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Vorwort

Vorwort

am Projekt beteiligten Personen nicht denkbar.

Ich mdchte mich vor allem bei meinen Inter-
viewpartner/innen fir die bereitgestellte Zeit und ihre
Einlassung bedanken. Bei Kirsten Scherwitz aus der
Projektleitung méchte ich mich fur die offenen und
konstruktiven Gesprache und beim Qualitatszirkel fur
das ,Mitgehen” in dem dynamischen Evaluationspro-
zess bedanken. Vielen Dank an alle Beteiligten fir die
Bilder aus den Fortbildungen und Aktionen.

Ein Evaluationsbericht ist ohne die Mitarbeit der

Um den am Projekt beteiligten Personen gerecht zu
werden, ist eine Sprache wichtig, die beide Geschlech-
ter berticksichtigt. In diesem Bericht findet aber keine
geschlechtsspezifische Analyse statt. AuBerdem lei-
det die Lesbarkeit des Berichtes unter der expliziten
Nennung beider Geschlechter. Ich habe mich daher
entschieden, die weibliche Form in diesem Bericht
zum Standard zu machen. Dies betrifft alle im Projekt
involvierten Personen, die nicht namentlich genannt
werden. Die weibliche Form habe ich gewahlt, weil
bei weitem die meisten Personen, mit denen ich zu tun
hatte, Frauen waren. Eine geschlechtsspezifische Aus-
drucksweise wiirde aulBerdem dazu fiihren, dass die
wenigen Lehrer sofort identifiziert werden kénnten.

1@ Qie sy



1. Einleitung

»Bei Kindern sind kiinstlerische
Betitigungen, also Musikmachen,
Tanzen, Malen, Schauspielern,
Bodylanguage, ganz entscheidend
zur Entfaltung einer besseren Le-
benskultur ... (Menuhin, Voss)

tung Deutschland fiihrt seit mehreren Jahren auf

der Basis dieses Credos ,MUS-E” durch. ,Ziel ist
es, Uber die Arbeit mit Kiinstlern die Personlichkeit von
Kindern und Jugendlichen zu entfalten, ihre Kreativitat
und kinstlerische Ausdrucksfahigkeit zu férdern und
ihre soziale Kompetenz zu stdrken.” (www.ymsd.de).
Dies wird erreicht, indem Kiinstlerinnen zwei Wochen-
stunden mit den Schilerinnen zusammenarbeiten.

Kunst tut Kindern gut. Die Yehudi Menuhin Stif-

Abgesehen davon, dass diese Arbeit den Kindern
Lgut” tut, besteht auch ein Bezug zu Anforderungen
der Berufs- und Arbeitswelt. Diese gesellschaftlichen
Anforderungen gehen liber die Bereitstellung von
Korperkraft und Intellekt hinaus. Selbstmanagement,
ErschlieBung neuer Berufsfelder und Gestaltung in-
novativer Prozesse und Produkte verlangen tiberfach-
liche Kompetenzen und verschieben liberkommene
Grenzen. Inwieweit kann der Privatbereich iberhaupt
noch vom professionellen Bereich abgegrenzt wer-
den? Wieweit muss sich eine Person 6ffnen, Emotionen
einbringen, den eigenen Intuitionen vertrauen und

Einleitung

sich auf unbekanntes Terrain einlassen, um erfolgreich
zu sein?

Diese Fragestellungen nach einem neuen Integrati-
onstyp verweisen auf Verdnderungen der Schule und
Ausbildung. Schulen und Betriebe missen auf diese
Verdanderungen reagieren. Nur so gelingt es, die Schii-
lerinnen adadquat auf das Leben und die Arbeitswelt
vorzubereiten. Wie MUS-E zeigt, kdnnen Kiinstlerinnen
hier wichtige Impulse setzen.

MUS-E ist allerdings abhdngig von der Anwesenheit
der Kiinstlerinnen. Die Schule wird auf der Organisa-
tions- und Personalebene kaum tangiert.

ier setzt ,MUS-E Modellschule” an. An neun

H ausgewdhlten MUS-E Schulen stehen die Lehr-

kréfte im Zentrum der schulischen Zusammen-

arbeit mit den Kiinstlerinnen. Es geht darum, Wege zu

finden, den Effekt der kiinstlerischen Arbeit nachhaltig

in die Schule zu integrieren. Ein Ziel ist es, den Lehre-

rinnen kiinstlerische Strategien und Haltungen zu ver-
mitteln.

In einer zehnmonatigen ,Erprobungsphase” wurde das
Konzept an den ausgewdhlten Schulen in die Praxis
umgesetzt. Der vorliegende Bericht einer qualitativen
Evaluation beschreibt und diskutiert diesen Prozess.




Kurzfassung

2. Evaluation von MUS-E Modellschule (Kurzfassung)

2.1 Evaluation

Schilerinnen zusammen. Das MUS-E Projekt wird

von der Yehudi Menuhin Stiftung durchgefiihrt. Um
die Nachhaltigkeit des kiinstlerischen Einflusses zu stér-
ken, wurde zuséatzlich das Projekt MUS-E-Modellschule
entwickelt. In diesem Projekt arbeiten Kiinstlerinnen
als Schulentwicklerinnen in ausgewdhlten Grundschu-
len. Ein zentrales Projektziel ist die Entfaltung einer
kinstlerischen Haltung bei den Lehrkréften.

In dem Projekt MUS-E arbeiten Kiinstlerinnen mit

Der Auftrag an das Institut fur berufliche Bildung und
Weiterbildung (ibbw) bestand in einer externen beglei-
tendenEvaluationderzehnmonatigenErprobungspha-
se des Projektes. Den Akteuren an den Schulen wurde
zur Erprobung unterschiedlicher Vorgehensweisen ein
groBer Freiraum eingerdumt. Entsprechend vielfaltig
und vielschichtig waren die Prozesse an den Schulen.

Die Aufgabe der Evaluation (vgl. Kap. 3) gliederte sich
demzufolge in zwei Bereiche:

- Die Perspektiven der wesentlichen Akteursgrup-
pen (Projektleitung, Kollegium und kiinstlerische
Begleitung) werden dargestellt. Dabei geht es dar-
um, einerseits der Vielfalt der Ansatze gerecht zu
werden, die Prozesse zu beschreiben und gleich-
zeitig die zentralen Merkmale herauszuarbeiten.

- Gulnstige Bedingungen fiir das Erreichen der Pro-
jektziele zu identifizieren und zu benennen.

Fir diese Fragestellungen bietet sich ein qualitatives
Verfahren mit narrativen Interviews an (vgl. Kap. 3.2).
Auf der Basis der so generierten Daten werden fiir die
verschiedenen Perspektiven der Akteursgruppen be-
schreibende und analytische Modelle entwickelt. Die
Modelle sind auch ein Angebot, die projektinterne Ori-
entierung zu scharfen. Auch die Elemente des Gelin-
gens werden mit Bezug auf diese Modelle analysiert.

2.2 Modelle
2.2.1 Projektleitung:
Verdnderungsmodelle

ie Gestaltung des Schulentwicklungsprozesses
Dhat sowohl in Bezug auf das Ziel (Entfaltung
einer kinstlerischen Haltung) als auch in der
Methode (kiuinstlerische Mittel) einen hohen innova-

tiven Charakter. Zur Koordinierung dieser Aspekte
konnten bei der Projektleitung drei orientierende Verdn-
derungsmodelle identifiziert werden: ,Imitation”, ,Kre-
ation” und ,Entfaltung” (vgl. Kap. 5). Die Modelle un-
terscheiden sich in der Vorstellung von Verdnderung,
aber auch der Aufgaben der Akteure.

Der Projektleitung ist das Modell der ,Entfaltung” (Kap.
5.3) besonders wichtig. Nach diesem Modell ist die
kinstlerische Haltung kein spezifisches Merkmal von
Kiinstlerinnen, das per ,Vermittlung” an die Lehrkréf-
te weiterzugdben waére. Vielmehr ist es eine Qualitéat,
die allen Menschen zueigen ist. Ein gelungener Veran-
derungsprozess zeichnet sich demzufolge durch eine
Interaktion aus, in dem die kiinstlerische Begleitung es
den Lehrkréften ermdglicht, eine eigene Qualitat der
kiinstlerischen Haltung zu entfalten.

2.2.2 Kollegium: Typen der
Entfaltung

er so initilerte Veranderungsprozess stellt
Dsehr hohe Anspriiche an das Kollegium und
wird entsprechend der Unterschiedlichkeit
der Personen auch verschieden interpretiert. Die Be-
deutungen, die dem Prozess mit den Potentialen und

Grenzen zugeschrieben werden, werden in vier Typen
(vgl. Kap. 6) zusammengefasst.

» Distanziert (Kap. 6.1): Bei diesem Typ liegt eine star-
ke ldentifikation mit der Struktur der Schule vor.
Die Arbeit der Kiinstlerinnen wird wohlwollend be-
trachtet, aber nicht auf die eigene Arbeit bzw. Per-
son bezogen. Die kiinstlerische Haltung erscheint
als etwas Fremdes.

« Zaghaft (Kap.6.2): Die kinstlerische Haltung er-
scheint als etwas Sinnvolles, aber es werden immer
auch die Grenzen der eigenen Person und Rolle
betont. In dieser ambivalenten Orientierung wird
Verdanderung nur im Zusammenhang mit ausge-
pragten Sicherheit stiftenden MaBnahmen akzep-
tiert.

+ Begeistert (Kap. 6.3): Von diesem Typ wird die Ent-
faltung als Befreiung von den strukturellen Zwan-
gen erlebt. In der Identifikation mit den kiinstle-
rischen Impulsen wird der Veranderungsprozess
schnell vorangetrieben.

« Vorausgehend (Kap. 6.4): Hier wird der Kunst fir die
eigene Person und Arbeit eine groBe Bedeutung



zugeschrieben. Das Augenmerk liegt hier aber
auf der Veranderungsfahigkeit und Unterstiitzung
durch die schulische Struktur.

2.2.3 Kiinstlerinnen: Typen der
Begleitung

im Kollegium. Eine besondere Stellung nehmen

hier die Kiinstlerische- und Padagogische Pro-
jektleitung (PPL) an den Schulen ein. Insbesondere die
Kiinstlerische Projektleitung (KPL) pragt den Prozess.
Die Starke der Erprobungsphase liegt darin, dass die
eingesetzten Methoden, aber auch ihr Selbstverstand-
nis von Begleitung und ihre Gestaltung der Beziehung
zum Kollegium sehr unterschiedlich sind.Im Folgenden
werden vier Typen der Begleitung genannt (vgl. Kap. 7).
Diese Typen sind nicht personengebunden, sondern
beschreiben Ausprdgungen von Beziehungsformen,
die vorkommen, aber durchaus im Projektverlauf
wechseln kénnen.

Ein breites Netzwerk unterstitzt die Entwicklung

« Parallel: Die Fremdheit zwischen der Welt der Lehr-
krafte und die der Kiinstlerin steht hier im Vorder-
grund. Die Distanz wird oft thematisiert und viel
Energie flieBt in die Vermittlungsversuche bzw. der
Kontaktaufnahme.

«  Konflikthaft: Beide Seiten befinden sich in einem
intensiven Aushandlungsprozess, in dem sie ihre
Konflikte thematisieren. Die Moglichkeiten der Zu-
sammenarbeit werden so bearbeitet.

« Aktionsorientiert: Das Kollegium lasst sich auf die
zahlreichen Aktivitdten der Begleitung ein. Dies ist
eine sehr dynamische Form der Begleitung.

«  Strukturorientiert: Die Klinstlerinnen gehen auf die
sicherheitsorientierten Bedirfnisse der Lehrkréfte
ein. Die Grenzen der jeweiligen Verortung (Kap. 5)
werden sehr ernst genommen. Kleine gemeinsame
Schritte sind hier der Mal3stab.

2.3  Gelingensbedingungen
2.3.1 Giinstige
Rahmenbedingungen

ur Entfaltung einer kiinstlerischen Haltung bei
Zden Lehrkréften gibt es zahlreiche und je nach
den konkreten Personen und Situationen un-
terschiedliche forderliche Bedingungen (vgl. Kap. 8).
Grundsatzlich geht es darum, gemeinsam einen Inter-

aktionsraum zu konstruieren, in dem die kiinstlerische
Haltung zum Ausdruck kommen kann und der vom

Kurzfassung

Kontakt zwischen den Lehrkradften und den Kiinstlerin-
nen getragen wird.

Die Akteure fordern diesen Prozess:

+  Schulleitung: Fiir die Entfaltung scheint es wichtig
zu sein, dass sich die Schulleitung stabilisierend um
den duBeren institutionellen Rahmen kiimmert. Sie
sorgt fiir die notwendigen Ressourcen und macht
dem Kollegium deutlich, dass das Projekt fiir die
Schulentwicklung von zentraler Bedeutung ist.
Engagement im Projekt wird von ihr positiv reflek-
tiert.

«  Kunstlerische Projektleitung: Sie ist die gestalten-
de Kraft und bringen die zentralen Impulse. For-
derlich ist es, wenn es ihnen gelingt, ihr eigenes
Profil mit ihrer kiinstlerischen Haltung auszudri-
cken, in diesem Ausdruck irritierend zu bleiben
und gleichzeitig die Anknipfungspunkte zur Welt
des Kollegiums zu berticksichtigen. Diese Span-
nung auszuhalten ist ein wichtiges Gutekriterium.
Es hat sich dabei gezeigt, dass die Beachtung der
Anknipfungspunkte mit niederschwelligen und
kleinschrittigen Angeboten fiir das Sicherheitsbe-
dirfnis im Kollegium sehr wichtig sein kann.

+ Kollegium: Wenn die Lehrkréfte einen Nutzen fiir
den Unterricht, fiir den Umgang mit Schdilerinnen,
aber auch fur die eigene Person sehen, ist dies eine
gute Voraussetzung. In dem MaBle wie sie sich auf
den Kontakt mit den Kiinstlerinnen einlassen, sich
den Impulsen 6ffnen und gleichzeitig beim eige-
nen Profil bleiben, eréffnen sich Veranderungs-
moglichkeiten.

+  Projektleitung: Hier hat sich die tiberschulische Mo-
deration und Fortbildungstatigkeit fir die Kiinst-
lerische und Padagogische Projektleitung mit der
Schulleitung zusammen als sehr sinnvoll erwiesen.

2.3.2 Indikatoren

ie die ,Typen der Entfaltung” verdeutlichen,
Wkénnenje nach Person die einzelnen Schritte
der Entfaltung innerhalb dieser Rahmenbe-
dingungen sehr unterschiedlich aussehen. Zahlreiche
Indikatoren zeigen aber, dass die gute Abstimmung

der genannten Akteursgruppen der Entfaltung der
kiinstlerischen Haltung sehr forderlich ist.

Nur ein paar Beispiele:

- Die Lehrerinnen zeigen haufig eine ausgespro-
chene selbstreflexive Einstellung, in der sie die
Moglichkeiten der kinstlerischen Herangehens-
weise positiv betonen.



Kurzfassung

«  Sie lassen sich insbesondere in den Fortbildungen
auf kinstlerische Methoden ein: sie malen, tanzen,
trommeln und spielen Theater. Dieser kiinstleri-
sche Ausdruck geschieht gemeinsam mit den Kol-
leginnen, aber auch mit den Schiilerinnen.

+ Uber die Kunst wird ein neues Wir-Gefiihl im Kolle-
gium hergestellt, das positiv bewertet wird.

« Es werden auch Veranderungen in der professio-
nellen Beziehung zu den Kiinstlerinnen sichtbar. Die
Fremdheit wird schrittweise durch eine Zusammen-
arbeit in einer gemeinsamen Orientierung abgelost.

«  Auch der Bezug zu eigenen kreativen Anteilen &n-
dert sich: Die Probandinnen benennen neue Zu-
gange zu diesen Bereichen und versuchen sie in
die eigene Berufsbiographie zu integrieren.

« Einige Lehrerinnen beschéftigen sich intensiv mit
der Frage, wie sie die eigenen Erfahrungen auf
ihre Unterrichtsgestaltung anwenden kdnnen und
welche Anderungen in ihrem Rollenverstindnis als
Lehrerin sie vornehmen wollen.

« Esgibt aber auch Lehrerinnen, die ganz konkret Me-
thoden einer kiinstlerischen Perspektive in ihren Un-
terricht integrieren, die z.B. Elemente des Theaters in
den Mathematikunterricht aufnehmen oder aggres-
sives Verhalten mit Hilfe der Trommel bearbeiten.

«  Sie duBern ihre Zufriedenheit tiber bessere bzw. al-
ternative Zugdnge zu Schilerinnen und bisher als
schwierig erlebte Unterrichtssituationen.

«  Trotz Widerstande und noch vorhandener Schwie-
rigkeiten stellte niemand das Projekt in Frage. Viel-

mehr wurde mehrfach die Wichtigkeit der kiinstle-
rischen Perspektive fiir die Schilerinnen, aber auch
fur die Schule betont.

2.3.3 Schlussfolgerungen

or dem Hintergrund der positiven Erfahrungen
Vmit Kunstprojekten an Schulen, aber auch in Be-
zug auf die Forderungen nach Intuition und In-
novation in der Wirtschaft kommt dem kiinstlerischen

Bereich eine groBe Bedeutung zu. Es ist nur konse-
quent auch im Bereich der Schulentwicklung die Még-

F

lichkeiten der kiinstlerischen Perspektive zu erproben.
Die Erprobungsphase von MUS-E-Modellschule zeigt
die groBBen Potentiale, die hier liegen. Zehn Monate
sind flr dieses tiefgreifende Veranderungsprojekt ein
zu kurzer Zeitraum. Trotzdem kann schon jetzt gesagt
werden, dass die Irritationsmoglichkeiten der Kunst,
aber auch die Fahigkeiten Neues zu bilden sich sehr
fruchtbar fir die Schulen auswirken. (vgl. Kap. 9)

Eine kunstorientierte Schulentwicklung vereint eine
systemisch-konstruktivistische Perspektive mit einer
kiinstlerischen Haltung und kann somit neue Wege an
reformwilligen Schulen gehen. Schon allein das sich so
entwickelnde neue kunstorientierte Fortbildungskon-
zept (vgl. Kap. 9.7) zeigt wie wichtig es ist, diesen Weg
weiter zu beschreiten.

Fir die Behauptung der kiinstlerischen Perspektive im
Bereich der Schulentwicklung wird es bedeutsam sein,
sich noch genauer im Spannungsfeld zwischen sozio-
logisch bzw. padagogisch orientierten Ansédtzen auf
der einen Seite und therapeutisch orientierten Ansét-
zen auf der anderen Seite zu verorten.
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3. Evaluation

Schule und arbeiten mit den Schiilerinnen in geson-

derten MUS-E Zeiten zusammen. Auf Grund dieser
Erfahrungen (vgl. www.ymsd.de) setzte sich in der Ye-
hudi Menubhin Stiftung Deutschland die Ansicht durch,
. dass Kiinstler entscheidende Impulse zu einer Ver-
anderung der Lehr- und Lernprozesse geben kdnnen"
(YMSD, S. 3). Diese Erfahrungen bezogen sich aber
auf die Zusammenarbeit zwischen Kiinstlerinnen und
Schilerinnen. Nachhaltigkeit fiir die Institution Schule
ist so nicht zu erwarten. Wenn die Kiinstlerinnen und

Im MUS-E Programm gehen Kinstlerinnen an die

Evaluation

sche Haltung” durch)? Wie kénnen Lehrerinnen diese
lernen? Welche Rolle kénnen dabei die Kiinstlerinnen
Ubernehmen und welche Rahmenbedingungen sind
notwendig? Dies sind die Kernfragen der MUS-E Mo-
dellschule.

Das zweijahrige Projekt gliedert sich in mehrere Phasen
(vgl. Abbildung 1). Der Vorbereitung der ausgewahlten
Schulen, aber auch der Qualifizierung der Kiinstlerin-
nen wird viel Raum gegeben. Als ,Erprobung” wird
die letzte Phase bezeichnet. In dieser Phase steht die

Erprobung

.............’

Analyse

= Umsetzung
* Programmarbeit
+ Zielgespréche

« Ist-Stand-Analyse Kulturinstituten
i * Dokumentation
* Bedarfsermittlung
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. ; * Prozessreflexion
2 EDWichLbus: - l;rc;:ektkunzgpten + Schulleitertreffen
konferenzen okumentation  Proiek
Entwicklung } . ' o der schul durch KPL rojektauswertung
uswan' ger Sehulen | erkireffen 142 | * Gesamtdokumentation
=+===P» . Auswahl der KPL etzwerktreffen 1+

* Qualifizierung der
KPL

+ Schulleitertreffen

und Begleitung durch BL, PIG, KB

+ Vernetzung mit

+ Abschlusskonferenz
» Pressekonferenz

Qualifizierung der KPL und PLG und SL !

Interne und externe Evaluation i

bis 06.06

Schilerinnen die Schule verlassen, gehen auch deren
Impulse verloren.

MUS-E Modellschule geht an dieser Stelle einen Schritt
weiter. Hier geht es darum, die von den Kiinstlerinnen
getragenen Qualitdten in der Schule zu verstetigen.
Dieser Ansatz erdffnete ein sehr komplexe Fragestel-
lung. Klar war erst einmal: ,Akteure im Blickpunkt der
Kinstler sind in diesem Kontext zundchst nicht die Kin-
der, sondern die Lehrer. Denn sie sollen lernen, kiinst-
lerische Strategien und Betrachtungsweisen in ihren
eigenen Unterricht zu integrieren." (Kneip 2007, S. 11)

Aber was sind ,kiinstlerische Strategien und Betrach-
tungsweisen” (spater setzte sich der Begriff ,klnstleri-

i 06.06 bis 01.07 i 01.07 bis 07.07 [ 07.07 bis 07.08 |Zeitschiene

Abbildung 1: Phasen von MUS-E Modellschule (YMSD 2008, S. 4)

konkrete Umsetzung der Konzeption an den Schulen
im Mittelpunkt.

Die hier vorliegende Evaluation bezieht sich auf die
letzten 10 Monate dieser Erprobungsphase. Hiermit
wird also keine Evaluation von MUS-E Modellschule
vorgelegt, sondern eine Evaluation der Erprobungs-
phase. Die empirische Arbeit an den Schulen konnte
erst im November 2007 beginnen. Fir die Datener-
hebung, Auswertung und Berichterstattung blieben
demzufolge noch acht Monate. Dies soll die begrenz-
ten Moglichkeiten einer solchen Evaluation verdeut-
lichen. Es ist weder sinnvoll noch mdéglich in diesem
Zeitraum ein abschlieBendes Bild oder gar Urteil zu ge-
ben. In diesem Text wird eine Perspektive auf das Pro-
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jekt entwickelt, die durch einen engen Fokus bestimmt
ist. Zu bedenken ist auch die groBe Dynamik einer Er-
probungsphase. Sehr viel ist in Bewegung und die Si-
tuationen an den Schulen, aber auch die handelnden
Personen sind unterschiedlich und @ndern sich. In die-
sem Sinne ist dies kein Abschlussbericht. Es sind keine
abschlieBenden, festschreibende Aussagen.

Wie aus der Grafik (Abb. 1) ersichtlich gibt es neben der
externen Evaluation der Erprobungsphase noch weitere
Formen der Dokumentation und Evaluation. So be-
schreiben die einzelnen Schulen ihren Prozess und fiih-
ren eine Selbstevaluation durch. Die Projektleitung an
den Schulen dokumentiert die einzelnen Manahmen
und beschreibt den Prozess. Mit einem TQM-Verfahren

wird darliber hinaus die Qualifizierung der Projektlei-
tungen und der Netzwerktreffen begleitet und ausge-
wertet. Alle Berichte werden von der YMSD zusammen-
gefiihrt. Ich werde versuchen, eine eigene Sprache und
Modelle zu finden. Zum Ausdruck soll die Perspektive
dieser Evaluation kommen. Kiinstlerische, schulische,
projektorientierte usw. Perspektiven sollen ergénzt und
nicht wiederholt werden.

Diese Evaluation kann sich so auf den eigenen Fokus
konzentrieren. Es werden weder einzelne MaBnahmen
an den Schulen, noch die Fortbildungen fiir die Projekt-
leitungen dokumentiert. Auch die Gesamtstruktur des
Projektes mit den verschiedenen Arbeitsgruppen und
Kommunikationswegen ist nicht Gegenstand dieses
Textes. Diese Dokumentationen liegen der Stiftung vor
und werden von ihr verdffentlicht. Dies ist auch keine
Schulevaluation mit einem entsprechenden Ranking.
Jede Schule hat unterschiedliche Ausgangspunkte und
macht ihre eigene Entwicklung. Ziel der Evaluation ist es
nicht, diesen Prozess nachzuvollziehen. Wer sich fiir den
Prozess an den einzelnen Schulen interessiert, sei hier
auf die Selbstevaluation der Schulen und auf die Doku-
mentation der jeweiligen Projektleitungen verwiesen.
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Evaluationsleitende
Fragestellung

3.1

ie evaluationsleitende Fragestellung mit der
entsprechenden Zielformulierung hat sich mit
der Entwicklung verandert bzw. konkretisiert.

Ausgangspunkt war folgende von der Projektleitung
formulierte Fragestellung:

»In wieweit wirkt der Kiinstler/ die Kiinstlerin in der
MUS-E Modellschule als Modell fiir die Ubernahme
kiinstlerischer Strategien in der Gestaltung von Lehr-
prozessen der Lehrerinnen und Lehrer?”

Im Zentrum stehen die ,kiinstle-

rischen Strategien". Sie sollen von

den Lehrerinnen fir ihre Lehr-

prozesse libernommen werden.

y Die Frage war nun, inwieweit die

| Kinstlerinnen, also die Personen,
dabei als Modell wirken.

Der Fokus liegt demzufolge nicht
auf der Organisations-, sondern
auf der Personalentwicklung. Es
geht um die Beziehung zwischen
Menschen verschiedener Berufs-
gruppen und den unterstellten
bzw. intendierten Wirkzusam-
menhdngen.

In dem ersten Gesprdach mit der Projektleitung wur-
de klar, dass es notwendig ist, diese enge Perspektive
auszuweiten: weg von dem engen, an Kausalitdt und
Modelllernen orientierten Wirkzusammenhang hin zu
einem allgemeineren Verstandnis von Verdnderung.

Eine enge Fragestellung nimmt sehr viel vorweg und
konzentriert sich dabei sehr auf die momentane Per-
spektive der Leitung. Sie ist zielgerichtet und wenig
offen fiir das Feld. Eine entsprechende Methode wére
eine hypothesengeleitete quantitative Untersuchung.
Aus der Fragestellung kénnten gut Hypothesen abge-
leitet werden, die z.B. mit standardisierten Befragungen
operationalisiert werden konnten. So ein Verfahren
bietet sich an, wenn gesicherte Vorkenntnisse tber den
Wirkzusammenhang einzelner bekannter Faktoren be-
stehen.

MUS-E Modellschule zeichnet sich aber durch einen sehr
hohen innovativen Charakter aus. Es geht nicht nur dar-
um, das padagogische Repertoire in der Unterrichtsge-
staltung durch kiinstlerische zu ergénzen, sondern auch
um den Kiinstler als , kiinstlerische Schulentwickler". Au-
Berdem geht es in der Erprobungsphase explizit um die
Vielfalt, um das Austesten von Moglichkeiten.
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In einem Projekt mit einem so hohen Anteil an unbe-
kannten Aspekten ist es wichtig, zu Beginn einen Fokus
zu wahlen, der der Offenheit gerecht wird und Raum
fur neue weiterfiihrende Fragestellungen bietet. Es ist
ein wichtiger Teil der Evaluation, im Verlauf gemeinsam
mit der Projektleitung den Fokus zu prazisieren. ,Meist
stoBt der Auftraggeber mit einer bestimmten Inter-
vention den Evaluationsprozess an, der im weiteren
explorativ verlduft und gemeinsam mit den Beteiligten
die relevanten Fragen erarbeitet. Das Augenmerk liegt
so vorrangig auf dem Prozess der Evaluation und nicht
wie bei einem naturwissenschaftlichen Experiment auf
der Beantwortung vordefinierter Fragen." (Ulrich, Wen-
zel 2004, S. 37) Dies Verfahren hat den Nachteil, dass
es auch in der Untersuchung vorerst wenig Halt und
Orientierung gibt. Nur eine Offenheit in der Befragung

eroéffnet die Chance an noch nicht bekannte Informati-
onen zu gelangen. Der rote Faden der Untersuchung
ergibt sich erst im Prozess.

Erweitert wurde die anfangliche Fragestellung auf
zwei Ebenen:

1. Der an dem Modelllernen angelehnte Wirkmodus
wurde ersetzt durch eine allgemeinere Fragestel-
lung nach dem Veranderungsmodell.

2. DerInhalt des Verdnderungsprozesses wurde nicht
festgelegt auf die ,kiinstlerischen Strategien”, son-
dern selbst zum Thema gemacht.

Wie wird Verédnderung verstanden? Was sind die In-
halte? Welche Rollen werden dabei den unterschied-
lichen Akteuren zugedacht? Welche Interaktions-
muster werden konstruiert bzw. gewiinscht? Welche
Erwartungen sind handlungsleitend? Welche Bedeu-
tung hat das Kiinstlerische fiir die verschiedenen Sta-
keholder?

Mit diesen offenen Fragestellungen gilt es die unter-
schiedlichen Akteure angemessen zu befragen. So
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kénnen Differenzen schon in der Orientierung sichtbar
werden, die evtl. bestimmend fiir den Verlauf sind.

3.2 Methode

Fragestellung skizziert. Dies entspricht auch den

Anforderungen der von der Projektleitung ge-
wiinschten ,Partizipativen Evaluation”. Partizipative
Evaluation steht nicht fiir bestimmte Methoden oder
Herangehensweisen (vgl. Caspari 2006, S. 383), son-
dern fir eine bestimmte Perspektive. Im Zentrum steht
dabei ein Hochstmall an Teilhabe und Transparenz.
,Das wesentliche Augenmerk von Evaluation liegt [...]
auf der Einbeziehung mdglichst vieler Stakeholder."
(Ulrich, Wenzel 2004, S. 35) Fort-
laufende Feedbackschleifen
| bestimmen den Evaluationspro-
| zess. ,Unerlisslich ist, dass die
erhobenen Daten und die aus
ihnen gezogenen Schlussfol-
gerungen immer wieder in den
Aushandlungsprozess der un-
terschiedlichen Stakeholder ge-
bracht werden." (Ulrich, Wenzel
2004, S. 37) Evaluationsgegen-
i stande, -ziele und -methoden
" werden nicht gesetzt, sondern
! immer wieder mit mdglichst
vielen Stakeholdern ausgehan-
delt. Dies andert auch die Rolle
des Evaluators in die Richtung
einer Moderation. Evaluation wird so demokratisiert,
riickt den Prozess in den Vordergrund und macht die
Ergebnisse umgehend den Beteiligten deutlich. Das
Ziel einer fortlaufenden Optimierung des Projektes
und der Begriff der formativen Evaluation wird so kon-
sequent umgesetzt. Der grundsatzliche Nachteil einer
Evaluation, dass ihre Berichte fiir das Projekt immer zu
spat kommen, kann durch die fortlaufenden Riickmel-
dungen und Gestaltung durch die Stakeholder entkraf-
tet werden.

I m Kapitel 5.5 wird der Prozess der Scharfung der

Stakeholder in MUS-E Modellschule sind u. a. die Pro-
jektleitung, die Teilnehmerinnen des Qualitatszirkels,
die Koordinatorinnen, aber auch die Schulleitungen,
die Kiinstlerinnen und die Kollegien. Mit der Projektlei-
tung wurden die Ziele und die einzelnen Schritte abge-
stimmt. Auch im Qualitatszirkel wurde die Evaluation
in ihrer Ausrichtung und Methode diskutiert und die
Kritiken und Anregungen wurden integriert. Alle an-
deren Stakeholder konnten nicht direkt gestaltend in
den Ablauf der Evaluation eingreifen. Sie hatten in den
Interviews ausfiihrlich die Méglichkeit, ihre Perspekti-
ve darzustellen. Mit ihren Inhalten nahmen sie so auch
Einfluss auf die Fortentwicklung der Evaluation. Dies ist
aber keine tatsdchliche Partizipation. Es war mir im vor-
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gegebenen Zeitraum nicht moglich, tatsachlich einen
gemeinsamen Evaluationsprozess Uiber alle mégliche
Stakholder zu moderieren.

,Evaluation ist eine wissenschaftsbasierte Dienstleis-
tung (wie Organisationsentwicklung, Supervision,
Controlling ...), die insbesondere immaterielle Gegen-
stande (wie Bildung, Soziale Arbeit, Offentlichkeitsar-
beit ...) unabhdngig, systematisch und datengestitzt
beschreibt und bewertet, sodass Beteiligte und Betrof-
fene (Auftraggebende und andere Stakeholder) die
erzeugten Ergebnisse fiir ausgewiesene Zwecke (Wis-
sensmanagement, Rechenschaftslegung, Entschei-
dungsfindung, Optimierung) nutzen kdénnen." (Beywl
2006, S. 95)

Eine ,wissenschaftliche Dienstleistung” bedarf einer
wissenschaftlichen Methode, die den Projektanfor-
derungen angemessen ist. Die Anforderungen an die
Offenheit, aber auch die Prozessorientierung zwingen
geradezu zur Anwendung qualitativer Methoden. Sie
bieten die notwendigen Moglichkeiten Unterschiede
wahrzunehmen und soziale Phdnomene zu erkunden.

Die teilnehmende Beobachtung ist eine angewandte
qualitative Methode. Wie Bachmann anschaulisch
schreibt: ,Will man etwas Uber andere Menschen
herausfinden, geht man einfach zu ihnen hin, bleibt
eine Weile, macht das mit, was diese Menschen dort
normalerweise treiben, und lernt sie so durch eigene
Erfahrung besser kennen." (Bachmann 2002, S. 323)
In der Teilnahme einer Fortbildung und einer Auffiih-
rungsveranstaltung konnte ich diese Methode anwen-
den. Auch Textanalysen kamen insbesondere in der
Bearbeitung der konzeptuellen Perspektive zum tra-
gen. Viel wichtiger fiir die Evaluation waren aber die
Einzelinterviews mit den Akteuren.

Quialitative Interviews zeichnen sich gegeniiber quan-
titativ orientierten Herangehensweisen in Umkehrung
der Expertenposition aus. In standardisierten Frage-
bogen werden auf der Basis eines Expertenwissen
Antworten zur Auswahl angeboten. In qualitativen In-
terviews ist die interviewte Person die Expertin. Diese
Interviewpartnerin hat gegeniiber dem Evaluator den
groBen Vorteil, viel enger im Projekt involviert zu sein.
Sie konstruiert entsprechend ihren Erfahrungen eine
Wirklichkeit, die wiederum das Projekt mitgestaltet. In
der Rekonstruktion dieser Konstruktion liegt die M6g-
lichkeit, an dem Wissen der Interviewpartnerinnen teil-
zuhaben (vgl. Bohnsack 2008, S. 129; Diedrich 2003, S.
37,Peez 2005, S.9).

In den so genannten Experteninterviews steht das in-
haltliche Wissen der Experten im Vordergrund. Exper-
ten werden hier primdr als Personen angesehen, ,die
Uber einen privilegierten Zugang zu Informationen”
verfligen (Liebold, Trinczek 2002, S. 38). Meist wird
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versucht mit Leitfadeninterviews an dieses Wissen zu
gelangen. So wird v.a. die theoretisch-argumentative
Dimension der Wirklichkeitskonstruktion aktiviert. Die
Personen konzentrieren sich auf Erklarungen, Kausal-
zusammenhange, Plausibilitdten und den unterstellten
Erwartungen des Interviewers. Diese Informationen
sind aber in der Erkundung neuer Zusammenhdnge
zweitrangig. ,Erst die narrativen Text- sorten [er6ffnen]
uns den Zugang zur existenziellen Ebene der Hand-
lungspraxis und den darin implizierten fundamentalen
Voraussetzungen der ldentitdts- und Biographieko-
nstruktion mit den dazugehoérigen Werthaltungen."
(Bohnsack 2006, S. 144) Die Empirie stiitzt sich demzu-
folge auf narrative Interviews, die in den 70er Jahren
von Fritz Schiitze konzipiert wurden (vgl. Holtgrewe
2002, S.73).

Wie bei der Setzung der Evaluationsziele ist auch in
diesen Interviews eine sehr offene Haltung wichtig. Um
nicht zu direktiv zu sein, muss ich meine Fragen nach
dem Rollenverstandnis, nach den Vorstellungen, wie
die Veranderung funktionieren kann, und nach der Be-
deutung des kiinstlerischen sehr vorsichtig einsetzen.
Die Interviewpartnerin erhélt die Gelegenheit, in ihrer
Stegreiferzahlung ihre Wirklichkeit mit allen Inplausi-
biltdten und Eigenheiten zu prasentieren (vgl. Schiitze
1987, S. 255). Nach einem ,Warming up” versuche ich
der Partnerin fir ihre Narration moglichst viel Raum
zu geben. Durch entsprechende Signale fungiert der
Interviewer v.a. als ,Narrationsanimator”. So kann sich
eine Dynamik entwickeln, in der die Expertin einen Zu-
gang zu ihrer Wirklichkeit erlaubt. Erst auf dieser Basis
ist es sinnvoll, auch argumentative Dimensionen ab-
zufragen. In jedem Interview gibt es demzufolge das
Spannungsfeld zwischen Offenheit und Zielorientie-
rung. Die Offenheit hat Vorrang und die eigenen Ziele
kommen gegen Ende zum Zuge. Im Sinne einer Partizi-
pation haben somit die Interviewpartnerinnen zumin-
dest in den Interviews die M&glichkeit mitzugestalten.
Mir ist es sehr wichtig, dass sie auch einen Nutzen fiir
sich aus dem Interview ziehen kénnen. Wenn eine In-
terviewpartnerin also bemerkt, dass sie das Geftihl
habe, eine kostenlose ,Supervisionsstunde” erhalten
zu haben, so ist das in diesem Sinne eine Bestatigung
fur die Qualitat des Verfahrens.

Qualitative Verfahren schauen auf das Neue, auf das
Detail, auf die Gemeinsamkeiten und auf die Unter-
schiede. All diese Aspekte kdnnen beschrieben wer-
den. Es kdnnen aber keine quantifizierbare Aussagen
getroffen werden und aus den Einzelaussagen kdnnen
keine reprasentativen Aussagen abgeleitet werden. Ob
ein bestimmtes Phanomen die ganze Schule, die Mehr-
heit der Lehrkréfte oder gar das ganze Projekt charak-
terisiert, kann nicht belegt werden. Es ist nur moglich,
durch die Auswahl von Interviewpartnerinnen oder
durch Nachfragen Aussagen zu kontrastieren, also von
anderen Phdanomenen abzugrenzen.
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3.2.1 Umsetzung

n der Auswahl der Interviewpartnerinnen geht es
daher darum, die vermutete Breite an Informati-
onen abzudecken.

Von der Projektleitung wurden [®f®

Evaluation

Die Interviewpartnerinnen auf der Ebene der Leitung
waren durch ihre Funktion bestimmt. Die Auswahl der
Partnerinnen aus dem Kollegium wurde meist von der
Schulleitung festgelegt. Inwieweit die Personen dele-
giert wurden oder ein eigenes Interesse hatten, kann
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Entsprechend dieser Gruppen gliederte sich die Er-
hebung und Auswertung in Phasen mit besonderen
Schwerpunkten.

Phase 1: Einarbeitung in das Projekt, Gesprache
mit der Projektleitung, Textanalyse der Veroffent-
lichungen, Teilnahme an der Tagung ,Curriculum
des Unwdgbaren”.

« Phase 2: Interviews mit den jeweiligen Schullei-
tungen der vier Schulen, mit der kiinstlerischen
und der padagogischen Projektleitung; Teilnahme
an zwei Veranstaltungen; Fallanalysen und erste
Typenbildung; Erstellung des Zwischenberichtes.

Phase 3: Interviews mit den Lehrkrdften und ver-
starkt komparative Analysen.

Phase 4: Noch fehlende Interviews wurden durch-
gefiihrt, die Auswertung wurde intensiviert und
die Ergebnispréasentation im Endbericht erstellt.

April - Juni 08
Phase 4

siert an Lehrkréaften, die engagiert im Projekt tatig sind,
aber auch an eher distanzierten Personen.

Die Interviews wurden méglichst in einem ruhigen
Raum durchgefiihrt und dauerten ca. eine bis zwei

Stunden.

Die aufgenommenen Interviews wurden grob seg-
mentiert und anschlieBend codiert. Dies geschieht
mit Hilfe des Annotationsprogramms ,Elan”. Der grof3e
Vorteil besteht darin, dass direkt mit der Audiodatei
gearbeitet werden kann und die zeitraubende Transk-
ription nur noch zur Zitation notwendig ist.

Es kdnnen auf verschiedenen Ebene Kategorien entwi-
ckelt und Interviewpassagen zugeordnet werden. Die
Kategorien kénnen dabei immer weiter verfeinert wer-

den. Diese Codierung hilft in

der Kontrastierung der

komparativen Analyse (vgl. Nentwig-Gesemann 2006,

S.168).
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3.3  Ergebnisprdsentation

uckartz et al. schreiben liber die Ergebnispra-
sentation einer qualitativen Evaluation:

,Fiir den Evaluationsbericht bietet es sich an, die Er-
gebnisse zusammenzufassen und zu verdichten und
zwar im Hinblick auf die eingangs festgelegten Evalua-
tionsziele” (Kuckartz et al. 2007, S. 50)

Entgegen dieser eindeutigen Position meint Peez:

»Eines der bisher ungelosten Probleme qualitativer For-
schung [...] ist die Darstellung von Ergebnissen und der
Prozesse, die zu ihnen gefiihrt haben.” (Peez 2005, S. 11)

Ein Projekt und eine dieses Projekt begleitende Evalua-
tion zeichnet sich durch Komplexitdt aus. Es gibt keine
eindeutige lineare Struktur. Vielmehr bestimmen lang-
wierige und verschlungene Interpretationswege den
Prozess. Selbst das Ziel und die Fragestellung haben
sich verandert. Dies ist kein Fehler der Evaluationsme-
thode, sondern eine Methode, angemessen auf Ande-
rungen im Projekt zu reagieren.

Ein Bericht ist demgegeniber linear aufgebaut und
durch eine mdglichst klare Gliederung strukturiert.
Dem von Bewegung, dem nicht Greifbaren, dem Ver-
worrenen und dem Prozesshaften bestimmten Be-
reich der begleitenden Evaluation wird jetzt der durch
Struktur gepragte Bereich gegeniibergestellt. Viel von
dem Prozess geht in dieser Perspektive verloren. Daflr
wird in der Ordnung eine Qualitdt gewonnen, die man
vielleicht Klarheit nennen kann. Diese Klarheit ist aber
trigerisch, wenn man sie isoliert von dem im Bericht
nicht Ausdriickbaren betrachtet. Der Bericht ist ein
verzerrtes Spiegelbild des Prozesses. Die Ergebnisse
der Evaluation stehen nicht am Ende dieses Berichtes,
sondern der Bericht selbst mit seinen Beschreibungen
ist in diesem Sinne das Ergebnis.

Etwas weniger bildhaft kann man auch sagen: Der Be-
richt ist eine Dokumentation der formativen Evaluation.
Wie schon gesagt dokumentiert dieser Bericht nicht im
Allgemeinen das Projekt mit seinen ganzen Facetten.
Diese Dokumentation wird an anderer Stelle geleistet.
Es wird die evaluatorische Perspektive dokumentiert.

Ich habe in den zehn Monaten sehr vielfdltige und in-
tensive Erfahrungen gemacht. Es gab sehr viel Neues
fur mich zu entdecken. Kiinstlerinnen als Projektleite-
rinnen in Schulen einzusetzen, ist ein gewagtes und
spannendes Unternehmen. Diese Spannungen sind
gewollt und driicken sich in vielfaltigen Aspekten mal
konstruktiv, mal weniger konstruktiv aus. In meiner
Auseinandersetzung mit der Thematik, aber v.a.in dem
Kontakt mit den Beteiligten habe ich sehr viel gelernt
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bzw. reichhaltige ,Daten’ erhalten. Ein Endbericht kann
nur einen kleinen Ausschnitt davon wiedergeben. Die
Auswabhl gilt inhaltlich, aber auch in Bezug auf die Men-
schen, die zu Wort kommen werden.

+ Ich werde mich auf die Beziehung zwischen den Lehr-
kraften und den Kiinstlerinnen (insbesondere der
Kunstlerischen Projektleitung, KPL) fokussieren. Zum
Beispiel die wichtige und schwierige Rolle der Pad-
agogischen Projektleitung (PPL) wird nur am Rande
thematisiert. Ahnliches gilt auch fiir die Schulleitung.

+ Der primdre Adressat dieses Berichtes ist die Pro-
jektleitung. Insbesondere auf Grund der Netzwerk-
treffen, aber auch durch Kontakte in gemeinsamen
Arbeitgruppen, sind hier Sichtweisen der schu-
lischen Leitungsebene weitgehend bekannt. Ich
werde daher dem Kollegium durch Zitate mehr
Raum geben als der Leitungsebene.

+ Inhaltlich steht die Veranderung im Vordergrund.
Sie ist zentrales Ziel des Projektes. Aus verschie-
denen Perspektiven werde ich diesen Prozess und
die Vorstellungen von demselben beleuchten.

Ohne die Quantifizierung gibt es entsprechend der
qualitativen Methode natirlich auch keine zahlenba-
sierte Grafiken. Auch die der Messbarkeit dienenden
JIndikatoren” konnen hier ihre Funktion nicht tber-
nehmen. Im Zentrum der Darstellung stehen vielmehr
Beschreibungen. Indikatoren sind hier allenfalls Kate-
gorien, die die Beschreibung unterstiitzen sollen.

Die Einzelinterviews legen es nahe, die Daten einer
Fallanalyse zu unterziehen und als Fallrekonstrukti-
on darzustellen. Nicht verallgemeinerbare Aussagen
sondern die spezifischen Elemente des Falles kénnen
so herausgearbeitet werden. Dies hat zwei Vorteile.
Zum einen kann die Welt dieser Person mit ihrer Sinn-
struktur stimmig dargestellt werden. Es wird ein Zu-
sammenhang in der Person hergestellt. Zum anderen
wird so der nachste analytische Schritt zur Typisierung
fundiert und nachvollziehbar. Es wird auf dieser Basis
deutlicher, welche Elemente wie kontrastiert und ver-
allgemeinert wurden (vgl. ,Die Auswertung auf drei
Erkenntnisebenen" Diedrich 2003, S. 44-45).

Es gibt aber auch zwei gewichtige Nachteile:

- Die Einzelfallanalyse ist sehr arbeits bzw. zeitauf-
wandig.

+ Durch die konkrete Darstellung der spezifischen
Aspekte ist esim Rahmen dieses Projektes unmég-
lich, die zugesagte Anonymitét zu gewahrleisten.

Aus diesen Griinden werde ich von der Rekonstruktion
der Einzelfalle absehen.
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Stattdessen steht in diesem Bericht nicht die Beschrei-
bung anhand einzelner Personen im Vordergrund,
sondern anhand bestimmter Kategorien. Es werden ty-
pische Zusammenhéange konstruiert und losgeldst von
den Einzelfdllen als Typen bzw. Modelle dargestellt.
So kann ein typischer Umgang mit kinstlerischen
Strategien dargestellt werden, der in sich schlissig ist,
so aber nicht bei einer Person vorkommt. Typen koén-
nen nicht mit Personen identifiziert werden, aber sie
kdnnen auch nicht von ihnen losgeldst werden. Sie
abstrahieren bestimmte Aspekte von Personen und
verallgemeinern in diesem Sinne. Die so konstruierten
Zusammenhange konnen die Orientierung unterstit-
zen. Innerhalb der Typen wird immer wieder in Form
von Zitaten Bezug auf Personen genommen. Ohne zu-
vor dargestellte Fallanalysen kommen diesen Zitaten
eher illustrative Bedeutungen zu. Sie konnen die Ty-
pisierung nicht belegen. Dieses methodische Manko
muss ich auf Grund der Zeitknappheit eingehen.

Die Evaluation ist als externe Evaluation konzipiert.
Die projektinternen orientierenden Referenzmodellen
werden nicht einfach tbernommen, sondern durch ei-
gene erganzt. Aufgabe der Evaluation ist es, Modelle
anzubieten, die nicht mit den internen Ubereinstim-
men, sondern irritieren, provozieren und vielleicht so-
gar storen. Trotz dieser Distanz zu den projektinternen
Modellen missen sie Anknlpfungspunkte bieten.

Diese Modelle sind Angebote, die eigene Orientierung
zu schérfen. Es werden Modelle u.a. aus soziologischer,
therapeutischer und biologischer Perspektive entwi-
ckelt bzw. prasentiert. Es besteht so die Mdglichkeit in
der Auseinandersetzung mit diesen Aussagen die eige-
ne Verortung zu prazisieren und somit die Entwicklung
des Projektes voranzutreiben.

3.3.1 Ubersicht

er Bericht konzentriert sich darauf, verschie-

dene Perspektiven darzustellen und aufein-

ander zu beziehen. Insbesondere die Vielfalt
mit ihren unterschiedlichen Grenzen und Mdoglich-
keiten kommen so zur Geltung. Indem ich sie dann
in Beziehung setze, werden die Potenziale und die
Beschrankungen fiir das Gesamtprojekt deutlicher.
Die Beschreibungen sind so formuliert, dass sich Be-
wertungen selber ableiten lassen, ohne immer explizit
benannt werden zu missen. Der Bericht ist folgender-
mafen aufgebaut.

«  Moglichkeitenraum: In dem Projekt MUS-E Modell-
schule wird die Erprobungsphase von mir evalu-
iert. In dem Kapitel 5 wird diese Phase anhand von
Spannungsfeldern umrissen.

Evaluation

Veranderungsmodelle: Die aufkonzeptuellerEbene
zum tragen kommenden Modelle der Veranderung
sind fir die Ausrichtung des Gesamtprojektes von
elementarer Bedeutung. Sie werden typisiert von-
einander abgegrenzt. Anhand dieser Modelle wird
auch der Prozess zum letztlich bestimmenden Fo-
kus des Projektes und der Evaluation dargestellt.

Entfaltung: Zentrales Ziel des Projektes ist ein Ver-
anderungsprozess auf der Seite der Lehrkrafte. Auf
der Basis des gescharften Fokuses wird dieser Pro-
zess aus der Perspektive der Lehrkrafte ebenfalls
typisiert dargestellt.

Begleitung: Trotz aller Gemeinsamkeiten in der
Begleitung des Veranderungsprozesses gibt es
auch wichtige Unterschiede. Die verschiedenen
Funktionen innerhalb der Begleitung werden kurz
beschrieben und ebenfalls durch eine typisierte
Darstellung ergdnzt.

Gelingensbedingungen: Aus den verschiedenen
Perspektiven werden als fiir den Prozess forderlich
angesehene Bedingungen dargestellt und disku-
tiert. Hinzu kommen ausgewdhlte externe Positi-
onen. Zusammenfassend werden am Ende die wich-

tigsten Punkte aufgefiihrt, bewertet und diskutiert.

Empfehlungen: Im letzten Kapitel geht es um den
Blick nach vorne. Es werden Aussagen getroffen,
die Uber die Erprobungsphase hinausweisen und
fur die Planung weiterer Phasen handlungsleitend
sein konnen.
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4. Moglichkeitenraum - Tragende Spannungen

ie Erprobungsphase hat keine starre Struktur.
DVieImehr wurde ein Mdoglichkeitenraum ge-

staltet, in dem die Akteure die konzeptuellen
Eckpunkte mit groBen Freirdumen gestalten kénnen.
Welche konkreten Themen sich die Schulen geben,
ob sie gemeinsame Kunstprojekte angehen oder Fort-
bildungen machen, liegt in der Verantwortung der
einzelnen Projektschulen. Durch das Konzept werden
Eckpunkte genannt und die Leitungspersonen wer-
den entsprechend begleitet. Die Offenheit ist aber Teil
des Konzeptes. Es geht darum, den einzelnen Schulen
nicht nur eine breite Variation, sondern auch eine Ent-
wicklung in der Projektgestaltung zu ermdglichen.

Die Eckpunkte erscheinen als Pole von Spannungs-
feldern. Widerspriiche und Widerstdnde innerhalb
dieser Felder gelten nicht als destruktives Problem,
sondern als zu nutzende Chance. Im Folgenden be-
schreibe ich kurz drei dieser Spannungsfelder. Sie sind
wichtige Koordinaten, um das Projekt zu verstehen. Sie
deuten aber auch auf die Stellschrauben, mit deren Hil-
fe das Projekt modifiziert werden kann.

4.1 Unwigbares Curriculum

»Ein Curriculum des Unwidgbaren bedeutet, einen Wi-
derspruch in den Kernsektor von Schule zu integrieren.”
(Kneip 2006, S. 11)

er wichtigste und immer wieder auch offen
Dausgesprochene Gegensatz im Projekt ist der
von Padagogik bzw. Schule und Kunst. Diese
Anordnung wird hdufig genutzt und wird hier nicht na-

her beschrieben. Nur ein paar Stichpunkte, die die Pole
charakterisieren: Die Schule bzw. die Pddagogik gilt als

Padagogik » Kunst
das Dominante. Diese Seite gilt es zu bearbeiten. Die
Kunst bzw. das Kiinstlerische gilt als das (Schul-) Frem-
de, das von Auflen kommende. Schule wird eher als

von Strukturen bestimmt gesehen: Hier herrscht die
Quantitat, das Messen, das Curriculum. Demgegenii-
ber steht die Kunst mit ihrem intuitiven Zugang zur
Welt, orientiert an Qualitat und Bewegung. Beide Sei-
ten werden oft polarisiert gedacht: die Strukturorien-
tierung erscheint als Starre, die Beweglichkeit der Kunst
als Freiheit.

Die Nutzung des Begriffs der Kunst wird nach wie vor
im Projekt diskutiert. Es geht dabei darum, spezifische
definitorische Merkmale herauszuarbeiten. Knill geht
einen dhnlichen Weg: ,Auch soll sich der Begriff 'kiinst-
lerisch' vom Modebegriff 'kreativ' absetzen, weil bei-
spielsweise auch die Innovation bei der Entwicklung
von Waffen 'kreativ' genannt werden kénnte, wahrend
beim Wort 'kiinstlerisch' noch ein wenig von dem 'Un-
geplanten’, 'Uberraschenden' und 'Zweckfreien' des
sich zeigenden Werkes mitschwingt, ohne dass gleich
der groBe Begriff 'Kunst' bemiht wird." (Knill 2004, S.
273)

Im Kern geht es im Projekt darum, beide Seiten in eine
konstruktive Interaktion zu bringen. Die Rollen beider
Seiten sind in diesem sehr unterschiedlich. So ist eine
Verdnderung der kiinstlerischen Seite nicht intendiert.

Die Interaktion beider Seiten wird z.B. mit dem Begriff
des ,Curriculum des Unwdgbaren” ausgedriickt. In
diesem Spannungsfeld findet das Projekt statt, aber
dieses Spannungsfeld gilt es auch zu entspannen (,ds-
thetisches Lernfeld”). Eine strukturierte Bewegung
kann somit als Ziel benannt werden.

4.2 Nahe Fremdheit

US-E qilt auf Grund der Bedeutung fir die
M Schiilerinnen als erfolgreich, aber an der
Schule als nicht nachhaltig. Was liegt naher,
als die kiinstlerische Arbeit auf die Multiplikatoren der
Schule, die Lehrerinnen, zu beziehen, hier erfolgreiche

Arbeit zu machen und somit Nachhaltigkeit zu schaf-
fen?

Motto: Nachhaltigkeit durch Transfer kiinstlerischer
Merkmale.

Dieser scheinbar kleine konzeptionelle Schritt hat
kaum zu tiberschatzende Auswirkungen auf die Struk-
tur der Arbeit vor Ort. Anhand der Kategorien ,Nahe”
und ,Distanz” werden die Unterschiede grob skizziert.

In MUS-E sollen die Kinstlerinnen in die Schule ge-
hen, ohne ein Teil von ihr zu werden. Da, wo MUS-E
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gut funktioniert, gelingt es den Kiinstlerinnen, in die
Schule zu gehen und trotzdem ihr fremd zu bleiben.
Sie werden nicht von dem System Schule aufgesogen
bzw. unterliegen keinem Anpassungszwang. Sie be-
halten ihr schulfremdes kiinstlerisches Profil und ar-
beiten mit den Kindern. Der Trick, warum diese schwie-
rige Konstellation funktioniert, besteht darin, dass sie
nicht mit Schiilerlnnen (Teilnehmerinnen des Systems
Schule) arbeiten, sondern eben mit Kindern. Zentrale
Strukturmerkmale der Schule wie die Notenvergabe
und die Orientierung am Curriculum sind in diesen Be-
ziehungen irrelevant. Auch wenn die MUS-E Stunden
an der Schule stattfinden und die Lehrerin anwesend
ist, gelten hier eben nicht die Kommunikationsformen
der Schule, sondern die der Kunst. Die MUS-E Stunden
sind somit auch nicht von
Fremdheit der Kinstle-
rin gepragt, sondern von
Ndhe. Wenn die Lehrerin
den Systemwechsel mit-
macht, wird auch sie der
Kinstlerin  nicht mehr
fremd gegentiberstehen.

Anders ausgedriickt:
Klnstlerin, Lehrerin und
Kinder befinden sich in
der MUS-E Stunde in einer
. gemeinsamen Welt, in der
sie sich verstehen und die grundlegende Fremdheit
aufgehoben ist. Gelingende MUS-E Stunden finden
nicht im System Schule statt, sondern konstruieren ein
eigenes System, zu der die Schule als die ihr fremde
Umwelt fungiert.

Nahe und Distanz bzw. Vertrautheit und Fremdheit
werden aufgespalten bzw. auf zwei Bereiche bezo-
gen: Fremdheit der Kinstlerinnen gegeniiber dem
System Schule und Vertrautheit in den MUS-E Stunden
in Bezug auf die Kinder und Erwachsenen. Da wo di-
ese Spaltung von den Akteuren getragen wird, kann
MUS-E gelingen: im Bereich der Ndhe kann etwas in
Bewegung kommen und die Fremdheit stabilisiert die
umgebenden Strukturen.

Aus dieser Situation ergeben sich die grundlegenden
Rollen:

« Die YMSD tritt als Anwaltin der Kunst und der
Klnstlerinnen und somit der MUS-E Stunden auf.

- DieKinstlerinnen missen die Grenzen ihrer Nische
nach auBlen stabilisieren und kdénnen innerhalb
derselben Kunst zu machen.

« Die Schule rdaumt den Kinstlerinnen einen Frei-
raum ein und bekommt ein ,exotisches Bonbon”
bzw. die Méglichkeit sich zu profilieren.

- Die Lehrerinnen machen als Lehrerin Platz und be-
kommen somit die Chance, einen kiinstlerischen
Prozess mitzuerleben oder zu beobachten.

« Die Schilerinnen bekommen die Chance, inner-
halb der Schule das System Schule zu verlassen.
Anknipfend an ihre Spielkompetenz kénnen sie
kiinstlerisch tatig sein.

Gerade das, was vorher als fremd abge-
spalten wurde, steht in MUS-E Modellschu-
le im Zentrum. Wenn man das erfolgreiche

MUS-E Konzept auf die Arbeit mit dem Kollegium
Néhe, Vertrautheit «—————— Distanz, Fremdheit

Ubertragen wiirde, hieBBe dies, die Lehrerinnen in das
System Kunst zu fiihren. Dies wiirde bedeuten, dass
innerhalb dieses Systems die Fremdheit aufgehoben
wadre, aber auch, dass die Schule hier ohne Bedeutung
ware.

MUS-E istin diesem Sinn kein Modell fir MUS-E Modell-
schule. In MUS-E Modellschule wird daher die zentrale
Gelingensbedingung von MUS-E aufgehoben: Fremd-
heit und Nahe sollen hier zusammenkommen.

»Der fremde Blick auf Vertrautes -das ist ein entschei-
dendes Merkmal der kiinstlerischen Arbeit in der Mo-
dellschule. Das Fremde entsteht durch den fremden,
kiinstlerischen Blick, aber nicht alleine in der Distanz.
Er besteht vielmehr in der Anndherung an die Men-
schen.” (Kneip 23. Mai 2007, S. 4)

Diese Satze definieren nur scheinbar die Arbeit in der
Modellschule. Sie umrei8en vielmehr das Feld, in dem
eine Definition zu suchen

ist. Auf Grund dieser dia-
lektischen  Konstruktion
gibt es innerhalb dieses
Feldes keine eindeutig
richtige Position! Die Su-
che derselben gestaltet
sich an jeder Schule neu
und anders.

Aus der veranderten Struk-
tur ergeben sich auch neue
Rollen:

Sehr dhnliche Widerspriiche zwischen
Fremdheit und Vertrautheit werden
auch in anderen Professionen immer
wieder thematisiert. Dies gilt z.B. fiir die
qualitative Sozialforschung, in der der
Kontakt als sehr wichtig angesehen wird
und gleichzeitig die Distanz immer wie-
der hergestellt werden muss. Auch in der
Ethnologie ist dieser Blick des Fremden
geradezu konstituierend. Aber auch in
der Psychotherapie ist dies Thema von
zentraler Bedeutung (vgl. z.B. Psychoa-
nalyse und Abstinenz). Im Konstrukti-
vismus und der Systemtheorie wird dies
mit den Kategorien der ,Beobachtung’
und des ,Blinden Flecks’ bearbeitet.

+ Die YMSD ist jetzt nicht mehr primdr Anwaltin der
Kunst, sondern fordert einen Veranderungsprozess
an Schulen, der auch von Kiinstlerinnen getragen
wird. Thr kommen mehr moderierende und bera-
tende Funktionen zu.

« Es gibt jetzt die Funktion der kiinstlerischen Pro-
jektleitung (KPL), die von einer Kiinstlerin ausgefiillt
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werden soll. ,Anders als in den reguldren MUS-E
Stunden oder anderen kiinstlerischen Angeboten,
wo Kiinstler in der Regel Gast an der Schule sind, ha-
ben sie hier den Auftrag, mit ihren Werkzeugen den
schulischen Alltag neu zu gestalten." (Kneip 2007,
S. 11) In dieser Rolle zeigt sich der angesprochene
Widerspruch am deutlichsten. Sie sind schulfremd,
sollen es auch bleiben, aber sich gleichzeitig ihr an-
nahern und die Verdnderung gestalten. Wichtig ist
dabei, dass sie die dsthetische Perspektive nicht nur
inhaltlich, sondern auch methodisch (Kunst der Ver-
mittlung) ausdriicken sollen.

«  Eine Person aus dem Kollegium
Ubernimmt die Rolle der pdda-
gogischen Projektleitung (PPL). §
Die Aufgabe dieser Person be-
steht primér in der Vermittlung
zwischen den beiden Welten.
Die Ideen und Vorhaben der
KPL werden von der PPL mit
der schulischen Realitdt ab-
geglichen und ins Kollegium
getragen. Sie erlebt die Kon-
frontation mit dem Fremden
in der Person der Kinstlerin
am deutlichsten. Sie steht vor
der dhnlichen Aufgabe wie die
Kinstlerin: dem eigenen Profil
treu zu bleiben (also fremd zu *
sein) und gleichzeitig mit der &~
Kinstlerin zu kommunizieren. k

« Die Schule, getragen von der Schulleitung und
dem Kollegium, befindet sich in dem Mafle in
einem Verdnderungsprozess, indem sie die kiinst-
lerische Perspektive als fremden Eindruck zuldsst.
Ihr kommt die Aufgabe zu, die Irritationen durch
die Kunst anzunehmen, sich zu 6ffnen und beste-
hende Strukturen zu hinterfragen. In der Interakti-
on mit der Kunst muss sie ihren Weg finden, diese
in die eigene Struktur zu integrieren.

« Die Schiilerinnen sind nur noch mittelbar bzw. als
letztendliche Adressatinnen von Bedeutung.

4.3  Zielorientierte Offenheit

it der nachhaltigen Implementierung kiinst-
M lerischer Haltungen und Strategien wird ein

klares Ziel fir MUS-E Modellschule formuliert.
Es gibt einen Zeitrahmen und es werden Ressourcen
und Methoden zur Umsetzung benannt. Insbesondere
sollen Kiinstlerinnen mit ihren Inhalten und Methoden
einen Prozess mitsteuern, der zur gewiinschten Inte-
gration flihren soll. MUS-E Modellschule ist als ein Pro-
jekt konzipiert.

Und trotzdem:

»[...] die Kiinste sollten von der Intention her zweckfrei
bleiben und nicht ,in Dienst gestellt’ werden, damit sie
ihre origindre Kraft bewahren.” (Kneip 23. Mai 2007,
S. 6-7) ,Die Kiinste haben Wirkung, die die Schule
nutzen kann, aber instrumentalisieren fiir konkrete
Problemlésungen darf man sie nicht.” (Kneip 2007a,
S.7-8)

Die ,ungerichtete Qualitdt" der Kinstlerinnen wird
zur L6sung des Problems der fehlenden Nach-

—=ad il &

haltigkeit eingesetzt. Dies ist ein weiteres Span-
nungsfeld, in dem MUS-E Modellschule konstruiert
ist. Wenn Kiinstlerinnen in einem zielgerichteten

Zielorientierung «———— > Ergebnisoffenheit

Problemldsungsprozess ihre origindre Qualitat verlie-
ren, kdnnen sie nicht als solche in der Steuerung des
Prozesses eingesetzt werden.

MUS-E Modellschule ist nicht als ein Experiment mit
prinzipiell offenem Ende konstruiert, sondern als Pro-
jekt und trotzdem sind beide Elemente vertreten.
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5. Verdnderungsmodelle

eranderungen stehen im Zentrum des Projektes.

In dem mir vorliegenden Konzept des Projektes

werden Ziele formuliert und Akteure benannt.
Aber es gibt keine klaren Aussagen, auf Grund wel-
cher Annahmen und orientiert an welchem Modell die
gewlinschten Veranderungen stattfinden sollen. Viel-
mehr erscheint auch dieses Thema als Entwicklung der
,Kunst der Vermittlung” Teil der Erprobungsphase. Was
fur ein Veranderungsmodell ist der Schulentwicklung
aber auch einer kiinstlerischen Perspektive angemes-
sen? Wie kann der Transfer von kiinstlerischen Strate-
gien und Haltungen beschrieben werden?

In diesem Kapitel geht es darum, Modelle zu kontras-
tieren. Dies sind Konstruktionen, die so in der Realitét
nicht vorkommen, die aber verschiedene Perspektiven
herausarbeiten. Dies geschieht auf der Basis von Text-
analysen aus dem Umfeld der Projektleitung und Au-
Berungen z.B. aus dem Qualitétszirkel. Entsprechend
dem Mdoglichkeitenraum der Erprobung gibt es zahl-
reiche Aussagen, die in Richtung verschiedener Model-
le interpretiert werden kénnen. Es geht nicht darum,
Widerspriiche zwischen den Aussagen aufzuzeigen,
sondern diese vielmehr zu orientierungsstiftenden
Modellen zu strukturieren. Diese Modelle kdnnen ge-
rade in der Reflexion und somit der Weiterentwicklung
der ,Kunst der Vermittlung” genutzt werden.

Es werden drei Modelle nebeneinandergestellt, die
jeweils verschiedene Merkmale eines sozialen Veran-
derungsprozesses ausarbeiten. Ergdnzt werden diese
Modelle um ein viertes Modell, das aber wahrschein-
lich im Projekt keine besondere Rolle spielt. Abschlie-
Bend wird auf der Basis dieser Modelle der Prozess zum
bestimmenden Fokus der Evaluation charakterisiert.

5.1 Imitation

er Veranderungsprozess wird hdufig als ein
imitierendes Lernen des Lehrpersonals von
den Kiinstlerinnen verstanden.

Entsprechend dem Modell der Imitation kdnnen die
Schulen und das Lehrpersonal bestimmten Aufgaben
und Zielen nicht gerecht werden.

Ihnen fehlen Kompetenzen, Haltungen, Strategien
usw.

Vieles von dem, was den Lehrerinnen fehlt, wird bei
den Kinstlerinnen verortet. Sie gelten als fehler-, intu-
itions- und prozessorientiert. Diese Merkmale werden
als ,kiinstlerische Strategien” und ,kinstlerische Hal-

Verdnderungsmodelle

tungen” benannt. Sinn des Verdnderungsprozesses ist
es, dass die Lehrerinnen moglichst viele kiinstlerische
Merkmale ibernehmen. In diesem Sinn ist auch die
Ausgangsfragestellung fur die Evaluation zu verstehen
(vgl. Kap. 3.1).

Die kiinstlerische Perspektive wird als Vorbild fir die Leh-
rerinnen genommen. Lehrerinnen sollen etwas Kiinstleri-
sches lernen bzw. lernen ,kiinstlerischer” zu werden.

Lehrerin
mit kiinstlerischen
Anteilen

Kiinstlerin

als Modell

Aus diesem Modell ergeben sich viele Fragen, die im-
mer wieder auftreten:

+ Was genau ist das Kiinstlerische? Wie kann es defi-
niert und vermittelt werden?

+  Werden die Lehrerinnen in dem Projekt ,etwas
kiinstlerisch”?

« Konnen sie allenfalls eine ,gute Coverband” wer-
den? Usw.




Dieses Modell
dhnelt der ,So-

Verdnderungsmodelle

Die kinstlerischen Strategien und Haltungen sollen
vermittelt werden. Diese werden aber nicht genau de-
finiert. Stattdessen wird auf das Vorbild ,Kiinstler” ver-
wiesen. Implizit wird davon ausgegangen, dass in der
Person des Kiinstlers, diese Merkmale zum Ausdruck
kommen und vermittelt werden.

Der Kinstler soll als Modell ,wirken”, Dies ist eine sehr
lineare Vorstellung von Verdnderung. Die Rollen des
Lehrenden und des Lernenden sind klar
verteilt. Die Kiinstlerin bringt sich mit ihrem
Ausdruck der Lehrerin nahe, um einen ent-

zialkognitiven

Lerntheorie”
nach Albert
Bandura. Dies

sprechenden Eindruck zu hinterlassen. Die
Fremdheit der Kinstlerin wird in dem Sinne
aufgelost, dass sich die Lehrerin ihr ndhert.

gilt insbeson-
dere fiir das

Vorbild als
Orientierungs-

punkt.

Dies ist eine klar zielorientierte Perspektive
und setzt so die Anspriiche eines Projektes
deutlich um.

Im Gegensatz zu Bandura steht in der MUS-E Modell-
schule nicht die Beobachtung, sondern die gemein-
same Aktion im Vordergrund.

Eine so verstandene Imitation erscheint als ein mecha-
nistisches und unangemessenes Modell. Es geht um
eine einseitige Anpassung. Ahnlichkeiten mit Gber-
kommenen Lernmodellen werden deutlich. Auf dem
Hintergrund des beschriebenen Widerspruchs zwi-
schen Ndhe und Distanz erscheint diese Interpretation
v.a. richtig, wenn man Imitation im Bereich der Distanz
verortet: Zwei sich fremde Bereiche sollen so in Inter-
aktion treten, dass der eine Bereich Elemente des an-
deren Gbernimmt.

m Gegensatz zu diesem Imitationsmodell kann aber

auch eine andere Form von Imitation beschrieben

werden, die ich so allerdings im Rahmen des Pro-
jektes nicht identifiziert habe.

Verlegt man die Imitation in den Bereich der Ndhe und
Vertrautheit, so verliert sie ihren mechanistischen Cha-
rakter:

»Persinger konnte mich die Geheimnisse der Geige so
wenig lehren wie Sigmund Anker. Er demonstrierte,
und ich imitierte. Ich vervollkommnete mich durch
Horen, ohne Umweg iiber das bewusste Denken. Er
schenke mir eine tiefe Einsicht in das Wesen der Musik
und als Lehrer eine so hingebende Aufmerksamkeit,
wie sie bei Lehrern selten ist.” (Menuhin 1977, S. 42)

Imitieren erscheint hier nicht als ein Ubertragen von
einem Bereich in den anderen. Es wird nicht gelehrt.
Vielmehr geben sich lehrende und lernende Person ei-
ner Situation hin und sind sich in ihr sehr nahe. Zu die-
ser Situation wird keine beobachtende Distanz aufge-
baut. Die beiden Akteure teilen sich eine gemeinsame
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Erfahrung. Ausdruck und Eindruck sind somit identisch
in der Imitation, sie bilden einen Resonanzraum. Strate-
gien und Haltungen werden nicht vermittelt, sondern
gemeinsam erlebt. Diese gemeinsame Erfahrung wird
jeweils unterschiedlich integriert und verandert somit
die Personen und die Situation.

So gesehen erscheint Imitation als Ausdruck groBer
Néhe, als gemeinsame Hingabe an einen kiinstleri-
schen- bzw. Lernprozess, als eine mimetische Aneig-
nung. (vgl. Kap.: 8.2.2.2)

Gegenseitige Offenheit, Vertrauen und Aufmerksam-
keit sind die wesentlichen Gelingensbedingungen
dieses verandernden Kontaktes. Die die Fremdheit be-
stimmende Grenze tritt in den Hintergrund.

Der Charakter der Verdnderung durch Imitation kann
also sehr unterschiedlich sein. Entscheidend ist dabei,
wo die Beziehung auf der Skala von Nahe und Distanz
eingeordnet wird.

5.2 Kreation

m Gegensatz zur Verdanderung als Imitation geht es

hier nicht darum, etwas Bestimmtes zu lernen. Ver-

dnderung wird hier verstanden als eine verdnderte
Konstruktion der eigenen Wirklichkeit. Diese Veréande-
rung wird als Ausdruck einer neuen sozialen Situation
verstanden.

Konkret: Entsprechend diesem Modell treffen Kiinst-
lerinnen und Lehrerinnen mit den jeweiligen Interpre-
tationen der Realitat aufeinander. Um sich auch da zu
verstandigen, wo sie sich fremd sind, andern sie ihre
Interpretationen. Sie konstruieren eine neue gemein-
same Wirklichkeit, in der sie sich beide auskennen.
Diese neue Welt ist nicht eine Addition der beiden Ur-
sprungswelten, sondern eher eine Synthese aus ihnen.

Der zentrale Unterschied besteht also darin, dass nicht
etwas Bekanntes vermittelt wird, sondern etwas Neues
konstruiert wird.
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Begriffe wie ,Curriculum des Unwéagbaren” oder ,&s-
thetisches Lernfeld” sollen genau diesen Zusammen-
hang auf den Punkt bringen.

Gerade weil es hier nicht um eine Wissens- bzw. Kom-
petenzvermittlung geht, steht die Beziehung bzw. die
Interaktion zwischen den Partnern im Vordergrund.
Nur in dem Maf3e, wie sie sich einander 6ffnen, aufein-
ander zugehen und einlassen kdnnen, ist es moglich,
in eine neue Welt gemeinsam einzutreten. Der Kontakt
zwischen den Partnern ist das zentrale Kriterium fir
das Gelingen der Konstruktion und die Art des Kon-
taktes bestimmt den Inhalt der neuen Welt.

Lehrerin
bringt
padagogische Strategien
und Haltungen ein

Kiinstlerin
bringt
kuinstlerische Strategien
und Haltungen ein

Kiinstlerin Lehrerin

neuen Naltungen

Sowohl die Rollen der Kiinstlerinnen und Lehrerinnen
als auch die Lehr-Lernsituation unterscheidet sich stark
von dem ersten Modell. Hier treffen nicht eindeutig de-
finierte Lehrpersonen und Lernende aufeinander, son-
dern Partner auf gleicher Augenhdhe. Es gibt keine zu
vermittelnden Inhalte. Vielmehr missen beide auf der
Basis von jeweils Bekanntem Neues kreieren.

Die Situation ist von einer grof3en Spannung gepragt:
Beide Partner missen es aushalten, sich dem anderen
zu 6ffnen und gleichzeitig den Kontakt zur eigenen Ba-
sis nicht abbrechen zu lassen. Eine Kiinstlerin bzw. eine
Lehrerin, die nicht mehr als solche auftritt, kann das
Feld nicht sinnvoll mitentwickeln. Erst wenn das neue
Feld, in dem sie sich beide zuhause fiihlen, konstruiert
ist, entspannt sich die Situation.

Dieses Veranderungsmodell stellt hohe Anspriiche an
die Beteiligten. Sie miissen im guten Kontakt zum eige-
nen Profil sein, aber auch Irritationen zulassen und in
diesem Sinne auch den sozialen Bereich bearbeiten.

Verdnderungsmodelle

Die Méglichkeiten, sich gegen diesen Prozess zu weh-
ren sind zahlreich und wahrscheinlich. Wichtig ist eine
vertrauensvolle und transparente Situation.

Gerade weil das Produkt der Interaktion offen gehal-
ten wird, zeigt sich hier der experimentelle und ergeb-
nisoffene Charakter der Herangehensweise. Zwei Be-
rufsgruppen bekommen in einem Setting den Auftrag,
miteinander zu arbeiten. Am Ende wird geguckt, was
sich entwickelt hat. Der grundsétzlichen Nichtfunkti-
onalitdt der Kunst wird in diesem Modell am ehesten
Rechnung getragen. Die Giite einer solchen Anord-
nung bemisst sich daran, inwieweit es gelungen ist, ein
tragfahiges neues Feld zu konstruieren.

Im Spannungsfeld Ndhe - Distanz zielt dieses Mo-
dell auf die Mitte ab: die Partner missen sich 6ffnen
bzw. anndhern und gleichzeitig dem eigenen Profil
treu bleiben bzw. fremd bleiben. Aber auch im Span-
nungsfeld Pddagogik - Kunst geht es um diese Mitte
des Feldes: Gleichwertige Partner gestalten zusammen
etwas Neues.

Vielleicht ist dieses Abzielen auf die Mitte der Span-
nungsfelder und der ausgewogene Charakter der
wesentliche Grund, warum dieses Modell im Konzept
immer wieder offensiv vertreten wird.

Das asthetische Lernfeld - und somit dieses Verande-
rungsmodell - nimmt einen zentralen Stellenwert im
Projekt ein. Im Qualitatszirkel wurde es als der zentrale
Indikator fiir das Gelingen des Projektes genannt. In-
wieweit entsteht in der Interaktion zwischen

den Kinstlerinnen und den Lehrerinnen ein  Dieses Modell
neues Feld? Auch ich habe gesagt, dass in f"lg“””ef
" . I konstrukti-
der veranderten Sinnstruktur in der Kommu- ;.
nikation durchaus der Grad der Nachhaltig-  Perspektive,
keit abgelesen werden kann. Das halte ich  insbesondere
dem Sozial-

jetzt nicht mehr fir stimmig. Ich gehe davon
aus, das zwischen den beiden Professionen
durchaus so etwas wie ein drittes Feld ent-
stehen kann und entsteht. Da, wo sie sich
verstehen, haben sie sich auf Bedeutungen
geeinigt, die nicht zu trennen sind von der
gemeinsamen Kommunikation.

Aber dies ist kein Indikator fiir Nachhaltig-
keit! Das dritte Feld ist eine soziale Konstruk-

konstruktivis-
mus und dem
Symbolischen
Interaktionis-
mus.

Lernen heifst,
sozial konstru-
ierte Wirklich-
keit individuell
integrieren.

tion auf Zeit, die von Lehrerinnen und Kiinstlerinnen
gemeinsam konstruiert und getragen wird. Nachhal-
tigkeit beginnt da, wo die Kiinstlerinnen nicht mehr
da sind. Solange sie da sind, ist das dritte Feld ein Indi-
kator fiir die gemeinsame Kommunikation. Es ist aber
davon auszugehen, dass diese soziale Konstruktion in
sich zusammenfallt, wenn die wesentliche Konstruk-
teurin nicht mehr da ist. Die Kommunikation verliert
ihre Anschlussfahigkeit und das Feld erlischt.



Verdnderungsmodelle

5.3  Entfaltung

ieses Modell enthélt Aspekte von beiden ge-
nannten Modellen, kann aber trotzdem gut
von ihnen abgegrenzt werden.

Wie im ersten Modell sind hier die kiinstlerischen As-
pekte wichtig. Sie werden aber verstanden als ein
Ausdruck von etwas, das dem zu Grunde liegt. Nicht
der spezifische kiinstlerische Ausdruck soll vermittelt
werden, sondern die ihm zu Grunde liegende Qualitat.
Diese Qualitat wird als allgemeine menschliche Quali-
tat verstanden. Sie muss nicht entwickelt oder gelernt,
sondern nur angenommen werden.

Wie im zweiten Modell geht es nicht darum, der Leh-
rerin etwas zu vermitteln, was ihr fehlt. Aber sie kons-
truiert auch nicht gemeinsam mit der Kiinstlerin eine
neue Welt.

Es ist vielmehr eine Entdeckungsreise der Lehrerin bei
sich selbst nach der Qualitat, die bei der Kiinstlerin dem
kinstlerischen Ausdruck zu Grunde liegt. In dem MaR3e
wie die Lehrerin in Kontakt zu dieser Qualitat tritt, kann
sie sie auch zum Ausdruck bringen.

Dieser Ausdruck ist aber kein kiinstlerischer Ausdruck,
sondern ein ihrer Person und Profession angemes-
sener Ausdruck, der von einer Qualitat getragen wird,
die sich bei der Klinstlerin kiinstlerisch ausdriickt.

In diesem Sinne haben die Partner etwas gefunden,
indem sie identisch sind, dass sie aber spezifisch zum
Ausdruck bringen.

Dieses Modell kommt z.B. im Qualitétszirkel zum Tra-
gen, wenn davon gesprochen wird, dass ,Begeiste-
rung” eine mogliche ,Schnittmenge” der Professionen
sei. Wenn darauf hingewiesen wird, dass es darum gin-
ge, bei den Lehrerinnen ,Angst abzubauen”, weist dies
auch auf dieses Modell hin.

Immer dann, wenn davon ausgegangen wird, dass
die notwendigen Qualitdten menschlicher und nicht
kiinstlerischer Natur sind, ist dieses Modell wichtig.
Kiinstlerinnen gelten dann als Personen, die im beson-
deren MaBle diese Qualitdten zum Ausdruck bringen
- nicht weniger, aber auch nicht mehr.

Im Gegensatz zum zweiten Modell besteht hier wieder
eine asymmetrische Konstellation. Die Interaktions-
partner nehmen unterschiedliche Rollen ein. In Ab-
grenzung zum ersten Modell geht es hier aber nicht
um einen Wissens- bzw. Kompetenztransfer. Die Lehre-
rin muss etwas Neues entwickeln, das auch die Kiinst-
lerin nicht kennt: den ihr angemessenen Ausdruck der
zu Grunde liegenden Qualitét.
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Der Vorsprung der Kiinstlerin besteht darin, dass sie
einen guten Kontakt zu dieser Qualitat hat. lhre Auf-
gabe besteht nicht darin, klinstlerische Strategien zu
vermitteln, sondern mit kiinstlerischen Strategien die
Lehrerin auf ihrer Entdeckungsreise zur eigenen Quali-
tat unterstiitzend zu begleiten.

Die Kiinstlerin sollte differenzieren kdnnen zwischen
der Qualitat, die zum Ausdruck kommt und dem kdinst-
lerischen Ausdruck selbst. Sie sollte ein Gespdr fir die
Angste haben, die mit der Entdeckung dieser Qualitit
einhergehen und kiinstlerische Mittel kennen, mit die-
sen umzugehen.

Die Lehrerin sollte die Bereitschaft und den Mut auf-
bringen, sich auf eine durch die Kinstlerin begleite-
te Entdeckungsreise zu begeben. In einem weiteren
Schritt muss sie das Gefundene zum eigenen Ausdruck
gebracht werden. Hier ist sie Expertin und nicht die
Kiinstlerin.

\Gi lerin
allgemeine

brin
Id%té kigstlerisch
zumkus ck

fieriv

\(ﬁn W

bringt

Mta stlerisch
zu &{:k

Das Spannungsfeld Pddagogik - Kunst wird in diesem
Modell erweitert. Es trifft nicht mehr nur einfach die
Kunst auf die Paddagogik. Vielmehr wird eine beiden zu
Grunde liegende Qualitat angenommen, in denen sie
identisch sind bzw. die sie unterschiedlich variieren.

Wichtig ist demzufolge nicht die Frage, was ist Kiinst-
lerisch, sondern: was ist die Qualitat, die ihm zu Grun-
de liegt? Ist z.B. die Intuition etwas, was die Kiinstlerin
ihrer Profession entsprechend zum Ausdruck bringt
und die Lehrerin padagogisch zum Ausdruck bringen
konnte? Am Ende steht keine kiinstlerische Paddagogik,
sondern eine Pddagogik, die von denselben Qualitaten
getragen wird, wie die Kunst.

Dieses Modell hat Ahnlichkeiten mit einem For-
schungsprozess, aber auch mit einer therapeutischen
Situation. Es geht darum, eine vertrauensvolle Situati-
on zu gestalten, in der sich etwas zeigen darf, das bis-
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her versteckt war. Die Lehrerinnen diirfen und sollen
4sich selber erfahren”. Unterstiitzt werden sie dabei
durch kiinstlerische Strategien. Auf einer eher forma-
len Ebene gibt es durchaus eine Zielorientierung: die
Lehrerin soll in Kontakt mit ihrer Qualitat kommen. Auf
der inhaltlichen Ebene besteht demgegeniber eine
Offenheit. Wie genau der neue Ausdruck aussieht ist
nicht bestimmt und soll es auch nicht sein.

Gelungen ist in diesem Sinne das Projekt, wenn neue
padagogische Strategien und Haltungen auf der Basis
von Qualitdten zum Ausdruck kommen, die auch den
kinstlerischen Strategien und Haltungen zu Grunde
liegen.

Interessant ist das Spannungsfeld Ndhe - Distanz.
Kiinstlerin und Lehrerin treten sich in ihren Unterschie-
den gegeniiber, sie bleiben sich fremd. In der Bezug-
nahme auf die Qualitat, in der sie identisch sind, kann
eine grofle Ndhe zum Ausdruck kommen. Durch die
Betrachtung beider Ebenen (Unterschiede und Iden-
titdt) kann von einer Gleichzeitigkeit von Distanz und
Néhe gesprochen werden.

Auf der Ebene der Unterschiede steht die Fremdheit im
Vordergrund. Diese Sichtweise entspricht der im Pro-
jekt bevorzugten systemischen Perspektive. Systeme
werden als komplexe selbstorganisierende Einheiten
verstanden, die von auflen eben nicht gesteuert wer-
den kénnen.

»Die Verdnderung komplexer Systeme ist ein vor-
aussetzungsreicher Vorgang, der von dem intervenie-
renden Mediator angestofSen, moderiert und begleitet
werden kann, aber im Kern vom beratenen System
selbst zu leisten ist'" Willke, H., zitiert nach Rahm
2005, S. 138.

Verdnderungsmodelle

Ziel zu erreichen, sondern die Méglichkeit der Beweg-
lichkeit zu erhdhen.

5.4  Heilung

Ur dieses Modell habe ich keine konkreten em-
pirischen Hinweise. Ich sehe aber z.B. in dem
Selbstverstandnis der Stiftung durchaus Anzei-
chen. Folgender Abschnitt der Homepage macht dies
evtl. deutlich:

»»Meine Hoffnung ist, dass der Weg, den ich aufgezeigt
habe, von den nachfolgenden Generationen verfolgt
werden kann.” Yehudi Menuhin

Yehudi Menuhin hat immer fest an die transformative
Kraft von Kunst geglaubt. Als Musiker wusste er viel
vom Segen, sich kiinstlerisch ausdriicken zu kénnen,
und er war tief davon iiberzeugt: Wer sich der Musik,
der Kunst und der Kultur verschiedener Nationen zu-
wendet, begegnet den Menschen nicht mehr als Frem-
der. Yehudi Menuhin war vor allem eines: Menschen-
freund, Menschheitslehrer, Botschafter der Humanitdt,
Lichtgestalt, Weltgewissen.”

Die Stiftung bietet nicht einfach nur Techniken und
Methoden fiir den Schulalltag an, sondern folgt dem
Auftrag eines Visionars.

Menuhin empfand die Musik als Botschaft, ,als eine
ihm geschenkte Stimme, durch die er der Welt Freude
und Heilung bringen misse" (Diana Menuhin Burton
2004, S. 239).

Aber auch z.B. der Vortrag von Baader auf der Tagung
,Curriculum des Unwdgbaren” lasst sich in diesem
Sinne interpretieren. Hier wird beschrieben, wie Schu-

Der Funktionalismus von B. Malinow- Moderieren, anstofB3en,
beraten und begleiten
sind Aktivitdten, die die
Position auflerhalb des
Systems Schule und somit
die Fremdheit betonen.
Die schulfremde Person
kann so das System irri-

tieren, ihm Ansatzpunkte

le, insbesondere nach der Loslésung von der Religion,
als etwas Unvollstandiges aufgefasst wird. Gerade in
der Reformpdadagogik sei an die Kunst immer wieder
die Hoffnung gerichtet worden, diese Liicke zu schlie-
Ben: ,Die wahre Religion [...] ist allein in der Kunst, der
Religionsunterricht muss abgeschafft werden und an
seine Stelle tritt die Kunst" (Baader 2007, S. 118)

ski, aber v.a. von W. Reich ist hier zu
nennen.

Es geht um die Beziehung zwischen
den spezifischen Ausdrucksweisen der
zu Grunde liegenden Funktion. Das
gleichzeitige Denken in Identitditen (zu
Grunde liegende Qualitdt) und den
unterschiedlichen Variationen (Kunst,
Pidagogik) ist hier gefragt.

Die Schule erscheint in diesem Sinne als etwas Unvoll-

bieten, sich zu bewegen. Kontakt bedeutet in diesem
Sinne, an einer beweglichen (weichen) Stelle der Struk-
tur von aufBen einen Eindruck zu setzen bzw. zu akzep-
tieren.

Auch wenn ein Idealbild der Schule besteht, so ist die-
se Intervention abgekoppelt davon. Sinn der Irritation
ist es deutlich zu machen, dass es mehr Wahlmaoglich-
keiten gibt. In welcher Weise diese evtl. genutzt wer-
den, wird durch die Mechanismen der Selbstorganisa-
tion bestimmt. Es geht nicht darum, ein bestimmtes

standiges oder auch Unausgewogenes. Ohne die Kunst
fehlt ihr etwas bzw. ist sie von einer unguten Schréagla-
ge bestimmt.

Kunst in die Schule zu integrieren hei3t demzufolge,
sie ganz zu machen, ins Lot zu bringen. Kunst ist eine
Zugabe, die auf die richtige Waagschale gelegt, die
Schule ausgleicht, die an die richtige Stelle plaziert, die
Schule ganz macht.
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Entsprechendes gilt fiir das Kollegium als die Trager
des Systems Schule. Sie werden durch die Integration
der Kunst ganzer, stimmiger und somit heil. Sie kdnnen
so den Kindern besser gegentiibertreten.

Es gibt weitreichende Uberschneidungen zum Mo-
dell der Entfaltung. Auch hier liegt die Bedeutung der
Kiinstlerin in der Begleitung und Konfrontation mit
dem kinstlerischen Ausdruck. Wahrend es bei der Ent-
faltung eher darum geht, den Maglichkeitsraum fir die
eigene Entwicklung zu erweitern, geht es bei diesem

Kiinstlerin
sucht Méglichkeiten,
das Kiinstlerische

anzugliedern

Lehrerin
mit eingeschrankten
Méglichkeiten

€hrerin

erscheint jetzt mit
dem ganzen

Potential

Modell auch darum, die bestehende Struktur durch
das Kuinstlerische zu ergdnzen. In diesem Punkt dhnelt
dies Modell eher dem der Imitation.

Aber dieses Modell beschreibt weniger den Weg der
Verdnderung, als vielmehr den Ausgangs- und End-
punkt der Entwicklung. Von daher féllt es aus der Sys-
tematik und steht demzufolge im Hintergrund.

5.5  Der geschdrfte Fokus

ie drei ersten Modelle stellen die Verdnderung

unter jeweils einem bestimmten Schwerpunkt

dar. In der Imitation geht es um die Ebene des
Inhaltes. Etwas soll von der kiinstlerischen Seite auf die
Seite der Lehrerinnen transferiert werden. Das Modell
der Kreation stellt die soziale Konstruktion in den Mit-
telpunkt: etwas Gemeinsames entsteht. Die Entfaltung
riickt nun den intrapersonalen Prozess ins Zentrum. Im
sozialen Kontakt wird auch der innere Kontakt gestal-
tet und etwas Vorhandenes zum Ausdruck gebracht.

Alle drei Ebenen sind fiir den Verdnderungsprozess in
MUS-E Modellschule wichtig und mussen in der Ent-
wicklung der ,Kunst der Vermittlung” miteinbezogen
werden. Allerdings bedeutet das nicht, dass die je-
weils zum Tragen kommenden Modelle in dieser Form
kompatibel sind. Von daher ist es sinnvoll, ein Modell
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zu praferieren, und von da aus die anderen Ebenen zu
thematisieren.

Auf dieser Ebene und in der Auseinadersetzung mit
der Evaluation hat es in diesem Punkt eine Entwicklung
gegeben, die ich hier versuche linear darzustellen.

Wie in Kapitel 5.1 dargestellt stand zu Beginn der Eva-
luation der Wunsch der Projektleitung im Vordergrund,
den Transfer und mitihmdie ,Imitation” in das Zentrum
zu stellen. Die Lehrerinnen sollten sich an dem Modell
der Kinstlerin orientieren und so ,kiinstlerische Strate-
gien" lernen. Was kiinstlerische Strategien, sind wurde
zwar nicht genau benannt, aber es scheint als etwas
Ubertragbares gedacht zu werden. Die Kiinstlerinnen
driicken demzufolge Strategien aus, die angenommen
werden kénnen. Eine entsprechende Fragestellung
kdnnte sein: Wie muss das Modell strukturiert sein,
damit die Chance des Transfers der Strategien wahr-
scheinlich wird?

Parallel zu dem Blick auf die Ebene des Transfers war
der Projektleitung immer auch die soziale Ebene und
somit die ,Kreation” wichtig. Nach dem Gesprach mit
der Projektleitung griff ich dies auf und formulierte
ein Evaluationsdesign, das diese Ebene in das Zen-
trum stellte. Es ging nicht mehr um die Kiinstlerin als
Modell und auch nicht mehr um Strategien. Wichtiger
war die Frage: Wie muss die Situation an der Schule ge-
staltet werden, damit Kiinstlerinnen und Lehrerinnen
gemeinsam etwas Neues konstruieren kdnnen. Indika-
toren fir die gemeinsame Konstruktion waren identifi-
zierbare gemeinsame Sinnstrukturen. Mein Ziel war es,
den Begriff des ,Asthetischen Lernfeldes” mit Inhalt zu
fullen. Ich stellte dieses Design im Qualitatszirkel Ende
Oktober 2007 vor und traf auf breite Zustimmung. Dies
schien ein mdglicher Weg zu sein, auch die Nachhaltig-
keit der Malnahmen zu tberpriifen.

In der weiteren Arbeit stellte sich aber bald heraus,
dass es sehr schwer ist, gemeinsame neue Sinnstruktu-
ren im Projekt MUS-E Modellschule zu identifizieren.

« Die Zusammenarbeit der Berufsgruppen ist inner-
halb von diesem Projekt viel zu kurz, um tatsach-
lich eine entsprechende erfassbare Auswirkung zu
haben.

+ Innerhalb von MUS-E gibt es Zusammenarbeit,
die sich Uber viele Jahre hinzieht. Es ist sehr wahr-
scheinlich, dass diese die Zusammenarbeit in MUS-
E Modellschule tberlagert.

Auflerdem wurde klar, dass die Kreation eines gemein-
samen Feldes fiir die Zusammenarbeit notwendig ist,
aber nicht als ein Indikator fiir Nachhaltigkeit angese-
hen werden kann.
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In der ,Arbeitsgruppe Curriculum” hat es in dieser Zeit
ebenfalls eine Verschiebung des Schwerpunktes gege-
ben. Die Formulierung eines kiinstlerisch ausgerichte-
ten Curriculums tritt in den Hintergrund. Statt dessen
gehen die Fragen in die Richtung des Nutzens fiir die
Schilerinnen. Ausgehend von der Annahme, dass
MUS-E bei den Kindern Kompetenzen fordert, stellt
sich die Frage, welche Kompetenzen und Haltungen
bei den Kiinstlerinnen fiir diese Prozessgestaltung not-
wendig sind. Diese Fragestellung riickt die Notwen-
digkeit einer Definition von ,kiinstlerischen Haltungen
und Kompetenzen” wieder ins Zentrum.

Ende Februar stellte ich den Zwischenbericht im
Qualitatszirkel vor. Es gab auch Kritik an dem Bericht,
insbesondere in Hinblick auf eine genauere Zielfor-
mulierung. In einem anschlieBenden Treffen mit der
Projektleitung fiihrten die Erfahrungen in der Empirie,
die Entwicklungen in der Arbeitsgruppe und die Kritik
im Qualitatszirkel zu einer Prazisierung des Fokuses.

In der Projektleitung hatte sich die Meinung durchge-
setzt, dass die ,kiinstlerische Haltung” fiir das Gelingen
des Projektes von zentraler Bedeutung sei. In der Ar-
beitsgruppe wurde zu dieser Zeit an einer Definition
gearbeitet. Im Protokoll vom 21.4.08 befindet sich eine
erste abgerundete Definition:

»Die kiinstlerische Haltung ist eine Haltung gegentiber
der Wirklichkeit und dariiber hinaus das Vermdgen,
Dingen und Handlungen eine besondere sinnliche Auf-
merksamkeit zu widmen, sie von ihrer instrumentellen
Funktionalitit zu befreien und in einen anderen Kon-
text zu setzen.

Dieser Prozess ist gekennzeichnet davon:

o sich iiber unbewusste Erfahrungen der Lebens-
wirklichkeit bewusst zu werden

o die eigene Haltung gegeniiber der Wirklichkeit
durch kiinstlerische Strategien zu hinterfragen und
neu zu definieren

o Intuition, Irritation, Unwigbarkeit und Scheitern
als Feld der Inspiration und Aktion wertzuschit-
zen und zu nutzen." (Arbeitsgruppe Curriculum, S.

1

Mit dem Fokus auf die kiinstlerische Haltung geht es
wieder um die Inhaltsebene. Allerdings nicht mehr um
evtl. lernbare Strategien, sondern um Haltungen. Sich
unbewusste Erfahrungen bewusst machen, Intuition
usw. wertzuschdtzen und das Vermdgen der sinnlichen
Aufmerksamkeit sind nur einige eindeutige Hinweise,
dass sich das Interesse jetzt auf die zu vermittelnden
Personlichkeitsmerkmale richtet.

Verdnderungsmodelle

Diese Personlichkeitsmerkmale der Kinstlerinnen
seien wichtig fur die Kompetenzentwicklung bei den
Kindern. Entsprechend dem Verdnderungsmodell der
Entfaltung ginge es in MUS-E Modellschule darum, di-
ese Merkmale auch bei den Lehrerinnen zur Entfaltung
zu bringen. Die Aufgabe der Kiinstlerinnen bestehe
darin, sie in diesem Prozess zu begleiten.

Der Prozess von dem Schwerpunkt auf die Imitation
hin zur Entfaltung erscheint mir nachvollziehbar und
schliissig. Mit der Definition der kiinstlerischen Hal-
tung ist auch ein wichtiger Kritikpunkt am Konzept
entkraftet.

Der Schritt hin zur individuellen Entfaltung der Leh-
rerinnen unter Begleitung der Kiinstlerinnen birgt
auch groB3e Schwierigkeiten. Auf Grund der Interviews
scheint mir dieser Schwerpunkt bei den Lehrerinnen
schwer vermittelbar. Aus deren Perspektive ist es ein
groBer Schritt vom Erlernen im Unterricht anwend-
barer Strategien hin zum Entfalten der eigenen Persén-
lichkeit im Rahmen der Schule.

Aber auch fiir die Evaluation birgt dies Schwierigkeiten
und Fallstricke. Bei der Ausrichtung auf die Kreation
ging es im engeren Sinne um eine soziologische Frage-
stellung. Jetzt steht die individuelle Entfaltung im Vor-
dergrund. Fiir mich als Soziologen ist dieser Bezug auf
innerindividuelle Prozesse eine Gradwanderung.

Die Evaluation wird jetzt von der Fragestellung gelei-
tet, welche Bedingungen fiir die Entfaltung der kiinst-
lerischen Haltung bei den Lehrerinnen unter der Be-
gleitung der Kiinstlerinnen forderlich sind.

So eine tiefgreifende Fragestellung kann naturlich
nicht erschopfend beantwortet werden. Schon die Fra-
ge, was Entfaltung nun genau ist, kann nur ansatzwei-
se beantwortet werden.

Im folgenden Kapitel wird dieser Frage aus der Perspek-
tiveder Lehrerinnenanhand von Typen nachgegangen.
Im Kapitel 8.1 wird sie dann noch einmal aufgegriffen.
Im Kapitel 7 wird die Begleitung insbesondere durch
die Kiinstlerinnen charakterisiert. Im darauf folgenden
Kapitel werden beide Bereiche in Beziehung gesetzt,
durch externe Sichtweisen ergénzt und so zu férder-
lichen Bedingungen gefiihrt.
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6.  Typen der Entfaltung

ber Entfaltungsprozesse bei den Kindern spre-

chen die Lehrerinnen gern. Fast alle haben Bei-

spiele aus dem Bereich MUS-E, in denen eine
besondere Entwicklung bei einzelnen Kindern beschrie-
ben wird. Ein Kind, das als problematisch galt, entdeckt
z.B. Uiber das Trommeln Anteile in der eigenen Person-
lichkeit und bringt diese zum Ausdruck. Es erscheint in
der Folge stimmiger und muss z.B. nicht mehr in dem
bekannten MaBe auf Gewalt zurlickgreifen. Auch das
Lernverhalten verdandert sich hdufig. Das Kind hat durch
die Entdeckung bisher unbekannter Mdglichkeiten ei-
nen groBen Schritt nach vorn gemacht.

Die Vorstellung eines Entfaltungsprozesses in der Be-
gleitung durch Kinstlerinnen gibt es also auch bei
Lehrerinnen. In der Entfaltung geht es also um einen
Verdnderungsprozess, der ganz im systemisch-kons-
truktivistischen Sinn als eine Erweiterung der Méglich-
keiten verstanden werden kann. Die Kinder haben sich
in ihren Mustern irritieren lassen und haben sich neu
orientiert.

Die Vorstellung von Entfaltung geht aber dariiber hin-
aus: Sie hat eine normative Ausrichtung. Auf einem
humanistischen Menschenbild basierend wird davon
ausgegangen, dass bei allen Menschen die fiir ein
sinnvolles soziales Leben notwendigen Eigenschaften
angelegt sind. Wenn sie nicht zum Ausdruck kommen,
gelten sie als vorhanden, aber durch irgendwelche
Grinde verschiittet oder verdeckt. Entfaltung meint
also immer auch einen Prozess der Wahrnehmung des
bisher Verdeckten. Es ist nicht einfach eine Erweiterung
der Mdglichkeiten, sondern eine Erweiterung auf der
Basis einer Entdeckung vorhandener Anteile. Es geht
um Aspekte, die unter dem Begriff der ,kiinstlerischen
Haltung” subsumiert werden.

Unter Entfaltung wird sowohl von der Projektleitung
als auch von Lehrerinnen eine Erweiterung von Hand-
lungsmoglichkeiten verstanden, die auf der Entde-
ckung von Aspekten der kiinstlerischen Haltung be-
ruhen und sich direkt im kiinstlerischen Bereich aber
auch in anderen Bereichen ausdriicken.
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Im Gegensatz zu der Projektleitung von MUS-E Modell-
schule beziehen die Lehrerinnen diese Entfaltung aber
fast ausschlieBlich auf die Kinder. Selbst bei den Leh-
rerinnen, die MUS-E Modellschule sehr positiv gegen-
Uberstehen, scheint es schwer vorstellbar, dass sie als
Lehrerinnen mit dem Entfaltungsprozess gemeint sind.

Referenzmodell

In dem Projekt trifft die Welt der Kunst auf die Welt der Pidagogik. Ent-
sprechend dem Projektziel sollen beide Welten interagieren und integriert
werden. Um diesen Prozess zu beschreiben, Widerstinde und Gelingen
aufzuzeigen, ist es nicht sinnvoll eine dieser Welten als Referenz zu neh-
men, die Schule z.B. am MafSstab der Kunst zu messen. Der Gesamtpro-
zess wiirde so sehr einseitig interpretiert.

Ich greife stattdessen mit einer biologischen Perspektive auf ein Referenz-
modell zuriick, das explizit aufSerhalb beider Welten liegt. Im Zentrum
steht die Kategorie ,,Leben®. Indirekt erhebe ich so die Anndherung an
eine ,lebendige Schule® zum Mafstab meiner Beschreibungen.

Dies Referenzmodell kann an dieser Stelle nicht ausfiihrlich definiert
werden. Fiir das Verstindnis der folgenden Ausfiihrungen miissen

daher einige Hinweise geniigen. Ich gehe davon aus, dass alle lebendigen
Prozesse als Pulsation beschrieben werden konnen. (vgl. Reich 1987, S.
73) Die in diesem Sinne strukturierte Bewegung wird am deutlichsten

bei der Beobachtung der Atmung und des Herzens: es ist eine alternie-
rende Bewegung zwischen Expansion und Kontraktion. Aber z.B. auch
jeder Lernprozess kann so charakterisiert werden: einer expansiven
wahrnehmenden Abtastung folgt eine kontrahierende Verstetigung bzw.
Integration im Bestehenden. (vgl. Diedrich 2001) In der Kunst wird die
expansive Auseinandersetzung mit der Umwelt durch die kontrahierende
Werkgestaltung vervollstindigt.

Will Davis schreibt dazu:

»Der Organismus fliefit in die Welt hinaus und wieder zuriick. Der Fluss
nach draufSen gestattet den Kontakt mit der Umwelt. Der Fluss zuriick
besagt, welche Art von Informationen aus diesem AufSenkontakt an den Or-
ganismus zuriickgebracht werden. Dieser Vorgang bildet die Basis fiir alle
Lern- und Entwicklungsprozesse, seien sie physischer oder auch psychischer
Art®. (Davis 1999, S. 177-178)

Wichtig ist ihm v.a. die kontrahierende strukturierende Seite. Hier entsteht
die ,Neuordnung’ und somit die Grundlage fiir eine neue expansive Zuwen-
dung zu Umwelt. Diese Sichtweise eignet sich sehr gut, Verdnderungspro-
zesse zu charakterisieren. Jede Verinderung ist somit ein Lernprozess bzw.
eine vollzogene Pulsation.

Diese einfachen Koordinaten der Pulsation bieten eine Fiille von Moglich-
keiten der Charakterisierung von Verinderungsprozessen. So erscheint eine
starke Strukturorientierung als eine Betonung der kontrahierenden Seite:
die Verstetigung im Vorhandenen dominiert vor der offenen Zuwendung
zur Umwelt. Aktionismus z.B. zeichnet sich demgegeniiber durch eine
starke expansive Bewegung zur Welt aus, ohne der notwendigen Sammlung
genug Raum zu geben. Der moglichst ungehinderte Ablauf von Expansion
und Kontraktion definiert einen gelungenen Verdnderungsprozess.

Ich werde in den folgenden Darstellungen wiederholt auf diese Kategorien
der Pulsation Bezug nehmen.

Dies stellt die Evaluation vor ein Problem. Sowohl die-
ser eng an Personlichkeitsentwicklung angelehnte Be-
griff von Entfaltung, als auch der Begriff der kiinstleri-
schen Haltung wird von den Lehrerinnen fast gar nicht
offen auf die eigene Person bezogen. Und trotzdem
muss die Evaluation diesen Bereich thematisieren. Wie
spricht man ohne grenziiberschreitend zu sein tber ei-
nen Bereich, Gber den die Probanden nicht sprechen?
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Ich habe mich entschieden, Typen zu bilden, die die Be-
deutung der Entfaltung kontrastieren. Bedeutungen,
die in den Interviews zum Ausdruck kommen, werden
gebiindelt und gegeniibergestellt. Sehr wichtig ist da-
bei, dass nicht Personen kontrastiert werden, sondern
Bedeutungen. Eine Person, die die Situation haufig im
Sinne der ,Begeisterung” interpretiert, wird sicher auch
auf Muster der ,Distanz” zurtickgreifen. Die Typen sind
also von den Personen abstrahiert. Trotzdem werde ich
Typen personalisiert darstellen. Dies hat ausschlieBlich
den Grund der Anschaulichkeit. Das Gleiche gilt fir die
verwendeten Zitate. Sie veranschaulichen das ansons-
ten abstrakt Gesagte. Die so konstruierten Personen
kommen in dieser Zuspitzung in der Realitdt nicht vor.

6.1  Typus: Distanziert

ie Schule in Deutschland zeichnet sich durch
eine starke Orientierung an Strukturen aus. We-
sentliche Merkmale werden seit Gber hundert
Jahre stabil tradiert. ,Die Beharrungskraft von Schule,
so zeigt sich, ist erstaunlich. " (Lehberger 07.09.2004, S.
1) Entsprechend stehen die Lehrerinnen unter einem
enormen Anpassungsdruck an diese Struktur. Dies ge-
lingt manchen leichter als anderen. Sie richten sich in
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die vorgegebene Struktur ein. Viele Aspekte ihrer Per-
sonlichkeit miissen so aus ihrem professionellen Leben
ausgespart werden. Einmal eingepasst Gibernimmt di-
ese aullere Struktur eine wichtige stiitzende Bedeu-
tung fir diese Person in ihrer Profession. Sie liefert die
Orientierung fir die eigene Haltung und das entspre-
chende Handeln. Es stellt sich nicht die Frage, ob die
Struktur gut oder schlecht ist: Sie ist, wie sie ist. Auch
wenn der professionelle Alltag oft schwer ist, so gibt
es doch keine wesentlichen Orientierungsprobleme.
Schulstruktur und Personlichkeitsstruktur scheinen
sich zu entsprechen.

Stabilitat ist hier wichtig und diese wird durch die Sta-
bilitat und Eindeutigkeit der Orientierung erreicht. Ver-
dnderungen scheinen stets einer Begriindung zu be-
dirfen. Diese Lehrerinnen zeichnen sich demzufolge,
wie die Schule selbst, durch eine grof3e ,Beharrungs-
kraft” aus. Verdnderungen erscheinen als Anspriiche
von auBlen, denen geschickt begegnet werden muss.
Ohne es explizit so zu benennen, wird die innere Struk-
tur gegen duflere Verdnderungsanspriiche verteidigt.

Die Integration in die starre Schulordnung, die Struktu-
rierung der eigenen Personlichkeit und die Abwehr du-
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Berer Einmischungen bindet Kraft, stiitzt aber das eige-
ne Sicherheitsgefiihl. Ein lustvolles Ausprobieren neuer
Maoglichkeiten, ein expansives Ausweiten der vorhande-
nen Grenzen wird als stérend wahrgenommen.

Diese starke Orientierung an der Struktur bedeutet
nicht, dass die Elemente der Bewegung u.a. in der Ar-
beit der Kiinstlerinnen nicht gesehen und geachtet
werden. Ganz im Gegenteil: Sie mdchten die positiven
Folgen bei den Kindern und fiir den eigenen Unterricht
nicht missen. Sie sind gerne bereit, mit den Kiinstlerin-
nen zusammenzuarbeiten. lhnen ist aber auch wichtig,
dass diese Perspektive der Schule und der eigenen
Person fremd bleibt. Ahnlich wie z.B. auch Handwerker
sind die Kiinstlerinnen als fremde Akteure herzlich will-
kommen. Sie fullen einen Bereich an der Schule, den
diese in ihrer Struktur fur das Fremde reserviert.

Abstrakt formuliert haben sowohl Struktur als auch
Bewegung ihre Berechtigung. Sie laufen quasi parallel,
ohne sich gegenseitig zu tangieren. Diese Parallelitat
und die eindeutige Verortung auf der Seite der Struk-
tur schafft die Stabilitat in der Orientierung.

MUS-E Modellschule ist in diesem Zusammenhang dop-
pelt problematisch. Zum einen erscheint das Projekt als
eine Einmischung von auf3en, die die Veranderungsnot-
wendigkeit betont. Wie alle Reformwiinsche bedroht
sie die Stabilitat. Dartber hinaus wird in diesem Projekt
ein Stabilitdtsmodus vertreten, der die Irritation und die
Beweglichkeit ins Zentrum stellt. Ziel ist es ja gerade,
Struktur und Bewegung zu integrieren. Dies steht dem
eigenen Stabilitdtsmodus diametral gegenuber.

MUS-E Modellschule fiihrt diesen Typus in eine para-
doxe Situation: Sie wollen die Struktur stabilisieren und
gleichzeitig sagen wichtige Vertreter der Struktur (Schul-
leitung, Politik, Schulkonferenz usw.), dass Verdnderung
notwendig ist. Der Anspruch nach neuen Wegen kann
so nicht mehr eindeutig nach auBen projiziert werden.
Eine Abwehr wie bisher ist somit auch nicht mehr még-
lich. Sie lehnen sich nicht gegen die eigene Struktur auf.
Aber sie kdnnen sich auch nicht intensiv furr die Veran-
derungen und die Integration der Bewegung engagie-
ren. Dies wiirde zur Aufgabe der Orientierungsmdglich-
keiten fiihren. Sie machen also mit, ohne sich tatsdchlich
von den Aktionen beriihren zu lassen.

Wenn aus dieser Perspektive ein Verdnderungsprozess
initiiertwerden wiirde, ginge esdarum, mehrRessourcen
zur Erfullung der vorgegebenen Aufgaben zu erhalten.
Diese Verdnderungen wiirden nicht die Struktur in Frage
stellen, sondern besser erfiillen. Es fehlt Entlastung, aber
nicht Entfaltung. MUS-E kann diese Entlastung durchaus
leisten — MUS-E Modellschule nur bedingt.

Positiv gesprochen sind dies verldssliche Lehrerinnen,
die nicht zum Aktionismus neigen und durchaus bereit
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sind, schulfremden Einflissen einen Raum zuzugeste-
hen. Sie werden vielleicht sogar deren Themen auf-
greifen, aber ,in dieser Art und Weise nicht" (Lehrerin).

6.2 Typus: Zaghaft

»Ich hoffe schon, dass das sich ein bisschen wandelt, ja.
Also, Kiinstler werde ich davon nicht oder der grofie
Kreative werde ich davon auch nicht, aber so‘n biss-
chen vielleicht."

uch diese Kollegin hat sich gut im Schulsystem
integriert. Auch sie ist zuverldssig und neigen
nicht zum Aktionismus. Auf sie ist Verlass.

Ihre Orientierung ist aber nicht so eindeutig und ver-
knupft mit der Schulstruktur. Sie haben ein Unbeha-
gen an dieser Struktur bzw. misstrauen ihr. lhre Be-
ziehung zur Struktur ist nicht durch Ablehnung oder
Zustimmung gepragt, sondern durch Ambivalenz. Sie
sind nicht zufrieden, kdnnen aber nicht genau sagen,
was anders sein sollte. Sie sehen sich zwischen den
Stuhlen. Sie sind wohlverdiente Mitarbeiterinnen, ste-
hen aber nie im Zentrum des Kollegiums. Sie stiitzen
die Struktur, erleben aber nicht die Sicherheit in der
Orientierung. lhre Orientierung bleibt briichig. Sie be-
obachten, schauen, wie sich alles entwickelt, machen
mit, ohne allerdings einen groBen Nutzen fiir sich be-
nennen zu kdnnen.

Im Gegensatz zu den Distanzierten féllt ihnen die
Orientierung schwer und ist mit einem hohen Kraft-
aufwand verbunden. Sie missen standig ihre Ambi-
valenzen koordinieren. Sie wiirden sich nie fiir etwas
begeistern, sondern sehen immer auch die negativen
Aspekte. Sie scheinen in einem inneren Konflikt zwi-
schen der strukturorientierten Beharrlichkeit und dem
Wunsch nach Bewegung in Form von Verdanderungen
gefangen.

Viel Energie wird in den Versuch investiert, eine Ba-
lance zwischen den Ambivalenzen, den Ambiguitaten
und den unterschiedlichen Rollenerwartungen zu
erreichen. In diesem Sinne entsprechen sie dem, was
haufig als eine moderne Identitatsstruktur beschrie-
ben wird. Wahrend bei den Distanzierten die Stabilitat
Uber die moglichst klare Trennung der unterschied-
lichen Perspektiven erreicht wird, geht es hier darum,
die Unterschiede in eine Balance zu bringen.

Wenn sie z.B. durch MUS-E mit etwas Neuem konfron-
tiert werden, beobachten sie genau, wéagen stark ab
und kommen so zu ihrer Position. Diese Position steht
zwischen einer prinzipiellen Distanz und einer Begeis-
terung. Sie ist gepragt durch ein Abtasten und einer
sehr vorsichtigen Annaherung. Auch MUS-E Modell-
schule bietet Ankniipfungspunkte. Auch dieses Projekt
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platziert sich in einem Spannungsfeld. Die Kiinstlerin-
nen sollen sich als Fremde annahern. Die Lehrerinnen
sollen sich verdndern, ohne sich von der Struktur zu
I6sen. Vieles, was in MUS-E Modellschule thematisiert
wird, erscheint demzufolge verlockend. Die Kiinstle-
rinnen sprechen etwas aus bzw. bringen etwas zum
Ausdruck, was so auch bei ihnen angelegt ist. Proble-
matisch ist nur die Einseitigkeit. Das Projekt tritt an, um
die Seite der Bewegung zu stdrken und das bringt die
Balance durcheinander. Das heif3t, dass sie die Art der
Verdnderungen nurannehmen kénnen, wenn entspre-
chend die Struktur gestérkt wird und so ein Ausgleich
wiederhergestellt wird.

Sie kénnen sich auf einen Entfaltungsprozess einlas-
sen, wenn der Ausgleichsarbeit Rechnung getragen
wird. Sobald ein Schritt in Richtung Verdnderung an-
steht wird ein ,Aber” auftauchen. Es fordert, die Struk-
tur nicht zu vernachlassigen. Diese Personen werden
in einem Verdnderungsprozess ein feines Gefihl fiir
StrukturmaBnahmen entwickeln. Auch wenn sie in
anderen Zusammenhangen unter der rigiden Struktur
leiden, werden sie jetzt auf Sicherheitsstandards hin-
weisen, die Einhaltung klarer Qualitdtsnormen fordern
und sich fiir einen geregelten Ablauf einsetzen. Der
Elan der Bewegung wird so gebremst. Dies kann sich
durchaus konstruktiv auswirken, aber sich auch in ei-
nen blockierenden Konflikt steigern.

Im Gegensatz zu den Distanzierten ist ihnen der Veran-
derungsprozess durchaus wichtig und auf Grund ihrer
Flrsorge fiir die Struktur prasentieren sie Modelle fur
diese Verdnderung. Diese Modelle entsprechen weit-
gehend dem der ,Imitation”.

Typen der Entfaltung

« Siewollen Angebote (,Ideen"), die sie ansehen, be-
obachten und evtl. annehmen kénnen.

- Sie wollen Techniken kennen lernen und evtl. mit
den Kiinstlerinnen ausprobieren.

«  Sie wollen Kinstlerinnen bei deren Arbeit mit den
Schiilerinnen beobachten und selber ausprobieren.

Stark verankert ist hier das Selbstbild, nicht kreativ zu
sein: ,Ich personlich bin nicht besonders kreativ."

Es geht also darum, trotz dieses Makels notwendige
Veranderungsschritte einzuleiten. Ziel dieser Verdn-
derungen ist es, selber im Unterricht kiinstlerische
Methoden anzuwenden. Diese Methoden und Tech-
niken wollen sie lernen. Es geht um den Transfer von
Wissen und Methoden, der gut gestaltet werden soll.
Diese erlangten Kompetenzen sollen dann die Sicher-
heit geben, selber Schritte zu machen. Es geht um
eine Verdnderung mit mdoglichst vielen Sicherheiten
und moglichst wenigen Irritationen des individuellen
Gleichgewichtes.

Sie wollen einen &sthetischen Ausdruck, aber nur
wenn er definierten qualitativen Kriterien standhalt.
Sie wollen der eigenen Unterricht durchaus verandern,
aber nur wenn sie vorher in Techniken und Methoden
ausgebildet wurden. Sie wollen Sicherheit im Veran-
derungsprozess und diese bekommen sie durch eine
gleichzeitige Starkung ihrer strukturellen Seite. Sie
sind vorsichtig und mafvoll, aber gehen durchaus ih-
ren Weg. Gelungen ist in ihrem Sinne die Veréanderung,
wenn kinstlerische Aspekte in die vorhandene Struk-
tur ,eingebaut” werden konnten.

In ihrer ambivalenten Haltung ist ihnen die fortlau-
fende Irritation durchaus bekannt. Die damit einher-
gehenden Spannungen werden aber erlitten und
bekampft. Sie ist ihnen nicht Ziel eines Verdnderungs-
prozesses. Sie benétigen vielmehr ein Handwerkzeug,
um sich auch im dsthetischen Bereich ausdriicken zu
kénnen, ohne von den damit einhergehenden Irritati-
onen verunsichert zu werden. Es geht ihnen um Kom-
petenzentwicklung, aber nicht um eine Personlich-
keitsentwicklung in die Richtung einer kiinstlerischen
Haltung. Die scheint ihnen auf Grund des Selbstbildes
sehr unwahrscheinlich. Sie wirken etwas, als ob sie sich
selbst im Wege stehen.

6.3 Typus: Begeistert

dhrend die Interviews, in denen das ,Dis-
tanzierte” und das ,Zaghafte” oft etwas
Schweres hatten, bestechen diese Interviews
durchihre Frische. Es macht Spal3, ihnen zuzuhéren. Sie
sprudeln vor neuen Erfahrungen.
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Ahnlich wie bei den ,Distanzierten” scheint hier die Auf-
spaltung wichtig. Im Gegensatz zu diesen identifizieren
sich die ,Begeisterten” aber mit der Bewegung. Sie ver-
fangen sich nicht wie die ,Zaghaften” in Ambivalenzen,
sondern wagen den Sprung in das Gebiet der Kiinste.

Haufig liegt eine ausgesprochen kritische Position zur
schulischen Struktur vor. Sie betonen die Grenzen ihrer
padagogischen Entfaltungsmdoglichkeit. So wird bei
den Kinstlerinnen darauf hingewiesen, dass sie sich
nicht an Notenvergabe und Curriculum orientieren
miussen. Die Klnstlerinnen haben so einen Freiraum,
den sie in MUS-E zu Gunsten der Kinder umsetzen.

Sie wollen wie die Kiinstlerinnen befreit von den Struk-
turen in Bewegung sein. MUS-E Modellschule bietet die-
sen Lehrerinnen die Mdglichkeit, ebenfalls diesen Frei-
raum zu betreten. Innerhalb dieses Projektraumes gibt
es eine Verschiebung der schulischen Wirklichkeit. Viele
Selbstverstandlichkeiten werden hier hinterfragt oder
sogar aufller Kraft gesetzt. Fiir die Lehrerinnen ist dies
ein Sprung in eine andere Welt, in der sie bei sich Poten-
ziale freisetzen konnen. Sie sind begeistert von diesem
Raum, von den Kiinstlerinnen, den neuen Mdglichkeiten
und berauscht von der eigenen Beweglichkeit.

Die an der Schule neue Art von Beziehungen nehmen
einen besonderen Stellenwert ein. Zum einen ist ihnen
die Nahe zu den Kinstlerinnen wichtig (,Ich glaube,
wir haben beide voneinander gelernt"), zum anderen
entwickeln sich aber auch neue Netzwerke im Kollegi-
um. Die gegenseitige Inspiration in der Arbeit ist hier
wichtig. Sie ,stecken" sich gegenseitig ,an".

Die Expansion steht in diesem Typ eindeutig im Vorder-
grund. Die Personen tasten sich und ihre Umgebung ab
und nehmen dabei viel Neues wahr. Auch bringen sie
die Erfahrungen selbst wieder zum Ausdruck. So sind
die Begeisterten sicher die Personen, die am mutigsten
kiinstlerische Aspekte im Unterricht ausprobieren.

Die Begeisterten kommen den Vorstellungen eines
Entfaltungsprozesses kiinstlerischer Haltungen wie Irri-
tations-, Fehler- und Intuitionsorientierung am néachs-
ten. Hier liegt das groBe Potenzial dieser Lehrerinnen.
Sie wagen es, sich sehr schnell, sehr weit auf das neue
Gebiet vor. Sie erleben sehr intensive Prozesse und
kdnnen dies auch gegeniiber weniger begeisterten
Lehrerinnen zum Ausdruck bringen.

Demgegeniiber fehlt ihnen ein angemessener Modus
der Kontraktion. Wie Davis beschreibt ist die ,Samm-
lung” und Strukturierung der expansiven Erfahrungen
fur einen Veranderungsprozess zwingend notwendig.
Die Begeisterten sind euphorisch. Nur in der Bewe-
gung bzw. im Prozess finden sie ihre Stabilitdt und sind
demzufolge auf fortlaufenden Input angewiesen. lhre
Euphorie ist an das Projekt gebunden.
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6.4 Typus: Vorausgehend

s gab an den Schulen auch schon vor MUS-E Mo-

dellschule Lehrerinnen, die einen kiinstlerischen

Anspruch hatten. Meist sind sie im privaten Le-
ben kiinstlerisch tatig und wiirden gern mit einer ent-
sprechenden Haltung auch ihren Unterricht gestalten.
Soweit dies moglich schien, wurde dies auch schon
vor MUS-E Modellschule umgesetzt. Insbesondere
wurden kiinstlerische Methoden wie z.B. Malen oder
Theater spielen eingesetzt, um den Lernprozess bei
den Schilerinnen ansprechend zu gestalten oder um
soziale Themen zu bearbeiten. Aber auch weniger in-
strumentelle Vorgehensweisen sind hier verbreitet. In
diesem Sinn ist sie dem in MUS-E Modellschule initiier-
ten Prozess weit voraus.

Wie die ,Begeisterten” identifizieren sich diese Pio-
nierinnen mit der Seite der Bewegung. Aber im Ge-
gensatz zu diesen haben sie die Struktur im Fokus. Fir
sie ist die kunstlerische Perspektive nicht neu und sie
bendtigen hier keinen Input. Sie kennen sich aus und
haben langjdhrige Erfahrungen mit kinstlerischen
Haltungen und Strategien.

Sie haben aber auch Erfahrungen mit der Schulstruktur
gemacht und wissen, dass es zwischen beiden Seiten
groBBe Spannungen geben kann. Sie haben sich haufig
als Exotinnen erlebt, die evtl. geduldet, aber selten in
ihrer spezifischen Herangehensweise geschatzt wur-
den. Wenn sie auf den Verdnderungsprozess schauen,
steht fir sie die Verdnderung der Struktur und des Kol-
legiums im Vordergrund. Die Struktur soll sich an die
Belange der Bewegung stérker anpassen. Sie soll ihre
Starrheit zu Gunsten einer Geschmeidigkeit ablegen.
So ware es moglich, dass sie eine Entwicklung im Kol-
legium von der Exotin zur anerkannten Avantgarde
macht. Fur sie ware es ein Schritt aus dem AuBerge-
wohnlichen in die Normalitat. Die Verdnderung an der
Schule wiirde in der Verdnderung ihrer Rolle deutlich.
In dem Mafe, wie ihre Kompetenz und ihre Haltung an-
genommen wird, kann von einer Integration der kiinst-
lerischen Haltung gesprochen werden. Die Gefahr be-
steht darin, dass sie mit den Kiinstlerinnen abgelehnt
wird und sich somit noch starker vom Kollegium ent-
fremdet.

Ihnen geht es nicht um die Entfaltung eigener kiinstle-
rischer Haltungen, sondern um die Konsolidierung im
Schulbetrieb. Wie die Begeisterten ist ihnen die Bewe-
gung wichtig, aber wie die Zaghaften schauen sie da-
bei auf die Struktur der Schule. Im Gegensatz zu ihnen
stellen sie sich aber nicht schiitzend vor sie, sondern
versuchen, sie der Bewegung anzupassen. Das grof3e
Potenzial dieses Typs liegt in ihrer Erfahrung mit einer
kiinstlerischen Haltung im Unterricht. Das Problem ei-
ner jeden Avantgarde, die Uberfiihrung in die Norma-
litat, bleibt bestehen.
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6.5 Ubersicht

llen vier Typen ist klar, dass sich Schule perma-

nent weiter entwickelt, sich verédndert. Wenn

man die entsprechenden Personen nach Be-
dingungen fragt, die einer positiven Entwicklung for-
derlich sind, kommen je nach Typ unterschiedliche
Antworten.

Bei den ,Distanzierten” scheint es nicht notwendig, die
gegebene Strukturen auf Organisations- und Personal-
ebene zu hinterfragen. lhre Anderungswiinsche liegen
eher im quantitativen Bereich: Sie wiinschen sich mehr
Ressourcen oder weniger Anforderungen. Die Kiinstle-
rinnen kénnen dem auf mehreren Ebenen entgegen-
kommen:

« Sie konnen durch MUS-E Stunden die Lehrerinnen
entlasten.

«  Durch MUS-E entspannte Schiilerinnen belasten
den Unterricht nicht mehr so stark.

- Die Gestaltung der Raumlichkeiten, Feste, Prasen-
tationen u.d. kdénnen von ihnen ibernommen wer-
den.

Eine Konfrontation mit der Perspektive der Projektlei-
tung (z.B. Entwicklung einer kiinstlerischen Haltung)
trifft hier auf Unverstdndnis. Inwieweit sollte eine In-
fragestellung der eigenen Struktur fiir die genannten
Anderungswiinsche zielfiihrend sein?

Die ,Zaghaften” sehen einen Anderungsbedarf der
Schulstruktur. Sie méchten sich gern bewegen, aber
bei jedem Schritt sehen sie zugleich ihre Verantwor-
tung fir die Struktur. Sie sind prinzipiell fur viele Ver-
anderungen offen, bendtigen aber starke Sicherheiten.
Ihnen geht es um eine vorsichtige Integration, der als
sinnvoll erkannten Anteile. Kiinstlerinnen kdnnen sie in
ihrer Entwicklung unterstitzen:

- Die Kunstlerinnen leiten gut strukturiert den Pro-
zess, Uberlassen ihnen aber die Kontrolle.

+ lhre strukturellen Zwdngen werden bertiicksichtigt

« Alles muss sehr maBvoll ablaufen. Ideen sind sehr
wichtig, aber nicht zu viele. Anderungsschritte kdn-
nen angenommen werden, wenn sie kleinschrittig
und in ihrer Notwendigkeit nachvollziehbar sind.

« Die Koordinierung der Verdanderung kostet ihnen
viel Kraft und sie benétigen Unterstiitzung.

Bei ihnen steht die Veranderung der Methoden und
Techniken im Vordergrund. Die Erwartung einer Ent-
faltung der Personlichkeit macht sie stutzig, wird aber
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nicht prinzipiell ausgeschlossen. Wenn sie sich im Be-
reich der Umsetzung kiinstlerischer Methoden sehr
sicher fiihlen, kdnnen sie sich auch einen ,Zugang" zu
den eigenen kreativen Seiten vorstellen. Eine voreilige
Thematisierung ihrer Person durch die Kiinstlerinnen
wird aber vehement abgelehnt.

Die ,Begeisterten” identifizieren sich mit der durch die
Kiinstlerinnen reprasentierten Bewegung. Sie méchten
diese Begeisterung moglichst lange aufrechterhalten
und ausweiten. Sie benétigen dazu:

- fortlaufende Inspiration und Inputs von den Kiinst-
lerinnen,

» moglichst mit persdnlicher Nahe,

+ Bereiche und Mdglichkeiten, sich selber entspre-
chend auszudriicken und

+  Raume, um Kolleginnen ,anzustecken".

Sie scheinen losgel6st von strukturellen Zwéngen ih-
ren Freiraum zu genieBen. Verdnderung heif3t fiir sie
v.a. Ausweitung dieses Freiraumes. Diese Entwicklung
wird von ihnen als eine Entfaltung ihrer Personlichkeit
erlebt.

Auch die ,Vorausgehenden” identifizieren sich mit der
Bewegung. Aber mit Blick auf die Struktur fehlt ihnen
die Euphorie. Ihre Wiinsche gehen eher in Richtung
einer Stabilisierung durch verdanderte Rahmenbedin-
gungen. Sie wiinschen sich:

+ stabile Netzwerke flr die kiinstlerische Perspekti-
ve,

+ Planungssicherheit,
» Rickhalt durch Schulleitung, Politik etc. und

« gemeinsame kinstlerische Aktionen mit den Kolle-
ginnen

Die Notwendigkeit einer entfalteten kinstlerischen
Haltung scheint ihnen selbstverstdndlich. Sie ziehen
quasi mit den Kiinstlerinnen an einem Strang.

n der Anordnung der Typen von ,distanziert” Gber

,zaghaft” und ,begeistert” bis zu ,vorausgehend”

driickt sich eine wertende Reihenfolge aus. Die ,Dis-
tanzierten” sind demzufolge weiter weg vom Projekt-
ziel der Entfaltung wie z.B. die ,Begeisterten”.In diesem
Sinne handelt es sich nicht um eine Typisierung auf ei-
ner Ebene, sondern intendiert auch Entwicklungsmég-
lichkeiten. Gleichzeitig ist es mir sehr wichtig deutlich
zu machen, dass eben z.B. bei den ,Distanzierten”
Aspekte vorliegen, die bei den ,Begeisterten” fehlen.
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In diesem Sinne stehen die Typen durchaus auf einer
Ebene nebeneinander.

an kann den Prozess der Entfaltung von As-

pekten einer kiinstlerischen Haltung grob

entsprechend dem Modell der Pulsation dar-
stellen. Die Entfaltung hat demzufolge eine expansive
Seite. Hier geht es darum, sich neuen Erfahrungen zu
offnen, wahrzunehmen, abzutasten. Auf der Seite der
Kontraktion geht es um das sich sammeln, um die Inte-
gration der Wahrnehmungen, um die Strukturierung.
Auf dieser Basis kommt es dann zur neu strukturierten
Bewegung, dem von Aspekten einer kiinstlerischen
Haltung getragenen Ausdruck.

In diesem Sinne verweisen die vier Typen auf die Bri-
chigkeit dieser Pulsation. Es ist nicht einfach, die Pulsa-
tion einfach geschehen zu lassen. Stattdessen werden
Grenzen gezogen, Schwerpunkte gelegt und bestimm-
te Bereiche nicht zugelassen.

Sehr deutlich ist dies bei den ,Distanzierten”. Bezogen
auf die eigene Person wird hier die Expansion gerade-
zu abgespalten. Abtasten, sich neuen Erfahrungen an-
schmiegen, scheint hier fehl am Platz. Wahrnehmung
ist hier eine distanzierte Beobachtung. Die strikte
Grenze zum sich berthren lassen, ist aber auch fiir die
Kontraktion von Bedeutung: Es gibt kaum zu integrie-
rende Erfahrungen. Die Strukturierung erscheint so-
mit als Stabilisierung der vorhandenen Struktur. Starre
ist ein Ausdruck dieser Orientierung.

Bei den ,Zaghaften” ist die Grenze zwischen der Ex-
pansion und der Kontraktion wesentlich briichiger. Sie
mochten die Erfahrungen der Expansion in die vorhan-
dene Struktur integrieren, ohne sich tatsachlich auf
die Expansion einzulassen. Sie méchten die expansive
Auseinandersetzung mit der Umwelt durch die Kiinst-
lerinnen fir die eigene Strukturierung nutzen. Es geht
ihnen um den Ertrag der Expansion, den sie in den
Bereich der Kontraktion als ,ldeen”, ,Techniken” und
,Materialien” transferiert bekommen mdochten. Dem-
entsprechend wird Kontraktion auch als ,einbauen”
beschrieben.

Wie die ,Distanzierten” verorten sich die ,Begeisterten”
sehr eindeutig - allerdings auf der Seite der Expansion.
Sie gehen ganz im Wahrnehmen und im Ausdruck auf.
Die Wahrnehmung bezieht sich sowohl nach auBlen
auf den Ausdruck der Kiinstlerinnen als auch auf das
eigene Bewegtsein. Der expansive Bereich wird durch
die Loslésung von den Anspriichen der Kontraktion
als Freiraum erlebt. In diesem Freiraum spiiren sie sehr
viel. Das Verfestigen der Erfahrung bzw. die Strukturie-
rung erscheint demgegentiber als hinderlich. Die Ver-
breiterung im Kollegium wird sich konsequenterweise
quasi strukturlos als ,Ansteckung” verstanden. Die Be-
geisterung wird direkt weitergegeben.
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Auch die ,Vorausgehenden” sind stark im expansiven
Bereich verortet. Aber im Gegensatz zu den ,Begeis-
terten” und dhnlich wie die ,Zaghaften” interessieren
sie sich auch fur die andere Seite. Sie sind sehr an der
kiinstlerischen Arbeit mit den Kindern interessiert und
haben da auch schon Erfahrungen. Sie kdnnen mit den
Kindern oft in einer gemeinsamen Struktur dsthetisch
kommunizieren. lhr Problem liegt eher in den Bezie-
hungen zum Kollegium und zur Schulorganisation. Sie
erscheint hier oftlosgel6st. Sie wiirde gern die Kontrak-
tion, also die Integration ihrer Erfahrungen bzw. ihrer
Person in den sozialen Zusammenhang starken. Aber
wie die Zaghaften nicht selbst sich auf die Expansion
einlassen, so erwarten die Pioniere von auf3en Struktu-
rierungsmaBnahmen, die ihnen angepasst sind.

Diese eher abstrakte Gegeniiberstellung macht deut-
lich, wie unterschiedlich die Griinde fir ein evtl. Sto-
cken im Entfaltungsprozess sein konnen. So wird bspw.
eine deutliche kiinstlerische Intervention von manchen
gar nicht als sie betreffend wahrgenommen und lauft
somit ins Leere. Von anderen wird sie als etwas Verlo-
ckendes gesehen, aber es fehlen Ubertragungspunkte
auf die eigene Struktur und rufen somit Abwehr her-
vor. Andere saugen diese Inspiration auf, kdnnen sie
aber nicht festigen. Wiederum anderen kénnen diese
sie nicht nutzen - sie bendétigen Strukturierungshilfen.

So brichig sich bei den Lehrerinnen die Pulsation oft
darstellt, so stimmig erscheint sie oft in der Beschrei-
bung des Entfaltungsprozesses bei den Kindern. Es
scheint fir die Lehrerinnen oft ein lustvolles Erlebnis
zu sein, Kindern in deren Expansion, im Ausprobieren,
sich 6ffnen, sich zeigen, sich berlihren lassen zu erle-
ben. Nicht selten wird dann noch der Bereich der Kon-
traktion hervorgehoben. Die Kinder schaffen es, die Er-
fahrungen beim Trommeln und Theater zu integrieren
und somit als verdnderte Personlichkeit im Unterricht
aufzutreten.

Niemand, den ich gesprochen habe, hat mir gesagt,
dass die Entfaltung der eigenen Personlichkeit in Rich-
tung einer kiinstlerischen Haltung ein Ziel des Pro-
jektes sei. Einige haben sich ausdriicklich von der An-
forderung abgegrenzt, sich zu verdndern oder haben
die Mdglichkeit in weite Ferne gertickt. Selbst die, die
eine entsprechende Entwicklung bei sich feststellen
und positiv bewerten, gehen nicht davon aus, dass dies
ein Ziel des Projektes sei.

Dies mag auch an den oben genannten Interpretations-
typen liegen. Jemand wer wie die ,Distanzierten” oder
die ,Zaghaften” die eigene Personlichkeit und deren
Entwicklungsmdglichkeiten nur ungern thematisiert
wird evtl. dieses Ziel nur schwer annehmen kénnen.
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7. Begleitung von Entfaltung

as Entfalten ist ein individueller Prozess bei den
DLehrerinnen. Sie werden nicht entfaltet, son-
dern entfalten sich. Dieser Prozess findet aber
in einem sozialen Umfeld statt. Die Gestaltung dieses

Umfeldes und die Interaktion mit den Lehrerinnen ist
das Thema von Begleitung.

Ein Bild gebrauchend kann man sagen: Die Lehre-
rinnen gehen einen Weg und auf diesem Weg verén-
dern sie sich. Dieser Weg fiihrt durch eine bestimmte
Landschaft, die als Rahmenbedingungen erlebt wer-
den. Kennzeichnend fiir die Rahmenbedingungen
ist, dass sie als gegeben angenommen werden. Diese
Bedingungen werden als wichtig, aber nicht im enge-
ren Sinne als projektgestaltend wahrgenommen. Dies
gilt z.B. fur die insbesondere rechtlich fixierten Struk-
turmerkmale des Schulalltags, die als begrenzende
Notwendigkeiten erscheinen.

Aber auch die Eltern und Schiilerinnen werden ent-
sprechend genannt. Die Eltern werden z.B. bei der
Gestaltung von Schulfesten integriert. Aber ansonsten
scheint es kaum Erwartungen an die Eltern zu geben.
Sie werden primar als Merkmal der defizitdren Situati-
on der Schiilerinnen und der schweren Schulsituation
erwdhnt. So wird mehrfach die Handlungsnotwen-
digkeit mit der Verwahrlosung der Kinder begriindet.
Aber auch die fehlende &sthetische Umgebung zu
Hause zeigt die Wichtigkeit von MUS-E. Im Gegensatz

zu kiinstlerisch gesattigten Kindern, kann die Arbeit
mit diesen Kindern aber auch durchaus eine besonders
intensive Qualitat haben.

Die Erfahrungen mit den Kindern in MUS-E sind in der
Beschreibung von MUS-E Modellschule sowohl bei den
Kiinstlerinnen als auch bei den Lehrerinnen stiandig
prasent. Oft erscheint es so, als ob sie viel lieber tGber
MUS-E sprechen wollten als tiber die Modellschule. Bei
den Kindern scheint der Sinn der kiinstlerischen Arbeit
an Schulen offensichtlich. Hier werden Entfaltungen
und die Freude gesehen. Demgegeniber erscheint
vieles in MUS-E Modellschule ,nebulds". Die Schiile-
rinnen haben also als Begleitung eine mehrfache Be-
deutung. Sie machen die Notwendigkeit von Kunst an
der Schule deutlich und motivieren somit. Sie zeigen
mit ihrer Lust aber auch eine verlockende andere Sei-
te der Schule, die so im Alltag nur selten zu sehen ist.
Mehrere Lehrerinnen berichten aber auch von sehr in-
tensiven Beziehungen zwischen den Schiilerinnen und
den Kunstlerinnen. Die Bindungen sind sehr herzlich
und eben nicht von Druck und Zensuren, sondern von
Offenheit gepragt. Auch wenn alle von mir gefragten
Lehrerinnen bestritten, neidisch auf diese Beziehungen
zu sein, so wird doch deutlich, dass diese Art der Bezie-
hung etwas sehr Verlockendes hat.

Die Schilerinnen stehen in MUS-E im Zentrum und in
MUS-E Modellschule die Lehrerinnen. Trotzdem wer-
den eigentlich nie die positiven Aspekte von MUS-E
insbesondere die Beziehung zu den Kiinstlerinnen als
Vorbild fur die eigene Situation angefiihrt. Das, was bei
den Schiilerinnen so verlockend erscheint, ist Motiva-
tion fur das eigene Engagement aber nicht Vorbild.
Oft erscheint die Thematisierung der Schiilerinnen
geradezu als Schutzschild vor der Thematisierung der
eigenen Person.

Eng verbunden mit den Bezligen auf die Schilerinnen
und Eltern wird immer wieder auch die Situation der
Schule im Bezirk thematisiert. ,Gerade Kinder aus die-
sem Bezirk" haben demzufolge einen besonderen Be-
darf, aber auch besonders schlechte Ausgangsbedin-
gungen. Indirekt wird so auch immer die besondere
Belastung fiir das Kollegium benannt. Die Lehrerinnen
sehen sich oft unter dem intensivierten Druck durch
harte Strukturmerkmale (Curriculum) in einem beson-
ders marginalisierten Raum.

Die MUS-E (Modell)Schule wird so mehrfach als eine
Art bunter Punkt in einer ansonsten tristen Umgebung
prasentiert.
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7.1 Gestaltende Akteure

n dem oben beschriebenen Bild bleibend fiihrt
I der Weg der Entfaltung aber nicht nur durch eine

Landschaft. Vielmehr gibt es Akteure, die explizit
ihre Aufgabe darin sehen, die Lehrerinnen zu beglei-
ten, sich also mit ihnen auf den Weg zu machen und
mit ihnen zu interagieren. Zu nennen sind hier v.a. die
Gesamtprojekt-, Schul- und Projektleitung. Die beglei-
tende Arbeit in der Koordination, der Beratung und
Durchfiihrung von Fortbildungen bzw. Netzwerktref-
fen werden von mir nicht besonders benannt. Ich habe
in diesem Bereich keine Interviews durchgefiihrt (vgl.
Kap. 5).

7.1.1 Gesamtprojektleitung

hin Stiftung, der Koordinatorinnen und auf die Netz-

werktreffen kaum Bezug genommen. Sie erscheinen
nicht als Begleitung des eigenen Weges, sondern als
Begleitung der Kiinstlerinnen. Die hier getatigte Arbeit
wird somit unter dem Auftreten der Kiinstlerinnen sub-
sumiert. Fehlende Kritik an der Gesamtkoordination
durch die Stiftung kann evtl. auch mit einer vermute-
ten Bedeutung der Evaluation zu tun haben.

I m Kollegium wird auf die Arbeit der Yehudi Menu-

7.1.2  Schulleitung

ie Schulleitung legt die grobe Entwicklungs-
Dstruktur der Schule fest. Sie ist auch die Ins-

tanz, die den Schritt von MUS-E zu MUS-E
Modellschule initiiert und somit diesen Schwerpunkt
in der Schulentwicklung legt. Die Motive fiir diesen
Schritt sind unterschiedlich, es lassen sich aber im
Spannungsfeld Ergebnisoffenheit — Zielorientierung
durchaus Tendenzen beschreiben.

Es gibt die Schulleitungen, die eher offen an das Pro-
jekt herangehen. Sie haben gute Erfahrungen mit
MUS-E gemacht und wiirden diesen Aspekt in der
Schule gern in die Breite tragen. Sie sehen Probleme an
ihren Schulen und erhoffen sich darauf bezogen eine
Entwicklungschance. Hinzu kommt der duf3ere Druck,
sich als Schule profilieren zu mussen. Auch dafiir kann
MUS-E Modellschule eine Chance sein.

Die Installation einer weiteren Leitungsebene in der
Schule (KPL/PPL) erscheint hier eher als Erleichterung.
Die eigene Rolle wird in der Begleitung des Prozesses
gesehen. Sie wird mit der Bereitstellung der notwen-
digen Rahmenbedingungen (z.B. Stundenorganisa-
tion, Materialbeschaffung) zum Dienstleister des Pro-
jektes. Sie kdnnen Leitungsfunktionen abgeben.
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An dieser Stelle kann die andere Gruppe gut abge-
grenzt werden. Auch hier gibt es die Unterscheidung
zwischen Schulleitung und Projektleitung. Die Koordi-
nation dieser Leitungsebenen scheint aber viel starker
Thema einer bewussten Auseinandersetzung gewesen
zu sein. Die Schulleitung gibt etwas ab und der KPL
wird ein Bereich der Leitung im Schulbetrieb zugestan-
den. Das Projekt erscheint als ein Teilstlick einer langer
geplanten Entwicklung. Die Schulleitung hat ein lang-
fristiges Ziel bzw. eine ,Vision" und auf dem Weg dort-
hin ist MUS-E Modellschule ein Schritt. Die Leitung des
Gesamtprozesses bleibt in ihrer Hand.

Hier liegen demzufolge auch andere Motive vor: Es
geht darum, langfristige Ziele umzusetzen. Daran wird
die Projektarbeit auch gemessen.

Ganz allgemein wirkt die Umsetzung des Projektes an
diesen Schulen viel strukturierter. Dies ist sicher nicht
ausschlieBlich von der Person der Schulleitung abhéan-
gig, aber deren zielgerichtete Haltung unterstitzt es.

Auf Grund der Platzierung in diesem Spannungsfeld
ergeben sich auch Aussagen zum Spannungsfeld Pad-
agogik — Kunst. Da, wo die Schulleitung eher zielori-
entiert ist, besteht ein klareres Bild vom angestrebten
Schulprofil und von der Bedeutung der Kunst fir
dasselbe. Es besteht ein Bild von der Integration von
Padagogik und Kunst. Dieses weist aber tiber MUS-E
Modellschule hinaus und muss mit dieser nicht liber-
einstimmen.

Da, wo die zielorientierte Schulentwicklung nicht so
stark im Vordergrund steht, wirkt das Bild der Integrati-
on von Kunst und Padagogik eher indifferent oder wird
auf einzelne Aspekte der Schule bezogen.

Der Vorteil derzielorientierten Schulleitung fiir das Pro-
jekt liegt auf der Hand: Es ist die gro3ere Klarheit in der
Struktur. Sie bietet deutlichere Orientierungspunkte. Es
ist eindeutiger, welchen Platz das Projekt in der Schul-
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entwicklung einnimmt und es bietet Moglichkeiten der
Reibung an den Strukturen. Die Arbeit in diesen Struk-
turen erscheint effektiver. Gleichzeitig wird das Projekt
aber auch starker fiir den Gesamtprozess instrumen-
talisiert. Die Kunst wird hier in die Pflicht genommen.
Die eher ergebnisoffener eingestellten Schulleitungen
bieten der Kunst prinzipiell weniger strukturelle Einen-
gung und somit mehr Bewegungsfreiheit.

7.1.3  Kiinstlerische Projektleitung
(KPL)

ie KPLs erscheinen oft als die am starksten mit
Ddem Projekt identifizierten Personen. Es geht

um ihre Sache und sie sind in der leitenden Po-
sition sehr wichtig fiir den Prozess.

Die eigentliche Innovation des Projektes besteht nicht
in dem Versuch, Kunst starker in Schulen zu implemen-
tieren, sondern darin, diesen Prozess v.a. von einer
Kiinstlerin gestalten zu lassen. Die Rolle der kiinstle-
rischen Projektleitung ist das eigentliche Neue. Per-
sonen, die sich bis zu diesem Zeitpunkt als Kiinstlerin
verstanden haben, treten jetzt in der Leitungsfunktion
eines Schulentwicklungsprojektes auf. lhre Identitat
als Kiunstlerin wird dabei beibehalten. Diese Person
soll also das neue Profil einer ,kiinstlerischen Schul-
entwicklerin” umsetzen. Dies sind sehr hohe Anforde-
rungen an diese Personen.

Fir die Umsetzung dieser neuen Aufgabe gibt das
Spannungsfeld zwischen Kunst und Padagogik gute
Anhaltspunkte. Wie stark orientiert sich die kinstleri-
sche Projektleitung an der Kunst und wie stark an der
Padagogik. Das hangt aber auch eng mit der Frage zu-
sammen, wie fremd bleibt sie der Schule bzw. wie weit
lasst sie sich auf sie ein?

Es muss dabei aber zwischen Inhalt und Methode
unterschieden werden. Auf inhaltlicher Ebene lag
das Selbstverstdndnis bei den KPLs sehr nahe bei der
Kunst. Allen geht es um die Vermittlung von Kunst. Auf
der methodischen Ebene kann aber unterschieden
werden zwischen dem Versuch, von kulinstlerischen
Herangehensweisen keine Abstriche zu machen und
auf der anderen Seite, die Ankniipfungspunkte zu den
Padagoglnnen zu suchen.

Die Pddagoginnen werden da abgeholt, wo sie stehen.
Es werden kleine Schritte geplant, mit den Pddago-
ginnen den Weg zu beschreiten. Es wird Wert darauf ge-
legt, die durch die Fremdheit bedingte Hemmschwelle
abzubauen, das Kollegium nicht zu tberfordern. Die
einzelnen Schritte sind eng an die formulierten Ziele
orientiert. Methode und Inhalt fallen hier auseinander.
Die Kinstlerinnen wirken in ihrer Rolle als Schulent-
wicklerin sehr pddagogisch.
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Demgegeniiber stehen die Kiinstlerinnen, die versu-
chen, Inhalt und eben auch die Methode stérker an der
Kunst zu orientieren. Sie wollen einen kinstlerischen
Prozess initiieren, an dem das Kollegium teilhaben
kann. So wie bei der einen Gruppe die Kontaktarbeit
im Vordergrund steht, so profilieren sich diese auch
in der Rolle der Schulentwicklerln als Kiinstlerln, als
Fremde in der Schule. Dementsprechend féllt es hier
schwerer, den Prozess gemeinsam mit dem Kollegium
zu gestalten. Die Gestaltung des Kontaktes in der ge-
meinsamen Arbeit ist hier viel komplizierter und die
Anforderungen an das Kollegium hdéher. Sie missen
sich dem Fremden starker annahern. Die knappe Zeit
ist bei diesen KPLs auch viel mehr Thema.

7.14  Pddagogische Projektleitung
(PPL)

ie Kuinstlerische Projektleitung teilt sich mit der
D Padagogischen Projektleitung die Leitungs-

funktion des Projektes an den Schulen. Diese
Funktion Gbernimmt eine Lehrerin aus dem Kollegium.
Das Auswahlverfahren ist an den Schulen sehr unter-
schiedlich. Mal ist eher das eigene Interesse entschei-
dend und mal wird die Person einfach von der Schul-
leitung benannt (,einer muss es ja machen"). Die KPL
liefert als Expertin fiir kiinstlerische Haltungen die we-
sentlichen Impulse. Die PPL versucht auf Grund ihrer
Ndhe zum Kollegium und Kenntnis der Schulstruktur
diesen irritierenden Input zu vermitteln.

Dies ist eine sehr schwierige Position in der Projekt-
struktur: Per Definition steht sie zwischen den Stiihlen.
Sie leitet in einer Arbeitsgruppe mit der KPL das Projekt
und soll gleichzeitig als Vertreterin des Kollegiums fun-
gieren. Folgendes Zitat macht dies deutlich:

»Da hatten die viele Ideen. und da wusste ich na-
tiirlich irgendwo schon, das ist in der Schule schlecht
umzusetzen. Und dann hab ich mich in der Rolle un-
wohl gefiihlt. Sollst du das jetzt schon irgendwie gleich
bremsen. Das wirkt einfach auch doof, wenn man alles
gleich abschmettert."

Die PPL hat somit nicht nur eine schwierige Position
gegeniber der KPL (bremsen), sondern auch gegenii-
ber dem Kollegium: ,Warum wurde die aus dem Kol-
legium hervorgehoben?" Die Widerstdnde gegen die
Impulse der KPL richten sich auch auf die vermittelnde
Instanz. Die KPL findet Riickhalt im Projektauftrag und
dem eigenen Profil. Unterstiitzung erféhrt sie durch
die Arbeit der YMSD. Die PPL erlebt sich erst einmal
aus ihrem gewohnten Riickhalt herausgeldst und dem
Kollegium in der Leitungsfunktion gegeniibergestellt.
Die Fortbildungen starken sie in dieser Funktion, aber
nicht ihre kollegiale Anbindung.
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»Ich sah mich irgendwie an soner kritischen Schnitt-
stelle irgendwo so."

Diese Position wird sehr unterschiedlich definiert und
ausgefllt.

Fir die Begleitung der Entfaltung bei den Lehrerinnen
durch die Kiinstlerin kommt ihr so primar die schwie-
rige Aufgabe zu, die Perspektive der Lehrerinnen in der
Gestaltung der kiinstlerischen MaBnahmen einzubrin-
gen. Anders ausgedriickt: Sie hilft bei der Suche nach
den Ankniipfungspunkten fiir die Kiinstlerin, sie unter-
stUtzt die Anschlussfahigkeit der MaBnahmen.

7.2 Typen der Begleitung

US-E Modellschule ist ein vielschichtiges Pro-
M jekt, das auf mehreren Ebenen Verdnderungs-

und Zielfindungsprozesse durchlauft. Die Ge-
samtleitung hat ihren Fokus auf die Entfaltung bei den
Lehrerinnen gelegt. Jede Schule hat aber zu Beginn
ebenfalls schulspezifische Ziele festgelegt. Aber auch
die einzelnen Akteure haben ihre individuellen Ziele,
Erwartungen und Orientierungen. Hinzu kommt, dass
sich diese im Laufe des Prozesses ebenfalls verdndern.
Dies ist schon dadurch bedingt, dass sich insbesonde-
re die Kiinstlerischen und Pddagogischen Projektleite-
rinnen ebenfalls auf einem begleiteten Weg befinden.

Die Projektleitung legt ihren Fokus auf die Entfaltung
von einer kinstlerischen Haltung (vgl. Kap. 5.5). Die
Lehrerinnen suchen demgegeniiber u.a. Entlastung
mit dsthetischen Mitteln, Expertenschulung fiir kiinst-
lerische Techniken und Inspiration (vgl. Kap. 6.5).

Begleitung ist demzufolge Teil eines komplexen Kom-
munikationsprozesses, der von zahlreichen Faktoren
bestimmt wird. Zu den genannten Punkten muissen
noch weitere hinzugefiigt werden:

« Engagement, Méglichkeiten, Kompetenzen usw.
aller Akteure, insbesondere der Schulleitung, KPL,
PPL und den Kiinstlerinnen

« Allgemeine Rahmenbedingungen an der Schule
(Anzahl und soziale Zusammensetzung der Schi-
lerinnen usw.)

« Vereinbarte Schulziele
«  Projektverlauf

Das oben eingefiihrte Bild eines gemeinsamen Weges
von Lehrerinnen und Begleitpersonen ist somit an die-
ser Stelle irrefiihrend. Die Personen beginnen nicht zur
gleichen Zeit einen Weg mit demselben Ziel, sondern
explizit aus verschiedenen (teils kontréren) Perspek-
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tiven. Es sind eher mehrere Trampelpfade, auf denen
sich die Akteure bewegen, sich gegenseitig beobach-
ten, mal sich annahern und mal wieder distanzieren.
Sie verlieren sich nicht aus den Augen und beziehen
sich in diesem Sinne aufeinander. Dies ist die wesent-
liche Konstante im Projekt. Aber jede Schule nutzt in
ihrer spezifischen Weise die Moglichkeiten der Erpro-
bungsphase und hinterldsst ein spezifisches Muster
der Trampelpfade.

Dies veranderte Bild fiihrt zu weiteren Fragestellungen:
Wie orientieren sich die Personen auf ihren Trampelpfa-
den? Laufen die Lehrerinnen schnell zu den Kiinstlerin-
nen hintiber? Achten sie auf die Aufrechterhaltung der
Distanz zwischen den Wegen? Geben die Kiinstlerinnen
—vorgeblich wissend wohin es geht - Richtungszeichen?
Suchen sie evtl. Hilfestellung bei den Lehrerinnen? Ho-
len sie die Lehrerinnen an deren Position ab? Tasten sich
beide an einen Mittelweg heran?

W e

Zur groben Orientierung wird wieder eine Typisierung
erstellt, die sich an der Kontrastierung bei der Entfal-
tung orientiert.

7.2.1 Parallel

ie soziale Situation im Verdnderungsprozess ist

D durch Aufspaltung geprégt. Es gibt Bereiche an

der Schule, die jeweils fiir sich intensiv arbeiten,

aber sie treten kaum in eine gemeinsame Welt ein. Die

Unterschiede, das Anderssein stehen im Vordergrund.

Weder kann von einer gemeinsamen bewegten Struk-

tur gesprochen werden, noch von einer Pulsation. Die
Einheit scheint zerfallen.

Auf der einen Seite stehen Lehrerinnen, die z.B. ihren
Entfaltungsprozess im Sinne der ,Distanz” interpretie-
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ren und auf der anderen Seite stehen die Kiinstlerinnen
evtl. unterstiitzt von einigen Lehrerinnen, insbesonde-
re der PPL, die die Schule in Bewegung bringen wollen.
Aus der Perspektive der strukturorientierten Lehre-
rinnen erscheint diese Arbeit nicht als Begleitung ihres
eigenen Entfaltungsprozesses. Es sind vielmehr frem-
de exotische MaBnahmen, die eine Zeit lang durchaus
ihren Platz in der Schule haben kénnen.

Auch aus der Perspektive der Begleitung sind die Un-
terschiede zwischen den Gruppen wichtig. Dies zeigt
sich z.B. daran, wenn die unterschiedliche 6kono-
mische und strukturelle Berufsituation thematisiert
wird. Wenn daraus noch eine bestimmte Mentalitat
abgeleitet wird, wird die Distanz sehr deutlich.

»Du hast mit Beamten zu tun. Und mir ist klar ge-
worden, dass die Position bei Beamten innerhalb des
Systems ihre ganz eigene Dynamik haben. [..] Das
sind Welten Unterschied zwischen dem, was ich mir
vorstelle und was die vorstelle, sich vorstellen. Weil die
konnen sich jederzeit hinter ihrer Arbeit verstecken
und konnen auch, wenn es ihnen unangenehm wird
sagen: ,Ja ih, dh dat hatten wir schon so und warum
muss das jetzt wieder gedndert werden und das ist ja
wieder Mehraufwand und wir haben ndchste Woche
die Konferenzen und dann haben wir die Zeugnisse.”
»Die kénnen sich leicht hinter was verstecken und wir
Kiinstler sind immer nackt - sag ich mal.”

Wahrend die Lehrerinnen auf Grund der Struktur abge-
sichert sind und die ,Modellschule nicht an sich rankom-
men lassen" miissen, fiihlen sich die Kiinstlerinnen auf
der Beziehungsseite zu den Kindern sicherer:
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»Nur der Lehrer hat keinen Zugang zur Kreativitit, wie
wir das haben. Also haben wir'ne ganz andere Basis.
Wir sind auch auf der sicheren Seite mit den Kindern."

Kontaktlosigkeit zwischen beiden Bereichen ist das
wesentliche Merkmal. Begleitung im Sinne einer en-
gen Interaktion ist somit kaum mdglich. Die Beglei-
tung scheint am besten in Nischen des Schulbetriebes
agieren zu konnen. Hier kdnnte sie z.B. das Gebaude
verdndern oder kiinstlerische Feste organisieren. Diese
MaBnahmen treffen dann durchaus auch auf wohlwol-
lende Riickmeldungen.

Versuche in einen gemeinsamen Veranderungsprozess
mit den Lehrerinnen einzutreten verlaufen demge-
genlber ins Leere. Entsprechend frustrierend ist diese
Arbeit. Es ist keine Frage von
Engagement. Beide Seiten kon-
nen sehr viel Energie in ihren
Bereich investieren. Was fehlt
sind die Ankniupfungspunkte,
der Eintritt in eine gemeinsame
Welt, der Kontakt und die Anna-
herung der Trampelpfade.

Vermittlungsversuchez.B.durch
die PPL sind in dieser Konstella-
tion sehr schwer. Ohne gemein-
same Mitte ist eine Vermittlung
sehraufreibend. Der Druck, sich
fir eine Seite zu entscheiden
und somit der anderen fremd
zu werden, ist sehr grof3.

Die ganze Schulsituation wirkt
undurchsichtig und ausge-
bremst. Die expansive Seite mit
ihrem Drangen nach Verande-
rung und die kontrahierende
Seite mit ihrem Festhalten am Gegebenen finden nicht
in eine gemeinsame Pulsation. Stattdessen muss viel
Energie in die Koordination, dem Management der Ge-
samtsituation investiert werden.

In der Koordination beider Seiten liegt aber trotz aller
Schwierigkeiten die Chance. Dabei geht es um den Auf-
bau von Strukturen, in denen die gegenseitige Wahr-
nehmung und Orientierung auf einen gemeinsamen
Weg organisiert werden kann.

»Die Vertrauensbasis, die muss aufgebaut werden |[...]
und das brauch Zeit"

Ziel ist es demzufolge, diesen Zustand mdglichst bald
zu verlassen um in einen anderen Begleitungsmodus
zu gelangen.
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7.2.2  Konflikthaft

nalog zur Ambivalenz bei den ,Zaghaften”
kann auf der sozialen Ebene der Typ des Kon-
fliktes beschrieben werden.

Wie beim Typ der ,Parallelitat” werden auch hier die
Unterschiede Struktur und Bewegung bzw. den diesen
Merkmalen zugeordneten Berufsgruppen Lehrerinnen
und Kiinstlerinnen betont. So ist den Kiinstlerinnen
wichtig, ihre von der Schulstruktur unabhdngige Posi-
tion zu betonen. Aber auch die Intensitat ihrer Arbeit
heben sie hervor. Sie sind diejenigen, die versuchen
Lwirklich einzutauchen in die Problematik." Und wie
in der ,Parallelitdat” stort dabei ,die knapp bemessene
Zeit."

Von den Lehrerinnen werden die
Kompetenzen der Kiinstlerinnen
durchaus anerkannt. Insbeson-
dere in den MUS-E Stunden ist
der Erfolg dieser Herangehens-
weise flr sie offensichtlich. Sie
sind aber nicht bereit, sich ihnen
als Leitungsperson unterzuord-
nen und die eigene Haltung in
Frage zu stellen.

Im Gegensatz zur ,Parallelitdt”
gibt es hier durchaus ein ge-
meinsames Projekt mit vielen
Anknipfungspunkten.  Dieser
Kontakt wird aber konflikthaft
gestaltet.

Die Kiinstlerinnen erscheinen als
Ubergriffig und die Lehrerinnen
als sich verweigernd. Sie werden
als das Problem eines schlechten
Unterrichtes gesehen und nicht als Chance. Entspre-
chend der individuellen Struktur des ,Zaghaften”, der
fortlaufend mit der Koordination seiner Ambivalenzen
beschéftigt ist, wird auch auf der sozialen Ebene sehr
viel Energie in die Bearbeitung des Konfliktes investiert.
Anstatt sich einfach auf die Begleitung der Kiinstlerin-
nen als Angebot einzulassen, geht es sehr viel um die
Bedingungen, die erfiillt sein missen, bevor dies statt-
finden kann. Orientiert an den eigenen Beddrfnissen
beschéaftigen sie sich mit den Fehlern der Begleitung
(,keine Sozialspielchen", wollen nicht als Personen be-
trachtet werden, die ,im Kopf bunt" gemacht werden
sollen). Anstatt die Lehrerinnen einfach dort abzuho-
len, wo sie stehen, hadern die Kiinstlerinnen mit dieser
Position. Sie wiinschen sich andere Lehrerinnen, die
kompatibler zu den eigenen Anspriichen sind. Das An-
derssein der Lehrerinnen wird nicht als Ausgangspunkt
einer gemeinsamen Entwicklung gesehen, sondern als
Blockadeversuch der eigenen Arbeit. Beide Seiten sind
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sehr beim Anderen, allerdings in der Thematisierung
der Abgrenzungspunkte.

Die Kinstlerische Projektleitung kann diesen Konflikt
nicht moderieren, sie ist Teil desselben. Dies riickt die
PPL, die Schulleitung oder auch die Koordinatorin ins
Zentrum. Aus den schon oben genannten Griinden ist
die Rolle der PPL als Teil der Projektleitung kaum fiir
diese Aufgabe ausgestattet.

In der Konfliktsituation kann die vorhandene Energie
nur schwer fur den Entfaltungsprozess genutzt wer-
den. Im Gegensatz zum ersten Typ flieBt die Energie
eher in den Konflikt zwischen Struktur und Bewegung.
Es bilden sich zwei Gruppen heraus, die fiir diese As-
pekte stehen und sich als Pole gegeniiberstehen. Die
Gruppen interagieren mitein-
ander, erleben sich aber ge-
genseitig als Bedrohung. Die
Energie flie8t in diese Gegen-
satzanordnung, die so stabili-
siert wird.

Begleitung eines Entfaltungs-
prozesses beruht auf eine
vertrauensvolle  Beziehung.
Dies ist in einer akuten Kon-
fliktsituation nicht gegeben.
Die Chance besteht in der
gemeinsamen Arbeit an den
Kontaktpunkten. Wenn es ge-
lingt den Konflikt sinnvoll zu
moderieren, ist ein gemein-
samer Schritt in einen neuen
Modus der Zusammenarbeit
durchaus denkbar. Auf Grund
der Spannungen der Konflikte
erscheint dieser Schritt den
Beteiligten als notwendig.

7.2.3 Aktionsorientiert

nicht die Unterschiede im Vordergrund. Vielmehr

scheint es so zu sein, dass nicht nur Kiinstlerinnen
die Verdnderung vorantreiben wollen, sondern auch
andere wichtige Akteure der Schule. Alles scheint be-
wegungsorientiert — auch die Schulleitung und das
Kollegium. Dies ist ein sehr dynamischer Schultyp. Die
Energie flieBt intensiv in den Ausdruck. Sehr viel ist in
Bewegung.

I m Gegensatz zu den genannten Typen stehen hier

,Begeisterte” Lehrerinnen sind hier gut aufgehoben.
Sie bekommen von der Begleitung das, was sie beno-
tigen: eine Struktur, in der fortlaufende Anregungen
inszeniert werden kdnnen. Die Projektleitung wird in
der Leitungsfunktion sowohl vom Kollegium als auch
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von der Schulleitung akzeptiert. Alle scheinen trotz un-
terschiedlicher Funktionen auf einem gemeinsamen
Weg. Und dieser Weg wird schnell, geradezu gehetzt,
beschritten.

Begleitung hat vor allem die Aufgabe, die Aktivitat an
der Schule immer wieder voran zu treiben. Mit immer
neuen lIrritationen, Angeboten und bereitgestellten
Ressourcen werden die sich entfaltenden Lehrerinnen
darin unterstitzt, in Bewegung zu bleiben. Im Gegen-
satz zu den bisher genannten Typen stehen hier also
tatsdchlich die Verdanderungen im Vordergrund. Sich
entfaltende Lehrerinnen sind vielleicht nicht ein offen
benanntes Ziel, aber doch erwiinscht.

Die Situation kann im Sinne der Pulsation als fortlaufen-
de Expansion beschrieben werden. Wie ein Ballon, der
aufgeblasen wird. Er sieht sehr schon aus, aber wenn
nicht fortlaufend Energie hinzugefiigt wird, besteht die
Gefahr, dass alles wieder entweicht. Die Kontraktion,
also ein sich sammeln, ein zur Ruhe kommen, scheint
in diesem Typ bedrohlich. Eine der Expansion formge-
bende Struktur wird wenig Vertrauen geschenkt und
Stabilisierung durch ein Verstetigungsverfahren findet
wenig statt. Stattdessen wird versucht die prekére Si-
tuation durch ununterbrochene Investition in die Ex-
pansion zu stabilisieren. Dies kann durchaus auch als
Widerstand interpretiert werden. ,Die subtilste und ef-
fektivste Form des Widerstandes ist Aktionismus: ,,Ra-
sender Stillstand’ und paralysierende Trance, es muss
etwas geschehen - aber es darf nichts passieren.”
(Hinz 2005, S. 135)

Gerade in Abgrenzung zur ,Parallelitat” sticht hier aber
auch besonders positiv die Beweglichkeit hervor. Sie
gilt es zu bewahren und zu verstetigen.

7.2.4 Strukturorientiert

n den ersten beiden Typen steht die Aufspaltung

von Bewegungs- und Strukturorientierung im Vor-

dergrund. Die beiden Seiten werden grob den je-
weiligen Berufsgruppen zugeordnet und stehen ent-
weder parallel oder konflikthaft zueinander. Im dritten
Typ scheinen alle zentralen Akteure auf der Seite der
Bewegung zu stehen. Die kontrahierende Seite der
Verfestigung und Strukturierung ist kaum sichtbar.

Auch in dem vierten Typ steht nicht die Aufspaltung
im Vordergrund. Kennzeichnend ist vielmehr ein ho-
hes MaB an Strukturorientierung. Den vorhandenen
Strukturen, aber auch der Strukturierung der Beglei-
tungsmafBnahmen wird eine hohe Aufmerksamkeit ge-
schenkt. Nicht nur die Lehrerinnen kiimmern sich um
die Struktur, sondern auch die Kiinstlerinnen. Die Leh-
rerinnen werden da abgeholt, wo sie stehen, und von
hier in kleinen vorbereiteten Schritten in die Expansion
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gefiihrt. Bezeichnend ist vielleicht, dass die Kiinstlerin
auch als ,Kunstpadagogin" gesehen wird.

»Ja, hier ist der kiinstlerische Aspekt, den wir einneh-
men, der strukturiert jetzt."

oo lduft strukturiert, da gibts bestimmte Termine da
gibt’s Zeiten, da sind alle Lehrer da. Da wissen die
auch, was kommt.” (KPL)

Der Begriff des Projektes wird hier sehr ernst genom-
men. Es gibt klare Ziele, darauf abgestimmte Maf3nah-
men mit guten Moglichkeiten den Prozess zu beschrei-

ben. Die MaBnahmen sind
eng mit den Lehrerinnen
abgesprochen und an de-
ren konkreten Belangen
orientiert. Viele Aspekte
konnen direkt von den
Lehrerinnen im Unterricht
eingesetzt werden.

Dem  Sicherheitsgefihl
der Lehrerinnen wird in
dieser  Strukturorientie-
rung Rechnung getragen.
In  wohl abgestimmten
Schritten wird niemand
Uberfordert, aber jede
erhdlt Angebote, selber
Schritte zu tun. ,Wie weit
sindsie eigentlich und was
schaffen sie alleine?" (KPL)
Esist eher fraglich, ob sich
hier der Entfaltungstyp
der ,Begeisterung” ent-
wickeln wiirde. In diesem
ruhigen und durchstruk-

Struktur und Improvisation im Tanz

»Mit einem Tanz ohne Struktur komme
ich nicht zurecht. Ich komme aus dem
klassischen Tanz. Der ist so durchstruk-
turiert. Da gibt es gar keine Improvisa-
tion. Und dann habe ich zwei Techniken
in Modern gelernt, die sind komplett
strukturiert. Da ist genau festgelegt,

wo sind meine Arme, wann und wo ist
mein Kopf? Das ist soo auch drin. Und
dann habe ich dazu Improvisations-
techniken gemacht, wo es dann wirklich
freier wird, aber auch immer mit einer
festgelegten Struktur, wie ich die Kinder
auch dahin bekomme, wenn ich mit
ihnen arbeite, oder wie ich auch dahin
gefiihrt wurde.

Ich hab friiher Improvisation gelernt, da
wurde mir gesagt: ,tanz nen Stuhl’ und
das wars. Und ich stand da und dachte
,na super und was mach ich jetzt?’. Und
dann habe ich auch wieder eine Technik
gelernt, wie man es anwenden kann,
dass auch jeder weifs, was er machen
kann und dass jeder was hat, wo er sich
festhalten kann.”

(sprachlich verdndertes Zitat einer KPL)

turierten Klima entsteht kaum diese Stimmung, die in
der Lage ist ,Begeisterte” zu tragen. Die ,Zaghaften”
sehen sich hier nicht gezwungen, sich schiitzend vor
die Struktur zu stellen und kdnnen so vielleicht der Be-
wegung mehr Raum lassen.

Die Ankniipfungspunkte und somit der Kontakt wer-
den laufend in das Zentrum gestellt. Dies ist fiir den
Prozess sehr produktiv. Problematisch kénnte eine zu
starke Orientierung am Gegebenen sein bzw. zu wenig
Raum fiir das Fremde.

ie Typen beschreiben konstruierte soziale Si-

tuationen, nicht konkrete Schulen. In einer

Schule werden mehrere Typen der Begleitung
gleichzeitig bestehen oder sich gegenseitig ablésen.
So kann nach einem ausgetragenen offenen Konflikt
durchaus eine strukturorientierte Begleitung gestaltet
werden. Die Typen dienen dazu, gerade so Prozesse
besser erfassen zu kdnnen.
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modelle dargestellt, die auf der Konzeptebene ins-

besondere durch die Gesamtprojektleitung vertre-
ten werden. Im darauf folgenden Kapitel ging es um
die Ebene der Lehrerinnen. Anhand der Kategorien
Struktur und Bewegung wurden vier Perspektiven auf
das Projekt dargestellt. Im 7. Kapitel stand die Begleit-
situation im Vordergrund.

I n Kapitel 5 wurden die relevanten Verdnderungs-

In diesem Kapitel zu den Gelingensbedingungen wer-
den auf der Metaebene diese drei Perspektiven in Be-
ziehung gesetzt. Vor allem wird es darum gehen, zu
erldutern wie das von der Projektleitung gesetzte Ziel
umgesetzt werden kann.

Ein wesentliches Merkmal eines Projektesist die Formu-
lierung des Zieles. Das Gelingen eines Projektes wird
vorzugsweise am Erreichen dieses Zieles bestimmt.
Dieses Ziel muss klar formuliert und tberpriifbar sein.
Meist gibt es aber, insbesondere in komplexen Pro-
jekten wie MUS-E Modellschule, mehrere Ebenen von
Zielen.

So haben alle Schulen in der Vorbereitungsphase ei-
nen Zielfindungsprozess durchgemacht. In einer Star-
ken-Schwache Analyse wurden die Schwerpunkte
ihrer Arbeit in der MUS-E Modellschule gesetzt und
abgestimmt. So legten die Schulen z.B. fest, dass sie die
Kommunikation im Kollegium oder das Sozialverhalten
der Schilerinnen verbessern wollten. Auf dieser Ebene
besteht ein hoher Partizipationsgrad des Kollegiums.
Die Ziele sind offen formuliert und wurden als expli-
ziter Auftrag an die Projektleitung (KPL/PPL) weiterge-
geben. An diesem Auftrag muss sich die Projektleitung
auch messen lassen. Hinter jedem formulierten Ziel
bzw. erteiltem Auftrag steht ein bestimmtes Problem-
bewusstsein. Dieses wurde im Kollegium erfasst und
abgestimmt.

Neben diesen klar festgelegten Zielen, gibt es immer
auch unausgesprochene Anliegen. So kdnnen sich
beispielsweise lGiberarbeitet fiihlende Lehrerinnen das
Anliegen haben, durch die Zuarbeit von Kiinstlerinnen
inihrer Arbeit entlastet zu werden. Dieses implizite An-
liegen taucht in den Interviews mehrfach auf. Es wird
aber nicht offen zum Mal3stab gemacht, die Erwartung
kann aber trotzdem frustriert werden und zu entspre-
chenden Reaktionen fiihren. Diese Anliegen kénnen
durchaus bewusst sein und vor der Projektleitung
versteckt werden. Dies gilt z.B., wenn die Anliegen als
nicht opportun angesehen werden. In der systemisch
orientierten Beratungstheorie wird aber immer wie-
der auch darauf hingewiesen, dass zahlreiche wichtige
Anliegen weder explizit noch versteckt vorliegen, son-

dern schlicht niemanden bekannt sind (der so genann-
te ,Blinde Fleck”). Ohne dies belegen zu kénnen, ware
es z.B. denkbar, dass einige Lehrerinnen das Anliegen
haben, etwas von der intensiven Beziehung der Kinder
zudenKiinstlerinnen abhaben zu kdnnen. Dieses Anlie-

agen wurde mehrfach glaubhaft verneint und trotzdem
. il 3

/

sollte es als Moglichkeit nicht ausgeschlossen werden.
(Zum Thema ,Auftrag” vgl. Saar 2001, S. 101-103)

Haufig sind in Projekten nicht die offiziellen bzw. ex-
pliziten Anliegen, Problemdefinitionen und entspre-
chenden Zielformulierungen entscheidend, sondern
die impliziten und unbewussten. Aus diesem Bereich
werden Frustrationen, Misstrauen und Widerstande
gespeist. Eine wichtige Aufgabe der Projektleitung
kann demzufolge darin liegen, die ungenannten Anlie-
gen thematisieren zu helfen.

In MUS-E Modellschule gibt es neben der Entwicklung
der Anliegen in den Schulen, eine entsprechende Ent-
wicklung auf der Ebene der Gesamtprojektleitung,
insbesondere der YMSD. Besonders auffillig ist auf die-
ser Ebene der hohe Reflexionsgrad. In verschiedenen
Arbeitsgruppen wird nicht nur der Fortgang des Pro-
jektes analysiert, sondern auch aninhaltlichen Themen
und konzeptuelle Verdnderungen gearbeitet. So gibt
es die ,Arbeitsgruppe Curriculum”, die insbesondere
mit Unterstlitzung von Kiinstlerinnen die inhaltliche
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Entwicklung vorantreibt. Hier wurde letztlich auch der
Gedanke entwickelt, dass die kiinstlerische Haltung fiir
das Gelingen von MUS-E Modellschule sehr wichtig
ist. Vor dem Hintergrund dieses Wissens ergeben sich
neue Problemfelder, Anliegen und Zielvorstellungen,
die explizit formuliert, aber auch implizit und unbe-
wusst Ubermittelt werden.

Eine wesentliche Schwierigkeit bei der kiinstlerischen
Haltung ist, dass die professionelle Personlichkeit der
Lehrerin problematisiert wird. Es geht nicht um die
Vermittlung kiinstlerischer Techniken und selbst die
4kiinstlerischen Strategien” riicken in den Hintergrund.
Es geht vielmehr um die Entfaltung einer kinstleri-
schen Haltung bei den Lehrerinnen. Indirekt werden
so Defizitbilder vermittelt, die leicht krankend sind.

Der Schwierigkeitsgrad des Projektes und der Innova-
tionscharakter wird so auf die Spitze getrieben. Es geht
nicht nur darum, Kiinstlerinnen in einer Leitungsfunk-
tion eines Schulentwicklungsprojektes einzusetzen. Es
geht vielmehr um den Kulturwandel der Organisation
bzw. der Entwicklung der Professionspersonlichkeit
der Akteure. Dies ist sicher der komplizierteste und
langwierigste Teil von Schulentwicklung Uberhaupt
und setzt ein sehr hohes Maf3 an Leitungskompetenz
voraus.

Es setzt aber auch ein hohes MaR an Bereitschaft bei
den Lehrerinnen voraus, sich auf diesen Prozess einzu-
lassen. Ein guter Indikator dafiir wére ein entsprechend
explizit formuliertes Anliegen durch die Lehrerinnen.
Wenn die Lehrerinnen in ihrer Starken-Schwéchen-
analyse feststellen wiirden, dass sie Defizite in ihrer
Haltung sdhen und gern mit den Kiinstlerinnen daran
arbeiten wiirden, ware dies eine gute Voraussetzung.

Auf Grund der mir vorliegenden Texte kann ich sagen,
dass dieses Anliegen allenfalls sehr vorsichtig ange-
deutet wurde. In den Interviews ging wahrscheinlich
niemand davon aus, dass eine Entfaltung dieser Poten-
ziale ein explizites Ziel des Projektes ist. Es gab Lehre-
rinnen, die dies als Ubergriffig betrachten wiirden, aber
auch welche, die die eigene Entfaltung begrii3ten und
genossen, aber nicht davon ausgehen, dass dies ein
Projektziel sei. Es gab keine Interviewpartnerin, die von
sich aus oder auf Nachfragen in diese Richtung dieses
Ziel als ein bekanntes Projektziel benannt hatten. Die
Entfaltung einer kiinstlerischen Haltung ist somit kein
projektweit explizit getragenes Anliegen bzw. Ziel.

s liegen demnach zwei Ebenen von Problemdefi-
nitionen und Zielformulierungen vor. Auf der ei-
nen Seite stehen die vom Kollegium aus dem All-
tag und den Erfahrungen mit MUS-E abgeleiteten Ziele.
Auf der anderen Seite stehen die Ziele, die in den Steue-
rungsgruppen des Gesamtprojektes erarbeitet wurden.

Es kann also nicht davon ausgegangen werden, dass
alle Mitglieder des Projektes das hier definierte Problem
,besitzen” (,owning the problem”). Die Konsequenz ist
dhnlich wie bei top-down Projekten. Es gibt eine Pyra-
mide mit mehr oder weniger exklusivem Wissen bzw.
Problembewusstsein und es gibt eine Vermittlungs-
struktur von diesem Wissen. Viel Energie muss dafir
aufgewendet werden, dies Wissen bis in das Kollegium
bzw. zur einzelnen Lehrerin runter zu tragen. In MUS-
E Modellschule obliegt diese Aufgabe primar den Ko-
ordinatorinnen und dem Leitungsteam an der Schule.
Diese Vermittlung Giber mehrere Instanzen ist nicht nur
zeit- und energieaufwendig, sondern auch sehr sto-
rungsanfallig (vgl. Burow, Hinz 2005, S. 39).

In MUS-E Modellschule wird versucht, diesem struk-
turellen Problem mit mdglichst viel Partizipation der
verschiedenen Instanzen zu begegnen. So sind im
Qualitatszirkel immer auch KPLs, PPLs und Schullei-
terinnen vertreten. Trotz dieser MaBnahmen kdnnen
so die Nachteile dieses Steuerungsgruppenmodells
nur schwer ausgeglichen werden. Es bleibt bei der
schweren Vermittlungsarbeit durch die entspre-
chenden Instanzen. Nachdem es nur langsam bei den
Lehrerinnen angekommen ist, dass es in MUS-E Mo-
dellschule nicht um die Schiilerinnen, sondern um sie
geht, wird es noch einige Zeit bendétigen, bis sie reali-
sieren, dass es auch um ihre Personlichkeit geht. Erst
dann werden die unbewussten und versteckten Blo-
ckaden dagegen als eigene Widerstande wahrgenom-
men und offen thematisiert werden kénnen.

Der Fokus der Evaluation liegt bei der Frage, welche
Gelingensbedingungen fir eine effektive Begleitung
eines Entfaltungsprozesses von kiinstlerischen Hal-
tungen bei Lehrerinnen zu nennen sind.

Es ist sehr wahrscheinlich, dass der Prozess einfacher
vonstatten geht, wenn Einigkeit in der Bedeutung des
Prozesses besteht. Die Energien der Projektleitungen,
aber auch die der Lehrerinnen kénnen effektiver ein-
gesetzt werden, wenn beide Seiten auf dasselbe Ziel
hinarbeiten. An diesem einen Punkt, und nur Gber den
spreche ich hier, tun sie das nicht. Die zu Entfaltenden
haben nicht das Anliegen bekundet, sich zu entfalten
und entsprechend unterstiitzt zu werden. Lehrerinnen,
die Ideen von den Kiinstlerinnen haben mochten, die
kiinstlerische Techniken lernen mochten oder die Un-
terrichtsmaterialien kennen lernen méchten haben ein
anderes Problembewusstsein als eine Projektleitung,
die davon ausgeht, dass es den Lehrerinnen an einer
kiinstlerischen Haltung fehlt.

Ohne dieses Problembewusstsein, einer Formulierung
dieses Anliegens und einer entsprechenden Motivati-
on ist es schwerer, gemessen an diesem Mal3stab, Fort-
schritte zu machen. Eine wichtige Bedingung, die das
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Gelingen einfacher machen wiirde, ist demzufolge nur
in Ausnahmen gegeben.

Diese auch quantitative Aussage wird durch folgende
Aspekte eingeschrankt:

« Es wurde nur eine Auswahl von Lehrerinnen inter-
viewt.

« Teilweise liegen die Interviews schon ein halbes
Jahr zuriick. In dieser Zeit kann sich einiges verén-
dert haben.

« Auch mir als Interviewer war noch nicht bei allen
Interviews klar, dass der Fokus auf diesem Aspekt
liegt.

«  Esist nicht einfach liber Anderungsbedarf bei der
eigenen Personlichkeit zu sprechen. Vielleicht wur-
de er deshalb so wenig thematisiert. (Die mehr-
fache Feststellung ,ich bin nicht kreativ" ist meist
eine Festschreibung und kein angekiindigter An-
derungsbedarf.)

Das Ziel vom Verdanderungsmodell der begleiteten
Entfaltung liegt in der kiinstlerischen Haltung. Wichti-
ger als das Ziel ist aber, dass dieses Modell einen Weg
beschreibt. In MUS-E Modellschule haben sich Insti-
tutionen und viele Akteure entschlossen, gemeinsam
Schritte in eine bestimmte Richtung zu machen. So-
wohl die Typen im Kapitel tber die Entfaltung, als auch
die Beschreibung der Begleitungssituation machen
deutlich, dass es sehr unterschiedliche Wege in diese
Richtung gibt. Die Startorte der Schulen, der einzelnen
Lehrerinnen, aber auch der Projektleitungen sind ver-
schieden. Dies ist ja gerade das wesentliche Merkmal
der Erprobungsphase. Es gibt einen durch die ,tragen-
den Spannungen” bestimmten Raum, eine durch das
Verdanderungsmodell bestimmte Richtung und eine
durch die Akteure bestimmte grofBe Variation an Um-
setzungen des Grundthemas von MUS-E Modellschule.
Ein bestimmender Faktor fiur die Erprobungsphase ist
das Zeitlimit von 10 Monaten. Wie schon angedeutet
ist dies fir einen Kulturwandel an der Schule eine viel
zu kurze Zeit. Es ist nicht zu erwarten, dass das Ziel ei-
ner kiinstlerischen Haltung erreicht wird.

Gelingen muss somit immer in Bezug zu der jeweiligen
Ausgangsbedingung gesetzt werden. Anders ausge-
drickt: Inwieweit werden Schritte auf dem eigenen
Trampelpfad in die richtige Richtung gemacht? Inter-
essant sind dabei auch die kleinen Schritte. Wichtig ist
v.a., ob Schritte in die richtige Richtung gemacht wer-
den und was forderlich fiir diese Schritte ist.
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8.1 Findet Gelingen statt?

kiinstlerischen Haltung statt und welche Bedin-
gungen regen diese Schritte an? Hans-Glinter
Rolff sagt in seinem Vortrag Uber ,Gelingensbedin-

m,

gungen einer ,Guten Schule™:

Finden Schritte in Richtung der Entfaltung einer

»Schulen, in denen ,Energie und Leidenschaft’ zu spii-
ren sind, sind kurz gesagt: Gute Schulen. Leidenschatft,
Vertrauen oder Hilfekultur sind intangible Faktoren,
d.h. schwer greifbare Faktoren, also von der Schul-
forschung schwer zu erfassen, aber wichtig!” (Rolff
20.11.07, S. 36)

Daran anschlieBend kann ich sagen, dass in allen Schu-
len, die ich besucht habe, Energie und Leidenschaft zu
spiren waren. Wie in den ,Typen der Begleitung” be-
schrieben kann diese Energie aber sehr unterschied-
lich angeordnet sein. So gibt es z.B. Schulen, in denen
die Aufspaltung eine zentrale Rolle spielt. Bereiche, in
denen es viel zu spiren gibt und Bereiche, die eher we-
nig von dem Prozess tangiert sind, kdnnen hier parallel
zueinander vorhanden sein oder auch im Konflikt zu-
einander stehen.

Ob es etwas zu spiiren gibt, ist demzufolge tatsachlich
eine Grundvoraussetzung, aber als Indikator zu pau-
schal.

Der zweite Teil des Zitates kann aber voll und ganz
auch auf das Thema von MUS-E Modellschule tibertra-
gen werden. Intuition und Irritationsfahigkeit als Bei-
spiele der kiinstlerischen Haltung mégen wichtig sein.
Sie sind aber sehr schwer zu greifen.

Zwei Griinde sollen geniigen:

+ Bei der kiinstlerischen Haltung geht es um indivi-
duelle Persénlichkeitsmerkmale.

+ Verdanderungen in diesem Bereich sind in dieser
kurzen Phase nur im geringen Mal3e zu erwarten
und v.a. kaum trennscharf erforschbar.

Um trotzdem einige vorsichtige Aussagen Uber diesen
Bereich machen zu kdnnen, greife ich wie schon im Ka-
pitel 6 auf das Modell der Pulsation zurtick. Ich folge
dabei der Projektleitung in der Auffassung, dass es sich
bei der kiinstlerischen Haltung um allgemein mensch-
liche Eigenschaften handelt. Man muss kein Kiinstler
sein, um sie zum Ausdruck zu bringen. Es sind Merk-
male, die zur Konstitution des Menschen gehdren, in
der Institution Schule aber hédufig nicht zum Tragen
kommen. Sie werden nicht wahrgenommen, nicht
als wichtig akzeptiert, als stérend empfunden oder
auch offen bekdampft. Das Potenzial des Lebewesens
Mensch wird demzufolge oft nicht wahrgenommen
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oder in der Verwirklichung gehindert. Die Barrieren
gegen das Ausleben der Méglichkeiten kdnnen an sehr
unterschiedlichen Punkten verortet werden.

Entsprechend dem Modell der Pulsation gibt es zwei
Richtungen, die blockiert werden kdnnen: die Expan-
sion und die Kontraktion. Jemand, der seine Umwelt
und sich nicht abtasten kann (Expansion), kann keine
Erfahrungen mit seinen Potenzialen machen und diese
nattirlich auch nicht integrieren (Kontraktion).

Umgekehrt kann man aber auch sagen: Individuen
und Organisationen, die expansive und kontrahieren-
de Aspekte zulassen, gestalten so die Mdglichkeit von
Entfaltung. Wenn sowohl der expansive als auch der
kontrahierende Bereich gut vertreten sind, so deutet
das auf eine vorhandene Pulsation hin. Pulsation be-
deutet, dass es nur wenige Barrieren u.a. fiir die Wahr-
nehmung eigener Potenziale gibt. Somit kann davon
ausgegangen werden, dass auch die kiinstlerische Hal-
tung als Moglichkeit der eigenen Person wahrgenom-
men wird. Die Ausprdagung der Pulsation wird so zum
Qualitatsmerkmal.

8.1.1 Wahrnehmung (Expansion)

Nur der Fisch weifS nicht, dass er im Wasser schwimmit.
(chin. Sprichwort)

lichkeiten, unhinterfragte Annahmen, Sichtweisen

und auch Selbstbilder. Etwas bzw. sich zu verdndern
heilt v.a. erst einmal eine Wahrnehmung zuzulassen,
die die bisherigen Koordinaten irritiert.

Im Berufsleben gibt es sehr viele Selbstverstand-

Auch wenn es um die Wahrnehmung persénlicher An-
teile geht, so fiihrt der Weg dorthin tiber die Wahrneh-
mung der Anteile auBerhalb des Selbst. Grob kénnen
drei Schritte unterschieden werden: etwas Anderes
wahrnehmen - etwas als anders wahrnehmen > et-
was Anderes als eigenes wahrnehmen.
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Die Wahrnehmung der kiinstlerischen Haltungen und
Strategien finden fiir die Lehrerinnen priméar in der
Beobachtung der Arbeit der Kiinstlerinnen statt. Ins-
besondere in den MUS-E Zeiten kdonnen sie die Aus-
wirkung dieser Haltung bei den Kindern, aber teilweise
auch bei sich feststellen.

Dies wird unterstitzt durch die klaren Strukturmerk-
male von MUS-E, die diese Zeit deutlich vom Unterricht
abgrenzen und auch andere Regeln zulassen.

»kein Notendruck fiir die Kinder und kein Curriculum
fiir die Lehrer: Lockerheit bei den Kindern”

Sie erleben sich in einer anderen Rolle und sie sehen
andere Personen in der Gestaltung einer Zeit mit ih-
ren Schilerinnen. Es ist sehr deutlich, dass die Kiinst-
lerinnen eine andere Ausgangsposition haben und
auch eine andere Rolle ausfillen. Die Wahrnehmung
der Differenz zwischen der eigenen Person, Rolle und
Haltung und die der Kiinstlerinnen ist ein erster wich-
tiger Schritt: Die Klinstlerinnen sind keine Lehrerinnen.
Meist wird der Unterschied auf den gréBeren Freiraum
der Kuinstlerinnen zurtickgefiihrt, deren geringere Ab-
hangigkeit von der fir sie bestimmenden Struktur.

.. ist ganz klar auch immer der Lehrplan im Kopf.
Wir haben immer so diese Ziele. Was miissen wir er-
reichen.” ... die kennen den Lehrplan ja gar nicht und
sind deshalb viel offener fiir Dinge, wo wir vielleicht
erst mal sagen, oh ne steht so nicht drin."

Haufig wird aber auch eine Personlichkeitsstruktur
festgestellt, die sich z.B. in einem mutigen Umgang mit
den Kindern duBlert. Die Kiinstlerinnen nehmen sich
dann Freiheiten heraus, die sich die Lehrerinnen nicht
trauen wirden.

In einem weiteren Schritt wird sehr hdufig festgestellt,
dass diese andere Ausstrahlung und Herangehenswei-
se den Kindern sehr gut tut. Insbesondere jenen Kin-
dern, die als besonders schwierig gelten, zu denen die
Lehrerinnen nur schwer Kontakt herstellen konnen.
Diese Kinder bliihen in der Arbeit mit den Kiinstlerin-
nen auf. Sie machen mit den Kiinstlerinnen einen Ver-
anderungsprozess durch, der teilweise als ,Entfaltung”
beschrieben wird. Sie dndern ihr Sozial- aber auch ihr
Lernverhalten. Sie storen nicht mehr so wie friher
den Unterricht und haben zum Teil einen kiinstleri-
schen Ausdruck gefunden. Haufig werden diese Ver-
danderungen bei den Schiilerinnen mit einem Ton der
Uberraschung beschrieben. Dies kann als Indikator
einer veranderten Sichtweise gesehen werden. Die
Selbstverstandlichkeit eines ,schwierigen Kindes" wird
in einem anderen Zusammenhang anders gesehen. In-
direkt wird so der selbst gestaltete Zusammenhang in
Frage gestellt.
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Die bisherigen Wahrnehmungsschritte beziehen sich
auf Phdanomene, die auch aus einer distanzierten Po-
sition beobachtet werden kénnen. Nach meiner Ein-
schatzung werden sie von den meisten Lehrerinnen,
insbesondere denen, die an MUS-E Zeiten teilnehmen
konnten, nachvollzogen.

Fir die als distanziert beschriebenen Lehrerinnen kann
an dieser Stelle ihre Grenze verortet werden. Hier bre-
chen sie das Zulassen der Pulsation ab.

Die anderen fiihrt der Weg zum nachsten wichtigen
Wahrnehmungsaspekt. Sie sehen nicht nur, dass die
Kiinstlerinnen anders sind, sondern auch, dass die ei-
gene Position durchaus als defizitdr gesehen werden
kann.

»ich werde nie vergessen [...] ein ganz schwieriger Junge
[...], der hat hier bei einer Veranstaltung einen Tanz
ganz alleine vor einem riesigen Publikum hingelegt. Da
hab ich gedacht, das gibt es nicht, den hab ich nicht
wiedererkannt, der war vorher wirklich unertriglich.
[...] Das ist jetzt so ein netter Junge [...] Das hdtten wir
nicht erreichen kénnen. Das sind einfach so Dinge, die
da herausgekitzelt werden, da kommen wir teilweise
itberhaupt nicht dran.”

Dieser Schritt des beginnenden Selbstzweifels ist gera-
de fir die Zaghaften wichtig. Sie gehen in ihrer ambi-
valenten Grundhaltung zu sich selbst auf Distanz.

Die Selbstverstandlichkeit der eigenen Welt ist an die-
ser Stelle der Wahrnehmungskette briichig. Es ist ein
schwerer Schritt, nicht nur auf die dufleren Umstdnde
zu verweisen, sondern sich zumindest teilweise mit
dieser Struktur in ihren auch negativ gesehenen As-
pekten zu identifizieren. Dies macht die Spannungen
der Situation deutlich: Die glticklichen Kinder zu sehen,
gerade dann, wenn die eigene Person mit der entspre-
chenden professionellen Haltung in den Hintergrund
tritt. Da liegt eine tiefe Krankung drin, aber evtl. auch
die Chance, sich neu in diesem Feld zu verorten.

Die Wahrnehmung der eigenen Defizite und der Bri-
chigkeit ist schwer auszuhalten, eroffnet aber auch
die Mdoglichkeit fir den nachsten Wahrnehmungs-
schritt. Es ist die Wahrnehmung der eigenen Schwere
und Traurigkeit Uber die eigene Situation. Dies ist das
Gegenteil vom Klagen (iber die schlechten Rahmen-
bedingungen. Es ist der Blick auf die eigenen Anteile,
insbesondere der eigenen verschiitteten Emotionen.

».. der groffe Zugewinn, den die Kinder dann da er-
fahren, dass Schule halt auch [Seufzer] ja einfach auch
nur mal schon sein kann, ohne dass da so ein Druck
hintersteht."

Auch wenn hier, wie sehr oft, wieder Uber die Kinder
gesprochen wird, so ist doch offensichtlich, dass auch
die eigenen Sehnslichte thematisiert werden.

Gerade der Rollenwechsel in der MUS-E Zeit erlaubt
es einigen, sich mit den Schiilerinnen zu identifizieren
und so wieder Ankniipfungspunkte zu bestimmten ei-
genen emotionalen Anteilen zu finden. Dieser Schritt,
der weg fihrt von der eher rational bestimmten Argu-
mentation hin zu einer emotionalen Fundierung des
Anderungswillens ist sehr wichtig.

Wahrscheinlich wird er von vielen ,Zaghaften” mitge-
tragen. Der ndchste Schritt stellt aber anscheinend ge-
rade fir diesen Personenkreis eine groRe Hlrde dar.

Es geht um die Identifizierung der kiinstlerischen Hal-
tung in der eigenen Person. Dieser Schritt fiihrt weg
von der Wahrnehmung der Unterschiede zwischen der
eigenen Person und der der Kiinstlerin hin zur Identi-
tat. Es geht um die Wahrnehmung der Anteile, die die
Kinstlerinnen in ihrer Profession ausdriicken, die aber
genauso auch bei den Lehrerinnen vorliegen.

Ohne die Wahrnehmung dieser Anteile kdnnen sie sie
auch nicht ausdriicken.

Die ,Begeisterten” gehen demgegeniiber diesen
Schritt zur Wahrnehmung der eigenen kiinstlerischen
Anteile sehr gern. Sie nutzen die Zusammenarbeit mit
den Kinstlerinnen, um immer tiefer in die eigene Per-
sonlichkeit einzutauchen.

8.1.2 Integration (Kontraktion)

ie expansive Seite der Pulsation, das sich off-

nen und abtasten der duBeren und inneren

Welt fiihrt aber ins Leere, wenn sie nicht ein-
hergeht mit einer Sammlung, einer Strukturierung
und Integration der Wahrnehmungen. Abgesehen von
dieser genannten Grundaufgabe sieht diese kontra-
hierende Neuordnung aber je nach Art der Expansion
anders aus.

Die ,Distanzierten” und die ,Zaghaften” missen ihre
Erfahrungen mit den Kiinstlerinnen integrieren, ohne
die Wahrnehmung der eigenen kiinstlerischen Hal-
tungen. Ohne die Erfahrung der Identitédt stehen die
Unterschiede, die Fremdheit im Vordergrund. Die , Dis-
tanzierte” setzt diesen Aspekt am konsequentesten
um, indem sie auch nach den positiven Erfahrungen
mit den Kiinstlerinnen keine kiinstlerischen Aspekte in
die eigene Struktur integrieren will. Sie kann sie nur als
etwas Fremdes annehmen und muss aus der Erinne-
rung an die Kiinstlerinnen schépfen:
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e ich denke mir, dass man da auch schon was mit-
nimmt, weil man dann auch vielleicht noch mal daran
denkt. Ach wie war das da. Oder, was wiirden die jetzt
noch mit einbringen”

Die ,Zaghafte” steht vor einer anderen Integrations-
arbeit. Ohne tatsachlich die Identitdt wahrnehmen zu
kdnnen, mochte sie beide Seiten zusammenfiihren. Sie
mochte teilhaben am Kiinstlerischen, ohne tatsachlich
die eigene Struktur zu verlassen. Die Integration be-
steht demzufolge darin, beide Seiten in einen ambiva-
lenten Ausgleich zu bringen. Ohne Wahrnehmung der

eigenen kiinstlerischen Haltung ist sie darauf angewie-
sen Ausdrucksformen (Techniken, Ideen) zu kopieren.

Bei beiden Typen folgt der Expansion die Kontraktion.
Aber auf Grund des fehlenden Kontaktes zur zugrunde
liegenden kiinstlerischen Haltung erscheint die Pulsa-
tion auf einem niedrigen Niveau.

Anders sieht dies bei den ,Begeisterten” aus. Sie spi-
ren keine groBen Hirden, die eigenen kiinstlerischen
Anteile wahrzunehmen. Die Widerstande liegen hier
eher im Bereich der Kontraktion. lhnen féllt es schwer,
sich die intensiven Erfahrungen tatsachlich ,einzu-
verleiben”. Wie Davis es ausdriickt, sind sie daher auf
duBere Warmequellen angewiesen (vgl. Davis 1999, S.
184). Statt einer Integration findet eine versuchte Iden-
tifizierung mit den Kiinstlerinnen statt.

Die ,Vorausgehende” kann noch einen Schritt weiter-
gehen. Sie steht im Kontakt zu ihrer kiinstlerischen Hal-
tung und sie hat auch Wege gefunden, ihre Wahrneh-
mungen in ihrer Struktur zu integrieren. Im privaten
Bereich hat sie sich so ein Standing als mehr oder we-
niger ambitionierte Kiinstlerin erarbeitet. lhr Problem
besteht darin, diese Struktur mit ihrer professionellen
Struktur als Lehrerin zu integrieren. Eine Lehrerin zu
sein, deren Struktur stimmig von einer kiinstlerischen
Haltung geprégt ist, fallt schwerer, als einzelne exo-
tische Elemente zum Ausdruck zu bringen.
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Die Neuordnung, die Strukturierung der Erfahrungen
entzieht sich etwas der Beschreibung. Es ist ein sehr
langwieriger und verschlungener Prozess. Eristaberim
Hinblick auf die Nachhaltigkeit sehr wichtig. Ohne die
Kontraktion sind die oft spektakuldren Erfahrungen in
der Expansion allenfalls ein schones Erlebnis.

Bei den Lehrerinnen gibt es auch selber Vorstellungen,
wie diese Verstetigung ablduft. So gibt es mit dem Blick
auf die langjdhrige Zusammenarbeit im Rahmen von
MUS-E das Bild der Angleichung. Kiinstlerin und Leh-
rerin ndhern sich demzufolge an, sie werden sich ahn-
licher (,wie ein altes Ehepaar"). Indem
sie voneinander Strategien anneh-
men, passen sie auch ihre Strukturen
an.

Im Gegensatz zu dieser langfristigen
Entwicklung gibt es aber auch die
Vorstellung des einmaligen Wechsels.
g So wird der Schritt von der ,Kopffrau
wird Bauchfrau” angefiihrt oder es
wird darauf hingewiesen, den ,Hebel
S IM Kopf" umgelegt zu haben. Dieser

. Schritt erscheint mehrfach als irrever-
sibel. ,Ich glaube, dass da ein Stein ins
Rollen gebracht worden ist, den man
nicht mehr aufhalten kann" und dies driicke sich in ei-
ner ,lebenslangen Uberzeugung" aus.

Im Sinne der Strukturierung ist auch der Bezug zur
eigenen (professionellen) Biographie interessant. So
wird ein Sinn darin gesehen, die ,eigene kiinstlerische
Ader" oder das ,Bauchgefiihl" weiterzuentwickeln. Die
Arbeit in der MUS-E Modellschule hat so Ankniipfungs-
punkte in der eigenen Struktur, sie wird angeeignet. Sie
erscheint aber nicht nur als zu integrierende Perspek-
tive, sondern ihr wird zum Teil selbst integrierende
Mechanismen unterstellt. Verschiedene Aspekte des
Lebens, wie z.B. der ,Bauch und der Kopf", aber auch
das professionelle und private Leben wiirden hier zu-
sammengefiihrt. MUS-E Modellschule sei wie das ,0l
im Salat".

8.1.3 Weiterfiihrung

ie idealtypische Beschreibung kann als ein voll-
Dsténdiges sich Offnen gegeniiber der fremden

und eigenen kinstlerischen Haltung und der
Integration dieser Erfahrung in die eigene Personlich-
keitsstruktur beschrieben werden. Diese Beschrei-
bung ist nicht der Mal3stab an dem sich das Gelingen
misst. Viel interessanter ist festzustellen, wo auf dieser
Pulsationskurve sich die Lehrerinnen befinden, wo sie
ihre Grenze haben, wo die Mdglichkeiten liegen, wie
der nachste Schritt aussehen kénnte und was sie da un-
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terstlitzen wirde. Wichtig sind die Schritte und nicht
das Erreichen des Zieles.

In diesem Sinne kann klar gesagt werden, dass Gelin-
gen stattfindet. Die Schulen, die ich besucht habe, und
die Lehrerinnen, mit denen ich gesprochen habe, sind
in Bewegung. Wie in den Typenbeschreibungen, aber
auch in dieser Charakterisierung des Entfaltungspro-
zesses stehen sie an sehr unterschiedlichen Positionen.
So wie es sehr unterschiedliche Kurven der Entfaltung
gibt, so gibt es auch sehr unterschiedliches Gelingen.

Fur Personen, denen die kiinstlerische Haltung sehr
fremd ist (,Distanzierte”), ist es ein wichtiger Schritt,
diese Perspektive als moglichen Umgang mit Kindern
wahrzunehmen. Dies gilt, auch wenn sie diese M6g-
lichkeit strickt nur fiir die Kiinstlerinnen sehen.

Die ,Zaghaften” stehen an einem anderen Punkt. Sie
wollen selbst tatig werden, allerdings nur unter kon-
kreter Anleitung mit vorgefertigten Methoden. Wenn
so eine Lehrerin im Laufe des Interviews andeutet, dass
sie vielleicht auf diesen Weg langsam einen ,Zugang
zur eigenen Kreativitat" erhélt, so ist dies ein wichtiger
Indikator fiir das Gelingen.

Fir die ,Begeisterten” ist dieser ,Zugang"” schon langst
keine Moglichkeit mehr, sondern Gewissheit. Fiir sie ist
es ein wichtiger Schritt, wenn sie sich ernsthaft Gedan-
ken Uber die Zeit nach MUS-E Modellschule machen,
wie sie ohne Kontakt zu den Kiinstlerinnen weiterar-
beiten wollen.

Die ,Vorausgehenden” kommen weiter, wenn sie von
sich ein klareres Bild einer Lehrerin mit einer kiinstle-
rischen Haltung entwickeln kénnen, ohne das Kiinst-
lerische als Fremdkdrper und sich als Exotin zu emp-
finden.

eben dieser qualitativen Seite des Gelingens

gibt es natirlich auch die quantitative Seite. Sie

zeigt sich in der Energie, die in den néchsten
Schritt investiert wird, das Engagement und die GréR3e
des Schrittes. Diese quantitative Seite gilt unabhangig
von der Position auf der Pulsationskurve.

Die qualitative und die quantitative Seite bestimmen
aber gemeinsam den mdglichen Ausdruck z.B. im
Unterricht. Allgemein kann gesagt werden, dass die
Lehrerinnen noch vorsichtig kiinstlerische Aspekte
einsetzen. Inwieweit dies Ausdruck einer entfalteten
kinstlerischen Haltung ist oder z.B. Umsetzungen vor-
gegebener Anweisungen leitet sich aus der Positions-
bestimmung ab.

Ideen werden aufgegriffen, die umsetzbar erscheinen,
bei denen ,ich einfach als Nichtkilinstlerin fand, dass
ich die gut umsetzen kann und einbringen." ,[Ich habe]

47

mich drangetraut, weil ich gesehen habe, so was geht."
Die eigenen Erfahrungen bringen Sicherheiten ,und da
hab ich eine Tanz-AG angeboten, weil ich gesehen hab,
wie gut man auch mit Kindern tanzen kann." Aber es
gibt auch Fragestellungen, die dariiber hinausgehen:

»Wie macht man das, das Gefiihl, was da entsteht, wie
iibertrage ich das auf andere Unterrichtssituationen?”

Trotz aller Vorsicht probieren die Lehrerinnen auch ei-
niges aus: sie trommeln und tanzen mit den Kindern,
integriert im Unterricht, aber auch zu besonderen
Zeiten. So wird Theater als eine Mdglichkeit im Rah-
men des Mathematikunterrichtes eingesetzt. Aber es
werden auch die Méglichkeiten in Bezug auf proble-
matische soziale Situation getestet. Es gibt aber auch
Lehrerinnen, die kiinstlerische Methoden durchaus fir
sinnvoll erachten, aber nur als Ergdanzung neben dem
eigenen Unterricht.

Neben dem Ausprobieren von neuen Methoden und
Haltungen im Unterricht werden immer wieder auch
Grenziiberschreitungen benannt, in denen sich die
Lehrerinnen in neuen Rollen erleben. Diese tempora-
ren Rollenwechsel kdnnen durchaus als Schritte in der
Erprobungsphase, also als Gelingen interpretiert wer-
den.

Haufig wird mit Bezug auf die MUS-E Zeit der Rollen-
wechsel von der Lehrerin zur Schiilerin beschrieben.
Wenn die Lehrerinnen ihre Leitungsfunktion abgeben
kénnen, sich zu den Schulerinnen setzen und mitarbei-
ten.

»Das ist schon schon. Ich mein’ fiir die Kinder ist das
auch total witzig, wenn die da sehen, was macht die
denn da und... Fiir mich selbst auch einfach toll, weil
ich mich so fallenlassen kann und einfach mal so da. In
dem Moment gar nicht die Lehrerin bin, sondern der
auch mal mitmachen kann."

.. das ist eher echt so‘n genieflen und fallen lassen und
mal gucken, was raus wird."

In der neuen Rolle kénnen sie den Druck als Leiterin
abgeben. Gleichzeitig erleben sie lustvoll aber auch
neue Wahrnehmungsraume.

»Ich war mit Schiiler” und stellte fest: ,so dusselig bist
du gar nicht im Zeichnen, trau dich ruhig mal.”

Die Rolle fiihrt aber auch zu neuen Grenz- bzw. Selbst-
erfahrungen. So stellt sich z.B. in Bezug zum Tanzen die
Frage ,ob ich das tiberhaupt so hinbekomme. Das war
eher so dngstlich, aber wahrscheinlich auch, wie es so
einigen Schilerinnen und Schiilern ergeht." Oder die
Erfahrung, dass etwas nicht klappt und ein lauter Fluch
die ,Mitschilerinnen” irritiert.
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Ahnliches wird aber auch auBerhalb von der MUS-E Zeit
berichtet, wenn sie z.B. unter der Leitung der Kiinstle-
rin eine dsthetische Schulbegehung machen. Sie kén-
nen den Druck und die Identifikation mit der Struktur
in dieser Rolle loslassen und nehmen ihre Schule aus
einer neuen Perspektive wahr. So werden ,Aha-Erleb-
nisse" beschrieben, in denen eben nicht die kaputte
Steckdose des Raumes, sondern der dsthetische Ein-
druck im Vordergrund steht. Dieser ,emotionale" Blick
wird als Erweiterung der Wahrnehmung, aber auch der
Reflexion erlebt.

.. und da hat bei mir ganz friih wat geklingelt und is
wat angesprungen, wo ich dachte: jaa, stimmt, die Fra-
ge war iberfallig.” ,,... die haben etwas ausgesprochen
oder angesprochen, wo ich dann dat Gefiihl hatte, dat
lag mir oder liegt mir selber als Thema im Magen."

Das eigene kiinstlerische Tun, es am eigenen Leibe
splren, erscheint hdufig als eine Art Turoffner. Es gibt
aber auch Gegenbeispiele, wo explizit Zeiten, in denen
die Kuinstlerinnen mit ihnen kinstlerisch arbeiten, ab-
gelehnt wird.

»Also ich personlich wiirde keinen groffen Sinn drin
sehen” ,,Das wiirde mir nicht weiterhelfen. Also tanzen
oder trommeln oder was, das kann ich, wenn mich das
interessiert, nachmittags fiir mich machen, aber ich
glaube nicht, dass ich das dann besser irgendwie im
Unterricht einsetzen kann.”

Interessant ist genau die hier angesprochene Unter-
scheidung zwischen dem privaten und dem professio-
nellen Bereich. Viele Lehrerinnen scheinen im privaten
Bereich durchaus zu tanzen, zu malen und zu singen.
Fir sie scheint es so zu sein, als ob sie etwas Privates
in den professionellen Bereich tGbernehmen. Diese
Grenziberschreitung birgt fiir die Personen nicht nur
Chancen, sondern eben auch Gefahren fir die jewei-
ligen Rollenbilder. Da, wo die Grenze zwischen den Be-
reichen etwas an Bedeutung verliert, wird auch davon
berichtet, dass die kiinstlerischen Erfahrungen im pro-
fessionellen Bereich auf den privaten Bereich libertra-
gen werden. So werden gelernte Techniken auch mit
den eigenen Kindern gelibt. Einige Lehrerinnen sehen
bei den Kiinstlerinnen diese Grenze viel schwacher als
bei sich: ,Die sind ja voll und ganzin ihrem Bereich. Das
was die privat, oder was heif3t privat, aber beruflich
kommen die ja auch aus der Kunst."

Im Sinne der Strukturierung bzw. Neuordnung ist aber
der folgende Schritt besonders wichtig. Die Beziehun-
gen der Lehrerinnen sind von gegenseitigen Rollen-
erwartungen gepragt. Entfaltung findet nicht nur in
der Auseinandersetzung mit den Kinstlerinnen statt,
sondern eben auch in der Umstrukturierung der herr-
schenden Rollenbilder. Diese Bilder sind Ausdruck ei-
ner neuen, durch gemeinsame kiinstlerische Tatigkeit

gepragten Beziehung. Die Kunst wirkt hier als Katalysa-
tor fiir ein ,neues Feld” zwischen den Lehrerinnen. Die
Lehrerinnen bleiben Lehrerinnen, aber ihre Beziehung
wird auf eine neue Basis gestellt.

~Wenn wir da alle zusammen auf irgendwelche Roh-
re hauen und ne Musik machen und total stolz sind,
wenn am Ende ein Lied raus kommt, dhm dann ver-
bindet sich, also dann werden die Lehrer, als Kollegen
werden wir stirker so als Menschen, wir sind .. Men-
schen, die miteinander heute Musik gemacht haben.
Und wenn wir uns am ndchsten Morgen wiedertreffen,
dann sind wir die Menschen von gestern, die das noch
in sich tragen und die gehen in den .. Schulbetrieb, der
natiirlich nach seinen harten Regeln lduft. Und das ist
so‘n Lichtblick."

Anschaulicher kann man diesen vorsichtigen aber
wichtigen Schritt kaum beschreiben. Kolleginnen sind
gemeinsam kinstlerisch tdtig und im Tun bzw. durch
das Tun verandert sich der Blick auf die andere Person.
Die Beziehung wird auf eine tiefere Ebene grundiert.
Sie haben einen Kontakt jenseits der durch die Struktur
der Schule bestimmten Rollen aufgebaut. Sie kdnnen
sich als Menschen identifizieren. Eine andere Person
druickt eher sachlich aus:

e man kommt selber ins Tun. Man kommt in diesen
musisch kiinstlerischen Bereich handelnd rein. Und di-
ese Aktivitit verdndert ja auch die Kommunikation in
diesem Moment.”

Sie werden weiter als Lehrerinnen arbeiten, allerdings
wird ihre Rolle nicht mehr nur vom Schulbetrieb be-
stimmt, sondern eben auch von dieser menschlichen
Ebene, an die sie gemeinsam ankniipfen konnten.
Dies ist auch ein gutes Bild fiir den individuellen Ent-
faltungsprozess. Die Lehrerin wird nicht eine Kinst-
lerin. Sie kann aber in der kiinstlerischen Arbeit an zu
Grunde liegende menschliche Anteile ankniipfen und
integrieren.

8.2  Gelingensbedingungen

US-E Modellschule ist ein komplexes Projekt
M auf mehreren Ebenen, in dem sehr viel ge-

schieht, in dem aber auch zahlreiche Fragen
offenbleiben. Gerade nach einer Erprobungsphase ist
der Bedarf nach Handlungssicherheit und somit nach
orientierungsstiftenden Antworten grol3. Gelingens-
bedingungen haben einen verfiihrerischen Charakter.
Sie suggerieren evtl. eine Sicherheit, die sie aber nicht
erfiillen kdnnen. Die grof3te Gefahr besteht darin, Kau-
salzusammenhédnge zwischen dem Vorhandensein
der Bedingungen und dem Gelingen zu konstruieren.
Selbst wenn alle positiven Bedingungen erfiillt sind,
gibt dies keine Sicherheit fiir das Gelingen.
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Aus den Erfahrungen in der Erprobungsphase dieses
Projektes und aus anderen Projekten kénnen aber
trotzdem Aspekte beschrieben werden, die eine for-
derliche Bedeutung in den jeweiligen Zusammenhan-
gen hatten. Von diesen konkreten Erfahrungen koén-
nen auf einer abstrakteren Ebene Modelle formuliert
werden, von denen allgemeinere Bedingungen abge-
leitet werden.

In diesem Kapitel wird eine Auswahl von Aspekte be-
schrieben, die eine forderliche Bedeutung haben kén-
nen. Dabei greife ich zum einen auf die Aussagen v.a.
der Lehrerinnen zuriick und zum anderen auf auBBer-
halb des Projektes formulierten Positionen zurlick.

8.2.1 Empirie

it eigenen Erwartungen und Zielen sind im-
mer auch Vorstellungen von Gelingensbe-
dingungen verknipft. Im Folgenden werden

exemplarisch einige Positionen aus den empirischen
Daten herausgearbeitet.
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8.2.1.1 Lehrerinnen

it den Lehrerinnen und Kiinstlerinnen treffen
M zwei Berufgruppen aufeinander, die sich oft

in vielen Punkten fremd sind. Diese Fremd-
heit ist in MUS-E Modellschule ja eine wichtige Grund-
lage. Grundsatzlich ist es schwer mit Fremdheit um-
zugehen. Es ist eben der Zustand, in dem die Andere
noch nicht verstanden bzw. eingeordnet ist. In dieser
Situation kénnen Vorurteile sehr orientierend wirken
und die Kommunikation bestimmen.

Eine Lehrerin hat dies klar auf den Punkt gebracht:

»Das lduft nicht bewusst ab, so was. So wie vielleicht
Lehrer von Kiinstler denken: Oh Gott wieder die
Kiiiinstler. Herr und Frau Kiinstler von der Realitdt
keine Ahnung, aber wir sind unheimlich bunt und
kreativ. Das Vorurteil besteht ja auch gegen dieses Ge-
werbe. Die haben von der Realitit keine Ahnung und
schweben immer in schillernden Farben und idh das
Bild von Lehrer, der ist total verkopft, der weif§ nicht
mehr, was man mit Hind, Hand und Herz machen
kann. Den miissen wir mal‘n bisschen auf Trab brin-
gen, dass ist sicherlich auch da.”

Aus dieser Gegeniiberstellung kann sich eine entspre-
chende Beziehung ableiten.

»Die muss man erst einmal ein bisschen bunt ma-
chen im Kopf odern bisschen kreativ, ne.” ,Wenn das
so irgendwie dazwischen steht, wir miissen jetzt mal
das Lehr, Kollegium, wir machen das jetzt ein bisschen
bunt, dann wiirde ich sagen, Danke."

Diese angenommenen Beziehungsmuster flieBen in
die Konstruktion der gemeinsamen Wirklichkeit ein.
Aussagen der Kommunikationspartner kdnnen immer
wieder in diesem Muster interpretiert werden und es
somit starken.

~Wenn ich mich aber echt abmiihen muss, damit die
[schwache SchiilerInnen] wenigstens das kleine Ein-
maleins auf die Kette kriegen, dann habe ich andere
Sorgen. Der Kiinstler wiirde jetzt sagen: ja aber ger-
aaade durch das ne, du musst das Einmaleins mal ma-
len oder aufessen! Natiirlich, aber es muss doch alles
machbar sein, auch fiir mich als Mensch."

Restimierend sagt die Lehrerin:

»das ist natiirlich da, aber es kommt jetzt kein Gift des-
wegen auf. Aber es ist natiirlich da.”

Diese Charakterisierung entspricht auch meinem Ein-
druck. Es gibt Vorurteile und Arger, der sich aus kon-
kreten Erfahrungen speist und mit den Vorurteilen
mischt. Aber, insbesondere von den Lehrerinnen war



50

der Tonfall in den Gesprachen von viel Respekt ge-
tragen. Die Qualitaten der Kinstlerinnen scheinen
sehr offensichtlich zu sein. Auch dies erscheint mir v.a.
ein Verdienst von MUS-E. Die jahrelange Prasenz der
Kiinstlerinnen hat die Fremdheit an vielen Stellen zu
Gunsten eines Wissens um die Unterschiede abgel6st.
Auch wenn sie anders sind, so gibt es doch gemein-
same Erfahrungen, mit deren Hilfe die Vorurteile relati-
viert werden kénnen.

Die Moglichkeit, sich in der Beziechung zum anderen
kennen zu lernen, ist eine zentrale Bedingung des Ent-
faltungsprozesses. In diesem Sinne darf die Kiinstlerin
nicht fremd bleiben. Sie muss sich dem Kontakt 6ffnen,
um so die Moglichkeit zu bieten, die eigenen Vorurteile
zu bestédtigen oder zu relativieren.

Wenn man die Lehrerinnen nach den Gelingensbedin-
gungen befragt so vermischen sich mehrere Fragestel-
lungen: Wie funktioniert Veranderung? Was halte ich
fur sinnvoll? Was wiinsche ich mir in diesem Projekt?
Entsprechend ihrer Position auf der beschriebenen

In MUS-E Modellschule hat die ,,Fremdheit“der Kunst bzw. der Kiinstlerinnen
an der Schule eine grofie Bedeutung. Der Soziologe Z. Bauman hat sich in
seiner Analyse der ,Moderne auch mit diesem Begriff auseinandergesetzt:
»Es gibt Freunde und Feinde." ,Freunde und Feinde stehen in Opposition
zueinander. Die ersten sind, was die zweiten nicht sind, und umgekehrt"
»Offensichtlich besteht hier eine Symmetrie: Es gibe keine Feinde, wenn es
keine Freunde gibe, und es gibe keine Freunde, wenn es nicht den gihnenden
Abgrund der Feindschaft drauflen gibe.” {Bauman 1996 #79: 73}

»Gegen diesen behaglichen Antagonismus, dieses von Konflikten zerrissenen
Zusammenspiels von Freunden und Feinden rebelliert der Fremde. Die
Bedrohung, die er mit sich bringt, ist erschreckender als die, die man vom
Feinde fiirchten muss. [...] Er stellt die Opposition zwischen Freunden und
Feinden als die completa mappa mundi in Frage, als den Unterschied, der alle
Unterschiede aufzehrt und deshalb nichts aufSerhalb seiner ldsst. Da diese Op-
position die Grundlage ist, auf der alles gesellschaftliche Leben und alle Unter-
schiede, die es zusammenflicken und es zusammenhalten, beruhen, untergribt
der Fremde das gesellschaftliche Leben selbst.” {Bauman 1996 #79: 75}

Diese Irritationsfihigkeit des Fremden ist sicher fiir die Kunst an der Schule
gewollt. Diese Position beinhaltet aber auch eine grofie Spannung zwischen
Assimilation (,Kunst als Magd*) oder Ausgrenzung.

Als Position fiir eine Begleitung bietet die Fremdheit grofSe Potenziale. So wird
in der psychoanalytischen Begleitung dieser Aspekt genutzt, um iiber den
,Ubertragungsmechanismus® verborgene Beziehungen zu thematisieren. Dies
setzt aber die Kompetenz voraus, derartige Mechanismen zu nutzen.
Ansonsten liegt es nahe, dass z.B. Vorurteile die Spannung l6sen und das
Fremde einordnen helfen.

Kurve kénnen sie bestimmte Bereiche des Projektes
deutlich sehen, andere bleiben ihnen verborgen. Der
Begriff Horizont ist hier wortlich zu nehmen. Er be-
grenzt ihre Projektwirklichkeit. Auch wenn die Pro-
jektleitung weiterreichende Erwartungen formuliert,
endet fiir sie ihre Welt am eigenen Horizont. Wie schon
ausgefiihrt bestimmt dieser Horizont die Vorstellung
vom Gelingen und den daran orientierten Gelingens-
bedingungen.

Die ,Distanzierten” sind am wenigsten in der kon-
kreten Projektumsetzung involviert. Sie bekommen
entfernt etwas mit, splren Anspriiche, die aber nicht
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ganz klar sind. Die Projektstruktur ist undeutlich und
eigene Aufgaben kaum zu fassen. Sie thematisieren
demzufolge Kommunikationsprobleme.

»Es war‘n bisschen, dass da nicht so der Informations-
fluss. Ist natiirlich schwierig, mit so vielen Leuten, dass
das immer so bei allen ankommt ist schwierig."

»der sagt dann: na ja, kannst ja nachfragen. Aber
wenn man auch nicht weifs, was grad lduft. Man will
ja nicht unbedingt die Leute noch nerven. Oder, man
weifs ja da nicht unbedingt, ob es neue Informationen
gibt." ,Mhm, was soll ich jetzt machen oder was wird
von mir erwartet. Ich dachte, ich jetzt als Lehrer dachte
dhm, von mir werden Dinge erwartet, aber ich wusste
natiirlich nicht genau was.”

Fiir sie hangt das Gelingen an einer moglichst klaren
Orientierungsstruktur. Sie suchen keine Méglichkeiten,
sich zu engagieren, sondern informiert zu werden. Sie
wollen Bescheid wissen und falls notwendig eine Auf-
gabe erfillen. Dazu bendétigen sie eine Kommunikati-
onsstruktur, in der die Informationen reibungslos wei-
tergegeben werden kénnen.

Auch wenn sie sich selbst nicht besonders engagie-
ren wollen, so haben sie doch den Wert der Arbeit der
Kinstlerin realisiert. Sie wiinschen sich demzufolge,
eine Fortsetzung von MUS-E. MMS Modellschule er-
scheint als Moglichkeit, dies zu ermdglichen und wird
unter diesem Aspekt begrif3t.

Nicht nur bei den ,Distanzierten”, aber auch hier, wird
die Arbeit der Kiinstlerinnen v.a. als ein Belebung von
auBen gesehen. Dass es um Kunst geht ist sekundar.
Wichtiger ist, dass sich die Schule schulfremden Ele-
menten 6ffnet.

»Da ist egal, wer von auflen kommt, ist erst mal span-
nend”

lhnen wadre es lieb, wenn es eine Struktur in der Schule
gabe, die einen bestimmten Bereich flir auBerschu-
lische Einfliisse (z.B. Handwerk) bereithalt. Die Schule
bendtige diese ,Erfrischung” ,damit Schule so leben-
dig bleibt" und sollte sich ihr 6ffnen. MUS-E Modell-
schule ist fir sie eine Moglichkeit, dies zu gestalten.

Zusammenfassend kdnnen folgende Punkte genannt
werden:

- klare informierende Kommunikationsstrukturen,
«  mehr MUS-E und

- Raum fur auBerschulischen Einfluss.
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Die ,Zaghaften” engagieren sich, sind dabei aber sehr
sicherheitsorientiert. Sie wollen wie die Kiinstlerinnen
mit den Kindern arbeiten, ohne sich als Person einbrin-
gen zu missen. Es klingt manchmal wie ,Malen nach
Zahlen”. Sie wollen ein schénes Ergebnis, ohne das Ri-
siko des Malens eingehen zu mussen.

Im Vordergrund steht hier der Transfer von kiinstleri-
schen Methoden und Ideen.

»Ich brauch den Input!”

»Ich machte den Input kriegen, ich méchte die Erfah-
rungen von den MUS-E Kiinstlern praktisch aufsau-
gen, um die dann mitzunehmen. Weil ich bin im Un-
terricht ja dann wieder alleine.”

Dieser Input durch die Kiinstlerinnen sollte so weit wie
maoglich an der Welt der Lehrerinnen orientiert sein,
um ihn moglichst einfach dort integrieren zu kénnen.

e Was ich mit denen noch mehr besprechen kionnte,
wie ich diese kiinstlerischen Aspekte so in den norma-
len Schulalltag irgendwie einbauen kann”

Dabei geht es zum einen um die konkrete Unterrichts-
gestaltung, also z.B. um Arbeitsblatter, wie ein be-
stimmter Curriculumsabschnitt aus der kiinstlerischen
Perspektive bearbeitet werden kann. Demzufolge feh-
len konkrete Anleitungen, wie ,Kunst und Mathe" zu-
sammengebracht werden kann. Zum anderen miissen
diese TransfermaBnahmen aber auch die allgemeine
Situation an der Schule bzw. der Lehrerinnen starkerim
Auge haben. So wird die Zeitknappheit und der Druck
durch das Curriculum mehrfach hervorgehoben. Nur
wenn sich MUS-E Modellschule stark an den vorhan-
denen Ressourcen orientiert, hat es demzufolge eine
Chance. Dazu missten ,die Ideen niederschwelliger
sein” und ,kleinschrittiger" umgesetzt werden. An-
sonsten wirken sie nicht wie ein Anreiz, sondern ,er-
schlagend". Dies gilt nicht nur fir die Ideen, sondern
fur alle Angebote von Seiten der Kinstlerinnen. Sie
missen immer den Ankniipfungspunkt bei den Lehre-
rinnen und deren Alltag (z.B. auch Unterrichtsthemen)
im Auge haben.

»Wenn dann von so MUS-E Kiinstler so zack ne die
Dinge kommen, die stehn, die sitzen, die kann man
direkt mitnehmen. [...] Dann ist das befriedigend fiir
alle.”

Von diesen Personen wurde mehrfach das praktische
Tun betont. So gab es die Vorstellung des beglei-
teten Unterrichtes. Die Kiinstlerinnen bieten Ideen
und Methoden, die die Lehrerinnen im Unterricht
ausprobieren. Die Kiinstlerinnen wiirden, bis hin zur
Telefonhotline, begleitend zur Verfiigung stehen. Das
eigene Ausprobieren im Unterricht erscheint so als

Moglichkeit der Verstetigung. So wird vorsichtig ein
Entwurf formuliert:

»Ich denke schon, wenn man das irgendwie ne zeit-
lang, ich sag jetzt mal so, quasi unter Anleitung [..] der
Kiinstler dhm ausprobiert hat [...], mit entsprechenden
Tipps [..] von denen, wiirde ich mir schon vorstellen
[...], dass das auch dann [..] soo weiterlaufen konnte,
wenn die dann [..] weg sind.”

Es wurde sogar in Erwdgung gezogen, dass auf diesem
Wege, sich der eigene Zugang éndern kdnnte:

~wenn man das mal ausprobiert hat, dass man dann
selber auch einen anderen Zugang dazu kriegt, wenn
so ein paar Beispiele gesehen hat, wie konnte man ei-
gentlich was machen.”

Neben dem Tun im Unterricht, wird aber auch Metho-
denarbeit in Workshops positiv hervorgehoben. Sie
dient dazu, Sicherheit durch ausprobieren der Metho-
den zu erlangen. ,Wir [die Lehrerinnen] sind da alle
sehr unbedarft, deshalb ist auch die Hemmschwelle
sehr grof3, sich an so Sachen ranzuwagen." So eine Art
sLehrerfortbildung in Kunst" kdnnte da weiterhelfen.

»Damit das iiberhaupt die Chance hat sich in uns, in
unseren Kopfen irgendwie sesshaft zu machen zu etab-
lieren”

Wahrend manche Lehrerinnen die Workshops explizit
auf das Lernen von Vorgehensweisen und Techniken
beschranken wollen, gehen andere hier einen Schritt
weiter: ,ich wiirde mir viel mehr gern kiinstlerische
oder asthetische Aktivitat wiinschen," ,dann hétte ich
das Gefiihl, wir sind jetzt auf der Ebene des Tuns des
Handelns angekommen, des Gestaltens."

In einem Punkt sind sie sich aber wieder einig: Sie wol-
len kein ,Sozialcoaching" keine ,sozialen Spielchen"
von den Kiinstlerinnen.

»Das sind da so Stunden, die sind in die Selbsterfah-
rung rein. Aber ich finde das sind so Dinge, die kann
man hobbymdfSig machen oder wenn man sich freiwil-
lig dazu meldet. Aber ich denke da miissen wir die Zeit,
die wenige Zeit die wir haben effizienter auf den Punkt
bringen fiir die Kinder."

»Ich bin keine zwanzig mehr und brauch nicht mich
jetzt kennen zu lernen.”

~Wenn ich im Seminar sitze [...] brauche ich jetzt nicht
gruppendynamische Spielchen, sondern da will ich in-
formiert werden tiber die Sache, basta!"
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»Aber nicht als therapeutische Mafinahme. Dann gehe
ich zum Psychologen oder dann gehe ich Selbsterfah-
rungskurs. Da hab ich hier keine Zeit fiir."

In diesem Bereich wird den Kiinstlerinnen auch die
Kompetenz abgesprochen (,Schuster, bleib bei dei-
nem Leisten"). Alles was in die Richtung von begleitet-
er Selbsterfahrung geht, wird strikt abgelehnt.

Im Sinne eines impliziten Auftrages ist aber auch fol-
gendes Zitat sehr interessant:

»Wir sind [...] alle noch relativ trige oder schlafen son
Dornréschenschlaf.” Wir sind ,noch nicht so ganz er-
weckt worden.”

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die ,Zag-
haften” ihre Anknlpfungspunkte betonen. Indem auf
diese eingegangen wird, kann das Projekt aus ihrer
Perspektive gelingen. Sie wiinschen sich:

« der eignen Struktur angepasste Ideen und Metho-
den,

« niederschwellige und kleinschrittige Anleitungen,
«  Mdglichkeiten, diese auzuprobieren, und
« evtl. Teilnahme an kiinstlerischen Projekten.

Eine ,begeisterte” Person geht davon aus, dass die
Kiinstlerinnen in MUS-E Modellschule den Auftrag ha-
ben, dass ,Impulse, die aber zum Wohl der Kinder ahm,
also so’ne Kinderentfaltung" gesetzt werden. ,Und
dass die Lehrer hm Maoglichkeiten erhalten so etwas
zu erfahren und zu lernen." In Ankniipfung an die ,Kin-
derentfaltung" formuliert die Lehrerin:

»Ich glaube auch, dass es [MUS-E Modellschule] die
Lehrer entfaltet” ,,Es bildet die Personlichkeit weiter.
Also das was ich ... mit Hemmungen ablegen und so,
das hat ja auch was mit meinem Bild von meiner Per-
sonlichkeit zu tun und wenn ich da offener bin auch
offener fiir neue Ideen werde, irgendwie aufgeschlossen
werde, dann kann ich auch noch Potenziale von mir
entfalten, die ich gar nicht geahnt habe.”

Dies kommt dem von der Projektleitung formulierten
Ziel sehr nahe, aber lachend erganzt sie:

»Ich glaube nicht, dass sie den geheimen Aufirag ha-
ben, entfaltet mal die Lehrer."

Dies bestimmt den Horizont in diesem Typ. Die Ent-
faltung wird erlebt, ist aber nicht angestrebt. Eine
zielstrebige Umsetzung dieses Zieles ware aus dieser
Perspektive kontraproduktiv.

Gelingensbedingungen fiir Begleitung der Entfaltung

Dementsprechend werden zwei Fortbildungsmodi ge-
genlbergestellt:

Auf der einen Seite wird eine zielgerichtete ,Ausbil-
dungssituation” konstruiert. ,Da kommt jemand und
sagt: ich habe hier eine Kompetenz und Ziel ist es, dass
du ein Teil dieser Kompetenz erwirbst." Die Teilnahme
an dieser MaBBnahme ist an strukturierende Verpflich-
tungen gebunden. ,Wenn ich den Trommler bekom-
me und muss hinterher den anderen das Trommeln
anweisen sozusagen fir die Kollegen, das funktioniert
nicht!" Von diesem ,padagogischen" Modus grenzt sie
den der Kiinstlerinnen ab:

»Die kommen als Menschen mit einer Begabung und
mdochten andere Menschen anstecken, die mdchten
eher so die Freude fiir das was sie tun wecken und ha-
ben nicht das Ziel, dass die Lehrerin am Ende das ge-
nau so kann wie sie”

»-.. die haben auch sone psychologische Ebene od oder
therapeutische is nen bisschen iibertrieben aber so
grenzwertig”

Hier kann sie sich ,flr etwas begeistern, mit denen
etwas tun". Die Vermittlung erfolgt tGber ,Freude", ,Be-
geisterung” und ,Ansteckung" und ist nicht ,verord-
net". Auch die Verbreitung im Kollegium soll auf diese
Weise geschehen.

Eine Lehrerin entwickelt dankenswerterweise im Inter-
view entsprechende Gelingensbedingungen, die ich
hier zusammenstelle:

« Notwendig ist ,die eigene Bereitschaft".

« Von den Kiinstlerinnen erwartet sie die Fahigkeit,
die Lehrerinnen zu 6ffnen. ,Also die ham das, ich
weif3 nicht, ob die das von MUS-E heimlich als Ziel
haben, aber sie habe uns zumindest nicht gesagt,
dass ihr Ziel darin besteht, uns zu entfalten, die
bringen das einfach durch ihre Art und ihre Arbeit
mit sich, dass sie mit einer Leichtigkeit mit uns Din-
ge machen, die uns dann so 6ffnen.”

» ,Es brauch den Austausch im Kollegium." ,Es muss
grundsatzlich ne breite Anerkennung bzw. ne Basis
derdesEinlassensim Kollegium sein." ,Als einzelner
Exot sich zu entfalten ist wieder ganz schlecht."

+ ,Lob und Anerkennung vom System, Sicherheit,
das OK OK auch von Schulleitung und dariiber hin-
aus". Anerkennung durch die Politik als férderungs-
wiirdig.

« Eine wissenschaftliche Bestatigung der Annahmen
von MUS-E Modellschule. Dies sei ,ganz wichtig,
damit MUSE auf Dauer installiert sein kann."
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«,So'n Gerist. Dass sich bestimmte Dinge bisschen
festmachen. Das man weil}, ne Verlasslichkeit."
»Zeitraume spielen da ne Rolle." Einmaligen Erleb-
nissen fehlt die ,Riickkopplung” (,gemeinsam Le-
ben").

« ,Dann braucht es Ubungsfelder" zum Ausprobie-
ren mit Riicksprache. Uber eine Kollegin sagt sie
»die sagte mal, ich war da erst so skeptisch und saf3
da und dann hat der getrommelt und irgendwann
hat es mich auch gepackt"

« Optimal ist es, MUS-E als ,Basis" zu haben (,das
Uberzeugendste war fiir mich der Prozess in der
Gruppe. Das war dieses Miterleben bei den Kin-
dern."), auf der die Fortbildungen von MUS-E Mo-
dellschule aufbauen kénnen. Entsprechend sagt
sie: ,Die Kollegen, die das Gliick hatten [MUS-E
mitzumachen], die sind da deutlich liberzeugter,
deutlich motivierter."

»In diesen harten Zeiten fur Lehrer, wo Lehrer immer
an allem Schuld sind" ,da setzt MUS-E eigentlich ein
Gegengewicht, indem gesagt wird, das Potenzial, das
kreative Potenzial ist in jedem Menschen da und jeder
Mensch kann aus sich schopfen. Und mit der Einstel-
lung morgens hier her zu kommen ist gut."

Die ,Vorausgehende” hat es nicht notig begeistert zu
werden. |hr Schwerpunkt liegt bei der Verfestigung
der kiinstlerischen Perspektive durch duflere Struk-
turmaBnahmen bzw. durch Einbettung ihrer Person
in eine ginstige Umgebung. MUS-E Modellschule ist
fuir sie die Chance ihren Status und den ihrer kiinstle-
rischen Arbeit im Unterricht zu &ndern. Eine zentrale
Gelingensbedingung ist daher die Anerkennung ihrer
Arbeit.

»Man muss begreifen, dass das Dinge sind, die legitim
sind. Das ist einfach nur ein anderer Ansatz.”

Mit der Anerkennung des kiinstlerischen Ansatzes
hangt auch die Anerkennung der eigenen Person zu-
sammen:,Gutist, dass dies andere Pfade gehen legitim
ist. Das hat ja auch etwas mit Mut des einzelnen Lehrers
zu tun." Noch starker als bei den ,Begeisterten’“geht
hier der Blick nach auBBen. Die Unterstiitzung durch die
Schulleitung, Férderinstitutionen und Politik ist ihnen
wichtig.

Ihnen geht es um den Schritt aus der exotischen Ecke
in die Normalitat. Dazu muss sich neben den Rahmen-
bedingungen v.a. das Kollegium dndern. Hier geniigt
nicht die Anerkennung, sondern sie missen selber
~mutig" werden und es missen Strukturen geschaffen
werden, in denen sie zusammenarbeiten kénnen.

Folgender Satz bringt die eigene Position zum Kollegi-
um auf den Punkt:

»Wir machen Aktionen, in denen wir den Kollegen
etwas anbieten und die Kollegen konnen darauf rea-
gieren.”

Sie identifiziert sich hier vollig mit den Kiinstlerinnen,
die dem Kollegium etwas anbietet. Sie steht noch au-
Berhalb bzw. das Kollegium hat noch nicht die Kunst
angenommen. Sie missen demzufolge noch Schritte
gehen, die sie als Pionierin schon gegangen sind:

~Wer mit diesen Menschen [Kindern aus problema-
tischen Verhidltnissen] arbeiten will, der kommt nicht
umhin, wirklich mutig zu sein und andere Wege zu ge-
hen.”

Auch wenn der Wed fiir die anderen klar ist, so istihnen
aber auch durchaus bewusst, dass nicht alle mitgehen
werden: ,Sie werden nicht jeden Lehrer dazu kriegen
so zu arbeiten."

Wenn die Arbeit der
Kinstlerinnen mit den
Lehrerinnen gut lauft,
springt ein Funke Uber:
»Ja, da gibt es immer so'n
[schnippt] Punkt, der, ja
der muss Uberspringen
- und der springt Uber."
Entscheidend fiir das Ge-
lingen ist aber: ,Wie stark
ist der Impuls, um dran
zu bleiben und nicht die
abzulegen wie eine Fort-
bildungsveranstaltung
auflerhalb, die wir nach
ein paar Tagen oder Wo-
chen wieder an die Seite
legen.”

Um den Impuls zu stabilisieren, ist daher ,Kontinuitat"
zentral, ,immer wieder aus dem Alltag rausgerissen”
werden und ,immer wieder neu animiert [werden] es
anders zu versuchen."

»Ein Jahr reicht nicht, nein nein.”

Aus dieser Perspektive wird das Gelingen gepragt von
folgenden Punkten:

+ Legitimierung und Anerkennung der kinstleri-
schen Arbeit an der Schule,

+ Unterstiitzung durch die Leitung und externe Insti-
tutionen,
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« Bereitschaft des Kollegiums, mutige Schritte zu
machen,

«  Moglichkeiten der Begeisterung des Kollegiums
durch die Kiinstlerinnen und

- eine langfristige Verankerung der kiinstlerischen
Begleitung.

8.2.1.2 Begleitung

ie in Kapitel 7 beschrieben findet die Beglei-
Wtung auf mehreren Ebenen statt. Neben der

Gesamtprojektleitung mit ihrer angebotenen
Infrastruktur steht vor allem die Schulleitung und das
Projektleitungsteam an den Schulen im Vordergrund. Je
nach der Position leiten sich auch verschiedene Schwer-
punkte bei der Nennung von forderlichen Bedingungen
ab. Ich beschréanke mich hier aber auf die Position der
kunstlerischen Projektleitung. Ich werde auf diesen Be-
reich nur sehr grob und selektiv eingehen. Dies liegt v.a.
darin  begrin-
det, dass die
KPLs in der kon-
zeptuellen Wei-
terentwicklung
des  Projektes
stark involviert
sind. Die Aussa-
gen von einigen
KPLs zeugen von
einem  hohen
Reflexionsgrad
und einem gu-
ten Kontakt zur
Projektleitung
(vgl. Kap.: 5).

Im  Gegensatz
zum bisher Ge-
sagten scheint insbesondere bei den KPLs die Entfal-
tung der kiinstlerischen Haltung als Zielhorizont vor-
handen zu sein. Dies liegt wahrscheinlich zum einen
am eigenen Verstdandnis von Kunst und zum anderen
an dem besagten engeren Kontakt zur Projektleitung.
Ein paar Zitate sollen zur Veranschaulichung geni-
gen.

»Seine eigene Musik in sich entdeckt.”

»Und wir sagen: wir gemeinsam |[...] entfalten sozusa-
gen etwas, was vorhanden ist."

»Ich finde das super, wenn das jeden einzelnen und
jede einzelne wieder an den schopferischen Reichtum
wieder heranfiihrt.”

»Denn wir werden es nicht umsetzen, wenn wir es von
oben aufdriicken und sagen ,so das ist der Weg'." ,Jeder
hat ja sein Eigenes.”

Eine Begleitung, die versucht, den Kontakt mit dem
Kollegium aufzubauen bzw. konstruktiver zu gestal-
ten, erlebt das genannte Ziel evtl. als Druck. Dieser
Druck wird dann als fehlende Zeit beschrieben bzw.
eine Verldngerung des Projektes gefordert. In diesem
Kontext passt auch die Wahrnehmung der eigenen
Grenzen und der als notwendig erachteten Unterstit-
zungsstruktur:

»Und dieses Psychologische kann man nicht leisten. [...]
Da miisste also noch ein Psychologe mit rein, der dann
dieses Gruppendynamische kldrt." (KPL)

Die Unterstilitzung bezieht sich sowohl auf von Au3en
angebotene Mafinahmen, als auch auf schulinterne
Hilfen. Dies betrifft insbesondere die Schulleitung.
Wichtig ist ihnen, welchen Stellenwert sie dem Projekt
in der Schule einrdumt und inwieweit sie der Leitung
des Projektes den Riicken stdrkt. Die Schulleitung ist
ihnen zur Positionierung gegeniiber dem Kollegium,
der Bereitstellung von entsprechenden Rahmenbedin-
gungen aber auch in der konkreten Durchfiihrung (z.B.
Werkzeugbeschaffung) wichtig.

Die eigene Rolle zu finden und entsprechend hand-
lungsfahig zu sein ist aber auch fir die anderen Lei-
tungspersonen wichtig. In diesem Zusammenhang
werden immer wieder die eigenen Fortbildungen ge-
nannt. Die Kiinstlerinnen scheinen ein ambivalentes
Verhadltnis dazu haben. Hier sollen sie insbesondere
das Ristzeug fiir die Leitung des Schulprozesses er-
halten und wurden somit mit Themen und Methoden
konfrontiert, die ihnen ungewohnt waren und sie auch
teilweise storten (,... immer vor diesen Flipcharts ...").
Gerade in der Konfrontation mit ihrer neuen Rolle wur-
den teilweise sehr schmerzhafte Prozesse ausgeldst.
Trotzdem oder gerade deswegen scheinen diese Tref-
fen produktiv zu sein. Deren Leitung wird mehrfach
als ,sehr kompetent" und das erlernte Wissen z.B. liber
Gruppenprozesse als sehr hilfreich bezeichnet.

Da wo das kiinstlerische Profil im Vordergrund steht,
wird die Notwendigkeit des Austausches unter Kiinst-
lerinnen betont.

Wenn ich ,nicht mehr klar unterscheiden kann, das
hdngt jetzt mir, weil ich so bin, wie ich bin und was ist
dh das Problem Modellschule oder Schule oder so.”

Auch den eher an den Ankniipfungspunkten arbei-
tenden Leitungspersonen ist die Teamarbeit sehr
wichtig. Sie erhoffen sich aber gerade in der Zusam-
menarbeit mit den Lehrerinnen (insbesondere PPL)
den groBten Nutzen. Hier kdnnen sie im Kleinen den
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Kontakt proben bzw. den eigenen Impuls vermittelbar
aufarbeiten.

Von allen wird immer wieder positiv auf MUS-E Bezug
genommen. Fir die einen bieten die Reaktionen der
Kinder die wesentlichen Ankniipfungspunkte fiir die
Zusammenarbeit mit den Lehrerinnen:

»... und sie merken, es kommt bei den Kindern an. Es
iiberrollt sie eigentlich, die Begeisterung von den Kin-
dern, dann holen sie die auch ab.”

Fir andere Lehrerinnen ist die Gestaltung der MUS-E
Zeit die eigentliche Zusammenarbeit von Kiinstlerin
und Lehrerin: ,Nur Kiinstler und Lehrer zusammen kon-
nen mit den Schiilern dann etwas bilden, was nachhal-
tig funktioniert."

MUS-E ist demzufolge in der kontinuierlichen Arbeit
fur die Verstetigung von zentraler Bedeutung.

Als wichtig werden demzufolge erachtet:

« UnterstiitzungsmaBBnahmen zur Entwicklung der
eigenen Rolle,

« viel Zeit - mehr Zeit als die Erprobungsphase an-

Anknilpfungspunkte zum Projekt, steht aber als
Modell, das seinen Ursprung in der Biologie hat,
auch im gréBten Kontrast dazu.

+ Gestaltpadagogik: Diese padagogische Perspekti-
ve stellt die kreative Zusammenarbeit als Basis fir
Entwicklungsprozesse in den Vordergrund.

»  Kunstorientierte Begleitung: Hier geht es um die
Méglichkeiten der kiinstlerischen Arbeit als Mittel
der Begleitung. Ich beschrdanke mich hier auf das
kunsttherapeutische Setting.

8.2.2.1 Systemisch-
konstruktivistische
Perspektive

rien setzt sich in der Schulentwicklung immer mehr

die systemische Perspektive durch. In Verbindung
mit dem Konstruktivismus soll diese Sichtweise der
postulierten Autonomie und der Komplexitat gerecht
werden. Auch die Konzeption der MUS-E Modellschu-
le orientiert sich an dieser systemisch-konstruktivisti-
schen Perspektive.

I n Abgrenzung von klassischen Organisationstheo-

bi Der hier
letet, verwendete
In entsprechenden Ansétzen Systembegriff
« die Schulleitung muss das Projekt starken, der Schulentwicklung  wird weicht von
Schule als ein komplexes Sys- g”’: der
stem-
+  MUS-Eund tem gesehen, das lose gekop- t,fwrieab’
pelte Subsysteme ausbildet. Sie  Nikias Luhmann ~ die System
« eine gute Teamarbeit in der Steuergruppe. sind ,in stdndiger Bewegung als grofiere

Einheit (soziales System etc.)
betrachtet und Schule als Or-
ganisation im Funktionssystem

und erreichen ihre Stabilitat ge-
rade durch Verdnderung" (Rahm

8.2.2 Externe Modelle

driicken sich die Erfahrungen der beteiligten Ak-

teure aus. Sie machen deutlich, in welchen Welten
sie leben und wo mdogliche Ankniipfungspunkte flr
eine Weiterentwicklung liegen. In externen Modellen
kommen Erfahrungen und Ableitungen aus projektfer-
nen Zusammenhange zum Ausdruck. Diese abstrakter
formulierten Aussagen konnen helfen den internen
Prozess weiterzuentwickeln.

I n projektimmanenten Wiinschen und Forderungen

Ich habe Aussagen aus folgenden vier Perspektiven
ausgewadhlt:

«  Systemisch — konstruktivistische Perspektive: Die-
se Perspektive ist im Bereich der Schulentwicklung
wichtig, wird aber auch als grundlegend fiir MUS-E
Modellschule genannt.

« Orgonomie: Diese Perspektive wurde schon bei
der Typenentwicklung eingenommen. Sie bietet

2005, S. 116). Bildung einordnet.

Die MoglichkeitenvonauBBendie Entwicklungsprozesse
zu lenken werden als gering erachtet. Vorstellungen
von direktiven Steuerungen treten in den Hintergrund.
,Die Fremdsteuerung kann in diesem Zusammenhang
nur als Anregung fiir das selbst organisierte System
verstanden werden. Verstanden als Beratung kann sie
Impulse setzen, die die Kommunikation innerhalb des
sozialen Systems beeinflussen, ohne das System direkt
zu lenken." (Rahm 2005, S. 40) Das System Schule kom-
muniziert mit seiner Umwelt und gestaltet so die eige-
nen Verdnderungsprozesse. Die Irritationen von auf3en
konnen als Aufforderung zur weiteren Veranderung
interpretiert werden.

Entsprechendes wird auch fiir die Personalentwick-
lung gesehen. Individuen entwickeln sich, werden
aber nicht entwickelt. Einflussnahmen von Auf3en sind
bestenfalls Anderungsangebote.
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Dies verdndert viele iberkommene Vorstellungen von
Verdnderungsprozessen. Schon allein der Begriff der
Steuergruppe erscheint fragwtrdig (vgl. Burow, Hinz
2005, S. 39). Er suggeriert, Anderungsprozesse steuern
zu kénnen.

Nicht direktive Begleitung, sei es nun Beratung, Leitung
eine Projektes der Schulentwicklung oder Coaching,
eines  Veranderungspro-

Ein Bild fiir eine systemisch-konstrukti-
vistische Begleitung eines Verdnderungs-
prozesses.

»Ein Unternehmensberater geht mit sei-
nem Sohn in einem Park spazieren. Der
Sohn fragt ihn: ,Du Papa, was macht
eigentlich ein Berater in einem Betrieb?*
- Der Vater iiberlegt angestrengt.
Wiihrend dessen sieht er einen Baum
voller Kridhen und sein Gesicht hellt

sich auf. Er nimmt einen Stein und wirft
ihn in den Baum. Aufgeschreckt fliegen
alle Krihen in die Hohe. Einen Moment
spdter sitzen die Krihen an anderen
Stellen wieder im Gedst. Zufrieden teilt
der Vater seinem Kind mit: ,Genau das
macht ein Berater!*"

»Systemische Berater werden bemiiht
sein, den Raben beim Verdndern ihres
Baumes zu helfen. Sie haben kein ideales
Aussehen eines gut wachsenden Baumes
im Kopf, hoffen aber, den Raben zur Ein-
sicht zu verhelfen, welche Triebe, auch
wenn sie fiir einige bequeme Sitzplitze
darboten, fiir den Baum kraftraubend
sind.” (Groth, Wimmer 2004, S.229-230)

zesses ist hier tatsachlich
die bessere Terminologie.
In Bezug auf die Machbar-
keit bzw. der Umsetzung
eines inhaltlichen Zieles
ist diese Begleitung sehr
zuriickhaltend. Es geht
nicht darum, mit einer be-
stimmten Intervention ein
bestimmtes Ziel wie z.B.
die Entfaltung der kiinst-
lerischen Haltung zu errei-
chen. In komplexen Sys-
temen hat dieses kausale
Denken keinen Platz mehr.

Dies riuckt den Prozess
der Verdanderung selbst
in den Vordergrund. Abs-
trakt geht es darum, Situ-

ationen anzubieten, die
bisherige Wirklichkeit zu
dekonstruieren und eine andere Sichtweise und somit
eine neue Wirklichkeit zu konstruieren.

Wichtig ist dabei:

« Systeme sind prinzipiell ,flireinander intranspa-
rent"; Vorannahmen sind nur Annahmen. ,Die Sys-
temtheorie erinnert auch den erfahrenen Berater
daran, immer wieder (iberraschungsoffen gegen-
Uber seinem Klienten zu bleiben." (Groth, Wimmer
2004, S. 231)

«  "Wer ein Sinnsystem verandern will, kann sich
nicht (wie ein Expertenberater) damit begniigen,
diesem eine vorgefertigte Losung zu prasentieren.
Der Berater muss seine Ideen als Kommunikations-
angebote sehen und darauf achten, dass sie nicht
die Anschlussfahigkeit der im Beratungssystem
ablaufenden Kommunikation gefdahrden. Er muss
sich auf den Klienten einlassen und macht sich da-
durch zwangslaufig von dessen Operationsmodus
abhdngig. lhm bleibt wenig anderes lbrig als unter
Wahrung der Sicherung der Anschlussfahigkeit irri-
tierend tatig zu sein." (Groth, Wimmer 2004, S. 231)

Wichtiger als ein ausgewiesenes Fachwissen ist in der
Begleitung somit die Kenntnis von Kommunikations-

Gelingensbedingungen fiir Begleitung der Entfaltung

strukturen bzw. —prozessen. An welcher Stelle bietet
sich welche Anschlussfahigkeit fiir welche Irritation und
wie kann der Verdnderungsprozess unterstiitzt werden?
So kann gesagt werden, dass die Begleitung im Sinne
der ,Parallelitdt” keinen Anschluss gefunden hat. Es
kommt zu keiner tatsdchlichen Irritation. Im Konflikttyp
fihrt die Irritation nicht zur gewiinschten Offnung ge-
genliber bestimmten Aspekten, sondern eher zu einer
Abschottung des Systems. In den beiden an der An-
schlussfahigkeit orientierten Typen stellt sich die Frage,
inwieweit der Impuls geniigt, das System zu irritieren.

Einzig am Maf3stab der Irritation misst sich demzufolge
die Methodik der Begleitung. ,Es kommt nicht darauf
an, ob die Tools ,richtig’ oder ,falsch’, zu simpel (wie die
Tools der klassischen Berater) oder angemessen kom-
plex (wie die Tools der systemischen Berater) sind. Es
kommt darauf an, ob sie fuir das System eine brauch-
bare Irritation liefern." (Groth, Wimmer 2004, S. 241)

v.Ameln zeigtin dem Buch mit dem programmatischen
Titel ,Organisationen in Bewegung bringen" inwieweit
handlungsorientierte Methoden diese Anforderungen
unterstltzen (von Ameln, Kramer 2007, S. 18-50). Rahm
betont demgegeniiber mehr die Mdglichkeiten des
Spiels: ,Es geht fiir Organisationen darum, Wandel
nicht durch Hinweise auf utopische Lésungen herbei-
fihren zu wollen, sondern ein Systemdenken zu ent-
wickeln, das auch Uberraschende Lésungen zuldsst.
Dazu muss auf die Nitzlichkeitsorientierung verzichtet
werden. [...] Das Spiel liefert die Mdglichkeit, mit den
Ressourcen der Organisationsmitglieder ohne perma-
nente Zielorientierung zu arbeiten. Das Spiel liefert die
Méoglichkeiten zu tiben, ohne diese sogleich in einen
utilitaristischen Rahmen stellen zu mdissen" (Rahm
2005, S. 134).

Aber grundsatzlich gilt: Ob die Kiinstler nun Fortbil-
dungen machen, den Lehrerinnen kiinstlerische Tech-
niken erklaren oder mit ihnen ein Kunstwerk erstellen
ist zweitrangig. Wichtig ist anschlussfahige Irritation.
,Das Ziel einer sich als Irritation verstehenden Arbeit
[..] ist es, offene Gestalten zu erzeugen, die Uber die
Beratungssituation hinaus Suchprozesse und Neukons-
truktion von Sinn anstof3en” (von Ameln, Kramer 2007,
S.44). Es geht darum, ,Fragen aufzuwerfen, statt sie zu
beantworten" ,die keinen ,runden’ Abschluss, sondern
Ecken und Kanten haben und dadurch ,AnstoR3’ erre-
gen" (von Ameln, Kramer 2007, S. 43).

Zusammenfassend ldsst sich sagen:

» Schule und Lehrerinnen sind nicht zu durchschau-
en (Intransparenz).

« Eine starke Zielorientierung mit entsprechender di-
rektiven Vorgehensweise funktioniert nicht (Kom-
plexitét, Autopoiese).
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« DieBegleitung muss sich am Partner orientieren (An-
schlussfahigkeit) und gleichzeitig diesen irritieren.

8.2.2.2 Funktionalistische
Perspektive

us der Tradition der funktionalistischen Betrach-
tungsweisen greife ich den Orgonomischen
Funktionalismus nach W. Reich heraus.

Die Orgonomie ist ein Gebdude mit einem universalis-
tischen Erklarungsanspruch. Insbesondere alle leben-
digen Ausdrucksformen auf physischer, psychischer
und sozialer Ebene werden hier ausgiebig thematisiert.
Es ist hier nicht sinnvoll, die Theorie und Empirie in ih-
rer Breite darzustellen. Ich greife zwei Punkte heraus,
die mir wichtig sind.

In der systemischen Perspektive treffen in der Beglei-
tungsarbeit zwei intransparente Systeme aufeinan-
der. Die Anschlussfahigkeit einzelner MaBnahmen ist
Voraussetzung fir die erhoffte Irritation des Fremden
durch das Fremde.

Entsprechend der Orgonomie treffen unterschiedliche
Lebewesen aufeinander. Diese Unterschiede sind aber
nur Variationen zu Grunde liegender gemeinsamer
Funktionen. Diese Gemeinsamkeiten sind die Basis
fir den Kontakt zwischen den Lebewesen. Trotz aller
Fremdheit gibt es Identitdten, auf denen man sich tref-
fen kann. Kontakt bedeutet, dem Ausdruck des Gegen-
Ubers einen Resonanzraum zu bieten. Nur in dem, was
ich reproduzieren kann, nehme ich tatsachlich wahr
und verstehe es. Die Qualitdt des Kontaktes wird also
bestimmt durch die Fahigkeit trotz aller unterschied-
licher Variationen, die Identitat wahrzunehmen und in
den gemeinsamen Resonanzraum einzutreten. Beim
Typus der ,Imitation” (vgl. Kap. 5.1) habe ich zwei For-
men unterschieden: die Imitation aus der Distanz und
die aus der N&he. Der hier angesprochene Zusammen-
hang kommt der Imitation aus der Ndhe sehr nahe.

Aus dieser Perspektive kann gesagt werden, dass MUS-E
deshalb gelingt, weil in der kiinstlerischen Arbeit Kiinst-
lerinnen und Kinder jeweils in den Kontakt zu den eige-
nen zu Grunde liegenden Funktionen zu treten. Uber
dieseldentitatistes moglich, in einem gemeinsamen Re-
sonanzraum zu agieren. Die Unterschiede werden nicht
negiert, sondern als Variationen von etwas Bekannten
wahrgenommen. Sie erscheinen so nicht als angsteinf-
I6ssendes Fremdes, sondern als eine Bereicherung.

Die Forschung von Stefan Bree (,Klnstlerische Verfah-
ren als Modell fiir das frithe Lernen von Kindern") be-
statigt diese Sichtweise: ,Kindliche Erfahrungsweisen
sind &sthetisch, kindliche Ausdrucksweisen sind viel-
faltig und symbolischer Art. [..] Analogien zwischen
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Kunst und kindlichen Bildungsweisen bestehen nicht
zu letzt deshalb, weil die moderne Kunst sich bei der
Entwicklung von abstrakten Bildsprachen wiederholt
auf die urspriinglichen Sicht- und Aneignungsweisen
von Kindern bezogen bzw. sich mit ihnen auseinander-
gesetzt hat." (Bree 2007, S. 10)

Kiinstlerische Verfahren sind deshalb bei Kindern so
erfolgreich, weil sie die ,urspriinglichen Sicht- und Ar-
beitsweisen" nur neu variieren. Kunst, Bildung und z.B.
auch Spiel stehen demzufolge als Variationsmoglich-

keiten auf einer Ebene.

MUS-E Modell-
schule liegt die
richtige  Vorstel-

lung zu Grunde,
dass kinstlerische
Verfahren so nur
eingesetzt werden
kénnen, wenn sie
von Personen an-
geboten werden,
die bereit und in
der Lage sind, mit
den Kindern auch
einen entspre-
chenden Kontakt
herzustellen, mit
ihnen in einen ge-
meinsamen Raum

Die Orgonomie wurde von Wilhelm Reich (1897-
1957) im Spannungsfeld eines materialistischen
Wissenschaftsverstindnis und des Vitalismus
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entwickelt. Auf

der Basis von
Perspektive. Diese Denkweise hat den Anspruch,
den Aufbau der Natur inklusive dem sozialen Be-

reich widerzuspiegeln. Die Suche nach Kausalitit,

Forschungen im
Bereich der Psyche
und der Biologie
erweiterte Reich
den ,Dialektischen
Materialismus’ zu
seiner funk-
tionalistischen

Zweck oder Wechselwirkungen ersetzt er durch
Funktionszusammenhinge. Heute werden diese
Forschungen v.a. im Bereich verschiedener korper-
orientierter Therapieformen rezipiert. (ausfiihrlich
dazu vgl. Diedrich 2000, S. 16-94; Diedrich 2003,

S.13-32)
zZu treten.

Dies scheint fiir einige Lehrerinnen schwer zu sein und
die Position auf der Entfaltungskurve macht deutlich,
bis wohin die Personen gehen. Die in diesem profes-
sionellen Bereich dargebotene Personlichkeitsstruktur,
mit ihren Méglichkeiten, aber auch Grenzen, bestimmt
die Kontaktmoglichkeit zu den Kindern. In MUS-E
Modellschule wird die fiir den Kontakt notwendige
Personlichkeitsstruktur mit den Begriff ,kinstlerische
Haltung” belegt.

So wie es einen klaren Zusammenhang zwischen der
Struktur der Lehrkraft und der Qualitdt des Kontaktes
zu den Kindern gibt, so wichtig sind auch die Struktu-
ren der sich entfaltenden und begleitenden Personen.

Insbesondere stehen hier die begleitenden Personen
(v.a. die KPLs) im Vordergrund. Sie sind konfrontiert
mit unterschiedlichen Situationen, aber eben auch mit
unterschiedlich strukturierten Lehrkraften (vgl. Kap. 6).
Passende Resonanzrdaume aufzubauen bzw. in Kontakt
zu treten, ist dabei eine sehr hohe Anforderung. Wie
bei der Arbeit mit den Kindern ist auch hier die eige-
ne Struktur der bestimmende Faktor. Inwieweit ist es
ihnen moglich, den Ausdruck der Lehrerinnen wahrzu-
nehmen und zu verstehen? Inwieweit kdnnen sie die-
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sen Ausdruck als eine Variation dessen annehmen, was
auch ihnen zueigen ist? Inwieweit verbietet die eigene
Struktur die Reproduktion des Ausdrucks bei den Leh-
rerinnen?

Ein Beispiel: Eine Begleiterin, die Schwierigkeiten hat,
ihre kontrahierenden Personlichkeitsanteile anzu-
nehmen, kann trotzdem eine sehr ausdrucksintensive
Kiinstlerin sein. Sie bringt ihre stark expansiv gefarbten
Erfahrungen ein. lhre eigenen eher strukturierenden
Anteile machen ihr Angst und sie versucht sie abzu-
wehren. Wenn sie nun auf eine eher strukturorientierte
Lehrerin trifft wird sie deren Ausdruck entsprechend
der eigenen Maoglichkeiten reproduzieren und als
Angst wahrnehmen. Dementsprechend wird sie ge-
neigt sein, diesen Eindruck als ,Starre” oder ,Beamten-
mentalitdt” abzuwehren. Ein produktiver Kontakt ist
hier nicht moglich.

Die Kinstlerinnen bringen ihre kiinstlerische Kompe-
tenz und Haltung mit. Als Begleiterin miissen sie sich
entsprechende Kompetenzen erarbeiten. Sie benéti-
gen Unterstiitzungsstrukturen, die eigene Struktur und
ihre Bedeutung fiir den Prozess zu reflektieren. Wie ist
ihr Kontakt zu eigenen Emotionen? Wie konnen die
eigenen Emotionen in der Arbeit mit den Lehrerinnen
interpretiert und konstruktiv eingesetzt werden? Die
Arbeit an der eigenen Personlichkeitsstruktur ist so-
mit nicht nur Thema bei den Lehrerinnen, sondern
auch bei den Kiinstlerinnen. Dies kdnnte eine weitere
Grundlage fir ein gemeinsames Projekt sein. In der
Orgonomie ist der Mensch mit seinen Sinneseindri-
cken (,Organempfindung”), mit seiner Struktur, seinen
Méglichkeiten und Grenzen das zentrale Werkzeug im
Forschungs- und Begleitungsprozess (vgl. Reich 1987,
S. 80-81). Die Qualitat dieses Werkzeuges ist somit von
elementarer Bedeutung und geht weit iber Wissen
und Kompetenzen hinaus.

Ein weiterer interessanter Punkt hdngt mit der funktio-
nalistischen Denkweise in der Orgonomie zusammen.

Die Diskussion Uber die Veranderungsmodelle auf der
Ebene der Projektleitung verféngt sich immer wieder
in den selbst konstruierten Widerspriichen. Im Kern
geht es um die Beziehung zwischen den Lehrerinnen
und den Kiinstlerinnen. Ubernehmen die Lehrerinnen
etwas von den Kinstlerinnen? Werden sie so zu Kiinst-
lerinnen ausgebildet? Wenn nicht, welche Bedeutung
hat das Gelernte fiir die eigene Profession? Werden sie
,etwas kiinstlerischer”?

Die zwei Einheiten werden Uber ihre Unterschiede
definiert und ohne dass diese Definition aufgehoben
wird, soll sich die eine Seite an die andere annahern.
Auf dieser Ebene ist der Widerspruch nicht zu [6sen.

Einen Schritt weiter geht es um die Kreation eines
,Neuen Feldes”, das sich in der Interaktion zwischen
beiden Seiten entwickelt. Diese gemeinsam erarbeitete
Sinnwelt ist sicher notwendig fiir die Zusammenarbeit
und wie von einer KPL betont wird, fur die Erstellung
gemeinsamer Produkte. Dieser Ansatz klart aber nicht
wie die wichtigen Aspekte von den Kiinstlerinnen zu
den Lehrerinnen Ubertragen werden kdnnen.

Der Ansatz der Entfaltung fiihrt eine weitere Ebene ein.
Hier wird davon ausgegangen, dass die wichtigen As-
pekte sowohl bei den Kiinstlerinnen als auch bei den
Lehrerinnen vorhanden sind, bei den Letztgenannten
aber noch entfaltet werden miissen. Diesem Ansatz
liegt ein humanistisches Menschenbild zu Grunde. So
kann aber nicht tatsachlich die Beziehung zwischen
beiden Seiten geklart werden.

Etwas Orientierung kann hier die orgonomisch funktio-
nalistische Denkweise bieten. Ganz grob gesagt steht
sie fur ein gleichzeitiges Denken auf der Ebene der Un-
terschiede und der diesen zu Grunde liegenden Identi-
tat. Auf der Ebene der Unterschiede gibt es immer nur
Interaktionen, Kausalitdten, Grenzen, Suche nach An-
knlpfungen usw. Auf der Ebene der Identitat kdnnen
keine Zusammenhdnge beschrieben werden. Wenn
man aber die Unterschiede daraufhin untersucht, was
sie variieren, welche Identitdt ihnen zu Grunde liegt,
ergeben sich neue Perspektiven. Lehrerinnen und
Kinstlerinnen treten dadurch in Beziehung, dass sie
sich auf ihre Identitat beziehen. Diese ist gerade nicht
kiinstlerisch oder padagogisch, sondern liegt dem zu
Grunde.

Der Begriff der ,kiinstlerischen Haltung” bleibt auf der
Ebene der Unterschiede und kann hier nur von den
Kunstlerinnen verstanden werden. Sie haben den Zu-
gang zur kinstlerischen Welt und kénnen die hieraus
abgeleiteten Begriffe verstehen. In der Welt der Lehre-
rinnen ist die ,kinstlerische Haltung” ohne Bedeutung
bzw. ein Merkmal einer fremden Welt. Gerber-Eggi-
mann geht begrifflich einen Schritt weiter und fordert
eine ,kunstanaloge Haltung" (Gerber-Eggimann 2000,
S. 3) (vgl. auch Knill 2005a, S. 116-119). Aber auch das
fuhrt nicht tatsachlich weiter. Es bleibt fir die Lehre-
rinnen eine Anleihe aus einem Bereich, zu dem sie
keinen Zugang haben. Sie kdnnten diesen Begriff mit
seinen Inhalten nur iber die Identifikation mit kiinstle-
rischen und der Verleugnung der eigenen Seite anneh-
men. Rollenprobleme bei den ,Begeisterten” und den
Vorausgehenden” weisen in diese Richtung.

Die Frage ist: Welche Identitdt liegt der , kiinstleri-
schen Haltung” und der ,padagogischen Haltung” zu
Grunde? Wie kann diese Ebene jenseits der genannten
Professionen tberhaupt benannt werden? Was soll
kinstlerisch und péadagogisch variiert bzw. entfaltet
werden?
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Diese Fragen sind in meinen Augen elementar fiir die
konzeptuelle Weiterentwicklung des Projektes. Dies ist
aber nicht der Ort, Antworten zu geben.

8.2.2.3 Gestaltpidagogik

»Schulen, in denen ,Energie und Leidenschaft’ zu
spiiren sind, sind kurz gesagt: Gute Schulen” (Rolff
20.11.07, S. 36) "Wer die Schule verdndern will, muss
sich auch selbst verdndern konnen. Das ist jedoch kei-
ne heroische Einzelarbeit: Niemand kann sich allein
verdndern. Es miissen vielmehr ,kreative Felder’ (Bu-
row) geschaffen werden, die ,Energie und Leidenschaft’
(Burow) freisetzen.“ (Rolff 20.11.07, S. 33)

laf-Axel Burow hat diese ,Kreativen Felder” als

Teil seiner Gestaltpadagogik konzipiert. Diese

steht in der Tradition der u.a. von Fritz Perls
entwickelten Gestalttherapie. Perls wiederum war bei
Wilhelm Reich in der Kontrollanalyse und ibernahm
von ihm wichtige Elemente.

Dies padagogische Konzeptist v.a. auf Grund seiner po-
sitiven Hervorhebung der Synergieeffekte interessant.
Die Unterschiede im Kollegium erscheinen hier nicht
als Nachteil, sondern als notwendige Voraussetzung
fur eine kreative Entwicklung. Der Begriff Kreativitét
bezieht sich auf kiinstlerische Prozesse, auf innovative
Produktionen, aber auch allgemein auf die Gestaltung
eines Wandlungsprozesses (zur Definition vgl. Burow,
Hinz 2005, S. 49).

Der Dialog im Kreativen Feld ist dadurch charakteri-
siert, dass nicht gleich Position bezogen wird, sondern
versucht wird, ,einen Zustand des Schwebenlassens zu
erreichen" So kdénne eine ,dialogische Haltung" ent-
stehen ,abseits von Macht- und Verteidigungsspielen"
(Burow, Hinz 2005, S. 50). Diese Kommunikation ist ge-
tragen von einer gemeinsamen ,faszinierenden Vision"
(Burow, Hinz 2005, S. 52). Als Visionsorientierung ,ver-
stehen wir also als eine gemeinsam geteilte Grundhal-
tung der optimistischen Zuversicht, die davon ausgeht,
dass wir in der Lage sind, gemeinsam ein kreatives Pro-
dukt zu schaffen, ohne dass wir schon von Vornherein
bestimmen kdnnen, was dabei herauskommt. Zielori-
entierung und Offenheit als scheinbar sich ausschlie-
Bende Gegensétze sind elementare Bestandteile des
kreativen Prozesses." (Burow, Hinz 2005, S. 53) Als Per-
sonenzentrierung geht es um die ,Féhigkeit des Einzel-
nen, in seinem Lernen bzw. kreativen Gestalten einen
persoénlichen Sinn zu finden," (Burow, Hinz 2005, S. 55)
also um den biographischen Bezug.

Der kreative Prozess wird als Synergieprozess verstan-
den. ,Die bewusste Einleitung eines Synergieprozesses
verspricht, dass ich durch die Unterstiitzung meiner
Synergiepartner Uber mich hinauswachse und wir
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gemeinsam schopferische Potenziale und Produkte
erschlieBen kénnen, zu denen wir allein, nicht in der
Lage waren." (Burow, Hinz 2005, S. 56) ,Wenn man die
passenden Synergiepartner findet, dann braucht man
nicht alles allein machen und kann durch ,Faulsein’
die Qualitat des kreativen
Produktes noch steigern.
Denn Kreativitat ist Syn-
ergiebalance im Feld, ist
Ausbalancierung der Egos
im Team." (Burow, Hinz
2005, S.57)

nen ronacin

s Investition

Im Bereich Partizipation
kommt Burows kritische
Haltung gegeniiber das ,Steuergruppenmodell” zum
tragen.

Olaf-Axel Burow

»Die Steuergruppe selbst bildet aber innerhalb der Or-
ganisationspyramide einen mehr oder minder exklu-
siven Zirkel, dessen Entscheidungen, Interventionen
etc. allzu oft institutionelle Abwehrroutinen und Kom-
munikationsprobleme hervorrufen. [...] Entgegen der
urspriinglichen Absicht einer gemeinsamen Problem-
losung verbleibt das Problem oft bei den Beratern und
der Leitung. [...] Insbesondere im Bildungsbereich so-
wie in sonstigen staatlich finanzierten Organisationen,
die sich weitgehend aufSerhalb der Gesetze des Markts
bewegen, scheitern — auch aufgrund mangelnder An-
reizstrukturen — aufwendigste Personal- und Organi-
sationsentwicklungsprojekte. " (Burow, Hinz 2005, S.
39) Fiir Leitungspersonen gilt: ,Das Konzept des Krea-
tiven Feldes zielt auch darauf ab, bescheidener zu wer-
den und unsere Gréflen- und Allmachtsphantasien auf
ein angemessenes Maf§ zu reduzieren." (Burow, Hinz
2005, S. 57)

Er praferiert Methoden, die ,ungenutzte persénliche
Ressourcen" erschlieBen und ,synergetisch mitein-
ander vernetzen", (Burow, Hinz 2005, S. 58) wie z.B.
die Zukunftswerkstatt, Zukunftskonferenz und Open
Space (vgl. Burow 1997, S. 98; Neumann-Schénwetter
1997, S.75)

Vieles von dem, was Burow in seinen Texten anspricht,
ist in MUS-E Modellschule erfahrbar: Das Aushalten
des Schwebezustandes, die Visionen, aber auch die
Personenzentrierung. Aber MUS-E Modellschule hat
auch mit den Problemen zu kdmpfen, die aus dem von
ihm kritisierten Steuergruppenmodell resultieren. So
benotigen konzeptuelle Informationen viel Zeit, bis sie
durch die verschiedenen Ebenen bei den Lehrkraften
ankommen.

Trotz dieses Widerspruchs sind in MUS-E Modellschule
auch die angestrebten Synergieeffekte zu beobachten.
Es gibt die ,Kristallisationskerne", die gegenseitige Be-
geisterung und das gemeinsame Uberschreiten alter
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Grenzen trotz der Steuergruppen und der Expertenan-
gebote durch die Kiinstlerinnen.

Burow vertritt mit seinem Partizipationskonzept in
dem Spannungsfeld von ,Top-down” und ,bottom-up”
Strategie eine radikale Position. MUS-E Modellschule
verortet sich in der vielschichtigen Struktur kompro-
missbereiter.

8.2.2.4 Kunstorientierte Begleitung

it dem Ziel der Entfaltung einer kiinstleri-
M schen Haltung wird das Aneignen bestimm-

ter Kompetenzen oder Fertigkeiten etwas in
den Hintergrund gestellt. Es geht um die Persénlich-
keit der Lehrerin. Nicht nur das: es geht um die Verén-
derung bestimmter Merkmale der Personlichkeit. Dies
ist ein Ansatz, der weit iber Ubliche Fortbildungen
im Lehrerbereich hinausgeht. Es werden keine neuen
Unterrichtsmethoden gelernt oder neue Verfahren
implementiert, sondern die Person wird thematisiert.
Ublicherweise wird so ein Prozess im Bereich Selbster-
fahrung oder Therapie angesiedelt. Im professionellen
Bereich kommt aber auch z.B. Coaching und Supervisi-
on in Betracht.

In MUS-E Modellschule scheint es aber eine grof3e Ei-
nigkeit dartiber zu geben, dass das hier Stattfindende
nichts mit einem therapeutischen Prozess zu tun hat.
Einige Lehrerinnen ma-
chen deutlich, dass sie
einer therapeutischen
oder auf Selbsterfah-
rung ausgerichteten Si-
tuation nicht mittragen
wirden. Aber auch die
KPLs lehnen diese Per-
spektive ab: ,Ja, ich ver-
weigere mich natirlich
gegen diesen Begriff
des therapeutischen Prozesses. Muss ich ja."

Paolo J. Knill hat diese Bertihrungsdngste zur Therapie
nicht. Er arbeitet seit den 70er Jahren als Kunstthera-
peut und hat die ,Expressive Arts Therapy” mitent-
wickelt. Die dort entwickelten Herangehensweisen
werden in dem Buch ,Kunstorientiertes Handeln in der
Begleitung von Veranderungsprozessen” auf andere
Berufsfelder wie Coaching, Organisationsberatung
und Supervision ibertragen.

Unabhdngig von dem Berufsfeld wird ein dhnliches
Setting strukturiert. Am Anfang stehen Menschen, die
Jrgendwie ,an eine Grenze' geraten” (Knill 20053, S. 96)
sind. Diese Situation der Enge und des Mangels nennt
Knill ,Notenge”. Diese Phase ist der Ausgangspunkt
im Alltag und macht eine Verdnderung ,not-wendig”.
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Nach der Aufnahme des Anliegens folg die zentrale
Phase: die ,Dezentrierung”. Zu Beginn und am Ende
liegen die ,Briicken”, die den Ubergang in und aus di-
ese Phase strukturieren. Nach der Dezentrierung wer-
den Beziige zwischen dem hier Erfahrenen und dem
Anliegen hergestellt und anschlieBend verldsst die Per-
son die Situation wieder in den Alltag.

In der Phase der Notenge klagen die Menschen tiber
die ,situative Einschrankung und die Erfahrung indivi-
dueller Unfahigkeit" (Knill 2004, S. 281). Sie fiihlen sich
Uberfordert oder klagen fehlende Ressourcen ein. Ganz
im Sinne der systemischen Perspektive sieht Knill nicht
die Aufgabe darin, das Problem inhaltlich zu analysie-
ren, sondern ,dem Klienten auf selbstorganisierende
Weise aus der Rigiditdt" zu helfen (Knill 2004, S. 271).
Der Spielraum dieser Situation soll erweitert werden.

Die Imagination als eine auBBerordentliche Welterfah-
rung kann dazu genutzt werden, die Person zeitwei-
se aus der Mangelsituation herauszufiihren. Imagi-
nationen sind z.B. in Traumen, freien Assoziationen,
wunschorientierten Gesprachen, aber auch im kiinst-
lerischen Handeln von Bedeutung.

»Das Eintreten in einen imaginativen Raum bringt
Erfahrungen, die nicht schliissig vorausgesagt werden
konnen. Beim Traum ist das Phidnomen am ausgeprdig-
testen. Es traumt einem sozusagen, und das Plétzliche
und Unkontrollierte gehoren zum Traum, wie auch
zum Tagtraum. Das kiinstlerische Handeln steht wie
eine Briicke zwischen diesen Wirklichkeiten: Es hat
Traumweltcharakter, ist aber zugleich dinglich anwe-
send. Der gestaltende Klient wie der ,bezeugende’ The-
rapeut sind wach und ansprechbar, von einer schliis-
sigen, gestalterischen und sinnlichen Logik geleitet. Zu
dieser Dinglichkeit gehéren immer auch ein Rahmen,
eine Biihne, ein Umgehen mit den Grenzen des Mate-
rials, der Zeit und des Raums. Im kiinstlerischen Tun
sind diese je nach gewdihlter Kunstdisziplin anders. [...]
Innerhalb dieser Bedingtheiten entsteht beim kiinstle-
rischen Tun ein konkretes ,einsehbares’, ,einhorbares’
und ,einspiirbares’ Werk, dem der Schaffende in Be-
gleitung des Therapeuten mit Bangen und Hoffen
entgegensieht und das schliefSlich beide beriihren und
bewegen kann. Diese sinnliche Komponente macht di-
ese Erfahrung besonders geeignet, die durch restriktive
Sinnakttraktoren allzu stark reduzierte Verstehens-
weise der Lebenswelt an die unmittelbare sinnliche Er-
fahrung zuriick zu binden" (Knill 2004, S. 273-274).

In der Dezentrierung macht die Person oder die Grup-
pe eine kiinstlerische Erfahrung auBlerhalb der sonst
erlebten Enge. Sie fuhrt in die Herausforderung der
nicht vorhersehbaren ,Schlissigkeit” eines kinstleri-
schen Prozesses. In den einschrankenden Rahmenbe-
dingungen (Raum, Zeit und Material) wird Experimen-
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tierlust und die ,Faszination einer (iberraschenden
Werkldsung" (Knill 2004, S. 275) ermdglicht.

Knill legt Wert darauf, dass die Personen keine alterna-
tive Welt betreten, sondern eine ,alternative Welterfah-
rung" machen. Sie bleiben ,leibseelisch in dieser Welt".
Dies macht es moglich, nach der Dezentrierung einen
Bezug zum Anliegen herzustellen. Hier mussen die Er-
fahrungen ,sprachlich mitteilbar und nachvollziehbar
werden, um im Alltagskontext Folgen zu haben" (Knill
2004, S. 272) (vgl.:Knill 2005b, S. 62).

Am Ende wird die Person wieder in ihren Alltag ent-
lassen. Mit den Mitteln der Kunst wurde ein besonde-
rer Raum konstruiert, indem besondere Erfahrungen
maoglich sind. Diese fiihren aus der Notenge heraus
und sollen mehr Méglichkeiten im Umgang mit sei-
nem eigentlichen Anliegen ermdglichen. Die Kunst ist
in diesem therapeutischen Prozess das Mittel. Es geht
aber nicht darum, den Klienten in irgendeiner Weise
klinstlerischer zu machen.

Ahnlichkeiten des Settings mit der Struktur von MUS-E
sind offensichtlich. Auch hier wird ein klarabgegrenzter
Raum konstruiert, der sich durch seinen ,au3erordent-
lichen” Charakter auszeichnet. Dieser Raum ist zeitlich
abgegrenzt und mit der Anwesenheit der Kiinstlerin
werden die anderen Rollen in Kraft gesetzt. Wie in der
werkorientierten Dezentrierung treten die Beteilig-
ten in einen kinstlerischen Prozess ein. In dieser Her-
ausforderung machen die Schilerinnen alternative
Welterfahrungen. Sie erleben sich in dieser 6ffnenden
Tatigkeit anders, treten anders in Kontakt zu sich und
den anderen und entdecken so neue Handlungsspiel-
rdume. Diese Erfahrungen nehmen sie mit.

Es gibt aber auch Unterschiede. Bei Knill gibt es ein auf
Grund der Notenge formuliertes Anliegen. Bei MUS-E
wird die ,Not-wendigkeit” von auflen diagnostiziert.
Ohne ein formuliertes Anliegen ist es somit auch kaum
moglich, nach der Dezentrierung, die Kinder darin ge-
zielt zu unterstitzen, die alternativen Erfahrungen an
die Normalitat anzubinden.

MUS-E Modellschule ist viel komplexer strukturiert. An
den Schulen gibt es eine erlebte Notenge. Sehr haufig
wird sie anhand der schlechten Rahmenbedingungen
definiert (zu wenig Zeit, schwierige Kinder, Druck durch
das Curriculum usw.). Es gibt aber auch eine von auf3en
diagnostizierte Notenge. In der Vorbereitungszeit von
MUS-E Modellschule wurde auf dieser Basis schulspezi-
fische Anliegen formuliert. Die Erprobungsphase kann
in diesem Sinne als die Phase der Dezentrierung ver-
standen werden. Zum Gelingen dieser Phase wére eine
klare Struktur wichtig wie v.a. der zeitliche Rahmen
und die Rollentransparenz. Inhaltlich misste klar sein,
dass es hier um eine alternative Welterfahrung geht,
dass die Lehrerinnen in dem Prozess mit den Kiinstle-

rinnen Abstand vom Alltag gewinnen sollen. Dass sie
so die Perspektive der Notenge zeitlich begrenzt able-
gen kdnnen und einen neuen Kontakt zu sich und der
Umwelt erleben. Diese alternative Welterfahrung wiir-
de anschlieBend auf den Alltag bezogen.

Hier liegt aber der wesentliche konzeptuelle Unter-
schied zwischen dem Projekt MUS-E Modellschule und
dem therapeutischen Setting. Entgegen der Dezent-
rierung aber auch entgegen MUS-E soll in der Erpro-
bungsphase keine alternative Welterfahrung struk-
turiert werden. Es geht vielmehr darum, eine neue
Normalitat zu erproben. Die Erfahrungen sollen nicht
anschlieBend auf den Alltag bezogen, sondern weiter-
gefiihrt werden. Die Erprobung ist demzufolge gelun-
gen, wenn mdoglichst viele Aspekte normal werden. Die
Lehrerinnen betreten in der Erprobungsphase also kei-
nen geschiitzten Raum wie die Schiilerinnen in MUS-E.
Die bei den Schiilerinnen oft beobachtete Entfaltung
wird es bei den Lehrerinnen ohne diese therapeutische
Rahmenbedingungen schwerer haben.

Anders sieht dies bei einzelnen MaBnahmen innerhalb
der Erprobungsphase aus. So gibt es Fortbildungen,
die explizit so ausgerichtet sind, dass die Lehrerinnen
sich, die Umgebung und die anderen anders wahrneh-
men. Hier sei nur noch einmal auf ein wichtiges Zitat
einer Lehrerin verwiesen:

~Wenn wir da alle zusammen auf irgendwelche Rohre
hauen und ne Musik machen und total stolz sind,
wenn am Ende ein Lied raus kommt, dhm dann ver-
bindet sich, also dann werden die Lehrer, als Kollegen
werden wir stirker so als Menschen, wir sind .. Men-
schen, die miteinander heute Musik gemacht haben.
Und wenn wir uns am ndchsten Morgen wiedertreffen,
dann sind wir die Menschen von gestern, die das noch
in sich tragen und die gehen in den .. Schulbetrieb, der
natiirlich nach seinen harten Regeln lduft. Und das ist
son Lichtblick."

Die Lehrerinnen treten in einen gemeinsamen werk-
orientierten Prozess. Dieser geschiitzte kiinstlerische
Raum erlaubt einen anderen Kontakt zu sich und zu
den Kolleginnen. Diese alternative Welterfahrung
driickt sich darin aus, dass die Kolleginnen als Men-
schen sichtbar werden. Diese Phase ist aber klar zeit-
lich abgegrenzt. Es folgt wieder eine Phase der Norma-
litdt, die als ,Schulbetrieb" mit seinen ,harten Regeln"
gekennzeichnet wird. Dies ist die Welt der Notenge.
Die Hoffnung besteht darin, dass die Lehrerinnen die
Erfahrung ,noch in sich tragen" und somit auch in der
Normalitdt anders handeln kénnen. Nach Knill ist diese
Moglichkeit aufgrund der ,leibseelischen"” Anwesen-
heit der Person in beiden Phasen moglich.
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9. Zusammen- und Ausblick

einfach und schlissig: Die positiven Aspekte der

Kinstlerinnen in MUS-E kénnen die Lehrerinnen
nur erreichen, wenn sie etwas zum Ausdruck bringen,
was auch die Kiinstlerinnen zum Ausdruck bringen.
Dies lenkt den Blick auf die kiinstlerische Haltung,
also auf Personlichkeitsanteile, die die Kiinstlerinnen
in ihrer Auseinandersetzung mit der Welt und in ihrer
Arbeit mit den Kindern auszeichnen. Die Enfaltung die-
ser Haltung bei den Lehrerinnen in der Begleitung ins-
besondere der Kiinstlerinnen stand somit im Zentrum
der Evaluation. Eng an der Emperie orientiert wurden
sowohl die Bedeutung der Entfaltung fiir die Lehre-
rinnen als auch die Arten der Begleitung beschrieben.
Anhand des Modells der Pulsation konnten dariiber

E in Grundpfeiler von MUS-E Modelleschuleist sehr

hinaus die Entfaltungstypen auch in Bezug zu einem
umfassenderen Prozess gesetzt werden. Aus der Per-
spektive der genannten Gruppen wurden in der Fol-
ge so genannte Gelingensbedingungen formuliert.
Sie speisen sich insbesondere aus den Wiinschen und
Analysen der Lehrerinnen. Erganzt wurden diese Aus-
sagen durch vier externe Perspektiven.

Ich gehe davon aus, dass diese argumentativ aufberei-
teten Beschreibungen fiir sich sprechen, Orientierung
vermitteln und Anregung flr eigene Interpretationen
bieten. Sie werden nicht weiter analysiert.

In diesem abschlieBenden Kapitel verstdrke ich den
argumentativen Teil und bringe meine Position starker
zum Ausdruck.

Wie in fast allen Evaluationsberichten kommt so eine
wichtige Ebene der Evaluation zu kurz: die persénliche
emotionale Betroffenheit. Wenn die Lehrerinnen von
ihren Erfahrungen in MUS-E sprechen wird klar, dass
die wesentlichen Inhalte nur schwer verbal vermittel-
bar sind. Ich kann den Wandel eines ,schwierigen” Kin-

des nur verstehen, wenn ich wie die Lehrerinnen den
strahlenden Ausdruck sehe. Ahnlich geht es mir in der
Beschreibung innerhalb von MUS-E Modellschule. Es
gibt wahrscheinlich Schulen, die viel dsthetischer sind,
die ihre Schilerinnen noch konsequenter kiinstlerisch
fordern als die von mir untersuchten. Es gibt evtl. Leh-
rerinnen, die starker eine kiinstlerische Haltung zum
Ausdruck bringen. Aber beim Besuch der Schulen stell-
te sich das sichere Gefiihl ein, dass die Kinder Gliick
haben, dass sich ihre Schule auf den Weg gemacht hat.
Esist berlihrend zu erfahren, dass sich diese Menschen
in ihrer konkreten Situation v.a. durch die kiinstlerische
Arbeit an ihrer Schule beriihren lieBen und daraus Kon-
sequenzen gezogen haben. Sie machen ihre Schritte
und das ist spiirbar und das ist Gelingen.

Vielleicht sagt der ergriffene Ausdruck einer Lehrper-
son, die gerade eine Auffiihrung ihrer Schiilerinnen
mitbekommen hat, mehr tber den Prozess aus, als
die oft angstlichen Formulierungen in den Interviews.
Ahnliches gilt fir die Kinstlerinnen, die das groRe Ri-
siko angenommen haben, in dem fiir sie vollig neuen
Bereich der Schulentwicklung tatig zu werden. Sie ste-
hen nicht nur mit ihren Leitungskompetenzen im Mit-
telpunkt des Projektes, sondern mit wichtigen Anteilen
ihrer Personlichkeit — der kiinstlerischen Haltung. Sie
machen eine Arbeit, die weit Uber ein zu erwartendes
Engagement hinausgeht. Auch dies ist ein Eindruck,
der sich nur schwer an einzelnen Textpassagen in den
Interviews belegen lasst.

9.1 Lehrerinnen

ei den Lehrerinnen ist mir wichtig zu sagen, dass
die Einsicht vorherrscht, dass Kunst den Schiile-
rinnen gut tut. Dies ist nicht selbstverstandlich,
aber eine wesentliche Bedingung fiir das Gelingen des
Prozesses. Die Arbeit der Kiinstlerinnen innerhalb von
MUS-E war hierfur sicher sehr wichtig. Innerhalb von
MUS-E kdénnen die Lehrerinnen nicht nur die Kiinstle-
rinnen und die Schiilerinnen beobachten, sondern sich
auch in neuen Rollen innerhalb der Schule ausprobie-
ren. MUS-E wurde immer wieder als Grund dafiir ge-
nannt, sich stérker fur die dsthetische Perspektive an
der Schule zu engagieren. Auch der Hinweis darauf,
dass Lehrerinnen, die nicht in MUS-E Klassen tatig sind,
es viel schwerer in MUS-E Modellschule haben, kann so
interpretiert werden.

Alle Schulen innerhalb von MUS-E Modellschule sind
auch MUS-E Schulen. Trotz der genannten Wichtigkeit
von MUS-E hat diese Konstruktion auch Nachteile fiir
MUS-E Modellschule gebracht. Diese liegen zum einen



Zusammen- und Ausblick

in der unklaren Differenzierung zwischen beiden Berei-
chen. Die Vorstellung, MUS-E Modellschule sei ,mehr
MUS-E", fihrt zu Missverstandnissen, die erst in einem
langwierigen Klarungsprozess bereinigt werden mis-
sen. Zum anderen ist es fir viele Lehrerinnen offensicht-
lich schwer, die Rollenwechsel nachzuvollziehen. Dies
gilt v.a. furr die Kiinstlerinnen, die sie nicht mehr in ihrem
Unterricht besuchen, sondern jetzt einen wichtigen
Schulprozess leiten. Wichtiger ist aber noch der eigene
Rollenwechsel. Dass sie die Rolle ibernehmen, die bis-
her in dhnlicher Weise die Schiilerinnen eingenommen
haben, aktiviert auf mehreren Ebenen Widersténde.

Dies verweist auf die Notwendigkeit der Rollentrans-
parenz. Erschwert wird diese Transparenz noch da-
durch, dass MUS-E und MUS-E Modellschule parallel
weiterbestehen. Es gibt neben der KPL eben auch noch
Kinstlerinnen in der alten Rolle. Hinzu kommt, dass die
Modellschule sich in der Erprobungsphase befand:
auch die KPLs und PPLs mussten ihre Rolle erst entwi-
ckeln. Bei einer Weiterentwicklung bedarf es an dieser
Stelle unbedingt mehr Klarheit.

MUS-E bietet aber etwas, was MUS-E Modellschule
noch nicht bieten kann: die Mdéglichkeit einer Zusam-
menarbeit Uber einen ldngeren Zeitraum hinweg. Es
gibt Lehrerinnen, die von ,ihrer MUS-E Kiinst-
lerin” sprechen und sich schon wie ein ,altes
Ehepaar” sehen. In solchen Beziehungen
entsteht das, was im ,Verdnderungsmodell
durch Kreation” als das ,Neue Feld” beschrie-
ben wurde: eine gemeinsame Sinnkonstruk-
tion. Es gibt auch Versuche, die Erfahrungen
in dieser durch Kinstlerin und Lehrerin
konstruierten Welt in Form von Arbeitsblat-
tern auszudriicken. Wege zur Nachhaltigkeit
finden sich demzufolge auch in MUS-E. Von
daher scheint es sinnvoll, zumindest an den
Modellschulen, das Projekt und MUS-E noch
starker zu verschranken. Es gilt, auch in MUS-
E die Lehrerinnen noch starker in den Fokus
zu nehmen. Wie kann die Arbeit mit den
Schiilerinnen gestaltet werden, so dass auch
die Lehrerinnen noch stérker involviert sind?

Wie gesagt sind die Lehrerinnen motiviert,
der Asthetik mehr Raum zu geben. Wie die-
se Motivation aussieht, wurde im Kapitel zur
Entfaltung beschrieben. So gibt es durchaus
Vorstellungen, dass sich die Anderung durch
ein verstarktes Engagement der Kiinstlerin
fur die Schule erreichen lasst oder indem sich
v.a. die Kolleginnen auf den kinstlerischen
Prozess einlassen. Notwendig ist daher das
Bewusstsein, dass sich die Schule nur dndert,
wenn sie sich auf den Prozess einlassen. Mit
dem Blick auf das ,Kreative Feld” (Burow)
kann erganzend gesagt werden, dass die
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Zusammenarbeit im Kollegium ebenfalls sehr wichtig
ist. Erst in der Zusammenarbeit mit den Kolleginnen
konnen sich die wertvollen Effekte fiir die Schule ent-
falten.

Der schwierigste Aspekt ist aber die Notwendigkeit,
die eigene Personlichkeit zu thematisieren. Neben
dem Erlernen bestimmter Kompetenzen geht es eben
in der Entfaltung der kiinstlerischen Haltung um einen
Bereich, der Ublicherweise nicht bearbeitet wird. Die
Lehrerinnen miissen flir den Entfaltungsprozess eine
Motivation haben, sich verdndern zu wollen. Dies ist
eine sehr hohe Anforderung an die Lehrerinnen und
ein sehr sensibles Thema.

9.2  Begleitung

leichzeitig ist dieses Thema auch fiir die Beglei-
G tung, insbesondere fiir die KPL, eine sehr hohe

Anforderung. Dies gilt auch, weil die Lehre-
rinnen eben sehr unterschiedlich sind und in ihrer Un-
terschiedlichkeit das Kollegium pragen. Die folgende
Tabelle zeigt eine Moglichkeit, wie die bestimmte Ty-
pen der Begleitung mit denen der Entfaltung in Bezie-
hung gesetzt werden kann.

L [ R
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Entfaltung
Begleitung

Distanziert

Zaghaft

Zusammen- und Ausblick

Begeistert

Vorausgehend

Parallel

« L(ehrerin) sieht sich
nichtirritiert

+ B(egleitung) ist
frustriert

»  Kaum Kontakt;

+ L. suchtvorsichtig
Kontakt

- B.sucht Kontakt

« Vorphase eines
Entfaltungs-

« L.ist frustriert

« B.macht vorsichtige
Schritte auf Lehrerin
zu; Angst ums
eigene Profil

« L. frustriert; sieht
den Status der Kunst
als etwas Exotisches
bestatigt.

+ B.arbeitet mitihrals
Anknipfungsperson

Entfaltung geht prozesses - Kontakt als Reibung;
nicht voran Entfaltung evtl. zusammen und
méglich verstdrkt so die
eigene Isolation.
« Kontakt vorhanden;
Entfaltung
kaum moglich;
Bestdtigung des
Status quo
Konflikthaft + L.siehtsich + L.siehtsich + L.gerdtin « L.istenttduscht vom
angegriffen und angegriffen und AuBenseiterrolle Kollegium und hat
zieht sich zuriick gestaltet einen im Kollegium. Angst vor weiterer

« B.istfrustriert;
erhoht die Intensitat

» Distanzierung statt
Kontakt; Entfaltung
nicht moéglich

Konflikt

B. pocht auf das
eigene Profil und
gestaltet einen
Konflikt

- Kontakt als Konflikt;
Entfaltung schwer,
aber evtl.in der
Auseinandersetzung

Identifikation mit
der Kiinstlerin

+ B.siehtin diesen
Lehrerinnen
Bestatigung der
eigenen Position

+ Kontakt als
Koalition gegen
das Kollegium;
kaum Schritte in der
Entfaltung

Ausgrenzung der
eigenen Person.

+ B.sieht hier eine
Starkung der
eigenen Position

« Evtl. Kontakt
als Koalition
oder bewusste
Distanzierung;
Entfaltung kaum
moglich

Aktionsorientiert

L. bewertet die
Aktionen positiv,
flhlt sich aber nicht
angesprochen

« B.erhoht die
Intensitat um die
Person zu erreichen

» Kontakt ist kaum
vorhanden;
Entfaltung durch
Irritation denkbar

- L.ist verunsichert
und starkt die
strukturelle Seite

- B.erhoht Intensitat
um die Person zu
erreichen

« Kontakt vorhanden
(ambivalent);
Entfaltung ist schwer
aber moglich

+ L. greift das Angebot
gern auf

« B.siehtsichim
Vorgehen bestatigt

- Kontakt ist intensiv;
L. wird aber nichtin
die Struktur gefihrt.

+ L.identifiziert sich
mit dem Angebot

« B.greiftdie
Unterstiitzung gern
auf

« Kontakt ist intensiv;
Entfaltung durch
Integration im
Kollegium mdoglich

Strukturorientiert

L. nimmt evtl.
Kontaktangebote
wahr.

- B. macht starke
Abstriche und ist
sehr vorsichtig

+ Kontakt kaum
vorhanden;
Entfaltung durch
Kontaktaufnahme
moglich

. L.findetes
angemessen

+ B.gehtaufdas
Bediirfnis nach
Sicherheit ein,
vernachldssigt dabei
evtl. etwas die k. H.

+ Kontakt ist moglich;
evtl. Entfaltung
auf Grund grof3er
Sicherheit; evtl.
aber auch zur
Stabilisierung

+ L.fuhlt sich etwas
ausgebremst, keine
Euphorie.

« B.siehtsichin der
seltenen Position,
die Struktur zu
verteidigen.

+ Kontakt
moglich; evtl.
Entfaltung durch
Konsolidierung der
Erfahrungen.

« L.sieht wohlwollend
die kleinen Schritte
der Kolleginnen

« B.findet hier
Mitarbeiterin

« Kontakt vorhanden;
Entfaltung durch
Integration im
Kollegium maoglich
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Die Tabelle stellt nur eine Mdglichkeit der Beziehung
dar und zeigt v.a. die Schwierigkeit bei diesem sensib-
len Thema Uberhaupt eine angemessene Begleitung
anzubieten. Die Typen ,Parallel” und ,Konflikthaft”
haben demzufolge die wenigsten Chancen, die Lehre-
rinnen zu erreichen. Sie kdnnen aber auch als spezifisch
fur bestimmte Phasen im Prozess angesehen werden.
So ist es durchaus denkbar, dass nach den durchge-
standenen Konflikten z.B. zwischen dem Begleitungs-
typ ,Konflikthaft” und dem Entfaltungstyp ,Zaghaft”
eine fruchtbare Weiterflihrung des Prozesses mdglich
ist. So sagt eine Lehrerin Gber eine konflikthafte Situ-
ation:

»Das hat auch lange gestockt, bis das jetzt irgendwie in
Angriff genommen wurde.”

Dies macht noch einmal deutlich, wie wichtig es ist, die
einzelnen Personen und Konstellationen nicht festzu-
schreiben. Ein Wechsel zwischen den Typen, aber auch
Gleichzeitigkeiten verschiedener Typen ist nicht nur
maoglich, sondern wahrscheinlich.

Die grof3ten Chancen einer Entfaltung bieten sich nach
dieser Tabelle bei einer ,strukturorientierten” Beglei-
tung. Dies liegt v.a. darin begriindet, dass dieser Typ
die Ankniipfungspunkte zu den Lehrerinnen in das
Zentrum stellt. Sie versuchen die Lehrerinnen da abzu-
holen, wo sie stehen, sie nehmen starke Riicksicht auf
deren Moglichkeiten und arbeiten sehr kleinschrittig.
Sie vermitteln ihnen somit die Sicherheit, die sie be-
ndtigen, um evtl. eigene Schritte zu tun. Wie im Typ
4Parallel” arbeiten sie sehr wenig invasiv und direktiv.
Im Gegensatz zu ihnen kdnnen sie aber starker in Kon-
takt zu den Lehrerinnen treten. Ohne entsprechende
Motivation bei den Lehrerinnen besteht aber durchaus
auch die Gefahr, dass sie die Moglichkeit des Schutz-
raums nicht nutzen und ihrer alten Struktur verhaftet
bleiben.

Die Tabelle macht aber auch deutlich, dass es keinen
eindeutigen Weg gibt. Entfaltung heif3t fur alle Typen
etwas anderes. Je nach Prozessphase und Typ der Ent-
faltung gibt es sehr unterschiedliche Widerstande und
somit Kontaktmaoglichkeiten. Dies fiihrt zu einer hohen
Anforderung an Einfiihlung in die Situation und Person,
aber auch in die Gruppendynamik. Es gibt keinen ein-
deutig richtigen Weg. Vielmehr [
muss die Begleitung sehr flexibel
arbeiten kdnnen. Das Handlungs-
spektrum muss entsprechend
groB3 sein, um situationsgerecht
agieren zu kénnen.

Ohne einen entsprechenden ‘
Sicherheitsraum wird keine Ent-
faltung stattfinden. Die zentrale
Arbeit der Begleitung besteht
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demzufolge darin, die Anknipfungspunkte (den Kon-
takt) herzustellen, so in einen gemeinsamen Raum zu
treten, die Fremdheit abzustreifen und Kommunikati-
on zu ermdglichen. Die Situation wird so fir die Lehre-
rinnen transparenter und sie kdnnen sich eindeutiger
orientieren. Hinzu kommt die Wertschatzung der Leh-
rerinnen. Sie haben fiir sich wichtige Griinde, ihre je-
weiligen Grenzen zu schiitzen. Dem was aus der Sicht
der Kiinstlerinnen evtl. sehr naheliegend ist, stehen
aus der Sicht der Lehrerinnen groBe Hiirden entgegen.
Sie wohlwollend in diesen Grenzen anzunehmen ist
die zentrale Voraussetzung fiir eine vertrauensvolle
Zusammenarbeit. Ist dies nicht gegeben, muss den
Lehrerinnen dringend geraten werden, sich nicht zu
offnen!

In dem MaRe, wie es um die Personlichkeit der Lehre-
rinnen geht, wird auch die Personlichkeit der beglei-
tenden Personen als zentrales Werkzeug der Arbeit ins
Zentrum gertickt. Ihre Grenzen und Widerstande sind
im selben Male fur die Kontaktherstellung wichtig, wie
die der Lehrerinnen. Es bedarf Raume und Methoden,
diese zu reflektieren.

Der Schulleitung als ebenfalls begleitende Instanz
kommt die wichtige Aufgabe zu, dem ganzen Projekt
einen sicherheitsstiftenden Rahmen zu geben. Von
ihr sind klare Signale der Unterstiitzung wichtig. Allen
Beteiligten muss deutlich gemacht werden, dass das
Projekt ein integraler Teil der allgemeinen Schulent-
wicklung ist und nicht nur ein Projekt unter vielen. Dar-
Uber hinaus kann sie auch mit einer entsprechenden
Personalpolitik mit transparenten Kriterien den Pro-
zess stutzen.

9.3  Erprobungsphase

ie Evaluation bezieht sich nicht auf das Ge-
Dsamtprojekt MUS-E Modellschule, sondern nur

auf die Erprobungsphase. In dieser Phase wer-
den die konzeptuellen Merkmale in die Praxis tber-
fahrt und die Moglichkeiten zu erforscht. Innerhalb
von einem groben Rahmen bestehen fiir die beteilig-
ten Personen grof3e Freirdume. Die unterschiedlichen
Variationen der Merkmale stehen im Mittelpunkt. Di-
ese Phase ist sehr dynamisch und von Ungewissheiten
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gepragt. Es ist ein expansiver Prozess des sich Offnens
und Abtastens. Die Orientierung entwickelt sich erst
im Laufe der Phase. Sie gilt es, in der abschlieBenden
kontrahierenden Phase konzeptuell zu verstetigen und
somit der weiteren Entwicklung eine Richtung zu ge-
ben. Am Ende der Erprobungsphase werden die Még-
lichkeitenrdume in ihrer Beweglichkeit zu Gunsten ei-
ner Orientierung stiftenden Strukturierung eingeengt.

Ich greife hier die in Kapitel 4 aufgefiihrten Spannungs-
bdgen wieder auf und werde fiir die Strukturierung ei-
nige mir wichtige Anregungen herausarbeiten.

9.4 Nahe Fremdheit

Schule. Sie brechen die Dualitdt von Lehrerinnen

und Schilerinnen auf und stehen, wie Kagerer es
nennt, fir das ,Dritte” an der Schule. In diesen von au-
Ben kommenden Personen sieht sie einen ,konstrukti-
ven Storfaktor”, der wesentlich fur die Entwicklung der
Schule ist (Kagerer, Thiel, S. 2). Lenzen sagt sogar ,,das
Dritte, das ist das Leben™ (Kahl 1999, S. 47). In dem von
ihm evaluierten Projekt ,Schule im gesellschaftlichen
Verbund” werden ,Arenen” fiir facheriibergreifende
Lernzusammenhange konstruiert, fur die ,auBerschu-
lische Experten” hinzugezogen werden. Die Lehre-
rinnen fungieren in dem Team als ,classroom mana-
ger” (Lenzen, Thiel 2005, S. 8) und die ,Dritten bleiben
[...] Vertreter einer Profession oder einer community of
practice”.

I n MUS-E kommen Kinstlerinnen von auBen an die

»Experten sehen ihre Aufgabe - in expliziter Abgren-
zung zur Lehrerrolle - in der Beratung, Unterstiitzung,
Anregung und Kompetenzentwicklung je individueller
Schiilerinnen und Schiiler. Sie begreifen sich selbst als
ein Innovationspotential fiir Unterrichtsentwicklung“
(Lenzen, Thiel 2005, S. 63-64)

Diese Strukturen finden sich in dhnlicher Weise auch in
MUS-E wieder. Die Kiinstlerinnen bewegen sich als Frem-
de in einem fiir das AuBBergewdhnliche reservierten Be-
reich innerhalb der Schule. Nicht zuletzt zum Schutz der
Kiinstlerinnen gegen die Vereinnahmung wird darauf
geachtet, dass die Grenzen moglichst klar sind. MUS-E
ist somit ganz im Sinne des Konzeptes des ,Dritten” ein
Kennzeichnen fiir die Offnung der Schule.

Wie wichtig ist fur den Erfolg diese Position im AuBer-
gewohnlichen? Hangt der belebende Effekt gerade da-
von ab, dass sie als irritierender Faktor fremd bleiben?

AuBerung einiger Lehrerinnen deuten in diese Rich-
tung. lhnen ist es wichtig, dass sich die Schule immer
wieder Einfllissen von auflen 6ffnet: seien es nun die
Kinstlerinnen, interessante Eltern oder auch Hand-
werker. Wichtig sei dabei, dass immer wieder neue As-
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pekte in die Schule gebracht werden. Nicht so sehr das
Kiinstlerische steht da im Vordergrund, als vielmehr
die gewlinschte Irritation durch das Fremde.

Wie schon beschrieben, spielen die Kategorien ,Fremd-
heit” und ,Nahe” auch in MUS-E Modellschule eine
grofB3e Rolle. Hier steht aber der Verdnderungsprozess im
Vordergrund. Es bleibt die Frage, als was das Ziel dieses
Prozesses gedacht wird. Es scheint selbstverstandlich,
dass am Ende des Prozesses die Fremdheit zu Gunsten
der Nahe aufgehoben ist, dass die Kunst ein selbstver-
standlicher Bestandteil des Unterrichtsalltags geworden
ist. Die Lehrerinnen haben demzufolge eine entspre-
chende Haltung entwickelt und gestalten ihren Unter-
richt anders. Diese Form der Integration ist evtl. moglich
und sinnvoll, aber nicht selbstverstandlich.

Zu bedenken ist, dass die Kunst somit den beschrie-
benen irritierenden Charakter verliert, den sie schon
allein auf Grund ihrer Position im AuBBergewdhnlichen
innehatte. Sie wird alltdglich. Es ware auch denkbar,
von Lehrerinnen geleitete MUS-E Zeiten zu integrieren.
Diesen Weg scheinen einige Lehrerinnen anzustreben.
Sie versuchen von ihrem Unterricht zu diesem Zweck
Zeit abzuspalten. In dieser Extrazeit gabe es kein Curri-
culum und auch keine Zensuren und es wiirde gemalt,
getrommelt und getanzt. In dieser Zeit wiirde die Per-
son den Kindern aber auch nicht als Lehrerin gegeni-
bertreten. Eine Lehrerin meinte, dass sie innerhalb von
vier Schulstunden zehn Minuten fir diesen Bereich
ohne Zwang reservieren wiirde. Sie und die Kinder
wirden die Rollen wechseln und ,umschalten”. Viel-
leicht ist ein zeitlich abgegrenzter Bereich der Kunst
flr viele Lehrerinnen praktikabler als einen den Unter-
richt kinstlerisch umzugestalten. Die kinstlerischen
Aspekte waren dann nicht schulfremd aber etwas Be-
sonderes.

9.5  Zielorientierte Offenheit

9.5.1 Ziele orientieren

iele sind in einem Projekt sehr wichtig: Sie schaf-
Zfen Orientierung nach innen und nach auflen.
Gerade weil hier formuliert wird, wohin es gehen
soll, stehen sie im Zentrum der konzeptuellen Diskus-

sion. Ziele werden nicht gesteckt, sondern zwischen
verschiedenen Interessensgruppen ausgehandelt.

Auch in MUS-E Modellschule treffen zahlreiche Inter-
essen aufeinander. Beispielhaft werden hier einige ge-
nannt. Es gibt das Interesse

- flr (neue) Arbeitsfelder fur die Klinstlerinnen,

+ nach besseren Arbeitsbedingungen an den Schulen,
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« nach Gestaltung der gesellschaftlichen Entwick-
lung durch die Kunst,

« zur Stdrkung prefdrierter politischer Strukturele-
mente,

« zur Entwicklung der eigenen Personlichkeit und
des Arbeitsumfeldes,

. usw.

Fast immer wird indirekt auch ein unterstelltes Interes-
se der Schilerinnen mit formuliert.

Fir eine Akzeptanz des Projektes ist es nicht nur not-
wendig, ein stimmiges Konzept zu gestalten, sondern
auch eine mdglichst breite Zustimmung zu erhalten.
Schon diese Auswabhl zeigt, dass es kein eindeutig be-
stimmtes Ziel gibt, das allen Interessen gerecht wird.
Schon so erklart sich, dass die Zielfindung nicht nur zu
Beginn stattfindet, sondern im Prozess laufend weiter
verhandelt wird.

In MUS-E Modellschule findet dies auf mindestens zwei
Ebenen statt. Auf der Ebene der Projektleitung und auf
der Schulebene. Auf der Ebene der Projektleitung wer-
den im engeren Sinne die Projektziele formuliert. Zwi-
schen den hier relevanten Interessensgruppen wird
ausgehandelt, dass ein kiinstlerisch gepragtes Fort-
bildungskonzept oder eben die Entfaltung der kiinst-
lerischen Haltung ein gutes Ziel fiir das Projekt sein
kdnnte. Demgegeniiber interessieren sich die Inter-
essengruppen der Schule primér fiir die Entwicklung
an ihrer konkreten Schule. Sie haben Wiinsche, sehen
Defizite und Uberlegen, inwieweit diese innerhalb des
Projektes thematisiert werden kénnen. Zwischen den
beiden Ebenen gibt es insbesondere verschiedener
Arbeitsgruppen mehrere Schnittmengen. Aber es gibt
auch eine klare Hierarchie. Die Schulen miissen sich an
den Ubergeordneten Projektvorgaben orientieren. Die
eigenen Ziele missen zu denen des Projektes kompa-
tibel sein.

Dies ist v.a. wichtig, weil die Projektleitung nicht nur
Ziele formuliert, die sie selbst umsetzen kann (For-
mulierung eines Fortbildungskonzeptes), sondern
eben auch Ziele, die von den beteiligten Lehrerinnen
umgesetzt werden mussen (z.B. Entfaltung der kiinst-
lerischen Haltung). Indem die Schulen die Teilnahme
an dem Projekt beschlieBen, akzeptieren sie auch die
Ubergeordneten Ziele. Dies gilt auch, wenn diese Ziele
in der schulinternen Zielformulierung nicht vorkom-
men. Um an dieser Stelle Widerstdnde und Frustratio-
nen zu vermeiden, ist eine transparente Kommunika-
tion der Gbergeordneten Ziele durch die Begleitung
zwingend notwendig. Nur so haben die Beteiligten auf
der Schulebene eine Chance, offen und konkret Stel-
lung beziehen zu kénnen. Auf der Basis meiner Inter-
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views kann ich sagen, dass zumindest die Entfaltung
der kiinstlerischen Haltung als Projektziel bei den Be-
teiligten an der Schule weitgehend unbekannt ist. Die
Ziele der Projektleitung erscheinen oft als ,nebulds”.
Dies kann mehrere Griinde haben, die bei den Lehre-
rinnen liegen aber auch bei der Begleitung. Dazu nur
zwei Fragen:

+  Wie ausgepragt ist die Wahrnehmungsfahigkeit
bei den Lehrerinnen beziiglich unbequemer Pro-
jektziele?

«  Wie groB ist die Risikofreudigkeit der Begleitung
durch zu hohe Ziele die Akzeptanz des Projektes zu
gefahrden?

Hinzu kommt, dass sich die Ziele auf Grund der inten-
siven Diskussion auf der Ebene der Projektleitung in
der Erprobungsphase verandern.

9.5.2 Ziele engen ein

iele haben neben der Orientierung aber auch
Zeine grofle Bedeutung im Rahmen der Qua-
litétssicherung. Ein Zitat aus dem therapeu-
tischen Bereich weist in diesem Zusammenhang auf

eine Schwierigkeit hin, die dhnlich auch in MUS-E Mo-
dellschule anzutreffen ist.

»Ergebnisqualitit wird gleichgesetzt mit dem Errei-
chen von angestrebten Zielen. Im Gespréich mit Kol-
leglnnen hort man dazu manchmal: Psychoanalyse
ist ziellos, das einzige Ziel ist, zu analysieren; es wird
auf das Junktim verwiesen: der Analytiker forscht, die
Heilung ist ein Nebenprodukt.“ ,Das stimmt so nicht.
Wir werden im Rahmen der Kassenfinanzierung da-
fiir bezahlt, dass wir heilen, lindern oder Verschlim-
merung aufhalten. AufSerdem ist kein Analytiker frei
von Erwartungen und Hoffungen beziiglich seiner Pa-
tienten; eigene Normen und Werte spielen dabei eine
Rolle, auch wenn sie oft nicht bewufSt sind.“ (Piechotta
2000, S. 373)

Obwohl gerade in der Erprobungsphase die Prozess-
qualitdt von immenser Bedeutung ist, muss nicht zu-
letzt auf Grund der 6konomischen Einbindung die Er-
gebnisqualitdt und mit ihr die Zielformulierung einen
zentralen Stellenwert einnehmen.

Aus dieser Perspektive sollen die Ziele mehrere Quali-
tatsmerkmale beinhalten:

« Siesollten gut erreichbar sein.

« Sie sollten auf breite Akzeptanz stoBen:
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«  Werden sie aus gliltigen Standards (z.B. Quali-
tatstableau fur die Qualitdtsanalyse an Schulen
in Nordrhein-Westfalen) abgeleitet?

« Orientieren sie sich an anderen akzeptablen
MaBstaben?

« Bringen sie nur subjektive Wiinsche zum Aus-
druck?

Dies gilt v.a. fiir die Ziele auf der Projektebene. Fir die
Beurteilung der Schulen ist wahrscheinlich die Prozess-
qualitat wichtiger.

Gerade auf diesem Hintergrund sind folgende Aspekte
zu beurteilen. Der Projektleitung ist es gelungen, sich
weg vom eher technischen Verstandnis von Projekt-
arbeit zu bewegen. Sie verortete sich offensiv in dem
Spannungsfeld von Zielorientierung und Offenheit. Es
gab keine eindeutige lineare Abfolge von der Zielbe-
stimmung liber Ressourcenfestlegung und Umsetzung
hin zur Zieliberprifung. Stattdessen wurden Ziele for-
muliert, relativiert, modifiziert und ersetzt. Das expan-
sive Abtasten des Ungewissen wurde auch auf dieser
Ebene ernst genommen und in einem erstaunlichen
MaBe thematisiert.

Ziele schaffen Orientierung - Zielorientierung schrankt
aber auch ein.

Gerade fiir die Erprobungsphase war es daher sinn-
voll, sich nicht eindeutig an den Zielen zu orientieren,
sondern sich in einem Spannungsfeld zwischen Zielen
und Offenheit zu platzieren. Meist gilt, dass eine klare
orientierungsstiftende Struktur fur den Projektverlauf
forderlich ist. Hier wurde gezeigt, dass diese Struktur
flexibel sein muss und Unsicherheiten nicht ausschlie-
Ben, sondern ausdriicken muss. Diese Struktur nimmt
niemanden an die Hand und stellt hohe Anspriiche an
alle Beteiligten. Sie bietet aber auch die meisten Entfal-
tungsmoglichkeiten.

»Um eine wirkliche Neuschipfung zu kreieren, darf
man sich aber nicht vorschnell auf ein Ziel festlegen.
Der Schiopfungsprozess selbst folgt vielmehr einem
komplizierten Muster, zu dem die tastende dialo-
gischen Anregung ebenso gehort, wie die Suche, die
Formulierung erster Fragen und Hypothesen, erste
Gestaltungsversuche, die Phasen des Verwerfens, des
Inkubierens, des Entstehens von Aha-Erlebnissen, der
Stagnation, des Scheiterns und der Neuformulierung
etc.“ (Burow, Hinz 2005, S. 51)

Vielleicht ist eine untendierte Folge des Projektes die
Schaffung erster Grundlagen eines kunstorientierten
Projektmanagements.
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9.6  Unwigbares Curriculum

um die grundsatzliche Beziehung zwischen Kunst

und Padagogik und Kiinstlerinnen und Lehrerinnen.
Die verschiedenen Modelle der Veranderung, aber
auch die Bedeutung der kiinstlerischen Haltung an der
Schule thematisieren dieses Spannungsfeld. Auch die
beiden bisher benannten Felder stehen in einer engen
Beziehung zu diesem Spannungsfeld. Auffallig ist, dass
im Gegensatz zu den anderen Feldern hier durch die
Projektleitung am ehesten Position bezogen wird.

I m Spannungsfeld ,Unwé&gbares Curriculum” geht es

In MUS-E tritt die Stiftung als Anwaltin der kiinstle-
rischen Haltung und der Kinstlerinnen auf. Dies ist
stimmig und nachvollziehbar. In MUS-E Modellschule
stehen aber nicht die Schiilerinnen im Zentrum der Ar-
beit, sondern die Pddagoginnen und da sind Aussagen
wie folgende problematisch:

»Dies kann nur gelingen, wenn alle Beteiligten sich
iiber die Grundbedingung einig sind, dass die neu zu
generierende Qualitdt eine iiberwiegend kiinstlerische
ist - iiber pdadagogische Qualititen verfiigt Schule be-
reits zu geniige.“ (Kneip 2006, S. 11)

Seit 2006 ist einiges geschehen, aber zumindest bei
meinen Probanden im Kollegium erscheint die Projekt-
leitung nicht so sehr als moderierende Instanz denn als
Unterstutzerin furr die Kiinstlerinnen.

Angste vor invasiven Vorgiangen werden durch diese
Parteilichkeit nicht entkraftet, sondern evtl. noch ge-
starkt.

»Ein Curriculum des Unwigbaren bedeutet, einen Wi-
derspruch in den Kernsektor von Schule zu integrie-
ren. (Kneip 2006, S. 11)

In diesem dualen System ruft die Anwaltschaft fiir das
Kinstlerische, das Unwéagbare und Bewegliche gerade-
zu nach einer Anwaltschaft fur das Curriculare bzw. die
Struktur. Trotz der allseits vorhandenen schulischen
Struktur gibt es in dem Projekt aber keine institutio-
nalisierte Anwaltschaft fiir diese Seite. Wie beim Typ
~Zaghaft” beschrieben, kann dies durchaus zu einer
fursorglichen Haltung der Struktur gegeniiber fiihren.
Besonders deutlich wird dies in der Funktion der PPL.
Nicht selten sieht sie sich in der Rolle, sich schiitzend
vor die beharrenden Elemente zu stellen.

In dem Projekt MUS-E Modellschule geht es nicht um
die Kunst, sondern um eine gute Schule und die beno-
tigt eine moderierende Projektleitung.

Die Position der Leitung zum Spannungsfeld sagt aber
noch wenig Uber das Spannungsfeld selbst aus. Ein
Spannungsfeld zeichnet aus, dass es nicht durch die
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Pole bestimmt wird, sondern durch das, was dazwi-
schen liegt. In dem Maf3e aber, wie polarisiert wird,
riickt die Bedeutung der Definitionen der Pole in den
Vordergrund.

Baecker schreibt aus systemischer Perspektive tiber
Kunst: ,Die Kunst, hieBe das, ist in allen ihren Formen
(Malerei, Plastik, Musik, Poesie, Literatur, Architektur
...) Kommunikation tber kommunikativ unzugdng-
liche Wahrnehmung. Die Kunst ist der paradoxe, in
seinem Scheitern gelingende Versuch, die Kommuni-
kation wahrnehmungsféhig zu machen. Der Versuch
scheitert an der 6kologischen Differenz und er gelingt,
weil die BewuBtseine mitspielen und die Resultate des
Versuchs als ,schén’ oder ,haBlich’, ,stimmig’ oder ,un-
stimmig’, ,langweilig’ oder ,iberraschend’ bezeichnen
- und damit an die Kommunikation zurilickspielen. In
diesem sehr speziellen Sinn ist die Kunst ein soziales
System der nach wie vor unmdéglichen Kommunikation
von BewuBtseinen.” (Baecker 1993, S. 4) In diesem Sinn
ist Kunst etwas Besonderes, aber:

Die kiinstlerische Arbeit und Haltung ist genauso mes-
send bzw. messbar wie die padagogische Arbeit und
Haltung! Das Gegenstiick zur Schule bzw. Curriculum
ist nicht die kiinstlerische Haltung, sondern der Kunst-
markt!

Im System Bildung gibt es Versuche, das Lernen auf der
Basis eines moglichst standardisierten Mafstabs zu
quantifizieren. Sehr deutlich wird dies im Notensystem
und dem Curriculum an der Schule. Auf der anderen
Seite gibt es Versuche, den kiinstlerischen Ausdruck
in einem 6konomisch bestimmten Modus zu quantifi-
zieren. Dies betrifft sowohl die Kiinstlerinnen als Per-
sonen als auch die Kunstwerke. Es ist sehr fraglich, ob
die hier gultigen Kriterien angemessen die qualitative
Seite wiedergeben.

Die Kritik an der Schule bezieht sich auf die Struktur-
lastigkeit und damit einhergehende Starre. Wer dies in
einem System kritisieren will, kann dem nicht ein ande-
res System gegentberstellen, sondern muss den Mo-
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dus der Quantifizierung im System ansprechen. Wenn
in Folge einer Polarisierung ungiinstigen Struktur-
bedingungen an der Schule ein idealisiertes Bild von
Kunst gegenibergestellt wird, wird das Spannungs-
feld verlassen.

Im folgenden Abschnitt greife ich die beschriebene
Entwicklung von dem Verdnderungsmodell der Imita-
tion hin zur Entfaltung auf (Kap. 5.5) und ergéanze diese
durch weiterfiihrende Anmerkungen.

Kiinstlerinnen sind keine
besseren Piddagoginnen!

er Anspruch der Kiinstlerinnen besteht nicht
Ddarin bessere Pddagoginnen zu sein. Auch ist
klar, dass aus Lehrerinnen keine Kiinstlerinnen
gemacht werden sollen. Auch die abgeschwachte Ziel-
formulierung, die Lehrerinnen ,etwas kiinstlerischer”

bzw. ,etwas bunter im Kopf“ (KPL) zu machen, hilft fur
die Weiterentwicklung nicht weiter.

9.6.1

Die Lehrerinnen sollen Padagoginnen bleiben, aber
sie sollen das ermdglichen, was die Kiinstlerinnen mit
ihren Mitteln in MUS-E erreichen. Uber diese Position
scheint zum aktuell auf der Leitungsebene Einigkeit zu
bestehen. Konsequenterweise muss dann allerdings
auch gesagt werden:

Kunst bzw. kiinstlerische Aspekte sind nicht das Ziel,
weder als Haltung noch als Strategie!

Gegeniiber der Ausgangsposition ist dies eine radikale
Wendung, aber in Bezug auf das Verdnderungsmodell
der Entfaltung sehr stimmig. Das Ziel ist eine bestimm-
te padagogische Haltung mit entsprechenden Kom-
petenzen und die Aufgabe der Kiinstlerinnen besteht
darin, die Entwicklung dahin zu unterstiitzen. Kunst
und kinstlerische Aspekte sind nicht das Ziel, sondern
ein Mittel der Begleitung.

Meines Erachtens wére dies eine wichtige Richtungs-
entscheidung am Ende der Erprobungsphase. Auf den
ersten Blick verliert so die Seite der Kunst an Bedeu-
tung. Der Schritt kann aber auch als ein Schutz vor un-
realistischen Allmachtsfantasien und entsprechenden
Uberforderungen verstanden werden (vgl. Burow, Hinz
2005, S. 57). Die Kunst und die Kunstlerinnen werden
von der Last gleichzeitig Vorbild, Experte, Leitung usw.
zu sein befreit. Die Kiinstlerinnen kdnnen sich starker
auf ihre Moglichkeiten als Mittel der Begleitung kon-
zentrieren. Dabei kann es durchaus weiterhin sinnvoll
sein, den Lehrerinnen kiinstlerische Strategien und
Haltungen deutlich zu machen.

Die kiinstlerischen Projektleiterinnen wéren dann Ex-
pertinnen fiir eine kiinstlerische Begleitung. Das Ziel
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dieser Entwicklung liegt demgegeniber im Bereich
der Lehrerinnen.

enn das Ziel nicht im kiinstlerischen Bereich
Wliegt, stellt sich die Frage, wie es jenseits der

Jkinstlerischen Haltung” formuliert werden
kann. Die Antwort darauf liegt in Koordinaten quer zu
diesem Spannungsfeld. Ich habe die Gegensatzpaare
Struktur und Bewegung bzw. Expansion und Kontrak-
tion (vgl. Kap. 8.1) eingefiihrt. Der normative Kern sagt
aus: eine lebendige Kunst bzw. Padagogik ist von ei-
ner ungebremsten Pulsation (Expansion — Kontraktion)
gepragt, die sich in einer entsprechenden struktu-
rierten Bewegung ausdriickt. Uberall da, wo Struktur
und Bewegung auseinanderfallen. Wo ein Bereich zu
Ungunsten des anderen dominant ist, kann sich das
Lebewesen in dem jeweiligen Funktionsbereich nicht
voll entfalten.

Die Kritik an der Schule und das urspriinglich formu-
lierte Ziel greift genau diese Koordinaten (mit anderen
Worten) auf. Die Schule erscheint als strukturdominiert
mit ihrer Ziel- und Zweckorientierung, mit ihren Stan-
dards, ihrem Zwang und ihrem Curriculum. Spontani-
tat, Intuition und freie Bewegung ist in diesen engen
Strukturen kaum maglich.

Ein von Winfried Kneip zitierter Text von Friedrich
Schiller zeigt im Kontrast dazu, wie Kunst gedacht wer-
den kann:

»Die Kunst ist eine Tochter der Freiheit, und von der
Notwendigkeit der Geister, nicht von der Notdurft der
Materie will sie ihre Vorschrift empfangen ... Mitten in
dem furchtbaren Reich der Krifte und mitten in dem
heiligen Reich der Gesetze baut der dsthetische Bil-
dungstrieb unvermerkt an einem dritten frohlichen
Reiche des Spiels und des Scheins, worin er dem Men-
schen die Fesseln aller Verhiltnisse abnimmt, und ihn
von allem, was Zwang heifst, sowohl im physischen als
im moralischen entbindet ... Hier also in dem Reiche
des dsthetischen Scheins wird das Ideal der Gleichheit
erfiillt, welches der Schwdirmer so gern auch dem We-
sen nach realisiert sehen mdochte.“(Kneip 2007, S. 6)

Sie erscheint hier losgeldst von Fesseln und Gesetzen,
als durch keine Struktur beengte freie Bewegung.

Diese Kontrastierung gegenilber der Strukturorien-
tierung wird auch in der Definition der kinstlerischen
Haltung deutlich. Es geht u.a. um Inspiration, Intuition,
Unwdgbarkeit, Scheitern und um das Vermdgen, die
sinnliche Aufmerksamkeit von ,ihrer instrumentellen
Funktionalitdt zu befreien”. Alles Elemente, die der
Seite der Bewegung zugeordnet werden kdnnen. Die
strukturorientierte Seite kommt in den unspezifischen
Aussagen zur Geltung, dass die befreite Aufmerksam-
keit in einen ,anderen Kontext gesetzt” wird und das
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die eigne Haltung zur Wirklichkeit ,neu definiert” wird
(vgl. Kap. 5.5).

Dass der kiinstlerische Weg (z.B. im Gegensatz zum
handwerklichen) ein Werk zu schaffen, einer ganz be-
stimmte Haltung zur Verstetigung und Strukturierung
bedarf, scheint hier weniger wichtig. Auf der Basis wel-
cher Haltung gelingt es ihnen, die Inspirationen und
Intuitionen zu verdichten und in eine Struktur zu brin-
gen? Wie gestalten Kiinstlerinnen die Kontraktion?

Die Kritik der Strukturdominanz an den Schulen wird
so das Bild der bewegungdominierten Kiinstlerin ge-
genibergestellt.

Demzufolge fehlt der Schule und den Lehrerinnen eine
an der Bewegung orientierte Haltung. Es geht um die
Entfaltung einer starker bewegungsorientierten pada-
gogischen Haltung.

Wenn man das humanistische Menschenbild zu Grun-
de legt, dass alle wesentlichen Elemente im Menschen
angelegt sind und wie oben ausgefiihrt die Kunst nicht
das Ziel ist, so hat die neue Zielformulierung weitrei-
chende Konsequenzen fir die Begleitung.

Es geht in der Begleitung der Lehrerinnen nicht um
eine Implementierung irgendwelcher externer Ele-
mente. Es geht um die Integration der vorhandenen
struktur- und bewegungsorientierten padagogischen
Elemente! Die Begleitung muss weniger etwas vermit-
teln, als vielmehr helfen, Ausblendungen und Spal-
tungen zu bearbeiten. Die Kiinstlerinnen kdnnen dabei
durchaus kinstlerische Techniken und Ideen beisteu-
ern (Sicherheitsraume anbieten), sie kénnen sich aber
auch mit ihrer irritierenden Kunst als Katalysator ein-
bringen.

Diese Perspektive ist meines Erachtens nach sehr
fruchtbar. Sie greift das vorhandene humanistische
Menschenbild, die Kritik an der Schule und das Verén-
derungsmodell der Entfaltung auf. Es nimmt die Aussa-
ge, dass es um menschliche Haltungen gehe ernst und
verweist auf eine Ebene die jenseits von der Padagogik
und Kunst liegt.

Der Nachteil liegt in der Akzeptanz der verwendeten
Modelle und Begriffe. Die Vorstellung einer lebendigen
Schule bzw. Lehrerin, die es geschafft hat, Struktur und
Bewegung so zu integrieren, dass die Pulsation nicht
gehemmt ist, ist ein sehr anschauliches und plausib-
les Bild — aber keine im Wissenschaftsbetrieb ubliche
Sichtweise.
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9.6.2 Kiinstlerinnen sind keine
besseren Piddagoginnen
— oder doch?!

wLehrer zu sein ist in meiner Uberzeugung nach die
Erfiillung des Lebens.“ (Yehudi Menuhin, zit. n. Lucas
18.11.1966, S. 40)

des Spannungsfeldes Unwagbares Curriculum.
Diese Sichtweise bleibt dem Feld verhaftet be-
tont aber bisher unberticksichtigte Aspekte.

Es gibt noch eine weitere Perspektive beziiglich

Die Kunstlerinnen gestalten in MUS-E mit den Schu-
lerinnen Lern- und Entwicklungsprozesse. Daraus fol-
gere ich: Die Kiinstlerinnen arbeiten in MUS-E als Pada-
goginnen. Diese padagogische Arbeit wird durch zwei
Merkmale bestimmt:

«  Wichtige im Schulalltag Gbliche Strukturmerkmale
gelten hier nicht. So gibt keinen curricularen und
Benotungszwang.

« Die Kinstlerinnen bringen Haltungen und Strate-
gien mit, diesen Raum padagogisch zu nutzen.

Sie setzen dabei auf Intuition, sinnliche Erfahrungen
und Ausdrucksformen emotionaler Zusammenhange.
Sie betonen die Zweckfreiheit des Prozesses und brin-
gen sich mit dem eigenen emotionalen Ausdruck ein.
Wie die Lehrerinnen mehrfach betonen, férdern die
Kinstlerinnen gerade bei den als ,schwierig” gelten-
den Kindern eine erstaunliche Entfaltung. Auf Grund
ihrer kiinstlerischen Arbeit kdnnen sie in der Arbeit
mit den Schiilerinnen eine pddagogische Haltung zum
Ausdruck bringen, die in der Schule als gro3e Berei-
cherung erlebt wird. Dieses wird durchaus von einigen
Lehrerinnen so erlebt und zeigt sich in dem Ausdruck
,MUS-E Lehrerin” ganz deutlich.

Wichtige Aspekte der von den Kiinstlerinnen umge-
setzten padagogischen Haltungen und Strategien
werden in der Reformpéadagogik seit langem gefordert
und wie Kahl z.B. in seinem Film ,Treibhduser der Zu-
kunft” (vgl. Kahl 2006) zeigt, auch umgesetzt. Hier soll
die Nennung einiger relevanter Autor/innen geniigen:
H. v. Hentig, A.S. Neill und M. Montessorie.

Das folgende Beispiel zeigt, wie nahe sich die beiden
padagogischen Perspektiven sind:

»Mein Ziel ist vielmehr Schule und Unterricht ins-
gesamt als Improvisationsspiel zu betrachten.“ ,Die
Verantwortung fiir den Unterricht hat dann weder die
Lehrkraft allein [...] noch liegt sie allein bei den Schii-
lern, wie dies in der derzeit modernen konstruktivisti-
schen Didaktik nahe gelegt wird. Unterricht ist ein In-
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teraktionsgeschehen zwischen den Beteiligten.“ (Schon
2005, S. 127)

»Dies gelingt mit den Mitteln der Imagination. Nur
der Mensch kann sich in seiner Vorstellung von der ge-
gebenen Realitit l6sen und mit seinen Imaginationen
das Gegebene tibersteigen. Er kann sich nicht nur den
Umweltbedingungen anpassen, sondern auch seine
Umwelt so verdndern, dass diese seinen Zielen und
Bediirfnissen besser als vorher entspricht. Das ist der
Kern dessen, was Lernen ausmacht und darum die
Basis, auf der Lernprozesse beruhen.“ (Schon 2005, S.
136)

Wohlgemerkt, dies schreibt nicht eine Kiinstlerin,
sondern eine Erziehungswissenschaftlerin. Aber auch
wenn die Uberschneidungen der Arbeitsweisen grof3
sind, so heif3t dies nicht, dass die Lehrerinnen nicht ei-
niges von den Kinstlerinnen lernen kdnnen. Aber es
geht um kollegiales Lernen. Auf die Frage, ob Kiinstle-
rinnen bessere Pddagoginnen sind, kann geantwortet
werden, dass sie andere Pddagoginnen sind. Dieses An-
dere kann und sollte wesentlicher Inhalt des Prozesses
in MUS-E Modellschule sein. Die Lehrerin interessiert
sich demzufolge nicht so sehr dafir, wie die Kiinstlerin
als Kiinstlerin arbeitet, sondern als Pddagogin. Es geht
um die Entdeckung des Padagogischen in der Arbeit
der Kiinstlerin!

Diese Entdeckungsreise ist auch fur weiterfihrende
padagogische Forschungsarbeiten sehr lohnend.
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9.7 Ein neues

Fortbildungskonzept

ie schon in der Einleitung angesprochen
wurde wird in der individualisierten innova-
tionsorientierten Gesellschaft ein neuer Inte-

grationstyp gefordert. Kahl fasst dies folgendermalen
zusammen:

,Im Ubergang von der Industrie- zur Wissensgesell-
schaft geht es immer weniger darum, Vorgegebenes
auszufiihren. Das System Auflensteuerung verliert
seine Funktionalitit. In der Arbeitswelt miissen mehr
und mehr Probleme erkannt und gelost werden. Man
braucht Wissen und Ideen, um Neues hervorzubrin-
gen. Voraussetzung dafiir ist ein anderer Zivilisati-
onstyp. Ihn zeichnet Empfindsamkeit aus.“ ,Bei Men-
schen, die ihrer inneren Stimme nicht trauen, bleiben
Ideen aus. Ihnen fehlen Intuition und Einfille. [...] Die
innere Stimme, in der sich das Unverwechselbare eines
Menschen dufSert, ist unser schonstes und produktivs-
tes Organ. Es geht darum, diese Stimmen zu achten
und zu kultivieren. Sie machen den Reichtum einer
Gesellschaft aus.” (Kahl 2005, S. 27)

Neben diesen allgemeineren Aussagen gibt es aber
auch ganz konkrete Interessen aus der Wirtschaft.
Schon in den 1950er Jahren verwiesen Wirtschafts-
wissenschaftler/innen auf die groe 6konomische Be-
deutung von Innovation. Eine These lautete, dass die
Arbeitskrafte und das Realkapital nur zu einem Achtel
wirtschaftlichen Wohlstand erklédren. ,Sieben Achtel
erwiesen sich als unerkldrte ,RestgréBe’, und es war
Solows Verdienst, sogleich die Ursache erkannt zu ha-
ben: Sieben Achtel des Wirtschaftswachstums werden
durch Innovationen hervorgerufen. ,Innovation’ oder
stechnischer Fortschritt’ ist aber nur der in der Wirt-
schaft gebrauchliche Name fiir Kreativitat'” (Brodbeck
1998, S.2)

Richard Gaul, Chef der Offentlichkeitsarbeit von BMW,
macht keinen Hehl daraus, warum sein Konzern bereit
ist, Schulprojekte zu férdern, in denen insbesondere
die oben genannten Qualitdten unterstiitzt werden:

» Wir unterstiitzen diese Schule, weil wir weniger an-
gepasste Mitarbeiter haben wollen.” (Gaul zit. n. Kahl
1999, S. 47)

Diese neue Perspektive fiihrt zu neuen Anforderungen
fir die Schulen und Ausbildungestdtten. Zschiesche
verweist auf die Wichtigkeit der Kompetenzentwick-
lung:

»Mit dem Kompetenzansatz wird ein Paradigmen-
wechsel im Lerndesign beschrieben, ndmlich die Ablo-
sung einer lehrerorientierten Wissensvermittlung ,auf
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Vorrat® durch eine handlungsorientierte Entwicklung
von Fihigkeiten und Fertigkeiten, die Kinder und Ju-
gendliche in die Lage versetzen sollen, den Ubergang
in Ausbildung oder Beruf sowie ihr eigenes Leben aktiv
und erfolgreich zu gestalten.“ (Zschiesche 2008, S. 103)

Die hier angesprochenen Entwicklungen gehen aber
noch darliber hinaus. Es geht nicht nur um die Frage
des Wissensmanagement, sondern auch um ein ver-
dndertes Verstandnis einer professionellen Persénlich-
keit. Die Grenze zwischen dem, was bisher als privat
galt und dem professionellen Bereich wird fortlaufend
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nachjustiert. Inwieweit sollte die eigene Emotionalitat,
die Intuition usw. mit all den Risiken fiir die eigene Per-
son im Berufsalltag zum Ausdruck gebracht werden?

Unter dieser Fragestellung wird deutlich, warum MUS-
E so wertvoll fur die Gesellschaft ist. Kinder lernen in
einem gréBeren Rahmen, sich zu 6ffnen und bisher
versteckte Anteile zu zeigen.

Diese Fragestellung verweist aber auch auf einen zwei-
ten wichtigen Aspekt: die Arbeitnehmer/innen, die
nicht entsprechend sozialisiert wurden, bendtigen die
Maoglichkeit, dies in Fortbildungen nachzuholen. Dies
gilt insbesondere fiir Arbeitsbereiche, in denen ver-
starkt Innovationen gefragt sind, aber eben auch fiir
alle sozialisierende Arbeitsbereiche.

Hier liegt die wesentliche gesellschaftliche Bedeutung
von MUS-E Modellschule. An dieser zentralen gesell-
schaftlichen Entwicklungsstelle werden neue Kon-
zepte entwickelt, ausprobiert und weiter entwickelt.

In der Entwicklung entsprechender Fortbildungs-
konzepte gibt es schon verschiedene Ansdtze. So
kombiniert Schroeder Suggestopédie, NLP und Yoga
zu ihrem Ansatz ,Lernen mit allen Sinnen”. Uber ihre
eigene Arbeit als Lehrerin schreibt sie: ,Ich habe die
Angst abgelegt, meiner Intuition zu folgen und zu
experimentieren, denn auch als Lehrendem sind mir
Fehler erlaubt.” (Schroeder 2001, S. 47) Den Ansatzen
gemeinsam ist, dass bestehende Grenzen schulischer
Fortbildung in Frage gestellt werden und Modelle aus
anderen Bereichen wie z.B. Yoga integriert werden.
Auch kommt der ,sinnesvermittelten Wahrnehmung”
(Liebau 21.10.2006, S. 4) eine zentrale Rolle zu. Auch
MUS-E Modellschule geht diesen Weg. Aus dem Be-
reich der Kunst werden Elemente in die Schule getra-
gen und somit bestehende Grenzen in Frage gestellt.
Die beschriebenen ,temporaren Grenziiberschrei-
tungen” (Kap. 8.1) bei den Lehrerinnen zeigen deutlich
auf den Kern der Fortbildung.

Es bleiben aber noch zahlreiche Fragen offen. Wie sieht
das Setting einer solchen Fortbildung aus, welche
genauen Inhalte hat sie und mit welchen Methoden
kdnnen sie bearbeitet werden. Knill hat mit dem thera-
peutischen Setting und der werkorientierten Anwen-
dung von Kunst in der Dezentrierung eine Moglichkeit
gefunden, entsprechende Themen angemessen auch
im professionellen Bereich umzusetzen. Nachteilig ist
der mit der therapeutischen Perspektive verbundene
Krankheitsbegriff. Die Motivation seiner Klienten lei-
tet sich aus der eingestandenen ,Notenge” ab. Dies ist
eine hohe Hiirde mit grof3er Stigmatisierungsgefahr.

Ich sehe diese Fortbildungen zwischen zwei Polen: auf
der einen Seite die im professionellen Bereich tiblichen
Methoden der Wissens- und Kompetenzvermittlung
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aber auch Beratung, Supervision und Coaching und
auf der anderen Seite die im privaten Bereich zu ver-
ortende krankheitsorientierte nicht direktive Therapie.
Beide Pole kdnnen nicht das leisten, was hier gefragt
ist. Sie zeigen aber den Bereich an, in dem sich dieser
Fortbildungstyp entwickeln kdnnte.

Trotz vieler Fragen ist schon jetzt klar, dass es nicht um
die ,Kunst der Vermittlung” gehen wird. Vermittlung
passt in den Wissens- und Kompetenzbereich, nicht
aber in den Bereich der Personlichkeitsentwicklung.
+Kunst der Begleitung” ist wahrscheinlich angemes-
sener.

Um diese Begleitungform von anderen abgrenzen zu
kénnen, missen die spezifischen Merkmale heraus-
gearbeitet werden. Wo liegen die Méglichkeiten und
Grenzen? Welche Rolle kommt dabei der Kunst als
Modus der Begleitung zu? Wie wichtig ist eine Werk-
orientierung? Welche spezifischen Moglichkeiten bie-
ten sich der Kiinstlerin in der Irritation und der Verste-
tigung? Wie kann ein sicherer Weg gestaltet werden
bei dieser sensiblen Fragestellung? Nicht nur innerhalb
von MUS-E Modellschule gibt es hier sehr groBen For-
schungsbedarf.

Diese Perspektive flihrt aber auch zu einem neuen Blick
auf das bisher Gesagte: Personen, die entsprechend
dem Typus der ,Distanzierung” den Projektprozess
und die eigene Entfaltung interpretiert heben, erschie-
nen bisher als am unproduktivsten. Sie identifizieren
sich in ihrer konservativen Haltung mit der gegebenen
Struktur und sind am wenigsten bereit, sich berlihren
zu lassen und eigene Anteile mit einzubringen. Auf der
Basis der hier dargestellten gesellschaftlichen Anfor-
derungen kann in dieser Haltung aber durchaus auch
eine kritische Position gegeniliber dem gesellschaft-
lichen Anforderungsdruck gesehen werden. Dieser Typ
steht somit nicht flr eine zu Gberwindenden Haltung.
Vielmehr sind diese Personen wichtige Gesprachpart-
nerinnen beim Aushandeln der Grenzverschiebungen.
Welche Art der Anderungen nutzen den Arbeitneh-
mer/innen, wo ist es wichtig, sich gegen Ubergriffige
Anspriiche der Wirtschaft zu verwahren? Die in der Ar-
beitswelt glltigen Standards werden so auch in MUS-E
Modellschule verhandelt.
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