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Ute Pinkert 

 

ARTuS! - Kunst unseren Schulen! – Dynamiken eines P rojektes  

Zusammenfassender Bericht der wissenschaftlichen Be gleitung 

 
I) Grundlagen: Profil, Struktur und offenes Zentrum  

1) Zur Verortung des Projektes in der deutschen Pro jektlandschaft – das 
besondere Profil 

Der Titel ARTuS! - Kunst unseren Schulen! verweist darauf, dass dieses Projekt in 
einem Kontext steht, der seit etwa fünf Jahren die öffentliche Wahrnehmung 
kultureller Bildung in Deutschland wesentlich dominiert. Ausgehend von der 
Überzeugung, dass die kulturelle Bildung von Kindern und Jugendlichen am 
breitenwirksamsten innerhalb der Schule und am wirkungsvollsten von 
Künstler/innen selbst vermittelt werden kann, findet seit einigen Jahren eine 
Umgestaltung der kulturpädagogischen Landschaft statt. Neben die ästhetische 
Bildung innerhalb der traditionellen Schulfächer und die kulturpädagogische Arbeit im 
Freizeitbereich und innerhalb der Kulturinstitutionen tritt eine Vielzahl von 
Kooperationsbeziehungen zwischen Künstler/innen bzw. Kulturinstitutionen und 
Schulen.  

Mittlerweile ist die bundesdeutsche Landschaft von einem Netz unterschiedlicher 
Förderprogramme,  Wettbewerbe und Modellprojekte überzogen. Am bekanntesten - 
nicht zuletzt wegen des streitbaren Titels - ist hier sicher der bundesweite 
Wettbewerb "KINDER ZUM OLYMP!", der die Kooperation von Schulen und 
außerschulischen Partnern anregen will und von der Kulturstiftung der Länder in 
Zusammenarbeit mit der Deutsche Bank Stiftung getragen wird. 

Weiterhin finden sich in diesem Feld Initiativen der Länder mit unterschiedlichen 
Profilen und Budgets. Die derzeit am besten ausgestatteten Programme finden sich 
in Nordrhein-Westfalen, wo z.B. im Rahmen von "Kultur und Schule" Schulprojekte 
von Künstler/innen aller künstlerischer Sparten gefördert werden. In Berlin wird seit 
2007 im Rahmen der „Offensive Kulturelle Bildung“ ein besonderes Gewicht auf 
Patenschaften zwischen Berliner Kunstinstitutionen und Bildungseinrichtungen gelegt 
(vgl. Rahmenkonzept „Kulturelle Bildung Berlin“) und über den „Berliner Projektfonds 
kulturelle Bildung“ gefördert.  

Ein die Umgestaltung der kulturellen Bildung wesentlich bestimmender Faktor ist der 
Aus- und Aufbau der Ganztagsschulen, der von der Bundesregierung über das 
Investitionsprogramm „Zukunft Bildung und Betreuung“ (IZBB) in den Jahren 2003 
bis 2009 mit vier Milliarden Euro unterstützt wird. Die Deutsche Kinder- und 
Jugendstiftung (DKJS), die mit der Moderation dieses Programms beauftragt wurde, 
initiiert in enger Zusammenarbeit mit Bund und Ländern seit Herbst 2004 das 
Programm "Ideen für mehr! Ganztägig lernen." In diesem Rahmen werden so 
genannte Themenateliers durchgeführt, die sich unter anderem auch mit „Kultureller 
Bildung an Ganztagsschulen“ beschäftigen und in den Jahren 2005 bis 2008 
Kooperationsprojekte förderten. Seit dem Start des Investitionsprogramms hat sich 
auch besonders die Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (BKJ) 
für die kulturelle Profilierung der Ganztagsschulen engagiert: Unter dem Titel "Kultur 
macht Schule" führte sie von 2004 bis 2007 ein Modellprojekt durch, das die 
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Qualitätsentwicklung und Struktursicherung von Kooperationen zwischen kultureller 
Kinder- und Jugendbildung und Ganztagsschulen thematisierte [und seitdem als 
Plattform für die Qualitätssicherung, die Vernetzung sowie für die Organisation des 
"Wettbewerbes für Kooperationen MIXED UP" dient.] Anknüpfend an die Ergebnisse 
des ersten Modellprojektes engagiert sich die BKJ derzeit im Rahmen des 
Modellprojektes "Lebenskunst lernen" besonders für die Bildungspartnerschaften von 
Kultureinrichtungen mit Haupt-, Förder- und Gesamtschulen. Weiterhin wird hier 
intensiv an Konzepten für eine Schule mit kulturellem Profil, der so genannten 
"Kulturschule"  gearbeitet (Fuchs 2008).  

Diese Projekte und Wettbewerbe werden durch eine unübersehbare Anzahl von 
durch private Stiftungen geförderten Programmen ergänzt. Zu nennen wären hier 
beispielsweise die Bertelsmann Stiftung, die sich mit verschiedenen Projektformaten 
besonders im Bereich der musikalischen Bildung engagiert oder die Yehudi Menuhin 
Stiftung Deutschland, die mit den Projekten "MUS-E" bzw. "MUS-E Modellschule" 
zwei Formate kultureller Bildung entwickelt hat und darüber hinaus im Bereich der 
Fortbildung für Künstler/innen aktiv wird.  

 

Angesichts dieser vielfältigen und medial hervorragend präsentierten Angebote kann 
leicht der Eindruck erweckt werden, dass es um die kulturelle Bildung von 
Schülerinnen und Schülern mittlerweile bestens bestellt ist. Bei genauerem Hinsehen 
entpuppen sich die genannten Aktivitäten jedoch bald als die glänzende Seite einer 
Strukturkrise, die im Kontext einer umfassenden Ökonomisierung und Umgestaltung 
aller Lebensbereiche sowohl die künstlerischen Institutionen, kulturellen 
Einrichtungen und Künstler/innen erfasst, als auch die Kunst und Kultur 
rezipierenden und produzierenden Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen.  

Im Hinblick auf den Bildungsbereich zeigt sich diese Strukturkrise in einer 
Ausdünnung der traditionellen Bereiche schulischer und außerschulischer Kunst- und 
Kulturvermittlung. So kann die Vielzahl der Modellprojekte und Wettbewerbe nur auf 
den ersten Blick darüber hinwegtäuschen, dass im Zuge der Finanzierungsprobleme 
der öffentlichen Haushalte und der Schulreformdiskussion im Gefolge von PISA die 
Institutionen außerschulischer kultureller Bildung auf Grund von Mittelkürzungen und 
der zunehmenden Umstellung auf kurzfristige Projektförderung nicht selten am 
Rande ihrer Existenzmöglichkeit stehen. Und innerhalb der Schule werden die 
Fächer ästhetischer Bildung Kunst, Musik und Darstellendes Spiel innerhalb einer 
internen Hierarchisierung meist als 'randständige' Fächer wahrgenommen und 
deshalb in ihren Ressourcen (personeller, räumlicher und zeitlicher Art) massiv 
beschnitten (Reiss 228, Thöne 292).  
Vor diesem Hintergrund haben Fachverbände, kunstpädagogische Einrichtungen 
und Schulen vielerorts Vorwürfe gegen die Kulturförderung im Modellprojektformat 
erhoben. In der Hauptsache richtet sich diese Kritik gegen die fehlende 
Nachhaltigkeit, die sich in drei Faktoren begründet: in der Unabhängigkeit solcher 
Projekte von Qualifizierungszusammenhängen, in ihrer Konstruktion "für und in 
Sondersituationen" und schließlich in der Höhe der bereitgestellten Ressourcen, die 
außerhalb der "normalen Budgets" liegen (vgl. Reiss, 228).  

 

Verortet man das Projekt ARTuS! - Kunst unseren Schulen in diesem 
kulturpolitischen Spannungsfeld zwischen kurzfristigem "Feuerwerk" und langfristiger 
Arbeit an den Schulstrukturen, lassen sich die folgenden Merkmale des Projektes 
herausstellen:  
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Getragen vom Landesinstitut für Schule und Medien Berlin und angelegt auf drei 
Jahre setzte ARTuS! - Kunst unseren Schulen auf Kontinuität und eine starke 
Einbeziehung der Lehrer/innen an den Schulen. Mit der Zielgruppe der "engagierten 
Lehrkräfte" (vgl. Ausschreibung) waren dabei von Anfang an neben den 
Fachlehrer/innen der künstlerischen Fächer auch Lehrer/innen anderer Fächer 
angesprochen.  

Die Künstlerinnen und Künstler wurden dabei von Anfang an in der Rolle der die 
Lehrer/innen unterstützenden Spezialisten gesehen. Anders als in vielen kurzfristigen 
Kooperationsprojekten stand damit die längerfristige Zusammenarbeit von 
Lehrer/innen und Künstler/innen im Zentrum der Arbeit. In dieser Orientierung auf die 
Lehrer/innen orientierte sich ARTuS! - Kunst unseren Schulen eng am Projekt KLiP – 
Kunst lernen im Prozess, das von 2002 bis 2005 in Berlin im Rahmen des BLK 
Modellversuchs Kulturelle Bildung im Medienzeitalter  (KUBIM) durchgeführt worden 
war und sich der Erprobung von prozess- und kontextorientierten Verfahren im 
Kunstunterricht verschrieben hatte (vgl. Tischer 2002). Im Bezug auf seinen 
Gegenstand und damit auch auf das Projektdesign ging ARTuS! jedoch über dieses 
Projekt hinaus. So stand hier nicht eine bestimmte Kunstsparte, eine Projektform 
oder eine bestimmte künstlerische Verfahrensweise im Mittelpunkt, sondern eine 
allgemeine Weise der Wirklichkeitswahrnehmung und -gestaltung, die im Begriff des 
künstlerisch-ästhetischen Lernens gefasst wurde.  

Für die Pädagogik ist hier der Ansatz Howard Gardners wichtig geworden, der in 
seiner Polemik gegen die gängige Reduktion von Intelligenz auf ihre rational-
logischen und sprachlichen Formen für eine Erweiterung der menschlichen 
Intelligenzformen auf mindestens sieben plädiert (vgl. Aissen-Crewett, 49). ARTuS! - 
Kunst unseren Schulen stellte sich damit das Ziel, innerhalb der Schule zu erproben, 
inwieweit die meist 'übersehenen' Intelligenzformen wie vor allem die visuell-
räumliche, körperlich-kinästhetische und musikalisch-rhythmische (vgl. ebd.) ein 
stärkeres Gewicht bekommen können.  

 

Im allgemeinen Sinne verfolgte ARTuS! - Kunst unseren Schulen damit das Ziel, 
Schülerinnen und Schülern über eine grundlegende Erweiterung der Möglichkeiten 
von Weltwahrnehmung und -gestaltung und der sie bedingenden spezifischen 
Beziehungsgefüge und Situationen neue Lernzugänge zu eröffnen. Diese sehr weite 
Zielsetzung wurde durch die Projektvorgabe gebündelt, dass die Arbeit an einem 
bestimmten Thema orientiert sein sollte und innerhalb einer Projektstruktur 
organisiert. Aus diesem Grunde wurden innerhalb von ARTuS! die Lehrer/innen 
derjenigen Fächer angesprochen, "in denen künstlerisch-ästhetische 
Fragestellungen und Arbeitsweisen schon immer eine Rolle gespielt haben: Kunst, 
Deutsch, Musik, Darstellen und Gestalten" (Scheller, Begleittext zur Ausschreibung). 
Diese Lehrer/innen sollten mit Unterstützung der Künstler/innen Projekte entwerfen, 
die, fachübergreifend angelegt, auch andere Lehrer/innen einbeziehen. Die Themen 
dieser Projekte sollten sich dabei an den im Rahmenplan genannten 
Themenkomplexen orientieren und mit der Erfahrungswelt der Schüler und 
Schülerinnen im Zusammenhang stehen.  

Ein wesentlicher Bestandteil des Projektes waren die Veränderungen innerhalb der 
Schule, die die Kooperation mit Künstlerinnen und Künstlern und die Erprobung einer 
in verschiedene Phasen untergliederten und fächerübergreifenden Projektarbeit 
notwendig mit sich bringt. Dabei wurde auf der individuellen Ebene auf die – über 
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Fortbildungen ermöglichte – Erhöhung der Akzeptanz für künstlerisch-ästhetische 
Lernformen im Kollegium gesetzt. Dieses "Die-Schule-Neu-Denken" 
(Projekthandbuch) sollte sich auf der strukturellen Ebene in einer Veränderung der 
Lehr- und Lernorganisation an der Schule insgesamt niederschlagen.  

Mit diesem Bezug zu den "Kernfächern" ästhetischer Weltaneignung, den (in diesen 
Fächern und darüber hinaus) "engagierten" Lehrer/innen sowie den Themen der 
Rahmenpläne  orientierte sich ARTuS! - Kunst unseren Schulen klar an den 
vorhandenen schulischen Strukturen, wie es in den Kritiken am "Modellprojekte-
Hype" (Reiss) gefordert wird. Von Anfang an war ARTuS!  als ein Projekt der 
Erprobung und Impulsgebung konzipiert, dessen Ergebnisse in den Schulen 
nachhaltig wirksam werden sollten, und zwar in individueller Hinsicht wie auch im 
Hinblick auf die Schulstruktur  

Wie in anderen Kooperationsprojekten auch war diese Impulsgebung 
selbstverständlich auch innerhalb von ARTuS! - Kunst unseren Schulen an externe 
Mittel gebunden und umfasste die Finanzierung der Künstlerinnen und Künstler, die 
Abminderungsstunden Freistellung der koordinierenden Lehrer/innen an den Schulen 
und die Sicherung der Infrastruktur des Projektes. Diese Mittel wurden im 
Wesentlichen durch eine Kooperationsbeziehung zwischen den Brandenburger 
Ministerien für Wissenschaft Forschung und Kultur sowie dem Ministerium für 
Bildung, Jugend und Sport ermöglicht.  

 

2) Struktur des Projektes 

Angesichts dieser weitreichenden Zielstellung und der Erfahrungen anderer Projekte 
war in den ersten Konzipierungen von ARTuS! - Kunst unseren Schulen vorgesehen, 
dass die Akteure vor Ort in den Schulen von erfahrenen Moderator/innen unterstützt 
werden. Diese Moderator/innen sollten auf der Grundlage eigener Erfahrungen mit 
Kooperationsprojekten (gedacht war hier beispielsweise an Berliner KUBIM Projekte) 
von einer dritten Position aus in kontinuierlicher Weise Kommunikationsprozesse 
zwischen den verschiedenen Interessengruppen der Lehrer/innen, Schüler/innen und 
der Schulleitung sowie den Künstler/innen moderieren.  

Aufgrund der reduzierten finanziellen Ausstattung des Projektes konnte diese 
wesentliche Säule leider nicht verwirklicht werden. Damit entfiel die Instanz, die 
gewährleistet hätte, dass die Akteure innerhalb der unmittelbaren Arbeitssituation an 
den Schulen in kontinuierlicher Weise in eine reflektierende Distanz zum eigenen 
Tun treten können. Die Organisation der Reflexion und Vermittlung verschiedener 
Positionen oblag damit der Projektleitung am LISUM Berlin-Brandenburg. Diese 
initiierte deshalb noch in der Entwicklungsphase des Projektes eine unterstützende 
Struktur, indem sie Ende 2004 einen Fachbeirat einberief. Dessen Mitglieder 
übernahmen neben der kontinuierlichen Beratung der Projektleitung bei allen 
Entscheidungsprozessen zum Teil auch strukturelle Aufgaben (Nicola Preiss) sowie 
die Leitung bzw. Koordinierung der wissenschaftlichen Begleitung (Ute Pinkert).  

Nicht zuletzt aufgrund der großen Distanzen zwischen den ARTuS!-Schulen im 
Flächenland Brandenburg konnten Projektleitung und Fachbeirat  den unmittelbaren 
Kontakt zu den einzelnen Teams und Arbeitssituationen an den Schulen nur 
sporadisch aufrecht erhalten. Die Besuche an den Schulen lagen im Wesentlichen in 
der Verantwortung der wissenschaftlichen Begleitung, die in jedem Jahr jede Schule 
ca. zweimal aufsuchte und die Ergebnisse der Beobachtungen und Befragungen im 
Fachbeirat und Plenum rückmeldete. Nicht zuletzt aufgrund der personellen 
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Verflechtung zwischen Fachbeirat und wissenschaftlicher Begleitung hatten  diese 
Schulbesuche oft auch moderative Funktionen (vgl. Weigel).  

 

Ausgehend von der Einsicht, dass die innerhalb von ARTuS! geplante Kooperation 
von Akteuren aus den verschiedenen gesellschaftlichen Systemen Schule und Kunst 
eigentlich auf eine kontinuierliche Vermittlung zwischen verschiedenen Positionen 
angewiesen ist, konzentrierten sich Projektleitung und Fachbeirat darauf, diese 
Möglichkeit neben den Schulbesuchen innerhalb der strukturellen Bedingungen des 
LISUM Berlin-Brandenburg zu schaffen. Dabei übernahm das LISUM die Funktion 
des "dritten Raumes", der nicht in den beiden Systemen Kunst und Schule verankert 
war und aus diesem Abstand heraus eine vermittelnde Funktion ausüben konnte 
(vgl. Pinkert nach Reiss 2006). Es wurden zwei Formen entwickelt: einmal die 
Runden Tische, die viermal in jedem Schul- bzw. Projektjahr für einen ganzen Tag 
zusammentraten, und zum anderen die zwei- bis dreitägigen Herbstwerkstätten, die 
in der Vorlaufphase sowie in jedem Projektjahr jeweils einmal stattfanden.  

Die Runden Tische strukturierten sich im Wesentlichen in drei Teile: Sie ermöglichten 
erstens die gegenseitige Vermittlung und Diskussion der entwickelten Projektformen 
und ihrer jeweiligen Herausforderungen an den einzelnen Schulen; sie waren 
zweitens der Ort, an dem die Projektleitung zentrale Impulse zur Projektsteuerung 
gab, und boten drittens dem Fachbeirat den Rahmen für eine Reflexion der 
jeweiligen Bedingungen künstlerisch-ästhetischen Arbeitens im Zusammenspiel von 
konkreter personeller und schulischer Situation, übergreifenden Konzepten und den 
Aufwachsbedingungen von Kindern und Jugendlichen.  

In den Herbstwerkstätten stand das künstlerisch-ästhetische Lernen im Zentrum. 
Innerhalb der vier Werkstätten wurden dabei jeweils andere Aspekte künstlerisch-
ästhetischen Lernens erprobt und reflektiert (vgl. dazu David im vorliegenden Band).  

Selbstverständlich hatte die Struktur des LISUM Einfluss auf die spezifische 
Ausprägung dieses "dritten Raumes". So wurden sowohl die Runden Tische als auch 
die Herbstwerkstätten als Fortbildungen bzw. "Schulungen" organisiert, was den am 
ARTuS!-Projekt beteiligten Lehrer/innen eine Freistellung von ihren schulischen 
Verpflichtungen ermöglichte. Für die Künstler/innen war die Teilnahme an den 
genannten Veranstaltungen freiwillig verpflichtend.  

Diese strukturelle Rahmung der Zusammenkünfte als Schulung an einem 
traditionellen Fortbildungsinstitut führte zu einer ambivalenten Situation: einerseits 
waren diese Zusammenkünfte als Foren des offenen gegenseitigen Austauschs und 
der vertiefenden Reflexion der jeweiligen Konzepte und Arbeitsbedingungen 
konzipiert, andererseits fanden sie in einem traditionell hierarchisch organisierten 
Kontext der Wissens- bzw. Methodenvermittlung statt. Auch wenn sich diese 
Ambivalenz im Projektverlauf zugunsten einer zunehmend auf Augenhöhe geführten 
Kommunikation verschob, konnte das hierarchische Verhältnis zwischen den 
Akteuren an den ARTuS!-Schulen auf der einen Seite und der Projektleitung sowie 
dem Fachbeirat auf der anderen nicht aufgelöst werden. Die mit diesen 
Machtstrukturen verbundene unterschiedliche Bewertung von Expertentum 
bestimmte letztlich auch den Charakter der Begleitforschung. So war die ursprünglich 
geplante Gestaltung des Forschungsprozesses als Teamforschung (vgl. Lüth/Mörsch 
2005, Mörsch 2005, 2008) insgesamt nicht durchsetzbar. Es gab jedoch 
Künstler/innen, Lehrer/innen und zunehmend auch ganze Teams, die den 
Arbeitsprozess innerhalb von ARTuS! - Kunst unseren Schulen als Forschung 
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begriffen und eigene Fragestellungen in den Gesamtprozess einbrachten bzw. an 
den jeweiligen Schulen verfolgten.  

 

3) Der Begriff künstlerisch-ästhetisches Lernen als  "offenes Zentrum" des 
Projektes 

Wie unter I.1 beschrieben, verfolgte das Projekt ARTuS! - Kunst unseren Schulen! 
ein sehr weitgefasstes Ziel. Im Unterschied zu anderen Projekten gab es hier keine 
Spezialisierung auf ein bestimmtes Genre (z.B. musikalische oder tänzerische 
Bildung), keine Favorisierung einer bestimmten Kunstform (z.B. Prozesskunst oder 
Kunst mit Medien), es wurde keine Methode ästhetischer Bildung präferiert (z.B. 
ästhetische Forschung), und es gab auch keine Beschränkung auf einen bestimmten 
Schultyp (z.B. die Ganztags- oder Förderschule).  

Das inhaltliche Zentrum des Projektes bildete damit einzig der Terminus des 
künstlerisch-ästhetischen Lernens: Eine schwere Verantwortung für einen 
schwachen Begriff.  

Der Projektleitung war diese Problematik bewusst. Deshalb nahm die Diskussion und 
Konkretisierung des Bedeutungsbereiches des zentralen Begriffes in der 
Entwicklungsphase einen großen Raum ein. Gemeinsam mit dem Fachbeirat wurden 
Setzungen und Thesen zum künstlerisch-ästhetischen Lernen ausgearbeitet, die im 
Projekthandbuch publiziert, allen Akteuren des Projektes vermittelt wurden.  

In diesen Setzungen und Thesen wird künstlerisch-ästhetisches Lernen im 
Zusammenhang der Theorie der vielfachen Intelligenzen (Gardner) verstanden als 
"grundlegende Weise der Wirklichkeitsaneignung, deren Spezifik darin besteht, die 
jeweilige Beziehung des Einzelnen zu seiner Umwelt zu thematisieren" (vgl. These 
4).   

Daran anknüpfend werden die folgenden Merkmale beschrieben:  

1) Künstlerisch-ästhetisches Lernen ist "ein Lernen mit allen Sinnen"; es umfasst 
besonders die "emotional gesteuerte Bearbeitung" von Welterfahrung und findet 
immer im Bezug auf Andere und Anderes als "sozialer Lernprozess" statt.  

2) Künstlerisch-ästhetisches Lernen bedeutet die Auseinandersetzung mit 
"spezifischen Wahrnehmungs- und Gestaltungsweisen", die gelernt werden müssen; 
es ermöglicht dem Einzelnen eine aktive Teilhabe am "besonderen kulturellen 
Kommunikationssystem der Kunst", indem es ihm die Fähigkeit vermittelt, "aus der 
Singularität innerer Vorstellungen und Bilder herauszutreten, sie (…) zu 
kommunizieren". (Setzungen und Thesen zum Künstlerisch-ästhetischen Lernen, 
Projekthandbuch S. 2f.). 

 

In diesen Setzungen und Thesen werden grundlegende Aussagen zu den 
Merkmalen einer Lernform gemacht. Was dabei bewusst offen gelassen wird, ist der 
Bezug zu (aktuellen) Paradigmen und methodischen Prämissen, die die 
Fachdiskussion innerhalb der einzelnen Schulfächer ästhetischer Bildung, 
insbesondere der Kunstpädagogik bestimmen.  

Diese Offenheit hat in entscheidendem Maße die Dynamik des Projektes bestimmt:  

• Auf Seiten der Akteure an den Schulen bildete die Offenheit, mit der die 
allgemeine Merkmalsbestimmung einer Lernform innerhalb konkreter 
Konzeptionen (Gegenstände, Methoden) im pädagogischen Kontext 
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umgesetzt werden sollten, eine nicht immer einfach zu bewältigende 
Herausforderung, eigene Interpretationen vorzunehmen und entsprechende 
Strategien zu entwickeln.  

• Für die erweiterte Projektleitung (bestehend aus Fachbeirat, 
wissenschaftlicher Begleitung und Projektleitung) bedeutete die 
paradigmatische Offenheit die Notwendigkeit einer permanenten 
Abstimmung  zwischen in der Praxis gefundenen Formen auf der einen Seite 
und konzeptionellen Grundlagen und Zielstellungen des Projektes auf der 
anderen.  

 

Angesichts dieser Situation sahen wir als wissenschaftliche Begleitung unsere 
Aufgabe darin, diese Prozesse zu reflektieren und zu unterstützen. Dabei waren wir 
bemüht, die wissenschaftliche Begleitung in der Funktion einer "kritischen Freundin" 
(Mörsch nach Stenhouse 2008, 178) zu begreifen. Das bedeutete ein prinzipielles 
Solidarisieren mit dem Setting des Projektes (das bei mir durch die  Doppelfunktion 
als Beiratsmitglied und wissenschaftliche Begleitung quasi strukturell verankert war) 
und das Entwickeln eines kritisch-konstruktiven Meta-Diskurses mit dem Team an 
der jeweiligen Schule.  

Da für die Akteure im Projekt ARTuS! - Kunst unseren Schulen! eine wesentliche 
Aufgabe darin bestand, den Begriff künstlerisch-ästhetischen Lernens im Kontext von 
Schule jeweils situationsbezogen zu interpretieren, waren die gefundenen Strategien 
und Wege zur Umsetzung nur im Zusammenhang mit diesen Interpretationen 
verallgemeinerbar. Aus diesem Grunde machten wir es uns zur Aufgabe, diesen 
Interpretationen nachzugehen und die entwickelten Handlungsprinzipien und 
Formate im Zusammenhang mit diesen zu beschreiben. Wir formulierten die 
folgenden  vertiefenden Forschungsfragen:   

Welche Vorstellungen von künstlerisch-ästhetischem Lernen haben die Lehrer/innen 
und Künstler/innen? In welchem Verhältnis stehen diese beiden Berufsgruppen auf 
der Grundlage dieser Vorstellungen zueinander? Welche konkreten 
Handlungsstrategien verbinden sich mit der jeweiligen Auffassung von künstlerisch-
ästhetischem Lernen?  

Welche Konzeptionen dieses Lernbegriffs erscheinen den Akteuren innerhalb der 
konkreten Schulsituation für relevant? Wie verändern sich die Konzeptionen dieses 
Lernbegriffs innerhalb des Projektverlaufes und welche Konsequenzen hat dies für 
die Praxis in der Schule? (vgl. dazu im Einzelnen den Bericht von Christiane Weigel 
in diesem Band).  

 

Auf der Ebene der erweiterten Projektleitung bestand die Aufgabe für die 
wissenschaftliche Begleitung vor allem darin, von innen heraus1 die permanenten 
Abstimmungsprozesse zwischen Praxisergebnissen und konzeptionellen Grundlagen 
immer wieder von einer Meta-Ebene aus betrachtbar zu machen. Dabei lag die 
Konzentration darauf, insbesondere die impliziten und expliziten Positionen der 
jeweiligen Akteure in Bezug auf das Selbstverständnis ästhetischer Bildung zu 
kontextualisieren.  

 

                                                 
1 Mörsch 2008, S. 178 
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4) Der Doppelcharakter der Ästhetischen Bildung und  das künstlerisch-
ästhetische Lernen 

Wie viele Diskussionen innerhalb der Fachdisziplin der ästhetischen Bildung war 
auch die Auseinandersetzung innerhalb des ARTuS!-Projektes von Fragen nach dem 
Verhältnis zwischen der Alltagskultur der Schüler/innen (und Schule) und der Kunst, 
wie sie in der Verkörperung durch die Künstler/innen in die Schule gebracht wurde, 
geprägt: Was bringen Kinder und Jugendliche an ästhetischer Bildung mit, welche 
Möglichkeiten bietet die Schule als Lernort, und was können und sollen 
Künstler/innen – und nur Künstler/innen – den Schüler/innen an diesem Ort an 
ästhetischer Bildung vermitteln?  

Auf einer konzeptuellen Ebene wurde dabei mit dem offenen Zentrum "künstlerisch-
ästhetisches" Lernen eine Dynamik eröffnet, die in Reaktion auf sich verändernde 
gesellschaftliche Situationen innerhalb der jüngeren Geschichte der ästhetischen 
Bildung zu verschiedenen Paradigmen oder auch Konzepten geführt hat (Pinkert 
2005, Peez 2005). Solche Konzepte, um Beispiele zu nennen, sind die "Musische 
Bildung", die in den 1950er Jahren die Begegnung aller mit der Kunst im Sinne einer 
"Hochkultur" als Einheit von Gutem, Wahren und Schönen fördern wollte; oder das 
Konzept der "Ästhetischen Erziehung" aus den 70er/80er Jahren, das unter 
Betonung der gesellschaftlichen Verankerung künstlerischer Symbolsysteme die 
alltagsästhetischen Ausdrucksformen von Kindern und Jugendlichen aufwertete und 
entwickelte; oder das aktuelle Konzept der "Künstlerischen Bildung", das vor dem 
Hintergrund eines weiten Kunstbegriffes dafür plädiert, dass Kunstunterricht und -
vermittlung nicht eine pädagogisch verkürzte Kunstauffassung vermitteln sondern 
sich „aus den kunstnahen oder künstlerischen Prozessen selbst“ ableiten (Kettel, 26).  

Verallgemeinert bewegen sich alle diese Paradigmen und Konzepte in einem 
Spannungsfeld, das durch den Gegenstand der Ästhetischen Bildung selbst 
begründet ist. Dieser Gegenstand umfasst zum einen das Ästhetische und  zum 
anderen die Kunst als "Sonderform des Ästhetischen" (Seel 277). Das Ästhetische 
richtet sich nach Seel auf alle Lebensbereiche und beruht auf einer Wahrnehmung 
und Gestaltung, die "sich um ihrer selbst willen der sinnlichen, affektiven und 
imaginativen Prägnanz ihrer Gegenstände widmet" (ebd.) Seel, 277),  Die Kunst 
hingegen "gewinnt ihren Status aufgrund eines Bruchs mit allen Formen der 
Gestaltung des Lebens" (ebd.). In diesem Doppelcharakter des Gegenstands 
ästhetischer Bildung begründen sich nach Seel  "zwei Formen ästhetischer 
Herstellung und Wahrnehmung" (ebd. 278): einmal die "Bildung eines Sinns für die 
anschauliche Gestaltung bzw. Stilisierung der Lebenswirklichkeit des Menschen" 
(ebd.) und zum anderen die "Bildung eines Sinns für die anschauende Konfrontation 
mit Sinnhorizonten, die das pragmatische Bewusstsein tragen" (ebd.). Es ist 
einsehbar, dass sich aus diesem Doppelcharakter des ästhetischen Bewusstseins 
eine Spannung ergibt, die in der Praxis immer wieder aufs Neue ausgehandelt 
werden muss:  

"Ästhetische Praxis, nämlich (…) kann beides sein: Form der Intensivierung der 
Teilnahme an jeweiligen Lebensformen, zugleich Distanzierung von eben dieser 
Teilnahme. Und wenn unser Kriterium triftig ist, soll sie auch beides sein. Ästhetische 
Erziehung wäre demnach der Versuch, die Fähigkeit sowohl zur anschaulichen 
Identifikation mit Aspekten der gelebten Wirklichkeit als auch zur sinnenfälligen 
Durchbrechung ihrer Deutungs- und Handlungsmuster zu stärken." (ebd. 279)  

Vergegenwärtigt man sich vor diesem Hintergrund die oben unter 1. und 2. gefassten 
Merkmalsbeschreibungen des Begriffes "künstlerisch-ästhetisches Lernen" in den 
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programmatischen Schriften des ARTuS! Projektes, finden beide Dimensionen 
ästhetischer Bildung wieder. Wird besonders im Projekthandbuch die ästhetische 
Dimension der ästhetischen Bildung betont, findet die künstlerische Dimension ihren 
strukturellen Ausdruck in der Einbeziehung von Künstlerinnen und Künstlern in die 
Arbeit und in der Gestaltung der Herbstwerkstätten.  

In diesem Sinne unterschied sich ARTuS! - Kunst unseren Schulen! von Projekten, 
die sich eindeutiger auf der Ebene des Künstlerischen (temporäre Implementierung 
künstlerischer Arbeitsweisen in der Schule) oder auf der Ebene des Ästhetischen 
(Methodenerweiterung durch ästhetische Mittel) verorten. In der Betonung beider 
Momente der ästhetischen Bildung (nach Seel) begab sich das Projekt – der 
ästhetischen Praxis selbst vergleichbar – in einen "Zwischenraum", in dem die 
"Allgemeinheit fragloser Orientierungen" (Seel, 280) immer wieder aufgehoben 
wurde. Die damit entstehende Offenheit stellte die Akteure aller Ebenen vor große 
Herausforderungen,2 ließ jedoch auch viel Raum für die Befragung von Möglichkeiten 
der Zusammenarbeit zwischen Lehrer/innen und Künstler/innen und die Entwicklung 
neuer  Formen.  

 

II) Projektverlauf: Startpositionen, "Stolpersteine ", Steuerungen und 
Ergebnisse 

 

1) Prozessbeginn und -verlauf 

Die praktische Arbeit im ARtuS!-Projekt startete mit dem Schuljahr 2006/07 nicht mit 
dem Schuljahresbeginn in den Schulen, sondern (aus finanzorganisatorischen 
Gründen) erst mit der zweiten Herbstwerkstatt Mitte September im LISUM (vgl. 
David/Lange). Unabhängig von der konkreten Stundenplanplanung an der Schule 
fand hier ein erstes Kennenlernen der jeweiligen Teams und eine 
Auseinandersetzung mit allgemeinen Vorgaben des Projektes statt. Da innerhalb des 
ARTuS!-Projektes in struktureller Hinsicht erprobt werden sollte, wie sich 
künstlerisch-ästhetische Arbeitsweisen unter den strukturellen Bedingungen von 
Schule (vgl. David ) verwirklichen lassen, wurde seitens der erweiterten 
Projektleitung allen Akteuren ein Modell zur Verfügung gestellt, das allgemeine 
Merkmale und Phasen künstlerisch-ästhetischer Projektarbeit modellhaft beschrieb. 
Dieses so genannte "Phasenmodell" war als eine für alle verbindliche Struktur 
konzipiert, die den Ausformungen des Projektes unter den jeweiligen Bedingungen 
der Schule eine gemeinsame Grundlage geben sollte.  

Das Phasenmodell orientierte sich am erprobten erfahrungsorientierten Ansatz von 
Ingo Scheller (vgl. David, Lange) und an den Erfahrungen einer themen- und 
prozessbezogen Arbeit innerhalb der zeitgenössischen Theaterpädagogik. 
Gemeinsam mit den im Projekthandbuch formulierten "Modulen", den für das Projekt 
formulierten Schwerpunkten künstlerisch-ästhetischen Arbeitens, war damit den 
Teams eine Orientierung gegeben, die die Arbeit vor Ort strukturieren sollte.  

In der gemeinsamen Arbeit während der Herbstwerkstatt zeigte sich jedoch, dass – 
entgegen der Erwartung – insbesondere die Künstlerinnen und Künstler mit dem 
pädagogischen Modell künstlerisch-ästhetischer Projektarbeit wenig anfangen 
konnten und es für sie schwierig war, ihre spezifischen Erfahrungen im 

                                                 
2 Diese Herausforderung begründet sich auch darin, dass die beschriebenen Zusammenhänge in dieser Klarheit 
erst in der Auswertung des Projektes herausgearbeitet werden konnten. 
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pädagogischen Feld (über die alle mehr oder weniger verfügten) zu verallgemeinern. 
Da der Raum für eine fundierte Auseinandersetzung mit dem Strukturmodell fehlte, 
blieb es den Akteuren von Anfang an fremd und wurde von den Teams mitunter eher 
als zusätzliche Belastung denn als Hilfestellung verstanden. 

 Aufgrund des verspäteten Starts sahen sich die Akteure nach dem Eintritt der 
Künstler/innen an die Schulen im Oktober 2006 mit einem Komplex von Aufgaben 
konfrontiert: Sie waren bestrebt, den in der Herbstwerkstatt begonnen Prozess des 
Kennenlernens des gemischten Teams untereinander und die Auseinandersetzung 
der Künstler/innen mit der jeweiligen Schule, ihren Bedingungen, Atmosphären und 
Thematiken fortzusetzen. Wesentlich war die Organisation des entsprechenden 
Umfeldes für künstlerisch-ästhetisches Lernen (Projektschwerpunkt 1), sowie die 
Auswahl der Schüler/innen,  mit denen gearbeitet werden sollte. Entsprechend der 
Projektphase 0 sollte aus diesen Schüler/innen eine arbeitsfähige Gruppe entstehen. 
Und schließlich musste ein Thema gewählt, und im gemischten Team über 
Arbeitsorganisation und Arbeitsweise entschieden werden, mit deren Hilfe das 
"Kreativpotential bei Schülerinnen und Schülern" freigesetzt werden konnte (vgl. 
Projektschwerpunkt 2).  

Obgleich alle Aufgabenkomplexe unmittelbar miteinander verzahnt sind, wurde an 
allen Schulen notwendigerweise eine bestimmte Schwerpunktsetzung 
vorgenommen. Dabei bildete sich in jeder Schule eine spezifische Ausprägung des 
ARTuS!-Projektes heraus. Unter dem Aspekt des "offenen Zentrums" lassen sich 
diese Ausprägungen auch als Suche nach einer Positionierung des künstlerisch-
ästhetischen Lernens innerhalb der Schule wahrnehmen. Unter besonderer 
Berücksichtigung des oben beschriebenen Spannungsverhältnisses zwischen der 
ästhetischen und der künstlerischen Dimension ästhetischer Bildung (Seel), lassen 
sich für das erste ARTuS!-Jahr die folgenden Strategien beschreiben:  

 

a) Arbeit mit einer kleinen Gruppe freiwilliger und  interessierter Schüler/innen 
außerhalb der regulären Unterrichtsstruktur  (Schwarzheide): Hier wurde die 
künstlerische Dimension des künstlerisch-ästhetischen Lernens betont und der 
Konfrontation mit Organisationsbedingungen der Schule aus dem Weg gegangen,   
Die Phasenstruktur konnte vor allem auch hinsichtlich der geforderten 
Auseinandersetzung mit fremden Erfahrungen umgesetzt werden. Die 
Gymnasiast/innen setzten sich in Distanz zum Schulalltag bewusst mit fremden und 
verfremdenden künstlerischen Verfahren und dem Thema entsprechend auch mit 
fremden Anteilen des eigenen Ich auseinander.  

b) Organisation einer festen Unterrichtsstruktur, i nnerhalb derer verschiedene 
Methoden sinnlich-emotionaler Wirklichkeitsaneignun g vermittelt wurden  
(Birkenwerder): Diese Unterrichtsorganisation integrierte ARTuS! vollständig in den 
Schulalltag, bezog viele Kolleg/innen und einen gesamten Jahrgang in die Arbeit ein. 
Das vorher festgelegte Thema bot nur einen losen Rahmen, die Unterrichtsinhalte 
wurden von den Lehrer/innen bestimmt und in schneller Abfolge mit Schwerpunkt auf 
die Erhöhung der Methodenkompetenz der Schüler/innen vermittelt. Dieses 
kleinschrittige Vorgehen stand einer projektorientierten Arbeitsweise entgegen. Der 
Künstler und die Künstlerin, die auf Selbstbestimmung sowie ästhetische und 
künstlerische Dimensionen der Weltaneignung setzten, fanden innerhalb und auch 
außerhalb dieser Struktur keinen Raum.  

c) Begreifen der Schule als "soziale Plastik" (Beuy s) (Förderschule 
Fürstenwalde): Der Künstler agierte hier von einer exponierten Position aus, die 



 11 

wesentlich auf die 'Fremdheit' seines Blickes und seine distanzierte Position 
gegründet war. Er regte keine projektorientierte Arbeit an, sondern stellte sich 
zunächst als Katalysator für Kommunikationsprozesse zur Verfügung. Darüber 
hinaus initiierte er Aktionen innerhalb und außerhalb der Schule, die intervenierend 
und reflektierend wirkten. Gemeinsam mit der Kunstlehrerin wurde innerhalb des 
Kunstunterrichtes einer Klassenstufe eine Grundausbildung in ästhetisch-
künstlerischer Wahrnehmung und Gestaltung begonnen. 

d) Künstlerisch-ästhetisches Lernen innerhalb eines  'Extra' Unterrichts 
(Glöwen, Grundschule Fürstenwalde): Hier wurden die Künstler/innen in die 
Unterrichtsstruktur der Schule integriert, indem sie eine eigene Unterrichtszeit 
eingeräumt bekamen, die sie in eigener Verantwortung und isoliert vom anderen 
Unterricht gestalteten. Innerhalb des gegebenen Unterrichts-Rahmens waren die 
Künstler/innen mit Erwartungen konfrontiert, die einer projektorientierten an 
ästhetischen und künstlerischen Dimensionen orientierten Arbeitsweise massiv 
entgegenwirkten. 

e) Integration künstlerisch-ästhetischer Lernformen  in einen projektorientierten 
Kunst - bzw. Medienunterricht  (Brandenburg, Potsdam): Hier wurden die 
Künstler/innen in einen nach den Strukturen eines Projekts organisierten (bzw. 
organisierbaren) Unterricht integriert. Sie agierten darin als Expert/innen, die 
gemeinsam mit den Lehrer/innen Verfahren vorwiegend ästhetisch orientierter 
Aneignungsweisen erprobten. Das Phasenmodell diente dabei als Orientierung  und 
wurde im Wesentlichen umgesetzt.  

 

In der begleitenden Reflexion des ersten Jahres wurde deutlich, dass die Strategien 
b) und d) am wenigsten tragfähig waren. Sie führten zu Konflikten zwischen den 
beteiligten Akteuren, wurden von den Schüler/innen zunächst3 schlecht 
angenommen und erwiesen sich in Bezug auf das Phasenmodell und die 
Projektschwerpunkte als nicht produktiv, da hier künstlerisch-ästhetisches Lernen nur 
marginal stattfand (b) bzw. keine Auswirkungen auf den Unterricht zu verzeichnen 
waren (d). Diese beiden Strategien können als exemplarisches Beispiel für die 
Gefährdung von Kooperationsprojekten insgesamt gelten, die nach Susanne Keuchel 
darin besteht, dass "dass 'Alles was Schule anfasst (Schule) wird.'" (Keuchel, 84)  

Die unter a) genannte Strategie war zwar in Bezug auf eine künstlerisch-ästhetische 
Projektarbeit zwar sehr erfolgreich, erreichte jedoch nur wenige Schüler/innen und 
hatte keine Auswirkungen auf den Unterricht in der Schule.  

Weiterhin zeigte sich, dass die unter c) genannte Strategie in ihrer starken 
Konzentration auf die Persönlichkeit des Künstlers für diesen eine extreme 
Kraftanstrengung bedeutete, der sich der entsprechende Kollege nach einem 
Schuljahr nicht mehr gewachsen fühlte.  

Im Ergebnis der Gespräche zum Ende des Schuljahres 2006/07 musste wegen 
unaufhebbarer Differenzen zwischen allen Beteiligten die Freie Grundschule 
Fürstenwalde aus dem Projekt verabschiedet werden. In Schwarzheide und 
Birkenwerder hatte bereits im Halbjahr eine Umsteuerung eingesetzt, in Glöwen 
wurde diese vorbereitet.  

                                                 
3 Die Akzeptanz wurde besser, nachdem die Schüler/innen begriffen hatten, dass innerhalb des ARTuS 
Unterrichtes etwas anderes von Ihnen verlangt wurde als sonst und sie allmählich Vertrauen zum Künstler, zur 
Künstlerin entwickelt hatten.   
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2) "Stolpersteine" und Steuerungen 
 
Nach einem Jahr fand eine ausführliche Auseinandersetzung mit den von jeder 
Schule unter den je spezifischen Bedingungen entwickelten Strategien und 
Ergebnissen statt. Dabei zeigte sich die Rolle von bestimmten Bedingungen im Sinne 
von Gelingensbedingungen, die an den Schulen in ganz unterschiedlichem Maße 
geschaffen werden konnten. Darüber hinaus wurde aber auch sichtbar, dass die 
"Stolpersteine" an denen sich die einzelnen Teams abzuarbeiten hatten, in ihrer 
Tragweite von der erweiterten Projektleitung unterschätzt worden waren. Sie waren 
es, die die Umsetzung der Projektvorgaben des Phasenmodells und der 
Projektschwerpunkte jedoch entscheidend bestimmten.  
Verallgemeinert können diese "Stolpersteine" auf folgende strukturellen Probleme 
einer künstlerisch-ästhetischen Arbeit unter den Bedingungen von Schule 
zurückgeführt werden:  
 
1. Die Beziehungsebene : Insbesondere dann, wenn die Künstler/innen bzw. Teams 
in einer gesamten Klasse arbeiteten (Strategie b, d und e), waren sie mit Gruppen 
konfrontiert, die in den meisten Fällen auf destruktiv wirkende Machtstrukturen 
gegründet sind (Eine Lehrerin sprach diesbezüglich im Interview sogar von einer 
"Clanstruktur" (vgl. Weigel ). Wenn im Phasenmodell als Voraussetzung künstlerisch-
ästhetischer Prozesse eine auf Wertschätzung und Respekt voreinander gegründete 
Gruppe genannt wird (vgl. Phasenmodell), bedeutete dies, dass die Teams 
versuchen mussten, vor einer bzw. parallel zur künstlerisch-ästhetischen Arbeit die 
bestehenden Haltungen und Sozialbeziehungen in der Klasse zu bearbeiten und 
verhärtete, restriktive Gruppenstrukturen zu transformieren. Es bestand in den 
meisten Teams die Erwartung, dass die Künstler/innen wesentliche Impulse für 
diesen Transformationsprozess zu geben in der Lage sind. Den Künstler/innen fehlte 
jedoch durchweg das gruppenpädagogische Handwerkszeug und auch die Erfahrung 
mit der Steuerung von Gruppenprozessen. Sie setzten deshalb in Ablehnung 
gängiger pädagogischer Prinzipien meist auf die eigene Vorbildfunktion und die 
persönliche Ausstrahlung und waren in der Regel bemüht, die strukturelle Distanz zu 
den Schüler/innen durch eine Betonung des unmittelbaren Lebensweltbezuges der 
Kunst zu verringern.  
Dazu kamen auf der Ebene der Beziehung zwischen Künstler/innen und 
Lehrer/innen nicht selten Konkurrenzverhältnisse, mit deren  Veröffentlichung und vor 
allem Bearbeitung die Teams allein überfordert waren (vgl. dazu ausführlicher 
Christiane Weigels Beitrag in diesem Band). 
 
2. Die Kluft zwischen 'Kern'- und 'Randfächern' : In der Konzeption ging ARTuS! 
davon aus, dass die am Projekt beteiligten Lehrer/innen, vor dem Hintergrund der 
eigenen Fächer und ihrer Vertrautheit mit künstlerisch-ästhetischen Arbeitsweisen 
mit Unterstützung der Künstler/innen  Projekte entwerfen, die fachübergreifend 
angelegt auch andere Lehrer/innen und Fächer einbeziehen. In der Perspektive der 
Projektplanung bildeten damit die Fächer Kunst, Deutsch, Musik, Darstellen und 
Gestalten den inneren "Kern", von dem aus die Idee eines fachübergreifenden 
Projektes in die 'Randbereiche' der Schule getragen werden sollte. In der Praxis an 
den Schulen war die Position der künstlerischen Fächer jedoch umgekehrt: sie 
wurden als randständig bewertet, und ihre Arbeitsweisen wurden als 'anders' oder 
'fremd' ausgegrenzt. Ohne eine klare schulpolitische Positionierung zum 
Bildungswert künstlerisch-ästhetischer Bildung mit entsprechenden strukturellen 
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Konsequenzen hatten die Künstler/innen kaum eine Chance, über den Kontakt zu 
den projektkoordinierenden Lehrerinnen und Lehrerinnen hinaus in der Schule 
wirksam zu werden und waren darauf verwiesen, um die Akzeptanz für ihre Arbeit in 
der Schule selbst zu werben, was ebenfalls eine immense Überforderung bedeutete.  
 
3. Die Differenzen zwischen den künstlerischen Medi en: Wie oben beschrieben, 
konzentrierte sich ARTuS! auf grundlegende Prinzipien künstlerisch-ästhetischen 
Arbeitens und bezog dabei bewusst verschiedene künstlerische Medien ein. Die 
Projektvorgaben wurden dabei als allgemeingültig vorausgesetzt. Während der Arbeit 
in den Schulen zeigte sich jedoch, dass die im Projekt vertretenen Medien bildende 
Kunst, Plastik, Architektur und Tanz und Film (später stattdessen Theater) 
unterschiedliche Anforderungen stellten und von den Schüler/innen unterschiedlich 
angenommen wurden. Dabei spielen u.a. Faktoren des Alters und der 
alltagsgeprägten Vertrautheit mit einem Medium eine Rolle. Signifikant für ARTuS! 
war feststellbar, dass die körperorientierten Künste (Tanz und Theater) zu Beginn mit 
einer größeren Abwehr seitens der Schüler/innen zu kämpfen hatten. Es scheint, als 
wäre die wahrnehmende und gestaltende Arbeit mit dem eigenen Körper auf mehr 
Vertrauen und Offenheit in einer Gruppe angewiesen als die Arbeit über ein fremdes 
Material. Dazu kommt die prinzipielle Körperfeindlichkeit in der "Stillsitzschule" 
(Alkemeyer, 14): Die Wertschätzung des Körpers als Wahrnehmungs- und 
Gestaltungsmedium war für junge Menschen innerhalb der an ARTuS! beteiligten 
Schulen offenbar immer noch eine völlig ungewohnte Erfahrung. Angesichts dessen 
liegt es nahe, vor allem erst einmal auf Strategien des Vertrautmachens zu setzen 
als auf verfremdende Verfahren, die Distanz erfordern.  
 
4. Das Thema mit dem Thema:  Das Thema war wie oben beschrieben das 
verbindende Element, das die verschiedenen Schritte der erfahrungsbezogenen 
Projektarbeit organisieren sollte (vgl. Phasenmodell). Dabei wurde von der 
erweiterten Projektleitung vorausgesetzt, dass das gefundene Thema geeignet ist, 
zwei Ebenen von Erfahrung zu generieren und zu organisieren: die eigenen, 
subjektive Erfahrungen der Schüler/innen auf der einen Seite und fremde 
Erfahrungen, die die dem Thema zugrunde liegenden sozialen, ethischen und 
ästhetischen Fragen bearbeiten, auf der anderen Seite (vgl. auch David/Lange). 
Während der Arbeit in den Schulen zeigte sich jedoch, dass diese doppelte Funktion 
des Themas selten ausgeschöpft werden konnte: Entweder wurde das Thema 
vorgegeben und blieb den Schüler/innen überwiegend fremd oder es wurde von den 
Schüler/innen vorgeschlagen bzw. angeeignet und überwiegend in seiner Relevanz 
für die Bearbeitung subjektiver Erfahrungen genutzt.   
In dieser Tendenz zeigt sich m.E. eine Problematik, die sich aus der 
Erlebnisorientierung unseres heutigen Denkens insgesamt generiert (vgl. Schulze) 
und in der Schule eine ganz besondere Zuspitzung erfährt: Hier prallt 'objektiver' 
Stoff und seine normative Vermittlungsform (vgl. Edelstein) auf eine Lebenswelt der 
Schüler/innen, die besonders in der gegenwärtigen Generation von einer bis zum 
Narzissmus reichenden Innenorientierung der Schüler/innen geprägt ist. Innerhalb 
dieses konfrontativen Systems haben beide Seiten die Tendenz, die Kunst (in 
personeller, materieller und methodischer Hinsicht) zu vereinnahmen: von Seiten der 
Lehrer/innen zur 'Versöhnung' des Stoffes mit den subjektiven Interessen der 
Schüler/innen und von Seiten der Schüler/innen als Möglichkeit innerhalb eines 
sanktionierten Rahmens subjektive Befindlichkeiten auszudrücken. In beiden Fällen 
bedeutet dies eine Reduzierung der Kunst auf ihre ästhetische Dimension (vgl. Seel).  
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Diese Problematiken machten deutlich, in welcher Weise sich das Projekt ARTuS! - 
Kunst unseren Schulen innerhalb jeder Schule mit spezifischen Ausprägungen 
persönlicher, schulpolitischer, fachbezogener und gesellschaftlicher Bedingungen 
auseinanderzusetzen hatte. Angesichts des Engagements der Lehrer/innen und 
Künstler/innen war die  Vielfalt der an den einzelnen Schulen gefundenen Strategien 
und Arbeitsformen ein Ausdruck der spezifischen Verortung, die die jeweiligen 
Akteure unter den gegebenen Bedingungen für die Etablierung künstlerisch-
ästhetischen Lernens gefunden hatten und verdient Wertschätzung.  
Die Form einer interdisziplinären, themenbezogenen Projektarbeit, wie im 
Phasenmodell konzipiert, erwies sich dabei als nur eine (möglicherweise idealisierte) 
Variante künstlerisch-ästhetischen Lernens.  Auch die einzelnen 
Projektschwerpunkte, so wurde im Prozess deutlich, griffen z.B. in ihrer Orientierung 
auf die Entwicklung von Instrumenten der Leistungsbewertung (4) oder im Entwurf 
einer Vermittlung zwischen Schule und Gemeinwesen (6) zu weit.  
 
Die erweiterte Projektleitung nahm deshalb zum Schuljahresende 2007 eine 
Umsteuerung vor. Diese war im Sinne einer "selbstreflexiven Entschleunigung" zu 
verstehen:  
Unter Betonung der Zielsetzung, dass innerhalb von ARTuS! ein fachübergreifendes, 
auf ein Thema bezogenes Arbeiten an eigenen und fremden Erfahrungen erprobt 
werden sollte, wurde das Phasenmodell in seiner Orientierung auf eine spezifische 
Form der Projektarbeit relativiert. Angesichts der Erkenntnis, dass die strukturellen 
Bedingungen bei einem Großteil der Schulen die ARTuS! Zielsetzungen nicht 
unterstützten, wurde darüber hinaus die Vorstellung aufgegeben, alle entworfenen  
Projektschwerpunkte abarbeiten zu können. Demgegenüber rückten die 
Verständigungs- und Abstimmungsprozesse der Akteure in den Mittelpunkt. Wie sich 
im ersten Jahr gezeigt hatte, bildeten aufgrund des offenen Zentrums von ARTuS! 
Prozesse der Kommunikation über die Konzeptionierung und Verortung des 
künstlerisch-ästhetischem Lernens an den Schulen einen wesentlichen Teil der 
Projektarbeit. Im Hinblick auf die Entwicklung von Voraussetzungen für ein 
fächerübergreifendes, themenbezogenes und erfahrungsorientiertes Lernen mit 
künstlerisch-ästhetischen Verfahren wurde dabei der Qualifizierung der Lehrer/innen 
an den ARTuS! Schulen verstärkte Aufmerksamkeit gewidmet. Damit verlagerte sich 
der Projektschwerpunkt von der Orientierung auf eine Projektarbeit mit den 
Schüler/innen und Schülern auf eine möglichst nachhaltige Qualifizierung der 
Lehrer/innen an den ARTuS! Schulen (selbstverständlich ohne die konkreten 
Arbeitsprozesse mit den Schüler/innen aufzugeben). 
 
Im Ergebnis dieser Umsteuerung wurden die Teams jeder Schule zum Ende des 
ersten und Beginn des zweiten Jahres vor dem Hintergrund ihrer bisher entwickelten 
Strategien und Arbeitsformen individuell beraten und angeregt, ausgehend von den 
spezifischen Bedingungen eigene Fragestellungen und Zielsetzungen für die 
Umsetzung von ARTuS! an ihrer Schule zu entwickeln. Die Arbeitsprozesse, die sich 
daraus ergaben, bezogen neben der Verständigung über fachwissenschaftliche 
Fragestellungen immer auch die Ebene persönlicher Haltungen, wie auch 
schulpolitischer und –struktureller Problematiken ein und wurden durch 
Herbstwerkstätten (vgl. David/Lange) wesentlich unterstützt.  
Im zweiten und vor allem im dritten Projektjahr entwickelte sich an jeder Schule ein 
spezifisches Profil künstlerisch-ästhetischen Lernens, das in Abhängigkeit vom Grad 
der schulstrukturellen Verankerung über den Projektzeitraum nachhaltig wirksam 
werden kann (vgl. Schulporträts). 
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III) Ergebnisse 
 
Wie wären die Ergebnisse eines Projektes wie ARTuS! - Kunst unseren Schulen 
zusammenzufassen? Auf welcher Ebene wäre anzusetzen? Auf der Ebene der 
konkreten Arbeitsweisen, in denen sich künstlerisch-ästhetisches Lernen 
materialisiert hat? – dem Schreiben, Filme Drehen, Theater Spielen, Tanzen und der 
entsprechenden Resultate wie einer Zeitung, einem Film, Aufführungen …  Oder 
wären eher die inneren Haltungen und Erkenntnisse der Akteure bezüglich der 
(persönlichen) Bedingungen und Umsetzungsmöglichkeiten künstlerisch-
ästhetischen Lernens herauszustellen, die sich im Projektverlauf herausgebildet 
haben? – eine veränderte Sicht auf Unterricht z.B. oder eine veränderte 
Wahrnehmung des eigenen Körpers und seiner Gestaltungsmöglichkeiten… Und wie 
verhält es sich mit den über die konkreten Umgangsweisen der Akteure 
herausgebildeten und in Entscheidungsprozessen geschaffenen Strukturen, in denen 
künstlerisch-ästhetisches Lernen sich ereignet? - einer veränderten 
Unterrichtsorganisation, einer anderen Kommunikation zwischen Lehrer/innen und 
Schüler/innen und untereinander, schulischen Ritualen usw….  
Ergebnisse im Sinne von Resultaten eines dreijährigen Prozesses zeigen sich in den 
Veränderungen dieser drei Faktoren vor dem Hintergrund des jeweiligen Kontextes 
der konkreten Schule und sind nur in ihrem Zusammenwirken zu beschreiben. Da 
dieser Komplexität eine einzelne Perspektive nicht gerecht werden kann, sind die 
Texte dieser Publikation alle als von verschiedenen Perspektiven ausgehende 
Ergebnisbeschreibungen zu lesen.  
Entsprechend der Sichtweise im vorliegenden Bericht sollen  hier die im ARTuS! 
Projekt entwickelten Ansätze künstlerisch-ästhetischen Lernens verallgemeinert und 
im Hinblick auf ihr Verhältnis zu den Projektzielen beleuchtet werden. Dabei wird das 
oben nach Martin Seel beschriebene Verhältnis zwischen ästhetischen und 
künstlerischen Dimensionen innerhalb der ästhetischen Bildung den theoretischen 
Bezug bilden.  
 
Das Projekt ARTuS! - Kunst unseren Schulen war gestartet worden, um 
Schüler/innen in der qualifizierten Vermittlung von künstlerisch-ästhetischen 
Arbeitsweisen ein erweitertes Potential der Lernzugänge zu ermöglichen und über 
die Initiierung von fächerübergreifender, themenorientierter Projektarbeit andere 
Formen des Lehrens und Lernens zu erproben und damit auf das Bewusstsein von 
Lehrer/innen einzuwirken (vgl. Projekthandbuch).  
Mit dem Begriff des künstlerisch-ästhetischen Lernens war dabei ein Begriff ins 
Zentrum gestellt worden, der aufgrund seiner Offenheit (in Bezug auf den Einsatz 
spezifischer künstlerischer Medien und Verfahren sowie (kunst)pädagogischer 
Methodiken), die Akteure herausforderte, eigene Interpretationen des Begriffs 
vorzunehmen und Strategien zur Umsetzung der Projektziele zu entwickeln.  
Ein entscheidendes Ergebnis des Projektes sind die Interpretationen der Inhalte 
künstlerisch-ästhetischen Lernens, wie sie von den Teams unter den Bedingungen 
der jeweiligen Schulen vorgenommen wurden.  
Wie in der Auswertung der wissenschaftlichen Begleitung deutlich wird (vgl. 
Christiane Weigels Bericht in diesem Band), wurden die Merkmale künstlerisch-
ästhetisches Lernen von den Teams in starkem Maße in Bezug auf die erfahrenen 
Wirkungen auf Schüler/innen und Lehrer/innen interpretiert.  
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• So wurde beschrieben, dass künstlerisch-ästhetisches Lernen eine 
grundlegend veränderte Beziehung zwischen dem Gegenstand/der 
Arbeitsweise und eigenen Selbst verlangt, in dem das eigene Interesse der 
Lehrenden und Lernenden sowie ihre (sinnliche und emotionale) An-
Teilnahme erforderlich wird. Im Ergebnis dieses veränderten Verhältnisses 
von eigenem Selbst und Phänomenen der Wirklichkeit erhöht sich bei den 
Beteiligten das Selbstvertrauen und die Selbststärke, und es stellt sich ein 
höherer Grad an Selbstbestimmung ein.  

• Weiterhin ging es um die oft unter dem Begriff der "Kreativität" gefasste 
Anforderung innerhalb künstlerisch-ästhetischen Lernens vielfältige und auch 
neue Wege auszuprobieren, flexibel zu sein, andere Blickwinkel 
einzunehmen und immer wieder Handlungsalternativen zu entwickeln.  

• Insbesondere für die Lehrer/innen spielte darüber hinaus die Erfahrung eine 
große Rolle, dass künstlerisch-ästhetische Arbeit, wenn sie sich innerhalb 
von (ergebnis)offenen Prozessen  ereignet, in denen die Verantwortlichen ein 
Stück weit die Kontrolle aufgeben, dennoch (oder gerade deshalb) produktiv 
und erfüllend sein kann.  

 
Aus dem großen Spektrum der zu Beginn des Projektes genannten und prinzipiell 
möglichen Wirkungen und Erfahrungswerte künstlerisch-ästhetischen Lernens 
kristallisierten sich die beschriebenen als diejenigen heraus, die im allgemeinen 
Kontext der teilnehmenden Schulen am not-wendigsten und produktivsten 
erschienen. Dieser allmähliche Konstruktionsprozess eines "schulrelevanten" 
künstlerisch-ästhetischen Lernens  über eine ständige Spiralbewegung zwischen 
Erfahrung-Machen und gemeinsamer Reflexion muss als ein wesentliches Ergebnis 
der gemeinsamen Arbeitsprozesse zwischen Künstler/innen und Lehrer/innen im 
ARTuS! Projekt festgehalten werden. An den Schulen an denen eine weitgehende 
Übereinstimmung dieser Konstruktion erzielt werden konnte, verlief die 
Zusammenarbeit zwischen Lehrer/innen und Künstler/innen am reibungslosesten 
und im Hinblick auf die Projektziele am produktivsten.  
 
Betrachtet man dieses im ARTuS! Projekt konstruierte schulrelevante künstlerisch-
ästhetische Lernen vor dem Hintergrund der ästhetischen und künstlerischen 
Dimension der ästhetischen Bildung nach Seel, wird deutlich, dass vor allem das 
zuerst (und am häufigsten) genannte Merkmal auf die ästhetische Dimension abhebt, 
die "Intensivierung der Teilname an den (…) Lebensformen" (Seel, 279) der Schule. 
Angesichts von Frustrationen angesichts eines Lehrens und Lernens, das immer 
noch überwiegend am "Bevorratungskonzept" (Edelstein) orientiert ist, wird die 
ästhetische Dimension der ästhetischen Bildung offensichtlich als große Chance 
wahrgenommen, die verloren gegangene (Sinn)Beziehung zwischen Lernstoff und 
lernenden wie lehrenden Subjekten wieder her zustellen. Vor diesem Hintergrund 
werden die unter dem Begriff der "Kreativität" zusammengefassten Merkmale wie 
auch die "Ergebnisoffenheit" als mehrfach beschriebene allgemeine Anforderungen 
an eine "pädagogische Währungsreform" (Krahl) deutlich.  
 
Schaut man sich die ARTuS! Schulen an, so haben die Akteure an allen Schulen 
positive Erfahrung hinsichtlich der Entwicklung dieser Dimension der ästhetischen 
Bildung machen können.  
 
In Bezug auf die Schüler/inn en zielte die Arbeit aller Teams auf die Weckung von 
(sinnlicher) Neugier, auf die Ermutigung gegenüber ungewohnten  Wahrnehmungs- 
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und Gestaltungsweisen sowie auf die Bestärkung von selbst bestimmten Impulsen 
und Ideen. "Erfolge" der Arbeit wurden weniger an künstlerischen Maßstäben gerecht 
werdenden Produkten als an sichtbaren Veränderungen der Haltungen und 
Fähigkeiten der Schüler/innen festgemacht. Allerdings barg die Legitimation dieses 
veränderten Maßstabes gegenüber den eigenen Erwartungen und denen der 
Schüler/innen sowie der Schule ein nicht zu unterschätzendes Konfliktpotential. Ein 
produktiver Umgang mit diesem Konflikt lag in einer bewussten Suche nach nicht- 
traditionellen Formen der Präsentation wie z.B. in Potsdam, Glöwen und 
Schwarzheide. (vgl. dazu auch Tischer o.J., 33ff.) 
 
Arbeitsweisen , die sich im Hinblick auf die Entwicklung der ästhetischen 
Weltaneignung der Schüler/innen bewährt haben, waren u.a.: 

• Das Einbringen von im Kontext von Schule völlig ungewohntem und 
widerständigem Material (z.B. Äste, Sand, Steine, 'der Wald' in Brandenburg, 
große Pappe in Glöwen)   

• Die Orientierung auf Arbeitsweisen und Themen, die dem Erfahrungsbereich 
der Schüler/innen sehr nahe kamen (z.B. Theatralisierung von 
Alltagserlebnissen in Birkenwerder, Beschäftigung mit Mode in 
Schwarzheide)  

• Eine mimetisch vorgehende Arbeitsweise, die auf die körperliche Vor- und 
Nachahmung  setzte (z.B. Tanz in Glöwen) 

 
Strukturen , die sich für die Wirksamkeit dieser Arbeit besonders unterstützend 
erwiesen haben, waren 

• Das Gewinnen einer engagierten Gruppe von Schüler/innen z.B. durch die 
Arbeit in einer AG- Struktur und die nachfolgende Ausweitung auf die Klasse 
bzw. Klassenstufe dieses engagierten Kerns (Schwarzheide)  

• Die Durchsetzung einer projektorientierten Unterrichtsstruktur, in der 
fächerübergreifend und mit Hilfe verschiedener (künstlerischer) Medien an 
bestimmten Themen gearbeitet wird und mit Unterstützung eines 
veränderten Bewertungssystems eine umfassende Kompetenzentwicklung 
angestrebt wird (Potsdam). 

 
 
Verstärkt durch die ab dem zweiten Jahr erfolgte Fokusverschiebung rückte die 
Arbeit mit den Lehrer/innen an den Schulen in den Mittelpunkt. Die ganz praktische 
Suche nach Möglichkeiten einer Ausweitung des Kreises derjenigen Lehrerinnen und 
Lehrer, die sich für Erweiterungen der Lernzugänge ihrer Schüler/innen 
interessierten, legte es nahe, dass die Künstler/innen innerhalb der Schulen in Bezug 
auf Grundlagen ästhetischer Wahrnehmung und Gestaltung weiterbildend tätig 
wurden.  
Diese Weiterbildung fand vor allem innerhalb der von den Künstler/innen an den 
Schulen (z.T. im Rahmen regulärer Fortbildungstermine) gehaltenen Workshops statt 
sowie in den Angeboten von Künstler/innen im Unterricht interessierter Lehrer/innen 
(besonders der nicht-künstlerischen Fächer) zu hospitieren und bei der ästhetischen 
Vermittlung bestimmter Lehrinhalte Unterstützung zu leisten (z.B. Brandenburg, 
Glöwen, Birkenwerder, Fürstenwalde). Die Künstler/innen fungierten dabei als 
Expert/innen in Bezug auf Wahrnehmung und ein selbstbestimmtes, prozesshaftes 
Arbeiten (Fürstenwalde, Glöwen). Sie machten praktische Vorschläge, wie Inhalte 
des Lehrplans den Schüler/innen über den körperlichen Nachvollzug bestimmter 
abstrakter Konstellationen begreifbar gemacht werden können (Glöwen) oder wie 
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sich chemische Prozesse in der Montage ungewöhnlicher Materialien anschaulich 
machen lassen (Brandenburg). Nicht zuletzt aufgrund der fehlenden didaktischen 
Erfahrung der Künstler/innen blieb die Zusammenarbeit mit naturwissenschaftlichen 
Fächern jedoch eher die Ausnahme. Fruchtbare Formen der ästhetischen 
Qualifizierung und Zusammenarbeit ergaben sich mit dem Fach Deutsch, indem hier 
vielfältige 'Übersetzungen' von spielerischer Erfahrung in Text und umgekehrt erprobt 
wurden (Birkenwerder, Brandenburg, Glöwen).  
 
Um es zusammenzufassen: ARTuS! - Kunst unseren Schulen hat dazu beigetragen, 
dass innerhalb eines Kommunikationsprozesses zwischen Lehrer/innen und 
Künstler/innen ein "schulrelevanter" Begriff künstlerisch-ästhetischen Lernens 
konstruiert wurde. Indem sich dieser auf Prozesse der individuell differenzierten, 
subjektiv-interessenbezogenen und sinnstiftenden Aneignung von 
unterrichtsrelevanten Themen orientiert, konzentriert sich dieser Begriff auf die 
ästhetischen Dimensionen von Weltwahrnehmung und –gestaltung. In seiner 
expliziten Zielsetzung "Schule zu verändern" orientiert sich ARTuS! damit an ähnlich 
gelagerten Projekten, die den Fehlentwicklungen des deutschen Schulsystems vor 
allem in Bezug auf die Umsetzung ihrer kognitiven, kulturellen und 
persönlichkeitsbildenden Sozialisationsaufgaben entgegenzuwirken suchen. 
 
ARTuS! – Ästhetik unseren Schulen? In welcher Weise zeigte sich die Wirkung der 
künstlerischen Dimension der Ästhetischen Bildung? 
 
2) Künstlerische Stategien als Voraussetzung und Un terstützung der Arbeit an 
Haltungen   
 
Die Konstruktion des schulrelevanten Begriffes künstlerisch-ästhetischen Lernens 
war dialektisch mit der Konstruktion von Rollenbildern des Künstlers/der Künstlerin 
und des Lehrers/der Lehrerin verbunden (vgl. Bericht von Christiane Weigel in 
diesem Band). Auf Seiten der Künstler/innen führte das zu einer Bewusstmachung 
und Verstärkung insbesondere derjenigen Erfahrungen und Kompetenzen, die für 
Prozesse nötig waren, wie sie in der Schule vermisst wurden. Unterstützt durch die 
Struktur des Projektes (und die dem zugrunde liegenden aktuellen kulturellen 
Konstruktionen und Polarisierungen) wurde den Künstler/innen damit eine 
allgemeine Haltung und Kompetenz zugeschrieben, die ihnen im Projekt die Rolle 
der Impulsgebenden ermöglichte. Dieser Zuschreibung wurden die einzelnen 
Künstler/innen in unterschiedlichem Maße gerecht. So konnten einige besonders in 
der pädagogischen Arbeit mit den Schüler/innen die auch von den Lehrer/innen in sie 
gesetzten Erwartungen nicht erfüllen und kamen damit in Konflikt mit ihrer Rolle.   
Die Umsteuerung im zweiten Jahr wurde auch von diesen Erfahrungen bestimmt: es 
schien der Projektleitung produktiver, wenn sich die Künstler/innen nicht innerhalb 
von einengenden schulischen Strukturen in der Arbeit als Pädagog/innen 
'verbrannten', sondern den Lehrer/innen beratend zur Seite standen. Diese Beratung 
hatte neben der oben genannten Vermittlung konkreter Kompetenzen vor allem das 
Ziel die Lehrer/innen bei der Ausbildung/Veränderung einer Haltung zu unterstützen.  
Worauf bezieht sich diese Haltung? Welche Werte bestimmen sie?  
Auch wenn dies innerhalb des Prozesses nicht explizit analysiert und beschrieben 
wurde, kann diese angestrebte Haltung prinzipiell als eine pädagogische 
beschrieben werden. Es ging hier nicht darum, die Lehrer/innen zu Künstler/innen zu 
machen. Vielmehr sollten sie mit Hilfe der Beratung der Künstler/innen zu 
Pädagog/innen werden, die aus eigenem Interesse heraus auf ihre Weise an der 
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Verwirklichung des schulrelevanten Begriffes künstlerisch-ästhetischen Lernens 
arbeiten – und zwar prinzipiell innerhalb eines jeden Faches. In diesem Aspekt weist 
das ARTuS! Projekt eine große Nähe zu dem von der Menuhin Stiftung intiierten 
Projekt der MUS-E Modellschule auf:  
 
"Die Lehrer/innen sollen Pädagog/innen bleiben, aber sie sollen das ermöglichen, 
was die Künstler/innen mit ihren Mitteln in MUS-E erreichen. (….) Es geht in der 
Begleitung der Lehrer/innen nicht um eine Implementierung irgendwelcher externer 
Elemente. Es geht um die Integration der vorhandenen struktur- und 
bewegungsorientierten pädagogischen Elemente! Die Begleitung muss weniger 
etwas vermitteln, als vielmehr helfen, Ausblendungen und Spaltungen zu 
bearbeiten." (Diedrich, 69/70).   
Unter der vorliegenden Sichtweise wäre dies zu ergänzen: Es geht in der Begleitung 
der Lehrer/innen auch um das Einbringen einer Perspektive, die die "Sinnhorizonte 
des pragmatischen Bewusstseins" (Seel, 278) in der Schule immer wieder hinterfragt 
und mit anderen Sinnhorizonten (seien sie 'utopischer', sinnlicher, imaginärer, 
spielerischer Natur…) konfrontiert. Wie ist etwas,  wie es ist, wie kann man es 
anschaulich, hörbar, fühlbar … machen? Warum ist etwas so, wie es ist? Wie könnte 
es auch ganz anders sein? Was wäre, wenn…? Es geht dabei um Unterbrechung 
und Störung, um die Ermöglichung von Intuition und Gespür, um die Akzeptanz von  
Unwägbarkeit, [und] Scheitern. (vgl. Diedrich, 70).   
Die These ist, dass sich als Grundlage für eine solche Beratung eine (modellhaft 
verallgemeinerte) Haltung, die auf künstlerischen Stategien der Weltwahrnehmung 
und –gestaltung basiert, besonders eignet. Unter der Annahme, dass Künstler/innen 
aufgrund ihrer Praxis über Erfahrungen mit diesen Strategien verfügen, ergibt sich 
die Erwartung, dass sie es sind, die Lehrer/innen Hilfestellungen beim In-Bewegung-
Bringen der strukturdominierten Schule (vgl. Diedrich) geben können. Diese 
Beratung – hier ist das ARTuS! Projekt wegweisend – beschränkt sich prinzipiell 
nicht nur auf die Lehrer/innen der künstlerisch-ästhetischen Kernfächer, sondern 
richtet sich an alle.  
 
Unter welchen strukturellen Bedingungen konnten die Künstler/innen künstlerische 
Strategien der Weltaneignung aktivieren und damit die in sie gesetzten Erwartungen 
erfüllen?  
Verallgemeinert waren dies Situationen, in denen die Künstler/innen sich in einem 
dialektischen Verhältnis zur Schule und ihren Akteuren befunden haben: als 
dazugehörig und dennoch außerhalb. Entscheidend war hier das 
Vertrauensverhältnis und die Betonung der 'Augenhöhe', aber gleichzeitig die 
Aufrechterhaltung bzw. immer wieder neu erzeugte Distanz, die den Künstler/innen 
eine Außenperspektive auf von innen erfahrende Zusammenhänge ermöglichte.  
 

• Strukturen, die sich für die Wirksamkeit dieser Arbeit besonders 
unterstützend erwiesen haben, waren die Herbstwerkstätten, in denen 
Künstler/innen und Lehrer/innen gemeinsam innerhalb eines Projektrahmens 
ästhetische und künstlerische Wahrnehmungs- und Gestaltungsweisen 
erprobten (vgl. David/Lange). 

• Eine Ausdehnung der Zeit des Ankommens der Künstler/innen in den 
Schulen (Phase 0): Hospitationen, aber auch 'ziellose' Aufenthalte in der 
Schule 

• Kommunikationsstrukturen innerhalb und außerhalb der Schule, in denen 
jenseits der konkreten und pragmatischen Unterrichtsplanung 
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Austauschprozesse zwischen Lehrer/innen und Künstler/innen stattfinden 
können: besonders innerhalb der Runden Tische, aber auch im Rahmen von 
Atelierbesuchen (Brandenburg, Potsdam) und den an allen Schulen 
stattgefundenen Auswertungsgesprächen. 

• Räume innerhalb der Schule, in denen Lehrer/innen, Künstler/innen und 
Schüler/innen gemeinsam den Lebensraum Schule anders wahrnehmen, 
reflektieren und Aktionen gestalten, die Unsichtbar Wirkendes sichtbar 
machen, Gewünschtes temporär verwirklichen oder einfach alles einmal 'auf 
den Kopf' stellen ("Raum der Begegnung" in Birkenwerder). 

 
 
3) Künstlerische Strategien bei der Veränderung von  Schule 
 
Es wurde sichtbar, dass die alleinige Betonung der ästhetischen Dimension dazu 
führen kann künstlerisch-ästhetisches Lernen vereinfacht als Einbeziehung sinnlicher 
und emotionaler Dimensionen bei der Aneignung von Lehrinhalten zu begreifen, 
ohne diese selbst und ihre Organisationsform in Frage zu stellen. Damit wird 
Künstlerisch-ästhetisches Lernen zu einer Methode, mit deren Hilfe die Wirksamkeit 
des schulischen Lernens und Lehrens innerhalb der vorhandenen Struktur der 
Schule erhöht werden soll. Dies betrifft z.B. die Kontrolle und Funktionalisierung von  
Wahrnehmung und Einbildungskraft  oder die Erzeugung von "Kreativitätsstress" 
durch die zeitliche Strukturierung und Produktbezogenheit der Arbeit. Ästhetisches 
Lernen in diesem Sinne kann in der Regel besser von mit diesen Arbeitsweisen 
vertrauten Pädagog/innen als von Künstler/innen vermittelt werden.  
 
Wenn die Wirkung von künstlerisch-ästhetischem Lernen wie im ARTuS! Projekt auf 
die Veränderung von als einengend empfundenen Strukturen der Lehr- und 
Lernsituation zielen soll, ist die künstlerische Dimension der ästhetischen Bildung 
unabdingbar. Sie ist es, die über die Erzeugung von Distanz oder auch von Differenz 
zum jeweiligen Gegenstand einen Möglichkeitsraum eröffnet, in dem sich den 
Beteiligten neue Einblicke und Handlungsalternativen eröffnen können. Sie ist es, die 
die sinnliche Aufmerksamkeit immer wieder von "ihrer instrumentellen Funktionalität" 
zu befreien vermag. (Kneip nach Diedrich, 70).  
Wie die Interviews zeigen, wurde als Voraussetzung bzw. Ergebnis einer 
erfolgreichen Arbeit an der Schule der Begriff des "dritten Raumes" genannt.  
Die These ist, dass damit Strukturen bezeichnet wurden, innerhalb derer die Balance 
zwischen einer auf die "Intensivierung der Teilnahme an den (…) Lebensformen"  der 
Schule und der "Distanzierung von ebendieser Teilnahme" (Seel, 279) gewährleistet 
werden konnte. Diese 'dritten' Räume konnten sich sowohl temporär – innerhalb 
bestimmter Arbeitssequenzen, oder in Form einer (ritualisierten) Raum-Zeit-Struktur 
umsetzen.  
Die Arbeit gegen die Vereinnahmungstendenzen von Schule im Sinne, "dass 'Alles 
was Schule anfasst (Schule) wird.'" (Keuchel, 84) kann jedoch von Künstler/innen 
und Künstlern allein nicht bewältigt werden, das hat das ARTuS! Projekt deutlich 
gezeigt. Jenseits des erfolgreichen Modells temporärer Interventionsprojekte 
innerhalb der Schule braucht eine auf Längerfristigkeit und enge Kooperation mit 
Lehrer/innen angelegte Arbeit von Künstler/innen die Verständigung mit den Partnern 
und eine Schulleitung, die bereit ist, die Arbeitsprozesse durch entsprechende 
strukturelle Bedingungen zu unterstützen.    
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