sowie professionellen Handlungskompetenzen der Lehrpersonen auswirken. In diesen
Potenzialen stecken wiederum Erwartungen der Lehrpersonen an die Kunstschaffenden,
die grundsdtzlich wiinschenswert sind, die jedoch auch zu einem hohen Leistungsdruck
und Uberforderung fiihren konnen. In diesem Punkt kénnte {iber einen gegenseitigen
und regelmaBigen Austausch zwischen Kunstschaffenden und Lehrpersonen nachgedacht
werden, in dem beide gezielt voneinander lernen konnen. Ein solcher Austausch konnte
auch weitere interessierte Lehrpersonen anregen, ein Projekt mit der Klasse im Atelier
durchzufiihren und wiirde die Sichtbarkeit und somit auch die Legitimation eines Artist-
in-Residence-Programms innerhalb der Schule vergroBern und damit auch dazu beitragen
konnen, Schulkultur zu verdndern.

Ein weiteres Potenzial der gemeinsamen Arbeit von Kiinstlerinnen und Lehrpersonen
wurde in der anderen Perspektive gesehen, die sich mit der Arbeit im Atelier fiir Lehrpersonen
auf die Klasse erdffnen kann. Aufgrund des anderen Settings im Atelier und der Zusammen-
arbeit mit Kunstschaffenden im Unterricht kann sich die Gruppendynamik in einer Klasse
verdndern. Das gemeinsame Arbeiten fithrte so bei einer Lehrperson dazu, dass sie einen
anderen Blick auf ihre Klasse erhielt und die Schiilerinnen und Schiiler folglich von einer
anderen Seite kennenlernen konnte.

»Sie [die Lehrperson; Anmerkung der Verfasserinnen/ sagt mir, dass sie es toll
findet, dass ein Miteinander entsteht. Sie lernt die Klasse ganz anders kennen und
sieht, wie manche Schiilerinnen und Schiiler aus sich herauskommen, die sonst
im Unterricht still auf ihrem Platz sitzen. Sie wiirde die Klasse wohl in einer neuen
Energie kennenlernen.« (K3, 12/16, A8)
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Eine weitere Lehrperson spricht im Interview ebenfalls von einem »guten Zugang« (L1, A45),
den sie durch die Arbeit im Atelier und das Sprechen {iber Kunst zu den Schiilerinnen und
Schiilern ihrer Klasse gewonnen hat. Insofern kann das Atelier auch Auswirkungen auf die
Lehrer-Schiiler-Beziehung haben und zu einem verdnderten Umgang untereinander beitra-
gen. Die Arbeit im Atelier kann es den Schiilerinnen und Schiilern zudem ermoglichen, sich
auch in Bezug auf ihr Verhalten in der Schule auszuprobieren, neue Haltungen gegeniiber
Unterricht und Schule zu erproben und sich vom Bild, das Lehrpersonen von ihnen haben,
zu 16sen. Dies kann sich auf andere Facher sowie auf die Zusammenarbeit von Lehrpersonen
und Lernenden positiv auswirken. Anzunehmen ist, dass durch die Kooperation zwischen
Lehrpersonen und Kunstschaffenden diese anderen Verhaltensweisen erst wahrgenommen
werden konnen.

5.3.3 Bildungspotenziale fiir die Kiinstlerinnen

Flir Kunstschaffende selbst kénnen Artist-in-Residence-Programme an Schulen, sofern sie
sich auf die Institutionen in ihren Strukturen und Regeln einlassen, ebenfalls mit zahlreichen
Bildungspotenzialen verbunden sein. Sie kénnen neue Erfahrungen hinsichtlich dessen
sammeln, wie sie ihre kiinstlerische Arbeit vermitteln, Projekte und Vorgehensweisen im
Atelier aufgrund von direkten und indirekten Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler
anpassen und Erfahrungen in weiteren Projekten einsetzen.

yIch mag es, dass die Schiilerinnen und Schiiler Fragen stellen, »unbequemy sind,
manchmal provozieren. Es ist fiir mich immer wieder eine Gelegenheit, liber gédngige
dsthetische Vorstellungen nachzudenken, auch iiber die Frage des Geschmacks und,
wann es als Kriterium der Beurteilung nicht mehr hinhdlt. Als Kiinstler weilS man
vieles intuitiv, durch die jahrelange Erfahrung, das eigene Konnen oder Nichtkdn-
nen. Die Schiilerinnen und Schiiler zwingen einen immer wieder, Tatbestinde zu
hinterfragen und vor allem zu verbalisieren und konkretisieren.« (K1, 02/17, S16)

Zudem konnen sich die in der Schule gemachten Erfahrungen auch mit der kiinstlerischen
Arbeit verbinden und gegenseitig befruchten. Nicht zu vernachldssigen sind die personli-
chen Erfahrungen und die Vernetzung mit anderen, die in der weiteren Arbeit an Schulen
sowie im eigenen Atelier eingebracht werden konnen. Der Faktor Freude an der Arbeit mit
Jugendlichen wird ebenfalls als Potenzial fiir die Kiinstlerinnen erkannt, ist er doch auch
eine zentrale Voraussetzung fiir die Arbeit an Schulen.
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Kapitel 6

»Die Zusammenarbeit mit der Lehrerin ist bei dem Projekt sehr
wichtig.« — Zur Kooperation der Kinstlerinnen und Lehrpersonen
im Kunstlabor an und mit Schulen

Gute kiinstlerische Bildung durch Kunstschaffende an Schulen erfordert die Zusammen-
arbeit zwischen Lehrpersonen und Kunstschaffenden (u. a. Bamford, 2010; Hohenauer,
2017; Preuss, 2011; Kirschenmann & Lutz-Sterzenbach, 2011). So kénnen u. a. Inhalte der
Unterrichtsangebote aufeinander abgestimmt, an das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
angemessen angepasst sowie neue, kunstnahe Arbeits- und Lernformen erarbeitet werden
(Preuss, 2011). Die Zusammenarbeit von Kunstschaffenden und Lehrpersonen ist jedoch
nicht von sich aus immer produktiv (Kirschenmann & Lutz-Sterzenbach, 2011; Morsch, 2015;
Preuss, 2011). Arbeiten Kunstschaffende und Lehrpersonen in kiinstlerischen Angeboten
zusammen, treffen Kunst und Schule und damit auch die jeweiligen systemimmanenten
Sicht- und Handlungsweisen aufeinander. Dies kann unter anderem auch zu Reibungen und
Spannungen fiihren (Kapitel 1).

Bereits im vorherigen Kapitel 5 zeigte sich fiir den durchgefiihrten Modellversuch,
dass sich im Rahmen des Artist-in-Residence-Programms an den teilnehmenden Schulen
die Kooperation von Lehrpersonen und Kunstschaffenden an Schulen fiir eine erfolgreiche
Durchfithrung der unterrichtsbezogenen kiinstlerischen Angebote als bedeutsam erwies. In
konkreten Unterrichtssituationen machte das Artist-in-Residence-Programm an Schulen es
vielfach erforderlich, dass Lehrpersonen und Kiinstlerinnen miteinander ins Gesprach kamen
und von beiden Seiten aus die Bereitschaft zur Zusammenarbeit bestand. Im Kunstlabor an
und mit Schulen zeigte sich die Kooperation zwischen den Lehrpersonen und Kiinstlerinnen
zwar als bedeutsam fiir eine gelingende Durchfiihrung der Projekte, war aber gleichzeitig
aufgrund der unterschiedlichen systemimmanenten Sicht- und Handlungsweisen auch als
Herausforderung beschrieben worden. Einerseits wurden der Austausch, die Arbeitsteilung
und das gemeinsame Unterrichten als positiv, inspirierend und produktiv fiir die Arbeit im
Atelier bewertet. Andererseits zeigten sich Spannungen und Diskrepanzen erst durch das
gemeinsame Durchfiihren der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte und konnten teilweise die
Arbeit im Atelier fiir beide Parteien erschweren.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse zur Kooperation vor
gestellt. In die Auswertungen wurden verschiedene Formate einbezogen, um die Erfahrungen
der Beteiligten aufzunehmen. Neben den Reflexionsberichten der Kiinstlerinnen wurden die
Lehrerinterviews sowie qualitative Daten der Online-Lehrer-Befragung einbezogen. In die
zusammenfassende und verdichtete Ergebnisdarstellung gehen Kategorien zur Kooperation
der Teilstudie 1 und der Teilstudie 2 ein. N&here Informationen zum methodischen Vorge-
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hen sowie zur Datengrundlage finden sich in Kapitel 4. Die hier beschriebenen Ergebnisse
werden in Kapitel 10 aufgenommen und diskutiert.

6.1 Sich finden und zusammenkommen

Insgesamt arbeiteten Lehrpersonen und Kiinstlerinnen besonders in den unterrichtsbe-
zogenen kiinstlerischen Projekten zusammen. Dies begann bereits bei der Planung der
unterrichtsbezogenen Projekte und fiihrte weiter zu einer gemeinsamen Arbeitsteilung bei
der Durchfiihrung,.

Projekte entstanden meist aus einer personlichen Ebene und dem direkten Gesprach
zwischen Lehrperson und Kiinstlerin. Oftmals brachten die Lehrpersonen konkrete Wiinsche,
Anliegen und Thematiken fiir den jeweiligen Unterricht ein.

»Ich komme an diesem Nachmittag mit einer Deutschlehrperson am Kopierer ins
Gespréch: Ich spreche sie an, was sie unterrichtet, ob sie eigentlich weils, was wir
hier so machen usw. [...]. Ich frage sie, ob sie sich denn ggf. auch eine Zusam-
menarbeit mit KLAUS im Rahmen ihres Deutschunterrichts vorstellen kénnte — sie
berichtet von ihrer siebten Klasse, mit der sie gerade )Kleider machen Leute liest.
Zwar hétte sie keine Idee, was man da jetzt so machen kénnte, aber ... Ich betone
noch einmal, dass sie das auch gar nicht zu haben braucht, sondern dass wir im Fall
ihres Interesses gegebenenfalls zusammen liberlegen kénnten, oder ich wiirde mir
etwas liberlegen — aber gerade solch fécheriibergreifende Projekte wéren natiirlich
spannend fiir uns. Sie meint nur, ja man soll ja immer offen fiir Neues sein, warum
nicht auch einmal ein Kunstprojekt im Deutschunterricht — bietet mir an, dass sie
mir iiber die Ferien ihr Deutschbuch leiht, dass ich mir mal das Kapitel iiber )Kleider
machen Leutec ansehen kénne.« (K2, 10/16, S1)

In diesem konkreten Beispiel (Projekt »Kleider machen Leute«, Kapitel 2) zeigt sich, dass
zundchst ein personlicher Bezug — das Ansprechen der Lehrperson durch die Kiinstlerin — von
entscheidender Bedeutung war. Dies wurde in diesem Fall dadurch unterstitzt, dass im Atelier
ein Kopierer stand, der regelméBig von den Lehrpersonen fiir ihre Unterrichtsvorbereitungen
benutzt wurde. So war das Zusammentreffen von Kiinstlerinnen und Lehrpersonen auch
im Schulalltag gegeben, woraus sich immer wieder Gesprdche entwickelten. Neben dem
gezielten Bekanntmachen des Angebots an der Schule (u. a. in Schulkonferenzen, Tag der
offenen Tiir, Flyer und Aktionen der Kiinstlerinnen), erscheint es sinnvoll, niederschwellig
das Zusammenkommen und ein Kennenlernen zu ermdglichen. Dies erfordert einerseits
selbstverstdndlich eine offene sowie unvoreingenommene Haltung aller Beteiligten (Kapitel
5), andererseits aber auch Zeit, um ins Gesprdach zu kommen und sich die Zeit fiir den
Austausch zu nehmen. Dies ist meist im hektischen Schulalltag nur bedingt und nicht fiir
alle Lehrpersonen gleichermaflen moglich. Die Angaben aus der Online-Lehrer-Befragung
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geben Hinweise darauf, dass vorrangig der Mangel an Zeit eine Nichtteilnahme an den
Angeboten des Kunstlabors an und mit Schulen bedingte. Zudem wurde zum Teil von den
Lehrpersonen nicht direkt die Relevanz fiir das eigene Unterrichtsfach gesehen, was eine
Nichtteilnahme begriindete. Die Reaktion der Deutschlehrperson im angefiihrten Beispiel
zeigt, wie bedeutend der Austausch mit den Kunstschaffenden ist, um Anregungen fiir die
Relevanz fiir das eigene Unterrichtsfach zu erhalten. Fehlte zunéchst eine Idee zur Anbindung
kiinstlerischer Bildung an den eigenen Fachunterricht, war die Zusammenarbeit dann aber
flir beide Seiten bereichernd, und es wurde an einer weiteren Zusammenarbeit im Kontext
der unterrichts- und lehrplanrelevanten Thematik festgehalten.

»Die Lehrperson scheint mir positiv iiberrascht. Zu Beginn merkte sie noch mit
kleinen Bedenken an, dass ihrer Erfahrung nach das Ganze — sprich Klasse, Thema,
angestrebtes Ziel — meistens etwas auseinander zu driften und sich zu verlieren
droht, wenn man die Klasse )zu lange laufen ldsst, aber das wére ja jetzt doch
beeindruckend gewesen, was da so schnell entstanden ist. Obwohl wir zunédchst
nur den heutigen Termin fest ausgemacht hatten, einigten wir uns am Ende der
Stunde darauf, in der nédchsten Woche ihres Deutschunterrichts noch weiterzuar-
beiten.« (K2, 12/16, S10)

Die Ausfiihrungen der Kiinstlerin machen deutlich, dass interdisziplindres kiinstlerisches
Arbeiten nur bedingt im Kontext von Schule und Unterricht selbstverstandlich ist und dass
kiinstlerische Bildung im interdisziplindren Kontext gezielt eingebunden werden miisste.
Seitens der Lehrpersonen besteht die Befiirchtung, mit der eigenen Stoffplanung im Schuljahr
nicht durchzukommen. Insofern erscheint fiir die Integration eines Artist-in-Residence-
Programms an Schulen sowie allgemein fiir die Zusammenarbeit externer Kunstschaffenden
mit Lehrpersonen der Unterrichts- und Lehrplanbezug von besonderer Relevanz.
Insgesamt zeigte sich dabei aber auch, dass ein Zusammenkommen und eine Koopera-
tion nur moglich waren, sofern die gegenseitige Wertschdtzung fiir den jeweiligen Anderen
gegeben war. So wurde berichtet, dass die Kiinstlerinnen auch in ihrer Expertise von den
Lehrpersonen angesprochen wurden und diese gezielt nach Anregungen und Tipps fiir
bevorstehende Unterrichtseinheiten unabhéngig von anstehenden Projekten angefragt
wurden. Wertschdtzend nahmen auch die Kiinstlerinnen die Lehrpersonen in ihrer Haltung
und Arbeitsweise wahr und stellten die paddagogischen Kompetenzen und den Umgang mit
den Lernenden als bedeutend heraus. Deutlich wird, dass fiir eine inspirierende und funk-
tionierende Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Kunstschaffenden eine gegenseitige
Wertschdtzung der Person und der Arbeit unabdingbar ist. Dies stellt die Grundlage dar, um
darauf aufbauend im Fachunterricht Projekte gemeinsam planen und durchfiihren zu konnen.
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6.2 Zusammenarbeiten:
Planung und Durchfiihrung der unterrichtsbezogenen Projekte

In den Reflexionsberichten wird beschrieben, dass die kiinstlerischen Unterrichtsangebote
von den Kiinstlerinnen und Lehrpersonen hdufig gemeinsam durchgefiihrt wurden. Dabei
konnten verschiedene Formen der Zusammenarbeit festgestellt werden.

6.2.1 Austausch und Besprechungen

In den Reflexionsberichten zeigte sich, dass bereits bei der Planung die verschiedenen
Anspriiche ausgehandelt und zusammengebracht werden mussten. Vorschldge zur kiinstle-
rischen Arbeitsweise wurden von Lehrpersonen u. a. direkt aufgenommen sowie weiter in
die Planung einbezogen. Fiir die gelingende Kooperation war es relevant, dass {iber die Ideen
eine offene gemeinsame Verstdndigung moglich war. Ein gegenseitiges Aufeinanderzugehen
von Kiinstlerinnen und Lehrpersonen und die Berticksichtigung der jeweiligen Bediirfnisse
waren notwendig. Besonders herausfordernd war dies bei der interdisziplindren Ausrichtung
der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte, wie beispielsweise im Fach Religion.

»Die Lehrperson muss laut Lehrplan den christlichen Hintergrund von Ostern mit
der sechsten Klasse durchnehmen, will sich dabei an die Texte der Bibel halten.
In der gemeinsamen Planung versuchen wir deshalb, unsere beiden Anspriiche
zusammenzubringen.« (K2, 3/17, S3)

Planungen erfolgten meist in Gesprichen am Nachmittag oder wahrend der Uberginge
zwischen den Unterrichtsstunden. Auch wurde von Telefonaten berichtet, um Absprachen
zu treffen und sich iiber die Projekte auszutauschen. An einigen Stellen beschreiben die
Kiinstlerinnen Planungsgesprache und weitere Recherchen und Vorbereitungsarbeiten, die
sie einbrachten.

Im Rahmen des Artist-in-Residence-Programms an Schulen konnte im Laufe der Zeit an
bestehenden Kooperationen aus bereits abgeschlossenen Projekten zwischen Lehrpersonen
und Kiinstlerinnen angekniipft werden.

»Was mich freut: L2 berichtet mir von einem anderen Kurs, in dem er jetzt bereits das
Thema der Collage, bzw. die Art, wie wir hier [...] arbeiten, fiir sich im Unterricht
So nutzt, wie wir hier auch angefangen haben und fragt, ob wir da gegebenenfalls
auch zusammen weiterarbeiten wollen. Es geht um Untergangsszenarien/Wimmel-
bilder nach Bruegel. Werden weitergehend dartiber sprechen.« (K2, 12/16, A21)

Hatten die Kiinstlerinnen und die Lehrpersonen gemeinsame Ankniipfungspunkte gefunden,
war eine weitere Zusammenarbeit moglich. Dies konnte sich sowohl auf die weitere inhalt-
liche Ausgestaltung des aktuell behandelten Themas im Unterricht beziehen, als auch den
Beginn einer weiteren Zusammenarbeit in einem anderen Unterrichtsvorhaben darstellen.
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Gemeinsame Besprechungen zwischen Kiinstlerinnen und Lehrpersonen zeigten sich nicht
nur in der Planungsphase, sondern auch wahrend der Durchfiihrungsphase von hoher Re-
levanz. Dies bezog sich besonders auf gruppendynamische Prozesse der Klassen sowie auf
Verdnderungen der geplanten Absprachen. Zudem wurden Projekte verldngert oder anders
ausgerichtet, was Riicksprachen mit den Lehrpersonen erforderte und teilweise auch Ein-
sprachen der Lehrpersonen hervorbrachte.

Der Austausch von Lehrpersonen und Kiinstlerinnen {iber einzelne Schiilerinnen und
Schiiler war ebenso ein relevanter Aspekt der Zusammenarbeit. So zeigt sich, dass die
Lehrpersonen die Kiinstlerinnen {iber die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse informiert
hatten. Wer fdllt auf? Was ist besonders an dieser Klasse?

Dariiber hinaus wurde auch von Besprechungen der Kiinstlerinnen und Lehrpersonen
mit Bezug auf das Weiterkommen einzelner Schiilerinnen und Schiiler berichtet.

»Nach einer Besprechung entscheiden wir uns tatséchlich auch dazu, ihn zunéchst
daran weiterarbeiten zu lassen. Der Schiiler mdchte ein Kostim nur aus Buchseiten
gestalten. Wir miissen in der néchsten Stunde schauen, wie wir ihn dann aber
wieder in die Gruppenarbeit integrieren kénnen.« (S2, 6/17, S6)

In dieser Textstelle berichtet die Kiinstlerin, wie Kiinstlerin und Lehrperson gemeinsam iiber
individuelle Gestaltungsprozesse eines Schiilers nachdenken und das individuelle Weiter-
kommen des Schiilers in den Blick nehmen. Im Hinblick auf die Férderung individueller
Begabungen erscheint diese Kooperation von besonderer Relevanz, da aus der Perspektive
der Kiinstlerin die Sichtweise der Lehrperson auf die Lernenden ergdnzt und auch getffnet
werden kann. Lehrpersonen und Kiinstlerinnen konnten sich in der Beurteilung von Ler-
nenden gegenseitig ergdnzen. Zum Teil wurde durch Gesprache auch erst deutlich, dass
die Einschdtzungen der Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrperson im Gegensatz zur
Wahrnehmung der Kiinstlerinnen stehen.

»Die Lehrperson erzéhlt, dass die Klasse bei anderen Lehrpersonen fiir ihre Trégheit
[...] bekannt sei und eine )schwierige Klasse« sei. Ich kann davon absolut nichts
spiren!« (K3, 5/17, S11)

Dieser Perspektivwechsel kann durchaus befreiend in der gemeinsamen Arbeit sein und dabei
helfen, Vorurteile abzubauen. Auch kann dadurch die Klasse durch die Lehrpersonen ganz
anders wahrgenommen werden, was fiir die Zusammenarbeit der Klasse mit der Lehrperson
positiv bewertet werden kann (Kapitel 5).

6.2.2 Aufgabenteilung und Teamteaching
Bei der Durchfiihrung wurde durch die Kiinstlerinnen vorrangig ein gleichberechtigtes

Teamteaching beschrieben, bei dem die Lehrpersonen eher die pddagogischen Aufgaben
iibernahmen und die Kiinstlerinnen sich auf die kiinstlerische Arbeit mit den Schiilerinnen
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und Schiilern fokussieren konnten. Insbesondere bei eher schwierigen Schulklassen erwies
sich eine solche Aufgabenteilung als positiv.

yIch stelle fest, dass es wirklich gut ist, dass bei einem Klassenprojekt die Lehrerin
mit anwesend ist. Sie kennt die Klasse und konnte in einigen Situationen gut mit
eingreifen.« (K3, 12/16, S4)

Die klare Aufgabenteilung fithrte dazu, dass die individuelle Betreuung der Schiilerinnen
und Schiiler durch die Kiinstlerinnen verstérkt und die Angebote besser auf die heterogenen
Bedingungen innerhalb einer Klasse ausgerichtet werden konnten.

»Die stillen Schiilerinnen und Schiiler bekommen im KLAUS von uns Kiinstlern
mehr Aufmerksamkeit. Sie [die Lehrperson; Anmerkung der Verfasserinnen] kann
das nicht leisten, weil sie die ganze Klasse hat. Manche von den Schiilern bliihen
bei einer individuellen Forderung auf, aber das ist nur fiir kurze Zeit.« (K1, 5/17, S2)

Die Zusammenarbeit mit der Lehrperson wird hier von der Kiinstlerin als bereichernd und
entlastend empfunden. Einerseits weil die Lehrperson die Klassenfiihrung, insbesondere dis-
ziplinarische Aspekte, ibernimmt und sie damit in einem Bereich unterstiitzt, in dem sie sich
selbst nicht als Spezialistin erlebt. Andererseits wird auch das gleichberechtigte Mitmachen
in der kiinstlerischen Téatigkeit der Lehrperson hervorgehoben sowie eine unterstiitzende
Funktion beschrieben.

»Die Zusammenarbeit mit der Lehrerin ist bei dem Projekt sehr wichtig. Sie hélt
die Klasse immer im Zaum, sie tanzt mit, sie hilt die Musik, wenn ich drehe. Die
Kooperation von Lehrer und Kiinstler funktioniert hier sehr gut.« (K1, 3/17, A20).

So konnten die Kiinstlerinnen und Lehrpersonen ihre je spezifischen Kompetenzen einbrin-
gen und sich gegenseitig erganzen. Die organisierende Mitarbeit der Lehrpersonen zeigte
sich besonders dann, wenn es um Gruppenbildungen oder um die Prévention von bzw.
Intervention bei Unterrichtsstorungen ging.

»Am Donnerstag war auch eine sechste Klasse da. Der Lehrer [...] gab mir schon
ganz am Anfang ein paar Tipps zur Gruppenbildung: Wer mit wem nicht kann und
auf keinen Fall in dieselbe Gruppe kommen soll. Das war tatsdchlich hilfreich.«
(K1, 9/16, A45)

Die Kiinstlerin stellt hier positiv heraus, dass die Zusammenarbeit in der Planung und Struk-
turierung von Arbeitsprozessen, besonders durch die Lehrperson zweckmaBig umgesetzt
werden konnte. Die Kiinstlerin konnte sich so auf die fachliche, kiinstlerische Arbeit mit
den Schiilerinnen und Schiilern konzentrieren. Die Lehrperson hat in solchen Situationen
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den Vorteil, dass sie die Schulklasse kennt und auf spezifische Bed{irfnisse der jeweiligen
Schiilerinnen und Schiiler eingehen kann.

Einschréankend zu den meist positiven Aussagen weist eine Lehrperson aber auch darauf
hin, dass die Gefahr beim gemeinsamen Unterrichten darin bestehen kann, dass sowohl die
Verantwortung als auch die Autoritdt auf zwei oder sogar mehr Personen aufgeteilt werden
und es so zu Unklarheiten, Missverstdndnissen oder Unstimmigkeiten kommen kann. Daher
erscheint es sinnvoll, im Vorfeld eines kiinstlerischen Projekts die Zustdndigkeiten und Ver-
antwortlichkeiten gemeinsam zu besprechen und transparent den Schiilerinnen und Schiilern
mitzuteilen. Ein gegenseitiges Ausspielen durch die Schiilerinnen und Schiiler — insbesondere
in der Bewertung sowie bei Disziplinarschwierigkeiten — kann so vermieden werden.

6.2.3 Paralleler Unterricht mit unterschiedlichen Gruppen

Zum Teil wird in den Reflexionsberichten der Kiinstlerinnen auch davon berichtet, dass
die Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf der Projektdurchfiihrung in zwei Gruppen geteilt
wurden und mit den beiden Schiilergruppen parallel mit unterschiedlichem Fokus wei-
tergearbeitet wurde. Ein Beispiel dafiir ist die separate Arbeit einer Lehrperson mit einer
Teilgruppe mit einem Bildbearbeitungsprogramm. Gleichzeitig arbeitete die Kiinstlerin mit
der anderen Teilgruppe im Atelier:

»L2 und ich hatten eine gemeinsame Einfiihrung, was wir am 1ag vorhaben. L2
tibernimmt die Arbeit im PC-Raum: Bildbearbeitung mit Photoshop. Ich Gibernehme
alles, was im Atelier ablduft. Wir teilen die Gruppe in zwei Hélften, ich starte mit
15 Schiilerinnen und Schiilern.« (K3, 2/17, S3)

Auch aus der Perspektive der Lehrenden wird die Zusammenarbeit in der Planung sowie
Durchfiihrung als erleichternd empfunden. Auch hier wird die Mdglichkeit beschrieben,
die Klasse aufzuteilen.

»Das fand ich [...] sehr erleichternd, weil ich es schwierig finde, wenn dann der
ganze Kurs unten ist. Die Hélfte macht dann nichts, plus wir hatten auch andere
praktische Sachen, die nebenher liefen, das hiel3s, man konnte dann immer oben
arbeiten, und die, die wirklich fertig waren und einen Plan hatten, die gingen runter
[ins Atelier; Anmerkung der Verfasserinnen] und haben das dann ganz zZielfiihrend
gemacht.« (L1, A13)

Aus der Zusammenarbeit hat sich in diesem Beispiel ein Differenzierungsangebot fiir die
Schiilerinnen und Schiiler ergeben, das ohne die Kooperation nicht zustande gekommen
waére (Projekt »Videoportrét«, Kapitel 2).
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6.3 Zusammenarbeiten: Diskrepanzen und Spannungen

Diskrepanzen und Spannungen in der Zusammenarbeit bezogen sich insbesondere auf unter-
schiedliche Sichtweisen allgemein auf den Unterricht sowie auf verschiedene Vorstellungen
beziiglich der Umsetzung der im Atelier durchgefiihrten kiinstlerischen Unterrichtsprojekte.
Thematisiert wurden u. a. die Planung bzw. der Unterrichtsablauf, die Unterrichtsinhalte,
die Prézision in den von den Kiinstlerinnen geforderten Arbeitsweisen sowie die Asthetik
und kiinstlerische Umsetzung der Produkte der Schiilerinnen und Schiiler.

sUnsere Ansichten beziiglich der Asthetik der Umsetzung gehen an dieser Stelle
etwas auseinander— sie [die Lehrperson; Anmerkung der Verfasserinnen| ist hellauf
begeistert von dem, was die Schiilerinnen und Schiiler bisher bereits geleistet hat-
ten — all das wiirde ihre Erwartungen bereits jetzt schon tbersteigen! Ich bin leider
etwas frustriert, was ich so natiirlich an dieser Stelle aber auch nicht verbalisieren
bzw. kommunizieren mdchte.« (K2, 3/17, A9)

Die Kiinstlerin beschreibt eine unterschiedliche Erwartungshaltung an die kiinstlerische Qua-
litdt der entstehenden Produkte. Wéhrend die Lehrperson den Unterschied und eventuell die
Fortschritte der Schiilerinnen und Schiiler wahrnahm, war fiir die Kiinstlerin die Umsetzung
im Prozess noch nicht ausreichend, und sie sah mehr die noch ausschopfbaren Potenziale der
kiinstlerischen Arbeit. Diese unterschiedlichen Sichtweisen sind gleichermalen berechtigt,
sollten aber in einer transparenten Kommunikation der Erwartungen und Wiinsche an das
Projekt auBerhalb des Unterrichts ausgetauscht werden. Hier kénnte eine weitere Person
sinnvoll sein, die solche Prozesse moderiert, um emotionalen und persénlichen Anteilen
der Arbeit moglichst professionell begegnen zu kénnen.

Vor allem in Bezug auf die Notengebung scheinen die Vorstellungen der Kiinstlerinnen
und der Lehrpersonen auseinanderzugehen. Die Lehrpersonen miissen die Arbeiten der
Schiilerinnen und Schiiler bewerten, was den Kiinstlerinnen nicht immer ersichtlich war
und die Projekte von ihnen daher nicht darauf ausgerichtet wurden.

»Da waren wir uns mit den Lehrerinnen einig. Aber dann haben sie wieder von
Noten und grélSerer Offenheit gesprochen, damit die Schiiler was gestalten kbnnen
und nicht nur wor der Kamera Erfahrungen sammelnc. Sie fanden es gut, aber da
muss noch etwas hin, damit man etwas zum Bewerten hat.« (K1, 11/16, A10)

Auch in diesem Punkt kénnten genaue Absprachen in der Planung, Durchfiihrung und
Bewertung im Vorfeld solchen Diskrepanzen vorbeugen und damit versucht werden, die
unterschiedlichen Anspriiche auf einen Nenner zu bringen. Dies hat teilweise stattgefunden,
wurde aber nicht konsequent umgesetzt. Auf Seiten der Kunstschaffenden bendtigt die Arbeit
in einem Artist-in-Residence-Programm an Schulen aber auch ein Bewusstsein dafiir, was
zum Setting Schule gehort, wie zum Beispiel das Setzen von Noten oder das Arbeiten in



Kapitel 6 143

bestimmten Zeitfenstern. Dies sollte im Vorfeld konkret geklart werden, um wéhrend des
Projektverlaufs reibungslos zusammenarbeiten zu konnen.

In dieser Hinsicht erscheint die Frage zentral, in welchen Aspekten die Beteiligten sich
anndhern kdnnen und wie Kompromisse zwischen den Ansichten getroffen werden kénnen.
Zudem zeigte sich, dass schulische Strukturen und die Belange des Artist-in-Residence-
Programms an Schulen nicht immer miteinander harmonierten, jedoch Erwartungen und
Bediirfnisse nicht immer formuliert wurden, die sich im Verlauf der Projekte ergaben. Hier
konnte es sinnvoll sein, {iber Supervision und Coaching Kunstschaffende und Lehrpersonen
in ihrer Kooperation zu stdrken, dhnlich wie dies beispielsweise bei den Kulturagenten (Fink,
Gotzky & Renz, 2017) oder in dem Schweizer Artist-in-Residence-Programm durch eine
Kunstvermittlerin zwischen Kunstschaffenden und Lehrpersonen geleistet wird (Hangartner,
2015). Als eine Stdrke zeigte sich jedoch auch der personliche Bezug, den Lehrpersonen
und Kunstschaffende dadurch erhalten haben, indem sie aus eigenem Antrieb und eigener
Motivation aufeinander zu gingen und miteinander Verstdndigung suchten. Absprachen
und Treffen nahmen jedoch zusétzliche Zeit in Anspruch und wurden zum Teil eher kurz,
in den Pausen oder nach Schulschluss durchgefiihrt. Ein zu hoher Zeitaufwand wurde im
stressigen Schulalltag von beiden Seiten eher als belastend empfunden.

Insgesamt erscheint es in der gemeinsamen Arbeit von Kunstschaffenden und Lehrper-
sonen im Unterricht von Bedeutung, Erwartungen an den Unterricht und an die beteiligten
Personen, das jeweilige Rollenverstdndnis von Lehrperson und Kunstschaffenden sowie die
Aufgabenteilung und die Abldufe im Vorfeld zu kldren. So kénnen vorhandene Spannungen
konstruktiv bearbeitet und angesprochen werden. Gelingt dies nicht, konnen Diskrepanzen
und Spannungen in der Durchfiihrung zu Konflikten fiihren und sich negativ auf die Grund-
stimmung und Arbeitsatmosphére in den Projekten auswirken.

»Wéhrend der Stunde fiihle ich mich so, als wiirde ich auf einem unbequemen
Stuhl sitzen und nicht so recht guten Platz finden. K1 und ich [Wir; Anmerkung
der Verfasserinnen] sind in die Rolle hineingerutscht, Unterricht zu Gibernehmen.«
(K3, 4/17, A3)

Die Kiinstlerinnen waren hier in eine Rolle gedrangt worden, in der sie Unterricht iiberneh-
men sollten und sich damit nicht wohlfiihlten. Das Ziel des Artist-in-Residence-Programms
war es nicht, dass die Kunstschaffenden Unterricht weiterfiihren bzw. diesen von der
Lehrperson {ibernehmen. Vielmehr sollten kiinstlerische Angebote entstehen, die sich aus
der Expertise der Kunstschaffenden ergeben und in Zusammenarbeit mit Lehrpersonen
sowie Schiilerinnen und Schiilern entwickelt wurden. Ist diese Rollenverteilung nicht von
Beginn an gekldrt und wird den Kiinstlerinnen die Verantwortung iibertragen, Unterricht zu
libernehmen oder gar zu assistieren, kann dies zu Missverstdndnissen sowie Diskrepanzen
flihren, die sich bis in die Durchfiihrung negativ auswirken. Zudem zeigte sich dann eine
Verschiebung von Verantwortlichkeiten, die die jeweiligen Kompetenzen der Kiinstlerinnen
sowie der Lehrenden beschneiden oder sogar {iberschreiten kénnte.
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Kapitel 7

Qualitat kanstlerischer Bildungsangebote an Schulen — Eine
differenzierte Betrachtung des methodischen Handelns und der
Lern- und Erfahrungspotenziale

Mit Blick auf den Diskurs zur Qualitét kiinstlerischer Bildung (Kapitel 1) erscheinen auf Pro-
zessebene die spezifische Vermittlungssituation und damit die jeweiligen Interaktionen der
Kiinstlerinnen und Lernenden von Bedeutung. Dabei wird kein wertender Qualitdtsbegriff
verwendet, sondern nach der Beschaffenheit und Struktur von kiinstlerischen Bildungspro-
zessen gefragt (Berner, 2016; Unterberg, 2015). Angesprochen ist hier das methodische
Handeln der Kiinstlerinnen, das heiB3t, wie dieses Handeln kiinstlerische Prozesse lernwirksam
macht und Bildungsprozesse initiiert, unterstiitzt sowie begleitet. Zur Qualitdt methodischen
Handelns im Unterricht gibt es in der Forschungsliteratur zahlreiche Befunde (u. a. Arnold,
2007; Clausen, Reusser & Klieme, 2003; Helmke, 2015; zsf. Hess & Lipowsky, 2016).
Kiinstlerische Bildungsprozesse zeichnen sich dariiber hinaus durch spezifische Merkmale
aus, die sich aus dem engen Bezug von Kunst und Bildung ergeben (u. a. Buschkiihle, 2010
2017; BBK, 2011; Bamford, 2010; Franke, 2007; Kirschenmann & Lutz-Sterzenbach, 2011;
Imms, Jeanneret & Stevens-Ballenger, 2011). Das methodische Handeln in den kiinstlerischen
Bildungsangeboten bezieht sich daher auf didaktisch-methodische Zugdnge und Prozessmerk-
male, die fiir das Arbeiten zwischen Kunst und Pddagogik an Schulen relevant erscheinen.
Methodisches Handeln richtet sich dabei immer an Zielen und Intentionen aus. Insofern ist
es von entscheidender Bedeutung, auch nach den Zielen und Intentionen zu fragen, die mit
dem methodischen Handeln verbunden sind.

In dem vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse der Teilstudie 2 der Begleitforschung
vorgestellt und danach gefragt, wie sich das methodische Handeln in den kiinstlerischen
Unterrichtsprojekten zeigte. Gefragt wird danach, wie Kiinstlerinnen die Schiilerinnen und
Schiiler zur aktiven Mitarbeit anregten und motivierten, wie sie kiinstlerische Prozesse
und Bildungsprozesse initiiert und begleitet haben sowie, welche Intentionen und Ziele
mit den kiinstlerischen Angeboten im Unterricht verfolgt wurden. Die Ergebnisse werden
in Kapitel 10 aufgegriffen und diskutiert. Zur Auswertung wurden die Reflexionsberichte
der Kiinstlerinnen herangezogen und qualitativ inhaltsanalytisch ausgewertet (Kapitel 4).
Hierfiir wurde im Rahmen der Begleitforschung ein Modell zur Qualitét kiinstlerischer Bil-
dungsangebote an Schulen entwickelt, auf das kurz im Folgenden vor der Darstellung der
empirischen Ergebnisse eingegangen wird.
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7.1 Ein Modell zur Qualitat kiinstlerischer Bildungsangebote an Schulen

Das Modell geht auf das methodische Handeln in den kiinstlerischen Bildungsangeboten ein
und bringt damit verbundene Ziele respektive Lern- und Erfahrungspotenziale in Verbindung.
Das Modell zur Qualitét kiinstlerischer Bildungsangebote an Schulen wurde fokussiert auf die
unterrichtsbezogenen kiinstlerischen Angebote der Kiinstlerinnen entwickelt, kann jedoch
mit Bezug auf andere Angebotsformate (u. a. freie Projekte, Pausenprojekte, Nachmittags-
projekte, Kapitel 2) weitergedacht werden.

Die Auswahl der Angebotsmerkmale wurde auf die durchgefiihrten Projekte bezogen und
erfolgte in einem deduktiv-induktiven Vorgehen. Nach einem ersten Screening wurde das
methodische Handeln in den Atelierresidenzen auf theoretischer Grundlage néher definiert
und deduktive Kategorien fiir die Auswertung gebildet (Kapitel 4). Mit den Zielen wird eine
Auswahl moglicher Erfahrungs- und Lernpotenziale kiinstlerischer Bildung beschrieben, die
sich aus der Reflexion der Kiinstlerinnen in Bezug zu ihrem methodischen Handeln ergab,
dabei jedoch nicht abschlieBend ist. Abbildung 40 zeigt das im Rahmen der Begleitforschung
entwickelte Modell zur Qualitdt kiinstlerischer Bildung an Schulen. Das Modell ist nicht
abschliefend zu betrachten, sondern zeigt lediglich die im Projekt beschreibbaren Merkmale
auf. Es ist davon auszugehen, dass sich in der konkreten praktischen Arbeit weiterfiihrende
Handlungsweisen fiir qualitdtsvolle kiinstlerische Bildung an Schulen ergeben kénnen. Das
Modell verfolgt daher keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, da dies aufgrund der Vielfalt
an kiinstlerischen und pddagogischen Zugidngen nur bedingt mdoglich erscheint. Es stellt
fiir die Begleitforschung die notwendige theoretische Grundlage dat, die im Rahmen der
Ergebnisdarstellung flir die jeweiligen Angebotsmerkmale néher beschrieben wird. Eine
zusammenfassende Kurzbeschreibung des entwickelten Modells findet sich zum Download
auf http://kunstlabore.de/kunst/qualitaet/.

Fiir die im Rahmen der Begleitforschung durchgefiihrte Analyse wurden ausschlieRlich
die unterrichtsbezogenen Projekte herangezogen. Im Folgenden werden die Ergebnisse
der qualitativen Inhaltsanalyse zur Angebotsqualitdt der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte
ndher beschrieben. Die gebildeten Kodierungen der qualitativen Inhaltsanalyse wurden
hierfiir kontextualisiert und entsprechend mittels der inhaltsanalytischen Verfahren der
Zusammenfassung und Strukturierung aufbereitet. Die angefiihrten Zitate und Beispiele aus
den Reflexionsberichten verdeutlichen die Ergebnisse exemplarisch. Ndhere Informationen
zum methodischen Vorgehen finden sich in Kapitel 4.

7.2 Methodisches Handeln

Im Folgenden wird auf die verschiedenen Merkmale des methodischen Handelns der Kiinst-
lerinnen eingegangen und diese in ihrer theoretisch ermittelten Grundidee sowie anhand
der empirischen Befunde in den Reflexionsberichten néher erldutert.
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Abb. 40: Komponentenmodell zur Qualitédt kiinstlerischer Bildungsangebote an Schulen; © CC-BY-SA 3.0
Nicole Berner, Bijan Dawallu

7.2.1 Positive Fehlerkultur

Positive Fehlerkultur in den kiinstlerischen Angeboten bedeutet, dass sich die Kiinstlerinnen
dartiber bewusst sind, dass es kein Richtig und kein Falsch gibt und dies entsprechend in den
Angeboten vertreten. Es ist ein positiver, konstruktiver Umgang mit scheinbar Nichtrichti-
gem, ein Lernen aus scheinbar weniger Gelungenem. Wird eine positive Fehlerkultur in den
kiinstlerischen Angeboten umgesetzt, spiegelt sich das in der Haltung der Kunstschaffenden
wider, wie sie dies einerseits gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern kommunizieren/
vertreten und andererseits gegeniiber sich selbst leben (Helmke, 2015; BBK e. V., 2011).
»Gute kunstorientierte Bildung ermutigt Kinder dazu, Risiken einzugehen, und erlaubt
ihnen, Fehler zu machen« (Bamford, 2010, S. 128). Fehlerfreundlichkeit im Unterricht
ermutigt Schiilerinnen und Schiiler, Wagnisse einzugehen und auch Misslingen und Fehler
in Kauf zu nehmen. Auch in der Lehr-Lernforschung wird ein positiver Umgang mit Fehlern
als bedeutsam fiir das Lernen angesehen. Der Fehler gilt hier allgemein als individuelle
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Lerngelegenheit (Oser, Hascher & Spychiger, 1999). Eine positive Fehlerkultur ist zudem
flir kreatives Arbeiten unerlésslich (Preiser, 2011). Fehlerkultur wird auch in Bezug auf die
Schulentwicklung als relevant angesehen. So sind nach Hattie (2015) »Schulen, Lehrerzim-
mer und Klassenzimmer [zu] schaffen, in denen das Verwerfen von fehlerhaftem Wissen
und Erkenntnissen begriisst wird« (Hattie, 2015, S. 281).

Ein positiver Umgang mit Fehlern und wie dies in den kiinstlerischen Unterrichtspro-
jekten mit den Schiilerinnen und Schiilern umgesetzt wurde, zeigte sich auch in den
Beschreibungen der Kiinstlerinnen. Zwei Hauptaspekte konnten herausgearbeitet werden:
(1) prozessorientiertes Arbeiten in der Verbindung mit einem Fokus auf das Lernen durch
Fehler, und (2) die Relevanz eines realistischen Anspruches in Bezug auf die Schiilerarbeiten.

Prozessorientiertes Arbeiten und der Fokus auf das Lernen durch Fehler

An einigen Stellen wurde auf die Relevanz prozessorientierten Arbeitens in den kiinstle-
rischen Unterrichtsprojekten verwiesen. Dies zeigte sich nicht nur als Grundhaltung, aus
der heraus die kiinstlerischen Prozesse konzipiert und durchgefithrt wurden, sondern auch
in dem, wie die Kiinstlerinnen in den Arbeitsprozessen entsprechend interveniert hatten.
Das Risiko des Scheiterns wurde dabei mitber{icksichtigt und als Moglichkeit fiir weitere
Erkenntnisprozesse im kiinstlerischen Arbeiten gesehen.

ylch fand es sehr gut, dass wir uns nicht wirklich festlegten, wie wir das am Ende
machen, sondern werden an Ort und Stelle vor der Kamera einfach ausprobieren,
was gut kommt. Es muss nicht immer alles feststehen. Eine Idee ist eher als [...]
[nitiative zu sehen, wihrend der Arbeit nehmen die Dinge sowieso einen eigenen
Lauf, auf den man unbedingt reagieren muss, auch mit dem Risiko zu scheitern.«
(K1, 01/17, S8)

Im Projekt »Videoportrdt« geht die Kiinstlerin darauf ein, dass sich in der gemeinsamen Ar-
beit mit den Schiilerinnen und Schiilern die Ideen und Vorgehensweisen verdndern knnen
und es an ihr ist, hierauf flexibel zu reagieren. Dies erscheint zentral, da es kiinstlerischen
Prozessen eigen ist, u. a. eigene, individuelle Losungen zu finden, zu verwerfen, mit Ma-
terialien unterschiedlich umzugehen, Gelungenes aufzunehmen, weniger Gelungenes zu
verwerfen. Dies kann Arbeitsabldufe verdndern und auch zum Scheitern bringen. Auf ein am
Prozess orientiertes Arbeiten wurde an vielen Stellen in den Berichten eingegangen. So lag
der Fokus nicht auf dem Endprodukt, sondern auf dem gemeinsamen Weg, auf dem Erleben
des kiinstlerischen Prozesses. Hierzu gehorte auch, dass es eben nicht nur die eine richtige
Losung gibt, sondern dass viele verschiedene Herangehensweisen mdoglich sind und dass
kiinstlerisches Arbeiten eben bedeutet, seinen eigenen Weg zu finden. Prozessorientiertes
Arbeiten bendtigt daher einen positiven Umgang mit Fehlern, mit scheinbar Nichtrichtigem,
mit dem Risiko zu scheitern und insbesondere Moglichkeiten, aus den eigenen Fehlern
zu lernen. Daher ist es auch erforderlich, dass Scheitern zugelassen wird und dass fiir die
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Schiilerinnen und Schiiler auch ausreichend Zeit zur Verfiigung steht, Arbeitsschritte zu
wiederholen oder neu zu beginnen.

In den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten zeigte sich zudem ein bewusster Umgang
mit Fehlern. So wurden in den Besprechungen mit den Schiilerinnen und Schiilern auch
Prozesserfahrungen aufgenommen, die nicht funktionierten und nicht weiterverfolgt wurden,
um daran mogliche alternative Herangehensweisen aufzuzeigen.

»/[...] anhand von Fehlern, die der eine macht und iiber die gelacht wird, erklére ich
allen, wie man solche Probleme [dsen kann — merke erneut, wie wichtig vor allem
immer auch ein Fiinkchen Humor in solchen Situationen ist [...].« (K2, 12/16, S1).

Hier wird eine Situation beschrieben, in der eine Schiilergruppe intensiv arbeitet und die
Kiinstlerin auf Basis von Fehlern, die im Ausschneiden von Stencils passierten, die Technik
nochmals erkldrt. Humor scheint hier fiir das Ansprechen wichtig und auch, hierauf direkt
im Arbeitsprozess einzugehen. Dies zeigte sich auch an anderen Stellen bedeutend, um
Techniken und Prozesse aufzugreifen und einen lockeren Umgang mit dem Fehler an sich
zu entwickeln, um diese direkt aufzunehmen und daran ausgerichtet Lernen zu initiieren.
Es wurde von den Kiinstlerinnen aber auch eine Haltung kommuniziert, die als prozessoffen
und demokratisch beschrieben werden konnte und nicht impliziert, dass es ein klares
Richtig und Falsch gibt. Dies zeigte sich meist bei Prozessen, die offen gestaltet waren und
in denen nicht der Fokus auf handwerklich-technische Fertigkeiten gelegt war — also auf die
Vermittlung klarer Techniken oder Werkzeuggebrauch.

»Sehr bewusst setze ich den Satz ein )lch weils es nicht, wie das wirkt. Wir miissen
es ausprobieren und gemeinsam entscheiden, ob diese Idee funktioniert« (K1,
01/17,519)

Hier zeigt sich anschaulich, dass die Kiinstlerin zwar in ihrer kiinstlerischen Expertise
auftritt, dabei jedoch die Haltung vermittelt, dass der kiinstlerische Prozess auch einen
individuellen bzw. in diesem Fall gemeinsamen Aushandlungsprozess darstellt, dass
das Ergebnis nicht vorweggenommen werden kann und es nicht die eine richtige Losung
gibt. Auch Kunstschaffende sind im Prozess Lernende, die prozessbezogen Entscheidungen
treffen und auch verwerfen. Wie es davon ausgehend weitergeht, ist fiir das kiinstlerische
Arbeiten entscheidend.

Dariiber hinaus ist auch die Ermutigung relevant, Fehler zuzulassen, sich auch dem
Risiko des Scheiterns auszusetzen. Dabei diirften jedoch ein vertrauensvolles Klima und
eine positive Stimmung (Abschnitt 7.2.2) sowie ein vertrauensvoller, positiver Bezug zu den
Kiinstlerinnen (Abschnitt 7.2.3) von hoher Bedeutung sein.
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Realistischer Anspruch an Arbeits- und Gestaltungsprozesse

Fiir eine positive Fehlerkultur in den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten zeigte sich auch
eine hohe Relevanz eines realistischen Anspruchs an die Arbeits- und Gestaltungsprozes-
se. Dass ein prozessorientiertes Arbeiten sowie ein Lernen aus scheinbaren Fehlern nicht
immer leicht umzusetzen sind, findet sich auch in den Beschreibungen der Kiinstlerinnen.
Eine Kiinstlerin geht hier explizit darauf ein, da sie es stort, dass mit ihrer Arbeit im Atelier
gleichzeitig oftmals eine hohe Erwartung an schone, tolle Ergebnisse verbunden ist:

»Wenn auch nicht direkt gute Ergebnisse kommen, sind viele frustriert. Es soll alles
schnell und immer und méglichst direkt funktionieren. Kein Platz fiir Fehler!« (K1,
03/17, S1)

Anzunehmen ist, dass mit der Arbeit im Atelier eine hohe Erwartungshaltung sowohl von
Schiilerinnen und Schiilern als auch von Lehrpersonen verbunden war (Kapitel 5). Dem
galt immer wieder entgegenzuwirken bzw. dies auf ein realistisches Niveau zu setzen,
womit darunter explizit nicht zu verstehen ist, dass damit der Anspruch an die kiinstlerische
Qualitdt der Prozesse und Ergebnisse aufgegeben wurde. Vielmehr geht es darum, nicht nur
die eigenen kiinstlerischen Erwartungen realistisch an dem Arbeiten der Schiilerinnen und
Schiiler auszurichten, sondern auch Schiilerinnen und Schiiler in ihren Arbeitsprozessen
angemessen begleiten und férdern zu kénnen.

»Trotz dem ich von vornherein ermutigt hatte, dass sie nicht zu selbstkritisch an
ihre Zeichnungen herangehen sollen, féllt es manchen Kindern schwer, nicht zu
detailreich zu arbeiten und sich auf die Entwicklung mehrerer, dafiir einfacher
gehaltener Bilder zu konzentrieren. [...] Um den Schiilerinnen und Schiilern
deutlicher zu machen, welchen Effekt auch ganz einfach gehaltene Bilder haben
kénnen [...], nehme ich ein Blatt, welches eine Schiilerin bereits zerkn(illt und zum
M(iill getan hatte, kopiere das Papier und vergréfSere es etwas am Drucker, erhéhe
den Kontrast, schneide es aus und lege es auf weilsen Grund. Die Schiilerinnen
und Schiiler bestétigen, dass ihnen das total gut gefalle und dass sie es sich so aber
vorher auch nicht vorstellen konnten.« (K2, 03/17, S27)

In diesem Zitat zeigt sich, dass die Kiinstlerin in ihrer Aufgabenstellung das entwicklungsspezi-
fische Darstellungsvermogen der Schiilerinnen und Schiiler (sechstes Schuljahr) herausfordert,
dabei jedoch an den Arbeitsprozessen ankniipft. Ihr geht es insbesondere darum, einfache,
abstrahierte Darstellungen zu von der Lehrperson ausgesuchten Textstellen herzustellen,
die als Legetrickfilm Anwendung finden. Das Projekt ist im Unterricht Katholische Religion
verortet und sollte den christlichen Hintergrund der Ostergeschichte vermitteln.
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7.2.2 Arbeitsatmosphare

Freude, Interesse und Bereitschaft zur Mitarbeit der Schiilerinnen und Schiiler sind auch
von der Arbeitsatmosphére der kiinstlerischen Angebote bestimmt. Der Raum, in dem gear-
beitet wird, ist dabei fiir kiinstlerische Prozesse nicht zu vernachldssigen und kann sich auf
die Inspiration und Arbeitsbereitschaft auswirken, indem beispielsweise die Andersartigkeit
eines Ateliers auf die Arbeitsatmosphdre einen positiven, anregenden Einfluss ausiibt (Heyl,
2008; Wagner, 2016).

In den Reflexionsberichten wurde auf die Arbeitsatmosphére an vielen Stellen eingegan-
gen. Dies zeigte sich fiir die Kiinstlerinnen in ihrer Reflexion als relevantes Merkmal. Oft
wird durch die Kiinstlerinnen auf eine besondere Arbeitsatmosphére und eine allgemeine
gute Stimmung im Atelier hingewiesen. Aber es wird auch beschrieben, dass es zu lustlosen
Momenten sowie zu einer wenig produktiven Klima kam.

Positive Stimmung und anregende Arbeitsatmosphare

Héufig wird auf eine positive, anregende Arbeitsatmosphdre hingewiesen sowie im Atelier
insgesamt auf eine positive Stimmung der gesamten Klasse, aber auch in einzelnen Arbeits-
gruppen. An einigen Stellen gehen die Kiinstlerinnen ndher darauf ein, inwiefern sich eine
gute Stimmung oder eine anregende Atmosphére fiir das kiinstlerische Arbeiten zeigt. An
vielen Stellen wird beschrieben, dass im Atelier aktiv gearbeitet wurde. Je nachdem, wel-
che Erfordernisse mit den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten verbunden waren, konnte
es im Atelier auch einmal laut und chaotisch werden. Dabei zeigt sich, dass eine lockere,
teilweise sogar ausgelassene Stimmung im Atelier nicht im Widerspruch zu einem kon-
zentrierten und intensiven Arbeiten stand, in dem auch relativ freie Arbeitsprozesse,
SpaB und Humor ihren Platz fanden.

»In dem Kurs herrscht immer eine total angenehme, arbeitsame Stimmung. Es
wird sich locker unterhalten und aber gleichzeitig konzentriert gearbeitet.« (K2,
12/16, S21)

Ein konzentriertes Arbeiten wird sowohl wahrend den Arbeits- und Gestaltungsprozessen als
auch bei den Besprechungen und Prédsentationen beschrieben. Dabei zeigen sich besonders
Situationen mit hoher Konzentration, bei denen die eigenen Arbeiten den anderen der Klasse
oder bei Gruppenarbeitsprozessen erstmals gemeinsam préasentiert werden.

»Besprechen/probieren gemeinsam den Auf- und Abbau der Szenenbilder aus,
Starten dann die erste Probe — konzentrierte Arbeitsatmosphdre — teilweise scheinen
sie nun im abgedunkelten Raum bei diesem Arbeitssetting selbst erstaunt dariiber,
wie ihre Bilder nun wirken kénnen.« (K2, 4/17, S2)
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Als positiv fiir bestimmte Arbeitsprozesse im Atelier wurde auch ein entspanntes und
ruhiges Arbeiten wahrgenommen, insbesondere da, wo in Zweiergesprachen zwischen
Kiinstlerin und Schiilerin bzw. Schiiler ein Ideenaustausch sowie individuelle Besprechungen
stattfinden konnten. So auch beispielsweise in dem Projekt »Videoportrdt«, in dem ein stark
individualisiertes Arbeiten mit den Schiilerinnen und Schiilern umgesetzt wurde.

»In meinen Box-Gesprdchen konnte ich durch diese recht intime und ruhige At-
mosphadre viele essenzielle und wichtige Informationen Gber die Schiiler erfahren
und die sehr gezielt unterstiitzen.« (K1, 01/17, S5-6)

Hier spricht die K{instlerin ein sehr personalisiertes kiinstlerisches Arbeiten an. In dem Pro-
jekt »Videoportrdt« wurden individuelle Geschichten performativ als Filmportrdt umgesetzt.
Hierfiir waren von der Kiinstlerin individuelle Vorgesprdche angedacht, um auf die jeweiligen
Ideen und Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler eingehen zu kénnen.

Neben Hinweisen zu den Arbeitsprozessen finden sich auch Beschreibungen in den Re-
flexionsberichten, die das Atelier als Ort zum Verweilen und Wohlfiihlen beschreiben.

»Der Kurs fiihlt sich im Kunstlabor sehr wohl. Sie arbeiten auf dem Boden, auf den
Teppichen, bewegen sich frei im Raum [...J.« (K1, 01/17, S1)

Hierzu diirfte auch die Gestaltung des Ateliers beigetragen haben, in dem Teppiche ausgelegt,
Arbeiten der Kiinstlerinnen und der Schiilerinnen und Schiiler an den Wénden angepinnt,
Werkzeuge und Materialien sichtbar in den Schrénken gelagert wurden und dadurch auch
zur Inspiration anregten. Eine Lehrperson lief3 sich so beispielsweise vom Atelier inspirieren
und legte auch im Unterrichtsraum fiir das Fach Kunst eine Ecke mit Teppichen aus.

Die Kiinstlerinnen gingen in den Beschreibungen immer wieder auch auf eine lockere
Stimmung sowie auf einen humorvollen Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern ein.
Hieraus zeigt sich, dass die Freude am kiinstlerischen Arbeiten und am kiinstlerischen Aus-
tausch in den Ateliers von hoher Bedeutung war und auch zu einer guten Stimmung beitrug.

ylIch lerne unmittelbar die Schiilerinnen und Schiiler kennen und gerate mit ihnen
{iber die Zeichnungen ins Lachen.« (K3, 03/17, S1)

An einigen Stellen wurde auch auf eine positive Stimmung im Atelier eingegangen, die
durch ein gewisses gewolltes, geordnetes Chaos im Atelier entstand. So beispielsweise
im Projekt »Zombie-Freedomg, in dem mit vielen Kleidern im Upcycling-Verfahren Zombie-
Masken hergestellt wurden. Beschrieben wird hier eine arbeitsintensive Phase, in der viele
Kinder gleichzeitig arbeiteten.

VEs ging sehr turbulent zu. Klamotten flogen durch den Raum. Kinder zerschnitten
Kleidung.« (K1, 01/17, S10)
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An vielen Stellen wird weiter auf ein motiviertes, engagiertes Arbeiten der Schiilerinnen
und Schiiler hingewiesen, ohne jedoch genauer darauf einzugehen, worin sich dies zeigt.
An den Stellen, die hieriiber ndher Aufschluss geben, ergab sich eine motivierte Arbeits-
haltung einerseits anhand anregender Materialien bzw. dem anregenden Umgang mit dem
(zum Teil sehr einfachen) Material, andererseits anhand der kiinstlerischen Projektvorhaben
selbst. Hier ist es relevant, dass die Kiinstlerinnen in ihrer Expertise durch die Schiilerinnen
wahrgenommen wurden und sich dadurch inspirieren liefen.

»Wichtig ist, dass die Zeichnungen nun in groSlem Format und im Dreidimensio-
nalen umgesetzt werden sollen — eine weitere Transferleistung, aber nachdem ich
eine maogliche Umsetzung anhand einer Zeichnung vormache, verschwinden die
fragenden Gesichter und sie werden schon etwas zappelig und scheinen loslegen
zu wollen.« (K2, 01/17, 57)

Negative Arbeitsatmosphare

In den Ateliers gab es in Bezug auf die kiinstlerischen Unterrichtsprojekte aber auch Momente,
die nicht positiv zu bewerten waren und keine anregende Arbeitsatmosphére darstellten.
Auch hierauf gingen die Kiinstlerinnen in ihren Beschreibungen ein.

Neben einem sehr engagierten Arbeiten berichten die Kiinstlerinnen auch von Mo-
menten, in denen ihnen die Schiilerinnen und Schiiler eher lustlos und trdge gegeniiber
dem kiinstlerischen Arbeiten vorkamen. Dies bezog sich sowohl auf die Klasse, als auch auf
einzelne Schiilerinnen und Schiiler in Gruppenarbeitsprozessen. In diesen Féllen versuchten
die Kiinstlerinnen, Prozesse anzuregen und sich selbst einzubringen und so zu motivieren.
Eine gewisse Lustlosigkeit zeigte sich beispielsweise im Projekt »Fremd-Koérper-Sprache«
nach den Winterferien, als an eine vor den Ferien stattgefundene Stunde angeschlossen
wurde. Dies gelang kaum und so konnte das Projekt nur bedingt erfolgreich beendet werden.

»Die Schiiler waren irgendwie verloren. Ich denke, vieles lag daran, dass sie nach
den Weihnachtsferien [...] das schon fast vergessene Projekt noch mal aufrollen
mussten. Die Luft war raus. Die vergessenen Fotos haben natirlich auch noch
mehr deprimiert. Das merkte man bei allen Gruppen. Die Pause war einfach zu
lang.« (K1, 01/17, 54)

Eine trdge Stimmung war auch dann beschrieben worden, wenn einzelne Schiilerinnen und
Schiiler oder Arbeitsgruppen nicht mitarbeiteten oder die Mitarbeit an den kiinstlerischen
Unterrichtsprojekten verweigerten. Auch Ubergangsphasen von einer zur anderen Unter-
richtsphase (z. B. von der ersten Besprechung und Vorstellung in der Gruppe zum ersten
Arbeitsauftrag und Gestalten) wurden dann als trdge beschrieben, wenn diese zu viel Zeit
einnahmen oder Arbeitsauftrdge nicht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler klar verstandlich
waren. Die Gestaltung von Ubergéngen zeigt sich im didaktisch-methodischen Handeln von
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besonderer Relevanz, wird doch hierdurch fiir die kiinstlerischen Prozesse und damit fiir das
Lernen zwischen verschiedenen Unterrichtsphasen eine Verbindung geschaffen.

7.2.3 Beziehung

Kommen Kunstschaffende in Schulen, so sind ihnen die Schiilerinnen und Schiiler zundchst
unbekannt. Sie treten in den kiinstlerischen Angeboten in Kontakt mit den Lernenden und
bauen im Rahmen der kiinstlerischen Prozesse verschiedene Beziehungen zu ihnen auf.
Kiinstlerische Prozesse erfordern dabei hdufig eine vertrauensvolle Beziehung und Wert-
schitzung. Eine wohlwollende Grundhaltung gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern
ist fiir eine gelingende Zusammenarbeit von entscheidender Bedeutung. Hierzu z&hlt, die
Lernenden individuell wahrzunehmen, sie zu verstehen und in ihren Belangen und Interessen
ernst zu nehmen sowie Probleme und Schwierigkeiten im Umgang mit den Aufgaben und
beim Lernen wahrzunehmen und zu besprechen (Dubs, 2009).

In den Beschreibungen der Kiinstlerinnen finden sich an einigen Stellen Hinweise darauf,
welche Rolle der Aufbau einer positiven Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern in
ihrer Arbeit im Rahmen der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte spielte.

Vertrauensbasis herstellen

Das Herstellen einer gemeinsamen Vertrauensbasis war an einigen Stellen beschrieben. Die
Kiinstlerinnen beschreiben hier ein ernsthaftes Interesse an den Sichtweisen, Wiinschen,
Vorlieben und Haltungen der Schiilerinnen und Schiiler. Das Kennenlernen der Schiilerin-
nen und Schiiler war daher in den Unterrichtsprojekten ein relevantes Anliegen, um in der
kiinstlerischen Arbeit auch individuelle Interessen und Wiinsche einbeziehen zu konnen.

»Uberhaupt bietet dieses Projekt eine Mdglichkeit, die Schiiler etwas besser ken-
nenzulernen und vor allem mit denen ins Gespréch zu kommen.« (K1, 01/17, S6)

Berichtet wurde zudem, dass die Schiilerinnen und Schiiler das offene Gesprdch positiv
wahrnehmen. Das offene Gesprach mit einzelnen Schiilern im Rahmen der Projekte bietet
eine Moglichkeit, Hintergriinde kennenzulernen und so in der kiinstlerischen Arbeit darauf
eingehen zu kdnnen. In der kiinstlerischen Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern zeigt
sich verstdrkt ein individuelles Arbeiten. Kiinstlerisches Arbeiten kann auch sehr personlich
werden. Dies gilt es, in der Schule zu ber{icksichtigen und entsprechend verantwortungs-
voll zu handeln. Das Gesprdch im Vorfeld mit der Lehrperson zu suchen, um besondere
Bediirfnisse oder Problemsituationen zu erkennen, erscheint hier relevant, jedoch sollte dies
nicht dazu fithren, dass Vorurteile entstehen. Der personliche Bezug zu den Lernenden kann
damit als entscheidend fiir eine offene und vorurteilsfreie Interaktion angesehen werden. Die
Kiinstlerinnen beschreiben, dass durch das gegenseitige Kennenlernen die Schiilerinnen
und Schiiler viel offener auf die Kiinstlerinnen zugingen, als dies zu Beginn der Fall war.
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Die Kiinstlerinnen versuchten zudem, die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer kiinst-
lerischen Auseinandersetzung zu unterstiitzen und Sicherheit zu geben. So wird in der
folgenden Beschreibung im Rahmen der Prédsentation des Projekts »Found« (Kapitel 2)
eine Situation beschrieben, in der die Kiinstlerinnen jiingeren Schiilerinnen und Schiilern
durch ihre Anwesenheit mehr Unterstiitzung zusicherten, als dies im Gegensatz zum elften
Jahrgang notwendig war.

»Im Gegensatz zu den Schiilern aus der 11. Jahrgangsstufe setzten wir uns zu den
Schiilern bei der Auffiihrung dazu. Mir kam es so vor, als wiirde es ihnen eine
Sicherheit geben. Wenn sie bei etwas unsicher wurden oder etwas hakte, konnten
wir ganz leise fliisternd helfen.« (K3, 09/16, S8)

An der Belegstelle zeigt sich exemplarisch, wie die Kiinstlerinnen sich an den Schiilern
orientiert auf die Situation einzustellen versuchten und entsprechend reagieren konnten.

Gegenseitige Wertschatzung

In einigen Reflexionsberichten finden sich auch Hinweise auf eine Wertschédtzung der Arbeit
im Atelier durch die Schiilerinnen und Schiiler.

»Die Schiilerinnen und Schiiler, erzéhiten mir die Lehrerinnen, kommen sehr gern
zu mir, weil sie das toll finden mit einer yechten Kiinstlerin¢ zu arbeiten. Es ist
dulerst interessant, dass Sie das so schétzen, weil ich sie, was die Kritik angeht,
nicht schone.« (K1, 12/16, 54)

Dabei zeigt sich, dass wohl nicht nur der persdnliche Bezug wahrgenommen wird, sondern
dass auch die zusatzliche Expertise der K{instlerinnen durch die Schiilerinnen und Schiiler
als besondere Moglichkeit im Atelier, auch {iber die Unterrichtsprojekte hinaus wertgeschdtzt
wird.

7.2.4 Begleitung von Arbeitsprozessen

Kiinstlerische Projekte im Unterricht bringen Schiilerinnen und Schiiler in Aktion und ins
selbststandige Tun. Selbststandiges Arbeiten und Lernen bendtigt jedoch auch Begleitung,.
Lernbegleitung bzw. die Begleitung der Arbeits- und Gestaltungsprozesse ist daher sehr
relevant im schulischen Kontext. Neben der gruppenbezogenen Begleitung kann die individu-
alisierte Begleitung unterschieden werden, die sich auf die Begleitung von Gestaltungs- und
Arbeitsprozessen einzelner Schiilerinnen und Schiiler bezieht. Lernbegleitung kann auch
so weit gehen, dass die Kiinstlerinnen selbst in Aktion treten und die Schiilerinnen und
Schiiler durch Mitmachen begleiten (Modelllernen). Lernbegleitung kann ermutigend und
motivierend sein, muss aber aktiv eingesetzt werden.
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Individuelle Begleitung

In den Reflexionsberichten konnten an vielen Stellen Hinweise auf eine stark individuelle
Begleitung durch die K{instlerinnen gefunden werden. Das bedeutet, die Schiilerinnen und
Schiiler in ihren je eigenen Arbeits- und Gestaltungsprozessen zu begleiten, individuelle
Ideen aufzunehmen und in Gesprdchen die je eigenen Vorhaben der Schiilerinnen und
Schiiler zu unterstiitzen.

»Bei allen Gespréchen geht es mir stets um Unterstiitzung. Sie alle haben etwas
Besonderes, etwas zu sagen, auch wenn es manchmal banal klingt, ist es fiir sie
wichtig.« (K1, 01/17, S1-2)

Die hdufig umgesetzte individuelle Begleitung wurde dadurch moglich, dass entweder mit
einer anderen Kiinstlerin oder der Lehrperson im Teamteaching zusammen das kiinstleri-
sche Projekt durchgefiihrt wurde. Oder die Projekte konnten in kleineren Gruppen oder
halben Klassen umgesetzt werden, wie dies beispielsweise bei dem Projekt »Videoportrat«
der Fall war.

yIch hole die Schiiler der Reihe nach also an ihrem Platz ab und wir gehen in die
Box, die ich verhangen habe: Darin steht die analoge Kamera auf einem Stativ, ein
Stuhl und der an die Kamera angeschlossene Selbstausidser, den ich fiir das Projekt
besorgt habe |[...].« (K2, 03/17, S17)

Hier wird von der Kiinstlerin ein bewusst individualisierter Prozessablauf beschrieben, in
dem sie mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern in der Box arbeitet. Individuell wird dann
die Performance begleitet, unterstiitzt und riickgemeldet (Abschnitt 7.2.9). Dieses schiilerbe-
zogene und individualisierte Begleiten der Arbeitsprozesse zeigte sich auch in einem starken
Fokus auf eine prozessorientierte Begleitung der Gestaltungs- und Lernprozesse.

Prozessorientierung

Das gemeinsame Auseinandersetzen mit den kiinstlerischen Erfahrungen im Prozess kann
ein Potenzial fiir kiinstlerische Bildungsprozesse darstellen. Als relevant zeigte sich, dass
die Schiilerinnen und Schiiler ihre Ansichten und Meinungen einbringen kénnen und diese
im Prozess beriicksichtigt werden. Von zentraler Bedeutung war fiir die Kiinstlerinnen das
Reflektieren der Erfahrungen und Arbeitsschritte mit den Schiilerinnen und Schiilern.
Hier ist vor allem ein starker Fokus auf prozessorientiertes Arbeiten zu beobachten, da erst in
der Riickschau auf die Entstehungsprozesse die Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler
zusammengetragen werden und zu neuen Erkenntnissen fithren konnten.
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Die Kiinstlerinnen suchten aber auch in ihrer Vermittlungstétigkeit das Gesprach und
erarbeiteten Inhalte hdufig durch gemeinsames Sprechen iiber Kunst, bestimmte Sach-
verhalte, Asthetik sowie gestalterische Wirkungen.

»Wir redeten dariiber, was prétentios in diesem Zusammenhang bedeutet. Wann
entsteht in einem Kunstwerk/einer Arbeit eine Spannung, ein magischer Moment,
den man leider nicht immer so einfach im Kopf ausdenken kann.« (K1, 01/17, S19)

Zwischen Mitarbeit und Begleitung

Eine Besonderheit zeigte sich in einer sehr engen Begleitung der kiinstlerischen Arbeits-
prozesse. In Anteilen wurden die Prozesse mit den Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam
durchgefiihrt und die Kiinstlerinnen waren in die gestalterischen und kiinstlerischen Ar-
beitsschritte direkt involviert.

»Im néchsten Schritt wandeln wir dann seine Stencils am Kopierer in ein Triptychon
um — wir vergrélBern die Figuren und setzen sie so in die Papiermitte, dass sie
nebeneinander eine neue Personengruppe ergeben.« (K2, 03/17, 55)

Die Kiinstlerin spricht hier vom Wir und erklért, dass sie gemeinsam ausprobieren und die
Figuren gemeinsam in der Mitte des Papiers komponieren. Das direkte Mitmachen und
Mitgestalten war fiir die Kiinstlerinnen eine Mdglichkeit, die Prozesse zu begleiten und
sie mit den Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam umzusetzen. Hier zeigt sich auch eine
Mitverantwortung fiir das kiinstlerische Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler. Auch wird
an einigen Stellen berichtet, dass gemeinsam Entscheidungen getroffen wurden und es einen
intensiven Austausch {iber Gestaltungsmdglichkeiten gab.

ych begleite jede Gruppe sehr intensiv. Wir besprechen ihre Ideen, ihre Geschichten.
Sie spielen es vor der Kamera. Ich (ibe Kritik. Wir suchen zusammen nach neuen
Ideen und Ansétzen.« (K1, 12/16, S2)

Das gemeinsame Suchen nach neuen Ideen, Ansdtzen und gestalterischen Losungen zeigt
sich in der Atelierarbeit als besonderes Prinzip der Begleitung. In den Reflexionsberichten
teilen sie auch mit, dass es fiir sie relevant ist, die Meinungen und Haltungen der Schiile-
rinnen und Schiiler zu héren und in die kiinstlerische Arbeit aufzunehmen. Hier zeigt sich
ein stark schiilerorientiertes Vorgehen in der Begleitung (Abschnitt 7.2.4).

In ihrer Begleitung gehen die Kiinstlerinnen auch stark in die jeweiligen Arbeitsprozesse
der Schiilerinnen und Schiiler und vermitteln durch Vorzeigen und Vormachen Fertig-
keiten, Zuginge und Sichtweisen. Das exemplarische Vorgehen erhilt hier eine besondere
Bedeutung in der Begleitung,.
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»Ich nehme mir ein Blatt und Bleistift, um ihnen zu erkldren, wie sie was verdndern
koénnten, denn ich mdchte ihnen nicht in ihre Zeichnungen hineinzeichnen.« (K2,
3/17,82)

Dabei behalten die Kiinstlerinnen jedoch den notwendigen Abstand und greifen nicht direkt
in die Prozesse ein, sondern zeigen den Schiilerinnen und Schiilern durch eigenes Vormachen
Méglichkeiten auf, wie sie weiter vorgehen kénnten. Dies begriindet eine andere Kiinstlerin
auch insofern, als dass hier ein direkter Hinweis auf das Lernen beobachtet wird. So beschreibt
sie, dass die Schiilerinnen und Schiiler beim Mitzeichnen ihre eigenen Arbeiten vergleichen
und ihr weiteres Vorgehen daran ausrichten kénnen:

»Das intensive \Mitzeichneny ist hier sehr wichtig, weil die Schiiler nur durch meine
Beispiele das eigene Zeichnen verifizieren konnen und dadurch andere Ergebnisse
erhalten.« (K1, 3/17, A10)

Ein erkldrendes Vorzeigen an den je eigenen Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler wurde
durch die Kiinstlerinnen auch zur technisch-handwerklichen Unterstiitzung von Gestal-
tungsprozessen eingesetzt. So wurden Prozessabldufe und Entscheidungen durch die
Kiinstlerinnen mitgetragen und die Schiilerinnen und Schiiler in der Material- und Werk-
zeugbenutzung beraten und begleitet. Fiir die jeweiligen Arbeitsschritte wurden geeignete
Materialien und Werkzeuge gesucht und der spezifische Umgang besprochen.

»Wichtig war auch die sténdige Begleitung meinerseits, da die Schiilerinnen und
Schiiler oft nicht wissen, fiir was die einzelnen Werkzeuge gut sind oder wie man
Sie richtig und sicher benutzt.« (K1, 5/17, A5)

Hier zeigt sich exemplarisch, dass eine Einfiihrung von Werkzeugen oder eine Einfiihrung
in den Materialumgang nur an bestimmten Stellen umgesetzt wurde und die Aneignung
von Materialien und Werkzeugen mehr im Rahmen individueller Begleitung geleistet wur-
de. Dies entspricht dem allgemeinen Vorgehen der Kiinstlerinnen, Vermittlungsprozesse
individuell zu gestalten. Da hier auch bei kleinen Gruppen nicht immer allen Schiilern die
gleiche Aufmerksamkeit zuteilwerden kann, ist dies aber auch kritisch zu sehen. Denn die
zur Verfligung stehende Zeit kann nur von allen Schiilern gleichermalRen produktiv genutzt
werden, wenn sie diese moglichst voll ausschopfen konnen. Hierauf weisen die Kiinstlerinnen
selbst hin, da sie anmerken, wie schwierig und aufwendig die individuelle Begleitung fiir sie
ist und Schiilerinnen und Schiiler auch warten miissen, bis sie Riickmeldungen erhalten.
Hier konnte ein stirker didaktisch-methodisch ausgerichtetes Vorgehen helfen, Arbeits- und
Gestaltungsprozesse zu planen und diese mit einer Vielzahl von Schiilerinnen und Schiilern
durchzuftihren.
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7.2.5 Umgang mit Heterogenitat

Das Arbeiten in der Schule erfordert immer auch einen guten Umgang mit den unterschied-
lichen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler (= Heterogenitdt), die in den Schul-
klassen zwar dhnlich alt sind, jedoch unterschiedliche kdrperliche und soziale Bedingungen
mitbringen, verschiedene Interessen und Begabungen haben und sich zudem auch in ihren
kognitiven Voraussetzungen sehr unterscheiden kénnen (Bohl, 2017; Kirchner, 2006). Dies
wirkt sich insgesamt auf das Schiilerhandeln aus, u. a. in der Mitarbeit, in den Beitrdgen, im
Arbeitstempo oder aber auch in dem Interesse und der Motivation, die sie den Angeboten
gegeniiber zeigen. Kiinstlerische Bildung ist gefordert, die Schiilerinnen und Schiiler in den
unterschiedlichen Voraussetzungen aufzunehmen und mit diesen umzugehen (Buschkiihle,
2009).

Auch in den Atelierresidenzen stellte die Vielfalt verschiedener Voraussetzungen und
Interessen der Schiilerinnen und Schiiler Herausforderungen an das methodische Vorgehen
der Kiinstlerinnen dar. Hinweise finden sich besonders auf unterschiedliche Arbeitsweisen
und auf ein unterschiedliches Arbeitstempo der Schiilerinnen und Schiiler.

»Die Schiilerinnen und Schiiler sind aktuell alle an einem komplett anderen Arbeits-
stand: Die einen sind noch am auscutten, andere sind am Sprayen im Bunker, andere
fertigen gerade ihre Drucke am Kopierer an und spielen mit den Kompositionen
und Positiv-Negativ-Rdumen und ihren Kontrasten, zwei weitere sind bereits mit
all diesen Arbeitsschritten fertig.« (K3, 3/17, S1)

Zudem wird von den Kiinstlerinnen auch iiber altersspezifische Anforderungen berichtet,
die in den jeweiligen Angeboten berticksichtigt werden mussten bzw. auf die entsprechend
eingegangen werden musste. Besonders bei den Jugendlichen war die Kiinstlerin gefordert,
kiinstlerische Arbeitsweisen behutsam einzufithren und auch auf die je individuellen Be-
diirfnisse einzugehen.

»Es gibt Schiilerinnen und Schiiler, die erst mal so einer Aktion [gegeniiber; An-
merkung der Verfasserinnen] feindlich eingestellt sind. In diesem Alter ist es vielen
zu peinlich, vor anderen etwas zu machen. Hier war es wichtig, sie etwas von der
performativen Seite abzulenken. In diesem Fall sollten sie sich erst mal mit den
Ballons beschéftigen, ausprobieren, damit spielen.« (K1, 12/16, A15)

Insbesondere durch die geschaffenen Freirdume im Atelier und durch die Fokussierung
individueller Begleitung ergaben sich unterschiedliche Prozessverldufe und Arbeitsstdnde,
die aufgenommen werden mussten. Neben Zusatzaufgaben wurden die Schiilerinnen und
Schiiler dazu aufgefordert, sich gegenseitig zu helfen, eine weitere Arbeit zu erstellen, das
Bestehende weiter auszuarbeiten oder aber sich anderweitig zu beschiftigen. Dabei such-
ten die Kiinstlerinnen fiir den jeweiligen Schiiler/die jeweilige Schiilerin auch nach einer
geeigneten individuellen Passung der Zusatzaufgabe.
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yEinem Jungen, der besonders friih fertig war und sehr gut Klavier spielt, habe ich
empfohlen, zu den jeweiligen Farben Komponisten zu suchen, die seiner Meinung
nach zu den Farben passten: Schwarz war Bach, Rot Beethoven, Blau Schumann,
Gelb war Mozartl« (K1, 11/16, A7)

Hier zeigt sich ein sehr enger Bezug zu den Lernenden, zu ihren jeweiligen Interessen und
ein sehr individuelles Vorgehen. Dies ist verbunden mit einer starken Schiilerorientierung in
der Ausrichtung der kiinstlerischen Angebote, aber auch in der Durchfithrung und Begleitung
der kiinstlerischen Prozesse.

7.2.6 Schiilerorientierung

Kiinstlerische Bildungsangebote sollten an der Lebenswelt, an den Interessen, Priferenzen
und am Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet sein. Dies ist ein zentraler
Aspekt, wenn kiinstlerische Angebote mit Kindern und Jugendlichen durchgefiihrt werden.
Kunstschaffende miissen sich daher mit den Bedingungen der Teilnehmenden auseinander-
setzen bzw. auf diese in den Angeboten reagieren (BBK e. V., 2011). Schiilerorientierung ist
im schulischen (Kunst-)Unterricht ein relevantes Merkmal, wenn es darum geht, Angebote
fiir die Schiilerinnen und Schiiler bestmdglich zu gestalten (Berner, 2016; Helmke, 2015).
Ebenso zeigte sich dies aber auch fiir die Qualitét kiinstlerischer Projekte an Schulen von
Bedeutung (Bamford, 2010; Imms, Jeanneret & Stevens-Ballenger, 2011). Kiinstlerische
Prozesse erfordern hdufig ein sehr personenbezogenes, selbstbestimmtes Arbeiten. Die
Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Person ernst zu nehmen und sich auf sie einzulassen,
ist eine weitere Facette von schiilerorientierter Angebotsgestaltung (Meyer, 2004). Hierzu
zdhlt auch, die Schiilerinnen und Schiiler in die Planung und Durchfiihrung einzubeziehen
(z. B. Einbezug der eigenen Ideen der Schiilerinnen und Schiiler, Mitentscheide bei Themen/
Inhalten/Techniken).

In den Atelierresidenzen zeigte sich eine starke Schiilerorientierung in der Angebots-
struktur und Angebotsdurchfithrung, die auch mit dem sehr individuellen Vorgehen in der
Begleitung der Arbeitsprozesse verbunden ist. Die Kiinstlerinnen haben an vielen Stellen
in den Berichten darauf hingewiesen, dass der Einbezug von Schiilervorstellungen und
Schiilerinteressen fiir sie ein relevantes Anliegen ist und dies auch ihr Vorgehen leitet.

»Ich méchte, dass sie auch ihre Ideen ausleben kénnen.« (K1, 10/16, A5)

Sehr hdufig werden Beobachtungen einzelner Schiilerinnen und Schiiler beschrieben so-
wie Situationen reflektiert, die sich auf die Begleitung einzelner Schiilerinnen und Schiiler
beziehen. Hier zeigt sich ein sehr auf die einzelne Schiilerin bzw. den einzelnen Schiiler
ausgerichtetes Vorgehen der Kiinstlerinnen. Als besonders zeigt sich hier das Projekt »Video-
portrdt, in dem es stark um die individuelle Auseinandersetzung mit sich selbst ging. Dahin
gehend wurde auch ein sehr personliches Setting geschaffen, was die Begleitung sowie die
Durchfiihrung des Projekts anging.
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»Das zweite Setting wird auch ein Videoportréit sein, aber von den Schiilern beein-
flussbar und bestimmbar. Die Schiilerinnen und Schiiler diirfen entscheiden, wie
sie sich den anderen présentieren.« (K1, 11/16, A25)

Nicht nur in der Planung und Konzeption, auch in der Durchffihrung wurde auf die Schiile-
rinnen und Schiiler eingegangen. So hatten die Kiinstlerinnen im Verlauf der kiinstlerischen
Angebote immer wieder versucht, auf die Schiilerbediirfnisse einzugehen, was in Anteilen
zur Anpassung und Verdnderung der Projekte fiihrte.

»lch muss zugeben, den Legetrick letztlich in dieser Optik herzustellen, war auch
nicht mein urspriinglicher Plan, aber hier zeigt sich wieder einmal, dass man fast
nie beim urspriinglichen Plan bleiben kann, sondern dass ich immer wieder erst in
der direkten Arbeit mit den Kids merke, wo bei dieser Lerngruppe nun die Stédrken
und Schwéchen liegen, in welche Richtung es sich lohnt weiterzuarbeiten und
auf welche Art man ihnen am besten verdeutlichen kann, wohin es gehen kénnte
[ ]« (K3,3/17,512)

Um sich von bestehenden Planungen zu 16sen und diese zugunsten der Lernentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler abzuédndern — wenn auch nur im Rahmen eines differenzierten
Angebots —bedarf es Mut und Flexibilitdt. Damit verbunden ist auch die Balance, sich einer-
seits der Intention des Angebots bewusst zu sein, andererseits Entwicklungspotenziale, die
sich im kiinstlerischen Arbeiten ergeben, aufzunehmen und einzubeziehen. Dies erfordert
auch Offenheit von allen Beteiligten.

Um die Angebote auf die Schiilervorstellungen und Schiilerinteressen ausrichten zu
konnen, ist es aber auch erforderlich, dass diese angemessen in der Planung beriicksichtigt
werden. Dies erfordert ein Wissen iiber die alters- und schiilerspezifischen Beson-
derheiten, aber auch ein Kennen der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler. Hier erscheint
die Kooperation mit der Lehrperson von entscheidender Bedeutung,.

»Die Aufgabenstellung scheint gar nicht mal so leicht fiir sie zu sein, wie wir uns
das bei der Planung dachten. Wir stellen fest, dass wir viel mehr daran denken
miissen, dass Schiiler ganz anders agieren, als wir es vorab annehmen. |[...] Wir
hatten ganz unterschétzt, dass sich zu bewegen und vor einer Kamera zu agieren
eine viel gréBere Hiirde darstellt und den Schiilern auch gar nicht ganz klar ist, was
von ihnen gefordert wird bzw. welche Mdglichkeiten sie haben.« (K3, 08/16, 53)

7.2.7 Kunstbezug

Kiinstlerische Bildung durch externe Kunstschaffende an Schulen (sowie im auBerschulischen
Bereich) steht in engem Zusammenhang mit der eigenen kiinstlerischen Praxis der Kiinstle-
rinnen und Kiinstler, die in der Schule Angebote durchfiihren. »Das eigene, im Verlauf der
kiinstlerischen Praxis erworbene Berufs- und Handlungswissen ist Basis der individuellen
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Kunstvermittlung« (BBK e.V., 2011). Dariiber hinaus geht es auch darum, bei den Schiile-
rinnen und Schiilern ein Verstdndnis davon zu entwickeln, was Kunst ist und sein kann.
Hier ist neben der eigenen kiinstlerischen Position ein Bezug zur bildenden Kunst relevant.
In den Atelierresidenzen zeigte sich dies insbesondere dadurch, dass die Kiinstlerinnen auf
eigene Arbeiten im Atelier zuriickgreifen konnten, die zum Teil im Atelier entstanden
sind und dort einsehbar waren. Zudem wurden von den eigenen kiinstlerischen Prozessen
ausgehend Angebote konzipiert, sodass sich ein enger Zusammenhang zwischen den eigenen
Arbeiten der Kiinstlerin und den Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler ergab.

YAIS ich erklédre, fragt ein Junge, was das )da hintenc ist, ob das )auch sowas ist, weil
ereine der Collagen, die an meinem Atelierplatz hdngen, wiedererkennt. Daraufhin
zeige ich ihnen dann, wie ich einige meiner Collagen vergrdfSert und anschlielfend
weiter zur Schablone ausgearbeitet habe, wie also deren eigene Collagen gegebe-
nenfalls auch weiter bearbeitet werden kénnen.« (K2, 11/16, A5)

Zudem erzdhlen die Kiinstlerinnen von ihren eigenen kiinstlerischen Erfahrungen, geben
damit relevante Einsichten in kiinstlerische Prozesse und machen kiinstlerische Hand-
lungsweisen direkt, sozusagen »aus erster Hand, erfahr- und auch im davon ausgehenden
Gesprdch weiter nachvollziehbar.

ylch erzéhite ihnen von mir selbst. Mir fiel es auch nicht leicht, mich zum ersten
Mal vor die Kamera zu stellen, und wenn ich schon davor agieren muss, weil ich
mir etwas ausgedacht habe, verkleide und maskiere ich mich.« (K1, 12/16, A7)

Die Kiinstlerinnen gehen hier mit ihrer kiinstlerischen Expertise in die Gesprdche und
treten in Austausch mit den Schiilerinnen und Schiilern. Kunst zeigt sich hier als biografischer
Prozess, die Kiinstlerin berichtet von ihren Entwicklungen und vermittelt so die Inhalte auf
einer personalen Ebene. Die Aufgabe verbleibt dann nicht nur als eine konzipierte Aufgabe
im Kontext Unterricht und Schule, sondern zeigt sich als authentische, echte kiinstlerische
Anforderung. Dass dies von der Kiinstlerpersonlichkeit abhdngig ist, die in der Schule kiinstle-
rische Bildungsangebote durchfiihrt, ist selbsterklarend. Dennoch ist damit immer auch eine
bestimmte Haltung verbunden, die das Verstandnis der Schiilerinnen und Schiiler mitpragt,
was Kunst ist und sein kann. Daher ist an dieser Stelle die hohe kiinstlerische Expertise von
Kunstschaffenden von besonderer Bedeutung,.

»Natiirlich beeinflusst mein Interessensgebiet in gewissem MalSe die Schiilerinnen
und Schiiler; aber nur auf diese Weise kann ich authentisch meine Begeisterung,
mein Kénnen und Wissen wiedergeben.« (K1, 1/17, A15)

Neben dem Bezug zur eigenen Kunst war in einigen Projekten auch der Bezug zur his-
torischen Kunst gegeben und angedacht. So wurden im Projekt » Technik im Mittelalter«
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mittelalterliche Konstruktionen und Maschinen weitergedacht und mogliche technische
Umsetzungen hieraus konzipiert und umgesetzt. Grundlagen waren hier mittelalterliche
Konstruktionszeichnungen. Unterrichtshezogen wurde im Projekt »Videoportrét« der Kiinstler
Gerhard Richter behandelt und im gemeinsamen Unterricht mit der Lehrperson in eigenen
kiinstlerischen Projekten zum Thema erarbeitet.

7.2.8 Intendierter methodischer Gang

Die Durchfiihrung des kiinstlerischen Angebots bzw. das damit verbundene Vorgehen zielen
auf einen Erkenntnismoment. Dabei muss den Schiilerinnen und Schiilern nicht unbedingt
von Beginn an klar sein, warum sie etwas tun (BBK e. V., 2011), erst die Auflésung im
Nachhinein ist dann bedeutsam, so dass am Ende die Schiilerinnen und Schiiler selbst zu
einem stimmigen Abschluss gelangen. Hierfiir ist es relevant, dass den durchfiihrenden
Kunstschaffenden klar ist, was sie erzielen mdchten (Ziele) und wie sie dies erreichen kén-
nen (Inhalt, Methode, Medien) (Berner, 2016; Helmke, 2015). Ein intendiertes Handeln
kann dann auch fiir das Abweichen von der eigentlichen Planung von Bedeutung sein, um
kiinstlerisches Arbeiten prozessoffen, aber auch bildungsbezogen zu begleiten.

An verschiedenen Stellen gehen die Kiinstlerinnen in den Reflexionsberichten auf ihr me-
thodisches Handeln ein und geben einen Einblick in ihre Ziele und in die damit verbundenen
Begriindungen fiir ihr jeweiliges Vorgehen. Auch zeigen sich bestimmte, sich wiederholende
Muster, die in den Projekten umgesetzt wurden.

Planungsentscheidungen

So steht zu Beginn des Projekts bzw. einer Aufgabe ein Uberblick iiber das Gesamtvor-
haben, das von der Kiinstlerin den Schiilerinnen und Schiilern mitgeteilt wird.

»1eile den Schiilerinnen und Schiilern zundchst vor allem meinen Anspruch mit
und was ich vorhabe.« (K3, 2/17, S3)

Dies dient der Formulierung eines Rahmens, d. h., es wird eine Richtung vorgeben, wohin
die kiinstlerische Arbeit fiihren kann. Damit sind jedoch keine festen Vorgaben verbunden,
wie genau vorgegangen werden soll, was im weiteren Verlauf dann meist mit den Gruppen
bzw. den Schiilerinnen und Schiilern individuell besprochen und im Detail gemeinsam
erarbeitet wurde. Besonders relevant ist hier, dass zu Beginn der jeweilige Anspruch der
Kiinstlerin formuliert wurde.

Die Arbeitsprozesse wurden von den Kiinstlerinnen individuell begleitet (Abschnitt 7.2.4).
Dabei gehen die Kiinstlerinnen in ihren Beschreibungen immer wieder auch darauf ein, dass
sie bestimmte Vorentscheidungen treffen, um bestimmten Gestaltungsweisen vorzugreifen.
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»Ich mdchte, dass sie die Gebilde am Ende schlielfen, sodass wir, wenn Sie fertig
gebrannt sind, z. B. umdrehen kénnen und hinlegen kénnen. So kommen sie nicht
auf die Idee, Brotkdrbe oder Obstschalen formen zu wollen.« (K2, 11/16, S7)

Entscheidend sind dabei sicherlich auch die jeweiligen alterstypischen Gestaltungsweisen,
die im Vorfeld in der Gesamtplanung zu berticksichtigen sind.

Aus ihren eigenen kiinstlerischen Erfahrungen werden von den Kiinstlerinnen in An-
teilen Entwicklungs- und Gestaltungsprozesse antizipiert und entsprechende methodische
Entscheidungen zur Durchfithrung getroffen. Dadurch ergaben sich auch Ubungen und
Aufgaben, die bestimmte Aspekte des kiinstlerischen Arbeitens isoliert bearbeiteten.

yIch habe nicht direkt mit den Standbildern angefangen. Die Klasse macht zurzeit
die ersten Erfahrungen vor der Kamera und ich wollte mit denen eine kleine Ubung
zur Haltung und Kameragewdhnung machen.« (K1, 11/16, A12)

Solche Ubungen erscheinen im Hinblick auf spezifische Lern- und Entwicklungspotenziale
kiinstlerischer Bildung relevant, auch wenn sie zundchst aus dem Geschehen herausgelost
sind.

Adaptives Handeln

Intendiertes Handeln bedeutet auch, zum einen von der eigentlichen Planung abzuweichen,
um in den kiinstlerischen Prozessen auf die Starken und Chancen der Schiilerinnen und
Schiiler intensiver einzugehen, zum anderen, die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Vor-
aussetzungen und Interessen aufzunehmen und dahin gehend die Prozesse zu unterstiitzen.
Die adaptive Gestaltung des Unterrichts wird auch aus Sicht der Schulpddagogik gestiitzt
(Beck et al., 2007; Helmke, 2015).

In den Atelierresidenzen zeigte sich dies u. a. in einer hohen Offenheit und Flexibilitdt
der Kiinstlerinnen, die in ihren Beschreibungen an vielen Stellen dar{iber berichteten, Pla-
nungen {iberdacht und umgedacht zu haben.

)Bei den letzten zwei Gruppen war der Akku unserer GoPro leer, und da wir kein
Ersatz hatten, habe ich unsere KLAUS-Kamera gegriffen, mich auf den Stuhl gestellt
und sie dann freihdndig aufgenommen.« (K1, 08/16, A36)

Ein adaptives Handeln war aufgrund technischer Probleme, wie im Zitat beschrieben,
erforderlich, aber auch aufgrund dessen, weil die Planungen nicht immer an den realen
Voraussetzungen vor Ort angemessen ausgerichtet waren (Zeit- und Materialplanung),
institutionelle Rahmungen ein Umdenken erforderlich machten (Raum- und Platzmangel)
oder nicht planbare Vorkommnisse ein anderes Vorgehen erforderten.
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»lhnen die Arbeit einfach aufzuzwingen, hétte nichts gebracht — mit ihnen ge-
meinsam die Ausgangsidee konstruktiv zu hinterfragen und weiterzuentwickeln,
zuzulassen, dass andere Wege gegangen werden, hat insgesamt letztlich zu einem
erstaunlichen Ergebnis gefiihrt.« (K2, 1/17, S12)

Inszenierte Irritation

Auch zunichst nicht Einsehbares, Verstehbares, Irritierendes kann sich im Nachhinein als
befruchtend fiir das Gesamtvorhaben erweisen. Irritationen und Differenzerleben haben
eine grundlegende Bedeutung filir Lern- und Bildungsprozesse, insbesondere im Hinblick
auf dsthetische Erfahrungsmomente (Combe & Gebhardt, 2009; Hoffarth, Klingler & P1éBer,
2013; Hohenauer, 2017; Rittelmeyer, 2016).

Auch in den Reflexionsberichten finden sich an einigen Stellen direkte Hinweise auf
eine inszenierte Irritation, um Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren und Interesse am
Projekt zu entwickeln.

»Den Anfang habe ich weniger verbal, dafiir mehr beispielbezogen gestaltet. Ich
zog mir eine alte rosa Kinderstrumpfhose auf meinen Kopf und machte daraus,
wéhrend die Kinder lachten und erstaunt schauten, eine Maske. Die Strumpf-
hosenbeine wurden zu Knotenohren umfunktioniert. Die Augen, Nase und Mund
habe ich mit einem Marker direkt auf meinem Strumpfhosengesicht gezeichnet.«
(K1, 1/17, A10)

Hier ist es die Kiinstlerin, die mit ihrem Verhalten zundchst irritiert, die Schiilerinnen und
Schiiler zum Lachen bringt und mit Humor ihr Vorhaben — aus alter Kleidung Zombie-Masken
zu gestalten — einfiihrt. Dariiber hinaus zeigen sich Irritationen im Sinne von Leerstellen in
den jeweiligen Aufgaben und Projektvorhaben.

yDer Witz hieran, dass es den gesamten Uberblick, den echten Plan vom Bau der
Geréte gar nicht geben wird, sondern dass die Kids sich den Konstruktionen im
Team anndhern miissen und Leerstellen fiillen miissen, experimentieren, Losungen
finden.« (K2, 4/17, S6)

Hier ist es an den Schiilerinnen und Schiilern, die Leerstellen zu erkennen und entsprechend
zu ergdnzen. Hierfiir sind Ideen zu entwickeln und kreativ umzusetzen. Dabei ist es auch
erforderlich, Schiilerinnen und Schiiler in ihren Entwicklungs-, [deenfindungs- und Gestal-
tungsprozessen aktiv zu fordern.
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7.2.9 Schiileraktivierung

Fiir das eigenstdndige Arbeiten und Gestalten der Schiilerinnen und Schiiler ist es erforderlich,
diese in ein handlungsorientiertes und arbeitsintegriertes Lernen zu bringen und entspre-
chend zu aktivieren (Kapitel 1). »Sehr gute Projekte bieten eine Reihe von anregenden und
unterschiedlichen Lernerfahrungen an, die alle darauf zielen, das Kind darin zu ermutigen,
seine Ideen zu entfalten« (Bamford, 2010, S. 124).

Anregen und Vertiefen

Eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Inhalten der kiinstlerischen Angebote ist fiir den
kiinstlerischen Prozess relevant: Das Erarbeiten und ndhere Beschiftigen mit den Inhalten,
die kiinstlerisch bearbeitet werden, ist von entscheidender Bedeutung fiir die kiinstlerische
Qualitdt. Daher kommt — wie auch im Unterricht — der Anregung von Denkprozessen eine
hohe Relevanz zu (Berner & Schmidt, 2016; Helmke, 2015).

Die Aktivierung von bildnerischem bzw. kiinstlerischem Denken und Handeln geschah
in den Atelierresidenzen u. a. anhand von Fragen, die die Schiilerinnen und Schiiler zum
Nachdenken und Uberdenken der behandelten Inhalte anregen sollten.

»Wie bewegen sich Zombies? Was ist fiir ein Zombie-Verhalten gewdhnlich und was
wére sehr iiberraschend? Wo sind in der Schule gruselige Orte? Kennt ihr sie? Was
wollen Zombies in der Schule? )infiziert¢ durch diese Fragen haben wir heute den
Schulbunker, den keiner von den Schiilern (mich inbegriffen) kannte, erkundet.«
(K1,3/17, A13)

Im Projekt »Zombie-Freedom« wird zundchst anhand von Fragen an die Schiilerinnen und
Schiiler ein Nachdenken iiber das Thema angeregt, um davon ausgehend sensibilisiert
einen der spdteren Drehorte des Filmes — den Schulbunker — zu erkunden. Dabei sind
die Schiilerinnen und Schiiler gefordert, eigene Ideen einzubringen und sich auch in der
Umsetzung des Filmes in ihren Handlungs- und Umgangsweisen wie Zombies zu bewegen.
Zudem regt der unbekannte Ort in der Schule an, sich ngher mit dem Thema auseinander
zu setzen und zu erkunden.

In den Projekten ging es auch um das Hinterfragen der eigenen Ideen und darum, sich
selbst der eigenen Ideen bewusst zu sein, denen die Schiilerinnen und Schiiler kiinstlerisch
weiter nachgehen wollten. Das Denken iiber Prozesse und Inhalte wurde an einigen Stellen
explizit als handlungsleitend herausgestellt.

yMein Ziel ist es aber zundchst, die Jugendlichen ein wenig mehr ins DENKEN in
dieser Hinsicht zu bekommen, ich mdchte nicht direkt und einfach nur ein Selbst-
portrdt mit ihnen machen, was gut aussieht. Zunéchst einmal méchte ich mit ihnen
auf eine Gedankenreise gehen beziiglich des Selbst und des Ichs im Jetzt. In ihrer
Welt.« (K2, 11/16, S14)
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Ein bewusster Umgang in der kiinstlerischen Arbeit wurde auch durch das Besprechen
und Reflektieren der Gestaltungsprozesse angeregt. Hier zeigten sich an einigen Stellen
in den Reflexionsberichten, dass Prozesse auch dahin gehend besprochen wurden, welche
Darstellungsabsichten die Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Gestaltungen verbanden.
Dabei war aber nicht entscheidend, dass es dann auch genauso aussah, sondern vielmehr,
dass im Prozess eine vertiefte Auseinandersetzung stattgefunden hatte.

»Falls das Bild am Ende doch wieder aussieht wie am Anfang, ist das meines Er-
achtens tiberhaupt nicht schlimm, vielmehr begriindeter und durchdachter — man
hat einmal in Worte fassen miissen, was und ob da was auf dem Papier passiert.
Eine Erkenntnis mehr steckt nun im Bild.« (K2, 12/16, S27)

Anregung von sinnlich-asthetischem Erleben

Sinnlich-dsthetisches Erleben zu ermdéglichen, ist ein zentrales Wesensmerkmal kiinstlerischer
Prozesse. Kunst wird grundsdtzlich erst erfahrbar durch sinnlich-dsthetisches Erleben. Sinnli-
che Qualitdten sind u. a. Sehen, Horen, Tasten und Empfinden. Mit dem Sinnlichen ist aber
nicht nur das Schone zu verstehen, sondern auch das Verstérende, Irritierende, Destruktive,
Unbequeme. Sinnlich-affektive Qualitdten spielen hier ebenso eine Rolle wie leib-sinnliche
Wahrnehmungen (Berner, 2016; Duncker, 1999). Sinnlich-dsthetisches Erleben zielt in der
reflexiven Auseinandersetzung auf dsthetische Erfahrungsmomente.

Ausgehend von den eigenen kiinstlerischen Vorgehensweisen der Kiinstlerinnen lag in
den Atelierresidenzen ein Schwerpunkt auf leib-sinnlichen Prozessen. So wurden in vielen
Projekten performative Formate umgesetzt und leib-sinnliche Erfahrungen im kiinstlerischen
Ausdruck angeregt.

»Gleichzeitig tragen sie Masken, die sie eine andere, eine neue Persénlichkeit sein
lassen, hinter der sie sich zum einen verstecken kénnen oder sich auch teilweise
etwas trauen! So bewegen sich gerade die Médchen in Gesten, posieren nach ei-
niger Bestarkung darin in Posen, die sie in ihrer gegebenen Rolle nicht einnehmen
wiirden. Zumindest hatte ich solche Gesten noch nicht zuvor bei ihnen gesehen.«
(K2, 12/16, S24)

In performativen Zugangen konnten die Schiilerinnen und Schiiler sich selbst leib-sinnlich
erfahren, was in den Projekten besprochen und reflektiert wurde. Riickmeldungen sowie
methodische Zugénge unterstiitzen ein korperbezogenes Lernen (z. B. Masken zum Einneh-
men einer anderen Rolle) und die Schiilerinnen und Schiiler darin, sich in das Performative
zu wagen, eigene Grenzen zu liberschreiten und auch {iber sich hinaus zu wachsen.
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Forschende, experimentelle und spielerische Zugange

Forschende Zugénge sind in der zeitgendssischen Kunst relevante Strategien, sich aus der
Kunst heraus mit bestimmten Themen und Perspektiven vertieft auseinanderzusetzen und
zu neuen Ideen zu gelangen. In der kiinstlerischen Bildung zeigen sich diese in Konzep-
ten der dsthetischen Forschung, die spielerische, experimentelle und forschende Zugdnge
aufnehmen, verbinden und weiterentwickeln. Kiinstlerische Prozesse werden so anhand
von forschenden, experimentellen Verfahren unterstiitzt (Michl, 2008; Reuter, 2007). Eine
spielerische Herangehensweise kann zudem den freien und offenen Umgang mit Materialien
und Themen férdern (Kirchner, 2009).

In den Atelierresidenzen setzten die Kiinstlerinnen forschende und entdeckende
Zugidnge in verschiedenen Projekten um. Insbesondere das Projekt »Found« zeichnete
sich durch ein spielerisches, forschendes und entdeckendes Vorgehen aus. Hier zeigte es
sich aber auch als relevant, dass die Schiilerinnen und Schiiler zunédchst auf die vielfdltigen
Moglichkeiten aufmerksam gemacht wurden und dass es eben nicht nur eine richtige Vor-
gehensweise gab.

YETst als ich denen die Mdglichkeiten aufzeigte, wie man Gerdusche machen kann,
erfinden kann, dass sie alles hier im Raum nutzen kénnen, die Instrumente, aber
auch die Werkzeuge, Teppiche, Tassen, Folien, Négel, Diibel, Zangen etc., haben
sie angefangen zu experimentieren und zu erfinden. Sie spielten mit allen mogli-
chen Sachen und waren sichtlich Giberrascht, dass sie ganz zuféllig tolle Gerdusche
entdeckten, durch reines Ausprobieren, Suchen, Spielen.« (K1, 9/16, A40)

Forschende Zugdnge wurden auch explizit angeleitet und Suchbewegungen im kiinstleri-
schen Arbeiten initiiert. Dabei waren Aufgaben notwendig, die das Erkunden ins Zentrum
stellten und die Schiilerinnen und Schiiler in offene Prozesse brachten.

»Die Gruppe solite losziehen. Rdume erkunden, den Schulhof. Sie sollen Fotos und
Videos von Sachen, Menschen, Rdumen und Orten machen, an dem etwas Fremdes
sich befindet.« (K1, 12/16, S13)

Das @sthetische Forschen als Unterrichtskonzept (Kdmpf-Jansen, 2002) und mit Bezug
zum forschenden Lernen wurde in einigen Projekten umgesetzt, um die Schiilerinnen
und Schiiler in prozessbezogenes Handeln zu bringen und neue Sichtweisen zu erlangen.
Im Dokumentieren, Aufzeichnen, Skizzieren, Mitmachen, Rekonstruieren, Uberzeichnen,
Verwerfen und Uberarbeiten gingen die Schiilerinnen und Schiiler in ihren &sthetischen
Forschungsprozessen Aufgaben und Inhalten nach und reflektierten ihre Erfahrungen in
gemeinsamen Klassen- und Gruppengesprachen sowie im Dialog mit der Kiinstlerin.
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Anregung zum kooperativen Arbeiten

Kooperative Arbeitsformen (Gemeinschaftsarbeit, sich miteinander austauschen, Partner-
arbeit, Gruppenarbeit etc.) dienen dem gegenseitigen Austausch von Erfahrungen und der
gegenseitigen Hilfe. Neben einer eingehenden vertieften individuellen Auseinandersetzung
mit den Inhalten regt der gemeinsame Austausch zu einem vertieften Nach- und Weiterden-
ken an (Hasselhorn & Gold, 2009; Sowa, 2015; Berner & Schmidt, 2016).

Kooperatives Arbeiten zeigte sich auch in den Atelierresidenzen als ein Fokus. Gruppen-
arbeit wurde in vielen der durchgefiihrten Projekte initiiert.

»Die Kids sind sehr motiviert dabei und die Gruppenarbeit funktioniert insofern
super, als dass sie tatsdchlich gemeinsam auf den Papieren zeichnen. Mir war
wichtig, dass nicht jeder )seinsc macht, sondern dass sie zusammen die Geschichte
bebildern.« (K2, 03/17, 54)

Meist war mit der Gruppenarbeit auch eine Gemeinschaftsarbeit verbunden. Jede
Gruppe arbeitete gemeinsam an einer Arbeit/einem Produkt. Im Projekt »Found« wurde
beispielsweise in Gruppen gearbeitet, die gemeinsam ein Bild vertonen bzw. einen Sound
bebildern sollten. Das aufeinander Abstimmen, das gemeinsame Planen und Arbeiten sowie
Interaktionen waren hier relevante gruppendynamische Prozesse.

Wurde Gruppenarbeit fokussiert, war besonders die Gruppenbildung von entscheidender
Bedeutung, um das gemeinsame Arbeiten zu ermdglichen. Kooperatives Arbeiten kann nur
gelingen, wenn gruppendynamische Prozesse mitberticksichtigt werden. Da die Projekte im
Rahmen der unterrichtsbezogenen Atelierarbeit mit den Lehrpersonen gemeinsam geplant
wurden, wurde die Gruppenbildung hdufig mit den Lehrpersonen vorbesprochen. Auch
wédhrend der Durchfiihrung der Projekte und im Unterricht war die Lehrperson hdufig ein-
bezogen, wenn es darum ging, Partner-, Tandem- oder Gruppenarbeit umzusetzen.

»Die Klasse wurde in drei Gruppen geteilt. Die erste Gruppe wurde zusammengesetzt
aus Schiilerinnen und Schiilern, die meinten, sie wéren nicht so gespréchig. Die
Lehrerin hat die Gruppe doch etwas umsortiert, da sich aus lauter Unsicherheit auch
klassenbekannte Quasselstrippen dort eingeschmuggelt haben.« (K1, 12/16, S13)

Im Zusammenhang mit dem kooperativen Arbeiten als einer Art der Aktivierung der Schii-
lerinnen und Schiiler wurde hdufig das Ziel der Kooperations- und Teamféhigkeit benannt
(siehe Abschnitt 7.3.2).
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Feedback

Riickmeldungen sind in Arbeits- und Gestaltungsprozessen fiir das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler von entscheidender Bedeutung (Berner, 2016; Kirchner & Kirschenmann, 2015;
Sowa, 2015). Riickmeldungen kénnen innerhalb von und zwischen Arbeitsprozessen liegen,
aber auch am Ende den Arbeitsprozess oder das Produkt reflektieren (Seydel, 2012).

In der unterrichtsbezogenen Atelierarbeit gaben die Kiinstlerinnen den Schiilerinnen
und Schiilern unterschiedlich Feedback: wihrend der Arbeits- und Gestaltungsprozesse, aber
auch zur fertigen Arbeit. Das Riickmelden von Gestaltungs- und Arbeitsprozessen durch die
Kiinstlerinnen zeigte sich in den Projekten als relevante Methode der Schiileraktivierung.
Nicht nur das Lob, sondern vielmehr eine Kritisch-konstruktive Riickmeldung durch die
Kiinstlerinnen aufgrund ihrer fachlichen Expertise konnte die kiinstlerische Auseinanderset-
zung der Schiilerinnen und Schiiler beférdern.

»Der Kunstlehrer und ich haben die Schiilerinnen und Schiiler dazu ermutigt, auch
an die Negativformen zu denken und sie auch beim Ausschneiden zu beriicksichti-
gen, um eine Form nicht nur durch ihre Umrisslinien zu definieren, sondern auch
durch Fléchen.« (K1, 1/17, S8)

In der unterrichtsbezogenen Atelierarbeit im Fach Kunst konnten die Kunstlehrpersonen in
ihrer Fachexpertise einbezogen werden und entlasteten hier die Kiinstlerinnen. So waren
verstarkt individuelle Begleitung und Gespréche sowie Riickmeldeprozesse im Dialog mog-
lich, was teilweise auch zu sehr individualisierten Arbeiten fiihrte. In den interdisziplindr
angelegten Projekten waren es insbesondere die Kiinstlerinnen, die fachliche Riickmeldungen
zu den kiinstlerischen Gestaltungs- und Handlungsweisen gaben.

Auch das Ermutigen im Prozess konnte die Schiilerinnen und Schiiler darin bestdrken,
eigene Wege weiter zu verfolgen und sich auch auf Ungewdhnliches und bisher Unbekanntes
einzulassen.

»Wéhrend der Szene, in welcher der Mann mit den zwei Kindern am Tisch sitzt und
redet, sagt ein Junge spontan einen Satz, ich ermutige ihn, einfach weiterzumachen,
zu improvisieren, einfach zu reden, was ihm in den Sinn kommt.« (K2, 9/16, S22)

Beim Ermutigen war es wichtig, dass nicht nur Lob erteilt wurde, sondern sich der Zu-
spruch im Prozess auf bestimmte Gestaltungs- und Handlungsweisen der Schiilerinnen und
Schiiler bezog. Es wurde aber nicht nur ermutigt und lobend Prozesse unterstiitzt, sondern
die Kiinstlerinnen {ibten in ihren Riickmeldungen auch Kritik aus und versuchten, die
kiinstlerischen Prozesse in ihrer Qualitdt voranzubringen. Im Projekt »Found« war es zudem
bei den jiingeren Jahrgangsstufen relevant, in der Riickmeldung den doch komplexen Ar-
beitsprozess — stumme Filmszenen zu vertonen —vorzustrukturieren und damit verbundene
Handlungen zu konkretisieren.



Kapitel 7 171

»Wersuche sie zuriickzuholen und schlage ihnen erst einmal vor, die einzelnen
Schritte/Szenen, die sie durchlaufen miissen, zu verschriftlichen, Rollen zu vertei-
len, wer wen sprechen kdnnte, wer gegebenenfalls Soundmaster im Hintergrund
ist usw.« (K3, 9/16, S22)

Kiinstlerisches Arbeiten kann sehr komplexe Handlungsverldufe erfordern, die je nach
Situation in der Gruppe geplant, aber auch iiberdacht und auch verworfen werden miissen.
Dies kann dazu fiihren, dass die Arbeitsprozesse zundchst stagnieren oder zundchst eher
verhalten und beschrénkt verlaufen. Die Kiinstlerinnen gaben hier in ihren Riickmeldungen
auch Beispiele und weitere Erklarungen und zeigten Moglichkeiten im Vorgehen auf.

»Sie waren anfénglich sehr verhalten und vorsichtig. Versuchten mdglichst sich
nur mit der Geschichte zu beschéftigen. Erst als ich denen die Moglichkeiten
aufzeigte, wie man Gerdusche machen kann, erfinden kann, dass Sie alles hier im
Raum nutzen kdnnen, die Instrumente, aber auch die Werkzeuge, Teppiche, Tassen,
Folien, Négel, Diibel, Zangen etc., haben sie angefangen zu experimentieren und
zu erfinden.« (K1, 9/16, A40)

Riickmeldungen wurden zudem auch anleitend erteilt. Dabei handelt es sich um Riickmel-
dungen mit klaren Handlungsanweisungen im Prozess oder mit Bezug auf die Weiterarbeit
im Projekt (Hischier, 2016). Dies meist mit Blick auf den Projektablauf oder aber, um die
Schiilerinnen und Schiiler zur Weiterarbeit in eine bestimmte Richtung zu bringen.

yEine Gruppe hat den Anspruch, wirklich jede Szenerie perfekt auszugestalten,
aber irgendwann wird die Zeit knapp und ich rate lieber dazu, die Szenen einmal
zu proben.« (K2, 9/16, S20)

Hier zeigt sich ein deutliches Eingreifen in die Gestaltungsprozesse. Die Schiilerinnen und
Schiiler wurden mitunter auch dahin gehend angewiesen, da die Kiinstlerin ein klares Ziel
verfolgte.

»lch war hinter der Kamera und gab ihr sténdig Anweisungen. Sie konnte es nicht
sehen, was gerade gut war und was nicht und vor allem, ich musste sie pushen! Es
war wichtig, dass sie mit voller Energie und Kérpereinsatz dabei war, sonst wiirde
das Video nicht funktionieren.« (K1, 1/17, S11)

Damit zeigen sich auch Projektentwiirfe mit unterschiedlicher Zielsetzung. In dem hier
einbezogenen Beispiel handelt es sich um eine Reflexion zum Projekt »Videoportrat«. In
diesem kiinstlerischen Projekt hatte die Kiinstlerin ein klares Ziel in der Umsetzung vor
Augen und meldete dahin gehend zuriick. Sie bezog sich dabei auf eigene Videoarbeiten.
Die Schiilerinnen konnten sich dabei mit ihren eigenen Ideen einbringen, entwickelten aber
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das Video in direkter Zusammenarbeit mit der Kiinstlerin. Hier konnte sie auf ihre eigene
kiinstlerische Expertise zuriickgreifen, die im gesamten Prozess das kiinstlerische Arbeiten
durch anleitende Riickmeldungen steuerte.

7.3 Ziele: Lern- und Erfahrungspotenziale

Im Folgenden wird auf die verschiedenen Ziele im Sinne von Lern- und Erfahrungspotenzia-
len der kiinstlerischen Arbeit eingegangen, mit denen die Kiinstlerinnen die kiinstlerischen
Unterrichtsprojekte begriindeten. Die Lern- und Erfahrungspotenziale werden einerseits in
ihrer theoretisch ermittelten Grundidee sowie anhand der empirischen Befunde aus den
Reflexionsberichten der Kiinstlerinnen néher erldutert.

7.3.1 Kiinstlerische Kompetenzen

Kiinstlerische Bildung trdgt dazu bei, kunstbezogene Kompetenzen respektive Fachkompe-
tenzen im Bereich der Bildenden Kunst zu entwickeln. Dabei ist zu beachten, dass Wahr-
nehmungs- und Gestaltungskompetenzen immer an spezifische Kunstformen gebunden
sind (Ackermann et al., 2015). Zudem ist — im Sinne Mollenhauers (1990) &sthetischer
Alphabetisierung —anzunehmen, dass es nicht nur ausreichend ist, handwerklich-technische
Fertigkeiten einer Kunstform zu vermitteln, sondern es muss auch um die Vermittlung eines
Verstdndnisses gehen, um den Aufbau eines handlungsorientierten und anwendbaren Wis-
sens sowie um ein Kennenlernen von Ausdrucks- und Darstellungsarten einer spezifischen
Kunstform (Reinwand-Weiss, 2013). Erst dann ist die Forderung nach Wissen, Handeln und
Konnen erfiillt (Krautz & Sowa, 2015).

Kiinstlerische Fertigkeiten und Techniken

Zeichnen, Malen und Werken sind grundstdandige Inhalte kiinstlerischer Bildung (Bamford,
2010). Kiinstlerische Bildung kann sehr unterschiedlich umgesetzt werden und verdndert
sich zunehmend mit der gleichzeitigen Erweiterung des zeitgendssischen Kunstverstdnd-
nisses (z. B. performative Kunst, Aktionskunst). Aber auch die sogenannten neuen Medien
und der kiinstlerische Umgang mit diesen werden hier einbezogen (u. a. Film, Fotografie,
digitale Kunst).

Kiinstlerische Fertigkeiten und Techniken — oftmals auch als handwerkliche oder kiinst-
lerische Fahigkeiten bezeichnet — kénnen als zentrale fachimmanente Kompetenzbereiche
oder als innerfachliche Wirkungen fiir die Planung und Durchfiihrung kiinstlerischer Unter-
richtsprojekte formuliert werden (BBK e. V., 2011; Rittelmeyer, 2016).

In den Atelierresidenzen lag ein besonderer Schwerpunkt auch auf der Entwicklung
kiinstlerischer Fertigkeiten und Techniken. Dabei waren es nicht nur kiinstlerische
Fertigkeiten, die eingefiihrt und vermittelt wurden, wie u. a. Zeichnen, Malen, Drucken,
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plastisches Gestalten, sondern eine dem Material angemessene Vorgehensweise. Zudem
wurden von den Kiinstlerinnen auch spezifische Fertigkeiten angesprochen (u. a. Animieren,
Video, Zeichnen, Performance, Scherenschnitt, GefdRkeramik, Ndhen).

»Es geht heute vorrangig darum, das Bewusstsein und die Wahrnehmung dafiir
zu schulen, wie und welche Bilder man auswéhit, wie diese Motive dann ausge-
schnitten werden und wie sie zusammengesetzt neue Bildkompositionen ergeben
kénnen.« (K2, 2/17, S21)

Neben kompositorischen Merkmalen war auch die kiinstlerische Technik relevant. So
wurde im Projekt »La Coollage« nicht nur das Ausschneiden der Motive als Technik bespro-
chen, sondern auch, welche Bilder sich fiir das collageartige Arbeiten eignen und wie eine
neue Komposition entwickelt werden kann. Daneben ging es aber auch um die Wirkung
bildnerischer Mittel und welche Aussagen mit der jeweiligen Darstellung verbunden sein
konnten. Dies fand oftmals nicht im Klassenverband, sondern im Gesprdch mit einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern sowie Gruppen statt.

»lch redete noch mit manchen tber die Art der Linie, die sie benutzen und was man
daraus ablesen kann und wie sich das auf die Aussage einer Zeichnung auswirkt.«
(K1, 11716, A15)

Damit verbunden war fiir die Kiinstlerinnen auch ein angemessener Umgang mit den
Materialien und Werkzeugen relevant. Angemessen bedeutet, dass diese der kiinstleri-
schen Technik entsprechend ausgewdhlt und sach- sowie werkgerecht umgesetzt wurden.
An verschiedenen Stellen wurde hier Entwicklungsbedarf festgestellt und im jeweiligen Fall
besonders darauf eingegangen.

»Wichtig war auch die stindige Begleitung meinerseits, da die Schiilerinnen und
Schiiler oft nicht wissen, fiir was die einzelnen Werkzeuge gut sind oder wie man
sie richtig und sicher benutzt.« (K1, 5/17, A2)

Auch die Entwicklung eines eigenen individuellen Ausdrucks wurde von den Kiinstle-
rinnen in den Reflexionsberichten angesprochen. Hier wurde Wert darauf gelegt, dass die
Schiilerinnen und Schiiler im kiinstlerischen Arbeiten ihren je eigenen, individuellen Stil
entwickelten und diesen auch wertschétzten.

»Deshalb erhoffe ich mir vielmehr, dass sich aus der sehr knapp gehaltenen techni-
schen Einfiihrung an dieser Stelle ganz automatisch deren eigener Stil, die eigene
spontane Handschrift im Holz widerspiegelt und man so absehen kann, wie und in
welche Richtung sie ggf. weiterarbeiten konnen, wollen, soliten.« (K2, 11/16, 55)
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Oftmals waren es die Kiinstlerinnen, die von den Besonderheiten der Arbeiten der Schii-
lerinnen und Schiiler berichteten und diese auch in ihrer individuellen Begleitung stirker
herauszuarbeiten versuchten. Eben nicht einen Stil nachzuahmen, sondern in kiinstlerischen
Méglichkeiten den je eigenen Ausdruck zu finden, zeigte sich in den Reflexionsberichten
als ein relevantes Anliegen.

Fantasie und Vorstellungstatigkeit

Vorstellungstdtigkeit wird hdufig in Zusammenhang mit kiinstlerischen Prozessen ange-
flihrt — auch hdufig als Einbildungskraft (Buschkiihle, 2010) bezeichnet. Gemeint ist hier,
dass Gestaltungsideen zundchst in den Gedanken entstehen und als Vorstellungen vorlie-
gen. Damit wirken sich Vorstellungen direkt auf die kiinstlerische Umsetzung aus, da diese
mitentscheidend dafiir sind, wie und was wir gestalterisch bzw. kiinstlerisch darstellen.
Vorstellungen sind dabei sehr eng mit der sinnlichen Wahrnehmung sowie mit Gefiihlen
und Erinnerungen verbunden (Kosslyn, 1999). Dabei verdndert sich die Vorstellungswelt
im produktiven Tun, da auch die Gedankenwelt auf das, was die Person sieht, reagiert und
sich weiterentwickelt (Glaser-Henzer, 2010; Niirnberger, 2006; Sowa, 2012).

Auch in den Reflexionsberichten der Kiinstlerinnen wurde auf die Vorstellungsfahigkeit
als ein Ziel hingewiesen, die in den kiinstlerischen Prozessen umgesetzt wurde. Vorstellun-
gen wurden zur Veranschaulichung konkreter Ideen genutzt und in der Fantasie gebildete
Vorstellungwelten umzusetzen versucht.

»Das Médchen verinnerlichte diese Welt, und ihre Faszination mdchte ich gern bei
ihrem Portrédt sehen. Die Rdume, die sie im Kopf entwickelt, wollen wir bei dem
Portrét versuchen wiederzugeben, ihre Lust an den historischen Stoffen, wie eine
Reise in die Vergangenheit zu inszenieren.« (K1, 1/17, S1)

Die Vorstellungswelt der Schiilerin soll sich auch im Portrdt wiederfinden. Dieses Ziel
formuliert die Kiinstlerin im Reflexionsbericht und md&chte nicht nur die Vorstellungswelt
abbilden, sondern die Haltung und Freude der Schiilerin an dem Thema. Das zeigt, dass im
kiinstlerischen Arbeiten hier nicht nur auf Vorstellungen als bildhafte Ideen zuriickgegriffen
wird, sondern dass emotionale Anteile als Vorstellungen vorliegen und bearbeitet werden.
Hierfiir wurde im Skizzieren und Entwerfen versucht, auf die Bilder aus der Vorstellungswelt
zuzugreifen.

»Sie soll ein Teéil der Geschichte werden. Wir einigten uns, dass sie ihre Bilder,
die sie im Kopf zu den Geschichten generiert, aufzuzeichnen versucht oder nach
geeigneten Fotos im Netz sucht.« (K1, 1/17, S1)

Dabei werden nicht nur Vorstellungen abgerufen, sondern auch Geschichten erfunden und
dazu passende Bilder gesucht. Die Anregung der Fantasie ist oftmals verbunden mit der
Vorstellungstdtigkeit. Auch lassen sich Vorstellungen nicht ohne Weiteres bildnerisch darstel-
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len, da sie sich in der bildnerischen Auseinandersetzung weiterentwickeln und verdndern.
Dariiber hinaus geht es auch um ein Abrufen bestehender (innerer) Bilder.

Verstandnis fiir Kunst

Die Vermittlung eines authentischen Verstdndnisses von Kunst und Kultur ist eine zentrale
Aufgabe kiinstlerischer Bildung (u.a. Regel, 2004; Schulz, 2003). Hierbei kann die eigene
bildnerisch-praktische Tatigkeit von Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen von kiinstleri-
schen Prozessen eine »entscheidende Zugangsform zum Versténdnis von Kunst« (Schulz,
2003, S. 62) sein. Kunstschaffende an Schulen kénnen neben den verankerten schulischen
Angeboten (u. a. Unterricht in den kiinstlerischen Fachern) mafgeblich zu einem authen-
tischen Verstdndnis von kiinstlerischer Arbeit und von Kunst als Prozess beitragen (Kirsch-
enmann & Lutz-Sterzenbach, 2011; Klinkner, 2011). Dabei diirfte zudem insbesondere das
Zusammenspiel von Produktion und Rezeption grundlegende Haltungen gegeniiber Kunst
entwickeln (Schulz, 2003).

In den Atelierresidenzen wurde besonders im Sprechen {iber Kunst sowie iiber die
kiinstlerischen Prozesse ein ndheres Verstdndnis von Kunst und was Kunst sein kann, zu
entwickeln versucht.

»Nach jedem Take haben wir es gemeinsam angeschaut und dariiber gesprochen.
Wie es wirkt, was fiir Aussagen werden transportiert und dass manchmal in der
Reduktion der gestalterischen Mittel eine Stérke liegt.« (K1, 2/17, AG)

Das Besprechen kiinstlerischer Strategien ist hier von besonderer Bedeutung gewesen
und zeigte sich im Rahmen der individuellen Begleitung der Schiilerinnen und Schiiler in
den je eigenen oder gemeinsamen kiinstlerischen Prozessen. Dabei wurde auch versucht,
ein tieferes Verstdndnis flir die Besonderheiten und Eigenheiten kiinstlerischen Arbeitens
zu entwickeln.

»Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren so, welche Arbeitsprozesse und Aufgaben
sich hinter Filmdreharbeiten befinden.« (K3, 9/16, S8)

Dabei zeigte sich, dass sich ein authentisches Verstdndnis fiir kiinstlerisches Arbeiten meist
erst im Prozess herausbildete und kiinstlerische Denk- und Handlungsweisen fiir die
Jugendlichen mit Fortschreiten des kiinstlerischen Prozesses immer verstandlicher wurden.

»Sie merken gerade, wie viel Arbeit es ist, ein Standbild in eine Szene zu verwan-
deln. Dass man immer wieder das Gleiche wiederholen muss. Langsam entwickeln
die Mdadchen auch ein Gespiir fiir Timing, wie sie die einzelnen Sétze sprechen
kdnnen, dass manche absurden Bewegungen und Aktionen hilfreich sein konnen,
um Spannung, Geheimnis zu erzeugen.« (K1, 12/16, S52)
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Freude an der Auseinandersetzung mit Kunst

Interesse, Freude und SpaB kénnen das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler, das Lernen
sowie die konstruktive Mitarbeit beeinflussen (u. a. Hasselhorn, 2007; Weinert, 1997). Daher
ist es erforderlich, die Freude an der kiinstlerischen Auseinandersetzung zu entwickeln und
die Schiilerinnen und Schiiler zum Gestalten zu motivieren (Blohm, 2016).

An vielen Stellen berichten die Kiinstlerinnen davon, dass die Schiilerinnen und Schiiler
Freude an der kiinstlerischen Auseinandersetzung zeigten und ihnen die Arbeit insgesamt
SpaB mache. Nur an wenigen Stellen wird die Freude an der Auseinandersetzung mit Kunst
als Ziel formuliert, scheint jedoch in ihren Beschreibungen aufgrund der hdufigen Hinweise
latent abgebildet zu sein. Auf die Freude an der kiinstlerischen Auseinandersetzung
wurde zudem eingegangen, wenn die Prozesse stagnierten und das kiinstlerische Arbeiten
die Schiilerinnen und Schiiler nicht vereinnahmte. Daraus kann gefolgert werden, dass Spald
nicht ein direktes Ziel ist, aber eine relevante motivationale Bedingung fiir ein kiinstlerisches
Arbeiten darstellt.

» Wir haben endlich den Part gefunden, der ihnen Spal§ machte. Da waren sie wieder
dabei.« (K1, 09/16, A45)

An einigen Stellen wird auch darauf eingegangen, dass sich mit dem kiinstlerischen Arbeiten
und der vertieften Auseinandersetzung mit den Inhalten bei den Schiilerinnen und Schii-
lern ein immer positiverer Zugang zur Kunst entwickeln konnte. Dies insbesondere
bei denjenigen, die im Vorfeld eher keine Lust gezeigt hatten oder sich nur schwer in die
Prozesse begeben konnten.

yErstaunlicherweise die Schiiler, bei denen ich am Anfang den Eindruck hatte, sie
hétten kaum Lust oder finden das etwas seltsam, sind sehr aufgebliiht wéhrend des
Arbeitsprozesses, vielleicht die Eile, schnell nach Hause zu gehen, hat sie besonders
motiviert.« (K1, 9/16, A42)

Wird an vielen Stellen zwar davon berichtet, dass die Schiilerinnen und Schiiler Freude an
der Auseinandersetzung mit der Kunst zeigten, so finden sich in den Beschreibungen der
Kiinstlerinnen an dhnlich vielen Stellen auch Hinweise auf ein Fehlen von Freude an dem
kiinstlerischen Arbeiten. Damit verbunden war eine motivationale Beschrdnkung, die
sich auf das kiinstlerische Arbeiten auswirkte. Dies zeigte sich einerseits zu Projektbeginn
im Einstieg, um die Schiilerinnen und Schiiler in die Prozesse zu bringen (Hinfiihrung),
andererseits auch in den Endphasen, da die kiinstlerischen Projekte teilweise unterschiedlich
ihren Abschluss fanden und Prozesse wieder aufgegriffen oder abgebrochen werden mussten
(Besprechung und Prédsentation). So war im Projekt »Fremd-Koérper-Sprache« der Abschluss
auf nach den Winterferien verschoben worden, sodass hier ein direktes Ankniipfen an die
performativen Prozesse und Erfahrungen vor den Ferien kaum mehr mdglich war. Dies
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wirkte sich letztlich negativ auf die Mitarbeit und Freude am Projekt der Schiilerinnen und
Schiiler aus.

»Das Gefiihl aus der ersten Stunde war weg. Sie trauten sich nicht. In diesem Fall
wére es besser, keine Auffiihrung zu machen, die Schiilerinnen und Schiiler in
ihren Gruppen zu lassen und einfach weiterspielen und experimentieren lassen.
Die Erfahrungen und Prozesse, die sie dort machten, waren viel wichtiger als die
Endprésentation, [...]. Bei den »Auffiihrungen« standen sie eigentlich nur und
versuchten, durch Sprache ihre Unsicherheit und das Unwohlsein zu kaschieren.
Keiner hatte mehr Spals am Erproben, was kann ich mit dem tGberdimensionalen
Kbrper machen? Kann man damit sitzen? All das, was wichtig war, kam bei der
Endprésentation nicht [mehr] vor« (K1, 1/17, S4)

Auf das Fehlen von Freude wurde auch in den jeweiligen Schiilerarbeitsprozessen und in
deren individuellen Begleitungen eingegangen. Hier zeigte sich das Motivieren, Freude
entwickeln und Begeistern als Absicht, um die Schiilerinnen und Schiiler zur Mitarbeit zu
bewegen. In einigen Fillen gelang es, in anderen aber auch nicht.

»Nach anfénglicher Resignation bzgl. seiner Schwierigkeiten arbeitet er im Folgen-
den sehr konzentriert und mit augenscheinlichem Spal§ an der Arbeit |...].« (K2,
01/17, S3)

Insgesamt zeigt sich, dass Spall und Freude relevante Grundbedingungen waren, um die
Schiilerinnen und Schiiler zur Mitarbeit zu motivieren. Kiinstlerische Projekte, die an den
Interessen und Bediirfnissen der Lernenden ausgerichtet sind (Abschnitt 7.2.6) erscheinen
hier sicher sinnvoll. Zudem stellt es sich als ebenso relevant heraus, dass alle Beteiligten
offen in die Prozesse gehen und sich jeweils auf das Kiinstlerische einlassen.

Sinnliches Wahrnehmen und Erleben

Kunst bietet vielfdltige sinnliche Wahrnehmungen. In klassischer Weise ist die bildende Kunst
auf das Sehen ausgerichtet, wobei hier Formen der zeitgendssischen Kunst deutlich weiter
greifen (z. B. performative Kunst oder Happening). Im kiinstlerischen Arbeitsprozess zeigt
sich das Sinnliche noch viel stérker im Zusammenspiel der Sinneswahrnehmungen (Horen,
Riechen, Sehen, Tasten, Schmecken) und dem damit verbundenen Erleben und Erfahren
(z. B. Bering, 2003). Das korperlich-sinnliche Wahrnehmen ist dann immer auch verbunden
mit einem emotional-sinnlichen Erleben. Solche differenzierten Wahrnehmungsféhigkeiten
werden in kiinstlerischen Prozessen angeregt und geschult (Kettel, 2004).

Anhand der Beschreibungen der Kiinstlerinnen finden sich nur wenige Hinweise auf
das sinnliche Wahrnehmen und Erleben der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der
unterrichtsbezogenen Atelierarbeit. In einigen Projekten jedoch war aufgrund der perfor-
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mativen Ausrichtung der Schwerpunkt auf das kérperliche Erleben gelegt worden (z. B. in
den Projekten »Fremd-K&rper-Sprache« oder »Rot, Gelb, Blau).

[...] Farbe kbrperlich erfahrbar machen. Hier geht es wieder um grofSe Formate,
ein Gestus, Bewegung wéhrend des Arbeitens.« (K1, 11/16, S1)

Davon ausgehend orientierten sich auch die Beschreibungen sowie die Begleitung der kiinst-
lerischen Prozesse an dem leib-sinnlichen Wahrnehmen und Erleben und richteten sich
an performativen Herangehensweisen aus.

VEs gab auch zwei Jungen, die einfach wild kdrperlich die Farbe auf der einen Halfte
der Wand durcheinander gemischt haben. Die anderen schauten und waren ent-
setzt: Das wilde Mischen und Schmieren, ohne zu schauen und abzuwégen, welche
Farbe und wie viel man davon nimmt, fiihrte zu einem »kdrperlichen« Braunoliv....
Was eigentlich fiir die Diskussion in der Gruppe sehr wichtig war. Sie merkten in
diesem Moment, dass das abstrakte Malen und Erforschen durchaus mit Denken
und Schauen zu tun hat.« (K1, 11/16, S17)

Hier zeigt sich, dass die leib-sinnlichen Erfahrungen aufgenommen wurden und im Gespréch
mit den anderen Schiilerinnen und Schiilern auch zu einer Verstdndigung {iber die erlebten
Prozesse beitragen konnten. Die sinnlichen Erfahrungsqualitdten regten in der Reflexion
und im Gesprach zum Nachdenken an.

7.3.2 Uberfachliche Kompetenzen

Neben fachlichen Kompetenzen kénnen dariiber hinaus auch {iberfachliche Kompetenzen

beschrieben werden, sogenannte »cross curricula competencies« (Stute & Wibbing, 2014,

0. S.). Zum Teil sind diese kiinstlerischen Prozesse eigen (z. B. Kreativitdt), es wird jedoch

angenommen, dass sich hier auch ein Transfer auf andere Bereiche anbahnen ldsst (Rittel-

meyer, 2013). Uberfachliche Kompetenzen kénnen anhand folgender Systematik beschrieben

werden:

e Fach-/Sachkompetenzen: Alle Fachkompetenzen aus anderen Fachern, z. B.
physikalisches Verstdndnis

e Methodenkompetenzen: Kommunikations-/Gesprachsfahigkeit, Sprachfahigkeit,
Recherchieren, Kreativitdt/Problemldsefdhigkeiten, Offenheit fiir Neues, Ausdauer/
Durchhaltevermogen, Planungsfahigkeiten

e Sozialkompetenzen: Kooperationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit, Empathie, Durch-
setzungsfahigkeit

e Selbstkompetenzen: Selbstreflexionsfahigkeit, Selbstwirksamkeitserwartung, Kre-
ativitdt/kreatives Selbstkonzept, Selbststindigkeit, Selbstbewusstsein
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Kreativitat

Ein zentrales Ziel kiinstlerischer Bildung ist Kreativitdt (Bielenberg, 2006), denn sowohl
bildungspolitisch als auch aus wissenschaftlicher Perspektive wird angenommen, dass
kiinstlerische Prozesse zur Kreativitdtsforderung beitragen. Anzunehmen ist, dass ein
Fehlen kiinstlerischer Qualitdt in der kiinstlerischen Bildung oder ein Fehlen kiinstlerischer
Bildung tiberhaupt sogar hemmende Auswirkungen auf kreatives Verhalten haben kann
(Bamford, 2010). Nicht Innovation, sondern das, was einem selbst zuvor unbekannt ist und
neu gedacht und erschaffen wird, ist Kreativitdt (Drevdahl, 1956). Im Allgemeinen sind in
jedem Menschen kreative Fahigkeiten angelegt, die es zu fordern und weiterzuentwickeln
gilt. Kreativitdt wird auch hdufig damit in Zusammenhang gebracht, komplexe Problem-
stellungen 16sen zu konnen. In der Forschung gelten Probleme dann als komplex, wenn
unterschiedliche Aspekte in den Losungsprozess einbezogen werden miissen und vielfaltige
Losungsmoglichkeiten bestehen. Dies trifft auch auf Gestaltungsprozesse und kiinstlerische
Prozesse zu, die nicht linear, sondern hdufig vielfédltig und in verschiedenste Richtungen
gedacht und entwickelt werden konnen.

An vielen Stellen finden sich in den Reflexionsberichten Hinweise auf die Ideenfindung
der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der Projekte. Hier wird von bestimmten Aufgaben
berichtet, die besonders dazu dienten, Ideen anzuregen. Es wird aber auch von Schiilerinnen
und Schiilern berichtet, die im Improvisieren, Spielen, Forschen und Kombinieren neue
Ideen gefunden haben. Neben dem Entwickeln von neuen, eigenen Ideen wird auch auf
ungewohnliche, originelle Ideen hingewiesen.

»Die Schiilerinnen und Schiiler liefen durch das Gebdude und kamen mit einigen
Videos und Fotos zurtick. Dabei befindet sich Material, von dem ich recht begeistert
bin. Sie haben Videos gedreht von Gegenstdnden, die sie zweckentfremdet haben.
Zum Beispiel den Billardtisch. Eine der Schiilerinnen hat sich auf den Billardtisch
gelegt und Schwimmbewegungen simuliert.« (K3, 12/16, 54)

Die Kiinstlerinnen beschreiben aber nicht nur das Finden neuer Ideen, auch wird auf eine
eigenstandige Umsetzung der Idee in der Erarbeitung hingewiesen, was als eine Zielset-
zung formuliert wird. Dies wird von den Kiinstlerinnen unterstiitzt sowie ermutigt und zeigt
sich auch in den je projektbezogenen Aufgaben und Riickmeldungen. So auch im Projekt
»Zombie-Freedomg.

»Gleichzeitig gibt es keinen Zwang, Stoffe in dieser Technik zu verbinden. Sie
diirfen ausdriicklich eigene Methoden entwickeln. Wir Giberlegten zusammen, wie
man zwei Stoffe ohne Nadel verbinden kénnte. Man kann kleben, tapen, Lécher
schneiden und durch diese Locher eine Schnur oder einen Draht durchziehen [...].«
(K1, 1/17, 516)
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Das Projekt »Found« wurde so angelegt, dass bestimmte kreative Verhaltensweisen in den
Prozess eingebracht werden mussten. Das Vertonen einer bestehenden Bildspur erforderte
von den Schiilerinnen und Schiilern, Téne und Gerdusche zu suchen und zu entwickeln,
die entsprechend der Handlung im Film umgedeutet werden mussten. Hier zeigt sich das
Umdeuten als kreative Verhaltensweise.

»Dazu kommen jetzt noch die Gerdusche, die in einem Film auftauchen: Schritte,
Explosionen, Wind, Atmung, Steine rollen, Hélzer knacken etc. Alles musste
vorwiegend analog hergestellt werden, meistens mit génzlich anderen Gegen-
sténden als mit denen, die es im Film gab: Ein Schiiler hat mithilfe eines diinnen
Metallspachtels ein Vogelzwitschern erzeugt. Mit einer Bohrmaschine wurde ein
Autogerdusch imitiert, mit einem Teppich wurde Wind gemacht, Schlaggerdusche
wurden mit einer Faust und Ton (Erde) gemacht.« (K1, 9/16, A40)

Neben einer Vielzahl an kreativen Zugdngen, die in den Reflexionsberichten beschrieben
werden, finden sich auch Beschreibungen kreativer Blockaden, die sich im kiinstlerischen
Prozess als eher hinderlich erwiesen und von den Kiinstlerinnen entsprechend aufgenommen
werden mussten.

»Wiele der Schiilerinnen und Schiiler versteifen sich auf das Ndhen (das habe ich
als Erstes empfohlen) und wenn das Néhen nicht klappt, suchen sie nicht nach
anderen Mdglichkeiten, sondern verlangen von mir Lésungen.« (K1, 1/17, S17)

Kam es zu einem Festhalten an bestehenden Losungsmdoglichkeiten, ersten Ideen und
herkdmmlichen Herangehensweisen, so wurde in der kiinstlerischen Arbeit dies versucht
aufzubrechen, indem die Kiinstlerinnen auch auf alternative Mdoglichkeiten und Herange-
hensweisen im kiinstlerischen Arbeiten eingingen. Offen sein fiir Neues und Unbekanntes
zeigt sich hier als notwendige Voraussetzung fiir Kreativitt.

Offenheit fiir Neues

Sich offen in neue, ungewohnte Situationen zu begeben und neue Erfahrungen anzustreben,
zeigt sich nicht nur flir Kreativitdt bedeutsam (Dollinger, Urban & James, 2004; Kaufman,
2013), sondern allgemein fiir den kiinstlerischen Prozess (BBK e. V., 2011). Kiinstlerische
Bildung kann dazu beitragen, sich offen und neugierig in neue, unbekannte Situationen
zu begeben und »sich auf neue Erfahrungen einzulassen« (Bamford, 2010, S. 190). Dies
erfordert Projekte, die neugierig machen, zum Forschen und Erkunden anregen und dartiber
hinaus vielfdltige Gelegenheiten bieten, Neues zu erfahren und zu erleben (Bamford, 2010).
In den Reflexionsberichten finden sich einige Hinweise zum Umgang mit Neuem sowie
Hinweise zur Anregung neuer Erfahrungen und Prozessoffenheit. Ein Ziel der Kiinstlerinnen
war es, die Schiilerinnen und Schiiler mit Neuem zu konfrontieren und damit neue Ideen
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und Verhaltensweisen anzuregen. Dabei wird insbesondere das Atelier im Schulgebdude
hervorgehoben, das fiir die Schule als untypischer Ort Moglichkeitsrdume erdffnet, die
von den Kiinstlerinnen genutzt werden konnten, um die Schiilerinnen und Schiiler aus
sich herauszuholen und zu unkonventionellen Ideen anzuregen. Dabei wird aber auch die
Beziehungsebene angesprochen, da im Atelier ein anderes Arbeiten denkbar ist, als in her-
kommlichen Schulrdumen, was die Kiinstlerin hier auch als vertrautes Arbeiten bezeichnet.

»Hier wird ein Raum erdffnet, der solch vertrautes Arbeiten zulésst, die Kinder aus
ihrem Gewohnten herauslockt und sie einmal andere Rollen spielen lassen kann,
ihnen neue Erfahrungen ermdglicht, die ohne das Kunstlabor nicht gekommen
wéren.« (K1, 12/16, S24)

Der damit benannte Perspektiv- und Rollenwechsel erscheint hier bedeutsam, da [dentita-
ten und auch Selbstverstdndnisse im kiinstlerischen Arbeiten erprobt und spielerisch erweitert
werden kdnnen. Kiinstlerische Bildung kann sich so auch auf die Personlichkeitsentwicklung
auswirken, was daher entsprechend sensibel begleitet werden muss. Ein Beispiel wire hier
das Projekt yMaskerade, bei dem hinter Masken versteckt ein Ausprobieren verschiedener
Identitdten und Rollen stattfinden kann. Es lassen sich aber auch Hinweise finden, dass
dieser Umgang mit Neuem, das Sich-einlassen-Kénnen, im kiinstlerischen Arbeiten fiir die
Schiilerinnen und Schiilern auch eine Herausforderung darstellen konnte. So waren es auch
die kiinstlerischen Strategien, die dem herkdmmlichen schulischen Arbeiten kaum entspra-
chen und zunéichst eine Uberwindung fiir manche Schiilerinnen und Schiiler darstellten.

»Es [das Blindzeichnen; Anmerkung der Verfasserinnen/ war fiir manche eine
Uberwindung. Manche Schiilerinnen und Schiiler, die gut zeichnen, waren sehr
skeptisch, weil sie keine )schdnen¢ Bilder produzieren konnten. Nicht solche, an
die sie gewdohnt waren.« (K1, 11/16, S15)

Hier wird ein prozessorientiertes Arbeiten angesprochen, dass die Schiilerinnen und
Schiiler u. a. auch zum schnellen Arbeiten, Skizzieren und Verwerfen im Prozess anregte.
Dabei ging es um die Erfahrungen im Prozess und weniger um das Endprodukt. Dass eben
nicht auf ein »schones Produkt« am Ende hingearbeitet wird, erscheint hier als ungewohnte
Arbeitsstrategie, die Skepsis hervorrief und bei einigen Schiilerinnen und Schiilern zu Un-
verstdndnis fiihrte. Schiilerinnen und Schiiler da abzuholen und sich mit ihnen gemeinsam
auf diese ungewissen Prozesse einzulassen, zeigte sich hier als eine relevante Anforderung
in der kiinstlerischen Arbeit. Besonders zu Beginn war oftmals ein Ermutigen, ein Begeistern
und Motivieren notwendig, um im Prozess die notwendige Offenheit zu erlangen.

»In der Anfangsphase hatte jede Gruppe erst mal Schwierigkeiten, mit so viel
Fremdheit umzugehen. Irgendwann aber haben sie sich )akklimatisiert,, und dann
lief es alles sehr gut.« (K1, 01/17, 54)
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Im Projekt »Fremd-Korper-Sprache« zeigte sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Prozess
immer offener wurden und sich immer mehr zutrauten. Die gemachten Erfahrungen waren
direkt spiirbar. Diese Offenheit ist besonders, da hier Neues spielerisch ausprobiert werden
kann. Werden diese Prozesserfahrungen nicht direkt reflektiert, so sind sie fiir eine weitere
Bearbeitung und Weiterarbeit kaum noch verfiighar. Dies zeigte sich auch im Projekt, da die
Prdsentation und Reflexion der performativen Erprobungen nicht direkt, sondern erst nach
den Weihnachtsferien stattfinden konnten.

»Heute waren alle schléfrig, irgendwie nicht dabei, und die Tatsache, dass sie ihre
Ergebnisse vor anderen présentieren, vor allem vorspielen, performen sollen, hat
sie fast stiligelegt. Das Gefiihl aus der ersten Stunde war weg. Sie trauten sich nicht.
In diesem Fall wére es besser, keine Auffiihrung zu machen, die Schiilerinnen und
Schiiler in ihren Gruppen zu lassen und einfach weiter spielen und experimentieren
lassen.« (K1, 01/17, S4)

Kooperationsfahigkeit

Kiinstlerische Bildung ist hdufig projektbasiert und erfordert ein Miteinander in der kiinst-
lerischen Auseinandersetzung (Bamford, 2010, S. 179). Schiilerinnen und Schiiler sind
daher gefordert, sich auszutauschen, in Gruppen zusammenzuarbeiten, zu kooperieren
(Buschkiihle, 2017). Miteinander zusammenzuarbeiten, gemeinsam an einem Vorhaben zu
arbeiten und ein Ziel zu verwirklichen, sich im Team abzustimmen und gemeinsam bis zum
Abschluss einen Weg zu gehen, erfordert und fordert damit vielfdltige soziale Kompetenzen
von den Schiilerinnen und Schiilern (Kirschenmann & Lutz-Sterzenbach, 2011).

Auf die Kooperationsfahigkeit gehen die Kiinstlerinnen hédufig im Rahmen von Grup-
penarbeitsprozessen ein und formulieren das Zusammenarbeiten der Schiilerinnen und
Schiiler untereinander oft als Ziel ihres methodischen Vorgehens sowie der Gruppenarbeit.

»Die Kids sind sehr motiviert dabei und die Gruppenarbeit funktioniert insofern
super, als dass sie tatsdchlich gemeinsam auf den Papieren zeichnen. Mir war
wichtig, dass nicht jeder )seinsc macht, sondern dass sie zusammen die Geschichte
bebildern [...].« (K2, 3/17, $4)

Fiir die Gruppenarbeit zeigte sich meist die Gruppenbildung von entscheidender Bedeutung.
So wurden Teamprozesse beschrieben, die unproblematisch abliefen und gut funktionierten,
es wurde aber auch auf stagnierende, schwierige Gruppenarbeitsprozesse eingegangen, die
von den Kiinstlerinnen eine sehr intensive Begleitung erforderten. So zeigte sich im Projekt
yFremd-Korper-Sprache«, dass das prozessorientierte Arbeiten fiir die Schiilerinnen und
Schiiler viele Absprachen und Entscheidungen in der Gruppe erforderte und dies nicht
immer gleich gut in den Schiilerarbeitsgruppen mdglich war.
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»Die Luftballongruppe kiimmert sich vor allem darum, ein Stiick auf die Beine zu
stellen. Dabei gibt es leider nur stindig Konflikte. Ich versuche, eine Ordnung in
den Handlungsstrang zu bekommen, aber kaum bin ich fort, dndert sich wieder
alles und es gibt lautes Gezanke.« (K3, 12/16, 57)

Hier versucht die Kiinstlerin, in ihrer begleitenden Funktion in die Gruppenarbeitsprozesse
einzugreifen und die Absprachen und Planungen zu ordnen und zu strukturieren, damit ein
Weiterarbeiten stattfinden kann. Dabei zeigt sich, dass die Gruppendynamik so stark ist, dass
sich in den Phasen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler wieder selbststédndig arbeiten,
die gefundenen Strukturen wieder verdndern und zu einem konfliktreichen Miteinander
der Schiilerinnen und Schiiler fiihren.

Berichtet wird weiter auch davon, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler in ihren eigenen
Arbeits- und Gestaltungsprozessen gegenseitig unterstiitzten, was durch die Kiinstlerinnen
aufgenommen wurde und dazu fiihrte, dass individuell starker auf die Schiilerinnen und
Schiiler eingegangen werden konnte, die spezifische Fragen oder Bedarfe hatten.

»war sind alle an unterschiedlichen Punkten des Prozesses, doch sie helfen sich
untereinander gut weiter, lernen voneinander und/oder ich erklére den Einzelnen
noch einmal auf ihr individuelles Werk angepasst, wie es weitergehen kénnte.«
(K2, 3/17, S1)

Selbstwirksamkeitserleben

Kiinstlerische Prozesse konnen zur Identitdts- und Persénlichkeitsentwicklung beitragen
(Kirchner & Kirschenmann, 2015). In der kiinstlerisch-dsthetischen Auseinandersetzung
konnen eigene, individuelle Wege gefunden werden, die zu Erfolgserlebnissen fiihren. In
aktiven Gestaltungsprozessen werden sichtbare und erlebbare Ergebnisse und Produkte
geschaffen, die prdsentiert, diskutiert und reflektiert werden kdnnen. Dies ist fiir das Erleben
der eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten — der eigenen Wirksamkeit — in besonderer Hinsicht
von Bedeutung, denn es macht auch den eigenen Lern- und Entwicklungsprozess selbst sicht-
bar. Der gestaltende Umgang mit Materialien und die Konstruktion materieller Wirklichkeit
spielen hier eine bedeutende Rolle (Kathke, 2017, S. 25). Aber auch performative Verfahren
kénnen Moglichkeiten des Selbstwirksamkeitserlebens erdffnen. Die eigene Kompetenz
wird erlebbar, wahrnehmbar und sichtbar. Selbstwirksamkeitserleben tragt so dazu bei, sich
selbst wahrzunehmen sowie sich seiner selbst mit seinen Stérken und Schwédchen bewusst
zu werden (Kirchner, 2014). Anzunehmen ist deshalb, dass kiinstlerische Bildung {iber das
Selbstwirksamkeitserleben langfristig zur Starkung von Selbstkompetenzen beitragen kann,
wie u. a. Selbstakzeptanz, Selbstbewusstsein und Ich-Stérke der Schiilerinnen und Schiiler.

In den Reflexionsberichten gehen die Kiinstlerinnen an einigen Stellen darauf ein, dass
die Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer eigenen Arbeit oder der Gruppenarbeit zufrieden
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sowie stolz darauf waren. Dies bezieht sich einerseits auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler,
andererseits auch auf das kiinstlerische Projekt insgesamt.

»Zum Beispiel Max, der zu Beginn noch reinkam und sagte, dass das alles zu
schwierig fiir ihn sei, er keine Kunst machen kénne und er einfach auf seinem
Smartphone spielen will, steht pldtzlich strahlend dort und kann nicht genug Bilder
produzieren [...].« (K2, 12/16, SI)

Hier wird eine Situation beschrieben, in der der Schiiler im Gestalten seine Haltung und
Ansicht gegeniiber Kunst und Gestalten dndert und positive Erfahrungen dabei machen
konnte. Stolz sein auf seine eigene Arbeit und auf die entstehenden Ergebnisse ist ein
relevanter Apekt fiir das Selbstwirksamkeitserleben. Aber nicht nur der empfundene Stolz,
sondern auch, sich mit seiner eigenen Arbeit identifizieren zu kdnnen und Spal daran zu
haben, sind fiir das Selbstwirksamkeitserleben zentral.

YAnfénglich waren die Schiilerinnen und Schiiler etwas verwirrt, wussten nicht,
warum wir so viel Mal immer wieder das Gleiche machen und wiederholen und
wiederholen. Jedoch ab dem Moment, in dem sie merkten, dass die ganze Miihe
Friichte trégt, waren alle Gruppen mit ganzem Einsatz dabei.« (K1, 12/16, S4)

Entscheidend fiir die kiinstlerische Bildung ist daher eben nicht nur eine Zufriedenheit mit
dem Endergebnis, sondern vielmehr, dass die eigene Arbeit im Prozess als gewinnbringend
erlebt wird und durchaus intensive und schwierige Arbeitsprozesse zu einem gelungenen
Ergebnis fithren konnen. Dass sich diese Erkenntnis auf die Arbeitsbereitschaft und den
Einsatz der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt, zeigte sich im Projekt »Zombie-Freedomz.
Dabei erscheint inshesondere der Moment von Bedeutung, in dem dies ausgereizt ist und
die Prozesse Gefahr laufen, zu stagnieren. Dann ist es relevant, dass die Arbeitsprozesse
entsprechend umstrukturiert werden und fiir die Schiilerinnen und Schiiler ein Erfolgser-
lebnis spiirbar wird.

»Zum Schluss sprayen wir noch zwei der ersten fertigen Schablonen — hatte das
Gefiihl, dass die Kids langsam ungeduldig wurden und bereits Ergebnisse sehen
wollten, bzw. an einem Punkt angelangt waren, an dem sie sich nicht mehr ganz
vorstellen konnten, was das tiberhaupt werden wird, was sie da machen ... nach den
ersten Druck- und Sprithgdangen: die ersten zufriedenen Gesichter« (K2, 11/16, S18)
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Kapitel 8
Angebotsmerkmale und Nutzungspotenziale der klnstlerischen
Unterrichtsprojekte aus Perspektive der Schilerinnen und Schuler

In Schule und Unterricht erfolgt Lernen vorrangig systematisch, kumulativ, explizit und
reflexiv. Lernprozesse in der Kunst sind dahingegen durch verschiedene Erfahrungsprozesse
geprdgt (Berner, 2018; Buschkiihle, 2017; Peez, 2018; Unterberg, 2015; Kapitel 1). Indi-
viduelle Sichtweisen, Vorstellungen und subjektive Erlebnisse spielen in der kiinstlerischen
Bildung im Unterricht deshalb eine entscheidende Rolle (Fauser, 2015). Fiir Kunstprojekte an
Schulen ist daher von zentraler Bedeutung, wie diese Bildungsangebote von Schiilerinnen und
Schiilern wahrgenommen und genutzt werden (Seidel, 2014). Ziel des Schiilerfragebogens
in Teilstudie 3 war es daher, die individuellen Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler auf
die Angebotsqualitdt der unterrichtshezogenen, kiinstlerischen Projekte sowie auf die damit
verbundenen Lern- und Erfahrungspotenziale zu erfassen. In der Unterrichtsforschung stellt
die Erfassung von Unterrichtsqualitdt {iber Schiilerbeurteilungen — neben der Einschitzung
durch geschulte externe Beobachter sowie Lehrerselbsteinschdtzungen — ein oft angewandtes
Verfahren dar (u. a. Clausen, 2002; Gollner et al., 2016).

Von den im Rahmen der Laborphase durchgefiihrten Projekten konnten insgesamt elf
kiinstlerische Unterrichtsprojekte mit dem Schiilerfragebogen evaluiert werden (Kapitel 4).
Anhand des Schiilerfragebogens wurden aus dem Forschungsstand zur Qualitdt kiinstlerischer
Bildung fiir das Artist-in-Residence-Programm an Schulen relevant erscheinende Merkmale
der Angebotsqualitdt sowie Nutzungspotenziale der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte bei
den Schiilerinnen und Schiilern erfasst (Kapitel 4). Zudem wurden bei den Schiilerinnen
und Schiilern Vorerfahrungen und Vorwissen im kiinstlerischen Arbeiten sowie das Interesse
an Kunst erfragt, um davon ausgehend die Schiilerantworten besser kontextualisieren zu
konnen. Zur Evaluation der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte wurde in einem offenen Ant-
wortformat nach dem Gefallen und Missfallen an den Projekten sowie nach Lernpotenzialen
aus Schiilersicht gefragt. Ndhere Informationen zum methodischen Vorgehen sind in Kapitel
4 austiihrlich beschrieben. Im Folgenden werden die deskriptiven Ergebnisse vorgestellt und
die Schiilersicht auf die individuell erlebte Angebotsqualitdt sowie auf Lern- und Erfahrungs-
potenziale beschrieben. Die Beschreibung erfolgt dabei auf Itemebene. Nur Skalen, die auch
hinreichend reliabel abgebildet werden kdnnen (a > .70), werden insgesamt interpretiert.
Die Ergebnisse werden in Kapitel 10 aufgenommen und diskutiert.
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Vorwissen, Vorerfahrung und Interesse im Bereich Kunst (in %)
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Abb. 41: Vorwissen, Vorerfahrungen und Interesse im Bereich Kunst der teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiiler

8.1 Vorwissen, Vorerfahrungen und Interesse im Bereich Kunst

Vorwissen und insbesondere Vorerfahrungen im Bereich der durchgefiihrten kiinstlerischen
Unterrichtsprojekte sind fiir die individuelle Wahrnehmung und Nutzung durch die Schiile-
rinnen und Schiiler bedeutsam (Helmke, 2015; Kirchner & Kirschenmann, 2015). Dariiber
hinaus spielt das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler an Kunst eine relevante Rolle,
wenn es um Sichtweisen von Lernenden auf die jeweiligen kiinstlerischen Angebote geht.
Sind kiinstlerische Projekte an Vorerfahrungen, Vorwissen und Interessen der Schiilerinnen
und Schiiler ausgerichtet, kdnnen diese bisherige Erfahrungen erweitern und in der Kunst
Bildungsprozesse auslsen (Kirchner & Kirschenmann, 2015).

Angaben zum Vorwissen sowie zu Vorerfahrungen beziiglich der erlebten Inhalte und
zum allgemeinen Interesse an Kunst vor der Erfahrung im Kunstlabor liegen insgesamt von
N = 275 Schiilerinnen und Schiiler vor, die an den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten
beteiligt waren. Auf Schiilerebene zeigt sich, dass fiir mehr als die Halfte der Schiilerinnen
und Schiiler die Inhalte neu oder eher neu waren (60.6 %). Etwas weniger als die Halfte hatte
bereits Vorkenntnisse darin, wie gearbeitet wurde (49.1 %). Thematische Vorerfahrungen
brachte ebenfalls etwas weniger als die Halfte mit (42.4 %), wobei von mehr als der Halfte
der Schiilerinnen und Schiiler ein hohes Interesse an Kunst bereits vor dem Besuch des
Unterrichtsprojekts im Atelier berichtet wurde (66.1 %). Das Balkendiagramm in Abbildung
41 veranschaulicht die deskriptiven Befunde.

8.2 Angebotsmerkmale der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte

Im Folgenden werden die deskriptiven Ergebnisse der Schiilerbefragung zur subjektiven
Wahrnehmung der kiinstlerischen Bildungsangebote im Fachunterricht vorgestellt.
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Schiileraktivierung (in %)
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Abb. 42: Schiileraktivierung der kiinstlerischen Unterrichtsangebote aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler
8.2.1 Schiileraktivierung

Schiileraktivierung zeigt sich sowohl im pddagogischen Diskurs zur Unterrichtsqualitdt (u. a.
Helmke, 2015) als auch im Diskurs zur Qualitdt kiinstlerischer Bildung (u. a. Barrett, 2007;
Seidel et al., 2009) als zentrales Merkmal. Grundlegend wird darunter verstanden, wie stark
sich die Lernenden im jeweiligen Angebot einbringen kénnen und zur aktiven Mitarbeit
angeregt werden. Aktivierung fokussiert demzufolge das Verhalten und die Mitarbeit der
Schiilerinnen und Schiiler (Helmke, 2015). In der kiinstlerischen Arbeit sind besonders
die aktive Beteiligung sowie die Eigentétigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zentral dafiir,
dass kiinstlerisches Handeln auch zum Lernhandeln werden kann (u. a. Buschkiihle, 2015;
Kettel, 2018; Reinwand-Weiss, 2013).

Zur Schiileraktivierung liegen Daten von insgesamt N= 282 Schiilerinnen und Schiilern
vor. Insgesamt zeigt sich, dass in den elf durch den Schiilerfragebogen erfassten Projekten
die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler einen hohen bzw. eher hohen Aktivierungs-
grad in ihrem Verhalten und ihrer Mitarbeit konstatierte. Nur wenige Schiilerinnen und
Schiiler fiihlten sich durch die Projekte nicht aktiviert (Abbildung 42). Insgesamt nahmen
die Schiilerinnen und Schiiler ihre Mitarbeit als wichtig bzw. eher wichtig im Projekt wahr
(92.8 %). Nur wenige Schiilerinnen und Schiiler (7.2 %) erachteten ihre Mitarbeit als eher
bzw. tiberhaupt nicht wichtig. 53.4 % konnten sich aktiv im Projekt einbringen, 34.8 % eher
aktiv. Auch hier ist es nur ein vergleichsweise geringer Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
fiir den dies eher nicht bzw. {iberhaupt nicht zutreffend war (11.9 %). 75.5 % fiihlten sich
durch das jeweilige besuchte Projekt sehr beschiftigt bzw. stimmten dieser Aussage eher
zu. Flir 20.9 % traf dies nicht zu und 3.5 % empfanden sich durch das Projekt {iberhaupt
nicht beschéftigt.

8.2.2 Positive Fehlerkultur

Unter einer positiven Fehlerkultur wird ein produktiver Umgang mit scheinbar Nichtrich-
tigem, Schwierigkeiten oder Unsicherheiten verstanden sowie eine Lernkultur, die Fehler
zuldsst und in der auch Fehler gewollt sind, um daraus zu lernen (Oser & Spychiger, 2005).
Es geht um eine wertfreie Auseinandersetzung mit Richtig und Falsch und um den konst-
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Positive Fehlerkultur (in %)
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Abb. 43: Erlebte Fehlerkultur in den kiinstlerischen Unterrichtsangeboten aus Schiilerperspektive

ruktiven, unvoreingenommenen Umgang mit Inhalten. Auch das Scheitern kann dann in
den kiinstlerischen Arbeitsprozessen lernwirksam werden, sofern es nicht demotivierend
wirkt und entsprechend aufgefangen wird.

Im Schiilerfragebogen wurde danach gefragt, wie der Umgang mit scheinbaren Fehlern,
mit Richtig und Falsch sowie mit dem Risiko zu Scheitern empfunden wurde. Fiir die Items
liegen Daten von insgesamt /N = 268 Schiilerinnen und Schiilern vor. Einzelne Items be-
schreiben eine grundlegend positive Fehlerkultur, die in den elf mit dem Schiilerfragebogen
begleiteten Projekten durch die Schiilerinnen und Schiiler berichtet werden (Abbildung
43). Dabei zeigt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler grundsdtzlich eher ein hohes
Bediirfnis hatten, etwas richtig zu machen. Knapp die Hélfte der befragten Schiilerinnen
und Schiiler stimmte der Aussage (eher) zu, sich nicht immer sicher zu sein, alles richtig
zu machen. Gleichzeitig zeigte sich jedoch ein starkes Bediirfnis, etwas richtig zu machen.
So gaben 80.0 % der Schiilerinnen und Schiiler an, dass es ihnen wichtig oder eher wichtig
war, Dinge richtig zu machen. Knapp 60.0 % hatten jedoch auch das Gefiihl, nichts falsch
machen zu koénnen. Spall am Ausprobieren im Labor gehabt zu haben, stimmten 48.8 %
genau bzw. 32.0 % eher zu.

8.2.3 Motivierung zum kiinstlerischen Arbeiten

Motivierung ist ein zentrales Gestaltungsprinzip eines effektiven, d. h. lernwirksamen Un-
terrichts (Helmke, 2015) und ist fiir die kiinstlerischen Angebote im Fachunterricht daher
von Bedeutung. Dabei ist es zentral, dass die Schiilerinnen und Schiiler fiir die Lerntdtigkeit
intrinsisch motiviert werden und weniger durch extrinsische Motive (z. B. Noten). Zudem
ist es relevant, dass die Motivation nicht nur zu Beginn, sondern wéhrend des gesamten
Lernprozesses vorhanden ist. Motivierung spielt daher auch in der Begleitung von Lern- und
Gestaltungsprozessen eine bedeutende Rolle (Helmke, 2015; Wirth, 2009). In kiinstlerischen
Prozessen kann die Motivation besonders durch spielerische Momente hergestellt und er-
halten werden (Wirth, 2009). Die Skala zur Motivierung besteht insgesamt aus drei Items,
fiir die die Schiilerinnen und Schiiler einschétzen sollten, inwiefern die Aussagen in Bezug
auf das erlebte Projekt im Atelier zutreffen. Insgesamt zeigt sich, dass die Schiilerinnen und
Schiiler (N = 282) in den elf mit dem Schiilerfragebogen begleiteten kiinstlerischen Unter-
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Motivierung (in %)
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Abb. 44: Motivierung im Rahmen der kiinstlerischen Unterrichtsangebote aus Schiilerperspektive

richtsprojekten sehr bis eher motiviert waren. Dabei hat inshesondere die Zusammenarbeit
mit den Kiinstlerinnen SpaB bzw. eher Spall gemacht (84.3 %) und motiviert (75.3 %). Das
Thema hat 75.0 % der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler (eher) zur Mitarbeit mo-
tiviert. Nur 17.4 % gaben an, dass dies eher nicht und 7. 5% gaben an, dass dies {iberhaupt
nicht zugetroffen hat (Abbildung 44).

Die Skala erreicht eine gute Reliabilitdt von o = .80. Durchschnittlich zeigt sich eine
eher hohe Motivierung, die von den Schiilerinnen und Schiilern in den kiinstlerischen
Unterrichtsprojekten wahrgenommen wurde (M= 1.88, SD = 0.75).

8.2.4 Lebensweltbezug

Die Anbindung der Themen und Inhalte des Unterrichts an die Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler zeigt sich im Kontext der Motivierung als relevant. Das bedeutet, dass Unter-
richtsinhalte auch an Motiven sowie Interessen der Schiilerinnen und Schiiler auszurichten
sind (Helmke, 2015). Lebensweltbezug zeigt sich zudem in der Anbindung von Unterricht
an subjektiv bedeutsame Vorstellungen und Inhalte der Lernenden. Dies erscheint im Zuge
der Kompetenzorientierung als eine relevante Perspektive in der Verbindung von Kunst und
Schule, wenn es um die Vermittlung von anwendbarem und sich aufbauendem Wissen, Han-
deln und Konnen geht. Lebensweltbezug wird zudem fiir fichertibergreifenden Unterricht
als bedeutsam angesehen (Reinhold & Biinder, 2001) und kann auch in einem Einbezug
von Expertinnen und Experten an der Schule umgesetzt werden (Steinert, Gerecht, Klieme
& Dobrich, 2003).

Der Lebensweltbezug wird insgesamt mit vier Items erfasst. Insgesamt zeigt sich, dass
etwas mehr als 50.0 % der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler (N = 282) die in den
Projekten bearbeiteten Themen fiir sich selbst als wichtig bzw. als eher wichtig erachteten.
31.6 % gaben an, dass die Themen fiir sie selbst eher nicht wichtig seien und 17.7 %, dass die
bearbeiteten Themen {iberhaupt keine Bedeutung fiir sie hatten. Dagegen haben etwas mehr
als 70.0 % angegeben, dass das gesamte Projekt fiir sie sehr bzw. eher interessant war. Fiir
21.4 % traf dies eher nicht zu, und 8.2 % gaben an, dass das Projekt fiir sie iiberhaupt nicht
interessant war. 80.1 % der Schiilerinnen und Schiiler empfanden die Hilfestellungen und
Anregungen der Kiinstlerinnen als wichtig oder eher wichtig. Fiir nur einen vergleichsweise
kleinen Anteil war dies eher nicht (16.3 %) oder {iberhaupt nicht zutreffend (3.5 %). Knapp
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Lebensweltbezug (in %)
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Abb. 45: Lebensweltbezug im Rahmen der kiinstlerischen Unterrichtsangebote aus Schiilerperspektive

60.0 % gaben an, dass die gemachten Erfahrungen fiir sie selbst wichtig bzw. eher wichtig
waren. Fir 30.5 % aller befragten Schiilerinnen und Schiiler waren die Erfahrungen eher
nicht wichtig, fiir 11.5 % iiberhaupt nicht wichtig (Abbildung 45).

Die Skala erzielte insgesamt eine gute interne Konsistenz (a = 0.80). In den elf mit dem
Schiilerfragebogen erfassten kiinstlerischen Unterrichtsprojekten wurde durchschnittlich
eher eine lebensweltliche Ausrichtung der Angebote durch die Schiilerinnen und Schiiler
wahrgenommen (M= 2.18, SD=0.72).

8.2.5 Kiinstler-Schiiler-Beziehung

Arbeiten Kunstschaffende an Schulen, lernen sie die Lernenden oftmals erst wahrend der
Durchfiihrung der Bildungsangebote kennen. Ein positiver Beziehungsaufbau zu den Schii-
lerinnen und Schiilern ist jedoch nicht nur fiir Lehrende, sondern auch fiir Kunstschaffende
an Schulen zentral, um mit den Lernenden in ein vertrauensvolles, offenes und kreatives
Arbeitsumfeld zu gelangen (Krautz, 2013; Hohenauer, 2017). Die pddagogische Beziehung
beinhaltet einen hohen Unterrichts- und Sachbezug, zeichnet sich aber auch dahin gehend
aus, dass sie jede einzelne Schiilerin und jeden einzelnen Schiiler in ihrer Individualitét ein-
bezieht, aber gleichzeitig die Schiilerschaft im Ganzen und dabei gleichermallen die Werte
der Gleichberechtigung beriicksichtigt (Giesecke, 1997; Krautz, 2013; Schweer, 2017).
Anhand des Schiilerfragebogens wurde in den elf Unterrichtsprojekten erfragt, wie die
Schiilerinnen und Schiiler die Beziehung zu den Kiinstlerinnen in den Unterrichtsprojekten
wahrgenommen haben. Insgesamt zeigt sich, dass von den teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiilern (N = 282) ein groBer Anteil den Kiinstlerinnen iiber die elf Projekte hinweg ein
ernsthaftes Interesse an ihrem Weiterkommen attestierte (Abbildung 46). So gaben 56.1 %
an, dass es den Kiinstlerinnen wichtig war, dass jeder weiterkomme. Fiir 32.4 % war dies
eher zutreffend. Nur ein vergleichsweise geringer Anteil von 9.0 % stimmte eher nicht zu,
und fiir lediglich 2.5 % war dies {iberhaupt nicht zutreffend. Ein ebenfalls groBer Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler gab an, sich gut (51.6 %) bzw. eher gut (31.7 %) durch die K{inst-
lerinnen unterstiitzt gefiihlt zu haben. Fiir nur wenige Schiilerinnen und Schiiler war dies
eher nicht (14.6 %) bzw. iiberhaupt nicht zutreffend (2.1 %). Auch empfanden die meisten
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Kiinstler-Schiler-Beziehung (in %)
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Abb. 46: Erlebte Qualitét der Kiinstler-Schiiler-Beziehung im Rahmen der kiinstlerischen Unterrichtsangebote
aus Schiilerperspektive

Schiilerinnen und Schiiler, dass die Kiinstlerinnen sehr (52.0 %) bzw. eher (33.6 %) auf ihre
individuellen Vorhaben eingegangen waren. Hier gab nur ein vergleichsweise geringer Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler an, dass dies eher nicht (10.1 %) bzw. {iberhaupt nicht zutraf
(4.3 %). Insgesamt erreicht die Skala eine noch akzeptable interne Konsistenz von a = .75.
Aus Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler wird eher von einer positiven Beziehung zu
den Kiinstlerinnen berichtet (M= 1.64; SD = 0.65)

8.2.6 Selbstbestimmtes Arbeiten

Selbstbestimmtes Arbeiten ist mit Bezug zu Partizipationsmoglichkeiten fiir Schiilerinnen
und Schiiler fiir eine gute kiinstlerische Bildung von entscheidender Bedeutung (Becker,
2015; BKJ, 2017). Das heil3t, dass Schiilerinnen und Schiiler sich selbst mit ihren Ideen und
Interessen in die kiinstlerischen Unterrichtsprojekte einbringen kénnen und mitentscheiden
sowie selbst Entscheidungen treffen kénnen (Derecik, Kaufmann & Neuber, 2013; Sauerwein,
2019; van den Brink, 2018). Die Schiilerpartizipation im Unterricht wird zudem fiir das
Lernen als relevant erachtet (Achermann, 2005).

Selbstbestimmtes Arbeiten wurde mit drei Items erfasst. Mehr als die Hélfte aller Schii-
lerinnen und Schiiler (56.4 %) gab an, dass sie in den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten
vieles selbst entscheiden konnten. 30.7 % der Schiilerinnen und Schiiler gaben an, dass
diese Aussage eher zutreffend ist. Fiir nur knapp 10.0 % war dies eher nicht zutreffend und
fiir 3.2 % tiberhaupt nicht zutreffend. Hohe Freiheitsgrade in dem eigenen Vorgehen waren
flir 32.0 % der befragten Schiilerinnen und Schiiler zutreffend. 42.0 % gaben an, dass es fiir
sie eher zutreffend ist, dass es ihnen selbst {iberlassen war, wie sie vorgehen. 22.8 % gaben
an, dass dies eher nicht zutreffend war, und fiir 3.2 % war dies {iberhaupt nicht zutreffend.
Ein groBer Anteil der Schiilerinnen und Schiiler gab an, dass sie eigene Ideen entwickeln
konnten (48.6 %) bzw. eher eigene Ideen entwickeln konnten (33.0 %). 14.9 % stimmten
dieser Aussage eher nicht zu und 3.5 % stimmten {iberhaupt nicht zu (Abbildung 47).
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Selbstbestimmtes Arbeiten (in %)
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Abb. 47: Moglichkeiten zum selbsthestimmten Arbeiten im Rahmen der kiinstlerischen Unterrichtsangebote
aus Schiilerperspektive

8.2.7 Ermdglichung dsthetischer Erfahrung

Asthetische Erfahrungsprozesse konnen in kiinstlerischen Auseinandersetzungen zu Lern-
und Bildungsprozessen fiihren (Berner, 2016; Dewey, 1988; Peez, 2005; Rittelmeyer, 2016).
Asthetische Erfahrungen kénnen anhand bestimmter Strukturmomente beschrieben werden,
die im Rahmen kiinstlerischer Bildungsangebote beriicksichtigt werden sollten. So steht zu-
néchst die Wahrnehmung einer Schwierigkeit oder von etwas Widerstdndigem, an dem sich
dsthetische Erfahrungs- und letztlich Erkenntnis- und Bildungsprozesse anschliefen konnen.
Damit verbunden sind ein Uberraschungsmoment, ein Erstaunt-Sein, ein Innehalten in der
dsthetischen Wahrnehmung, dem sich ein Umdenken anschlieft. Duncker (1999) spricht in
diesem Zusammenhang auch von einer Korrektur bisheriger Annahmen von Wirklichkeit.
Es entsteht somit ein subjektiver Erkenntnisprozess, der das Wahrgenommene umstruktu-
riert (Peez, 2005). Rittelmeyer (2016) fiihrt hier das »Spiel zwischen Einbildungskraft und
Verstand« (S. 274) an, das ausgehend von einer intensiven Wahrnehmung ermdglicht wird.
Dass dsthetisches Erfahren kein bloRes Wahrnehmen ist, sondern sich erst im Zusammenspiel
mit Denkprozessen ereignet, zeigt sich schon friih in Schillers Briefen »Uber die sthetische
Erziehung des Menschen«. Demnach kann erst in der intensiven Auseinandersetzung mit
dem Wahrgenommenen eine dsthetische Erfahrung in Bildungsprozesse miinden (Dewey,
1988), die sich in der Verbindung von Wahrnehmung, Emotion und Kognition zeigt. Oftmals
ist hiermit eine Zeitvergessenheit verbunden, die durch eine Intensivierung der Wahrneh-
mung im Erfahrungsprozess erkldrbar erscheint und in Verbindung mit dem Flow-Erleben
steht. Dies hdngt ebenfalls mit dem Genussempfinden, als ein weiterer Strukturmoment
dsthetischer Erfahrungsprozesse zusammen, der sich positiv (Freude), aber auch negativ
(Abneigung) dussern kann.

Im Schiilerfragebogen wurde daher versucht, die Wahrnehmung zentraler Strukturmo-
mente dsthetischer Erfahrung zu erfassen, die sich im kiinstlerischen Arbeiten einstellen und
zu dsthetischen Erfahrungen fiihren kénnte. Die Auswahl der Strukturmomente orientierte
sich einerseits an bestehender Theorie (u. a. Brandstétter, 2013; Dietrich, Krinninger &
Schubert, 2013; Peez, 2005) sowie andererseits an der Auswahl geeigneter Anbindungs-
moglichkeiten an die kiinstlerischen Unterrichtsprojekte. Dabei konnten jedoch nicht alle
Strukturmomente ber{icksichtigt werden.
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Strukturmomente &sthetischer Erfahrung (in %)
0 10 20 30 40 50 60 70 80 %0 100
Obwohl ich manchmal dachte, ich schaffe das nicht, bin ich doch 35.6 18.9 14.9
Wihrend dem Arbeiten hatte ich manchmal das Gefiihl, dass ich komplett 1338 309 262
Was wir gemacht haben, hat mich sehr gefreut. 430 I ¥ 18.4 6.9
Das Projekt hat mich zum Nachdenken angeregt. 25 o w8 | 27.7 219
Wihrend des Arbeitens gab es immer wieder Momente, in denen ich 209 EER] 12.6
Wihrend dem Arbeiten hatte ich ganz die Zeit vergessen. 416 19.4 11
1trifftgenauzu  m2triffteherzu M 3trifft eher nichtzu W4 trifft iberhaupt nicht zu

Abb. 48: Strukturmomente &sthetischer Erfahrung im Rahmen der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte aus
Schiilerperspektive

Die Strukturmomente &sthetischer Erfahrung wurden mit sechs Items erfasst. Es liegen
hierzu Daten von V=278 Schiilerinnen und Schiilern vor. Zum Umgang mit Schwierigkeiten
traf fiir 66.1 % der Schiilerinnen und Schiiler die Aussage genau bzw. eher zu, dass sie in den
Projekten weitergekommen sind, obwohl sie manchmal dachten, sie schaffen es nicht. Knapp
34.0 % gaben an, dass dies eher nicht bzw. {iberhaupt nicht zutreffend sei. Der Aussage, wah-
rend des Arbeitens manchmal das Gef{ihl gehabt zu haben, komplett umdenken zu miissen,
haben 18.8 % voll und 29.1 % eher zugestimmt. Mehr als 50.0 % stimmten dieser Aussage
dagegen eher nicht (30.9 %) bzw. {iberhaupt nicht zu (26.2 %). Freude haben dagegen mehr
als 70.0 % der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler an dem gehabt, was sie gemacht
haben. Der Aussage, an der kiinstlerischen Tatigkeit im Unterrichtsprojekt Freude gehabt zu
haben, stimmten 18.4 % eher nicht zu und 6.9 % tiberhaupt nicht zu. Einem Nachdenken
durch das Projekt hat etwas mehr als die Hélfte der befragten Schiilerinnen und Schiiler voll
(21.5 %) bzw. eher (28.8 %) zugestimmt. Fiir 27.7 % traf es eher nicht zu, dass das Projekt
zum Nachdenken angeregt hat, und 21.9 % gaben an, dass dies {iberhaupt nicht zutreffend
war. Ahnliches zeigt sich auch bei der Frage nach Momenten wihrend des Arbeitens, in
denen die Schiilerinnen und Schiiler nachdenken mussten. Hier stimmten 20.9 % der
Schiilerinnen und Schiiler voll und 33.2 % eher zu. Ebenfalls 33.2 % gaben dabei an, dass
dies fiir sie eher nicht zutreffend war, und fir 12.6 % war dies {iberhaupt nicht zutreffend.
Von einem verlorenen Zeitgefiihl berichteten knapp 70.0 % der Schiilerinnen und Schiiler
und stimmten darin anteilig mit 41.6 % voll und 28.0 % eher {iberein. Fiir 19.4 % war es
eher nicht bzw. fiir 11.0 % {iberhaupt nicht zutreffend (Abbildung 48).

8.2.8 Unterstitzung kooperativen Lernens
Neben einer eingehenden, vertieften und individuellen Auseinandersetzung mit den Inhalten

regt der gemeinsame Austausch zu einem intensiven Nach- und Weiterdenken an (Berner
& Schmidt, 2016; Hasselhorn & Gold, 2009; Sowa, 2015). Kooperatives Lernen zeigt sich
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Unterstiitzung kooperativen Lernens (in %)

0 20 40 60 80 100

Wir konnten uns wihrend dem Arbeiten unterhalten 77.4 11
Der Austausch mit den Mitschiilern war fiir das Arbeiten sehr wichtig. 448 L e 197 3.
Ich habe mich durch die anderen Mitschiiler sehr in meinem eigenen 10.1 26.6 52.2
Mir hat es geholfen zu sehen, wie die anderen vorgegangen sind 212 I 72 27.0 14.2

Das Sprechen mit den anderen Mitschiilern tber das Gestalten war ... 320 20.5 11.2

Durch das Vormachen der Kiinstlerinnen habe ich wichtige Anregungen 315 20.7 12.0

1trifftgenauzu  m2triffteherzu M3 trifft eher nichtzu W4 trifft Gberhaupt nicht zu

Abb. 49: Unterstiitzung kooperativen Lernens im Rahmen der kiinstlerischen Unterrichtsangebote aus Schii-
lerperspektive

besonders in den kiinstlerischen Prozessen fiir Lernen zentral (Kapitel 1). Kiinstlerische
Denk- und Handlungsweisen im Unterricht kénnen dann zu Lernprozessen fithren, wenn die
subjektiven Erfahrungen und die eigenen Zugdnge ausgetauscht und geteilt werden konnen.
Ein nachhaltiger Erkenntnisgewinn ist vor allem dann gegeben, wenn Lernende in einer
aktiven Auseinandersetzung Lerninhalte in Bezug zu sich selbst, zu anderen Personen sowie
zu anderen Fachinhalten stellen kdnnen (Berner, 2018; Krautz, 2015). Daher erscheinen
besonders in den kiinstlerischen Unterrichtsangeboten die Unterstiitzung des Austausches,
das gemeinsame Lernen sowie kooperative Arbeitsformen zentral, damit sich in der kiinst-
lerischen Auseinandersetzung ein Lernhandeln und Erkenntnisgewinn vollziehen kénnen.
In diesem Zusammenhang spielt aulerdem das gemeinsame Arbeiten mit Kunstschaffenden
eine entscheidende Rolle fiir das kooperative Lernen (Hohenauer, 2017).

Zur Unterstiitzung kooperativen Lernens liegen Daten von insgesamt N = 279 Schii-
lerinnen und Schiilern vor. Abbildung 49 zeigt die prozentuale Verteilung. Die meisten
Schiilerinnen und Schiiler (96.0 %) berichteten, dass sie sich in den kiinstlerischen Unter-
richtsprojekten unterhalten konnten bzw. stimmten der Aussage eher zu. Dies stellt noch
keine Unterstiitzung kooperativen Lernens dat, jedoch ergibt sich daraus die Moglichkeit,
dass sich die Schiilerinnen und Schiiler in Gesprdchen tiber Lerninhalte austauschen konnten.
Den Austausch mit den Mitschiilerinnen und Mitschiilern nahmen 44.8 % fiir das Arbeiten
als sehr wichtig wahr. Fiir 31.9 % der Schiilerinnen und Schiiler waren diese Aussagen noch
eher zutreffend. 19.7 % gaben an, dass dies fiir sie eher nicht zutreffend war, und fiir nur
3.6 % war es iiberhaupt nicht zutreffend. Das Potenzial von Gesprdchen im Kunstlabor fiir
kooperatives Arbeiten wird dadurch bestétigt, dass sich der GroQteil der Schiilerinnen und
Schiiler {iberhaupt nicht (52.2 %) oder eher nicht (26.6 %) durch die anderen Mitschiile-
rinnen und Mitschiiler fiihlte. Insgesamt 21.3 % gaben jedoch hier an, dass sie sich durch
die anderen Mitschiilerinnen und Mitschiiler in ihrem eigenen Arbeiten gestort bzw. eher
gestort gefiihlten.

Etwas mehr als die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler erkannte ein Unterstiitzungspo-
tenzial darin, zu sehen, wie die anderen vorgegangen sind. So war diese Aussage fiir 21.2 %
voll und fiir 37.6 % eher zutreffend. Fiir 41.2 % war diese Aussage eher nicht bzw. iiberhaupt
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Gefallen (absolute Haufigkeit)
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Abb. 50: Schiilerangaben zum Gefallen der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte

nicht zutreffend. Hier zeigt sich durchaus eine differente Sichtweise der Schiilerinnen und
Schiiler, die auch in der ndchsten Frage die Verteilung pragt: Dass das Sprechen mit den
anderen Mitschiilerinnen und Mitschiilern fiir die Schiilerinnen und Schiiler selbst wichtig
wat, gaben 32.0 % als zutreffend und 36.3 % als eher zutreffend an. 31.7 % konnten dieser
Aussage dagegen eher nicht bzw. tiberhaupt nicht zustimmen. Auch hier wird der Austausch
mit den Mitschiilerinnen und Mitschiilern als unterschiedlich gewinnbringend erlebt.

Insgesamt gaben 67.4 % der Schiilerinnen und Schiiler an, dass es fiir sie zutreffend
bzw. eher zutreffend war, durch das Vormachen der Kiinstlerinnen wichtige Anregungen fiir
die Weiterarbeit erhalten zu haben. 20.7 % der Schiilerinnen und Schiiler konnten dieser
Aussage eher nicht und 12.0 % tiberhaupt nicht zustimmen.

8.3 Zufriedenheit der Schiilerinnen und Schiiler mit den kiinstlerischen
Unterrichtsprojekten

In einem offenen Antwortformat wurden die Schiilerinnen und Schiiler danach gefragt, was
ihnen an dem teilgenommenen kiinstlerischen Unterrichtsprojekt besonders gut gefallen
oder missfallen hat.

8.3.1 Gefallen am Projekt

Zur Frage »Was hat dir am Projekt besonders gut gefallen? Nenne uns bitte drei Punkte, die
dir besonders gut gefallen haben!« liegen von 275 Schiilerinnen und Schiilern insgesamt
661 Einzelangaben zum Gefallen der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte vor. Die Angaben
wurden mittels induktiver qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet und tabellarisch kategori-
siert. Von den Schiilerantworten wurden diejenigen Angaben ausgeschlossen, die einerseits
darauf hinwiesen, dass nichts am Projekt gefallen hatte (z. B. »mir hat nichts gefallen«) —im
Sinne keiner giiltigen Antwort auf die Frage — und andererseits Angaben, die nicht leserlich
waren oder zur Fragestellung in keinem sinnvollen Zusammenhang standen (z. B. »und
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Menscheng). Abbildung 50 gibt einen Uberblick iiber die Verteilung der kategorisierten
Schiilerantworten. Im Folgenden werden diese ndher beschrieben und auf die einzelnen
Kategorien in absteigender Reihenfolge ihrer absoluten Haufigkeit eingegangen.

Es zeigt sich, dass sich die meisten positiven Schiilerantworten auf die Durchfiihrung der
kiinstlerischen Unterrichtsprojekte bezogen. Positiv wurde von vielen Schiilerinnen und
Schiilern erlebt, dass durch die Kiinstlerinnen kooperatives Arbeiten unterstiitzt wurde.
So wurde hdufig auf den Mehrwert von Gruppenarbeiten hingewiesen (z. B. »mit ande-
ren zusammenarbeiten« oder »die Gruppenarbeit wurde geférdert«) sowie auf den damit
verbundenen Austausch mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern (z. B. »man konnte sich
mit den anderen Schiilern austauschen« oder »dass ich gesehen habe, wie die anderen
etwas machenc). Als positiv wurde von den Schiilerinnen und Schiilern auch erlebt, »dass
man zusammengearbeitet hat«, und Gemeinschaftsarbeiten in den kiinstlerischen Unter-
richtsprojekten haufig wertgeschdtzt wurden, inshesondere da hier die Partnerarbeit und
Zusammenarbeit im Fokus standen (z. B. »dass wir nicht alles alleine machen sollten« oder
»Teamwork«). Dabei waren durchaus auch soziale und peerbezogene Griinde leitend (z. B.
ydie Zusammenarbeit mit meinen Freunden« oder »ich konnte zusammen mit meinen
Freunden arbeiten«). Dariiber hinaus bezogen sich viele Aussagen auf eine gewisse Offenheit
sowie Freirdume in der Durchfiihrung der kiinstlerischen Unterrichtsangebote. So nahmen
viele Schiilerinnen und Schiiler es als positiv wahr, dass sie im Rahmen der Projekte viele
Gestaltungsfreiheiten hatten (z. B. »die relative Freiheit der Gestaltung« oder »wir konnten
alles machen, was wir wollten«). Da sich die Freirdume je nach Projekt unterschieden haben,
diirfte es hier verschiedene Auspragungen je nach Projekt geben, an dem die Schiilerinnen
und Schiiler teilgenommen haben. Weiter zeigt sich, dass sie es als befreiend empfanden,
sich auch selbst einbringen zu kdnnen und in Entscheidungsprozesse einbezogen zu werden
(z. B. »das selbst entscheiden« oder »dass wir alle unsere Ideen einbringen konntenc). Die
Umsetzung eigener Ideen wurde mehrfach benannt (z. B. »wir konnten unsere eigenen
Ideen benutzen« oder »man konnte sehr frei arbeiten und viele eigene Ideen einbringenc).
Zudem zeigt sich eine eher offene Arbeitsweise, die von vielen Schiilerinnen und Schiilern
positiv erlebt wurde (z. B. yman musste nicht eine bestimmte Sache machen und kreativ
sein oder yman durfte seine Vorstellungen frei erstellen und umsetzeng). Damit verbunden
waren auch Aussagen, die sich auf eine positive Fehlerkultur und Prozessorientierung be-
zogen (z. B. »dass wir alles ausprobieren durften, nichts war richtig oder falsch« oder »das
Ausprobieren«). Mitunter beziehen sich die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler auch
auf eine geringe Unterrichtsorganisation (z. B. »wir konnten laut sein« oder ywir konnten
reden und sonst fast nichts tun«), die in einzelnen Féllen ausgenutzt wurde.

Neben der angesprochenen Durchfiihrungsqualitdt bezogen sich die Schiilerinnen und
Schiiler in ihren Antworten vermehrt auf kiinstlerische Techniken, mit denen sie in den
kiinstlerischen Unterrichtsprojekten konfrontiert waren. Neben aus dem Unterricht bekann-
ten kiinstlerischen Techniken, die von den Schiilerinnen und Schiilern préferiert wurden
(z. B. »das Malen« oder »das Zusammenstellen der Collagen«), zeigten sich besonders auch
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diejenigen als nennenswert, die einen handwerklichen Charakter hatten (z. B. »nicht nur
Malen, sondern Handarbeit« oder »Ndhen«) und die Grenzen zu anderen kiinstlerischen
Gebieten auflésten (z. B. »der Tanz und das professionelle Fotoshooting« oder »die Kostiime
selbst zu gestaltenq|.

Die Themenwahl der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte wurde von vielen Schiilerin-
nen und Schiilern positiv benannt (z. B. »das Thema« oder »interessantes/ungewdhnliches
Themaq) sowie als angemessen und aktuell erlebt (z. B. »dass ich ein Thema ansprechen
konnte, dass mir wichtig ist« oder »die Aktualitdt des Themas fiir das Projekt«). Zudem wurde
die Themenvielfalt benannt (z. B. yabwechslungsreiche Themen«) und damit verbunden die
als positiv erlebte Interdisziplinaritét (z. B. »kiinstlerischer Aspekt des religitsen Themas).

Einige Schiilerantworten bezogen sich zudem darauf, dass die Projekte SpaRl gemacht
haben oder lustig waren (z. B. »Es hat Spall gemacht« oder »Wir haben ein lustiges Stiick
kreiert und hatten viel Spal«). Freude und Spaf sind damit in den Antworten am vierthdu-
figsten vertreten und als Begriindungen dafiir angefiihrt, was den Schiilerinnen und Schiilern
besonders gut am Projekt gefallen hat.

Ahnlich hiufig wurden die verwendeten Materialien und Werkzeuge genannt, mit
denen in den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten gearbeitet wurde. Einerseits wurde auf
die Materialvielfalt hingewiesen (z. B. »dass wir viel Material zur Verfligung bekommen
haben« oder »mit vielen Materialien gearbeitet wie Graffiti, Kostlimenc), andererseits auf die
verwendeten Materialien (z. B. »dass wir mit Farben gearbeitet hatten« oder »Wasserfarbe«)
sowie auf Werkzeuge und Medien (z. B. yder Umgang mit Medien wie Kamera« oder »die
Werkzeuge«). Dariiber hinaus wurde die Materialqualitdt immer wieder angefiihrt (z. B.
»Qualitdt der zur Verfiigung gestellten Materialien, Spraydosen« oder »krdftige Farben«).

Neben den kiinstlerischen Techniken wurden kiinstlerische Strategien genannt, die
in den Projekten zur Anwendung kamen (z. B. »das Entwerfen« oder yes hat mir gefallen,
als wir geforscht haben« oder »in die Rolle gehen«). Hier scheint es, dass die Schiilerinnen
und Schiiler die in den Projekten angewendeten kiinstlerischen Strategien positiv erlebten.

Gefallen an den Projekten wurde auch durch Lernpotenziale angesprochen. Etwas
Neues zu erfahren und zu lernen, hat einigen Schiilerinnen und Schiilern besonders an den
Projekten gefallen. Haufig wurden hier neue Ideen und Erfahrungen genannt, die durch die
kiinstlerischen Unterrichtsprojekte moglich waren (z. B. yneue Erfahrungen« oder »dass ich
neue Ideen hatte«). Teilweise wurden diese sogar konkret benannt (z. B. yneue Techniken
= neue Gestaltungsmoglichkeiten« oder »Projekt mit Videos, das war neug). Ferner wurde
hier die Kreativitdt angefiihrt, die in den Projekten moglich war (z. B. yman konnte kreativ
seing oder ykreative Mdglichkeit, sich mit dem Thema Flucht zu beschéftigen«).

Positive Riickmeldungen bezogen sich auch auf die Begleitung und Betreuung durch
die Kiinstlerinnen. Hier wurden besonders Unterstiitzung und Hilfsbereitschaft von den
Schiilerinnen und Schiilern aufgelistet (z. B. »die Unterstiitzung der Kiinstlerin« oder »dass
wenn man Hilfe braucht, man Hilfe bekommen hat«). Aber auch die Anregung und Moti-
vierung wurden durch die Schiilerinnen und Schiiler positiv erlebt (z. B. »das Motivieren
der Kiinstlerinnen« oder »Die Kiinstlerin uns Vorschldge gegeben hat«). Zudem wurde die
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individuelle Begleitung der Arbeitsprozesse durch die Kiinstlerinnen positiv hervorgehoben
(z. B. »dass individuell auf uns eingegangen worden ist«).

Das Endergebnis der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte empfanden einige der Schiile-
rinnen und Schiiler ebenfalls besonders gut gelungen. Dabei sprachen einige Schiilerinnen und
Schiiler die hohe kiinstlerische Qualitdt an (z. B. »das Video ist richtig gut geworden« oder
yder Film war richtig schon gruselig«) oder die Tatsache, einen Arbeitsprozess abgeschlossen
zu haben und ein fertiges Produkt prédsentieren zu kénnen (z. B. »dass wir unsere selbst
gemachten Filme geguckt haben« oder »dass wir es geschafft haben, es fertig zu kriegen«).
Weitere Riickmeldungen bezogen sich auf die besondere Arbeitsatmosphdre in den
Ateliers (z. B. »die entspannte Atmosphére« oder »Konzentration«) sowie auf eine lockere,
humorvolle Stimmung (z. B. »die Stimmung war locker und entspannt« oder »dass wir
viel lachten«). Gefallen fanden die Schiilerinnen und Schiiler auch an der lockeren Unter-
richtsorganisation, die in den Ateliers praktiziert wurde. So war das Reden und Sprechen
erlaubt (z. B. »dass wir uns unterhalten durften« oder »mit meinen Freunden zu redenc).
Einige wenige Schiilerinnen und Schiiler gaben auch an, dass »keinen Unterricht« zu
haben, ihnen besonders gut an den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten gefallen hat (z. B.
»die Abwechslung vom normalen Unterricht« oder »weil man da kein Unterricht hatte«).

Dariiber hinaus wurde einer guten Beziehung zu den Kiinstlerinnen berichtet (z. B.
ydass wir eine so nette Kiinstlerin als Betreuerin hatten« oder »die Art der Kiinstlerin: locker,
nett«), auf das Verhalten der Mitschiilerinnen und Mitschiiler eingegangen (z. B. »dass
alle mitgemacht haben« oder yalle waren leise«), die Méglichkeit benannt, am Fragebogen
teilzunehmen (z. B. »das wir einen Fragebogen machen«) oder der zeitliche Rahmen an-
gesprochen (z. B. »kein Zeitdruck«). Sonstige Argumente bezogen sich auf »das Atelier«,
auf die Arbeit mit den Lehrpersonen sowie auf eher allgemeine Aussagen (z. B. »alles« oder
ydass mir das gefallen hat«).

8.3.2 Missfallen am Projekt aus Schiilerperspektive

Das Missfallen an den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten wurde anhand der Frage »Hat dir
etwas nicht gefallen? Wenn ja, beschreibe bis zu drei Punkte, die dir nicht gefallen haben!«
erhoben. Insgesamt liegen von 275 Schiilerinnen und Schiilern 231 Angaben dariiber vor,
was ihnen an den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten nicht gefallen hatte und worin sie
Verbesserungspotenzial sahen. Auch hier waren bis zu drei Nennungen pro Schiilerin bzw.
Schiiler moglich. Die Angaben wurden mittels induktiver qualitativer Inhaltsanalyse ausge-
wertet und tabellarisch kategorisiert. Von den Schiilerantworten wurden diejenigen Angaben
ausgeschlossen, die einerseits darauf hinwiesen, dass alles am Projekt gefallen hatte — im
Sinne keiner giiltigen Antwort auf die Frage —, und andererseits diejenigen, die keine konst-
ruktiven Auskiinfte fiir das Missfallen an den Unterrichtsprojekten lieferten (z. B. »hatte die
ganze Zeit Hunger« oder »gefiel mir einfach nicht«). Abbildung 51 gibt einen Uberblick {iber
die Verteilung der kategorisierten Schiilerantworten zum Missfallen. Im Folgenden werden
die Kategorien ndher in absteigender Reihenfolge ihrer absoluten Haufigkeit beschrieben.
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Abb. 51: Schiilerangaben zum Missfallen der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte

Die meisten Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler bezogen sich auf das Schiiler-
verhalten im Rahmen der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte. So wurde vermehrt darauf
hingewiesen, dass die Lautstdrke insgesamt im Projekt zu hoch sei (z. B. »dass es so laut
warg oder »es war meistens sehr laut«). Zudem kam es immer wieder vor, dass sich einzel-
ne Schiilerinnen und Schiiler unpassend verhalten haben, was hier als Missfallen geduRert
wurde (z. B. ymanche haben Quatsch gemacht«). Disziplinarische Schwierigkeiten in der
Gruppenarbeit wurden hier ebenso benannt (z. B. ymanche Kinder aus der Gruppe haben
nur Blddsinn gemacht«) wie fehlende Mitarbeit, die sich fiir die Arbeit in den kiinstlerischen
Unterrichtsprojekten eher negativ auswirkte (z. B. »gewisse Mitschiler, die nichts getan ha-
ben). Oftmals zeigten sich auch Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit der Schiilerinnen
und Schiiler (z. B. »wir konnten uns meist nicht einigen« oder »dass meine Gruppe nicht
verniinftig gearbeitet hat).

Zudem @duBerten die Schiilerinnen und Schiiler vermehrt Missfallen an den in den
kiinstlerischen Unterrichtsprojekten verwendeten Werkzeugen und Materialien in den
Ateliers. Neben fehlenden Werkzeugen wurde auch fehlendes bzw. zu wenig Material
genannt (z. B. »dass nicht immer alles da war, was wir brauchten« oder »teilweise nicht
geniigend Materialien, z. B. Kleber«), wobei die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Begriff-
lichkeiten oftmals Materialien und Werkzeuge synonym verwendeten. Hier wurde auch die
Qualitdt von Materialien und Werkzeugen angemahnt beziehungsweise, dass die Werkzeuge
teilweise nicht richtig funktionierten (z. B. »zu wenig und teilweise zu stumpfe Cutter«)
oder es zu Langeweile kam, da sie auf Werkzeuge warten mussten (»ywegen wenig Material
Langeweile, Warten auf Pinsel«).

Ein weiterer Kritikpunkt der Schiilerinnen und Schiiler bezog sich in verschiedener
Hinsicht auf die Durchfiihrung der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte. So wurde hier
etwa eine fehlende Klarheit in der Aufgabenstellung benannt, die vorrangig zu Beginn des
Arbeitens zu Verwirrung und vermeintlichen Unsicherheiten gefiihrt hatte (z. B. »Unklarheit
am Anfang: Was ist zu tun?« oder »die Aufgabenstellung war am Anfang zu frei - Verwir-
rung«). Weiter wurde hier mehrfach auf langere Wartezeiten im Projekt verwiesen, die als
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storend wahrgenommen wurden (z. B. »die Dauer, bis wir anfangen konnten zu arbeitenc
oder »lange Wartezeit, wenn man schon fertig war«). Einige Riickmeldungen waren mit
der Gruppenbildung verbunden, die von einigen Schiilerinnen und Schiilern negativ wahr-
genommen wurde (z. B. »nicht die Wunschgruppe«). Weitere Angaben bezogen sich auf
teilweise chaotische Phasen sowie Anforderungen an die Schiilerinnen und Schiiler, lange
Erarbeitung und Organisatorisches.

Dariiber hinaus wurde auch »der Zeitdruck« benannt und auf die fehlende Zeit fiir die
Auseinandersetzung verwiesen (z. B. »dass es so wenig Zeit war« oder »gegen Ende hin
wenig Moglichkeiten, die Zeit zu nutzen«) sowie auf die Zeiteinteilung (z. B. »zu lange
Bilder ausschneideng).

Einige Angaben bezogen sich zudem auf direkte Kiinstlerische Tatigkeiten oder
Techniken, die den Schiilerinnen und Schiilern wenig zusagten (z. B. »ich bin nicht so ein
Fan von Ton und so...« oder »Bilder ausschneiden«). Einige Aussagen bezogen sich auch
auf Tétigkeiten, die mit den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten in Verbindung standen
(z. B. »manchmal das Diskutieren, wie man das spielen sollte« oder »das ganze Schleppen
der Materialien).

Ahnlich viele Aussagen wie zur kiinstlerischen Tatigkeit bezogen sich auf die Begleitung
und Betreuung durch die Kiinstlerinnen. Hier wurde einerseits der Wunsch nach mehr Un-
terstiitzung gedulBert, gerade in schwierigen Situationen (z. B. yniemand hat uns bei unseren
Niederschldgen geholfen« oder ykaum Hilfe«), aber auch eine zu enge Begleitung wurde als
negativ empfunden (z. B. »Lenkung des Themas« oder »teilweise starke Einbringung der
Kiinstlerin«). Insgesamt deutet sich in den Aussagen an, dass das individuelle Begleiten nicht
alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermalBen erreichte (z. B. »Helferinnen hatten zu wenig
Zeit fiir uns alle« oder »ja, man kdnnte mehr Lehrerinnen dabeihaben].

Weitere Angaben bezogen sich auf die in den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten
gewdhlte Thematik, die sich fiir einige Schiilerinnen und Schiiler als nicht stimmig zeigte
(z. B. »das Thema war bisschen langweilig« oder »vorgegebenes Thema fand ich persdnlich
etwas langweilig manchmal«) bzw. sich wiederholte (z. B. »dass einige Themen doppelt
sind«). Langeweile und kein Spafl wurden von wenigen Schiilerinnen und Schiilern auch
fiir den Verlauf der Projekte angegeben (z. B. ymanchmal war es langweilig« oder »ich war
oft gelangweilt«).

Vereinzelte Aussagen zur Unzufriedenheit in den Projekten bezogen sich auf das End-
ergebnis bzw. die Ausarbeitung (z. B. »schwierig umzusetzen« oder »dass mein Ton kaputt
war«), auf Platzmangel im Atelier (z. B. »zu wenig Platz«), auf die Haufigkeit, mit der das
Kunstlabor besucht wurde (z. B. »dass wir das Projekt nur einmal in der Woche gemacht
hatten), auf das Ausfiillen des Schiilerfragebogens (z. B. »der lange Fragebogen«) sowie
auf sonstige Punkte, die nicht weiter kategorisiert wurden (z. B. »dass ich nicht mitmachen
konnte« oder »man wurde benotet«).
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Kreatives Selbstkonzept (in %)
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Abb. 52: Das kreative Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der kiinstlerischen Unter-
richtsprojekte aus Schiilerperspektive

8.4 Nutzungspotenziale der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte

Im Folgenden werden die deskriptiven Ergebnisse zu den Nutzungspotenzialen der kiinst-
lerischen Bildungsangebote im Fachunterricht innerhalb der Atelierresidenzen aus Schiiler-
perspektive vorgestellt.

8.4.1 Kreatives Selbstkonzept

Fiir kreative Leistung ist das kreative Selbstkonzept von entscheidender Bedeutung (Barron
& Harrington, 1981). »Mit kreativem Selbstkonzept ist jene innere Uberzeugung eines Kin-
des gemeint, sich selbst als kreativ zu verstehen« (Braun, 2011, S. 23). Sich selbst iiber die
eigenen Fahigkeiten und Starken bewusst zu sein, ist somit fiir kreatives Verhalten respektive
flir kreative Leistung von Bedeutung.

Zum kreativen Selbstkonzept liegen Daten von N = 271 Schiilerinnen und Schiilern
vor. Abbildung 52 stellt die prozentuale Verteilung dar. Im Allgemeinen zeigt sich, dass es
den Schiilerinnen und Schiilern insgesamt iiber die elf Projekte sehr leicht bis eher leicht
gefallen ist, sich in den Projekten kreativ zu erleben. Mehr als 70.0 % der Schiilerinnen und
Schiiler gaben mit Bezug zum teilgenommenen Projekt an, dass es ihnen sehr leicht bzw.
eher leicht fiel, auf auBergewohnliche oder fantasievolle Ideen zu kommen, unterschiedliche
oder besondere Einfdlle zu haben sowie eine passende Idee zu einem Thema zu entwickeln.
Dass dies eher nicht so leicht gefallen ist, gaben bis zu einem Viertel der Schiilerinnen und
Schiiler an. Fiir nur wenige Schiilerinnen und Schiiler war dies gar nicht leicht.

Die Skala erreicht eine zufriedenstellende interne Konsistenz von a = .84. Durchschnitt-
lich haben sich die Schiilerinnen und Schiiler (N = 268) eher als kreativ in den Projekten
wahrgenommen (M= 1.93, SD = 0.66).
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Offenheit fir neue Erfahrungen (in %)
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Abb. 53: Offenheit fiir neue Erfahrungen im Rahmen der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte aus Schiilerper-
spektive

8.4.2 Offenheit fiir neue Erfahrungen

Kiinstlerisches Arbeiten und kiinstlerisches Verhalten erfordern ein offenes Vorgehen und
Einlassen auf neue Herangehensweisen. Offenheit fiir neue Erfahrungen ist eines der zentralen
finf Personlichkeitsmerkmale (McCrae, 1987). Sich erfahrungsoffen in neue, ungewohnte
Situationen zu begeben und neue Erfahrungen anzustreben, zeigt sich fiir Kreativitét als ein
relevantes Personlichkeitsmerkmal (Dollinger, Urban & James, 2004; Kaufman, 2013). Diese
Offenheit kann im Zusammenhang mit intrinsischer Motivation als eine Voraussetzung fiir
kreatives Verhalten bezeichnet werden (Tan et al., 2016).

Zur Offenheit liegen Daten von insgesamt N= 168 Schiilerinnen und Schiilern vor. Die
Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler hatte SpaB daran, Neues auszuprobieren (Abbil-
dung 53). 62.2 % aller teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler gaben an, dass dies fiir sie
voll zutrifft, 25.0 % empfanden es als eher zutreffend. Nur 8.1 % gaben an, dass sie eher
keinen SpalB daran hatten, und fiir 4.7 % traf es {iberhaupt nicht zu, an dem Ausprobieren
von Neuem Spal gehabt zu haben.

Auf neue Inhalte konnte sich ebenfalls ein grofer Anteil aller Schiilerinnen und Schiiler
einlassen. So war die Aussage, sich nur schwer auf neue Inhalte einlassen zu konnen, fiir
32.5 % der Schiilerinnen und Schiiler {iberhaupt nicht und fiir 31.9 % eher nicht zutreffend.
Fiir 35.6 % jedoch war die Aussage zutreffend bzw. eher zutreffend.

Das Neue in den Projekten war dabei fiir etwa 80.0 % aller befragten Schiilerinnen
und Schiiler willkommen bzw. wurde als eher zutreffend gewertet. Nur 15.5 % gaben an,
dass diese Aussage eher nicht zutreffend war, fiir 4.2 % war sie hingegen {iberhaupt nicht
zutreffend.

Knapp 70.0 % bestétigten, dass sie aus den neuen Erfahrungen im Projekt viel gelernt
haben. 37.6 % der Schiilerinnen und Schiiler stimmten hier ganz und 32.1 % eher zu. Fiir
21.2 % der Schiilerinnen und Schiiler war dies eher nicht zutreffend und fiir 9.1 % war es
iberhaupt nicht zutreffend.
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Selbsterfahrung (in %)
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Abb. 54: Selbsterfahrung im Rahmen der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte aus Schiilerperspektive

8.4.3 Selbsterfahrung

Kiinstlerische Prozesse kénnen einen relevanten Beitrag zur Selbsterfahrung und letztlich
zur Identitétsbildung leisten (Kirchner, 2005). Wéhrend sich in Gestaltungsprozessen eine
selbstgesteuerte, dsthetische Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit ereignet, konstituieren
sich Interessen, Ansichten und Vorstellungen des Selbst und tragen so zu einer Festigung und
Weiterentwicklung der Ich-Identitdt bei. Kiinstlerische Prozesse bieten damit die Gelegen-
heit, sich selbst zu erfahren oder anders kennenzulernen. Der Verarbeitung der sinnlichen
Wahrnehmungen sowie dsthetischen Erfahrung wird dabei eine besondere Bedeutung
zugeschrieben. Letztlich stehen bei diesen Prozessen immer die Verortung der eigenen
Person respektive der subjektiven Wahrnehmungen sowie die Erfahrungen zu sich selbst,
zu anderen, zur Welt sowie zum Fremden und Neuen im Zentrum. »Gemeint ist damit das
Erkennen des Selbst im Anderen, im Fremden, im Gegeniiber — wie z. B. in einer anderen
Person, in einem Kunstwerk oder einem Text« (Kirchner, 2005, S. 35).

Zur Selbsterfahrung in den kiinstlerischen Unterrichtsangeboten liegen Daten von
N = 205 Schiilerinnen und Schiilern vor. Abbildung 54 gibt die prozentuale Verteilung
wieder. Selbsterfahrung im Sinne von identitdtshildenden Prozessen wird auch von einigen
Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen der Projekte berichtet. Hier zeigt sich jedoch ein
differenziertes Bild. So trifft es fiir 22.4 % der Schiilerinnen und Schiiler zu, sich selbst im
Projekt anders als bisher kennengelernt zu haben. Fiir 16.6 % war dies noch eher zutref-
fend. Mehr als die Hilfte gab jedoch an, dass dies eher nicht (26.3 %) bzw. iiberhaupt nicht
(34.6 %) zutreffend war.

Dass die Schiilerinnen und Schiiler {iber sich selbst im Rahmen der kiinstlerischen Un-
terrichtsprojekte positiv {iberrascht waren, war fiir 22.8 % zutreffend bzw. fiir 29.7 % eher
zutreffend. Fiir etwas weniger als die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler war dies eher
nicht (26.7 %) bzw. tiberhaupt nicht zutreffend (20.8 %).

Knapp 50.0 % der Schiilerinnen und Schiiler gaben an, dass das Projekt sie zum Nach-
denken iiber sich selbst gebracht hat. Fiir 21.2 % war dies genau und fiir 26.1 % eher zu-
treffend. Fiir etwas mehr als die Hilfte war dies nicht bzw. eher nicht zutreffend (52.7 %).
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Abb. 55: Schiilerangaben zu den Lernpotenzialen der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte

Von einem Mehr an Zutrauen berichteten 44.8 % der Schiilerinnen und Schiiler. So war
die Aussage, sich im Projekt mehr als sonst zugetraut zu haben, fiir 21.9 % zutreffend und
flir 22.9 % eher zutreffend. Fiir 55.3 % war dies jedoch eher nicht bzw. {iberhaupt nicht
zutreffend.

Dass die Schiilerinnen und Schiiler darauf stolz sind, was sie im Atelier gemacht haben,
war fiir iber 70.0 % der befragten Schiilerinnen und Schiiler genau bzw. eher zutreffend.
Nur 16.9 % gaben an, dass dies eher nicht zutreffend war, und fiir 9.5 % war dies {iberhaupt
nicht zutreffend.

Die Skala erreicht eine zufriedenstellende interne Konsistenz von a = .86. Durchschnitt-
lich haben die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte
eher identitdtsbildende Prozesse wahrgenommen und sich selbst erfahren kénnen (M =
2.48, SD=0.87).

8.4.5 Lernpotenziale aus Schiilersicht

In einem offenen Antwortformat wurden die Schiilerinnen und Schiiler danach gefragt, was
sie aus ihrer Sicht im Projekt Neues gelernt haben: »Was hast du aus deiner Sicht im Projekt
Neues gelernt? Bitte schreibe in Stichpunkten!« Insgesamt liegen hierzu von den 275 Schii-
lerinnen und Schiilern 262 Angaben vor. Dabei waren bis zu drei Nennungen pro Schiilerin
bzw. Schiiler moglich. Die Angaben wurden mittels deduktiver qualitativer Inhaltsanalyse
ausgewertet und tabellarisch kategorisiert. Theoretisch wurden die vier Kompetenzbereiche
Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen als Kategorien aufgenommen. Von den
Schiilerantworten wurden diejenigen Angaben ausgeschlossen, die keine Antworten auf die
Fragestellung lieferten (z. B. »mit Oma kommen« oder »KLAUS ist cool«). Abbildung 55
zeigt die Verteilung der gebildeten Kategorien. Im Folgenden werden diese absteigend in
ihrer absoluten Haufigkeit ndher beschrieben.
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Insgesamt zeigt sich, dass sich die meisten der Schiilerangaben (n = 125) auf die Fach-
kompetenzen beziehen. Aufgrund der interdisziplindren Ausrichtung einiger Projekte
beziehen sich einige Angaben nicht nur auf kunstbezogenes Fachwissen, sondern auch auf
das Fachwissen anderer Fécher (z. B. »die Ostergeschichte besser kennengelernt« oder »ich
habe viel Neues {iber Jesus gelernt«). Die Mehrzahl der Angaben bezieht sich jedoch auf
kunstbezogenes Fachwissen (z. B. »wie man Farben mischt« oder »richtig Hinde malt«) oder
auf kiinstlerische Strategien und Techniken (z. B. »cutten, andere Methoden/Anwendungen«
oder »Filme aus Papier machen).

Bei den Sozialkompetenzen finden sich in den Schiilerangaben Hinweise auf Perspektiv-
wechsel (z. B. »andere Blickwinkel sehen« oder »wie cool es ist, etwas anders zu machen«),
auf die Forderung von Akzeptanz und Toleranz (z. B. »andere Ideen zu akzeptieren und
umzusetzen« oder »die Meinungen der anderen respektieren«) sowie auf Teamfahigkeit
(z. B. »ich habe gelernt, mit anderen zu arbeiten« oder yes ist einiges schaffbar, wenn man
zusammenarbeitet).

Ferner finden sich in den Schiilerangaben Hinweise auf Selbstkompetenzen, im Sinne
einer Stdrkung von Selbstsicherheit und Selbstvertrauen (z. B. »ich kann mich mehr trauenc
oder yseine Meinung und Ideen zu duBern«) sowie Kreativitdt (z. B. ykreativer werdeng
oder »steigert Kreativitdt«). Diese Selbstkompetenzen werden ergdnzt durch wenige Ein-
zelnennungen, die nicht weiter kategorisiert werden konnten (z. B. »dankbar zu sein« oder
»liber mich selbstq).

Methodenkompetenzen finden sich kaum in den Schiilerangaben (z. B. »nichts
falsch machen« oder »immer weitermachen«). Diese scheinen jedoch weniger angeeignete
Lern- und Arbeitsstrategien zu sein, sondern sich mehr auf Hinweise oder Aussagen der
Kiinstlerinnen zu beziehen, die hier wiedergegeben werden.

Dariiber hinaus haben auch einige Schiilerinnen und Schiiler (n = 44) angegeben, nichts
gelernt zu haben (z. B. yweil ich nicht« oder »nichts Neues«). Doppelnennungen wurden
hier berticksichtigt. Dies erscheint vor dem Hintergrund der wahrgenommenen Lernpo-
tenziale als schwierig, da fiir diese Schiilerinnen und Schiiler das kiinstlerische Arbeiten
anscheinend nicht mit Lernen verbunden ist.
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Kapitel 9
Strukturzusammenhange kinstlerischer Bildungsangebote

Qualitét kiinstlerischer Bildungsangebote ist auch im Zusammenspiel von sich im Prozess
verdndernden Zielen und den damit erforderlichen methodischen sowie organisatorischen
Entscheidungen zu denken (Seidel et al., 2009). Oftmals sind Entscheidungen intuitiv in der
Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern zu treffen und beeinflussen so das Lernen
im kiinstlerischen Arbeiten. Denn grundlegend ist anzunehmen, dass in kiinstlerischen
Arbeitsprozessen das Erfahren und Lernen in einem direkten Verhltnis zueinander stehen
und von dem jeweiligen Setting, in dem die Akteure miteinander agieren, beeinflusst werden
(Kapitel 1; u. a. Berner, 2018; Buschkiihle, 2015). Daher erscheint die Frage zentral, (a)
welche Ziele {iberhaupt formuliert werden, davon ausgehend, (b) welche Wirkungen kiinst-
lerische Bildungsprozesse erzielen konnen und (c) wie diese Wirkungen in den jeweiligen
kiinstlerischen Bildungsangeboten erreicht werden kénnen.

Wurden zwar aus der Perspektive der Kiinstlerinnen sowie der Schiilerinnen und Schiiler
Lern-und Erfahrungspotenziale bereits in den vorherigen Kapiteln beschrieben, so kann die
vorliegende Begleitforschung keine Wirkungen beschreiben. Jedoch sollen in diesem Kapitel
mogliche Strukturzusammenh@nge betrachtet werden zwischen den intendierten Lern- und
Erfahrungspotenzialen und den Angebotsmerkmalen der kiinstlerischen Unterrichtsangebote,
um sich der Frage nach dem WIE anzundhern. Gefragt wird demzufolge danach, wie die
Kiinstlerinnen in den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten die formulierten Ziele umsetzten.
Anhand der Gegeniiberstellung mit dem Schiilerfragebogen wird zudem die Betrachtung der
Strukturzusammenhdnge auf die Schiilerperspektive erweitert. Hierzu werden folgende vier,
auch in den Reflexionsberichten zentral formulierte Ziele dem methodischen Handeln der
Kiinstlerinnen gegentibergestellt und mit den Schiileraussagen kontextualisiert:

(1) Kreativitdt anregen und fordern
(2) Kiinstlerische Qualitdt sichern, Verstdndnis fiir Kunst entwickeln und fachliche

Fertigkeiten fordern
(3) Selbst- und Sozialkompetenzen stirken
(4) Leib-sinnliches Erfahren ermdglichen

Die qualitative Auswertung betrachtet hierzu ausgehend von dem in Kapitel 1 vorgestellten
Strukturmodell der Arbeits- und Lernsituation in kiinstlerischen Bildungsprozessen in An-
lehnung an Rausch (2011) die Strukturzusammenhénge zwischen den jeweiligen Prozess-
merkmalen zur Gestaltung des Lernhandelns in kiinstlerischen Bildungsangeboten. Dies mit
Bezug auf die Lern- und Erfahrungspotenziale, die in den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten
von den Kiinstlerinnen intendiert sowie durch die Schiilerinnen und Schiiler berichtet wur-
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den. Damit wird auch eine am Output orientierte Betrachtung eingenommen und danach
gefragt, inwiefern das methodische Handeln an den durch die Kiinstlerinnen intendierten
Zielen ausgerichtet ist und diese fordert. Zu beachten ist, dass sich hieraus keine Aussagen
iber mogliche Wirkungsmechanismen der kiinstlerischen Unterrichtsangebote treffen las-
sen. Fir die Ergebnisaufbereitung wurden die Kodierungen der qualitativen Inhaltsanalyse
zur Angebotsqualitdt sowie die quantitative Analyse des Schiilerfragebogens (Kapitel 8)
herangezogen. Mittels der Prozedur Code-Relation in MAXQDA wurden Zusammenhdnge
der qualitativen Kodierungen in MAXQDA visualisiert und die Kodierungen entsprechend
aufeinander bezogen sowie mit dem Schiilerfragebogen kontextualisiert. Die in diesem Ka-
pitel einbezogenen Textbelege stammen aus den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten, die
in Kapitel 2 beschrieben sind. Exemplarische Textbelege aus den Reflexionsberichten der
Kiinstlerinnen werden fiir ein besseres Verstdndnis in diesem Kapitel daher projektbezogen
angefiihrt. Néhere Informationen zum Auswertungsvorgehen finden sich in Kapitel 4. Im
Folgenden werden die Strukturzusammenhdnge naher dargestellt und anhand von Beispielen
veranschaulicht. In Kapitel 10 werden die Ergebnisse nochmals aufgenommen und diskutiert.

9.1 Kreativitat anregen und fordern

Wie Dereits in Kapitel 7 beschrieben, stellt Kreativitdtsforderung ein zentrales Ziel kiinst-
lerischer Bildung dar und wurde auch in den Atelierresidenzen durch die Kiinstlerinnen
verfolgt. Dabei zeigten sich die nachfolgend beschriebenen Zusammenhénge zwischen dem
Ziel Kreativitdt und Offenheit mit dem methodischen Handeln der Kiinstlerinnen.

9.1.1 Aktivieren und Riickmelden - Kreativitat und kreative
Selbstwahrnehmung starken

Das Riickmelden von Gestaltungsprozessen stand h&ufig im Zusammenhang damit, Ideen
zu entwickeln und Kreativitdt zu fordern. In der kiinstlerischen Arbeit mit Jugendlichen
an Schulen sind Kiinstlerinnen und Kiinstler direkt in die Gestaltungs- und Lernprozesse
der Schiilerinnen und Schiiler involviert und kénnen diese sowohl positiv als auch negativ
beeinflussen. Um Arbeitsprozesse positiv zu unterstiitzen, ist es daher zentral, auf die
jeweiligen Arbeitsprozesse konstruktiv zu reagieren sowie auf die individuellen Anforde-
rungen einzugehen. Insgesamt zeigt sich, dass Riickmeldungen der Kiinstlerinnen hdufig
mit der Absicht verbunden waren, die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Kreativitdt und
Ideenfindung zu fordern. So bezogen sich Riickmeldungen u. a. darauf, den Fokus der
Schiilerinnen und Schiiler zu dndern und sie in andere Denkrichtungen zu bringen. Dies
besonders dann, wenn Prozesse stagnierten oder sich in gewohnten Bahnen bewegten. Aber
auch das Weiterdenken, Irritieren und Assoziieren waren Teile der Riickmeldeprozesse.
So fiihrten beispielsweise zusitzliche Materialien, die die Kiinstlerinnen einbezogen, zur
Weiterentwicklung der aktuellen Arbeiten sowie zu weiterfithrenden Prozessen. In den Schi-
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lerperspektiven zeigte sich dies bestitigt. Uber die elf mit dem Schiilerfragebogen erfassten
kiinstlerischen Untetrichtsprojekte hinweg nahmen sich die Schiilerinnen und Schiiler in
ihrer Arbeit durchschnittlich als kreativ wahr, konnten u. a. leicht Ideen entwickeln und
gaben an, auch auf auBergewthnliche Ideen zu kommen (Kapitel 8).

Das Riickmelden von Gestaltungs- und Arbeitsprozessen durch die Kiinstlerinnen zeigte
sich zudem als eine bedeutende Methode der Schiileraktivierung. Weniger das Lob, viel-
mehr die fachliche Expertise der Kiinstlerinnen und eine kritisch-konstruktive Einschdtzung
durch die Kiinstlerinnen im Prozess waren hier von Bedeutung. Dariiber hinaus haben die
Kiinstlerinnen hdufig im Arbeitsprozess die Schiilerinnen und Schiiler dazu motiviert, eigene
Ideen weiterzudenken und fortzusetzen. Zudem haben sie die Schiilerinnen und Schiiler in
dem je eigenen, individuellen Arbeiten ermutigt. Das Ermutigen erscheint hier als relevante
Form der Riickmeldung, insbesondere als eine Art der Bestdrkung. Gerade da kiinstlerisches
Arbeiten prozessoffen ist und damit auch Unsicherheit auslosen kann, ist dies von Bedeutung,.
Hier erscheint es erforderlich zu sein, die Schiilerinnen und Schiiler in ihren je eigenen
Gestaltungsweisen wahrzunehmen und sie davon ausgehend zu ermutigen und zu férdern.

Im Projekt »Found« zeigte sich, dass es notwendig war, zur komplexen Aufgabe der
Bebilderung bzw. Vertonung direkte Hilfestellungen zur Strukturierung der kiinstlerischen
Prozesse zu geben. Was ist zundchst notwendig, um die Idee umzusetzen? Wie kann man
die Ideen verbildlichen? Welche Mdglichkeiten der Vertonung gibt es? Hier zeigt sich, dass
den Schiilerinnen und Schiilern, insbesondere bei komplexen kiinstlerischen Vorhaben, eine
Struktur Hilfe bieten konnte, in die Arbeitsprozesse zu gelangen und sich in der Gruppe
abzustimmen.

»Ich schiage ihnen vor, sich auf die Szenen zu konzentrieren, die sie aufgeschrie-
ben haben, falls sich herausstellt, die Tonspur ist zu lang, kiirzen wir sie, und sie
beginnen jetzt aber zundchst einmal, die ersten Stichworte zu verbildlichen.« (K2,
12/16, S6, Projekt yFounds)

Ein hohes Unterstiitzungspotenzial der Schiilerinnen und Schiiler durch die Kiinstlerinnen
im Rahmen des Artist-in-Residence-Programms an Schulen bestdtigt sich auch aus Schii-
lersicht. So gaben im Schiilerfragebogen viele Schiilerinnen und Schiiler an, dass sie sich
durch die Kiinstlerinnen im Rahmen der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte gut unterstiitzt
gefiihlt hatten (Kapitel 8) und dass die Kiinstlerinnen an vielen Stellen auf die individuellen
Vorhaben gut eingegangen sind. Zudem gaben viele Schiilerinnen und Schiiler an, dass die
Kiinstlerinnen ihnen relevante Hilfestellungen und Anregungen geben konnten.

9.1.2 Forschend die Kunst entdecken
In der Atelierarbeit wurden forschende, spielerische und experimentelle Methoden sowie

Aufgaben genutzt, um den Schiilerinnen und Schiilern einen Einstieg in die kiinstlerische
Auseinandersetzung zu ermdglichen und Kreativitdt zu fordern.
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In den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten wurde experimentell, spielerisch und for-
schend-suchend gearbeitet, hdufig mit dem Verweis auf Vielfalt der kiinstlerischen Zuginge
und der damit verbundenen Mehrdeutigkeit und Offenheit im kiinstlerischen Vorgehen.
An einigen Stellen im Material zeigt sich, dass prozessbezogene, spielerische Tatigkeiten
eine erste Anndherung ermoglichen, Ideen anregen und ein zu stark ausgerichtetes lineares
Vorgehen vermeiden sollen.

yHier war es wichtig, die Schiilerinnen und Schiiler etwas von der performativen
Seite abzulenken. In diesem Fall sollten sie sich erst mal mit den Luftballons
beschdftigen, ausprobieren, damit spielen [...].« (K1, 12/16, 515, Projekt »Fremd-
Kérper-Spracheq)

Spielerische, experimentelle Verfahren wurden hdufig dann eingesetzt, wenn sich die Schiile-
rinnen und Schiiler in ihren Handlungen stark fokussierten und Prozesse dadurch kanalisiert
wurden. So im Projekt »yFremd-Korper-Sprache«. Im gewidhlten Ausschnitt aus der Reflexion
der Kiinstlerin wird beschrieben, wie Schiilerinnen und Schiiler von der Anforderung per-
formativen Arbeitens gehemmt waren und so Prozesse stagnierten. Die Kiinstlerin holte die
Schiilerinnen und Schiiler dahin gehend ab, als dass sie auf das spielerische Ausprobieren
abzielte und zunéchst den Fokus verlagerte. Erst spater wurde dies wieder in den Kontext
performativen Arbeitens zurlickgeholt.

Viele der Schiilerinnen und Schiiler gaben im Schiilerfragebogen an, in den erfragten
kiinstlerischen Unterrichtsprojekten relativ leicht Ideen bekommen zu haben, fantasievoll
gewesen zu sein und auch ungewohnliche Einfdlle gehabt zu haben (Kapitel 8). Sicherlich
ist hier kein direkter Zusammenhang zu sehen, jedoch zeigen sich einige Parallelen zu den
Berichten der Kiinstlerinnen in Bezug auf forschende, experimentelle und spielerische Zu-
gdnge. So wurden in den kiinstlerischen Prozessen die forschenden, experimentellen und
spielerischen Zugénge mit den Schiilerinnen und Schiilern vielfdltig umgesetzt: Es wurde
zum Experimentieren angeregt, die Materialien verschieden exploriert, forschende Positionen
eingenommen, improvisiert und spielerisch verschiedene Handlungen performativ erprobt:

»lch zeigte den Schiilerinnen und Schiilern kleine Bewegungsabliufe und ir-
gendwann sollte immer wieder jemand anderes vor der Klasse stehen und etwas
vormachen. Es hat sich daraus ein Spiel entwickelt.« (K1, 02/17, S16, Projekt
»Zombie-Freedom)

Performative Herangehensweisen waren meist verbunden mit leib-sinnlichem Erleben und
waren Ausgangspunkt fiir die kiinstlerischen Suchbewegungen und eine sinnlich-asthetische
Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler. Dabei zeigte sich ein spezifischer Fokus auf
leib-sinnliche Erfahrungsprozesse. Dies war verbunden mit der kiinstlerischen Ausrichtung
der Artists in Residence und zeigte sich in partizipativen kiinstlerischen Vorhaben mit den
Jugendlichen. Den eigenen Korper bzw. sich selbst als kiinstlerisches Mittel in medialen
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Werken zu présentieren und in Aktion zu treten, waren an vielen Stellen fiir die kiinstleri-
schen Unterrichtsprojekte durch die Kiinstlerinnen als Ziele beschrieben. Hiermit ist nicht
nur eine besondere Qualitét kiinstlerischer Bildung verbunden, die mit der kiinstlerischen
Expertise verbunden ist, sondern damit wird auch ein partizipatives Kunstverstdndnis trans-
portiert, das in der kiinstlerischen Arbeit mit Jugendlichen an zeitgendssischen Konzepten
der Medienkunst ausgerichtet ist und hier ihren Bezug erfdhrt.

9.1.3 »Wenn's mal nicht so werden will [...]J« — Produktiver und kreativer
Umgang im Spannungsverhaltnis von Richtig und Falsch

Eine positive Fehlerkultur zeigte sich im Zusammenhang mit prozessorientiertem und
kreativem Arbeiten. Richtig und Falsch sind Begriffe, die in der Schule sehr prdsent sind.
Schiilerinnen und Schiiler haben diese Denkkategorien auch in kiinstlerischen Prozessen
und konnen sich manchmal nur schwer davon 16sen. Zudem kann es immer wieder dazu
kommen, dass etwas nicht so lduft, wie zundchst gedacht — aus Perspektive der Schiilerinnen
und Schiiler sowie der Kunstschaffenden. Arbeitsprozesse konnen eben auch einmal in eine
gefiihlt »falsche« oder »andere« Richtung verlaufen. Wie kann es dann aber weitergehen?
Wie kann damit produktiv umgegangen werden?

Im Rahmen der Begleitforschung zeigte sich anhand des Schiilerfragebogens, dass sich
die Schiilerinnen und Schiiler wihrend der Arbeit im Atelier eher dar{iber bewusst waren,
nichts falsch machen zu kénnen (Kapitel 8). Die Beschreibungen der K{instlerinnen lassen
einen anndhernd selbstverstdndlichen Umgang mit scheinbaren Fehlern vermuten. An ei-
nigen Stellen gehen sie explizit darauf ein. Hier zeigt sich eine Prozessorientierung und ein
realistischer Anspruch an die kiinstlerische Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler als hilfreich,
um Lernende zu starken und Prozesse zu wagen.

»Natiirlich kommen zunédchst einmal Aussagen wie yoh nein, ich kann das nicht, ich
will nicht, ich schaff das nicht...c. Aber die Betonung liegt ganz klar darauf, dass es
nichts zu verlieren gibt, nur dass sie einander zeigen, was sie erarbeitet haben in
so kurzer Zeit, was sie zum Thema ihrer Szene machen.« (K2, 12/16, S10, Projekt
»Kleider machen Leuteq)

An einigen Stellen in den Reflexionsberichten der Kiinstlerinnen zeigt sich zudem systema-
tisch eine gewisse Ndhe des positiven Umgangs mit Fehlern und Kreativitét als kiinstleri-
schen Prozessen innewohnendes Ziel. Insbesondere dann, wenn es darum ging, nicht die
eine richtige Losung zu finden, sondern eine eigene, individuelle und damit originelle Idee
zu verwirklichen. Auf die Vielfalt an Zugéngen, die in kiinstlerischen Prozessen moglich
ist, wurde an vielen Stellen immer wieder explizit Wert gelegt. Auch eigene Zugdnge und
Losungen zu finden, war den Kiinstlerinnen ein besonderes Anliegen.
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»Wir suchen nicht nach der richtigen Geschichte. Wozu auch? Die Originalgeschichte
haben wir ja sowieso in Form des Originalfilms. Es ist aber fiir uns viel interessanter,
was ihr daraus macht. Was fiir ein Potenzial versteckt sich in diesen Bruchstiicken.
Wir wollen Neues, AulSergewdhnliches erfahren. Eure Sicht auf diese alten Filme.«
(K1, 09/16, A44, Projekt »Foundy)

Hier war auch relevant, dass es nicht darum ging, einen Kiinstler bzw. eine Kiinstlerin oder
einen kiinstlerischen Stil kennenzulernen oder gar nachzuahmen, sondern vielmehr den
dsthetischen Wert der eigenen Arbeit zu sehen, anzuerkennen und an diesem weiterzuar-
beiten. So wurde auf den yeigenen Style« (K2, 11/16, S1), der sich in den Arbeitsprozessen
bei den Schiilerinnen und Schiilern entwickelt, mehrfach hingewiesen und dieser eigene,
individuelle Stil als Ziel kiinstlerischer Arbeit mit Jugendlichen verstanden (Kapitel 7).
Vielen Schiilerinnen und Schiilern hat zudem insbesondere das prozessorientierte
Arbeiten an den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten gefallen (Kapitel 8). Unter prozessori-
entiertem Arbeiten ist das Arbeiten nicht auf ein fertiges Produkt hin zu verstehen, sondern
vielmehr, im Prozess Ziele und Intentionen, Inspiration und Umsetzung zu finden. Dass
sich im Prozess auch viel dndern kann und verworfen wird, ist damit in die Begleitung der
Arbeitsprozesse einzubeziehen. Prozessorientiertes Arbeiten und der Fokus auf das Lernen
durch Fehler zeigten sich auch in den Atelierresidenzen als spezifische Merkmale einer
positiven Fehlerkultur und waren mit dem Ziel der Kreativitétsforderung verbunden.

9.1.4 In kiinstlerischen Prozessen neue Erfahrungen erméglichen

Kiinstlerische Bildung kann dazu beitragen, sich auf Neues einzulassen, neuen Erfahrungen
gegentiber offen zu sein und kann damit die Kreativitdtsforderung unterstiitzen. In den Ate-
liers wurden die Schiilerinnen und Schiiler mit vielen neuen Erfahrungen konfrontiert und
konnten Kunst aus einem neuen Blickwinkel kennenlernen und erleben. Viele Schiilerinnen
und Schiiler gaben im Schiilerfragebogen an, in den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten
mit SpaB Neues ausprobiert zu haben und sich eher leicht auf neue Inhalte eingelassen zu
haben. Zudem gaben die meisten Schiilerinnen und Schiiler an, aus den neuen Erfahrungen
im Projekt auch viel gelernt zu haben (Kapitel 8). Die Kiinstlerinnen berichteten davon, dass
einige der Schiilerinnen und Schiiler sich zundchst nur wenig auf das Neue bzw. auf Fremdes
einstellen konnten und sich erst nach und nach — durch das Setting im Atelier, durch die
zum Teil intensive individuelle Begleitung der Kiinstlerinnen oder durch den gemeinsamen
Austausch und eine gemeinsame Ideensammlung — immer mehr 6ffneten.

»Nach den Anfangsunsicherheiten haben alle Schiiler, soweit ich das einschdtzen
kann, unglaublich gut zusammengearbeitet. Alle waren dabei, und je lénger sie
gearbeitet haben, desto erfinderischer und offener wurden sie. Was wichtig ist, ist,
die Anfénge gut zu begleiten.« (K1, 09/16, A43, Projekt »Founds)
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Uber alle durchgefiihrten Projekte hinweg zeigte es sich als ein relevantes Anliegen der
Kiinstlerinnen, die Schiilerinnen und Schiiler mit neuen Erfahrungen zu konfrontieren.
Nicht nur weisen die K{instlerinnen an einigen Stellen auf die Relevanz des Offenseins fiir
neue Erfahrungen hin, sondern dies zeigte sich auch in den vielen neuen Inhalten, den
Mbglichkeiten fiir die Schiilerinnen und Schiiler, sich zu 6ffnen und {iber sich selbst hinaus-
zuwachsen. In ihrem formulierten Anspruch war es fiir die Kiinstlerinnen von Bedeutung,
[deen zu entwickeln, zu erfinden, zu erschaffen und die Jugendlichen aus bekannten Bahnen
zu bringen. Sie forderten die Jugendlichen in den je eigenen kiinstlerischen Auseinanderset-
zungen und ermoglichten ihnen so neue Sichtweisen, aus denen neue Ideen und kreative
Prozesse erwachsen konnten.

9.1.5 »[...] dadurch konnte eine positive Beziehung zu allen Schiilerinnen
und Schiilern aufgebaut werden«

Im Zusammenhang mit kreativen Prozessen wurden in den Atelierresidenzen auch das
Vertrauen und eine positive Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern durch die Kiinst-
lerinnen benannt. Die kiinstlerischen Unterrichtsprojekte, die die Kiinstlerinnen in den
Schulklassen durchfiihrten, waren meist {iber mehrere Wochen angelegt. Dadurch konnten
die Schiilerinnen und Schiiler die Kiinstlerinnen {iber einen ldngeren Zeitraum kennenlernen.
Lernende und Kiinstlerinnen kamen ins Gespréch, arbeiteten gemeinsam in den Projekten
und tauschten sich {iber ihre Interessen und Erfahrungen aus.

Im Projekt »Videoportrdt« begiinstigte genau diese Ndhe kreatives Arbeiten und konnte
erst durch ldngeres gemeinsames und individuelles Arbeiten ermdglicht werden. Das Pro-
jekt war ausgerichtet auf personliche Darstellungen mittels Videoportrdt und erforderte ein
Kennenlernen der Schiilerinnen und Schiiler seitens der Kiinstlerin.

»Trotz der anfénglichen Ratlosigkeit und mancher Fremdseligkeit von der Seite
der Schiilerinnen und Schiiler hat sich durch die Dauer des Projekts eine positive
Beziehung zu allen Schiilerinnen und Schiilern aufgebaut. Das ermdglicht es, dass
sich die Schiilerinnen und Schiiler mehr trauen und dffnen.« (K1, 02/ 17, S6, Projekt
»Videoportriét«)

Hier wird beschrieben, dass die Dauer des Projekts zur positiven Beziehung beitrug und
somit ein besseres Kennenlernen der Schiilerinnen und Schiiler ermdglicht wurde. Dies
fihrte dazu, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler immer mehr zutrauten und sich auch
gegeniiber der Kiinstlerin immer mehr &ffneten. So konnten Ideen umgesetzt werden, die
sonst im Verborgenen geblieben wéren. Insgesamt zeigte sich ein wenig hierarchisches
Verhiltnis zwischen den Kiinstlerinnen und den Schiilerinnen und Schiilern.
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9.1.6 In der Kunst Kreativitat erfahren

Die authentische Darstellung kiinstlerischer Erfahrung konnte im Rahmen der Atelierre-
sidenzen dann in Verbindung mit Kreativitdt gebracht werden, wenn die Kiinstlerinnen
diese in die Prozesse einbrachten und eigene kiinstlerische Erfahrungen auf Aufgaben und
Projektideen {ibertrugen. So spielen der gestaltende Umgang mit vorhandenen Materialien
und das Verdndern eine relevante Rolle.

»lch arbeite in meiner kiinstlerischen Praxis seit Jahren mit )Worgefundenem: Fotos,
Videos, Texte, Dialoge, Szenen, Bilder, die ich neu interpretiere oder eben interpre-
tieren lasse, was oft zur Erschaffung neuer Resonanzrdume fiihrt und dadurch zu
einer Reflexion Giber das Vorgefundene. Und genau das passiert gerade hier mit den
mittelalterlichen Zeichnungen. Sie werden interpretiert, verdndert, umfunktioniert,
neu gedacht. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen den Umgang mit Werkzeugen,
mit verschiedenen Materialien, Verbindungstechniken, aber vor allem missen sie
DENKEN! (K1, 05/17, S22, Projekt »Technik im Mittelalter«)

Zeichnungen mittelalterlicher Maschinen sollten in dreidimensionale Objekte mit Holz
umgesetzt werden (Kapitel 2). Dabei waren das Umgestalten, Kombinieren, Interpretieren,
aber auch Verwerfen und Neudenken zentral. Auch im kiinstlerischen Arbeiten werden
diese kreativen Verhaltensweisen oftmals durch die Kiinstlerinnen initiiert und anhand von
Aufgaben gefordert, aber auch im Rahmen von Riickmeldeprozessen, in denen sie immer
wieder auch auf die eigenen kiinstlerischen Erfahrungen zuriickgreifen und diese als Refe-
renz heranziehen. So auch im Projekt »Foundg, in dem die Kiinstlerin in ihrer Riickmeldung
direkt an eigene Erfahrungen aus ihrer Theaterzeit ankniipft.

yAuch den spielerischen Umgang mit den Gegensténden musste ich noch mal
deutlich erwédhnen. Sie sollten den Raum erkunden, sich frei bewegen, beim Spre-
chen nicht immer sitzen, sondern aufstehen, die Position dndern. Das sind alles
wichtige Anweisungen, die noch aus meiner Zeit des Theaterspielens stammen.«
(K1, 09/16, A40, Projekt » Found«)

Zudem werden Beispiele u. a. anhand von eigenen Arbeiten im Atelier oder Kunstwerken
anderer Kiinstler gegeben, aber auch durch Erzdhlungen beschrieben. Die Vielfalt und
Offenheit, die in der Kunst md&glich sind, aber auch die Anregung zur eigenstdndigen und
vertieften Auseinandersetzung waren relevante Kategorien, die exemplarisch in der Kunst
flir kreatives Arbeiten umgesetzt wurden.
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9.1.7 Vorstellungen gemeinsam bilden

In den Arbeitsprozessen wurden die Schiilerinnen und Schiiler durch die Kiinstlerinnen
hiufig individuell begleitet, was durch Teamteaching sowie Aufteilung der Schulklasse
moglich war. Hierdurch konnten die Jugendlichen individuell geférdert werden. Dabei zeigte
sich an einigen Stellen, dass ein zwischen Kiinstlerinnen und Schiilerinnen und Schiilern
gefiihrter Aushandlungsprozess in den Vorstellungen und Ideen der Jugendlichen meist dazu
fihrte, dass eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Thematik sowie ein Durchdenken
erster [deen moglich waren. So auch im Projekt »Videoportrdt«. Hier wurde in individuellen
Arbeitsprozessen von Kiinstlerin und Schiilerin bzw. Schiiler ein Videoportrét erarbeitet.
Dabei wurden gemeinsame Ideen und Vorstellungen ausgetauscht und daran gearbeitet,
bis beide Parteien, die Kiinstlerin und die Schiilerin bzw. der Schiiler mit dem Ergebnis
zufrieden waren.

»Die Suche ist wichtig, nicht das gedankenlose Ausfiihren einer im Kopf entstande-
nen Idee. Jede der Schiilerinnen und jeder der Schiiler kommt in die Box mit einer
Idee, die erst mal getestet und so lange modifiziert wird, bis beide Seiten (Schiiler
und ich) zufrieden sind.« (K1, 02/ 17, $4, Projekt »Videoportrat)

Vorstellungsbildung spielte dariiber hinaus an einigen Stellen eine relevante Rolle hinsichtlich
der Vermittlung kiinstlerischer und kreativer Denk- und Handlungsweisen. So war es hier
flir die Kiinstlerinnen von Bedeutung, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler ihrer inneren
Bilder bewusst waren und sich mit diesen in den individuellen Arbeitsprozessen intensiv
auseinandersetzten.

»Wéhrend des Prozesses wurden die Gruppen immer erfinderischer. Ein Schiiler
hatte das Internet, um Objekte zu finden, die seinen Vorstellungen entsprachen,
immer wieder zurate gezogen. Es ging nicht um irgendeine Waffe. Er wollte eine
Waffe, die seinen Vorstellungen entsprach, und so suchte er im Netz nach geeig-
neten Abbildungen, die er dann abzeichnete.« (K1, 09/ 16, A40, Projekt »Foundy)

Die Kiinstlerin beschreibt hier einen individuellen Arbeitsprozess eines Schiilers im Rahmen
des Projekts »Found«. Es ging darum, eine Tonspur zu bebildern. Wie sich hier zeigte,
wurden Bilder aus der Internetsuche herangezogen, um die Vorstellung umzusetzen und
entsprechend zu zeichnen.
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9.2 Kiinstlerische Qualitat sichern, Verstandnis fiir Kunst entwickeln und
fachliche Fertigkeiten fordern

Kiinstlerische Qualitdt zeigt sich verschieden und ist stark von der jeweiligen Expertise der
Kunstschaffenden an den Schulen abhingig. Grundsdtzlich ist es flir qualitdtsvolle kiinst-
lerische Bildungsprozesse zentral, kiinstlerische Qualitdt zu gewdhrleisten, um anhand
von authentischen kiinstlerischen Lernarrangements am Kunstschaffen und an der Kunst
ausgerichtete Prozesse und damit Lernhandeln zu ermoglichen.

9.2.1 Forschend lernen - kiinstlerische Fertigkeiten und Techniken
eigenstandig aneignen

Neben kooperativen Arbeitsformen und Feedback sind forschende, experimentelle und spie-
lerische Zugdnge Aktivierungsformen, auf die die Kiinstlerinnen in ihren Berichten vermehrt
hingewiesen hatten und einen engen Bezug zum eigenen Kunstschaffen aufweisen. Hier zeigt
sich eine hdufige Nahe zum leib-sinnlichen Wahrnehmen und Erleben und zu einer intensiven
selbststandigen Auseinandersetzung und Aneignung kiinstlerischer Fertigkeiten. Kiinstlerische
Fertigkeiten subsumieren kiinstlerische Techniken und Strategien, die in kiinstlerischen
Prozessen Anwendung finden (Kapitel 7). In den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten zeigte
sich eine gewisse Ndhe zwischen der Vermittlung kiinstlerischer Fertigkeiten als Ziel und
forschenden, experimentellen und spielerischen Zugdngen. So wurde beispielsweise im
Projekt »Fremd-Korper-Sprache« eine Schiilergruppe damit beauftragt, suchend bestimmte
Themen und Orte zu erschlieBen und diese Erkundungsprozesse fotografierend, zeichnend
oder filmend kiinstlerisch zu dokumentieren.

»Die Gruppe solite losziehen. Rdume erkunden, den Schulhof. Sie sollten Fotos und
Videos von Sachen, Menschen, RGumen und Orten machen, an denen sich etwas
Fremdes befindet.« (K1, 12/16, 513, Projekt yFremd-Korper-Sprache«)

Im aktiven Umgang mit den kiinstlerischen Techniken konnten die Schiilerinnen und Schiiler
diese iben und in der Aufgabenbearbeitung einen selbststdndigen und eigenen Umgang
erlangen. Freie Suchbewegungen erfordern es, dass die gemachten Erfahrungen reflektiert
und ausgetauscht werden, um die unterschiedlich gefundenen Wege zu ergdnzen und die
Erfahrungen gegeniiberzustellen. So zeigt sich auch die Vielfalt in der Umsetzung, die fiir
Kunst charakteristisch ist. An einigen Stellen wurde darauf hingewiesen, dass insbesondere der
experimentelle Umgang mit verschiedenen Moglichkeiten der Gestaltung fiir kiinstlerisches
Arbeiten zentral ist und zu Erkenntnis- und Lernprozessen fiihrt. So wurden immer wieder
Schiilerarbeiten miteinander besprochen und in intensiven Auseinandersetzungen mit den
Schiilerinnen und Schiilern individuelle Gestaltungsmoglichkeiten erforscht. Dabei war von
Bedeutung, dass im Austausch Uber die kiinstlerische Arbeit gemeinsam ein dsthetisches
Verstandnis fiir Gestaltungsmoglichkeiten erarbeitet wird.
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VEs geht heute vorrangig darum, das Bewusstsein und die Wahrnehmung dafiir
zu schulen, wie und welche Bilder man auswéhlt, wie diese Motive dann ausge-
schnitten werden und wie sie zusammengesetzt neue Bildkompositionen ergeben
kénnen [...].« (K2, 02/17, S21, Projekt yHungertuchg)

Ging es aber um die Einfithrung neuer Techniken, so wurden auch direkte Hinweise und
Anweisungen zum Umgang mit Werkzeugen und Material gegeben. Dies war vor allem
im Rahmen der individuellen Begleitung umsetzbar, die in den Atelierresidenzen verstarkt
durch Teamteaching realisiert wurde (Kapitel 7).

9.2.2 Gestaltungsprozesse riickmelden und individuell fordern

Viele Riickmeldungen bezogen sich direkt auf die Gestaltungsprozesse und waren zum Teil
intensive Einzelgesprdche sowie konkrete Hinweise zum Arbeitsprozess im Rahmen einer
individuellen Begleitung. In den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten zeigte sich, dass die
Kiinstlerinnen hiufig in ihrem Feedback konkrete Hinweise zu kiinstlerischen Fertigkeiten
sowie den Schiilerinnen und Schiilern weitere Erklarungen zu den je eigenen Gestaltungspro-
zessen gaben. Diese beinhalteten u. a. auch Arbeitsanweisungen, Erklarungen sowie Beispiele.

»lch schlage ihnen vor, eigenartige, seltsame Orte oder Gegensténde zu fotogra-
fieren oder aufzunehmen und gehe mit ihnen ein paar Ideen durch.« (K3, 12/16,
S4, Projekt yFremd-Kdrper-Sprachec)

An einigen Stellen berichten die Kiinstlerinnen auch davon, dass Hilfestellungen immer
wieder notwendig waren, insbesondere was kiinstlerische Mittel anbelangte. Die Kiinstle-
rinnen waren hier sehr in ihrer Expertise gefragt und auch kritische Riickmeldungen wurden
konstruktiv aufgenommen. Seitens der Kiinstlerinnen zeigte sich h&ufig, dass sie die Prozesse
der Jugendlichen ernst nahmen und mit diesen in intensive Auseinandersetzungen traten.

YAuf jeden Fall bendtigen sie in vielerlei Hinsicht Hilfestellung — manchmal sind
es nur kleine Hinweise, manchmal spreche ich mit ihnen lang Giber die Frage nach
kompositorischer Anordnung.« (K2, 11/16, S15, Projekt »La Coollageq)

Der Wunsch und das Bediirfnis nach individueller Férderung waren dabei an vielen Stellen
splirbar. Nicht nur im Sinne individueller Riickmeldeprozesse, sondern auch durch eine
sehr schiilerorientierte und individualisierte Ausrichtung in ihrem methodischen Handeln
(Kapitel 7).

»Nach wie vor dominieren intensive Einzelgesprdche und die individuelle Hilfe-
stellung an den Werken das Arbeiten.« (K2, 02/17, S15, Projekt »La Coollage)
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Dies war zum Teil dadurch mdglich, dass die Kiinstlerinnen einige kiinstlerische Unter-
richtsprojekte im Teamteaching konzipierten sowie in manchen Projekten auch die Lehr
person — hdufig dann die Kunstlehrperson — im Unterricht aktiv in ihrer Rolle als Lehrende
involviert war. Der hohe Anteil individualisierter Rlickmeldung und Begleitung (Kapitel 7)
zeigt sich als besonderes Potenzial von Formaten kiinstlerischer Bildung, in denen Kiinst-
lerinnen und Kiinstler zusdtzlich zu den Lehrpersonen an Schulen {iber eine ldngere Zeit
tdtig sind und Schiilerinnen und Schiiler in ihren je individuellen Entwicklungsprozessen
kennenlernen und begleiten kénnen. Dabei kann es besonders positiv bewertet werden,
wenn Kiinstlerinnen und Kiinstler gemeinsam ein Atelier bespielen und sich auch in der
Konzeption der Projekte beraten sowie in ihrem Selbstverstdndnis an der Schule austauschen
und kooperieren kénnen. Stark individualisiertes Arbeiten mit Schiilerinnen und Schiilern
ist jedoch nur mdglich, wenn kleine Gruppen betreut werden kénnen, was z. B. durch
Teamteaching mit der Lehrperson oder einer weiteren Kiinstlerin/einem weiteren Kiinstler
im Projekt oder durch das Aufteilen der Klasse in kleinere Gruppen realisiert werden kann.

9.2.3 Kiinstlerische Qualitat entwickeln — Schiilerinnen und Schiiler in
ihren Gestaltungsprozessen individuell begleiten und férdern

In den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten begleiteten die Kiinstlerinnen hédufig die Ar-
beitsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler sehr individuell und gingen gezielt auf deren
Bediirfnisse ein (Kapitel 7). An vielen Stellen berichteten die Kiinstlerinnen davon, einzelne
Schiilerinnen und Schiiler oder kleinere Schiilergruppen zu betreuen und in ihren Arbeits-
und Entwicklungsprozessen zu begleiten. Dies hdufig mit dem Hinweis auf kiinstlerische
Techniken, Materialien oder Werkzeuge eingehen und den Schiilerinnen und Schiilern hier
im Umgang behilflich sein zu kénnen.

»Wichtig war auch die stindige Begleitung meinerseits, da die Schiilerinnen und
Schiiler oft nicht wissen, fiir was die einzelnen Werkzeuge gut sind oder wie man
Sie richtig und sicher benutzt.« (K1, 05/17, S5, Projekt »Technik im Mittelalter«)

Diese individuelle Forderung der kiinstlerischen Fertigkeiten zeigte sich als besondere Zielset-
zung, auf die die Kiinstlerinnen in Verbindung mit den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten
an vielen Stellen hingewiesen haben. Dies bestdtigen in der Befragung auch die Schiilerinnen
und Schiiler, dass sie in den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten viele neue Fertigkeiten er-
lernt haben (Kapitel 8). Die Férderung der Schiilerinnen und Schiiler in den fiir die Projekte
je eigenen kiinstlerischen Fertigkeiten, Techniken und Strategien war den Kiinstlerinnen
ein besonderes Anliegen. Hier zeigt sich die kiinstlerische Qualitdt in den Schiilerarbeiten,
die u. a. durch die individuelle Begleitung und Betreuung sowie durch die konstruktive
und fachlich fundierte Riickmeldung der individuellen Gestaltungs- und Arbeitsprozesse
moglich wurde (Kapitel 7). Es zeigte sich aber auch ein starkes Eingebundensein der Kiinst-
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lerinnen in die einzelnen Prozessverldufe. Die Kiinstlerinnen begleiteten die Prozesse sehr
eng und nahmen direkten Anteil. Dies einerseits als konkrete Ideen, die sie in die Prozesse
einbrachten, andererseits gestalteten sie die Prozesse mit und waren direkt in die Planung
und Durchfiihrung involviert.

»Ein schdnes Beispiel dafiir finde ich z. B., als wir in der 2001 Gruppe liberlegen,
was man noch machen kann, weil sie bisher nur zwei dulSerst kleine, kleinteilige
Scherenschnitte hatten, dass sie dem etwas groles Dunkles entgegensetzen miiss-
ten. So entsteht z. B. der Sternenhimmel — schwarze Pappe, nur mit den Léchern
als Sterne, tiber die der Schatten einer Rakete zu fliegen scheint |[...].« (K2, 09/16,
S20, Projekt »Founds)

Durch das direkte Einbringen der Kiinstlerexpertise kénnen sich die Schiilerinnen und Schiiler
in ihren gemeinsamen Gestaltungsprozessen daran ausrichten und diese weiterentwickeln.
Ein gemeinsames Lernen von Schiilerinnen und Schiilern und Kunstschaffenden kénnte so
initiiert werden. Sind die kiinstlerischen Unterrichtsprojekte im Kunstunterricht einbezogen,
sollten auch die Kunstlehrpersonen in ihrer kiinstlerischen Expertise in die kiinstlerische
Begleitung verstérkt berficksichtigt werden, was eine gleichwertige Zusammenarbeit zwi-
schen den Kunstschaffenden und den Kunstlehrpersonen erfordert.

Jedoch kann sich das Involviert-Sein der Kiinstlerinnen in den Arbeitsprozessen der Schii-
lerinnen und Schiiler im unterrichtlichen Kontext als problematisch zeigen, da Lehrpersonen
Gestaltungsprozesse und Gestaltungsprodukte auch bewerten und beurteilen und so der
Anteil, an dem die Kiinstlerin beteiligt war, transparent sein sollte und bei der Bewertung
berticksichtigt werden muss (Kapitel 7).

Zeigt sich eine hohe Qualitdt der entstehenden Arbeiten und Arbeitsprozesse, kann eine
hohe Eingebundenheit von Kunstschaffenden im Kontext von Unterricht zur Bewertung und
Benotung im Konflikt stehen. Dies zeigte sich in den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten
immer dann, wenn dies im Vorfeld entweder nicht oder nur wenig an- bzw. abgesprochen
wurde.

Damit sich eine intensive und selbststandige kiinstlerische Auseinandersetzung entwi-
ckeln konnte, erwies es sich fiir die Kiinstlerinnen als relevant, besonders zu Beginn die
entstehenden Prozesse gut zu begleiten, damit im Bedarfsfall die Aufgabe oder Hinweise
angepasst werden konnten.

»Was wichtig ist, ist, die Anfénge gut zu begleiten.« (K1, 09/ 16, A43, Projekt »Founds)

Immer wieder wurden die Arbeits- und Gestaltungsprozesse von den Kiinstlerinnen mit
den Schiilerinnen und Schiilern besprochen und reflektiert. Dies zum einen in individuellen
Zwischengesprdchen, zum anderen aber auch gemeinsam mit der ganzen Klasse und der
Lehrperson.
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»Sie [die Schiilerinnen und Schiiler, Anmerkung der Verfasserinnen/ sollten kleine
Gruppen bilden. Kénnten auch alleine [...] oder nur zu zweit, und K3 und ich
kommen zu jeder Gruppe und sprechen dort im kleinen Kreis iiber die Ideen und
deren weiteren Entwicklungsmaoglichkeiten.« (K1, 02/17, S5, Projekt »Videoportrét«)

Einige Projekte wurden durch die Kiinstlerinnen so gestaltet, dass die Schiilerinnen und
Schiiler selbst Teil der kiinstlerischen Prozesse wurden und dabei individuelle Themen
einbringen konnten (z. B. Projekt »Videoportrdt« oder Projekt »Zombie-Freedom«).
Kiinstlerische Entscheidungen wurden dann zwar gemeinsam mit den Schiilerinnen und
Schiilern getroffen, wurden jedoch durch die Kiinstlerin auf ein kiinstlerisches Endprodukt
fokussiert. Hier war die Entwicklung eines Verstdndnisses, was Kunst ist bzw. was Kunst
sein kann, entscheidender als die Entwicklung kiinstlerischer Fertigkeiten und Techniken
oder eines eigenstdndigen kiinstlerischen Vorgehens der Schiilerinnen und Schiiler. Werden
kiinstlerische Unterrichtsprojekte mit Schiilerinnen und Schiilern gestaltet, so erscheint es
fiir die kiinstlerische Bildung an der Schule zentral, dass die Anforderung der Partizipation
gewahrleistet ist, um im kiinstlerischen Handeln auch ein Lernhandeln zu ermdglichen.

9.2.4 Partizipation und Teilhabe ermoéglichen - Verstandnis entwickeln

Das Atelier in der Schule ermdglichte es, dass Kunst erlebbar wird und Kunstwerke im Ent-
stehen gesehen und erfahren werden konnten. Schiilerinnen und Schiiler konnten so ihre
eigenen Arbeiten mit den Arbeiten der Kiinstlerinnen in Beziehung setzen und entsprechend
gemeinsam reflektieren.

Zudem konnten Gestaltungsprozesse direkt an den Werken der Kiinstlerinnen veran-
schaulicht werden. Auch unfertige oder gar misslungene Arbeiten, die nicht weiterverfolgt
wurden, hatten so exemplarischen Wert. Somit werden an der Kunst authentisch gestalte-
rische Prozesse aufgezeigt, die fiir das weitere Lernen der Schiilerinnen und Schiiler von
Bedeutung sein konnen. Selbstverstandlich ist dies ein Aspekt, der auch in den herkémm-
lichen Kunstunterricht eingebracht werden kann, z. B., indem die Lehrperson eigene
Skizzenbiicher, Arbeiten aus dem Kunststudium oder aktuelle Arbeiten in den Unterricht
einbezieht. Werden die Projekte dagegen interdisziplindr im Fachunterricht umgesetzt, ist
dies eine Qualitdt, die kiinstlerisches Denken sowie die kiinstlerische Auseinandersetzung
nochmals stdrker veranschaulicht, was sich als motivierend zeigen kann.

Aber nicht nur durch den Einbezug von Kunstwerken kann den Schiilerinnen und
Schiilern Teilhabe ermdglicht werden. Teilhabe kann dann zur aktiven Partizipation werden,
wenn die Schiilerinnen und Schiiler in die kiinstlerischen Prozesse involviert sind und bei
Planungsentscheidungen sowie in der Durchfiihrung einen Anteil erhalten. Dann kénnen
kiinstlerische Strategien aus eigener Erfahrung nachvollzogen werden und zu nachhaltigem
Lernen beitragen. So beispielsweise im Projekt »Videoportrét«, bei dem die Schiilerinnen
und Schiiler als darstellende Personen im Video in den kiinstlerischen Prozess durch die
Kiinstlerin involviert waren.
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»Sie merken gerade, wie viel Arbeit es ist, [im Video, Anmerkung der Verfasserinnen/
ein Standbild in eine Szene zu verwandeln. Dass man immer wieder das Gleiche
wiederholen muss. Langsam entwickeln die Médchen auch ein Gesptir fiir Timing,
wie sie die einzelnen Sétze sprechen kénnen, dass manche absurden Bewegungen
und Aktionen hilfreich sein konnen, um Spannung, Geheimnis zu erzeugen.« (K1,
12/16, S2, Projekt »Standbild«)

Kiinstlerische Bildung kénnte so durch Atelierresidenzen Kunst und das Kunstschaffen direkt
erlebbar und erfahrbar machen, indem Schiilerinnen und Schiiler aktiv und mitbestimmt
in kiinstlerische Unterrichtsprojekte einbezogen werden, die jenseits von unterrichtlichen
Entwiirfen die den Kunstschaffenden je eigenen kiinstlerischen Strategien den Lernenden
vermitteln und im Tun ndherbringen. Inhalte kdnnten so starker anhand von kiinstlerischen
Unterrichtsprojekten eingefiihrt und handlungsorientiert bearbeitet werden. Dies immer
unter Beriicksichtigung, dass dies nicht den reguldren Unterricht ersetzen, ihn jedoch ge-
winnbringend ergénzen konnte.

9.2.5 Freude und SpaB an der kiinstlerischen Auseinandersetzung
fordern — Resignation vermeiden

Insgesamt zeigt sich, dass die Freude an der kiinstlerischen Auseinandersetzung gemeinsam
mit einer guten Arbeitsatmosphére an einigen Stellen in den Reflexionsberichten auftritt.
Auch aus Schiilerperspektive wurde von Spall und Freude an der kiinstlerischen Téatigkeit
im Atelier berichtet (Kapitel 8).

Dies bedeutet jedoch nicht, dass es keine schwierigen Phasen gab, in denen Aufgaben
nur kaum verstanden wurden oder Prozesse stagnierten und keine Freude erlebt wurde.
Relevant daran ist, wie dies {iberbriickt werden kann und Phasen, in denen die Arbeit nur
wenig Freude macht, verdndert werden und die Schiilerinnen und Schiiler zum Arbeiten
motiviert werden kdnnen. So beispielsweise im Projekt »Maskerade«, bei dem die Schiile-
rinnen und Schiiler eines sechsten Schuljahres zunédchst Masken zeichnen sollten, die in
plastische Gebilde iibersetzt wurden.

»Wichtig ist, dass die Zeichnungen nun in groSem Format und im Dreidimensio-
nalen umgesetzt werden sollen — eine weitere Transferleistung, aber nachdem ich
eine mogliche Umsetzung anhand einer Zeichnung vormache, verschwinden die
fragenden Gesichter und sie werden schon etwas zappelig und scheinen loslegen
zu wollen. [...] In diesem Stadium, in dem die Kinder zunédchst in eine kleine
Resignation verfallen, kommt es scheinbar zu vielen Aha-Erlebnissen. Die Kinder
verstehen erst, wie und was die Mdglichkeiten sein kénnen, wenn wir es zusammen
am eigenen Leib noch einmal durchfiihren. [...] Sie bauen sich gegenseitig in ihre
Pappmasken ein und vollbringen wirklich dulSerst interessante Ubersetzungen ihrer
Masken ins Plastische.« (K2, 01/17, S8, Projekt yMaskeradec)
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Wurde im Beispiel die Aufgabe anfangs nicht verstanden, so versucht die Kiinstlerin hier, ihr
Vorhaben den Schiilerinnen und Schiilern anders darzustellen. Zundchst zeichnet sie eine Idee
auf, jedoch merkt sie dann im weiteren Verlauf, dass dies nur bedingt den Schiilerinnen und
Schiilern in ihrem Verstdndnis geholfen hatte. Daher geht sie direkt in die Gestaltungspro-
zesse und veranschaulicht ihre Ideen plastisch, was die Aufgabenstellung zwar exemplarisch
vorzeigt, jedoch auch zu einem Verstdndnis bei den Schiilerinnen und Schiilern fiihrt. Hier
zeigt sich, dass ein Unverstindnis der Aufgabe leicht zu Resignation und Uberforderung der
Schiilerinnen und Schiiler fiihren kann und wie relevant es ist, dies friihzeitig aufzufangen.

Es ging aber auch darum, die kiinstlerische Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf
so zu verlagern, dass am Ende der fiir ein kiinstlerisches Unterrichtsprojekt zur Verfligung
stehenden Zeit ein Ergebnis stand, das fiir alle Beteiligten zufriedenstellend war und einen
positiven Abschluss bildete. Dass dies eben nicht immer das perfekte Endprodukt darstellen
musste, zeigte sich an einigen Stellen in den Projekten. Prozessorientiertes Arbeiten wurde
an vielen Stellen insofern eingeldst, als dass hier in der Reflexion und Besprechung stark
auf die individuellen Erfahrungen und damit Lernerfahrungen eingegangen wurde und
diese herausgestellt wurden. Zudem wurde oftmals in Gemeinschaftsprojekten gearbeitet,
sodass das gemeinsame Ergebnis in der Prasentation am Ende fiir den Prozess stand, der
gemeinsam bestritten wurde.

9.2.6 Kiinstlerisches Arbeiten an den Schiilerinnen und Schiilern
ausrichten

An vielen Stellen zeigte sich, dass die Kiinstlerinnen die Arbeitsprozesse immer wieder
stark an den Voraussetzungen und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet
haben (Kapitel 7). Kiinstlerische Unterrichtsprojekte wurden meist so aufbereitet, dass sich
die Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Interessen und Erfahrungen einbringen und davon
ausgehend neue Erfahrungen sammeln sowie Neues lernen konnten. So wurde beispielswei-
se im Projekt »Rot, Gelb, Blau« zundchst das Vorwissen gemeinsam erarbeitet, um davon
ausgehend in die kiinstlerische Auseinandersetzung zu gelangen.

»Wir haben erst mal, nachdem die Kinder in Anziige eingepackt waren, iiber die
Farben gesprochen. Was wussten sie von Farben? Welche gibt es denn? Was sind
Grundfarben? Danach wurden vier Gruppen gebildet, oder eher, die Kinder haben
sich zu ihrer Lieblingsfarbe gestellt.« (K1, 11/16, S6, Projekt »Rot, Gelb, Blaug)

In Bezug auf die kiinstlerische Qualitdt wurde seitens der Kiinstlerinnen beschrieben, dass
die Schiilerinnen und Schiiler zur vertieften kiinstlerischen Auseinandersetzung mit Inhalten
angeregt werden sollten und dass darin auch klischeehafte — konventionelle — Denkweisen
aufgebrochen werden kénnen. Metaphorisches Denken, Visualisieren, Vorstellen und Empa-
thie stellten hier immer wieder fiir den kiinstlerischen Prozess relevante Merkmale dar, die
von den Kiinstlerinnen in der Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern eingefordert
und gefordert wurden.
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YEs féllt ihnen sehr schwer, Spannung zu halten, Energie in Bewegung zu setzen,
metaphorisch zu denken |[...] meine Uberlegungen sind stets damit verbunden,
was die Schiilerinnen und Schiiler mit sich bringen. Ich tberlege, wie ich sie von
den Klischees und den eindeutigen, platten Geschichten, die sie ausgedacht haben,
[wegbringen kann; Anmerkung der Verfasserinnen/. Wie dffne ich sie fiir etwas
Neues, wie bekomme ich sie dazu, dass sie etwas Unerwartetes probieren, [...]%
(K1, 11/16, S29, Projekt »Standbild«)

Die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem je eigenen Denkhorizont weiterzubringen und in
der kiinstlerischen Auseinandersetzung bisher Gewohntes aufzugeben und sich Neues zu
erarbeiten, zeigen sich hier als ein besondere Lernpotenziale. Dies erfordert jedoch auch, dass
Schiilerinnen und Schiiler sich selbst in diese Prozesse wagen, was durch die Kiinstlerinnen
unterstiitzt und geférdert werden kann.

9.3 Selbst- und Sozialkompetenzen in den kiinstlerischen Prozessen

Die kiinstlerischen Unterrichtsprojekte im Artist-in-Residence-Programm an Schulen zeich-
neten sich insbesondere darin aus, dass verstarkt Wert auf ein kooperatives Arbeiten der
Schiilerinnen und Schiiler untereinander gelegt wurde. Dies mit dem Ziel, einerseits Team-
und Kooperationsfahigkeit im kiinstlerischen Arbeiten zu stérken, andererseits kiinstlerisches
Arbeiten auch als gemeinsamen, partizipativen Prozess zu verstehen, in dem aufeinander
eingegangen werden muss, ein gemeinsames Vorhaben entwickelt werden kann und im
Sinne von Toleranz und Akzeptanz verschiedene Ansichten und Perspektiven ausgetauscht
werden und nebeneinander stehen konnen. Verschiedene Selbst- und Sozialkompetenzen
wurden damit angesprochen.

9.3.1 »Sich auch gegenseitig unterstiitzen« — Kooperationsfahigkeit in
den kiinstlerischen Prozessen starken

Kooperative Arbeitsformen, wie beispielsweise Gemeinschaftsarbeit, aber auch gemeinsame
Besprechungen und Reflexionen wurden in den Atelierresidenzen vielfach umgesetzt (Ka-
pitel 7) und werden hdufig in den Reflexionsberichten der Kiinstlerinnen auch im Hinblick
auf die Forderung von Team- und Kooperationsfédhigkeit benannt. Auch aus Schiilerper-
spektive zeigt sich, dass in den Projekten besonders das gemeinsame Arbeiten und das
gemeinsame Miteinander fiir viele der Schiilerinnen und Schiiler relevant war (Kapitel 8).
Der gegenseitige Bezug und das Lernen voneinander, das gegenseitige Weiterbringen sowie
kiinstlerische Prozesse im Miteinander zu erleben und zu gestalten, scheinen zentrale Lern-
und Erfahrungspotenziale auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler darzustellen. Im Ubrigen
zeigte sich insgesamt, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler in den Projekten durch ihre
Mitschiilerinnen und Mitschiiler vor allem angeregt und inspiriert fiihlten.
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Angesprochen wurden von den Kiinstlerinnen auch die Gruppendynamiken, die sich
mit der jeweiligen Gruppenzusammensetzung ergaben und unterschiedliche Team- und
Kooperationsprozesse moglich machten. Wie Gruppen zustande kamen, war daher von
grofer Bedeutung fiir die Arbeitsprozesse. An mehreren Stellen zeigte sich in den Beschrei-
bungen der Kiinstlerinnen immer wieder, dass hier Informationen der Lehrpersonen {iber
die Schiilerinnen und Schiiler relevant waren (Kapitel 7).

»Die Lehrerin hat die Gruppe doch etwas umsortiert, da sich aus lauter Unsicherheit
auch klassenbekannte Quasselstrippen dort eingeschmuggelt haben.« (K1, 12/16,
S13, Projekt yFremd-Kérper-Sprachec)

An einigen Stellen haben die Kiinstlerinnen auf das gemeinsame Arbeiten in kleineren
Gruppen in den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten hingewiesen. Viele der kiinstleri-
schen Unterrichtsprojekte waren daher so konzipiert, dass nicht jede Schiilerin und jeder
Schiiler eine eigene Arbeit verfolgt, sondern gemeinsam kiinstlerische Prozesse erfahren
werden konnten. Gemeinsames kiinstlerisches Arbeiten war daher zentral. Besonders im
gemeinsamen Austausch, in der gegenseitigen Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler
untereinander sowie in der gemeinsamen Arbeitsteilung sahen die Kiinstlerinnen gelungene
Gruppenarbeitsprozesse.

In den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten erforderte das gemeinsame Arbeiten aber
auch immer wieder Unterstiitzung und eine bestdndige Begleitung durch die Kiinstlerinnen.
Insbesondere dann, wenn die Schiilerinnen und Schiiler sich uneinig darin waren, wie ge-
nau vorgegangen werden kann, oder einzelne Teammitglieder die Gruppendynamik stark
beeinflussten und Prozesse stagnierten.

»So eine Gruppe [Kiinstlerin beschreibt im Vorfeld Schwierigkeiten in der Zusam-
menarbeit der Gruppenmitglieder untereinander, Anmerkung der Verfasserinnen]
miisste man eigentlich die ganze Zeit begleiten und anders von Anfang an aufstellen.
Hier wére der Lehrer gefragt. Er kennt am besten seine Schiiler und was wer mit
wem gut arbeiten kann.« (K1, 09/106, A44, Projekt »Founds)

Die individualisierte Begleitung der Gruppenarbeitsprozesse wurde hier als Moglichkeit benannt,
aber auch, die Lehrperson starker mit in die Gruppenbildung einzubeziehen und Informationen
{iber Kooperations- und Teamfdhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler einzuholen.

9.3.2 Im kooperativen Arbeiten Selbst- und Sozialkompetenzen starken

Dariiber hinaus zeigte sich die Forderung von Kooperationsfahigkeit mit der Férderung tiber-
fachlicher Kompetenzen, wie zum Beispiel Teamféhigkeit, Selbststandigkeit, Sprachlichkeit
oder Reflexionsféhigkeit. Gemeinsame Besprechungen wurden dahin gehend beschrieben,
als dass dadurch die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Reflexions- und Sprachfertigkeiten
gelibt wurden.
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»In der Besprechung war die Klasse erstaunlich wortgewandt und reflektorisch
getibtle (K1, 09/106, A44, Projekt yFoundy)

Zudem hatten die Kiinstlerinnen darauf hingewiesen, dass es sich u. a. als relevant fiir das
gemeinsame Arbeiten in den Gruppen zeigte, dass die Schiilerinnen und Schiiler selbststandig
arbeiteten und sich dabei gegenseitig auch unterstiitzten. Besonders da die Kiinstlerinnen
die Gruppen nicht immer individuell begleiten konnten, sondern in den Arbeitsprozessen
zwischen den Gruppen wechselten und Riickmeldungen gaben, zeigte sich selbststdndiges
Arbeiten in den Gruppen als relevant.

Dies konnte nicht immer eingeldst werden und fiihrte auch dazu, dass Prozesse stag-
nierten oder Gruppen ohne die Kiinstlerinnen kaum arbeiten konnten (Kapitel 7). Dann war
eine enge Begleitung oder eine andere Gruppenzusammensetzung relevant.

Einzelne Gruppenarbeitsprozesse zeigen so in den Beschreibungen auch problematische
Konstellationen auf, die fiir die Arbeit der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler herausfor-
dernd waren.

»[...] [er; Anmerkung der Verfasserinnen/ hatte eine sehr geringere Aufmerksam-
keitsdauer und das hat die ganze Gruppendynamik immer wieder gesprengt. Er
war so Stark und présent, dass es alles nach ihm lief, was aber nicht immer gut
war fiir den Rest [der Gruppe, Anmerkung der Verfasserinnen].« (K1, 9/16, A44,
Projekt »Found)

Es zeigte sich, dass die kiinstlerischen Arbeitsprozesse auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler
unterschiedlich herausfordernd waren und unterschiedliche Kompetenzen von ihnen erfor-
derten. So wird in diesem Ausschnitt von einem Jungen berichtet, der durch sein Handeln
die Gruppe stark anfiihrte. Dies konnte nur bedingt von der Kiinstlerin aufgefangen werden
und fithrte am Ende einer langeren Arbeitsphase dazu, dass die Gestaltungsprozesse durch
Unruhe gestort wurden und ein Arbeiten kaum mehr mdoglich war.

9.3.3 Erfolgserlebnisse in der Atelierarbeit erméglichen

Selbstwirksamkeitserleben als Ziel kiinstlerischer Bildung kann das Selbstbewusstsein starken
und zur Personlichkeitsentwicklung beitragen. Von den Kiinstlerinnen wurde dies in einigen
Projekten als Ziel formuliert und auch in den Projekten beschrieben (Kapitel 7).

Ein konzentriertes und begeistertes Arbeiten sowie eine vertrauensvolle Atmosphdre
flihrten anhand einiger Beschreibungen der Kiinstlerinnen zu einem zufriedenstellenden
Prozessverlauf und/oder Ergebnis. Auch wenn die Schiilerinnen und Schiiler nicht immer
mit allem zufrieden waren, waren sie doch von dem Ergebnis — ihrem Ergebnis — hiufig
begeistert und darauf auch stolz.
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»Die Schiilerinnen und Schiiler erwéhnten auch noch, dass sie immer mehr Lust
hatten zu proben, zu wiederholen, weil sie merkten, sie wurden besser.« (K1, 12/16,
S18, Projekt »Standbild)

Etwas selbst erarbeitet zu haben und in den Prozessen direkt sichtbare oder spiirbare Er-
gebnisse zu erzielen, wirkt motivierend und kann zum Selbstwirksamkeitserleben positiv
beitragen. Das professionelle Arbeiten der Kiinstlerinnen in den Ateliers zeigte sich hier
ebenso relevant, wie die Unterstiitzung, Riickmeldung und Hilfestellung und motivierte
die Schiilerinnen und Schiiler. Die Kiinstlerinnen in ihrer Funktion als Experten brachten
professionelle kiinstlerische Haltungen sowie spezialisierte Fachexpertise in den Unterricht,
der in Ergdnzung zum reguldren Unterricht die Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler
an der Welt der Kunst unterstiitzen konnte und einen vertieften Einblick in Fachinhalte
ermdglichte.

Das Experimentieren und Ausprobieren sowie das prozessorientierte Arbeiten fiihrten
héufig in Verbindung mit der individuellen Begleitung von Arbeitsprozessen und Gruppen-
arbeit zu Ergebnissen, auf die die Schiilerinnen und Schiiler stolz waren. Aber nicht nur die
Ergebnisse fiihrten zu Erfolgserlebnissen, sondern insbesondere auch die vertiefte Auseinan-
dersetzung sowie ein reflektiertes Verstandnis gegeniiber Kunst und kiinstlerischen Prozessen.

9.4 Sinnlich-asthetisches Erleben in kiinstlerischen Prozessen

Sinnlich-dsthetisches Erleben kann zu dsthetischen Erfahrungen fiihren und Lernprozesse
anstofen. Mit dem kiinstlerischen Arbeiten waren vorrangig leib-sinnliche &sthetische Erleb-
nisqualitdten verbunden (Kapitel 7). Kdrperliches, leib-sinnliches Wahrnehmen und Erleben
stellten in der Atelierarbeit in vielen kiinstlerischen Unterrichtsprojekten relevante Ziele
flir die kiinstlerische Auseinandersetzung dar (z. B. »Fremd-Kérper-Sprache«, »Rot, Gelb,
Blau«, »Zombie-Freedomg, »Standbild«). Methodisch sind die K{instlerinnen jedoch in den
Berichten hierauf wenig eingegangen, sondern versuchten vielmehr, aus den kiinstlerischen
Prozessen heraus das sinnliche Wahrnehmen und Erleben zu ermdglichen. Die Anregung
durch und von sinnlich-asthetischem Erleben wurde in den Reflexionsberichten der Kiinst-
lerinnen daher kaum angesprochen. Thematisiert wurde das sinnliche-dsthetische Erleben
als Anregung, insbesondere mit Bezug auf ein kdérperbezogenes performatives Erleben. Hier
zeigt sich die Richtung der kiinstlerischen Position, die in den beiden Ateliers vorrangig
durch die freischaffende Kiinstlerin umgesetzt wurde. Die Anregung durch korperbezogenes
Arbeiten und Bewegen standen in den Berichten den Zielen des sinnlichen Wahrnehmens
und leib-sinnlichen Erlebens nahe.

»Die gelbe Gruppe hatte als Hauptfarbe Gelb und sollte nur mit Gelb malen. Ei-
gentlich haben wir es Streichen genannt. Ich wollte vermeiden, dass sie Bildchen
auf den Wénden malen und sich dafiir auf die Farbe selbst konzentrieren. Sie als
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Form, Medium und Inhalt erleben. Kbrperlich erleben.« (K1, 11/16, S6, Projekt
»Rot, Gelb, Blau«)

So wurde beispielsweise Farbe kdrpetlich durch grofformatiges Arbeiten sowie durch das
Erspiiren ihrer Materialitdt sinnlich erfahren, oder die Beweglichkeit des eigenen Korpers
wurde eingeschrankt und deformiertes Kérperbewusstsein erspiirt, Musik- und Tanzperfor-
mances wurden geiibt und einstudiert, kdrperlich anstrengende Szenen wurden {iber Video
aufgenommen sowie die eigene Korperlichkeit im Video auszuhalten versucht.

»Und als dann die Musik kam, waren alle dabei. Die Lehrerin machte auch mit! Alle
haben immer wieder die gleiche Bewegungsabfolge wiederholt. Wir hatten SPASS!!!
Und es passte alles zusammen.« (K1, 02/17, S16, Projekt »Zombie-Freedoms)

Insbesondere die kiinstlerische Auseinandersetzung, u. a. nicht nur im Sinne einer dsthe-
tischen, sondern auch handlungsorientierten Auseinandersetzung mit der eigenen Person
sowie der Umwelt, ist hdufig mit korperbezogenem Erleben und Erfahren verbunden. Hier
zeigt sich in den kiinstlerischen Prozessen ein hohes Potenzial, um leib-sinnliche Lernprozesse
anzustofen und Schiilerinnen und Schiiler in eine vertiefte und reflektierte Auseinander-
setzung mit ihrem eigenen korperlich-dsthetischen Erleben und Erfahren zu bringen. In
dem Schiilerfragebogen gaben einige Schiilerinnen und Schiiler auch an, dsthetische Erfah-
rungsmomente (u. a. nicht aufgeben, in die Arbeit vertieft sein, Anregung zum Nach- und
Weiterdenken, Genuss an der Erfahrung) gehabt zu haben (Kapitel 8). Hier konnte vorsichtig
gefolgert werden, dass das durch die Kiinstlerinnen initiierte leib-sinnliche Erleben bei einigen
Schiilerinnen und Schiilern auch dsthetische Erfahrungen ausgeldst hatte.
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Kapitel 10
Zusammenfassung, Diskussion und Implikationen fr die Praxis

Der Modellversuch Kunstlabor an und mit Schulen wurde iber zwei Schuljahre umgesetzt
und war darauf ausgerichtet, Erfahrungen zu sammeln und daraus gewonnene Erkenntnisse
weiterzugeben (Kapitel 2). Die wissenschaftliche Begleitung diente dabei einem systemati-
schen Blick auf die Prozesse in den Ateliers an den Schulen und im Verlauf des Kunstlabors
dem Austausch und Diskurs iiber kiinstlerische Bildung, Qualitdten und Transfermoglichkei-
ten in die Praxis (Kapitel 4). Konnten in Kapitel 5 bis 9 die Ergebnisse ausfiihrlich beschrieben
werden, so werden im Folgenden die zentralen Befunde zusammengefasst und diskutiert
sowie Uberlegungen zu Implikationen fiir Praxis und Forschung angestellt.

10.1 Starkung kiinstlerischer Bildung an den Schulen

Mit der spezifischen interdisziplindren Ausrichtung des Kunstlabors an und mit Schulen war
die Intention verbunden, kiinstlerische Bildung an den Schulen facher{ibergreifend umzu-
setzen (Kapitel 2). Es wurde das Ziel verfolgt, die Qualitdten des kiinstlerischen Denkens
und die damit verbundenen Potenziale, u. a. Kontextualisierung, Prozessorientierung und
kreative Strategien, fiir das schulische Lernen verfiighar zu machen. Damit war auch die
Frage aufgeworfen, wie durch die Kunst respektive durch das Artist-in-Residence-Programm
an den Schulen Entwicklungen angestoBen werden konnen, die die kiinstlerische Bildung
an den Schulen stdrken und letztlich nachhaltig auf die jeweilige Schulkultur wirken kénnen
(Kapitel 4).

Ein Kunstatelier in der Schule

Im Schuljahr 2016/17 ist es an zwei Schulen gelungen, einen Unterrichtsraum als Atelier
umzugestalten. Im Schuljahr 2017/18 konnte dies nur an einer der beiden teilnehmenden
Schulen von Beginn an umgesetzt werden, sodass in einer Schule die Kiinstlerresidenz
ohne Atelierraum durchgefiihrt wurde (Kapitel 2). An der Alexander-Coppel-Gesamtschule
wurde das Atelier im zweiten Schuljahr des Modellversuchs durch die Schule selbststindig
weitergefiihrt.

Die Ateliers waren funktional eingerichtet und wurden nicht nur als Erfahrungs- und Még-
lichkeitsraum kiinstlerischen Arbeitens angesehen, sondern dienten den Kiinstlerinnen auch
zu einer starkeren Verortung an und Identifikation mit den Schulen. Das Atelier war ein Ort
flir konkrete Planungen, fiir den Austausch kiinstlerischer Tdtigkeiten an eigenen Projekten
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sowie fiir die Durchfithrung von Projekten mit Schiilerinnen und Schiilern. Dariiber hinaus
waren in den Ateliers Werke der Kiinstlerinnen prédsent, was der Veranschaulichung von
Prozessen sowie einer authentischen kiinstlerischen Umgebung diente. Auch Schiilerarbeiten
aus den verschiedenen Projekten waren im Atelier zu sehen und inspirierten zusatzlich.

Insgesamt waren in der Durchfiihrung die Grée und Ausstattung sowie der Ort des
Ateliers im Schulgebdude von Bedeutung. Aus den Erfahrungen und Ergebnissen der um-
gesetzten Ateliers erscheint es fiir die Durchfihrung von kiinstlerischen Angeboten mit
Schulklassen notwendig, dass der Raum mindestens einem groRen Klassenzimmer entspricht,
Zugang zu Flur und weiteren Rdumen hat, hell und lichtdurchflutet ist, abgedunkelt werden
kann und zudem einen Schnittpunkt mit dem Alltag von Lehrpersonen erlaubt. Im Atelier
am Gymnasium Sedanstralie war es der im Atelier stehende Kopierer, der viele Gesprache
zwischen Kiinstlerinnen und Lehrpersonen anbahnte und einen Beriihrungspunkt darstellte
(Kapitel 6). Das Atelier am Gymnasium SedanstraBe war in einem Nebentrakt der Schule
eingerichtet, sodass es nicht zentral in die Schule eingebunden war. Dies konnte an der ACG
Solingen anders umgesetzt werden, da ein Raum mit direktem Zugang zum Pausenhof fiir
das Atelier zur Verfligung stand. Trotz der Raumknappheit erscheint die Zentralitét ein rele-
vantes Kriterium bei der Wahl eines geeigneten Raumes fiir ein Atelier darzustellen. Da dies
nicht immer umsetzbar ist — wie sich dies im Rahmen der Schulakquise zur Teilnahme am
Modellversuch zeigte — erscheint das Konzept des »fliegenden Kiinstlerzimmers« interessant.
Hier wird ein mobiles Atelier auf den Pausenhof gestellt und der Kiinstler lebt und arbeitet
auf dem Schulgelédnde (Kapitel 1). Auch im Kunstlabor an und mit Schulen wurde Raum
im Schulgebdude sowie auf dem Schulgeldnde eingenommen, und es wurden Projekte auch
aulerhalb des Ateliers umgesetzt. Die Kiinstlerinnen waren so auch auBerhalb des Ateliers
im Schulgebdude tdtig, fiihrten kiinstlerische Aktionen durch und suchten insbesondere zu
Beginn des Projekts im Lehrerzimmer das Gesprdch mit den Lehrpersonen.

Interdisziplinaritat

Insgesamt wurden vergleichsweise wenige interdisziplindre Projekte durchgefiihrt. Ein
GroBteil der Angebote bezog sich auf den Unterricht im Fach Kunst, im Fach »Darstellen
und Gestalten oder auf die freie Atelierarbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern. Uber
die Online-Lehrer-Befragung zeigte sich, dass weniger Lehrpersonen nicht kiinstlerischer
Ficher an dem Projekt teilnahmen, wobei hier einschrdnkend die sehr geringe Beteiligung
der Lehrpersonen der teilnehmenden Schulen an der Online-Lehrer-Befragung beriicksichtigt
werden muss. Obwohl seitens der Schulleitungen Interdisziplinaritdt auch als zentral fiir ein
Schulatelier angesehen sowie Offenheit und Flexibilitdt als notwendig fiir interdisziplindres
Arbeiten erachtet wurden, konnte sich dies scheinbar nicht im Rahmen eines Schuljahres
an den teilnehmenden Schulen durchsetzen.

In der Struktur von Fachunterricht scheinen nicht unbedingt gute Rahmenbedingungen
flir interdisziplindres Arbeiten an Schulen jenseits von Projektwochen vorzuliegen. Hier
erscheint es von Relevanz, Kooperationen anzubahnen und Fachlehrpersonen nicht kiinst-
lerischer Facher mit Kiinstlerinnen und Kiinstlern zusammenzubringen sowie Moglichkeiten
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aufzuzeigen, wie Lerninhalte auf kiinstlerische Weise erarbeitet und angeeignet werden kon-
nen. Zu fragen ist weiter, ob fiir interdisziplindres Arbeiten zusdtzliche Zeitfenster eingerdumt
werden miissen oder ob dies eben gerade die Idee der Interdisziplinaritdt unterwandert und
starker nach Schnittmengen und durch verschiedene Facher gemeinsam bearbeitbare Themen
im Lehrplan gesucht werden sollte. Zudem wére weiter zu fragen, wie kiinstlerische Bildung
zum Fachlernen beitragen kann. Interdisziplindres Arbeiten bendtigt eine gleichberechtigte
Kooperation, da die kiinstlerische Auseinandersetzung mit den Fachinhalten einen intensi-
ven Austausch zwischen Kunstschaffenden und Lehrpersonen erfordert — in Vorbereitung,
Durchfiihrung und Nachbereitung. Dies bedingt seitens der Lehrpersonen wohl ein stdrkeres
Umdenken sowie auch Zeitressourcen, um sich neben den Anforderungen des Schulalltags
aufinterdisziplindre Projekte einzulassen. Zudem wére zu iiberlegen, ob hier die Anbahnung
von Dritten geleistet werden muss und zwischen Lehrpersonen und Kunstschaffenden ver-
mittelnde Personen das Kennenlernen sowie inhaltliche Themenabstimmungen unterstiitzen
konnten. Beispielsweise konnte dies anhand von Weiterbildungsangeboten erfolgen, in de-
nen konkret Potenziale facheriibergreifender kiinstlerischer Bildung mit den Lehrpersonen
erarbeitet werden, aus denen dann Zusammenarbeit entstehen kann.

In den durchgefiihrten kiinstlerischen Angeboten im nicht kiinstlerischen Fachunterricht,
u. a. »Fremd-Koérper-Sprache« im Philosophieunterricht oder »Fastentuch« im Religionsunter-
richt (Kapitel 2), zeigte sich, dass kiinstlerische Qualitdten fachliches Lernen durchaus unter-
stiitzen konnten und ein aktives Erarbeiten der Inhalte in kiinstlerischer Auseinandersetzung,
insbesondere in Bezug zum eigenen Erfahrungs- und Wissenshorizont der Schiilerinnen und
Schiiler, erkennbar war. In der Kiinstlerresidenz in der Transferphase im zweiten Schuljahr
der Durchfithrung konnten deutlich mehr interdisziplindre Projekte umgesetzt werden.
Dies kann einerseits an den Erfahrungen der Kiinstlerin sowie der Kiinstlerresidenz liegen,
andererseits auch an der jeweiligen Schule, den Lehrpersonen sowie den Moglichkeiten,
die Stundenplanung und Curricula zulassen.

Zeitliche Rahmenbedingungen

Aus den Erfahrungen der beiden Schuljahre und den durchgefiihrten Atelierresidenzen
ergibt sich, dass ein Schuljahr fiir die Initiierung und Durchfithrung des Artist-in-Residen-
ce-Programms an Schulen eher als zu kurz erscheint. Inshesondere dann, wenn es darum
geht, dass das Atelier zu einem Teil der Schule wird und in der Schule eine eigenstdndige
Funktion einnimmt. Selbstverstdndlich ist kritisch zu hinterfragen, inwiefern Prozesse kla-
rer strukturiert hdtten werden kénnen und ob eine Fokussierung auf wenige Projekte eine
sinnvolle Herangehensweise gewesen ware. Dennoch ist festzuhalten, dass das Ankommen
und das Eingehen von Kooperationen Zeit in Anspruch nehmen, insbesondere, wenn sich
die jeweiligen Partner neu kennenlernen missen.

Um im Sinne der kiinstlerischen Bildung projektbezogen zu arbeiten, wire es zudem
relevant, dass kiinstlerische Unterrichtsangebote auch {iber ldngere Zeitrdume durchgefiihrt
werden konnen (Buschkiihle, 2017). Mochten Lehrpersonen und Kunstschaffende auf eine
bestehende Zusammenarbeit aufbauen, miissen Zeitrdume gefunden oder geschaffen werden,
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die dies erlauben. Eine Fortfiihrung des Artist-in-Residence-Programms {iber ein Schuljahr
hinaus miisste daher dem Anspruch Geniige leisten, auf das curriculare Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler einzugehen und kumulativ bestehende Vorerfahrungen aufzunehmen,
um so Bildungsprozesse in der Kunst weiterzufiihren.

Die zeitlichen Gegebenheiten im Kontext Schule stellten aber auch in der Durchfiihrung
der kiinstlerischen Angebote eine Herausforderung dar, mit der die Kiinstlerinnen im Schul-
alltag umgehen mussten. Dies bezog sich besonders auf die Zeitfenster zur Durchfiihrung der
kiinstlerischen Unterrichtsprojekte, aber auch auf die fiir freies Arbeiten im Atelier. Oftmals
wurde von zu wenig Zeit berichtet und dass kiinstlerische Prozesse unterbrochen werden
mussten. Um dieser Herausforderung zumindest in Anteilen begegnen zu kénnen, erscheinen
das Abstecken und das methodisch sinnvolle Nutzen der zeitlichen Rahmenbedingungen als
relevant. Von Bedeutung erscheint hier der methodische Umgang innerhalb der zeitlichen
Rahmenvorgaben der kiinstlerischen Projekte. Finden die kiinstlerischen Projekte im Rahmen
des Unterrichts statt, wére der Ablauf der kiinstlerischen Angebote so zu gestalten, dass auch
in kurzen Phasen vertieftes Arbeiten mdglich ist und schulische Strukturen nicht zum Abbruch
der Prozesse fiihren. Dies erscheint fiir die kiinstlerische Bildung an Schulen jenseits von
Projektwochen zentral. Hier ist ein entsprechendes didaktisch-methodisches Handeln von
hoher Relevanz, um intensive Arbeits- und Lernprozesse zu initiieren und nicht vorzeitig
abzubrechen. Hilfreich kann es sein, die Arbeit in einzelne Prozessschritte aufzuteilen oder
Phasen anzubieten, die ausschlieRlich dem selbststéndigen Vertiefen dienen. Kirchner und
Kirschenmann (2015) beschreiben, dass sich gerade durch die Einschrankung und die klare
Organisation Freirdume im Gestalten ergeben und sich die Lernenden kiinstlerisch entfalten
konnen. »Oftmals ergeben sich gerade Freirdume durch klare Organisationsstrukturen wie
Materialangebote, Prasentationsformen, Besprechungsrituale oder Regeln, die z. B. einen
gefdhrlichen Werkzeuggebrauch erst ermdglichen. Wenn es gelingt, Schiilerinnen und Schiiler
mit didaktischem Geschick emotional und kognitiv zu fassen zu kriegen, dann kénnen sie
Neues in bestehenden Wissensstrukturen einbetten, eigenstdndig Ideen entwickeln und
diese gestalterisch umsetzen« (Kirchner & Kirschenmann, 2015, S. 168). Relevant ist, dass
es den Kunstschaffenden gelingt, an vorhergehende Prozessschritte anzukniipfen, um diese
fortzufiihren. Dies erfordert, dass das, was in einer fritheren Sequenz passiert ist, wiederauf-
genommen und gemeinsam mit den Lernenden reflektiert werden kann. Eine Grobplanung
ist hier hilfreich, jedoch sollte auch nicht zu stark daran festgehalten werden, da sich kiinst-
lerische Unterrichtsprojekte auch im Prozess verdndern kdnnen. Das prozesshafte Arbeiten,
das insgesamt viel Zeit in Anspruch nimmt, wird so unterteilt in verschiedene Zeitfenster,
muss aber nicht weniger vertieft erfolgen.

Aufféllig war insgesamt, dass die kiinstlerischen Unterrichtsprojekte teilweise in den
nicht kiinstlerischen Fichern nur {iber wenige Wochen gefiihrt werden konnten. Auch im
Kunstunterricht standen fiir einzelne Projekte keine langen Zeitfenster zur Verfiigung und
wurden sowohl als Kurzprojekte von einer bis zwei Sitzungen bis hin zu mehreren Monaten
durchgefiihrt. Dies erscheint als eine bekannte Problematik, sind doch die Lerninhalte im
Lehrplan vielfdltig und das Schuljahr mit der Unterbrechung durch die Ferienzeiten, Noten-
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eingabe sowie Schulfeste an sich kaum darauf ausgerichtet, kiinstlerische Unterrichtsprojekte
{iber ein halbes Schuljahr oder gar langer durchzufithren. Hier gilt es geeignete Formate zu
finden, um Unterrichtsinhalte aufeinander abzustimmen und projektbezogen zu erarbeiten.

Neue Impulse fiir Unterricht und Schule

Offenheit und neue Impulse wurden besonders von Lehrpersonen erwéhnt, die mit ihren
Schulklassen ein kiinstlerisches Unterrichtsangebot im Rahmen des Artist-in-Residence-Pro-
gramms mit den Kiinstlerinnen gemeinsam durchgefiihrt hatten. Dabei wurde besonders der
Austausch mit den Kunstschaffenden vor und wéhrend des Unterrichts geschdtzt. Neben
neuen Herangehensweisen und kiinstlerischen Zugdngen zu Themen und Inhalten wurden
zudem die kiinstlerische Expertise und Offenheit positiv benannt, mit denen die Kiinstlerinnen
die Projekte durchfiihrten. Insbesondere die Kunstlehrpersonen hatten hier Nutzungsmdg-
lichkeiten angemerkt, um sich im Austausch mit den Kiinstlerinnen in bestimmten Tech-
niken sowie in den digitalen Medien fortzubilden. Darin wird nochmals deutlich, welchen
Mehrwert der Einbezug von Kunstschaffenden fiir die Unterrichts- und Schulentwicklung
haben kann. So kdnnte ein Artist-in-Residence-Programm an Schulen ein schulinternes
Weiterbildungsangebot fiir alle Lehrpersonen darstellen und so in der gemeinsamen Arbeit
zur Professionalisierung beitragen. Der dadurch verdnderte Unterricht kénnte in die ganze
Institution getragen werden und so einen Motor fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung
darstellen. Schulentwicklung setzt grundsétzlich an drei Bereichen an: Personalentwicklung,
Unterrichtsentwicklung und Organisationsentwicklung (Burow, Pliimpe & Bornemann, 2008).
Unterrichtsentwicklung bildet den Kern von Schulentwicklungsprozessen (Bastian, Combe
& Reh, 2002), wobei damit immer auch Professionalisierungsprozesse verbunden sind.

In der Anbindung fachlichen Unterrichts an das Artist-in-Residence-Programm an Schulen
wadre in der engen Kooperation von Kunstschaffenden und Lehrpersonen eine Méglichkeit
gegeben, Unterricht prozessoffen und adaptiv zu gestalten sowie kiinstlerische Strategien in
das schulische Lernen diszipliniibergreifend einzubinden, wie zum Beispiel in den kiinstle-
rischen Unterrichtsprojekten umgesetzt: Irritation, dsthetisches Erleben iiber leib-sinnliche
Zugdnge, Experimentieren und Explorieren, Strategien &dsthetischer Forschung, Umdenken
sowie weitere kreative Denk- und Handlungsweisen. Durch die Anbindung an den reguldren
Unterricht kdnnten Artist-in-Residence-Programme an Schulen Professionalisierung »on the
job« leisten und damit auch Personalentwicklung einldsen. Insbesondere im Bereich neuer
Medien scheinen auf digitale Kunstformen spezialisierte Kunstschaffende handlungsbezogene
Kompetenzen zielorientiert und am Unterricht ausgerichtet einbringen zu kénnen, wie sich
beispielsweise in den Projekten von Magdalena von Rudy zeigte, die sich in ihrem kiinstleri-
schen Schwerpunkt mit Film und Video auseinandersetzt. Insbesondere durch neue Formate,
wie zum Beispiel aktuell Augmented Reality oder 3-D-Druck, kénnten Kunstschaffende
{iber Atelierresidenzen wirksame Impulse an Schulen bringen, besonders wenn es um die
Anwendung digitaler Techniken geht. In der unterrichtlichen Einbindung und Gestaltung
von LehrLernprozessen erscheint hier eine Zusammenarbeit von Kunstschaffenden und
Lehrpersonen sinnvoll.
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Abb. 56: Magdalena von Rudy — AIR (Bubble Sculpture Performance) — Installationsaufnahme aus der Ausstellung
»d — polytop. Kunst aus Diisseldorf« in der Kunsthalle Diisseldorf, 2019, © Achim Kukulies

Authentizitat und kiinstlerisches Schaffen

Das kiinstlerische Schaffen stellte im Konzept des Kunstlabors an und mit Schulen einen
relevanten Bezugs- und vor allem Ausgangspunkt der kiinstlerischen Projekte mit den Schii-
lerinnen und Schiilern dar. Wie sich an den Schulen jedoch zeigte, nahmen der Schulalltag
sowie der hohe Organisations- und Koordinationsaufwand viel Zeit in Anspruch, sodass die
eigene Kkiinstlerische Tétigkeit nicht immer so ausgeiibt werden konnte, wie von den Kunst-
schaffenden intendiert. Dies lag u. a. auch daran, dass die Schulen am spdten Nachmittag
schlossen und die Kiinstlerinnen nicht eigenstdndig das Schulgebdude verlassen durften.
Einzellosungen wurden dennoch gefunden, aber nur aufgrund persénlichen Wohlwollens aller
Beteiligten. Dennoch konnte in einigen Projekten die kiinstlerische Tatigkeit weitergefiihrt
werden bzw. die Projekte aus den eigenen kiinstlerischen Schwerpunkten entwickelt wer-
den (Kapitel 2). Viele der Projekte wurden aus bestehenden kiinstlerischen Schwerpunkten
heraus entwickelt und ein direkter Bezug auf eigene Werke und Arbeitsprozesse der Kiinst-
lerinnen genommen (z. B. »yLa Coollage«). Der direkte Bezug auf das kiinstlerische Schaffen
erscheint als ein relevantes Merkmal, das im Hinblick auf die Authentizitdt als kunsteigenes
Qualitdtsmerkmal kiinstlerischer Bildung (Kapitel 1) fiir das Artist-in-Residence-Programm
an Schulen von zentraler Bedeutung ist.
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Die Arbeit AIR (Bubble Sculpture Performance) von Magdalena von Rudy, die zwischen 2014
und 2018 entstand und im Rahmen der Ausstellung »d — polytop. Kunst aus Dfisseldorf«
2019 in der Kunsthalle Diisseldorf gezeigt wurde (Abbildung 56), war fiir einige kiinstlerische
Angebote an den Schulen Inspirationsquelle. So wurde das Projekt »Fremd-Kérper-Sprache«
an die performative Arbeit angelehnt, sowie im Pausenprojekt »Ballooooons« in Anlehnung
daran gearbeitet.

Dass die Atelierresidenz an Schulen zudem auch mit der eigenen kiinstlerischen Tétig-
keit eng verbunden ist, zeigt sich auch an anderen kiinstlerischen Arbeiten von Magdalena
von Rudy. Obwohl sie wahrend der Atelierresidenz in den schulischen Ateliers nicht direkt
selbst kiinstlerisch tétig war, wurde sie doch durch die kiinstlerische Projektarbeit mit den
Schiilerinnen und Schiilern fiir ihre eigene kiinstlerische Auseinandersetzung inspiriert, die
sie im eigenen Atelier auBerhalb der Schule, wahrend sowie nach der Projektlaufzeit um-
setzte. Ein Beispiel hierfiir ist ihre aktuelle Videoarbeit «furious gamey, die Magdalene von
Rudy wihrend ihrer Kiinstlerresidenz an der Sekundarschule Ennepetal mit Schiilerinnen
und Schiilern konzipierte und im eigenen Atelier bearbeitete und weiterentwickelte. Ndhere
Informationen zu den Kunstwerken sowie zum kiinstlerischen Schaffen finden sich unter
www.magdalena-von-rudy.de.

Mit Blick auf die Starkung kiinstlerischer Bildung an Schulen zeigt das an den teilgenom-
menen Schulen durchgefiihrte Artist-in-Residence-Programm verschiedene Maglichkeiten
auf, in der Kooperation von Schulen und Lehrpersonen mit Kunstschaffenden der Kunst im
(tiber-)fachlichen Lernen mehr Raum zu geben. Dies kénnte Kreativitét, Kooperation und
Kommunikation an Schulen insgesamt starken, was mit Bezug auf die Wirkung im Rahmen
der Begleitforschung der Praxisprojekte jedoch nicht ndher untersucht werden konnte.
Demzufolge fehlen Ergebnisse dazu, inwiefern das Artist-in-Residence-Programm an Schulen
tatsdchlich zu einer Stérkung kiinstlerischer Bildung beitragen konnte. Hierzu wéren weitere
Studien erforderlich, die mit einem forschungsbezogeneren Auftrag solch ein Praxisprojekt
begleiten und Wirkungen evaluieren.

10.2 Qualitaten

Im Feld der kiinstlerischen Bildung zeigt sich anhand des aktuellen Forschungsstands zur
Qualitétsbeschreibung ein differenziertes Bild (Kapitel 1). Hieraus wurden fiir die Begleit-
forschung einige inhaltliche Schwerpunkte ausgewdhlt, die den Forschungsprozess leiteten
(Kapitel 4). Fokussiert betrachtet wurden Partizipationsmdglichkeiten am Artist-in-Re-
sidence-Programm sowie im Rahmen der einzelnen Angebote. Dariiber hinaus wurden
Kooperationen zwischen Kunst und Schule respektive Lehrpersonen, Angebotsmerkmale
der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte sowie Lern- und Erfahrungspotenziale fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler untersucht.
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10.2.1 Partizipation am Atelier und an den kiinstlerischen Angeboten
Partizipation am Artist-in-Residence-Programm

Das Artist-in-Residence-Programm zeigte eine hohe Offenheit in den Angebotsformaten —
freie Atelierarbeit, Pausenprojekte, Nachmittagsprojekte und Unterrichtsprojekte — und
bot damit vielfdltige Méglichkeiten zur Beteiligung an. Hinsichtlich der freien Atelierarbeit
zeigte sich eine hohe Frequentierung und Nutzung vorrangig von denjenigen Schiilerinnen
und Schiilern, die im Rahmen der kiinstlerischen Unterrichtsangebote das Atelier kennen-
gelernt hatten und an einer weiteren kiinstlerischen Arbeit interessiert waren. Die Ateliers
wurden in den freien Atelierzeiten gut besucht und die Schiilerinnen und Schiiler konnten
gemeinsam mit den Kiinstlerinnen ihre eigenen Interessen und Projekte weiterentwickeln.
In den Unterrichtsangeboten zeigte sich, dass verstarkt im Fach Kunst das Atelierangebot
genutzt wurde. Zudem zeigte sich in der Schiilerbefragung (Kapitel 8), dass die Schiilerinnen
und Schiiler insgesamt eher an Kunst und an der Arbeit im Kunstlabor an und mit Schulen
interessiert waren. Anzunehmen ist, dass Lehrpersonen ihre Schiilerinnen und Schiiler in
ihren Interessen einschdtzen kdnnen und sich entsprechend fiir oder gegen eine Teilnahme
entschieden. Hierfiir sprechen auch Hinweise in den Reflexionsberichten der Kiinstlerin-
nen, dass Lehrpersonen nur mit bestimmten Schulklassen teilnahmen, denen sie auch die
Tédtigkeit im Atelier zutrauten — entweder aufgrund eines bestimmten Lernniveaus oder des
allgemeinen Arbeitsverhaltens der Schulklasse. Hier wiére es relevant gewesen, dies néher
aus der Perspektive der Lehrpersonen zu erértern, was im Rahmen der wissenschaftlichen
Begleitung des Kunstlabors an und mit Schulenjedoch nicht umgesetzt werden konnte. Die
Online-Lehrer-Befragung gab hier aufgrund einer zu geringen Beteiligung keine Auskunft und
Lehrerinterviews konnten nicht systematisch durchgefithrt werden (Kapitel 4).

Es ldsst sich festhalten, dass gemessen an der Gesamtschiilerschaft nur ein geringer Teil
der Schiilerinnen und Schiiler am Artist-in-Residence-Programm beteiligt war. Ahnliche
Befunde finden sich auch bei Bresler und Kollegen (2000). Auch hier wurde kritisch ange-
merkt, dass das Artist-in-Residence-Programm an den in ihrer Studie evaluierten Schulen
nur einen geringen Teil der Schiilerschaft — hier lediglich die in das Programm einbezogenen
Schulklassen — anzusprechen vermochte (Kapitel 1). Dies stellt eine gewisse Herausforderung
dar, der ndher nachgegangen werden sollte. Aufgrund des personellen und auch finanziellen
Aufwands eines solchen Programms sollte ndher untersucht werden, wie mdglichst viele
Schiilerinnen und Schiiler an den verschiedenen Angeboten beteiligt werden und hieraus
Nutzen erfahren konnen.

Wie bereits beschrieben, war die Interdisziplinaritdt zwar durch die Schulleitung
erwiinscht, konnte aber an den Schulen nicht direkt umgesetzt werden, wurde in der
Laborphase (Schuljahr 2016/17) doch ein groBer Anteil der Projekte im Fach Kunst oder
in anderen kiinstlerischen Fédchern (z. B. »Darstellen und Gestalten«) umgesetzt. Anhand
der Online-Lehrer-Befragung zeigte sich, dass von Lehrpersonen nicht kiinstlerischer Facher
nicht unbedingt Anbindungsmaoglichkeiten an das Kunstiabor an und mit Schulen gesehen
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wurden. Ahnliches wird auch in den Reflexionsberichten beschrieben und teilweise von
Unverstdndnis gegeniiber dem Kunstlabor berichtet. Auch wurde beschrieben, dass insbeson-
dere im Gesprach erst konkrete Ideen halfen, eine Verbindung und einen méglichen Nutzen
flir den eigenen Fachunterricht herzustellen. Hier zeigt sich deutlich, dass es ein Um- und
Weiterdenken sowie ein Aufeinanderzugehen der Disziplinen erfordert, um kiinstlerische
Bildung noch stdrker in facheriibergreifendes Unterrichten einzubinden. Jedoch scheint
dies auch von der jeweiligen Schule abhéngig zu sein. So konnten in der Transferphase
(Schuljahr 2017/18) im Rahmen der Kiinstlerresidenz unterschiedliche interdisziplindre
unterrichtsbezogene Projekte durchgefiihrt werden.

Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler an den kiinstlerischen
Unterrichtsangeboten

Waihrend sich auf Programmebene eine eher geringe Partizipation der Schule andeutete,
zeigte sich auf Angebotsebene ein hoher Grad an Selbstbestimmungsmoglichkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler in den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten (Kapitel 8). Dies ist
ein relevanter Anteil von Partizipation an kiinstlerischer Bildung, dass in den kiinstlerischen
Unterrichtsprojekten Schiilerinnen und Schiiler mitentscheiden konnen und dariiber hinaus
auch selbst Ideen entwickeln und einbringen kénnen (Becker, 2015). Aus der Perspektive
der Kiinstlerinnen wird eine rege Beteiligung beschrieben und darauf eingegangen, dass es
ihnen wichtig war, die Lernenden in ihren Interessen und Ideen abzuholen sowie diese in
den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten aufzunehmen.

An verschiedenen Stellen wird davon berichtet, dass es auch darum ging, die Lernenden
mit ihren je individuellen Anliegen in die Projekte einzubeziehen. Das Projekt »Videoportrat«
war beispielsweise darauf ausgerichtet, dass die Jugendlichen mit ihren eigenen Wiinschen,
Vorstellungen und Ansichten die kiinstlerische Arbeit pragen und in Auseinandersetzung mit
der Kiinstlerin zu einem gemeinsamen Ergebnis gelangen. Dies erscheint im Diskurs iiber
Partizipation am Unterricht von entscheidender Bedeutung (Achermann, 2005), ist es doch
auch eine demokratische Entscheidung, sich selbst sowie die anderen in ihrer Meinung und
Beteiligung einzubeziehen.

Insgesamt zeigt sich in den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten vorrangig eine produktive
Partizipation (Kréner, 2013), in der Schiilerinnen und Schiiler in Projekte involviert sind
sowie selbst kiinstlerisch-gestalterisch produktiv sind. Dies h&ufig in Kombination, sodass
am Ende der Projekte ein gemeinsames Ergebnis steht. So werden beispielsweise im Pro-
jekt »Zombie-Freedom gruselige Masken hergestellt und eine gemeinsame Choreografie
einstudiert. Die Kiinstlerin filmt und erstellt daraus eine Videoarbeit (Kapitel 2). Im Projekt
»Found« sind die Schiilergruppen unterschiedlich gefordert, Ton- und Filmspuren zu ergén-
zen. Erst in der Présentation zeigt sich die Arbeit in der gesamten kiinstlerischen Qualitét
(Kapitel 2). Von rezeptiver Partizipation, z. B. ein Ausstellungsbesuch oder eine Besprechung
von Werken, wurde nur dann berichtet, wenn sich die Kiinstlerinnen vorstellten oder auf
Werke ihrerseits verwiesen.
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Nur vereinzelt beschreiben die Kiinstlerinnen in den Reflexionsberichten von Schiilerin-
nen und Schiilern, die sich wahrend der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte herausnahmen
und sich nicht beteiligten oder storten. Dies aufgrund von fehlendem Interesse, geringer
Motivation, Langeweile oder besonderer Bedarfe der Schiilerinnen und Schiiler. Seitens der
Schiilerinnen und Schiiler finden sich dhnliche Hinweise darauf, dass das Verhalten und die
Mitarbeit einiger Schiilerinnen und Schiiler in den Projekten fiir Missfallen sorgten (Kapitel 8).

10.2.2 Kooperation von Lehrpersonen und Kunstschaffenden

Insgesamt kann festgestellt werden, dass es fiir das Gelingen eines Artist-in-Residence-Pro-
gramms relevant ist, dass von Beginn an Kunst und Schule miteinander gedacht werden und
auf ein gemeinsames Arbeiten fokussiert wird (Kapitel 1). Dies nicht nur zwischen Schullei-
tung und Kunstschaffenden, insbesondere ist das ganze Lehrerkollegium einzubeziehen. Hier
kann eine Vermittlung zwischen den beiden Welten hilfreich sein, wie dies in Programmen
wie Die Kulturagenten oder im Schweizer Artists-in-Residence-Programm umgesetzt wird
(Abs et al., 2017; Hangartner, 2014; Kapitel 1). Das Eingehen von Kooperation und das
Sich-Finden fiir ein Zusammenarbeiten hatten im Modellversuch jedoch eine besondere
Qualitdt und halfen Lehrenden und Kiinstlerinnen, sich gegenseitig kennenzulernen, ge-
meinsame Zugédnge zueinander und zur Kunst zu finden und in ein gemeinsames Arbeiten
zu kommen. Als grundlegend fiir eine gute Zusammenarbeit zeigten sich die gegenseitige
Wertschitzung des jeweiligen Gegeniibers und dessen Arbeit. Dies bezog sich auch auf das
Miteinander in der gemeinsamen Tatigkeit.

Offene Kommunikation

Insgesamt kann festgehalten werden, dass das Kldren von Erwartungen an den Unterricht
und die Inhalte sowie das Kldren der jeweiligen Rollenverstdndnisse unabdingbar waren fiir
eine gelingende Zusammenarbeit (Kapitel 6). Der Austausch iiber verschiedene Faktoren der
Zusammenarbeit — unter anderem das Kldren des Unterrichtsablaufs, der Unterrichtsinhalte,
der gegenseitigen Erwartungen sowie der Erwartungen an die Lernenden — erfordert vor,
wahrend und nach der Durchfiihrung eines Projekts Zeit. Dies stellte unter den gegebenen
Voraussetzungen des Modellversuchs eine Anforderung dar, der nicht immer ausreichend
begegnet werden konnte. Insbesondere neben den reguldren Aufgaben scheint es fiir die Lehr-
personen im schulischen Alltag schwierig, zusétzliche Zeiten fiir Gesprache zu erméglichen,
wenn hierfiir keine Zeiten reserviert sind oder zur Verfligung gestellt werden (StEG-Konsor-
tium, 2015). Die Kiinstlerinnen waren in sehr viele Projekte involviert, was auch auf ihrer
Seite zu wenigen offenen Zeitfenstern fiir Gesprache fiihrte. So fanden einige Gespréche in
den Pausen, im Ubergang von Schulstunden, am Ende des Schultags oder telefonisch statt.
Aber es gibt auch einige Hinweise, dass gezielt Termine zur Vorbesprechung vereinbart und
Besprechungen in den Ateliers umgesetzt werden konnten.
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Fiir eine stdrkere Implementierung eines Artist-in-Residence-Programms an Schulen er-
scheint es relevant, dass fiir eine gelingende Kooperation Zeitgefdle geschaffen werden, um
einen konkreten Austausch von Lehrpersonen und Kunstschaffenden zu erméglichen. Auch
in der Schulforschung wird davon ausgegangen, dass rdumliche und zeitliche Strukturen
Kooperationen unterstiitzen kénnen (FuBangel & Grésel, 2012). Dabei erscheinen jedoch alle
Akteure — Lehrende sowie Kunstschaffende — in der Verantwortung, sich fiir Vorbereitung,
Planung und Austausch angemessen Zeit zu nehmen. Schulleitungen kénnten in komplexe
Stundenplanungen zeitliche Ressourcen fiir eine Kooperation einplanen und so die Zusam-
menarbeit unterstiitzen (FuBangel & Grésel, 2012). Dazu gehéren auch der Austausch und
die Kooperation mit der Schulleitung und weiteren Schulakteuren (Schiilerinnen und Schiiler,
Eltern, Hausmeisterei etc.).

Insgesamt erscheint es fiir Kunstschaffende an Schulen von Relevanz, dass diese eine
ausgeprdgte Kommunikations- und Teamfahigkeit aufweisen, offen sind, auf das Gegentiber
zugehen und sich auf das System Schule einlassen konnen. Das Vernetzen im Lehrerkollegi-
um, mit der Schulleitung sowie mit weiteren Schulakteuren erweist sich im Kontext anderer
Befunde zur Kooperation von Kunstschaffenden, Kunstinstitutionen und Schulen als zentral
(Keuchel & Aescht, 2007; Seidel et al., 2009).

Formen der Zusammenarbeit

Bei der Zusammenarbeit in den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten zeigten sich unter
schiedliche Kooperationsformen. Darunter féllt zundchst die gleichformige Arbeitsteilung,
bei der sich Kunstschaffende und Lehrpersonen die Arbeit aufteilen und beide die Klassen
sowohl kiinstlerisch als auch organisatorisch betreuen. Diese Kooperationsform entspricht
am ehesten der Ko-Konstruktion (Grésel, FuRangel & Probstel, 2006; Kapitel 1) und erfordert
im Teamteaching ein gemeinsames Aushandeln von Zielen und eine gemeinsame Planung.
Dies zeigte sich in den verschiedenen Projekten anders in den jeweiligen Rollenzuschrei-
bungen, jedoch erscheint hier eine gleichberechtigte und demokratische Arbeitsteilung
entscheidend, die den je eigenen Kompetenzen entspricht und offen kommuniziert wird.
Hinsichtlich des Autonomieanspruchs der beiden Kooperationspartner zeigten sich hier
durchaus auch Differenzen, insbesondere, wenn Kompetenzbereiche {iberschritten wurden.
Ein Rollenwechsel wie in der Studie von Hohenauer (2017) war nicht aus den Beschrei-
bungen der Kiinstlerinnen herauszulesen. Inshesondere verbunden mit dem gemeinsamen
Unterrichten im Teamteaching wurden aber auch Risiken der Zusammenarbeit beschrieben.
Das Fehlen von gemeinsam vereinbarten Zielen sowie das Bestehen von Diskrepanzen in
der Vorstellung davon, wie ein Projekt umgesetzt werden soll, konnten zu Spannungen,
Unklarheiten und Missverstandnissen bei Kiinstlerinnen, Lehrpersonen und damit auch
bei den Lernenden fiihren. Wenn solche Missverstandnisse beobachtet werden, erscheint
es unabdingbar, dass Kunstschaffende und Lehrpersonen erneut in den Austausch gehen
und die Bedingungen fiir ihre Zusammenarbeit nochmals abstimmen. Hier kann eine dritte
Perspektive die professionelle Zusammenarbeit unterstiitzen und zwischen persénlichen
Belangen vermittelnd tétig sein.
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Dariiber hinaus zeigte sich in der Auswertung auch eine Aufteilung der Arbeit nach den
jeweiligen systemimmanenten Kompetenzen, also in kiinstlerische Aspekte durch die
Kunstschaffende und organisatorische sowie padagogische Aspekte durch die Lehrperson.
Zudem wurden die Gruppen geteilt und durch Kiinstlerin und Lehrperson unterschiedlich
betreut. Dies diente insbesondere einer starkeren individuellen Begleitung und einer vertief-
ten Erarbeitung der Inhalte. Hier deutet sich eine arbeitsteilige Kooperation an, wie sie von
Grésel, FuBangel und Probstel (2006) beschrieben wird (Kapitel 1). In dieser kooperativen
Arbeitsform zeigt sich fiir beide Kooperationspartner eine Entlastungsfunktion, da beide
professionsspezifischen Arbeiten nachgehen kdnnen. Hieraus ergeben sich fiir die Lernenden
zudem Differenzierungsangebote, z. B. mehr individuelle Betreuung, die im Unterricht ohne
Teamteaching und ohne externe Person, die ihre kiinstlerisch-fachliche Expertise einbringt,
nicht in gleichem Mafe mdglich wére.

Der Austausch als weitere Kooperationsform (Kapitel 1) war insofern gegeben, als dass
die Lehrpersonen in Kontakt mit den Kiinstlerinnen kamen und sich {iber erste Inhalte ver-
standigten. Zudem wurden die Lehrpersonen durch die Projekte der Kiinstlerinnen mitunter
auch inspiriert und setzten Impulse in ihrem eigenen Unterricht um. Auch hierzu fanden
sich in den Reflexionsberichten Hinweise, dass Informationen, Erfahrungen und Wissen
ausgetauscht wurden. Die Kiinstlerinnen konnten so kiinstlerische Inhalte und Strategien
weitergeben, die Lehrpersonen teilten ihr Wissen {iber schiilerspezifische Bedarfe, pddago-
gische Inhalte sowie schulische Informationen.

10.2.3 Angebotsmerkmale der kiinstlerischen Unterrichtsprojekte

Aus der Begleitforschung ergaben sich unterschiedliche Angebotsmerkmale, die anhand der
Reflexionsberichte der Kiinstlerinnen beschrieben werden konnten und sich zum Teil auch
aus Schiilerperspektive darstellten. Im Folgenden werden die Ergebnisse zusammengefasst,
aufeinander bezogen und diskutiert.

Positive Fehlerkultur

Ein relevanter Aspekt des methodischen Handelns der Kiinstlerinnen, der in ihren Reflexi-
onsberichten genannt wurde, war das Schaffen einer positiven Fehlerkultur. Insgesamt wurde
vorrangig prozessorientiert gearbeitet, dabei wurden vielfdltige Aushandlungsprozesse im
gemeinsamen Arbeiten der Kiinstlerinnen mit den Schiilerinnen und Schiilern sichtbar. Hier
zeigt sich auch ein hoher Mitbestimmungsgrad der Schiilerinnen und Schiiler (Partizipation).
Dabei konnte ein bewusster Umgang mit scheinbar Nichtrichtigem und Fehlern seitens der
Kiinstlerinnen wahrgenommen werden und die Schiilerinnen und Schiiler wurden dazu
ermutigt und unterstiitzt, das Risiko des Scheiterns als Teil des kiinstlerischen Prozesses
anzunehmen und im kiinstlerischen Prozess entsprechend damit umzugehen. Von Relevanz
erscheint, dass dabei ein altersangemessenet, realistischer Erwartungshorizont an das Arbeiten
der Schiilerinnen und Schiiler formuliert wurde, dies sowohl in den jeweiligen Anforderungen
und Aufgaben als auch in den jeweiligen Riickmeldungen und Beurteilungen im Prozess.
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Im Umgang mit Fehlern zeigte sich aus Schiilerperspektive ein differentes Bild, obwohl
die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler angab, dass es ihnen wichtig war, etwas rich-
tig zu machen. Insgesamt zeigt sich damit eher eine Fokussierung auf Richtig und Falsch
durch die Lernenden. Dennoch gab eine Vielzahl der Schiilerinnen und Schiiler auch an,
dass sie am Ausprobieren in den Ateliers Spal} hatten, was wiederum gegen eine starke
Fokussierung spricht.

Vertrauensvolle Arbeitsatmosphare

Insgesamt wurde in den durchgefiihrten kiinstlerischen Unterrichtsprojekten eine positive
Grundstimmung beschrieben. Relevant war den Kiinstlerinnen in den Beschreibungen eine
vertrauensvolle und motivierende Arbeitsatmosphére. Damit verbunden waren ein aktives,
engagiertes, motiviertes, intensives und konzentriertes Arbeiten aller Beteiligten sowie eine
ausgelassene, humorvolle und entspannte Stimmung in den Ateliers. Das Atelier wurde als
ein Ort des Verweilens und Wohlfiihlens beschrieben, dabei wurde auf einen humorvollen,
lockeren und insbesondere gleichberechtigten Umgang miteinander Wert gelegt. Trotz der
positiven Grundstimmung wurde auch von lustlosen und trdgen Phasen in den kiinstleri-
schen Unterrichtsprojekten berichtet und dass nicht immer alle Schiilerinnen und Schiiler
erreicht werden konnten. Dennoch wird auch von den Kiinstlerinnen beschrieben, dass hier
zumindest der Versuch stand, auch eher weniger motivierte Schiilerinnen und Schiiler in
die kiinstlerische Arbeit zu integrieren. Dies erfolgte vorrangig durch an die Schiilerinnen
und Schiiler jeweils individuell angepasste Aufgaben sowie klaren Zusatzauftrdgen, die die
Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler zuriick ins Projekt holen sollten.

Kiinstler-Schiiler-Beziehung

Als besonders relevant wurden fiir das kiinstlerische Arbeiten das Herstellen einer Vertrau-
ensbasis sowie eine gegenseitige Wertschdtzung beschrieben. Offenheit fiir die jeweiligen
Sichtweisen und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler in den Gesprachen und Arbeitspro-
zessen sowie das gegenseitige Kennenlernen waren dabei von Bedeutung, um einen Zugang
zu den Schiilerinnen und Schiilern zu bekommen und eine positive Beziehung aufbauen
zu kdnnen. Sich als Mensch und Person in die kiinstlerischen Prozesse zu begeben, zeigte
sich in den Beschreibungen der Kiinstlerinnen als relevant fiir authentische Arbeits- und
Lernprozesse in der Kunst. Dies erfordert eine gefestigte Kiinstlerpersdnlichkeit, die sich auch
auf Schiilerinnen und Schiiler einlassen kann, und eine gefestigte kiinstlerische Haltung, die
Schiilerinnen und Schiilern Orientierung bieten kann, die aber auch infrage gestellt werden
kann und einem Diskurs offen steht.

Mit den Kiinstlerinnen zusammenzuarbeiten hatte einem GroRteil der befragten Schiile-
rinnen und Schiiler SpaB gemacht. Hier zeigt sich auch ein vorrangig positives Bild hinsichtlich
der Kiinstler-Schiiler-Beziehung. Ein groBer Anteil der Schiilerinnen und Schiiler erlebte die
Zusammenarbeit mit der Kiinstlerin bzw. den Kiinstlerinnen insgesamt als unterstiitzend
und fiihlte sich angemessen betreut.



244 Artist-in-Residence an Schulen. Kunst und Schule miteinander denken

Individuelle Begleitung und Schiilerorientierung

Ein Schwerpunkt des methodischen Handelns der Kiinstlerinnen lag in der individuellen
Begleitung der Schiilerinnen und Schiiler, was vorrangig durch kleinere Gruppengrélen
und die gemeinsame Durchfiihrung der Angebote mit der Lehrperson oder einer weiteren
Kiinstlerin moglich war. Hier zeigt sich klar die Relevanz individueller Begleitprozesse,
da nur so die vielfdltigen, je eigenen Vorhaben und Gestaltungsprozesse der Schiilerinnen
und Schiiler aufgenommen und betreut werden kénnen. Dies wird auch aus Sicht der
kiinstlerischen Bildung als kunstpddagogische Position stark betont (Kettel, 2018; Busch-
kiihle, 2017). In der Begleitung der Arbeitsprozesse zeigte sich des Weiteren eine starke
Prozessorientierung. So wurden Arbeitsschritte und Erfahrungen im Prozess besprochen
und reflektiert sowie prozessoffen begleitet. Dabei wurde besonders auf die Schiilerinnen
und Schiiler mit ihren Wiinschen, Vorstellungen und Erfahrungen eingegangen. Arbeits-
prozesse wurden konkret dadurch initiiert oder unterstiitzt, dass die Kiinstlerinnen zum
Teil selbst in Aktion traten und mit den Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam Ideen
entwickelten, gestalteten sowie sie in den jeweiligen individuellen Arbeitsschritten betreu-
ten. Eigene Ideen wurden angeregt, aber auch Arbeitsschritte oder Ideen vorgezeigt. Als
relevant erwies sich auch in den Beschreibungen der Kiinstlerinnen, dass Entscheidungen
der Schiilerinnen und Schiiler mdéglichst mitgetragen wurden und die Begleitung dahin
gehend ausgerichtet wurde.

In dieser Néhe zu den Lernenden und dem starken Einbezug der Schiilerinnen und
Schiiler zeigt sich im methodischen Handeln der Kiinstlerinnen eine Verbindung zur Schii-
lerorientierung. So versuchten die Kiinstlerinnen, die Ideen, Vorstellungen und Interessen
der Schiilerinnen und Schiiler in das kiinstlerische Arbeiten einzubinden. Dabei zeigte sich,
dass das Wissen um altersangemessene sowie schiilerspezifische Besonderheiten relevant
ist, und dass hier die Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen als Experten fiir das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler bedeutsam ist. Absprachen mit sowie Riickmeldungen der
Lehrperson vor und auch wéahrend der Durchfiihrung des kiinstlerischen Unterrichtsprojekts
kdnnen demzufolge entscheidend dazu beitragen, dass Schiilerinnen und Schiiler durch das
Projekt angesprochen werden und am kiinstlerischen Arbeiten teilhaben kénnen. Kunst-
schaffende an Schulen sollten Erfahrungen mit jugendkulturellen Ausdrucksweisen haben
respektive kindliche und jugendliche Gestaltungsprozesse und Gestaltungsvorlieben kennen,
um entsprechend reagieren zu konnen.

So zeigt sich auch der Umgang mit Heterogenitdt darin, dass unterschiedliche Zugange
und Arbeitsweisen der Schiilerinnen und Schiiler individuell betreut und begleitet wurden
sowie eher langsame und eher schnelle Schiilerinnen und Schiiler sinnvoll in das Prozess-
geschehen eingebunden werden mussten.
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Kunstbezug

In vielen kiinstlerischen Unterrichtsprojekten zeigte sich ein starker Bezug zum eigenen
kiinstlerischen Arbeiten. Einerseits richteten die Kiinstlerinnen die Unterrichtsprojekte an
dem eigenen kiinstlerischen Vorgehen aus, andererseits wurde Bezug zur Gegenwartskunst
sowie zu historischer Kunst gesucht und entsprechend eingebracht. Dabei zeigte sich die
kiinstlerische Expertise eigen und wurde in den individuellen Begleit- und Betreuungspro-
zessen aufgenommen. Spiirbar und produktiv wurde die kiinstlerische Expertise immer
dann, wenn direkt aus dem kiinstlerischen Arbeiten Projekte entstanden, aus den eigenen
Erfahrungen heraus beraten wurde oder Werke und Arbeitsproben der Kiinstlerinnen den
Schiilerinnen und Schiilern gezeigt und mit ihnen besprochen wurden. Der Kunstbezug und
damit die kiinstlerische Expertise der Kiinstlerinnen zeigten sich insgesamt als Dreh- und
Angelpunkt fiir die kiinstlerische Qualitdt in den Projekten.

Intendiertes Handeln

Die kiinstlerischen Unterrichtsprojekte wurden meist gemeinsam mit Lehrpersonen sowie
im Team der Kiinstlerinnen entwickelt und konzipiert. Dabei erfolgten Gesprdche {iber
Ausrichtung und Themensetzung sowie {iber das konkrete Vorgehen. In den Beschreibun-
gen der Kiinstlerinnen finden sich Beziige zu Planungsentscheidungen, und es lasst sich ein
intendierter methodischer Gang in der Durchfiihrung erkennen. So wurde meist den Schi-
lerinnen und Schiilern zu Projektbeginn ein Uberblick gegeben, dariiber hinaus kam es auch
zu weiteren Aushandlungsprozessen beziiglich der Technik oder des konkreten Vorgehens.
Hier zeigten sich die Kiinstlerinnen auch wahrend der Durchfiihrung offen und scheuten
sich nicht, getroffene Planungsentscheidungen zu verwerfen und im Prozess auf relevante
Entwicklungen einzugehen. Dieses adaptive Handeln scheint fiir kiinstlerisches Arbeiten,
das an sich prozessoffen sein muss, von zentraler Bedeutung, erfordert jedoch ein hohes
MaB an Intention und Sicherheit in der Ausrichtung des Projekts, damit die Arbeitsprozesse
bildungswirksam begleitet werden konnen und nicht in eine Beliebigkeit abdriften. Momente
der Uberraschung, Differenz und Irritation nutzten die Kiinstlerinnen in ihrem methodischen
Gang insofern, als dass die Schiilerinnen und Schiiler zundchst nicht verstehbare Prozesse
und Arbeitsschritte unvoreingenommen bewiltigen und gewonnene Erfahrungen reflektie-
ren konnten und diese sich im Gesamtprojekt als sinnvoll fiir die Arbeitsprozesse erwiesen.

Aktivierung

Aus den Reflexionsberichten der Kiinstlerinnen zeigte sich, dass fiir das kiinstlerische Arbei-
ten die Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler bedeutend ist. Schiilerinnen und Schiiler
wurden so durch Fragen und Nachfragen zum Mit- und Nachdenken angeregt sowie zu
einer vertiefenden Auseinandersetzung angehalten. Dabei lag der Fokus auf gemeinsamen
Gesprdchen mit den Schiilerinnen und Schiilern, und weniger auf Gesprachen mit der ge-
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samten Klasse. Ideen und Arbeitsweisen wurden gemeinsam in den begleitenden Prozessen
hinterfragt, besprochen sowie reflektiert.

In den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten wurde weiter Wert auf kooperatives Arbeiten
gelegt. So fokussierten die Kiinstlerinnen hdufig auf Gruppenarbeiten und Gemeinschaftspro-
zesse und waren intensiv gefordert, angestollene gruppendynamische Prozesse zu begleiten,
zu betreuen und auch im Bedarfsfall aufzufangen. Dabei zeigte sich die Gruppenbildung
als entscheidendes Moment in der Planung und beeinflusste malgeblich, inwiefern und ob
die jeweiligen Gruppen miteinander arbeiten konnten. Die Zusammenarbeit mit den Lehr-
personen, die ihre Schiilerinnen und Schiiler kennen und einschétzen kénnen, war hierbei
ergiebig und erforderlich. Bei Schulklassen und Schiilergruppen, die mehrmals oder {iber
eine ldngere Zeit im Atelier waren, war es den Kiinstlerinnen eher mdglich, Absprachen
und Einteilungen selbststdndig vorzunehmen. Aus Schiilerperspektive zeigte sich, dass sich
insgesamt der Grofteil der Schiilerinnen und Schiiler in den kooperativen Lernprozessen
gut unterstiitzt fiihlte. Dies zeigt sich auch bezogen auf das Miteinander der Schiilerinnen
und Schiiler in den Projekten. Die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler gab an, sich
nicht durch die anderen Mitschiiler im eigenen Arbeiten gestort gefiihlt zu haben. Bei den
offenen Antworten zum Gefallen und Missfallen bestdtigte sich dies. Die meisten Schiilerant-
worten beziiglich des Missfallens am Projekt bezogen sich nicht direkt auf die Planung und
Durchfithrung der Projekte, sondern auf das Schiilerverhalten in den Projekten an sich. Im
Vergleich zur Mehrzahl der Angaben zum Gefallen der Projekte erscheint dies jedoch eher
gering. Hier fdllt auf, dass die Schiilerinnen und Schiiler vielféltig Aspekte benannt hatten,
die ihnen am Projekt gefallen hatten und nur wenige, die ihnen nicht gefallen hatten. Dies
ist als positiv zu bewerten, sollte aber im Hinblick auf die Erhebungssituation durch die
Kiinstlerinnen (Kapitel 4) einschrdnkend interpretiert werden.

Ein Schwerpunkt im kiinstlerischen Arbeiten mit den Schiilerinnen und Schiilern lag auf
den performativen Zugéngen zur Kunst sowie auf dem Anstofen leib-sinnlicher Prozesse.
Sinnlich-dsthetisches Erleben wurde somit stark kérperbezogen eingebracht. Obwohl hier
auch mehrsinnliche Zugdnge umgesetzt wurden, war dies in den Beschreibungen der Kiinst-
lerinnen nicht explizit thematisiert worden. Visuelle, auditive und taktile Zugdnge sowie
Bewegungen wurden kaum in den Beschreibungen aufgefiihrt, obwohl sie in den Projekten
vertreten waren. Insgesamt wurden zudem Ansétze forschenden Lernens im Konzept der
dsthetischen Forschung umgesetzt (Kdmpf-Jansen, 2002), verbunden mit (selbst-)reflexiven
Erkenntnispraxen und Suchbewegungen in den kiinstlerischen Arbeitsprozessen.

Mit der individuellen Begleitung fanden sich verstdrkt dialogische Riickmeldeprozesse
im Gesprdch mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern. Feedback fokussierte dabei kritisch-
konstruktive Arbeitsprozesse und bezog sich weniger auf Endergebnisse. Im Prozess wurde
verstarkt ermutigt und zum Teil wurden bei Bedarf auch konkrete Beispiele gegeben. Vor-
machen und Vorzeigen waren hier im Sinne der individuellen Begleitung géngige praktische
Feedbackarten, sie wurden auch anleitend im Sinne konkreter Handlungsempfehlungen
oder -anweisungen zur Weiterarbeit oder mit Bezug auf Techniken und den Umgang mit
Werkzeugen formuliert.
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Auch aus Schiilerperspektive wird den besuchten Projekten insgesamt ein hoher Ak-
tivierungsgrad sowie Grad an Motivierung konstatiert. Aus Schiilersicht zeigte sich, dass
die kiinstlerischen Unterrichtsprojekte in der Mehrheit fiir die Schiilerinnen und Schiiler
neue Inhalte, Themen und Techniken beinhalteten und zur Mitarbeit motivierten. Da die
Projekte im Unterrichtskontext besucht wurden, nahmen ganze Schulklassen daran teil.
Daher besuchten sowohl an Kunst interessierte als auch an Kunst wenig bzw. {iberhaupt
nicht interessierte Schiilerinnen und Schiiler die Projekte. Dennoch gab die Mehrzahl der
Schiilerinnen und Schiiler an, Interesse am Projekt gehabt zu haben, woraus geschlossen
werden kann, dass die kiinstlerischen Unterrichtsprojekte eher Themen angesprochen hatten,
die fiir die Jugendlichen von Interesse waren.

Insgesamt zeigt sich, dass das methodische Handeln der Kiinstlerinnen an den kiinstle-
rischen Prozessen ausgerichtet ist und die damit einhergehenden Bedarfe insbesondere in
Kooperation mit der Lehrperson sowie in kleineren Schiilergruppen oder geteilter Schulklasse
umgesetzt werden konnten. Benennt Hohenauer (2017) in ihrer Studie zur Kooperation mit
Kunstschaffenden im Kunstunterricht methodische Handlungsweisen, die an den je eigenen,
individuellen Aneignungsprozessen der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet sind — u. a.
Zusammenarbeit, Helfen oder parallele Aufgabenldsung (Hohenauer, 2017) —, zeigt sich auch
flir die betrachteten Angebotsmerkmale eine den kiinstlerischen Prozessen und spezifischen
Aneignungsprozessen entsprechende Ausrichtung des methodischen Handelns. Kooperative
Arbeitsformen oder die individuelle Begleitung der Schiilerinnen und Schiiler bestimmt dabei
oftmals das methodische Handeln.

Sowohl die Kiinstlerinnen als auch die Schiilerinnen und Schiiler beschreiben einen
hohen Aktivierungsgrad, der einerseits von den Lernenden konstatiert, andererseits von
den Kiinstlerinnen in ihren Beschreibungen fokussiert wird. Dies wird als zentrales Qua-
litdtsmerkmal kiinstlerischer Bildung verhandelt (Kapitel 1). Auch der starke Kunstbezug,
den die Kiinstlerinnen in unterschiedlicher Form in die hier untersuchten kiinstlerischen
Unterrichtsprojekte einbrachten, arbeitet einer authentischen Situation zu. Hier zeigt sich
auch die Verbindung mit dem Atelier sowie mit den eigenen Arbeiten gewinnbringend, auf
die die Kiinstlerinnen im methodischen Handeln Bezug nehmen konnten.

10.2.4 Lern- und Erfahrungspotenziale der kiinstlerischen
Unterrichtsangebote

Lern- und Erfahrungspotenziale wurden einerseits anhand der Lernziele beschrieben, die
durch die Kiinstlerinnen in den Reflexionsberichten formuliert (Kapitel 7), andererseits auch
aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler mittels Schiilerfragebogen erfragt wurden (Kapitel 8).

Kiinstlerische Kompetenzen

Neben kiinstlerischen Fertigkeiten und Techniken wurde in der Vermittlungsarbeit auf
die Wirkung bildnerischer Mittel eingegangen, auf die in der kiinstlerischen sowie in der



248 Artist-in-Residence an Schulen. Kunst und Schule miteinander denken

dsthetisch forschenden Auseinandersetzung der Schiilerinnen und Schiiler fokussiert wur-
de. Zudem ging es auch um die Entwicklung einer individuellen Ausdrucksfahigkeit, die
die Kiinstlerinnen im Hinblick auf individuelle Interessen und Vorlieben der Schiilerinnen
und Schiiler in den Gestaltungsprozessen anzubahnen versuchten. Dabei ging es auch um
individuelle Vorstellungswelten und Fantasietdtigkeit.

Sinnliches und &sthetisches Erleben wurde durch die Kiinstlerinnen in den Reflexionsbe-
richten als Erfahrungspotenzial im kiinstlerischen Prozess benannt, jedoch vornehmlich als
leib-sinnliche Auseinandersetzung beschrieben. Aus Schiilerperspektive wird dies bestdtigt
und in Anteilen von dsthetischen Erfahrungsqualitdten berichtet.

Einen Zugang zu Kunst und Kultur zu erméglichen, kiinstlerische Strategien sowie kiinst-
lerischen Denk- und Handlungsweisen im kiinstlerischen Arbeiten zu entwickeln und die Welt
der Kunst den Schiilerinnen und Schiilern ndherzubringen und verstandlicher zu machen,
zeigten sich als zentrale Ziele. Dabei spielte auch die Freude an der Auseinandersetzung
mit Kunst eine relevante Rolle. Spal und Freude beim kiinstlerischen Arbeiten waren den
Kiinstlerinnen sehr wichtig und wurden als Voraussetzung dafiir gesehen, dass {iberhaupt
ein selbsttdtiges und aktives kiinstlerisches Arbeiten méglich war.

Uberraschend ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Schiilerfragebogen am zweit-
héufigsten angaben, nichts gelernt zu haben. Dies kann damit interpretiert werden, dass
die Arbeit in den Ateliers weniger mit Unterricht verbunden wurde und eher — auch wenn
dies unterrichtshezogen umgesetzt wurde — die Ausnahme vom herkdmmlichen Unterricht
darstellte. Werden Jugendliche in informellen Kontexten im kiinstlerischen Bereich nach
Lernergebnissen gefragt, so zeigt sich hier meist ein dhnliches Verstdndnis. Informelle Ta-
tigkeiten im Bereich Kunst und Kreativitdt, z. B. Zeichnen, Malen oder Videos gestalten,
werden h&ufig nicht mit dem Lernen verbunden, das vorrangig aus dem schulischen Kontext
bekannt und kognitiv konnotiert ist (Schénhoff, 2016).

Uberfachliche Kompetenzen

Von Lehrenden und Kiinstlerinnen wurde fiir die Lernenden ein Potenzial des kiinstlerischen
Arbeitens in den Ateliers darin gesehen, Neues zu erfahren und sich zu 6ffnen. Kreativitdts-
forderung und das Erleben der eigenen Persénlichkeit werden im Jugendalter zentral fiir
die Identitétsbildung angesehen (Kirchner & Kirschenmann, 2015). Hier kann kiinstlerische
Bildung einen relevanten Beitrag leisten (Buschkiihle, 2017; Duncker, 2017). Kreativitdt
war in den Reflexionsberichten ein oftmals formuliertes Ziel. Besonders stark wurde dabei
auf die Ideenfindung in den kiinstlerischen Prozessen eingegangen sowie auf die Bedeutung
einer eigenstdndigen Umsetzung der Ideen. Hier zeigte sich ein auf Ideenentwicklung
fokussiertes Kreativitdtsverstandnis. Weniger wurden Aspekte des Um- und Querdenkens,
Erfindens, Ausarbeitens sowie originellen Handelns einbezogen (u.a. Berner, 2018; Kirchner
& Peez, 2009; Preiser & Buchholz, 2004). Scheitern sowie destruktive Momente wurden fiir
kreatives Arbeiten angenommen und in die Prozessentwicklung einbezogen. Zudem wurde
im kiinstlerischen Arbeiten das Uberwinden kreativer Blockaden fokussiert und versucht,
die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem kreativen Verhalten beispielsweise darin zu stdrken,
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eine Vielzahl sowie verschiedene Ideen zu entwickeln. Explorieren und Erforschen stand
hier in Verbindung mit kiinstlerischen Strategien, um Kreativitdt zu férdern. Von den Kiinst-
lerinnen wird hier auch auf unterrichtliche Schwierigkeiten eingegangen, da Zeitdruck und
Bewertung zum kreativen Arbeiten als gegensatzlich erlebt wurden. Arbeitsprozesse wurden
riickgemeldet und dabei ein hoher Anspruch an das Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler
gestellt. Dabei wurde auf eine Balance zwischen Unter- und Uberforderung geachtet.

Hiufig wurde durch die Kiinstlerinnen auch betont, die Schiilerinnen und Schiiler mit
Neuem konfrontieren zu wollen, sie dazu anzuregen, unkonventionell zu denken und
gewohnte Bahnen zu verlassen. Auch wurde fokussiert, Neues auszuprobieren und kennen-
zulernen sowie, damit verbundene Unsicherheiten auszuhalten. Die damit angesprochene
Ambiguitdtstoleranz ist auch in kreativen Prozessen von hoher Relevanz (Kirchner & Peez,
2009).

Aus Schiilerperspektive bestidtigt sich die Intention der Kiinstlerinnen zur Kreativitdts-
forderung. Insgesamt nahmen sich die meisten Schiilerinnen und Schiiler in den Projekten
kreativ bzw. eher kreativ wahr. Dies zeigt sich dhnlich beziiglich der Offenheit fiir neue
Erfahrungen, die in den Projekten angestoBen wurde. Selbsterfahrende Prozesse in den
Projekten erlebt zu haben, wurde nur teilweise von den Schiilerinnen und Schiilern bestatigt.

Ferner wurden durch die Schiilerinnen und Schiiler die mit dem kiinstlerischen Arbeiten
verbundene Moglichkeit zum Perspektivwechsel sowie das Ausprobieren von Rollen und
Identitdten beschrieben. Hier wird das kiinstlerische Arbeiten als Spiel- und Erprobungsfeld
angesprochen (Kirchner, 2009; Kirschenmann, 2014) und zielt auf Identitdtshildung im
weitesten Sinne. Damit in direktem Zusammenhang wurde auf das Selbstwirksamkeitser-
leben im kiinstlerischen Arbeiten positiv hingewiesen. Neben dem direkten Erleben von
Stolz und Zufriedenheit in der kiinstlerischen Auseinandersetzung steht sicherlich auch das
Erfolgserlebnis, etwas selbst geschaffen zu haben.

Durch die vielfdltige Umsetzung kooperativer Arbeitsformen in den kiinstlerischen Un-
terrichtsprojekten (u.a. Gruppenarbeit, Gemeinschaftsarbeit, Partnerarbeit) waren die Schii-
lerinnen und Schiiler auch in ihren Sozialkompetenzen gefordert. Insbesondere Team- und
Kooperationsfahigkeit sowie Kommunikationsfahigkeiten waren erforderlich, um gemeinsame
Prozesse zu planen und durchzufiihren, sich im Arbeiten aufeinander abzustimmen und
sich entsprechend auszutauschen.

10.2.5 Strukturzusammenhange kiinstlerischer Bildungsprozesse

In der Gegeniiberstellung der reflexiven Beschreibungen der Kiinstlerinnen und der indivi-
duellen Wahrnehmung der kiinstlerischen Unterrichtsangebote durch die Schiilerinnen und
Schiiler zeigte sich ein auf Zielvorstellungen abgestimmtes, intendiertes didaktisch-methodi-
sches Handeln der Kiinstlerinnen. Hier erscheint die individuelle Begleitung der Schiilerinnen
und Schiiler in ihren jeweiligen Arbeitsprozessen als ein besonderer Schwerpunkt.

So ermdglicht besonders die individuelle Begleitung der kiinstlerischen Prozesse durch
die Kiinstlerinnen einen intensiven Austausch {iber die Kunst und iiber subjektive Ansichten
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der Lernenden, Aushandlungsprozesse gestalterischer Entscheidungen, ein gegenseitiges
Kennenlernen aller Beteiligten sowie ein schiilerorientiertes Vorgehen. Kann beispielsweise
mit einigen wenigen Schiilerinnen und Schiilern oder Gruppen gearbeitet werden, so sind
andere Moglichkeiten gegeben, als dies mit ganzen Schulklassen der Fall wire. Auch die
Kooperation mit der Lehrperson oder mit einer weiteren Kiinstlerin erdffnete Moglichkeiten
der individuellen Begleitung und Férderung und damit auch einer intensiveren Betreuung
der Prozesse. Der damit durch das Artist-in-Residence an Schulen ermdglichte Raum fiir
individuelle Begleitprozesse, Teamteaching und intensiven Austausch kann damit als ein
besonderes Potenzial fiir kiinstlerisches Arbeiten an Schulen festgehalten werden. Insbeson-
dere in der Kooperation von Kiinstlerinnen mit den Lehrpersonen, im Austausch unterein-
ander, in der jeweiligen arbeitsteiligen sowie ko-konstruktiven Zusammenarbeit, die durch
personliche Interessen und Motivation entstanden ist, lassen sich diese Potenziale verorten.
Dies erscheint als Gelingensbedingung anschlussféhig, zeigt jedoch auch damit eine ldnger-
fristige Ausrichtung auf und erfordert, Artist-in-Residence-Programme an Schulen starker als
Langzeitprojekte anzulegen, sodass sich die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und
Kunstschaffenden entwickeln kann.

Anhand der Strukturzusammenhénge deutet sich zudem eine starke Verbindung kunsta-
naloger und padagogischer Prozesse an. Exemplarisch wurde anhand einiger weniger Unter-
richtsprojekte beschrieben, wie in dem kiinstlerischen Arbeiten Kreativitdt, leib-sinnliche Er-
fahrungen oder kooperatives Arbeiten gefordert wurden. Die Beschreibungen geben Hinweise,
dass insgesamt ein methodisches Handeln fiir kiinstlerische Bildungsprozesse notwendig ist,
das kunstanaloge Prozesse fokussiert, dabei aber in den konkreten Interaktionsprozessen im
Unterrichtsgeschehen didaktisch-methodische sowie pddagogische Entscheidungen erfordert.
Dabei zeigt sich, dass anhand der kiinstlerischen Qualitdten kunstanaloge Prozesse und di-
daktische Entscheidungen zusammenhédngen. So stellt sich das im Diskurs zur kiinstlerischen
Bildung geforderte doppelte Kompetenzprofil (Ludwig, 2017; Kettel, 2018; Kapitel 1) auch
in den Atelierresidenzen ganz praxisbezogen dar und ldsst weiter schlussfolgern, dass Kunst
und Unterricht respektive Kunst und Bildung miteinander gedacht werden kénnen, jedoch
gleichberechtigt aufeinander bezogen werden miissen, um in formalen Bildungsprozessen
Lern- und Erfahrungspotenziale bei den Schiilerinnen und Schiilern anzustossen. Fiir die
kunstpadagogische Aus- und Weiterbildung stellt damit insbesondere der gegenseitige Bezug
von Kunst und Padagogik An- sowie Herausforderungen, die sich einerseits zwischen einer
gestalterischen respektive kiinstlerischen Expertise und Fachlichkeit und umfassenden
Erfahrungen in einem Spektrum verschiedener kiinstlerischer und gestalterischer Zugdnge
und Strategien erstreckt. Andererseits ein fachliches didaktisches Fundament erfordert, das
insbesondere in den Interaktionsprozessen im unterrichtlichen Handeln Schiilerinnen und
Schiilern Zugénge zur Kunst er6ffnet und damit der Komplexitét von schulischem respektive
unterrichtlichem Lernen entsprechen kann.



Kapitel 10 251

10.3 Forschungsmethodische Diskussion

Ziel der Begleitforschung des Modellversuchs Kunstlabor an und mit Schulen war es, die
gemachten Erfahrungen aufzunehmen, zu beschreiben und zu reflektieren. Zudem diente
die Begleitforschung dem internen Diskurs {iber Qualitdten kiinstlerischer Bildung. Mit dem
Forschungsauftrag, das Praxisprojekt zu begleiten, ging auch einher, dass im Forschungspro-
zess auf die entstehende Dynamik in den jeweiligen Ateliers eingegangen und entsprechend
darauf reagiert werden musste. Die Erhebung erfolgte mehrperspektivisch und es wurde
versucht, auf Ebene der Kiinstlerinnen, der Lehrpersonen, der Schulleitungen sowie der
Schiilerinnen und Schiiler Informationen zu sammeln, die fiir eine wissenschaftliche Aus-
wertung herangezogen werden konnten. Neben den durch die Kiinstlerinnen monatlich
verfassten Reflexionsberichten wurden die Schiilerinnen und Schiiler nach den kiinstlerischen
Unterrichtsprojekten befragt, Lehrpersonen befragt und interviewt sowie drei Schulleitungen
zum Artist-in-Residence-Programm interviewt. Hierdurch ergab sich ein deutliches Ungleich-
gewicht der verschiedenen Perspektiven, die in die wissenschaftliche Analyse einbezogen
werden konnten. Liegen von den Kiinstlerinnen mit den monatlichen Reflexionsberichten
viele Informationen vor, so konnte die Perspektive der Lehrpersonen kaum berticksichtigt
werden. Insgesamt muss festgestellt werden, dass die Anforderungen und Bedarfe des
Praxisprojekts nur an wenigen Stellen Raum fiir wissenschaftliche Erhebungen zulieRen.
Der Fokus der Projektdurchfiihrung der MUTIK gGmbH Kunstlabore lag auf der Praxis und
setzte hier ihren Schwerpunkt, sodass im Verlauf der Laborphase die Erhebungen im Feld
immer starker reduziert werden mussten. So konnten keine systematischen Interviews mit
Lehrpersonen zu den kiinstlerischen Unterrichtsangeboten gefiihrt werden, auch konnten
nur elf von insgesamt 28 kiinstlerischen Unterrichtsangeboten mit dem Schiilerfragebogen
evaluiert werden. Mit der Online-Lehrer-Befragung wurde versucht, die fehlende Lehrer-
perspektive nachtrdglich einzuholen, jedoch zeigte sich hier eine nur geringe Beteiligung,.
Die Auswertungen bezogen sich schwerpunktméaRig auf die Laborphase. Mit den vier Teil-
studien wurde jeweils immer nur ein Teil des gesamten Datenmaterials analysiert. Teilstudie 1
bezog sich auf die Lehrerinterviews, Schulleiterinterviews sowie auf die Reflexionsberichte
der Kiinstlerinnen in den ersten und letzten drei Monaten der Laborphase. Teilstudie 2 und 3
fokussierten auf die kiinstlerischen Unterrichtsangebote aus Perspektive der Lehrenden sowie
der Schiilerinnen und Schiiler mittels Schiilerfragebogen. Hierdurch war jeweils eine vertiefte
Analyse moglich. So beziehen sich die in Kapitel 6 zusammengezogenen und verdichteten
Ergebnisse aus der qualitativen Inhaltsanalyse zum Modellversuch Kunstlabor an und mit
Schulennur auf einen ausgewahlten, exemplarischen kleinen Teil des gesamten Datenmate-
rials. Fokussiert wurde auf die Anfangs- und Endphase des Artist-in-Residence-Programms an
den teilnehmenden Schulen und es wurden entsprechende Lehrerbefragungen, Lehrer- und
Schulleiterinterviews sowie Reflexionsberichte der Kiinstlerinnen einbezogen. Insgesamt
ergibt sich dadurch ein komplexes Bild in Bezug auf die Bedingungen fiir, Erwartungen an
und Bildungspotenziale des durchgefiihrten Artist-in-Residence-Programms an Schulen im
Feld der kiinstlerischen Bildung. Allerdings sollte einschrankend berficksichtigt werden,
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dass die Perspektive der Schule nicht ausreichend vertreten ist. So konnten nur wenige
Lehrpersonen und drei von insgesamt vier Schulleitungen einbezogen werden. Dagegen
stellen die Reflexionsberichte der drei Kiinstlerinnen iiber insgesamt sechs Monate einen
relativ hohen Anteil dar. Insofern wére es wiinschenswert gewesen, mehr Lehrpersonen
interviewen zu kdnnen. Zudem wére es sinnvoll gewesen, dies mittels Leitfadeninterview
wie bei den Schulleiterinterviews starker zu systematisieren. Dies war jedoch im Rahmen
der Begleitforschung aufgrund der Komplexitdt des Gesamtprojekts nicht mdglich, sodass
eine Kiinstlerin die Interviews durchfiihrte (Kapitel 4). Hierdurch ist zu vermuten, dass
weniger kritische Aspekte durch die Lehrpersonen angesprochen wurden. Insgesamt ist die
Datenqualitdt des empirischen Materials dadurch eingeschrankt und die Ergebnisse miissen
diesbeziiglich relativiert werden. Dennoch weisen sie interessante Richtungen auf, die in
weiteren Studien untersucht und sich fiir eine mégliche Umsetzung von Artist-in-Residence-
Programmen an Schulen als relevant zeigen konnten.

Grundsdtzlich stellen die durchgefiihrten Atelierresidenzen sowie die Kiinstlerresidenz
sehr individuelle Durchfiihrungen dar, die nicht direkt {ibertragen werden konnen. Einerseits
sind Schulen als personell gewachsene Institutionen sehr unterschiedlich, und andererseits
konnen die Rahmenbedingungen nicht direkt miteinander verglichen werden. Besteht Inte-
resse hinsichtlich des Transfers und der Ubertragbarkeit des Artist-in-Residence-Programms
an Schulen, so sind es mehr Aspekte auf der Metaebene, die im Ubertrag auf eine andere
Schule von Bedeutung werden kénnen, wie beispielsweise die Umsetzung von Interdiszip-
linaritét kiinstlerischer Bildung. Die Begleitforschung untersuchte daher den Modellversuch
exemplarisch und versuchte, daraus fallbezogene Erkenntnisse abzuleiten. Zu betonen ist
dabei, dass im Sinne der Explikation (Flick, 2007) die Ergebnisse der strukturierenden sowie
zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse entsprechend durch fallbezogene Belegstel-
len aus dem empirischen Material verdeutlicht wurden. Die Interpretation und Ausdeutung
erfolgte dabei moglichst nah am empirischen Material. Dabei ist zu berticksichtigen, dass
im Sinne empirischer Sozialforschung Realitdt anhand von Texten konstruiert vorliegt und
Ausgangspunkt der Forschungsprozesse ist (Flick, 2007). So beinhalten die Reflexionsberichte
und Interviews bereits soziale Konstruktionen von Wirklichkeit, indem die sozialen und
individuellen Wirklichkeiten hier wiedergegeben werden und subjektive Wertzuschreibun-
gen damit enthalten sind (Flick, 2007). Da so qualitativ-empirische Forschungsergebnisse
yKonstruktionen von Konstruktionen jener Handelnden im Sozialfeld« (Schiitz, 1971, S.
68) und damit Konstruktionen zweiter Ordnung darstellen, miissen vorrangig allgemeine
Prinzipien herausgearbeitet werden. Die Generalisierung erfolgt damit vom Einzelfall - hier
im Sinne einer subjektiven Konstruktion einzelner Erfahrungs- und Handlungsprozesse - und
zielt auf eine umfassende, verallgemeinernde Beschreibung (Mayring, 2008).

Partizipation wurde in der vorliegenden qualitativen Analyse des Artist-in-Residence-
Programms sowie in den kiinstlerischen Unterrichtsangeboten nicht direkt als Analysekatego-
rie einbezogen, sondern ergab sich in der zusammenfassenden Auswertung der qualitativen
Inhaltsanalyse (Kapitel 9) sowie anhand von drei Items zum selbstbestimmten Arbeiten des
Schiilerfragebogens (Kapitel 8). Hier zeigte sich in der Verdichtung der Textstellen in der
zusammenfassenden Auswertung der Reflexionsberichte, dass die Partizipation unterschied-



Kapitel 10 253

liche Angebotsmerkmale tangiert. Besonders hinsichtlich der Schiilerorientierung sowie
des Umgangs mit Heterogenitdt konnten Bezlige zu Partizipationsmdoglichkeiten gefunden
werden. Hier zeigt sich eine Qualitdt, die das systematische Vorgehen mittels qualitativer
Inhaltsanalyse erst erdffnet und Ahnlichkeiten im kodierten Material offenlegt, die sonst
verborgen geblieben wéren. Um die Partizipation jedoch noch expliziter untersuchen zu
konnen, wiren {iber die Reflexionsberichte der Kiinstlerinnen hinausgehend Informationen
der Lehrpersonen sowie der Lernenden notwendig gewesen. In weiteren Forschungen zu
Artist-in-Residence-Programmen an Schulen wire es relevant, stérker auf Partizipations-
moglichkeiten einzugehen und die Perspektive der Lehrpersonen sowie der Schiilerinnen
und Schiiler hierzu stdrker einzubeziehen. Von Bedeutung fiir die Praxis konnten Befunde
dazu sein, wie Partizipationsmdoglichkeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler geschaffen werden
und wie dies auf Programmebene gelingt. Mit den im Rahmen des Kunstlabors an und mit
Schulen erfassten Informationen lassen sich hierzu kaum Aussagen formulieren.

Zur Analyse und Beschreibung der Kooperation zwischen den Kiinstlerinnen und den
Lehrpersonen wurden Kategorien der Teilstudien 1 und 2 einbezogen und die Reflexionsbe-
richte sowie Lehrerinterviews analysiert. Die Perspektive der Kiinstlerinnen ist dabei stark
iber die Reflexionsberichte vertreten. Die Perspektive der Lehrenden konnte jedoch nur
am Rande iiber die vier Lehrerinterviews sowie die drei Schulleiterinterviews einbezogen
werden. Auch die Online-Lehrer-Befragung brachte aufgrund einer eher geringen Beteiligung
sowie teilweise fehlendem Antwortverhalten nur wenig zusétzliche und in der qualitativen
Analyse verwertbare Informationen. Die Ergebnisse sind daher vorsichtig zu verhandeln.
Ahnlich wie in der Studie von Hohenauer (2017) wiren ausfiihrliche Interviews sowie Fall-
beobachtungen erforderlich, um die Kooperationsformen zwischen Kunstschaffenden und
Lehrpersonen ndher zu untersuchen. Zudem fehlen im kunstpadagogischen Feld weitestge-
hend empirische Studien, die sich mit der Thematik aus einem fachlichen Diskurs heraus
befassen und damit verbundenen Vorurteilen sowie Gefahren aufgrund bildungspolitisch
bedingter Stundenkiirzungen und Fachlehrermangel beschreibend begegnen. Hier wére
weiter der Blick auf die spezifische Kooperation von Kunstlehrpersonen und Kunstschaffen-
den sowie eine stufenbezogene Betrachtung notwendig. So ist anzunehmen, dass sich die
Kooperation zwischen Kunstschaffenden und Lehrpersonen in Grundschulen anders zeigt
als in Sekundarschulen mit Fachlehrpersonen. Aber auch interdisziplindre Zusammenarbeit
stellt die Kooperationsformen vor besondere Herausforderungen und wére spezifisch zu
betrachten. Es ist anzunehmen, dass fiir interdisziplindre Projekte eher eine Ko-Konstruktion
erforderlich wére, um Lerninhalte nicht kiinstlerischer Facher so aufzubereiten, dass sie
kiinstlerisch erarbeitet werden kdnnen.

Insgesamt zeigt sich das methodische Handeln der Kiinstlerinnen als sehr komplex.
Anhand der Reflexionsberichte ist es gelungen, Vermittlungspraxen von Kunstschaffenden
in Verbindung mit den jeweiligen subjektiven Ansichten, die kiinstlerisches Arbeiten sowie
Vermittlungsprozesse bedingen, ndher zu beschreiben. Hierdurch zeigen sich differen-
zierte Beziige zwischen methodischem Handeln, kiinstlerischen Vermittlungsformen und
projektbezogenem Vorgehen. Zu beriicksichtigen ist jedoch, dass die Reflexionsberichte
hinsichtlich der Angebotsmerkmale analysiert wurden und daher in den Beschreibungen
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der Kiinstlerinnen nicht direkt verfiighar, sondern eher latent vorhanden waren (Kapitel 4
und 7). Anhand der induktiv-deduktiv gebildeten Kategorien war es so moglich, bestimmte
Aspekte des methodischen Handelns in den kiinstlerischen Unterrichtsprojekten néher zu
betrachten, herauszustellen und damit diskursiv verfiigbar zu machen. Dies war im Konzept
der Begleitforschung von entscheidender Bedeutung und konnte {iber das erste Screening in
den internen Austausch iiber die Qualitét der kiinstlerischen Unterrichtsangebote eingebracht
werden (Kapitel 4). In Gesprdchen und Teamdiskussionen in der Transferphase sowie in den
Netzwerktreffen der MUTIK gGmbH fand ein intensiver Austausch {iber Qualitdtsaspekte
statt, und es wurde davon ausgehend {iber deren Relevanz fiir die individuelle Arbeit der
Kiinstlerinnen mit den Schiilerinnen und Schiilern nachgedacht. Dieser interne Diskurs war
fiir den Transfer von entscheidender Bedeutung, zumal die Kiinstlerinnen davon berichteten,
dass bereits durch das Beschreiben und Reflektieren der Projekte und der Atelierarbeit an
der Schule ein differenzierter Blick auf eigene Handlungsweisen stattfand und vermehrt ein
Nachdenken tiber Bildungsprozesse kiinstlerischen Arbeitens beobachtet wurde. Inwiefern
dies tatsdchlich das methodische Handeln der Kiinstlerinnen beeinflusste, wurde nicht erfasst,
daher sind hierzu keine Aussagen mdglich.

Des Weiteren ist zu beriicksichtigen, dass die hier erfolgten Beschreibungen nur Mo-
mentaufnahmen darstellen und dass aufgrund der Reflexionsberichte ein nur eingeschrankter
und insbesondere durch die Kiinstlerinnen vermittelter subjektiver Blick auf die kiinstle-
rischen Angebote moglich war. Wahrend anhand der Reflexionsberichte auch subjektive
Zuschreibungen der projektbezogenen Erfahrungen der Kiinstlerinnen einbezogen werden
konnten — was im Rahmen der Begleitforschung als zentral angesehen wurde (Kapitel 4) —,
wadren fiir weiterfiihrende wissenschaftliche Analysen Videoaufnahmen einzelner kiinstle-
rischer Unterrichtsprojekte relevant, um anhand von objektiven Beobachtungen weiterfiih-
rende Schlussfolgerungen ziehen zu kdnnen. Zudem sollte noch stérker die Perspektive der
Schiilerinnen und Schiiler sowie die der Lehrpersonen einbezogen werden. So kdnnten
beispielsweise wie in der Learner’s Perspective Study (Kaur, Anthony, Ohtani & Clarke,
2013) fiir einige ausgewdhlte kiinstlerische Unterrichtsangebote mittels Videoaufnahmen
unterrichtliche Prozesse festgehalten werden, anhand von anschlieRenden miindlichen
Befragungen von Lernenden und Lehrpersonen die jeweilige subjektive Perspektive auf
das Erlebte aufgenommen werden und mit den subjektiven Erfahrungen der Kiinstlerinnen
ergdnzt werden. Zusétzliche Fragebdgen konnten ergénzende Informationen liefern. Es ist
anzunehmen, dass erst im gegenseitigen Bezug dieser drei Perspektiven das komplexe Inter-
aktionsgeschehen beschrieben werden kann. Im Rahmen des Kunstlabors an und mit Schulen
in seiner Konzeption als Praxisprojekt und der damit verbundenen Begleitforschung konnte
dies in dieser forschungsmethodologischen Komplexitdt nicht umgesetzt werden. Sinnvoll
wiren daher weiterfithrende Studien, um die hier fallanalytisch gewonnenen Erkenntnisse
objektiv und mehrperspektivisch zu untermauern.

Insgesamt konnten anhand der Reflexionsberichte der Kiinstlerinnen unterschiedliche
Lern- und Erfahrungspotenziale mit dem kiinstlerischen Arbeiten verbunden werden. Aus
der Theorie wurden einige wenige kiinstlerische sowie iiberfachliche Kompetenzen gezielt



Kapitel 10 255

betrachtet, die in der Analyse ndher beschrieben werden konnten. Die Zielformulierungen
sind dabei subjektiv durch die Kiinstlerinnen geprdgt und aus ihrer Perspektive auf die
durchgefiihrten Projekte beschrieben. Auch wenn insgesamt unterschiedliche Perspektiven
der drei Kiinstlerinnen in die Analysen einbezogen werden konnten, ist die Perspektive der
Lehrpersonen hier ausgeklammert. Hier wire es sinnvoll, auch Berichte von Lehrpersonen
einzubeziehen und deren Blick auf die Lern- und Erfahrungspotenziale zu kennen. Dies
konnte jedoch im Rahmen der Begleitforschung des Modellversuchs aus den beschriebe-
nen Griinden nicht umgesetzt werden. Die beschriebenen Lern- und Erfahrungspotenziale
zeigen jedoch Zielperspektiven auf, mit denen die Kiinstlerinnen die Projekte geplant und
begleitet hatten. In Bezug auf das methodische Handeln der Kiinstlerinnen ergeben sich
insgesamt interessante Hinweise auf das WIE der Verbindung von Zielen und methodischem
Handeln. Als erste Hinweise kénnen die Ergebnisse im Diskurs dazu beitragen, Lern- und
Erfahrungspotenziale kiinstlerischen Arbeitens konkret zu benennen und sensibilisiert in
Vermittlungssituationen hierauf einzugehen. Aus wissenschaftlicher Perspektive stellen
die Ergebnisse einzelfallbezogene Erkenntnisse dar und waren besonders im Rahmen der
Begleitforschung fiir die Prozessbegleitung im Team von entscheidender Bedeutung, diente
dies doch der Sensibilisierung fiir das eigene Handeln. Im ersten Screening (Kapitel 4) konnte
so ein Austausch mit den Kiinstlerinnen dariiber stattfinden, welche Lern- und Erfahrungs-
potenziale sie mit dem kiinstlerischen Arbeiten an Schulen verbinden.

Die Schiilerbefragung ist ebenfalls vorsichtig zu verhandeln, da insgesamt eine relativ
hohe Zustimmung in der Angebotswahrnehmung iiber die unterschiedlichen Items hinweg
feststellbar ist. Hier liegt der Verdacht der sozialen Erwiinschtheit (Bortz & Déring, 2005;
Paulhus, 2015) nahe, zumal meist die Kiinstlerinnen selbst die Fragebdgen nach Abschluss
der Projekte verteilt und die Schiilerinnen und Schiiler beim Ausfiillen betreut hatten.
Dies hdtte durch nicht im kiinstlerischen Team involvierte Personen koordiniert werden
miissen. Da die Projekte nicht immer wie geplant abgeschlossen werden konnten und Pro-
jektabschliisse auch kurzfristig sowie vorzeitig stattfanden, ibernahmen die Kiinstlerinnen
im Verlauf der Laborphase die Erhebung des Schiilerfragebogens. Als problematisch kann
zudem bewertet werden, dass teils aus Zeitmangel die Fragebdgen nicht zum Einsatz kamen
bzw. nur teilweise ausgefiillt wurden und nur elf der insgesamt 28 durchgefiihrten kiinst-
lerischen Unterrichtsprojekte mit dem Schiilerfragebogen erfasst werden konnten. Anhand
der Schiilerbefragung lassen sich keine Aussagen {iber mégliche Wirkungsmechanismen der
kiinstlerischen Unterrichtsangebote treffen. Hierauf war die Befragung im Forschungsdesign
nicht ausgelegt. Von Interesse war ausschlieRlich die individuelle Wahrnehmung und Per-
spektive der Schiilerinnen und Schiiler auf die Angebote sowie auf die erlebten Lern- und
Erfahrungspotenziale. Unter Ber{icksichtigung der methodischen Einschrankungen konnten
durch die Schiilerbefragung jedoch fiir die Begleitforschung und fiir die elf evaluierten Projekte
relevante Hinweise auf Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler auf die kiinstlerischen
Unterrichtsangebote gewonnen werden. Fallbezogen auf die jeweiligen elf kiinstlerischen
Unterrichtsprojekte ergeben sich interessante Zugangsweisen zu bestimmten Lern- und
Erfahrungspotenzialen, die sich anhand der Reflexionsberichte darstellten. Diese wurden
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fiir zentrale Lernziele in Kapitel 9 dargestellt. Fallanalysen dienen grundsdtzlich einem
besseren rekonstruktiven Verstdndnis der untersuchten Phdnomene. Weiter zu untersuchen
wadre anhand von Fallbeobachtungen — z. B. mittels Videografie —, inwiefern die erkannten
Zusammenhangsstrukturen in anderen Projekten in dhnlicher Weise auftreten oder sich
Differenzierungen ergeben. Sie bilden daher lediglich einen Ausgangspunkt fiir weitere
Betrachtungen sowie fiir die Reflexion der eigenen kiinstlerische Vermittlungspraxis.

10.4 Didaktische Forschungs- und Entwicklungsfelder

Ausgehend von der Zusammenfassung und Diskussion werden im Folgenden weitere didak-
tische Forschungs- und Entwicklungsfelder abgeleitet, die zum Diskurs zur kiinstlerischen
Bildung an Schulen beitragen sollen und Herausforderungen des Transfers eines Artist-in-Re-
sidence-Programms an Schulen formulieren.

In der Studie waren Gesamtschulen sowie Gymnasien einbezogen. Eine Schule war eine
Gesamtschule im Aufbau. Zwar haben sich unterschiedliche Umsetzungsmaoglichkeiten der
Artist-in-Residence-Programme gezeigt, konnten im Modellversuch jedoch nicht explizit auf
die Schule zuriickgefiihrt werden. Zu fragen wire demnach weiter, inwiefern sich bestimmte
Schulformen und auch Schulstufen — im Modellversuch wurden nur Sekundarschulen (ab
finftem Schuljahr) einbezogen —in der Durchfithrung eines Artist-in-Residence-Programms
an Schulen unterscheiden, um daraus besondere Anforderungen ableiten zu kénnen. Dartiiber
hinaus wiére zu fragen, inwieweit sich Unterschiede in der Umsetzung zwischen Gesamt-
schulen und Gymnasien sowie stddtischen und landlichen Schulen ergeben. Wie konnten
Artist-in-Residence-Programme an alternative Schulformen, z. B. an Waldorfschulen oder
Montessori-Schulen, ausgerichtet werden? Das Schulprofil, z. B. in Richtung Kulturschule
gedacht, diirfte auch zukiinftig eine relevante Rolle spielen, ob und inwiefern ein Artist-
in-Residence-Programm an Schulen initiiert und durchgefiihrt werden kann. Ferner ist es
entscheidend, welche kollegialen Strukturen Kunstschaffende an Schulen vorfinden. Dies
wdre ndher zu untersuchen, insbesondere im Hinblick auf die empirischen Befunde zur
geringen Auspragung von Lehrerkooperation (Grisel, FuBangel & Probstel, 20006).

Bezogen auf das Kennenlernen von Lehrpersonen und Kunstschaffenden erscheint es
relevant, dass Gemeinsamkeiten gesucht sowie Unterschiede im Vorfeld erkannt werden.
Wie konnen Kunstschaffende einerseits fachliches Lernen unterstiitzen, andererseits aber
auch kiinstlerische Bildungsprozesse jenseits des Unterrichts initileren? Anhand der freien
Atelierarbeit und der Nachmittagsangebote konnte im Kunstlabor an und mit Schulen nur
ein geringer Anteil der Schiilerinnen und Schiiler erreicht werden. So wire auch an einen
Einbezug von stdrker partizipativen Kunstprojekten zu denken, die noch intensiver die
Institution Schule einbeziehen. Auf Basis dessen kénnten kiinstlerische Projekte auch Fort-
bildungsanlésse fiir Lehrpersonen darstellen. Hier hatte das Kunstlabor an und mit Schulen
gezeigt, dass die gemeinsame Unterrichtserfahrung mit den Kiinstlerinnen und Kiinstlern
bei den Lehrpersonen zu Impulsen fiir den eigenen Unterricht gefiihrt hat und Lehrpersonen
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Erléuterung: Alle Bedingungen kénnen auf der Zielscheibe
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im griinen, einige im gelben Bereich liegen. Bedingungen,
die nicht gewdhrleistet werden kénnen (= roter Bereich),
sollten nicht vorhanden sein.

Kunstbezogene Bedingungen

Schulbezogene Bedingungen

i Organisatorische Bedingungen

Abb. 57: Zentrale kunstbezogene, schulbezogene und organisatorische Bedingungen fiir die kiinstlerische
Arbeit an Schulen; © CC-BY-SA 3.0 Nicole Berner, Janine Strasser

ihre Schiilerinnen und Schiiler ndher kennenlernen konnten. Insbesondere digital arbeitende
Kiinstlerinnen und Kiinstler kénnten mit Blick auf Fort- und Weiterbildungen anwendungsbe-
zogen und handlungsorientiert »on the job« in kiinstlerischen Unterrichtsangeboten digitale
Fertigkeiten vermitteln. Hierzu wéren weitere Praxis- und Forschungsprojekte notwendig.

Mit Blick auf die Kooperation und das Miteinander von Schule und Kunst ist auch danach
zu fragen, welche Themen der Kiinstlerin/des Kiinstlers sich mit Lerninhalten des Lehrplans
vereinbaren lassen und welche mdglichen kiinstlerischen Angebote hieraus gemeinsam
entwickelt werden konnen. Welche Erfahrungen bringen die Schiilerinnen und Schiiler hier
bereits mit? Welche kiinstlerischen Schwerpunkte von Kunstschaffenden arbeiten bestimmten
Lehrplaninhalten eventuell zu? Wo kénnen Hilfen und Unterstiitzungen geboten werden? In
diesen Uberlegungen wird davon ausgegangen, dass nicht alle Kiinstlerinnen und Kiinstler
sich eignen, an Schulen zu arbeiten. Kunstschaffene sind grundsétzlich sehr individuell und
in ihrer kiinstlerischen Expertise sowie pddagogischen Eignung sehr unterschiedlich. Die
Entwicklung von Zielkriterien konnte daher hilfreich sein, um Schulen bei der Auswahl von
geeigneten Kunstschaffenden zu unterstiitzen und Vorhaben abzustecken. Aus den Ergebnis-
sen der Begleitforschung wurden Kriterien entwickelt, um davon ausgehend Schulen in der
Auswahl zu unterstiitzen (www.kunstlabore.de/kunst/). In Abbildung 57 werden zentrale
péadagogische, kiinstlerische sowie organisatorische Bedingungen zusammengefasst, die sich
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aus der Begleitforschung ergaben und bei der Auswahl von geeigneten Kunstschaffenden
dienlich sein sowie die eigene Standortbestimmung zur kiinstlerischen Arbeit an Schulen
unterstiitzen kénnen. Weiterer Forschungsbedarf zeigt sich mit Blick auf die Haltung der
Kunstschaffenden an Schulen. Mit welchen Uberzeugungen und Wertvorstellungen gehen
Kunstschaffende an Schulen? Wie beeinflusst dies ihr kiinstlerisches Schaffen? Welche
Schnittmengen und welche Unterschiede zeigen sich zu Kunstpddagoginnen und Kunstpad-
agogen, die bereits im Studium die Verbindung von Kunst und Pddagogik fokussiert haben?

Externe fachliche Experten an Schulen stellen interne Strukturen immer auch mit in-
frage und brechen diese mitunter auch auf. Oftmals wird eine fast heilbringende Wirkung
kiinstlerischer Bildung erwartet. Wie ist diesem doch leider stark verbreiteten Mythos zu
begegnen? Hier fehlen Forschungen, die Wirkweisen und Wirkungen kiinstlerischer Bildung
an Schulen nachgehen. Dies bezieht sich sowohl auf Angebotsmerkmale und methodisches
Handeln der Kiinstlerinnen, auf Kooperationsweisen als auch auf die Nutzungsperspektive im
Sinne von Erfahrungs- und Lernpotenzialen der kiinstlerischen Angebote. Damit verbunden
erscheint hier ein forschungsmethodischer Bedarf geeigneter wissenschaftlicher Zugange
und Instrumente. Im Rahmen des Kunstlabors an und mit Schulen konnten anhand des
Schiilerfragebogens individuelle Perspektiven der Schiilerinnen und Schiiler auf die Angebote
sowie auf deren Erfahrungs- und Lernpotenziale gewonnen werden. Die Skalen zeigten
jedoch nicht alle eine gute interne Konsistenz und bildeten die Konstrukte nicht homogen
ab. Daher wurde auf Ebene der Items ausgewertet. Fiir weitere Studien wéren wiederholt
einsetzbare Instrumente relevant, um im Pretest-Posttest-Design Wirkungen priifen und
analysieren zu kénnen. Anhand der Reflexionsberichte der Kiinstlerinnen ist es gelungen,
intensive Einblicke in die kiinstlerischen Unterrichtsprojekte zu erhalten, was jedoch von
den Kiinstlerinnen ein intensives Dokumentieren, Beschreiben und Reflektieren erforderte.
Eine Erganzung der reflexiven Beschreibungen durch eine zusétzliche systematische Beob-
achtung, z. B. mittels Video oder strukturiertem Protokoll, wére sinnvoll. Hier konnen die
im Rahmen des Modellversuchs gewonnenen Befunde als Beobachtungskriterien relevante
Hinweise auf Qualitdten der kiinstlerischen Bildungsprozesse liefern. Sie erdffnen gleich-
zeitig aber auch ein Reflexionsinstrument, um eigene Handlungspraktiken systematisch zu
betrachten und weiterentwickeln zu kénnen. Nghere Informationen sowie ein interaktives
Modell zur Qualitét kiinstlerischer Bildungsangebote an Schulen findet sich online unter
http://kunstlabore.de/kunst/qualitaet/.
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