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Prolog

Lassen Sie uns ein Gedankenexperiment wagen: Stellen Sie sich vor, Sie sind in
einer Schule, die alle Schiiler:innen umfassend darin unterstiitzt, ihre Person-
lichkeit zu stirken, ihre Identitdt, ihre individuellen Starken und Wiinsche aus-
zudriicken und mit den Herausforderungen des Lebens umzugehen. Wie miisste
eine solche Schule aufgebaut sein? Durch welche Sdulen wiirde sie gestiitzt? Und:
(Wie) konnte eine solche Vision zur Realitit werden?

Einige Schulen haben sich auf den Weg gemacht, diese Vision zu verwirkli-
chen. Tauchen wir in eine solche Schule ein. Wir befinden uns auf dem Campus
eines Schulverbundes. Hier lernen Kinder und Jugendliche von der ersten Klasse
bis zu ihrem Schulabschluss. Schon auf dem Schulhof nehmen Sie eine besondere
Atmosphiére wahr: Es gibt unterschiedliche Bereiche, in denen sich die Lernen-
den aufhalten kénnen. Ein offenes Amphitheater, ein kleines Waldstiick, bunte
Sitzbdnke, eine Kletterwand und eine Ausstellung von Kunstwerken auf Sdulen,
durch die ein kleiner Pfad fiihrt, fallen Thnen ins Auge. Es ist gerade Pause. Die
Schiiler:innen spielen und lachen, ruhen sich aus und unterhalten sich.

Die Schulglocke ertont und alle verschwinden ins Gebaude. Sie gehen mit
und sehen eine Gruppe von Grundschulkindern, die sich im Klassenzimmer zu
einer Achtsamkeitsiibung im Kreis versammelt. Die Kinder lernen, zur Ruhe
zu kommen und sich auf sich selbst zu fokussieren, bevor der Unterricht wieder
beginnt. Andere Kinder arbeiten an individuellen Lerntagebiichern. Sie erhaschen
einen Blick auf die individuelle Gestaltung, die die Tagebiicher prigen, bemerken,
wie die Schiiler:innen das zuvor Gelernte reflektieren und sich neue Ziele setzen.

Im benachbarten Klassenzimmer arbeiten altere Lernende in Gruppen zu-
sammen. Sie diskutieren angeregt und es dringen Wortfetzen zu Ihnen heriiber:
»~Wenn wir das Konzept als Comic verdeutlichen, haben die anderen Lust es zu
lesen und lernen auch dabei. Ich kann gut zeichnen und sprachlich Dinge auf
den Punkt bringen, aber wie bereiten wir das Thema am besten auf?“ ,,Ich kann
eine Expertin interviewen, die uns alles genauer erkldrt.“ ,Ich bin gut in Eng-
lisch und recherchiere im Internet, was englischsprachige Medien zu unserem
Thema sagen.”

Sie wenden sich einer anderen Gruppe zu. Diese geht gerade in den Flur und
setzt sich mit mehreren Erwachsenen in einer Sitzgruppe zusammen. Es zeigt
sich, dass die Lernenden sich mit dem Bauamt der Stadt und der lokalen Zeitung
verabredet haben. Sie wollen ,,Stolpersteine® verlegen, besprechen den Ablauf und
geben ein Interview, bei dem sie ihren im Unterricht erstellten Blog mit Videos
bewerben.

»Die Schule ist ja wie ein kleines Okosystem®, denken Sie sich. ,,Sie steht nicht
fiir sich allein, sondern bezieht Elemente ihres gesamten Umfelds mit ein. Ob das



wohl bewusst so gemacht wird?“ Am Ende des Flurs ist das Lehrer:innenzimmer.
Gerade laufen mehrere Lehrkréfte zusammen hinein. Sie diskutieren iiber ihre
Rolle als Lernbegleiter:innen und tauschen sich dariiber aus, wie einzelne
Schiiler:innen noch besser unterstiitzt werden konnen. Es wird sich beraten,
ob und wie sie dazu Theaterpadagog:innen in den Unterricht integrieren. Die
Lernenden ganzheitlich, also mit fachlichen, emotionalen, sozialen und aktiv
handelnden Elementen im Unterricht zu unterstiitzen, scheint allen ein grofies
Anliegen zu sein.

Thre Aufmerksamkeit wird abgelenkt. Sie schauen um die Ecke und sehen eine
Theaterbithne in einer groflen Aula. Die Schiiler:innen iiben ein Theaterstiick ein,
das die Facher Physik, Geographie und Gemeinschaftskunde verbindet, wie ein
Plakat verrit. Alle Schiiler:innen, Eltern und die Offentlichkeit sind zur Auffiih-
rung eingeladen. Manche Schiiler:innen spielen, andere inszenieren und wieder
andere gestalten das Bithnenbild, komponieren Lieder fiir das Theaterstiick oder
bewerben die Veranstaltung in der Gemeinde. Gemeinsam mit Kiinstler:innen
wird der Auffithrung der letzte Schliff gegeben.

»ODb hier nur in Projekten gearbeitet wird?®, fragen Sie sich, als Sie iiber den
Schulhof wieder hinauslaufen. Durchs Fenster sehen Sie Schiiler:innen, die aus
Satzgliedern Satze zusammenstecken und die einzelnen Teile an einer Wéschelei-
ne befestigen. Alle Kinder sind aktiv. Sie probieren aus, wie viele unterschiedliche
Moglichkeiten es gibt. Hier scheint die im wortlichen Sinne ,,fassbare Darstellung
von sprachlichen Phanomenen im Unterricht stattzufinden.

»Toll, diese Handlungsorientierung®, denken Sie, ,dass sich hier jeder ein-
bringen kann und als individuelle Person wahrgenommen wird. Wie wohl eine
Schule diesen Schwerpunkt ausweist?“

Da sehen Sie ein grofles Schild: Kulturschule.



\1 Die Kulturschule

Kulturschulen sind Schulen mit kulturell-dsthetischem Profil (Braun, Fuchs &
Kelb 2010; Fuchs 2012). Sie verfolgen das Ziel, das ,Lernen und Lehren erfolgrei-
cher zu gestalten (Fuchs 2019, S. 1) als dies in Schulen ohne kulturell-asthetische
Lernanldsse moglich ist. Dazu tragt die Ganzheitlichkeit, als zentrales Merkmal
einer Kulturschule, bei. Sie ist darauf angelegt, unterschiedlichste Lernzugénge zu
bieten, wodurch nicht nur der fachliche Lernzuwachs, sondern auch die Person-
lichkeitsentwicklung der Lernenden unterstiitzt wird (Klopsch 2021). Kulturschu-
len orientieren sich dabei an den Prinzipien der Selbstwirksamkeit, Partizipation
und Stirkenorientierung (siehe vertiefend Kapitel 1.2.1 und Kapitel 4), die im
schulischen Alltag erlebbar werden (Fuchs 2013b).

Um diese Ganzheitlichkeit des Lernens zu vermitteln, reichern Kulturschulen
ihren Unterricht an - durch eigene kulturell-dsthetische Angebote und in Zu-
sammenarbeit mit ihrer Umgebung (siehe auch Kapitel 2.1.2). Die Einbettung in
die Lebenswelt der Lernenden kann durch die Kooperation mit einzelnen (hand-
werklich-) kreativen Kulturschaffenden sowie mit Museen, Theatern, Musikschu-
len, Jugendkunstschulen, Bibliotheken, Opern- und Konzerthdusern erfolgen.
Gleichzeitig ist es moglich, Vereine oder Initiativen, Jugend- und Kulturzentren
einzubeziehen, um moglichst vielen Kindern und Jugendlichen unterschiedliche
Zuginge zu kultureller Bildung zu ermdglichen. Kulturell-asthetisches Lernen
integriert damit formale, non-formale und informelle Bildungsangebote (Klopsch
2016; Jebe 2019), um die Lernenden in ihrer Identitdt anzusprechen (siche auch
Kapitel 1.2.1), keine Briiche in ihren Erfahrungen entstehen zu lassen und lebens-
langes Lernen anzuregen (Fuchs & Braun 2015).

Die Gestaltung des Unterrichts einer Kulturschule bezieht sich auf die Ent-
wicklung von Kreativitdt und der Moglichkeit, sich in der eigenen Subjektivitat
ausdriicken zu konnen. Dies bedeutet, personliche Meinungen, Gefiihle und
AufBerungen nicht von dufleren Einfliissen leiten zu lassen, sondern bewusst zu
urteilen und zu handeln. Dazu gehort, aus einer Vielfalt von dsthetisch-kiinst-
lerischen Lebens- und Ausdrucksformen zu schopfen, d.h. in der Schule auch
»asthetisch, medial, korperlich, sensorisch, symbolisch, emotional, spirituell,
sprachlich, [und] kulturell“ (BKJ 2011, S. 2) tatig zu werden.

Der Begriff ,Kultur‘ ist dabei weit gefasst, da es die eine Definition von Kultur
nicht gibt (Fuchs 2013b). Er umschlief3t unterschiedliche Spielarten, die ,,alle Ge-
staltungsformen des menschlichen Lebens® (Bilstein 2016, S. 24) beriicksichtigen
konnen. Er reicht vom anthropologischen als weitestem Verstindnis tiber den
ethnologischen, sozialen und normativen bis hin zum engsten Kulturbegriff, der
Kultur mit den Kiinsten gleichsetzt (Fuchs 2018). Fiir Schulen bedeutet dies, sich



eigene Schwerpunkte setzen zu konnen, die dazu beitragen, ,,zu experimentieren
und sich auszuprobieren, die Perspektive zu wechseln und zu reflektieren® (BK]
2011, S. 2). Somit erschafft sich jede Schule ihre eigene angepasste Definition des
Kulturbegriffes.

Stimme aus der Praxis: ,Vor ein paar Jahren noch gab es vor allem kulturelle
Einzelprojekte ohne Ubergeordneten Rahmen. Durch ,Kulturschule’ ist jetzt

alles koordiniert, jetzt hat die kulturelle Arbeit ein richtiges Fundament.“ Rainer
Fanta, Friedrich-Schiller-Gymnasium, Ludwigsburg

Die Verbindung von individueller Personlichkeit und der (Lebens-)Welt ldsst
kulturelle Bildung zur Allgemeinbildung werden (Fuchs & Braun 2015). Als All-
gemeinbildung zielt sie darauf, ,jedem Menschen [zu] ermdglichen [...], sich zu
entfalten, an der Gesellschaft teilzuhaben und die Zukunft aktiv mitzugestalten®
(BKJ 2011, S. 1).

Die Ziele der Kulturschule lassen sich aus zwei Perspektiven betrachten, auf
einer {ibergeordneten Ebene sowie auf der Ebene der Lernenden.

1.1 Ubergeordnete Ziele

Bereits seit 35 Jahren wird aus internationaler Perspektive die Bedeutsamkeit der
Auseinandersetzung von Kindern mit Kunst und Kultur betont. So stand seit
1989 zunichst ,,das Recht des Kindes auf volle Beteiligung am kulturellen und
kiinstlerischen Leben und [...] die Bereitstellung geeigneter und gleicher Mog-
lichkeiten fiir die kulturelle und kiinstlerische Betatigung® (Generalversammlung
der Vereinten Nationen 1989; Art. 31, 2) im Vordergrund, wenn iiber kulturelle
Bildung im weitesten Sinne gesprochen wurde.

Die Anbindung an die Schule erfolgte aus internationaler Perspektive 2006 bei
der ,UNESCO Weltkonferenz kulturelle und kiinstlerische Bildung" in Lissabon,
die explizit die kulturelle Dimension in der ,Lebenswelt Schule® hervorhob (Fuchs
2019). Die sich anschlieflende Weltkonferenz 2010 in Seoul verabschiedete die
,Seoul Agenda’ (UNESCO 2010), ein Referenzpapier mit zehn Entwicklungszielen.
An zentraler Stelle weist sie darauf hin, dass ,.kulturelle Bildung [...] als Grund-
lage einer ausgewogenen kognitiven, emotionalen, dsthetischen und sozialen
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen begriffen® (UNESCO o.].) werde.

2024 schloss sich eine Weltkonferenz in Abu Dhabi an, die Kultur bzw. die
kulturelle Bildung in ihrer Bandbreite prizisierte:
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»Die Kultur und kulturelle Bildung umfassen das Lehren und Lernen tber, mit und
durch Kunst und Kultur sowie alle Formen kultureller und kuinstlerischer Ausdrucks-
formen. ,Kulturelle und kiinstlerische Bildung' positioniert Kultur, einschlie8lich der
Kinste, als ein Bildungswerkzeug, eine Herangehensweise und einen Bereich von
Lehre, Forschung und Praxis.“ (UNESCO 2024, online)

Die Formulierung ,mit und durch Kunst und Kultur geht zuriick auf die For-
schungsarbeit der englischen Bildungsforscherin Anne Bamford. Sie grenzt die
Bildung in den Kiinsten (,education in the arts‘) von der Bildung durch die Kiinste
(;education through the arts‘) ab. Bildung in den Kiinsten beschreibt ein ,,nach-
haltiges und systematisches Erlernen der Fertigkeiten, Denkweisen und Présen-
tationen der Kunstformen - Tanz, visuelle Kiinste, Musik, Theater (Bamford
2010, S. 25). Bildung durch die Kiinste bedeutet hingegen eine Bildung, die sich
an kreativen und kiinstlerischen Methoden in allen Unterrichtsfachern bedient
und somit den kognitiven Transfer férdert (ebd.). Wenn Lernen in und durch die
Kiinste ermoglicht wird, entsteht ein ganzheitlicher Zugang zu dem jeweiligen
Themenfeld, der dazu beitrdgt, Methoden, Herangehensweisen und Inhalte in
ein ganzheitliches Zusammenspiel zu setzen.

Stimme aus der Praxis: ,Und ich denke, je mehr Ebenen die Schiiler:innen
mitbekommen, umso eindrucklicher und intensiver ist das Lernen und das bleibt
dann auch.” Christoph Schnizler, Bodelschwinghschule, SBBZ, Niirtingen

International wird kulturelle und kiinstlerische Bildung folglich gleichermafien
als Grundlage des Lernens wie als Herangehensweise und Werkzeug genutzt, um
sich die Welt zu erschlieen. Kulturelle Bildung ist damit Teil einer lebenslangen
Allgemeinbildung. Sie hat das Ziel, kulturelle Teilhabe (siehe auch Kapitel 2.1.3)
sowie die Entwicklung einer biografischen ,,Lebenskunst® (Bockhorst 2013) zu
ermoglichen. Um ganzheitlich zu wirken, darfkulturelle Bildung nicht zusatzlich
zur Schule wahrgenommen werden, sondern sollte genuiner Teil schulischer
Lernprozesse sein.

Dies wird auch aus nationaler Perspektive herausgestellt, indem die Veran-
kerung von kultureller Bildung als Querschnittsaufgabe in Schulen beschrieben
wird (KMK 2022). So findet sich in unterschiedlichen Bildungsplinen die kla-
re Zielstellung, durch kulturelle Bildung Chancengerechtigkeit und kulturelle
Teilhabe zu ermdglichen (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg 2016, S. 12).

Lernen an einer Kulturschule trigt damit dazu bei, ,,das hoch selektive deut-
sche Schulsystem abzumildern und vielfaltige Lerngelegenheiten zu bieten, Lern-
umgebungen zu 6ffnen, kulturelle Bildungspartner:innen einzubeziehen und
damit das Lernen von Kindern und Jugendlichen reichhaltig zu gestalten - egal in
welcher sozialen Schicht oder in welchem Umfeld sie leben® (Klopsch 2022a, S. 4).
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Stimme aus der Praxis: ,Die [Lernenden] mdchten an kulturellen Aktivitaten
@ teilnehmen und das eroffnet ihren Horizont, weil viele unserer Schiiler:innen
ganz oft nicht die Méglichkeit haben an vielen kulturellen Angeboten teilzuneh-
men. [...] Und so bieten wir ihnen die Moglichkeit, dass sie Uberhaupt erstmal so was
sehen kdnnen, kennenlernen kdnnen oder auch mitmachen kénnen.“ Eva Réhrich, Albert-

Schweitzer-Schule Il, Werkrealschule, Freiburg

Kulturschulen unterstiitzen die Lernenden darin, sich tiefgreifenden Lernprozes-
sen hinzugeben (Upitis et al. 2001, S. 1) und sich selbst in diesen Lernprozessen
wiederzufinden.

Inwieweit dies zur Personlichkeits- und Identititsentwicklung beitrégt, ver-
deutlicht das néchste Kapitel.

1.2 Ziele auf der Ebene der Lernenden: Personlichkeits-
entwicklung durch Identitat und Kreativitat

Kulturschulen zielen zunéchst, wie alle anderen Schulen auch, auf Bildung. Bil-
dung ldsst sich allgemein beschreiben als eine ,,wechselseitige Erschlieffung von
Welt und Mensch® (Fuchs 1990, S. 17). Sie gilt als Schliissel zu einem positiven
Umgang mit Verdnderungen, die im Kleinen, im Alltag einer einzelnen Person,
wie auch im groflen globalen Zusammenhang entstehen. Wer gebildet ist, besitzt
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen, die dazu beitragen, flexibel, proaktiv
und kreativ Einfluss auf die Veranderungen zu nehmen. Bildung unterstiitzt Men-
schen also darin, ,,Veranderungen nicht ausgeliefert zu sein, sondern gestaltend
mitzuentscheiden, wie sich Dinge entwickeln® (Sliwka & Klopsch 2022, S. 10).

Fachunabhingig geht man im 21. Jahrhundert davon aus, dass eine aktiv
handelnde, gemeinsame Auseinandersetzung mit Wissen sowie das kreative
Losen von Aufgaben, die nicht von Maschinen ibernommen werden kénnen,
zunehmend an Bedeutung gewinnen (Chen & McDonald 2015; Schiersmann &
Thiel 2018). Die benétigten Arbeitsweisen beruhen darauf, unterschiedliche, auch
digitale Quellen einschétzen zu konnen, individuelle und kollektive Lernprozesse
anzustoflen und sich selbst kontinuierlich weiterzuentwickeln. Sie zielen glei-
chermafen auf Fachwissen wie auf Wissen tiber strategisches und tiberfachliches
Lernen, ohne sozial-emotionales Lernen auszuklammern (Sliwka & Klopsch 2022,
S. 12). Diese sozial-emotionale Facette ist nicht nur im Bildungsplan, sondern
bereits in den Lehrerbildungsstandards der Kultusministerkonferenz angelegt.
Diese Standards weisen darauf hin, dass Schule auf ,,Personlichkeitsentwicklung
und Weltorientierung [zielen moge], die sich aus der Begegnung mit zentralen
Gegenstinden unserer Kultur ergeben (KMK 2005, S. 6).

Kulturell-asthetische Bildung ist hierfiir besonders geeignet. Sie trigt dazu
bei, einen proaktiven, emotionalen und kognitiven Umgang mit Verinderungen
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ganzheitlich in den Kiinsten sowie durch die Kiinste anzuregen und zu begleiten.
Kulturell-asthetische Bildung dient dazu, die Briicke zwischen individuellen
Lernenden ,,und einer sich stetig transformierenden Welt“ (Kokemohr 2007,
S. 15) herzustellen.

Kulturell-dsthetisches Lernen bedeutet nicht nur, sich Wissen, Fahigkeiten
und Kenntnisse anzueignen, sondern bietet den Lernenden bewusst eigenstandige
Moglichkeiten, der Welt zu begegnen (Welsch 1990). Es werden Techniken oder
Zugangsformen genutzt, die die traditionelle Auseinandersetzung mit Lerninhal-
ten, Wissen und Kompetenzen erweitern — auch, um Lernprozesse ganzheitlicher
und damit tiefgreifender werden zu lassen. Fiir die Anwendung im Unterricht
bedeutet dies, ,,das Asthetische in allen Fichern oder allen Unterrichtsinhalten
aufzusuchen um die Gegenstinde erfahrungs- und sinnenbezogen [...] vermit-
tel- und aneigenbar zu machen® (Klepacki, Klepacki & Lohwasser 2022, S. 28).

Blick in die Praxis: Im Fach Mathematik beschaftigten sich die Schiler:innen
der 5. Klasse mitdem Thema ,Flacheninhalt von zusammengesetzten Figu-

ren‘. Sie erhielten zunachst die Aufgabe, eigenstandig mathematisch 16s-

bare Fragen an Graffitis des Kuinstlers Banksy zu stellen. Dabei erfragten
sie beispielsweise den Spraydosenverbrauch flir verschiedene Motive, was fiir den Einstieg
in das Thema genutzt wurde. Anschlieend erstellten und benannten sie aus Dreiecken,
Quadraten und Rechtecken eigene Figuren (mithilfe einer digitalen Anwendung) und be-
stimmten deren Flacheninhalte. Zusatzlich wurden Figuren mit minimalem oder maxima-
lem Flacheninhalt erzeugt. Trotz der Beschrankung auf die drei Formen Dreieck, Quadrat
und Rechteck gestalteten die Schiler:innen vielféltige kreative Figuren. Die Prasentation
der eigenen Figuren bereitete ihnen Freude und férderte das schopferische und kreative
Tatigwerden im Mathematikunterricht. Andreas Langendérfer, Hilda-Gymnasium, Pforz-
heim

Bildung ist aus dieser Perspektive weder ein festgelegtes Endprodukt, noch un-
tersteht sie einem bestimmten Zweck, der zu einem fixierten Zeitpunkt erreicht
sein muss (Gutbrod & Klopsch 2023). Sie ist vielmehr ein lebenslanger Prozess,
der die Personlichkeits- und Identititsentwicklung der involvierten Personen un-
terstiitzt. Kulturell-asthetisches Lernen regt die Lernenden an, sich zu miindigen,
differenziert und sensibel wahrnehmenden Personen zu entwickeln, die dazu in
der Lage sind, sich ,,reflexiv auf kulturelle und soziale Transformationsprozesse
ein(zu]lassen, diese kritisch [zu] hinterfragen und aktiv mit[zu]gestalten (Kle-
packi, Klepacki & Lohwasser 2022, S. 30).

Neben der Betonung der Identitéts- und Personlichkeitsentwicklung steht im
angloamerikanischen Diskurs des ,learning in and through the arts“ (Halver-
son & Sawyer 2022; s.0.) hauptsichlich die Kreativitatsentwicklung im Vorder-
grund - ein Aspekt, der in der deutschsprachigen Bildungswelt vergleichsweise
weniger beachtet wird. Im Folgenden wird dieser Gedanke aufgegriffen und beide
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Zielstellungen — die Identitats- und Personlichkeitsentwicklung wie auch die Kre-
ativitat — naher betrachtet, um ganzheitliche Lernprozesse anstofien zu kénnen.

1.2.1 Identitats- und Personlichkeitsentwicklung

Identitat und Personlichkeit sind grundsétzlich zwei unterschiedliche Konzepte.
Sie blicken aus unterschiedlichen Perspektiven auf ein Individuum, die sich in
Teilen jedoch iiberschneiden, wodurch eine gewisse Unscharfe beider Konzepte
entsteht. Dies zeigt sich bereits darin, dass der Mittelpunkt beider Konzepte die
Selbstwahrnehmung ist (Greve 2006, S. 48). Daneben zeigt sich die Unschirfe
in ihrem gegenseitigen Verhiltnis. Aus der psychologischen Perspektive wird
Identitdtsentwicklung oftmals als Teil der Personlichkeitsentwicklung ausge-
wiesen (Yorck Herzberg & Roth 2014; McAdams & Pals 2006; Budde & Weuster
2016). Die soziologische Sichtweise betont im Gegensatz dazu, die Integration
der Personlichkeit in die Identitit (Haller & Miiller 2006, S. 12; Mischel & Morf
2003; Sliwka & Klopsch 2022, S. 47).

Eine getrennte Darstellung beider Konzepte kann aus theoretischer Perspek-
tive zunéchst sinnvoll sein, um sie sprachlich zu schérfen und fiir die Auseinan-
dersetzung in Kulturschulen fruchtbar zu machen. Fiir die bewusste Integration
von Identitéts- und Personlichkeitsentwicklung in den schulischen Alltag ist eine
solche Trennung jedoch nicht zielfithrend (Mischel & Morf 2003, S. 22).

Persénlichkeitsentwicklung

Die Personlichkeit umfasst die Art und Weise, wie eine Person denkt, fiithlt und
handelt. Sie tragt dazu bei, dass ,stabile Beziehungen zwischen den Situationen
und Reaktionen einer Person“ (Asendorpf 2004, S. 36) entstehen konnen. Dies
bedeutet, dass eine Person in vergleichbaren Situationen dhnliche Empfindungen
hat und dhnlich handelt. Menschen, die sich in ihrer Personlichkeit 4hneln, besit-
zen in der Regel eine ,vergleichbare Bediirfnisstruktur und empfinden bzw. han-
deln in verwandten Situationen auf ahnliche Art und Weise, die sie von anderen
Personlichkeitstypen systematisch unterscheidet” (Mays & Kiithnel 2019, S. 76).

Die jeweiligen Personlichkeitstypen werden durch unterschiedliche Faktoren
wie Genetik, Umwelt, Erfahrungen oder auch der Erziehung beeinflusst (McCrae
& Costa 1995). Um Personlichkeiten von Menschen zu beschreiben, wird haufig
auf die fiinf Merkmale Extraversion, Vertriglichkeit, Gewissenhaftigkeit, emo-
tionale Stabilitdt (Neurotizismus) und Offenheit gegentiber neuen Erfahrungen
(McCrae & Terracciano 2005; McAdams & Pals 2006) verwiesen. Sie besitzen
eine relativ hohe Stabilitét iiber den Lebensverlauf, auch wenn sie grundsétzlich
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verdnderbar sind (Specht, Egloff & Schmukle 2011). Die individuelle Person-
lichkeit eines Menschen entwickelt sich im Zusammenspiel unterschiedlicher
Auspriagungen dieser Merkmale. Sie hangt jedoch auch von den Fahigkeiten und
Fertigkeiten ab, die jemand besitzt, und wie er oder sie sich reflektieren kann.

Kulturell-dsthetische Bildungsangebote zielen nicht auf ein bestimmtes Per-
sonlichkeitsmerkmal, sondern ermutigen Lernende, unterschiedliche Facetten
ihrer selbst in die Lehr-Lernsituationen einzubringen. Wird im schulischen All-
tag Personlichkeitsentwicklung angestrebt, lasst sich diese nicht vollig von der
Fachlichkeit 16sen, sondern muss in einem ganzheitlichen Konzept aufgehen. In
Anlehnung an den Fachdiskurs zum Deeper Learning (Sliwka & Klopsch 2022;
Fullan, Quinn & McEachen 2018; Hewlett Foundation 2013) verstehen wir auch
in der kulturell-dsthetischen Bildung Personlichkeitsentwicklung als die Ver-
bindung von tiefgreifendem Fachwissen, Kreativitat und Identitit (Mehta & Fine
2019), wobei die beiden letzteren besonders betont werden.

Die Schliisselstellung von Identitdt im Personlichkeitskonstrukt zeigt sich in
deren grundlegenden Fragestellungen: ,Wer bin ich? Was will ich? Was kann ich
sein? Wo ist mein Platz in der Gesellschaft?“ (Bauman 1995, S. 54). Identitit im
Verstidndnis der Personlichkeitsentwicklung ist damit keine festgelegte Grof3e, wie
eine Art innerer Kern einer Person, sondern vielmehr ein Prozess kontinuierlicher
»alltaglicher Identitatsarbeit® (Hofer 2006, S. 59). Die Auseinandersetzung mit
sich selbst in Bezug auf sich selbst, die unmittelbare Umwelt sowie die globale
Umwelt macht die Identitatsentwicklung zu einer permanenten Passungsarbeit
im Spannungsfeld zwischen ,,inneren und dufleren Welten® (Keupp 2013, S. 5).
Gelingt es, dieses Spannungsfeld in ein stimmiges Ganzes zu iiberfiihren, erleben
sich die Individuen als selbstwirksam im sozialen Umfeld. Sie bringen sich ein,
unterstiitzen die anderen in deren Entwicklung und entwickeln sich selbst weiter
(Budde & Weuster 2016, S. 5). IThnen gelingt quasi der Kompromiss zwischen dem
Wunsch, selbst unverwechselbar individuell zu sein und sich sozial anzupassen.
In anderen Worten: Durch die Identitdtsarbeit wird das Grundbediirfnis nach
Anerkennung und Zugehoérigkeit befriedigt (Deci & Ryan 1993; Keupp 2013).
In Kulturschulen zeigt sich diese Einbettung oftmals im sozialen Miteinander,
das durch die Arbeit in, mit und durch die Kiinste angeregt wird. Die Lernen-
den nehmen kiinstlerische Artefakte und kreative Arbeitsweisen wahr, erpro-
ben sich selbst, lassen andere an ihren Produkten und den damit verbundenen
Entstehungsprozessen teilhaben und nehmen die anderen und deren kulturell-
asthetische Auseinandersetzung wahr.
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Blick in die Praxis: Das Projekt ,Open Studios‘ ermdglicht den Schiiler:innen
der 9. Klassen eine selbstbestimmte und neigungsdifferenzierte kiinstleri-
sche Werkstattarbeit — anstatt konventionellen Kunstunterrichts. Zum

Schuljahresbeginn fiihren die Lehrkréfte in verschiedene Techniken aus den
Bereichen Malerei, Skulptur, Architektur, Fotografie und Design ein. Die Schiler:innen
wahlen dann zwei thematische Werkstéatten, innerhalb derer sie zwischen den Herbst- und
Pfingstferien ,Meisterstiicke’ erstellen, die sie am Schuljahresende in einer Ausstellung
prasentieren. Jahrlich wechselnde Gibergreifende Themen wie ,Zwischen:Raum’, ,Wolken-
kuckucksheim‘ oder ,Trash‘ rahmen die Auseinandersetzung und ermdglichen vielfaltige
Zugange. Offene Turen zwischen Fachraumen fordern Ateliergesprache und den kreativen
Austausch zwischen Lehrkraften und Schiler:innen und lassen die Meisterwerke im so-
zialen Umfeld entstehen. Fachschaft Bildende Kunst, Hilda-Gymnasium, Pforzheim

Identitatsentwicklung

Identitét entsteht als ,,,Projektentwurf® des eigenen Lebens“ (Fend 1991, S. 21).
Ausgehend von der Definition, dass eine Identitdt aus einer ,klar beschriebene[n]
Selbstdefinition [besteht], die jene Ziele, Werte und Uberzeugungen enthilt, die
eine Person fiir sich als personlich wichtig erachtet und denen sie sich verpflich-
tet fihlt“ (Waterman 1985, S. 6), lasst sich ein Zusammenspiel entwickeln, das
unterschiedliche Lebens- und Gestaltungsraume umfasst (vgl. Abb. 1). Identitat
wird so zu einem ,,konzeptionellen Rahmen, [...] innerhalb dessen eine Person
ihre Erfahrungen interpretiert (Keupp 2001, S. 29).

Ich liebe und
werde geliebt.

Ich gestalte
die Welt in
bestimmter
Weise.

Ich bin das,
was ich kann.

IDENTITAT

Ich bin ein
sinnvoller Teil des
groRen Ganzen.

Ich bin, was ich
mag und wie ich
mich darstelle.

Abb. 1: Identitatsrad (nach Fend 1991, S. 28)
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Dieser Identitaitsrahmen umschliefit Rollenzuschreibungen und individuelle
Wahrnehmungen in Schule und Arbeitswelt, in der Freizeit, im sozialen Mitei-
nander in der Familie, mit Freunden und der Gesellschaft sowie in einer ganz-
heitlichen Perspektive, die auch in die religiése Richtung gehen kann (Fend 1991,
S. 28). All diese Zuschreibungen stehen im Idealfall in einem iibereinstimmenden
Verhiltnis, das dazu beitrégt, sich in verschiedenen Handlungssituationen als
dieselbe Person wahrzunehmen (Nittel 2017).

Die Entwicklung eines solch ganzheitlichen Verstandnisses der eigenen Iden-
titat ist die zentrale Aufgabe des Jugendalters (Erikson 1959; Dreher & Dreher
1985), auch wenn sie nie ganzheitlich als abgeschlossen angesehen werden kann.
Hierzu gehort herauszufinden,

was man kann, welche Fihigkeiten man besitzt und was man kénnen mochte,

® wie man sich selbst darstellen und sich in dem wiederfinden mochte, was
man gerne tut,

® wie man sich in der Gesellschaft einbringen mochte, um ein eigenes Lebens-
konzept zu designen,

o aufwelche Art man die Welt gestaltet sehen mochte und welche aktive Rolle
man sich selbst dabei zuschreibt,

® wie man sich selbst in seiner Beschridnktheit und Endlichkeit in ein grofles

Ganzes einfiigen kann. (Fend 1991, S. 25ft.)

Kulturell-asthetische Bildungsangebote tragen dazu bei, sich diesen Fragestel-
lungen zu néhern. Sie ermoglichen aktive Erfahrungen, indem sich Lernende auf
emotionaler Ebene einbringen und ihre eigene BedeutsamKkeit fiir Lernprozesse
erleben. Gleichzeitig bieten sie die Begegnung mit der Welt, was zusétzlich zu in-
dividuellen Erfolgserlebnissen beitragen kann — auch in Bezug darauf, Neues iiber
sich selbst zu erfahren. Sich auf diese Weise in Lernprozesse hineinzubegeben,
dabei die Richtung des Lernens mitbestimmen zu kdnnen und quasi ,das Steuer
beim Lernen selbst in der Hand zu halten® (Sliwka & Klopsch 2022, S. 61), trigt in
groflem Mafle dazu bei, dass die Lernenden sich als selbstwirksam erleben (Deci
& Ryan 1993). Die Selbstwirksamkeitserfahrung ist fiir die Identitétsentwicklung
der Lernenden nicht zu unterschitzen, da sie als eine der wichtigsten Einflussfak-
toren auf das menschliche Handeln gilt: ,,Motivation, Gefiithle und Handlungen
von Menschen resultieren in stirkerem Mafle daraus, woran sie glauben oder
wovon sie iiberzeugt sind, und weniger daraus, was objektiv der Fall ist“ (Bandura
1977, S. 71). Wenn sich Lernende als selbstwirksam erleben, beeinflusst dies auf
positive Weise deren Wahrnehmung, Motivation und Leistung (ebd.). Je grofier
die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ist, desto grofier auch die Zuversicht, Ziele
selbst erreichen und Situationen lenken zu kénnen, was wiederum positiv auf
die Anstrengungsbereitschaft der jeweiligen Person einzahlt (Deci & Ryan 1993).

17



Stimme aus der Praxis: ,Es werden Talente angebahnt, die von zuhause nicht
gefordert wurden und von denen die Schiler:innen nichts ahnen. Viele Kinder
wissen gar nicht, dass sie eigentlich viele Dinge doch ganz ordentlich konnen,
wie singen oder malen oder Theaterspielen.“ Christine Senger, Kerschensteiner-Gemein-

schaftsschule, Mannheim

Stimme aus der Praxis: ,Die Schuler:innen erfahren selbst, was es an Mut

bedeutet, sich zu zeigen. Und sie erfahren, wenn man es macht, wird man be-

lohnt. Sie erleben, wie andere Schuler:innen, Lehrkrafte oder die Kiinstler:iinnen
danach auf sie zugehen. Und das geben sie, durch dass sie es am eigenen Leib erfahren
haben, wieder zurtick. Und wenn die dann fur andere klatschen, dann machen sie es nicht,
weil sie sollen, sondern weil sie merken, das brauchen die jetzt, weil ich hab’s auch schon
gebraucht.” Angela Hauser, Fritz-Boehle-Grund- und Werkrealschule, Emmendingen

Als ,sozialer Konstrukteur [und] Baumeister (Keupp 2013, S. 5) der eigenen
Identitét ist der oder die individuelle Lernende jedoch auf die Ressourcen be-
schréankt, die er oder sie besitzt bzw. aus dem Umfeld zur Verfiigung gestellt
bekommt. Diese Ressourcen werden aus soziologischer Sicht hdufig als 6konomi-
sches, soziales und kulturelles Kapital (Bourdieu 1987) dargestellt. In Verbindung
mit der Identitét liefle sich hier noch das psychische Kapital erweitern (Erikson
1959), das — wie die anderen drei Kapitalarten - dazu beitréigt, Lebensentwiirfe
zu unterstiitzen.

Vor dem Hintergrund, dass im deutschen Bildungssystem die soziale Her-
kunft einen sehr groflen Einfluss auf den Schulerfolg hat (OECD 2019), d. h., dass
Lernende aus soziookonomisch schwachen Haushalten deutlich seltener Abitur
machen als solche aus gut situierten Elternhédusern, lasst sich die wichtige Rolle
von Schulen mit kulturell-dsthetischem Profil verdeutlichen. So konnte der fran-
zOsische Soziologe Pierre Bourdieu zeigen, dass verinnerlichtes kulturelles Kapital
eine zentrale Rolle in der gesellschaftlichen Selektion ausmacht. Verinnerlichtes
kulturelles Kapital zeigt sich im Habitus, der sich aus Denk-, Wahrnehmungs-
und Handlungsschemata zusammensetzt, die in sozialen Situationen erworben
wurden (Bourdieu 1972, S. 164f.). Es lasst sich abgrenzen von objektiviertem
kulturellem Material, wie beispielsweise Biichern, Gemélden oder auch Muse-
umsbesuchen, die wiederum auch mit dem 6konomischen Kapital der Familien
zusammenhdngen. Wenn Kinder und Jugendliche nun wenig Zugang zu kultu-
rellen Giitern innerhalb ihrer Familie haben und auch im schulischen Umfeld nur
sehr beschrankt kulturelle Erfahrungen machen, aus denen sie verinnerlichtes
kulturelles Kapital aufbauen koénnen, verstarkt dies die Spirale der Benachteili-
gung der Lernenden mit niedrigem soziookonomischem Status zusitzlich.

Kulturschulen, d. h. Schulen mit kulturell-dsthetischem Profil, kénnen ,,durch
das Angebot vielfaltiger kultureller Praxen einen Beitrag zur Verminderung
herkunftsbedingter Bildungsbenachteiligung liefern® (Burow 2019, S. 3). Die
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kulturell-dsthetischen Angebote umfassen Herangehensweisen, die auf Kreati-
vitdt und Perspektivwechsel setzen, bieten den Lernenden Moglichkeiten, sich in
neuen Handlungsweisen auszuprobieren und erméglichen durch die Zusammen-
arbeit mit auerschulischen Bildungspartner:innen einen erweiterten Blick auf
die Welt. So werden die kulturellen Praktiken und Begegnungen angereichert, die
bislang nur im Elternhaus erfahrbar waren. Kulturschulen unterstiitzen Lernende
folglich darin, ihre eigene Identitit auch in Abgrenzung und Ubereinstimmung
mit anderen zu formen und kontinuierliche Identitétsarbeit als natiirlichen Teil
des schulischen Alltags zu integrieren.

Im Unterricht lassen sich dabei drei Ebenen der Identititsarbeit unterscheiden,
die eingebettet sind in die Befriedigung der Grundbediirfnisse nach Autonomie,
Zugehorigkeit und Kompetenzerleben (Deci & Ryan 1993). Als duflerster Kreis
ergibt sich daraus Kohédrenzerleben, das durch eine individuell zugeschriebene
Sinnstiftung entsteht, sowie das Wohlbefinden in Gegenwart und Zukunft (vgl.
Abb. 2).
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Abb. 2: Identitatsarbeit in der Schule (nach Keupp 2003, S. 12; Siebach 2022, S. 54)

Die erste Ebene der Identitatsarbeit besteht aus der Selbstthematisierung, der
sachbezogenen Identifikation und der situativen Selbsterfahrung. Die Lernenden
setzen sich hier mit inhaltlichen Aspekten eines Themenfeldes und der spe-
zifischen Herangehensweise an Wissenszuwachs und Kompetenzentwicklung
auseinander. Im Idealfall finden sie sich in dem wieder, was sie tun.
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Der Bezug zum Lerngegenstand pragt den weiteren Lernprozess. Wenn Men-
schen ihr Lernen als subjektiv bedeutungsvoll und relevant erleben, dann emp-
finden sie Freude, woraus die Motivation entspringt, sich fiir den Lernprozess zu
engagieren (Sliwka & Klopsch 2022, S. 45; Hargreaves 2024, S. 16). Diese Freude
regt die sachbezogene Identifikation an, die sich auch als Resonanz (Rosa & En-
dres 2016) zwischen Lerninhalten oder auch Lernprozessen und dem menschli-
chen Selbst beschreiben ldsst. Als besonders fesselnd und motivierend benennen
Lernende in diesem Zusammenhang, wenn sie Facetten ihrer individuellen Per-
sonlichkeit, beispielsweise Interessen, Wiinsche und Talente, einbringen und in
eine kohidrente Verbindung mit Denk- und Handlungsprozessen setzen kdnnen
(Mehta & Fine 2019, S. 15). Dies verweist bereits auf die zweite Ebene, die der
Meta-Identifikation. Die Lernenden haben hier nicht nur das Gefiihl, dass das
Lernen oder die Arbeit in der Schule etwas mit ihnen zu tun hat, sondern dariiber
hinaus, sie zu denjenigen macht, die sie sein mochten (Sliwka & Klopsch 2022,
S. 45). Wenn dieser Effekt entsteht, treibt die intrinsische Motivation (Heckhau-
sen & Heckhausen 2010) das Lernen an. Die Lernenden machen sich dann ihren
Lernprozess so zu eigen, dass sie sich mit ihm identifizieren und er als Teil ihrer
Selbst wahrgenommen wird.

Identitat entwickelt sich aber nicht nur in Auseinandersetzung mit sich selbst,
sondern ist gleichermaflen auch der Ort des sozialen Selbst und der sozialen
Wirkungsmacht (Wenger 1999, S. 207). Dies zeigt die dritte Ebene. Hier finden
sich die Interaktionen wieder, in die alle Lernenden eingebettet sind. Die Aus-
einandersetzung mit anderen ist dabei nicht nur auf die Mitschiiler:innen, die
Lehrkrifte oder die Bildungspartner:innen beschrankt. Die Lernenden setzen
sich auch mit Personen auseinander, die vor ihnen in einer anderen Zeit gelebt
haben und ihnen ihr Denken, ihre Forschungsergebnisse, ihre Kunst, ihre Mu-
sik, kurzum ein kulturelles Erbe hinterlassen haben. Dieses kulturelle Erbe wird
in Kulturschulen besonders betont. Die Lernenden nehmen sich als Personen
wahr, die auf eine lange Tradition kulturell-asthetischen Wirkens und Werkens
zuriickblicken kénnen und diese fiir die Zukunft auch mitpragen konnen.

Blick in die Praxis: Die Schuler:innen der 4. Klassenstufe beschéaftigten sich
im Kunst-, Sach- und Deutschunterricht intensiv mit dem Maler Willi Bau-

meister. Der Einstieg erfolgte Gber den Kunstunterricht: Zu Beginn besuch-

ten sie das Kunstmuseum Stuttgart, das seine Werke ausstellt und ein
Willi Baumeister Archiv beherbergt. AnschlieRend erstellten die Lernenden ein eigenes
Werkstlick mit Kammtechnik. Gleichzeitig beschaftigten sie sich im Sach- und Deutsch-
unterricht mit verschiedenen Themen zum Kiinstler: seiner Biografie, seinen Reisen, den
Arbeitstechniken sowie der Interpretation der Werke. Zu frei wahlbaren Themen erstellten
die Schiler:innen dann eigene Kunstwerke, Texte, Videos und/oder Audioaufnahmen. Das
Kunstmuseum arbeitete diese medial auf und stellte sie als digitalen Raum zusammen.
Sonja Hauss, Friedrich-Hdlderlin-Schule, Grundschule, Asperg
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Dass sich kulturell-dsthetische Bildungsangebote gezielt positiv auf diese iden-
titdts- und personlichkeitsbildenden Aspekte auswirken konnen, zeigten unter-
schiedliche Studien (Bamford 2010, S. 173; Klopsch 2021).

Identitatsentwicklung an Kulturschulen in Baden-Wirttemberg
Identitatsarbeit ist ein komplexes Konstrukt, das sich in seiner Ganze nur schwer in em-
pirischen Studien abbilden lasst. Dies fuhrt haufig dazu, dass Forschungsvorhaben das
Konstrukt ,Identitat’ in unterschiedliche Aspekte wie beispielsweise das Selbstwertgefiihl
oder Selbstkonzept herunterbrechen (Shavelson, Hubner & Stanton 1976). In der vor-
liegenden Studie, die an baden-wirttembergischen Kulturschulen durchgefiihrt wurde
(Klopsch 2021), wird Identitat verstanden als ,die dynamischen Selbstversténdnisse
und Selbstdefinitionen des Individuums, die dazu dienen, das Selbst zu strukturieren,
zu lenken, ihnm Bedeutung zu verleihen und es zu prasentieren“ (Schachter & Rich 2011,
S. 227). Die teilnehmenden 1084 Schiiler:innen von sechs Sekundarschulen positio-
nierten sich bei der Auseinandersetzung mit identitatsspezifischen Aussagen in zwei
Bereichen. Diese betreffen die
e personlichkeitsbezogene Identifikation mit der Schule’, wobei die Identifikation ,die
Bindungen [...], die zwischen einem Individuum und einer Institution, wie der Schule,
entstehen kdnnen“ (Voelkl 1997, S. 295) beschreibt. Diese Bindung ist ausschlagge-
bend fiir das Zugehorigkeitsgefiihl, d. h., dass sich die Lernenden als ein wichtiger Teil
des schulischen Umfelds erleben, wodurch die Schule zu einem wichtigen Element in
den eigenen Erfahrungen wird (Finn 1989) und das
e Selbstbewusstsein’ als die subjektive Einschatzung des eigenen Wertes als Person
(MacDonald & Leary 2012).
Die Ergebnisse zeigen: Das Selbstbewusstsein, bzw. das Selbstwertgefiihl ist in allen
Schulen sehr stark ausgepragt. In Bezug auf das Geschlecht wird deutlich, dass Jungen
ein noch starkeres Selbstbewusstsein haben als Madchen. Dagegen identifizieren sich
die Madchen deutlicher mit der Kulturschule als die Jungen.
Die emotionale Dimension der Identitdtsentwicklung in Bezug auf das Lernen zeigt sich
in der vorliegenden Studie darin, dass die Identifikation mit der Schule bei den befragten
Lernenden héchst signifikant mit deren Selbstbewusstsein korreliert (r=0,406**). Im
Vergleich aller Schulen kristallisieren sich dabei zwei Muster heraus. In der einen Gruppe
beschreiben sich die Lernenden als sehr selbstbewusst (87 % der Schiler:innen) und
identifizieren sich gleichzeitig mit ihrer Schule (79 % der Schiiler:innen). In der anderen
Gruppe sind eher weniger selbstbewusste Lernende (51 % der Befragten), die sich auch
nur wenig mit der Schule identifizieren (20 % der Befragten).
Setzt man die Erkenntnisse mit weiteren Aspekten zu Unterricht in Beziehung, zeigt sich
in der Studie, dass die Lernenden in der Gruppe mit positiven Identitatserfahrungen die
Wertschatzung ihrer Lehrkrafte flihlen (79 % Zustimmung gegenuber 52 % in der zweiten
Gruppe), kreative Lernmethoden erfahren (68 % zu 25 %), im Unterricht Entscheidungen
treffen durfen (57 % zu 34 %), ihre eigenen Interessen berlcksichtigt sehen (56 % zu 27 %)
und aktivam Unterricht teilnehmen (85 % zu 73 %).
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Herausragende Ergebnisse zeigt hier vor allem eine Schule, die kulturell-asthetische Bil-
dung nicht nur durch Exkursionen oder Projekte punktuell erlebbar macht, sondern diese
in den gesamten Schulalltag einbezieht. Dadurch zeigt sich, dass Kulturschulen, die eine
positive Lernatmosphare schaffen, Lernende ernst nehmen und kreativ werden lassen,

aktiv zur Identitatsentwicklung ihrer Schiler:innen beitragen konnen.

Kulturell-asthetische Bildungsangebote unterstiitzen die ganzheitliche Per-
sonlichkeitsentwicklung der Lernenden jedoch nicht nur, wenn sie sich deren
Identitdtsentwicklung widmen, sondern auch, wenn sie die Lernenden kreativ
werden lassen. Kreativitat und Identitdt lassen sich dabei zu einem engen Faden
verspinnen, der zu einer starken Personlichkeit fiithrt. Was Kreativitit in diesem
Zusammenhang bedeutet und wie sie sich in unterschiedlichen Situationen zeigen
kann, verdeutlicht das nachste Unterkapitel.

1.2.2 HKreativitat

Kreativitat beschreibt ,eine Fahigkeit, die Neues hervorbringt [...], das einen
gewissen Wert besitzt (Brodbeck 1998, S. 8). Sie ist an keinen spezifischen Be-
reich des Lebens angebunden, sondern kann ,,in Kunst und Kultur, in Handwerk
und Wissenschaft, in Arbeitsprozessen unterschiedlichster Firmen® (Sliwka &
Klopsch 2022, S. 52), aber auch beim kindlichen Spiel entstehen (NACCCE 1999,
S. 6). So frei die Kreativitit im Leben angesiedelt werden kann, so unabhingig
ist sie auch in Bezug auf die Personen, die sie zeigen. Alle Menschen kénnen in
unterschiedlichem MafSe und in unterschiedlichen Bereichen kreativ sein, wenn
sie die Moglichkeit dazu erhalten (Agars, Kaufman & Locke 2008; Kaufman &
Beghetto 2009). Der Blick auf unterschiedliche Personen zeigt, dass Kinder hiaufig
kreativer sind als Erwachsene. Doch woran liegt das? Dies ldsst sich mit Riick-
griff auf die Definition der Kreativitit erldutern. Kreativitit, als die Fahigkeit,
etwas Neues zu erschaffen, das Wert besitzt, bezieht sich stets auf die jeweiligen
kreativen Personen. Kreative Personen entwickeln also unterschiedliche Dinge,
die fiir sie selbst neu und wertvoll sind. Dies geschieht bei Kindern automatisch,
wenn sie sich die Welt erschlieflen und dabei aktiv schopferisch titig werden
(Hofmann 2016). Sie probieren sich angstfrei aus, machen Fehler und nutzen
diese, um zu lernen. In der Schule wird diese natiirliche Entfaltung von Krea-
tivitat haufig gebremst (Robinson 2006). Dies liegt unter anderem daran, dass
Fehler in Schulen oftmals negativ behaftet sind (sieche auch Kapitel 4.2). Die
Kinder und Jugendlichen lernen, dass es wichtig ist, Dinge ,,richtig® zu machen.
Sie verlieren dabei den Mut, unkonventionell zu denken, Dinge auf unbekannte
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Art zusammenzulegen, Neues auszuprobieren, auch wenn dies moglicherweise
am Ende nicht aufgeht. Wenn die Bereitschaft und Offenheit, Fehler zu machen
und in Sackgassen zu geraten, nicht vom Kindesalter an gefordert wird, kann
auch im Erwachsenenleben nichts Originelles und Kreatives entstehen, da diese
Fahigkeit dann verkiimmert ist (ebd.).

Stimme aus der Praxis: ,Da gibt es kein Richtig und kein Falsch. Also wenn dann
der Viertklassler ein Bild auf seine Art malt und die Erstklasslerin malt es auf
ihre Art, dann kann beides nebeneinanderstehen und es ist beides gut.“ Viola

Maier, Meinloh-Grundschule, Ulm

Stimme aus der Praxis: ,Jeder kann sich auf die Art und Weise ausdriicken, wie

er oder sie es eben kann. ,Ich kann nicht zeichnen‘ gibt es nicht — nur kann es

sein, dass die Ergebnisse nicht den eigenen Vorstellungen entsprechen®. Ute
Hirscher, Hélderlin Gymnasium, Heidelberg

Die Entfaltung und Entwicklung von Kreativitdt ist also kein herausfordernder
Lernschritt, der im Laufe des Lebens angeeignet werden muss, sondern wohnt
den Menschen bereits als kreatives Potenzial inne, das gehoben und gefordert
werden kann.

Hier setzen die Kulturschulen an. Sie bieten den Lernenden eine anregungsrei-
che Lernumgebung, die nicht nur auf die eigenen schulischen Winde beschrankt
bleibt, sondern auflerschulische Bildungspartner:innen und Lernorte aktiv ein-
bezieht (Klopsch 2020; 2022a). Kulturell-dsthetische Ansétze werden in alle Fa-
cher integriert und dienen dazu, Lernen fassbarer und ganzheitlicher werden zu
lassen, als dies im traditionellen Unterricht der Fall ist. Kreativitat wird dabei als
dynamischer Prozess in das Lernen einbezogen, der neuartige und personlich
sinnvolle Interpretationen von Erfahrungen, Handlungen, Erkenntnissen und
Ereignissen hervorbringt (Kaufmann & Beghetto 2009). Dieser Prozess ist an
fachliches Wissen und Kompetenzen angebunden. Er vereint in Kulturschulen
zwei unterschiedliche Spielarten der Kreativitat, die gemeinsam mit der Identitat
der Lernenden deren Personlichkeit formen.
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Blick in die Praxis: Schiler:innen der 3. und 4. Klasse sollten ihre englische
Kommunikationsfahigkeit in authentischen Settings erproben. Dazu fuhren
sie mit zwei Lehrkraften an den Frankfurter Flughafen und fihrten dort mit

auslandischen Passagieren kleine Unterhaltungen auf Englisch. Zur Vorbe-
reitung Ubten sie exemplarische Gesprache und gestalteten in Kleingruppen Bilder zu
unterschiedlichen Themenfeldern, z.B. zu Landern, Hobbies oder Tieren. Die Kreativitat
der Schiler:innen zeigte sich dabei nicht nur in der Darstellung der Themenfelder. Auch
in den realen Gesprachen am Flughafen mussten sie kreativ werden, wenn sie auf sprach-
liche Hindernisse stiefen und sich ,mit Handen und Fuen‘ unterhielten. Daneben wurden
sie herausgefordert, aus der eigenen Komfortzone hinauszutreten und sich selbstin einem
unbekannten Setting darzustellen und durchzusetzen. Gerade die Authentizitat der Sprach-
situation trug dazu bei, dass Erfahrung, Handlung und Erkenntnis gleichzeitig erfahrbar
wurden. Dr. Britta Klopsch, damals Walter-Hohmann-Schulzentrum, Grund- und Werk-
realschule, Hardheim

Die Fachlichkeit wird benétigt, um kreativ mit unterschiedlichen Wissensgebie-
ten umgehen zu kénnen, sie neu zu denken, in andere Formen umzuwandeln und
darauf aufzubauen. Wissen ist der Rohstoff in der digitalen Wissensgesellschaft
(Quenzel & Hurrelmann 2010), der genutzt werden kann, um Neues hervor-
zubringen. Dies gelingt jedoch nur, wenn eine solide Wissensbasis vorhanden
ist, an die das neue Wissen angeschlossen werden kann, und auf deren Basis
sich Zusammenhénge durchdringen und auch durchbrechen lassen (Sliwka &
Klopsch 2022). Kreativitit beschreibt dabei den Wandel vom passiven Empfangen
des gesammelten Wissens iiber ein Wissensgebiet hin zur Fahigkeit, innerhalb
dieses Feldes aktiv zu handeln bzw. etwas Schopferisches zu tun (Mehta & Fine
2019, S. 16; Guilford 1973).

Um handelnd mit Wissen umgehen zu konnen, sind neben fachspezifischen
Fahigkeiten auch fachbezogene Begabungen sowie technische bzw. praktische
Féahigkeiten wichtig (Amabile 1996; Beghetto 2010, S. 452f.). Zusitzlich baut
eine kreative Herangehensweise auf einer grundsétzlichen Motivation auf (Baer
& Kaufman 2005), sich mit Aufgabenstellungen oder Fachgebieten auseinan-
dersetzen zu wollen (vgl. Abb. 3). Auch ,kreativitatsrelevante Kompetenzen®
(Kaufman & Beghetto 2009, S. 3) unterstiitzen das aktive schopferische Tun.
Hierzu zéhlen Selbstdisziplin, Ambiguitétstoleranz, Durchhaltevermogen, die
Bereitschaft Risiken einzugehen sowie die Freude, sich auf unterschiedliche Art
und Weise auszudriicken (ebd.; Sliwka & Klopsch 2022, S. 53).
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Abb. 3: Einstellungen, Kompetenzen und Fahigkeiten fiir Kreativitat

Kreativitit findet nicht im leeren, individuellen Raum statt. Sie ist stets in einen
fachlichen, sozialen und kulturellen Kontext eingebettet (Lindstrém 2006, S. 63).
Dieser tragt dazu bei, dass sich einzelne Personen gegenseitig Impulse geben,
sich zusammenschlieflen und auch gemeinsam kreative Prozesse durchlaufen.
Ein solches Verhalten zeigt sich in besonderer Weise bei hochst angesehenen
Wissenschaftler:innen, wie Clara Schumann oder Albert Einstein, die ihre her-
ausragenden Leistungen oftmals nicht alleine, sondern als eine Art ,Kristallisa-
tionskern im Feld‘ (Burow 1999) erreichten. Sie sind aufgrund ihrer besonderen
Befihigung dazu in der Lage, Ideen und Anregungen ihrer sozialen Umgebung
zu biindeln und zuzuspitzen (Sawyer 2007; Burow 2019). Dabei miissen diese
Personen nicht herausragend begabt sein (Gladwell 2009; Sawyer 2007). Auch
durchschnittlich begabte Personen konnen, in der fiir sie passenden Umgebung,
zu auf8erordentlichen Leistungen beitragen: ,,Personen mit bescheidenen schu-
lischen Leistungen, hiufig auch Schulabbrecher:innen, kénnen zu iiberragenden
Leistungen in der Lage sein, wenn es ihnen gelingt, passende Partner:innen mit
unterschiedlichen Fihigkeiten zu finden, die einander in kreativer Konkurrenz
herausfordern und sich synergetisch erginzen® (Burow 2019, S. 6). Entscheidend
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dafiir ist das soziale Umfeld, in dem eine Leistung zustande kommt (Plucker et
al. 2004). Ein Umfeld, das insbesondere Kulturschulen bewusst so gestalten, dass
nicht nur das Kognitive im Mittelpunkt steht, sondern gerade auch kulturell-
asthetische und zwischenmenschliche Aspekte betont werden.

Dieses gestaltete Umfeld wirkt als ,,kreatives Feld“ (Burow 1999, 0.S.). In ihm
lassen sich individuelle Anregungen, Ideen und Wissen sammeln und zu einem
kreativen Ergebnis fithren, das einzelne Personen nicht erreichen kénnten. Der
Lernforscher Keith Sawyer (2007) nennt dies Gruppengenialitit (,Group Geni-
us’). Dabei geht es im kreativen Feld Schule nicht darum, kreative Schopfungen
zu entwickeln, die aus der gesamten Gesellschaft herausstechen, sondern ein
Umfeld zu bieten, das die individuellen Lernenden dazu herausfordert, selbst
kreativ zu werden. Hier konnen — wie auch bei der Identitatsentwicklung — Kinder
und Jugendliche aus sozio-6konomisch benachteiligten sowie bildungsfernen
Familien in besonderem Mafle profitieren. Ihnen bleibt kreativititsfordernde
Bildung hdufig verwehrt, sei es aus Kostengriinden, auflerschulische kreative
Angebote wahrzunehmen, oder der Unwissenheit dariiber, wie wichtig es ist,
kreativititsanregende hausliche Umwelten zu gestalten (Baer & Kaufman 2005,
S. 160). Insbesondere diese Lernenden, aber auch alle anderen, konnen in ihrem
Selbstwertgefiihl davon profitieren, in einem kreativen Feld tatig zu werden und
die kreative Seite ihrer Identitit zu entwickeln, denn sie er6ffnet ihnen auch jen-
seits der Schule Moglichkeiten, ihre Anliegen gesellschaftlich sichtbar zu machen
und ihre Personlichkeit voll zu entwickeln (NACCCE 1999, S. 6).

Blick in die Praxis: Schiiler:innen setzten sich im Ethikunterricht mit Werten
auseinander. Sie entdecken, definieren und priorisieren individuelle Beduirf-
nisse und entwickeln Symbole fir ihre eigenen Werte. Die personlichen

Botschaften wurden anschlieRend als Zeichen auf Materialtrager, wie bei-
spielsweise auf ein T-Shirt oder eine Karte, Ubertragen. Alternativ kdnnte das Zeichen
auch miteinem 3D-Drucker oder Lasercutter ausgedruckt werden. Durch ihre Ausstellung
in der Schule wurden die Werte an der Schule sichtbar gemacht. Silke Meister, Stiftung
Deutsches Design-Museum

Um in Schulen Kreativitatsprozesse fiir die Personlichkeitsentwicklung von
Lernenden fruchtbar zu machen, soll im Folgenden ein néherer Blick auf zwei
Spielarten von Kreativitat geworfen werden: die pragmatische und die dsthetische
Kreativitat (Braun, Boll & Krause 2019, S. 16).
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Pragmatische Kreativitat

Der Blickwinkel der pragmatischen Kreativitat lasst sich bis in die 1950er Jahre
zuriickverfolgen, innerhalb derer die Kreativitatsforschung aufkam. Grundle-
gende Annahme war, dass fiir Erfindungen und Entdeckungen nicht nur die
Intelligenz ausschlaggebend ist, sondern auch die Kreativitdt (Guilford 1973;
Ulman 2013). Diese Verbindung von Intelligenz und Kreativitit, um Heraus-
forderungen begegnen zu konnen, erfordert, zwei unterschiedliche Bereiche des
Denkens miteinander zu vereinen. Das konvergente Denken richtet sich an ei-
nem klaren Ziel aus, bewertet Handlungsoptionen und Ideen, grenzt sie ein und
wihlt sie aus — immer im Blickwinkel der eigenen Moglichkeiten. Eine bislang
ungeldste Herausforderung erfordert demgegeniiber divergentes Denken. Dies
beschreibt die Fahigkeit, fliissig und flexibel zu denken und unterschiedlichste
Losungsideen in verschiedene Richtungen zu produzieren, um neuartige, auch
uniibliche Handlungsméglichkeiten zu finden (Guilford 1972; Duncker 1935).
Aufschulische Lernprozesse tibertragen bedeutet kreativ zu sein folglich, dass
die Schiiler:innen in der Lage sind, in einem bestimmten Bereich schopferisch zu
handeln oder etwas zu erschaffen. Dazu nutzen sie ihre Vorstellungskraft und
ihr kritisches Denken, um neue und sinnvolle Ideen zu entwickeln. Sie riskie-
ren Misserfolg, sind unabhidngig und flexibel in ihrer Herangehensweise an ein
Themenfeld und entwickeln sich auf diese Weise weiter (Gibson 2010).

Blick in die Praxis: Die Schuler:innen der Oberstufe setzten sich im Biolo-
gieunterricht mit der Evolution in auferirdischen Welten auseinander. Dabei
wandten sie ihr Wissen zu den Themen Evolution und Okologie auf einen

neuen, imaginaren Planeten an. Sie skizzierten den dortigen Lebensraum
mit seinen biotischen und abiotischen Bedingungen und beschrieben anhand von erfun-
denen Lebewesen, wie Leben auf diesem Planeten evolvieren wiirde und welche Anpas-
sungen sich aufgrund des Lebensraums und der Lebensweise bzw. innerartlicher Konkur-
renz bilden wiirden. Zuséatzlich zur schriftlichen Beschreibung fertigten die Schuler:innen
entweder Zeichnungen oder digitale Zusammenstellungen an, um alles auch visualisiert
zu prasentieren. Ines Hogrefe, Lise-Meitner-Gymnasium, Béblingen

Kreativitit, als Fahigkeit mit konkreten Herausforderungen umzugehen und

diese zu bewiltigen, ldsst sich damit auch als Problemlésekompetenz (Braun, Boll
& Krause 2019, S. 15) oder gar Lebensgestaltungskompetenz (ebd., S. 19) fassen.
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Im Sinne der Lebensgestaltungskompetenz ist Kreativitdt Teil der Resilienz
(Hofmann 2021, S. 3). Resilienz beschreibt hier die Flexibilitaitskompetenz. Sie
tragt dazu bei, auch in schwierigen (Lebens-)Situationen auf eigene Ressourcen
zuzugreifen, Herausforderungen zu meistern und daraus gestdrkt hervorzuge-
hen (Bengel & Lyssenko 2012). Teil dieser Gestaltungskompetenz ist eine schop-
ferische Haltung zur Welt, die dazu beitragt, unterschiedliche Situationen als
Lerngelegenheiten wahrzunehmen, neue Handlungsweisen und Methoden zu
erproben und Veranderungen fiir die Gesellschaft herbeizufiihren (Seitz 1978,
S. 13). Kreativitit zeigt sich aus dieser Perspektive bei Menschen, die Verdnderun-
gen offen und spontan angehen, ,,spielerisch und nicht durch Vorurteile beengt
denken [...] und [...] auch etwas bewirken® (ebd., S. 13) wollen.

Stimme aus der Praxis: ,Es ist eine Auseinandersetzung mit dem Fremden,

diese muss man zulassen, man muss lernen damit etwas zu machen. Esist ein

Weg zu Toleranz, dafur ist diese Auseinandersetzung sehr wichtig. Alles, was in
Kunst, Musik, Sport und kultureller Bildung stattfindet, fihrt zu einem Menschen, der
besser selbstbestimmt leben kann, der einen groferen Horizont hat, also Uber den be-
rihmten Tellerrand schauen kann. Und dann vielleicht auch gluicklicher ist.“ Markus Herr-
mann, Marie-Curie-Realschule, Mannheim

Kreativitit als Problemlosekompetenz ist eng mit der Flexibilitdtskompetenz
verbunden. Sie zielt auf eine kreative Personlichkeit, die einen ,,autonom und
verantwortlich denkenden und handelnden Menschen bezeichnet, der in den
verschiedensten kleinen und grofien Anforderungen des Lebens, im privaten
und offentlichen, im individuellen und sozialen Bereich, Problemlgsungen fiir
sich und andere suchen, finden, entwickeln und sie in angemessenes, produktives
Handeln umsetzen kann“ (Braun, Boll & Krause 2019, S. 19).

Gerade in kulturell-nicht-affinen Schulfachern, wie beispielsweise den Na-
turwissenschaften, scheint Kreativitit als Problemlésekompetenz gefragt. Die
Lernenden begegnen unbekannten Inhalten und Phdnomenen, reproduzieren
diese, beziehen neue Themenfelder mit ein, definieren ihr bekanntes Themen-
spektrum um, tauchen tiefer in Teilbereiche ein und iiberfiihren fachliche Aspekte
in andere, auch interdisziplinire, Fachbereiche (Sternberg, Kaufman & Pretz
2004, S. 79; siehe auch Kapitel 3.3). Dabei sind die Lernenden in hochstem Mafle
kreativ. Doch wie lasst sich diese Kreativitat in der Schule bei allen Lernenden
anleiten und umsetzen?
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Dies kann mit Hilfe eines Modells der Kreativitatsforscher James C. Kaufman
und Ronald A. Beghetto (2008) verdeutlicht werden. In der schulischen Ausei-
nandersetzung beginnt Kreativitit mit einer Offenheit fiir neue Themenfelder
und Erfahrungen, mit dem aktiven Beobachten von Phinomenen sowie der Be-
reitschaft, sich {iberraschen zu lassen und bislang Unbekanntes zu erforschen
(Richards 2007). Ihre kleinste Auspriagung, das mini k, entsteht in einem dyna-
mischen Prozess, aus neuartigen und personlich sinnvollen Interpretationen von
Erfahrungen, Handlungen, Erkenntnissen und Ereignissen (Kaufman & Beghetto
2009, S. 2). Durch das mini k werden Informationen verandert, in bestehende
Wissensstrukturen eingegliedert oder diese neu organisiert (Moran & John-
Steiner 2003, S. 63). Das Ergebnis der Auseinandersetzung kann unterschiedlicher
Gestalt sein: ein reales fassbares Produkt oder auch ein mentales bzw. emotionales
Konstrukt (Vygotsky 1967). Die Lehrkrifte unterstiitzen die Lernenden auf dieser
Ebene, indem sie die Auseinandersetzung mit Inhalten anleiten, diese darstellen
und verdeutlichen (vgl. Abb. 4).

Blick in die Praxis: Schuler:innen der 10. Klasse vertieften im Chemieun-
terricht molekulare Verbindungen durch kuinstlerische Methoden. Dabei
erarbeitete eine Gruppe in Zusammenarbeit mit einem Tanzer, als auf3er-

schulischem Partner, dem Kulturbeauftragten der Schule und der Chemie-
lehrerin eine Choreografie zur Van-der-Waals-Wechselwirkung, die erklart, warum Geckos
Wande hochlaufen kdnnen. Andere Schiiler:innen verfassten Gedichte, die mit folgendem
Vers enden: ,So angezogen, viele Teilchen am Herumtoben, man flhlt es ganz weit oben,

“u“

nur so zusammen, kann man grofie Lasten tragen.'“ Dr. Steffen Keim und Cathérine

Breitwieser, Helene-Lange-Gymnasium, Markgréningen
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Eine intensivierte kreative Auseinandersetzung der Lernenden mit den unter-
schiedlichen Inhalten und Kompetenzen fiithrt zum kleinen k (Kaufman & Be-
ghetto 2009, S. 3), das umgangssprachlich als Alltagskreativitit bezeichnet wird.
Diese zeigt sich beispielsweise, wenn eigene kleine Musikstiicke komponiert wer-
den, Kochrezepte verdndert oder auch mit Bausteinen Kunstwerke erstellt werden.

Der Weg zum kleinen k entsteht durch die Verbindung von divergentem und
konvergentem Denken (s.0.; Guilford 1973). Die Lernenden richten ihre An-
strengungen an einem klaren Ziel aus, beschreiten dabei aber nicht nur bekannte
Wege, sondern assoziieren, spielen mit Informationen und experimentieren auch
in uniiblicher Herangehensweise, um dieses Ziel zu erreichen. Der Ubergang auf
diese zweite Stufe erfolgt im engen Verbund mit den tiberfachlichen Kompe-
tenzen Kommunikation, Kooperation und kritisches Denken (Trilling & Fadel
2009). Personen, die diese Ebene erreichen, sind Noviz:innen und noch keine
Expert:innen. In der Schule zeigt sich das kleine k, wenn Lernende ihre Lern-
prozesse hinterfragen und ihre Produkte durch Feedback allein oder gemeinsam
weiterentwickeln. Dabei andert sich auch die Rolle der Lehrkrifte (siehe auch
Kapitel 4.3). Sie ziehen sich zuriick, geben den Lernenden Raum, Dinge auszu-
probieren, zu diskutieren, Zwischenziele zu erreichen, aber auch zu scheitern
und daraus zu lernen. Dabei ermuntern die Lehrkrafte die Lernenden gewohnte
Bahnen zu verlassen, kreativ zu werden, Risiken einzugehen, Ideen zu entwickeln
und Hypothesen zuzulassen (Fasko 2001, S. 321; Sliwka & Klopsch 2022, S. 112).

Blick in die Praxis: ,Physikalische Arbeitserleichterung fiir Robinson Crusoe’
lautete das Projekt fiir die Schiler:innen der 8. Klasse im Physikunterricht.
Die Schiiler:innen erarbeiteten, wie Robinson Crusoe auf einer einsamen

Insel etwas bauen kann, womit er beispielsweise Kokosnusse leichter kna-
cken kann, um sich Nahrung zu beschaffen. Die Schuler:innen erwarben eigenstandig
Wissen zum Thema ,Goldene Regel der Mechanik®, wie zum Beispiel das Hebelgesetz,
und fertigten in Teamarbeit als Ergebnis des Gelernten ein selbst kreiertes Produkt in
Form eines Werkzeuges an, das sie der Klasse prasentierten. Ein Schiler sagte: ,Ich
wusste nicht, dass eine Axt etwas mit Physik zu tun hat“. Lucia Hefti, Gregor-Mendel-
Realschule, Heidelberg

Die sich anschlieende Stufe der Kreativitit, die als professionelle Kreativitat
(Pro K) bezeichnet wird, erfolgt, wenn sich die entsprechenden Personen von
Noviz:innen zu Expert:innen entwickelt haben (Schwartz, Bransford & Sears
2005), die ihre Expertise liber mehrere Jahre erarbeiteten (Kaufmann & Beghetto
2009). Diese Stufe erreichen viele Menschen im Berufsleben. Die kreative Leistung
dieser Personen ist so weitreichend, dass sie Einfluss auf das Fachgebiet bzw. das
professionelle Feld hat, innerhalb derer sie tatig sind. Dabei sind unterschiedliche
kreative Arbeitsergebnisse moglich, die von einer Nachbildung bereits vorhande-
ner Produkte, iiber das Zusammenfassen von heterogenen Perspektiven bis hin zu
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einer Neukreation aus unterschiedlichen Fachgebieten reichen kann (Sternberg,
Kaufman & Prez 2004). Pro K tibertrifft die herkommliche schulische Leistung bei
Weitem, ist jedoch bei Schiiler:innen nicht kategorisch ausgeschlossen. Einzelne
Lernende, ,die bereits tiefergehende Expertise in einem Themenfeld besitzen
oder besonders interessiert sind“ (Sliwka & Klopsch 2022, S. 113), kénnen den
schulischen Rahmen durchaus verlassen.

Im Modell von Kaufmann und Beghetto wird noch eine vierte Stufe der
Kreativitit ausgewiesen, die fiir die schulische Auseinandersetzung nicht mehr
relevant ist und auch im Berufsleben von kaum einer Person erreicht wird. Das
grofSe K verdeutlicht die kreative Leistung einzelner Personlichkeiten, die ihr
berufliches Feld revolutionieren. Die Entwicklung einer solchen Leistung erfolgt
nicht kurzfristig, sondern erstreckt sich oftmals iiber Jahrzehnte (Kaufmann &
Beghetto 2009).

Schulen, die sich in ihren Lehr-Lernprozessen noch stark an traditionellen
Mustern orientieren, wie sie zu Zeiten der Industrialisierung aufkamen, regen
beiihren Lernenden die Kreativitit oftmals im Bereich des ,mini k‘an. Die Lern-
prozesse an diesen Schulen bauen auf die Vermittlung von Wissen, zusammen-
hiangenden Schemata und Prozessabldufen, die gezielt wiederholt und trainiert
werden (Voss et al. 2011): ,,Unabhingigem und isoliertem Lernen kommt eine
besondere Bedeutung zu und es wird Wert daraufgelegt, dass eine bestimmte
Methode regelhaft angewendet wird. Das Abstrakte und nicht der Lebenswelt-
bezug wird fokussiert” (Zaruba 2020, S. 20). Kreativitit findet hier hauptséchlich
dadurch statt, dass Lernende etwas fiir sie selbst Neues erfahren und nutzbar
machen.

Schulen, die sich an den Anforderungen der Wissensgesellschaft des 21. Jahr-
hunderts ausrichten, ermdglichen ihren Lernenden, sich auf der Stufe des kleinen
k auszudriicken. Sie orientieren sich an den iiberfachlichen Kompetenzen Kom-
munikation, Kooperation, kreatives Denken und Kreativitit. Das zugrundelie-
gende hédufig konstruktivistische Bild des Lernens beschreibt Lernprozesse als
kooperativ, individuell, konstruktiv, kumulativ, situiert, selbstreguliert und ziel-
orientiert. Unterschiedliche Prozesse der Wissensaneignung, der Wissensverar-
beitung und der Neukonstruktion von Wissen wirken dabei zusammen (De Corte
2000, S. 254; Sliwka & Klopsch 2022, S. 37). Schulen mit kulturell-dsthetischem
Schwerpunkt leben dieses kreative Lernverstindnis in besonderem Mafie. Sie
bieten den Lernenden unterschiedliche Lernzuginge, die sie ganzheitlich anspre-
chen und dazu auffordern, sich so zu artikulieren und Dinge zu visualisieren,
wie es einerseits ihrem fachlichen Verstidndnis entspricht, andererseits aber auch
ihre sozio-emotionale Beziehung zum jeweiligen Objekt nicht ausschlieft. Diese
Annidherung an Lerngegenstinde wird zusitzlich unterstiitzt, wenn auch die
zweite Spielart der Kreativitdt, die dsthetische Kreativitit, beriicksichtigt wird.
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Stimme aus der Praxis: ,Ich selbst durfte als Schiilerin erleben, wie Zirkus-

padagogik mich und mein Schulleben bereichert hat. Ich durfte als Schiilerin

u.a. Workshops an englischen Grundschulen durchfiihren, wodurch Sprachan-
lasse und kultureller Austausch ermdéglicht wurde. Besonders die klassenubergreifende
Gemeinschaftlichkeit sowie die Moglichkeit als Schiilerin neue, schulunabhéngige Fahig-
keiten und Kompetenzen zu entwickeln, hat mich dazu bewegt, Zirkus als Lehrerin am
SBBZ weiterzufiihren. Im Studium erwarb ich ein Zirkuspadagogik-Zertifikat — dieses
Wissen und Konnen setze ich jetzt in der Schule um. Fiir mich ist es in meiner Professio-
nalitat wichtig, die regelschulkonformen Angebote an meine individuelle Schilerschaft zu
adaptieren. Meine Schiler:innen dirfen allein und im Team eigene Ideen fur neue Num-
mern kreieren und somit eigene Starken erkennen und neu kennenlernen. Das einstu-
dierte Programm der Schiler:innen wird mit einem Blhnenauftritt gekront, sodass alle
Wertschatzung erfahren.“ Sarah Adams, Hermann-Herzog-Schule, SBBZ, Heilbronn

Asthetische Kreativitét

Asthetische Kreativitit beschreibt eine Wahrnehmung von Kreativitit, die dem
Volksmund nahe ist: als Teil der Phantasie und Schaffenskraft (Braun 2017, S. 3).
Sie ist damit anschlussfihig an die Kiinstlerlegende der Renaissance, die kreative
Schopfungen als besonderen Ausdruck ansieht. Ungleich der Kiinstlerlegende,
deren Grundgedanke auch fasst, dass Kreativitdt tiberragenden Einzelgenies
zukommt (Kris & Kurz 1995), wird hier davon ausgegangen, dass alle Menschen
Phantasie besitzen und diese kiinstlerisch ausdriicken kdnnen.

Asthetik als Wissenschaft von der sinnlichen Erkenntnis spricht der sinnli-
chen Wahrnehmung ein eigenstindiges Erkenntnisvermégen zu, das kognitiv
geprigtem Erkennen untergeordnet ist (Bilstein & Zirfas 2009, S. 7). Asthetische
Kreativitit setzt hier an und ldsst durch sinnliche Erfahrungen und Wahrneh-
mungen Neues entstehen. Im Entstehungsprozess des Neuen spielen nicht nur
die ,Eigenschaften des Schonen und der Kunst® (Tatarkiewicz 1979, S. 21) eine
Rolle. Auch psychologische, soziologische und historisch-kulturelle Aspekte
tragen dazu bei, Erklarungsmuster fiir die Wirkweisen des Schonen und der
Kunst zu vergegenwartigen und daran anschlieflend diese Aspekte kreativin den
Schaffensprozess miteinzubeziehen (Klepacki, Klepacki & Lohwasser 2022, S. 7).
Das sinnliche Erleben ermdglicht in schulischen Lernprozessen somit zweierlei
Effekt. Einerseits konnen &sthetisch-kreative Handlungen dazu beitragen, die
sinnliche Erkenntnis zu schiarfen. Andererseits konnen sie in einen ganzheitli-
chen Erkenntnisprozess eingebettet sein, der Hintergriinde unterschiedlichster
Disziplinen mit reflektiert.
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Blick in die Praxis: Die Schiler:innen einer 3. Klassenstufe erweckten ge-
meinsam mit den Lehrkraften und den Theaterpadagog:innen des Jungen
Ensembles Stuttgart im Sachunterricht verschiedene Gefuhle. Im Themen-

feld ,Kdrper‘ setzten sie sich damit auseinander, welche Geflihle Menschen
haben kdnnen, und fanden Ausdrucksformen fur unterschiedliche Emotionen. Jedes Kind
entschied sich fur ein Gefuhl. Es wahlte eine Hauptfarbe fur das jeweilige Gefuhl und
malte es als Figur. AnschlieBend bastelten die Schiiler:innen passende Kostiime, in denen
sie sich durch den Raum bewegten und eine eigene Kdrperhaltung und Gangart zu ihrem
Geflhl entwickelten. Zusatzlich Uberlegten sich die Schiler:innen eine Rahmenhandlung.
Die gesamte Auffiihrung sowie die entstandenen Kunstwerke prasentierten sie im An-

schluss anderen Klassen. Sonja Hauss, Friedrich-Hélderlin-Schule, Grundschule, Asperg

Asthetisch-kreative Erfahrungen in ersterem Sinne gehen deutlich iiber die ra-
tionale Nutzung kreativer Ansitze hinaus und bieten ein voélliges Eintauchen
in ,eine Erfahrung jenseits des Alltidglichen® (Hofmann 2021, S. 6). Die dabei
freigesetzte ,édsthetische Lust kann sich nur jenseits der alltidglichen Praxis in
der ganz anderen Sphire des Spiels und der Imagination entfalten® (Parmentier
2004, S. 102). Sie entsteht abrupt und plotzlich, ,das Ich steht auf einmal ganz
ungeschiitzt® da, ,,iiberwaltigt bis zur Auflosung® (ebd.), wobei gleichzeitig Un-
gebundenheit und Freiheit wahrnehmbar werden (Hofmann 2021). Angebunden
an kiinstlerische Tatigkeiten kann dies zu einer ,,schrankenlosen Potentialitat®
(Parmentier 2004, S. 103) fithren, die durch die ihr inne liegende Phantasie dazu
beitrdgt, Alltag und Imagination zu trennen und vollig in das Erleben einzutau-
chen. Eine solche vollige Freiheit ist in schulischen Bildungsprozessen nur sehr
eingeschriankt moglich.

Im Sinne der dsthetischen Bildung zeigt sich die asthetische Kreativitit, indem
Inhalte und Wissensdimensionen sinnlich erfahrbar und individuell sinnlich
erschlossen werden. Die Kreativitdt setzt die zentralen Dimensionen der dsthe-
tischen Bildung, das Wahrnehmen, Urteilen, Gestalten und Stilisieren mit dem
Interesse an der Welt und an anderen Menschen (Klepacki & Zirfas 2021) in
einen ganzheitlichen Aneignungsprozess. Lernende diirfen sich dabei in unter-
schiedlichster Weise dem Lerngegenstand nahern und ihn sich zu eigen machen.
Sie spielen, experimentieren, beziehen ihre Sinne mit ein, formen, arbeiten Ideen
aus, designen, musizieren, malen, zeichnen, bewegen, fiihlen, driicken sich auf
vielfaltige Weise aus, gestalten, benennen und imaginieren.

Lern- und Erfahrungsprozesse in der Schule kénnen von dieser dsthetisch
kreativen Herangehensweise profitieren. Sie sprechen die Lernenden auf einer
Ebene an, die tiber das rein Kognitive deutlich hinausgeht und auch andere As-
pekte ihrer Selbst wahrnehmbar werden lésst.

Als zentrale Herausforderung fiir Lehrende im Bereich der Kreativitdt gilt,
die Lernenden ,,dazu zu befahigen, ihre ,,Signaturstdrken® zu entdecken und zu
fordern, also denjenigen Bereich, der ihnen besonders liegt und den sie entwickeln
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wollen® (Burow 2019, S. 6). Fiir ganzheitliche Lernprozesse ist es dabei wichtig,
beide Spielarten der Kreativitat, die pragmatische, wie die dsthetische zusammen-
zuflechten, um unterschiedlichste Facetten ihrer Personlichkeit zum Ausdruck
zu bringen (vgl. Abb. 5).

KREATIVITAT
%
IDENTITAT [~ rammins

PERSONLICHKEIT

FACHLICHKEIT

Abb. 5: Personlichkeitsentwicklung durch kulturell-asthetisches Lernen

Ob in dem jeweiligen Lernprozess die eine oder andere Spielart {iberwiegt, ist
fach- und auch personlichkeitsabhangig. Auch ihre Verwobenheit mit unter-
schiedlichen Facetten der Identitat und die jeweiligen fachlichen Schwerpunkte,
die die individuellen Personlichkeiten prigen, sind bei allen Menschen unter-
schiedlich. Wichtig fiir den Lernprozess ist, dass die Lernenden sich dariiber
bewusst sind, wer sie sind, d. h. wie ihre individuelle Persénlichkeit in sich verwo-
ben ist, wo sie Impulse von auflen aufnehmen mochten, wie sie sich selbst zeigen
mochten und wo sie Ankniipfungspunkte fiir andere bieten. Wenn es gelingt,
alle Lernenden zu unterstiitzen und damit im iibertragenen Sinne feste Geflechte
entstehen zu lassen, die sie durch ihr Leben tragen, ist eine Schulgemeinschaft
nicht mehr lose voneinander gekoppelt. Sie flicht sich zu einem festen Teppich,
auf dessen Grundlage sich alle gegenseitig, auch iiber weniger tragfihige Phasen
stiitzen und so zu einer starken Gesellschaft beitragen.

Erkenntnisse zur Kreativitat in Schulen

Die Einbindung von Kunst und Kreativitat in den Regelunterricht zeigt sich in unterschiedli-
chen Studien erfolgreich. Diese beziehen sich nicht nur auf die individuelle Ausdruckskraft
und Motivation der Lernenden, sondern auch auf die Verbindung von tiberfachlichen und
fachlichen Fahigkeiten.

Die Studien verdeutlichen, dass Schuler:innen durch die regelmafiige Auseinandersetzung
mit kreativen und kilinstlerischen Aktivitaten bessere Leistungen im kritischen Denken
sowie dem Bereich der Literalitat zeigten als eine Kontrollgruppe, die nicht kreativ-kinstle-
risch tatig war (Downey, Delamante & Jones 2007, S. 175; Chevalier 2015). Die beforschten
Settings waren jeweils ahnlich: Lehrkrafte und Museumspadgog:innen kooperierten eng

miteinander, um professionelle Artefakte den Schuler:innen ndherzubringen, mitihnen zu
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besprechen und sie selbst kiinstlerisch-kreativ tatig werden zu lassen. Auch die kiinstleri-
schen Werke der Lernenden wurden nach ihrer Erstellung besprochen. Die gemeinsamen
MafRnahmen fanden uber ein gesamtes Schuljahr statt.

Obgleich die Auseinandersetzung mit allen Kunstwerken miindlich stattfand und die Analy-
se durch angeleitete Fragestellungen vorstrukturiert war, zeigten sich die Schiler:innen im
regularen Fachunterricht anschlieend nicht nur in der schriftlichen Textanalyse, sondern
auch in ihren Fahigkeiten kritisch zu denken und Probleme zu I6sen deutlich starker als die
Kontrollgruppen (Downey, Delamante & Jones 2007, S. 176; Chevalier 2015).

Auch wenn die direkte Wirkung des Lernens mit und durch die Kiinste auf schulische
Leistungen nicht abzuleiten vermocht wird, gehen die Forschenden davon aus, dass eine
gezielte und reflektierte Auseinandersetzung mit kreativen Prozessen dazu beitragt, diese
Fahigkeit auch auf andere Themenfelder zu libertragen (Kennedy 2006).

Kreative Prozesse in den Schulalltag miteinzubeziehen, scheint sich damit nicht nur aus-
zuzahlen, um Lernende anzuregen, ihrer Personlichkeit stdrkeren Ausdruck zu verleihen,
sondern ebenfalls, um Kompetenzen anzubahnen, die in allen Fachern genutzt werden

kénnen.
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@ Einbettung der kulturell-
N\ asthetischen Bildung

Kulturell-asthetisches Lernen entfaltet seine volle Kraft, wenn es nicht nur in un-
terschiedlichen Unterrichtssettings seinen Platz findet, sondern dariiber hinaus
vor dem Hintergrund der Lebenswelt der Beteiligten gedacht wird. Dazu lassen
sich zwei unterschiedliche Blickwinkel einnehmen, die im Folgenden erldutert
werden. Zuniéchst steht die Einbettung in die allgemeine Lebenswelt im Vorder-
grund, die in den Facetten der gesellschaftlichen Einbettung in die Kultur der
Digitalitat, der 6rtlichen Einbettung in die Lernumgebung sowie der Einbettung
in die Schulgemeinschaft beleuchtet wird.

Der zweite Blickwinkel betrachtet die Einbettung des kulturell-asthetischen
Lernens in schulische Strukturen. Diese unterstiitzen ganzheitliche Lernerfah-
rungen, die unabhéngig von einzelnen Lehrkréften oder punktuellen einmaligen
Projekten gemacht werden kénnen. Die schulischen Strukturen beziehen die
schulische Lebenswelt der einzelnen Lernenden bewusst mit ein und unterstiitzen
sie darin, sich selbst neu zu erleben und so zu entwickeln, wie es der jeweiligen
Personlichkeit entspricht.

2.1 Einbettung in die Lebenswelt

Kulturell-dsthetische Ansdtze unterstiitzen Schulen darin, sich selbst und ih-
ren Unterricht als Erfahrungsraume zu gestalten, die dazu beitragen, die kom-
plexe und sich verandernde Lebenswelt wahrzunehmen und zu verstehen. Die
Schiiler:innen lernen auf kulturell-asthetische Weise sich mit unterschiedlichen
Erscheinungen und Strukturen der Lebenswelt denkend und handelnd auseinan-
derzusetzen, Herausforderungen zu erkennen und diesen proaktiv zu begegnen
(Koller 2012, S. 159). Gerade durch das Asthetische bietet sich die Méglichkeit,
»andere Wege und alternative Moglichkeiten des Verstehens der menschlich-
kulturell-symbolischen Welt zu eréffnen” (Klepacki, Klepacki & Lohwasser 2022,
S. 30).

Die Lebenswelt, der die Kulturschulen begegnen und die sie zu ihrer Ge-
staltung nutzen konnen, steht im Folgenden im Vordergrund. Dabei werden
gesellschaftliche, ortliche und personelle Perspektiven eingenommen, um un-
terschiedliche Ankniipfungspunkte fiir Lernprozesse aufzuzeigen.
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2.1.1 Die gesellschaftliche Einbettung in die Kultur der
Digitalitat

Die Lebenswelt des 21. Jahrhunderts ist von weitreichendem Wandel geprégt.
Durch die Digitalisierung entstehen neue Kulturtechniken, die aufgrund ihrer
breiten Verfiigbarkeit und einfachen Anwendung einen neuen kulturellen Mog-
lichkeitsraum erschaffen (Stalder 2021, S. 4). Die Lebenswelt der Kinder und
Jugendlichen unterscheidet sich damit grundlegend von den Paradigmen, unter
denen die Schule in den letzten Jahrhunderten arbeitete. Solche Paradigmen
beschreiben die Struktur,

»welche Fragen sinnvollerweise gestellt werden kdnnen, welche Methoden erlaubt
sind, um diese Fragen zu untersuchen, und welche Antworten als akzeptabel gelten.
Wer beispielsweise glaubt, dass die Erde den Mittelpunkt des Universums darstellt,
sieht andere Phanomene, stellt andere Fragen und akzeptiert andere Erklarungen
als ein Anhanger des heliozentrischen Weltbildes” (Krommer 2021, S. 59).

Fir die Schule bedeutet dies, dass sie von dem Zeitalter der Schriftlichkeit in das
Zeitalter der Digitalitat iiberfithrt werden muss. Eine solche Transformation ist
in historischer Perspektive kein Novum. Bereits im Ubergang von der Miindlich-
keit zur Schriftlichkeit wurde eine gezielte Erarbeitung der neuen Kulturtechnik
notwendig. Die Schrift als ,eine besondere Wissensform, [verdnderte umfassend]
die Kommunikation, das System der Aufbewahrung und Weitergabe von Wissen,
aber auch die Beziehungen des Denkens zur Wirklichkeit® (Fichtner 2008, S. 149).

Diese Veranderung entstand, da die Schrift ,,lebendige Sprache zu statischem
Text [macht], dem man als Objekt distanziert gegeniibertreten kann“ (Krommer
2021, S. 62). Das Konzept des Wissens und Lernens erfuhr im 15. Jahrhundert
durch den Buchdruck einen erneuten umfassenden Wandel. Durch die Art und
Herangehensweise, wie Wissen und Inhalte nun strukturiert werden konnten,
gekoppelt mit der Einfithrung einer vereinheitlichten Rechtschreibung und
Grammatik wurden Denkmuster eingefiihrt, die die kommenden Jahrhunderte
préagten (ebd.; Fichtner 2008). Das Zeitalter der Digitalitét stellt diese Ordnung
in Frage. Wissen ist nun fiir alle digital zugéinglich, jede Person kann Inhalte
erstellen und veroffentlichen, ohne bestimmten Kriterien zu unterliegen, die bei
gedruckten Biichern oder Aufsdtzen Voraussetzung waren. Gleichsam ldsst sich
fast jeder Inhalt online nachschlagen, ohne dass aufwiandige Recherchearbeiten
notwendig wiren.
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Blick in die Praxis: Im facheribergreifenden Projekt ,Spurensuche* erforsch-
ten Schiler:innen die Schul- und Stadtgeschichte wahrend des Nationalso-
zialismus und arbeiteten diese auf. Im Fokus standen Schiuler:innen und

Lehrkrafte der damaligen Madchenschule, die wegen ihres jidischen Glau-
bens vertrieben wurden. Unter Anleitung eines Geschichtslehrers sichteten und bearbei-
teten die Schiler:innen Quellen zu verschiedenen Lebenslaufen, die auch digital recher-
chiertwurden. Sie arbeiteten zudem mit externen Einrichtungen (wie der Shoah-Foundation,
den Landesarchiven, Zeitzeug:innen sowie lokalen Historiker:innen) und einem Filmschaf-
fenden zusammen. Je nach Interesse konnten die Lernenden unterschiedliche Schwer-
punkte verfolgen. Alle Ergebnisse wurden der Offentlichkeit zuganglich gemacht: Schrift-
liche Artefakte verdffentlichten die Lernenden in einem Sammelband, das kommunale
Kino zeigte einen entstandenen Film und die Projektwebsite machte zusatzliches digita-
lisiertes Material sowie mehrere Kurzfilme verfligbar. Das Projekt wird jedes Schuljahr
kontinuierlich weiterentwickelt und durch die Schiiler:innen um weitere Facetten erganzt.
Florian Adler, Sabine Biicheler und Martin RUihl, Hilda-Gymnasium, Pforzheim

Der Umgang mit Wissen verdndert sich heute radikal. ,Nicht-Linearitit; asso-
ziative Verkniipfungen; Parallelitat und Gleichzeitigkeit; Feedback, das Ursache
und Wirkung verschmelzen lasst; ein Ding kann an mehreren Orten gleichzeitig
sein; jede Position ist immer kontext- und zeitabhingig® (Stalder 2021, S. 4).
All dies préagt einen neuen Erfahrungsraum, der Einfluss auf die Selbst- und
Welterfahrung der einzelnen Menschen hat (ebd.). Kulturschulen setzen hier
an. Auch die kulturell-dsthetische Aneignung von Inhalten und die Anndherung
an Wissensgebiete ist nicht immer linear und logisch aufgebaut, sondern ldsst
Spielraume zu, die in hochstem Mafle flexibel, assoziierend, sinnlich erlebend,
und eng verbunden mit dem jeweiligen individuellen Kontext sind.

Referenzialitdt, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitat in der Schule

Die zugrundeliegende Kultur der Digitalitét zeigt sich in drei Hauptmerkmalen,
die dazu beitragen, der Vielfalt der kulturellen Umwelt eine spezifische Form
zu geben: Referenzialitiat, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitét. In ihrem
Zusammenspiel beschreiben sie das Schema, wie die (digitale) Kultur entsteht,
d.h. wie unter digitalen Voraussetzungen unterschiedlichen Lebensbereichen
und Wissensdimensionen Bedeutungen zugeschrieben werden (Stalder 2021,
S. 5). Kultur im gesellschaftlichen Sinne ldsst sich dabei analog zur Schulkultur
definieren, die sich aus dem ,,Zusammenspiel des kollektiven und individuellen
Handelns von Akteuren® (Helsper 2000, S. 63) bildet.

Die Referenzialitit beschreibt das ,,Grundmuster der Sinngebung® (Stalder
2018, S. 11). Sie entsteht fiir jede einzelne Person, wenn diese aus einer schier
unendlichen Vielzahl aus verfiigbaren Referenzen, d.h. aus vorhandenen kul-
turellen Auflerungen, wie Videos, Podcasts, Grafiken, Texten etc., bestimmte
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Dinge auswihlt und weiternutzt. Die einzelnen Personen filtern Informationen
und fithren sie in einem individuell sinnvollen Gefiige zusammen. Dabei wird
kulturelles Chaos geordnet und Orientierung geschaffen (ebd. 2021):

,Und aus diesen Bezligen zur externen Welt, die auch nicht einfach gegeben, sondern
gemacht ist, entsteht ein Weltbild: Dinge, die ich sehe, Dinge, die meine Freunde
sehen. Damit entsteht einerseits ein Horizont, der uns sagt, was wichtig und unwich-
tig ist, namlich die Dinge, die wir sehen. Gleichzeitig konstituiere ich mich selbst in
dem Horizont — dass ich der bin, der interessante Sachen dazu beitragt.” (Stalder
2021, S.6)

Blick in die Praxis: Unter dem Leitthema ,Gerechtigkeit — fur alle?“ setzten
sich die Schuler:innen der 9. Klasse mit der Erstellung von Podcasts, Videos
und Cartoons auseinander. In Kleingruppen tUbernahmen sie die gesamte

Produktion, von der vorbereitenden Auseinandersetzung mit Inhalten bis
zur Postproduktion. Zwei Podcast-Gruppen interviewten Menschen aus dem Stadtteil und
Lehrkrafte der Schule. Zwei Videogruppen produzierten Videos mit Interviews oder dreh-
ten Sketche zu ungerechten Situationen im Schulalltag. Andere Gruppen erstellten mit
Hilfe einer Software digitale Cartoons, die alltdgliche Situationen zum Thema Gerechtigkeit
darstellten. Die Ergebnisse wurden in Form einer schulinternen Werkschau prasentiert
und von Reflexionsfragen, kreativen Arbeitsauftragen, Abstimmungen und Quizfragen fur

die Mitschiler:innen begleitet. Julia Werner, Marie-Curie-Realschule, Mannheim

Referenzialitit beschreibt somit die Art und Weise, wie Menschen in kulturellen
Prozessen an der Aushandlung von Bedeutung beteiligt sind, indem sie kulturelles
Material fiir die eigene Arbeit kreativ nutzen und daraus Neues entstehen lassen
(Krommer 2021). Kulturschulen bieten Lernenden hier einen reichhaltigen Pool
an Ressourcen, der nicht nur digital gespeist wird, sondern auch sinnlich-fassbare
Zuginge bereithdlt, wodurch ein ganzheitlicher Lernprozess entsteht.

Die Referenzialitét tragt dadurch dazu bei, eine individuelle Identitdt zu er-
schaffen. Der Gegenstand, mit dem sich auseinandergesetzt wird, hat nicht nur
etwas mit den jeweiligen Personen zu tun, sondern trigt ebenfalls dazu bei, sie
auch zu denjenigen zu machen, als die sie sich prasentieren oder die sie sein moch-
ten (Sliwka & Klopsch 2022, S. 45). Wenn sich Schulen der Digitalisierung nicht
verschlieflen, sondern diese als Infrastruktur wahrnehmen, um neue Wissensdi-
mensionen und Inhaltsbereiche zu erschlieflen, dann miissen sie die Lernenden
dazu befdhigen, mit der Referenzialitit bewusst und professionell umzugehen.
Kulturschulen kénnen dazu in besonderer Weise beitragen, indem sie nicht nur
kognitive Auseinandersetzungen als Zugénge zur Welt bieten, sondern auch be-
wusst die emotional-sinnliche Auseinandersetzung suchen, die zusatzlich digital
abgebildet werden kann.
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Blick in die Praxis: Im Geschichtsunterricht der 11. Klasse erhielten die
Lernenden die Méglichkeit, sich dem Themenfeld Geschichte der deutschen
Demokratie unterschiedlich zu ndhern. So erstellten manche Lernende in

Kleingruppen mit Thinglinks interaktive digitale Bilder, bei denen auf Fotos
der 1920er Jahre Informationen hinterlegt wurden, die von Betrachter:innen aufgedeckt
werden kdénnen. Andere Schuler:innen zeichneten beispielsweise ein mehrseitiges digi-
tales Manga, das die Entstehung der Demokratie in Deutschland verdeutlichte und aus-
gedruckt wie digital zur Verfligung gestellt wurde. Dr. Yvonne Tréster, Erhart-Schott-Schu-
le, berufliche Schule, Schwetzingen

Die digitale Informationsflut ist so umfassend, dass es fiir einzelne Personen un-
moglich ist, ihrer Herr zu werden. Charakteristisch fiir die Kultur der Digitalitdt
ist deshalb neben der Referenzialitit die Gemeinschaftlichkeit. Auf digitaler Ebene
findet sie hdufig in sozialen Netzwerken statt. Die sich entwickelten Gemeinschaf-
ten tragen dazu bei, ,sich in einer uniibersichtlichen und sehr widerspriichlich
gewordenen Welt [...] zu orientieren® (Stalder 2018, S. 13). Diese Orientierung
entsteht einerseits dadurch, zu erleben, inwieweit die eigenen Artefakte, d.h.
Handlungen, Performanzen und Produkte auf Resonanz stof3en, also wie sie von
anderen wahrgenommen werden (Rosa 2016). Daneben erweitert die Gemein-
schaftlichkeit auch die individuellen Horizonte. Die beteiligten Personen erhalten
zusitzliche Impulse fiir ihre Artefakte, andere Personen fiigen den bestehenden
Artefakten etwas hinzu oder reduzieren bestimmte Anteile und verweisen auf
bislang Unbekanntes. Auf diese Weise entsteht ein ,,geteilter Horizont“ (Krommer
2021, S. 64), der zu einer kollektiven Identitatsarbeit beitragt. Diese Identitétsar-
beit ist nicht auf einer Ebene angesiedelt, die ausschliefllich den Wissenserwerb
in den Mittelpunkt stellt, sondern gleichermafien ,,performativ verstanden wird:
Sein heif3t online sein (= zu kommunizieren)* (ebd.).

Die Kommunikation ist neben der Kooperation, der Kreativitit und dem
kritischen Denken eine der vier iiberfachlichen Kompetenzen, die dazu beitra-
gen, Lernende auf das Leben im 21. Jahrhundert vorzubereiten (Klopsch 2022b).
Ihre Bedeutung fiir Schiiler:innen wird aus der Perspektive der Deeper Learning
Padagogik (Sliwka & Klopsch 2022), der allgemeinen Unterrichtsentwicklung
(Schleicher 2018; Fullan, Quinn & McEachen 2018), der Medienbildung und
Digitalisierung des Lernens (Bragger & Rolff 2021) sowie der Schulentwicklung
(Trilling & Fadel 2009) verdeutlicht. Grundsitzliches Ziel bei ihrer Beriicksichti-
gung ist es, Lernprozesse zu unterstiitzen, innerhalb derer die Schiiler:innen sich
mit authentischen Problemen der Lebenswelt auseinandersetzen und lernen, diese
gemeinsam zu bewiltigen. Dabei gibt es oft keine vorgefertigten Losungen, son-
dern die Lernenden miissen Neues wagen, kreativ werden und unbekannte Wege
beschreiten, um zum Erfolg zu kommen (Brigger & Rolff 2021, S. 954). Fiir sie
gilt es, miteinander konstruktiv zu kommunizieren, kooperativ Arbeitsprozesse
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aufeinander abzustimmen und kritisch Informationen, Vorgehensweisen und
Erkenntnisse bzw. Ergebnisse zu reflektieren.

Kritisch Inhaltsgebiete zu bewerten, abzuwégen, ob bereits gentigend Kenntnis
tiber einen Sachverhalt gewonnen wurde, um diesen einschétzen zu kénnen, oder
auch geniigend Perspektiven kennengelernt zu haben, um daraus etwas Neues zu
kreieren — dazu reicht es nicht aus, in Referenzialitdt und Gemeinschaftlichkeit
tatig zu werden. Der eigene Horizont bzw. der der Gruppe ist angesichts der
Vielzahl an Informationen, die digital vorliegen, sehr beschrinkt. Dies fiihrt
zum dritten Merkmal der Digitalitit, der Algorithmizitit, die Menschen darin
unterstiitzt, die Uniibersichtlichkeit vorhandener Informationen einzuschrinken
und damit bewiltigbar zu machen (Stalder 2021). Sie kommt beispielsweise dann
zum Zug, wenn Personen digitale Suchmaschinen nutzen, um eine Frage zu be-
antworten. Der Algorithmus sortiert vor. Es werden bestimmte Informationen in
einer bestimmten Reihenfolge angezeigt, die auf weiterfithrende Informationen
verweisen.

Ob und wie die Algorithmen arbeiten, um bestimmte Dinge anzuzeigen,
ist dabei fiir die Nutzer:innen nicht nachvollziehbar (Bridle 2018), trigt aber
dazu bei, den eigenen Blick auf die Welt zu schirfen. Die Algorithmizitit bezieht
sich nicht nur auf kognitiv geprigte Texte, sondern bietet auch eine Auswahl
an kiinstlerischen, musischen Elementen, die auf emotionaler Ebene rezipiert
werden konnen. Thre Nutzung ist damit nicht eindimensional fiir schulische
Zwecke moglich, sondern bietet einen erweiterten Zugang zur Welt auflerhalb
schulischer Mauern.

In Anbetracht der Merkmale der Kultur der Digitalitdt obliegt es der Schu-
le, sich so zu verdndern, dass Lernende Kompetenzen anbahnen und vertiefen
konnen, die sie darin unterstiitzen, sich gleichermaflen in dieser weitlaufigen,
komplexen und auch undurchdringbaren digitalen Welt wie auch in der analogen
Welt zurechtzufinden (vgl. Abb. 6).

42



GEMEINSCHAFTLICHKEIT

Orientierung in einer komplexen,

unibersichtlichen Welt durch die
Gestaltung eines "geteilten"
Horizonts, um kollektive Identitat
zu entwickeln.

gestalten

handeln denlen

ALGORITHMIZITAT

Bewaltigung und Nutzbar-
machung der unibersichtlichen
Informationen durch die
Algorithmen einer Maschine.

reflektieren

abwagen

aufeinander

abstimmen erweitern

&ulBern

REFERENZIALITAT wahrnehmen

Nutzung von kulturellem Material
und AulRerungen, um Sinn zu
erfahren und Neues zu kreieren,
individuelle Identitat zu entwickeln.

Abb. 6: Kultur der Digijtalitat

Kreatives Tun zur Unterstiitzung der Kultur der Digitalitat

»Kreativitatsrelevante Kompetenzen“ (Kaufman & Beghetto 2009, S. 3) (vertie-
fend in Kapitel 1.2) spielen hier eine besondere Rolle. Sie unterstiitzen das aktive
schopferische Tun - eine Fahigkeit, die in der Kultur der Digitalitdt besonders
notwendig ist. Kern der kreativitdtsrelevanten Kompetenzen sind Selbstdisziplin,
Ambiguitétstoleranz und Durchhaltevermogen, die Bereitschaft Risiken einzu-
gehen sowie die Freude, sich auf unterschiedliche Art und Weise auszudriicken
(ebd.; Sliwka & Klopsch 2022, S. 53).
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Blick in die Praxis: Fir ihren Leistungskurs im Kunstunterricht produzierte
die Lehrerin wahrend des Fernunterrichts in der Corona-Pandemie einen
Videoschnipsel. Anschliefend unterteilte sie die Klasse in drei Gruppen. Je

eine Person in jeder Gruppe erhielt den Videoschnipsel, fligte einen kleinen
Schnipsel dazu und versandte die Datei an die ndchste Person der Gruppe. Daraus ent-
standen im Home-Schooling drei komplett unterschiedliche Filme, die als Kinofilm zusam-
mengeschnitten und dann beim Wiedersehen geschaut wurden. Da die Lernenden sich
hier emotional gedffnet hatten, individuell empfundene Risiken eingingen und sich unter-
schiedlich ausdruckten, entstanden intime und zerbrechliche Inhalte, weshalb sie sich
dagegen entschieden haben, diesen Film 6ffentlich zu prasentieren. Kathrin Baumann,

Mérike Gymnasium, Géppingen

Blick in die Praxis: Im Rahmen eines sechswdchigen Kulturprojekts ,Mine
Ulmtopia!“ entwickelten Schiler:innen der 8. Klassen eine selbstgestaltete
Zukunftsvision der Stadt Ulm. Sie zeigten ihre Heimat als Stadtutopie im

Gestern, Heute und in der Zukunft. Dabei verknlpften sie in Teamarbeit
naturwissenschaftliche, geschichtliche und kulturelle Unterrichtsinhalte. Die Kooperation
untereinander und mit auBerschulischen Partner:innen lber die sechs Wochen forderte
die Lernenden in ihrem Durchhaltevermdogen, inrer Fahigkeit, miteinander ko-konstruktiv
tatig zu sein und sich auf zunachst Unbekanntes einzulassen. Die zugrundeliegende spie-
lerische Auseinandersetzung mit unterschiedlichen digitalen Medien starkte die fachli-
chen, problemlésenden und kreativen Kompetenzen der Schiler:innen. Am Ende gelang
ihnen eine Open-Air-Ausstellung, bei der die digitale Transformation Ulms in Form eines
Computerspiels erlebbar gemacht wurde. Videos der ,Walkthroughs* durch die virtuellen
Gebaude wurden zusatzlich Gber QR-Codes an realen Gebauden in Ulm zuganglich ge-
macht. Miro Vollmer und Thomas Maurer, Kepler-Gymnasium, Ulm

Diese kreativititsrelevanten Kompetenzen sind in einer Schule nicht nur fir
Schiiler:innen wichtig. Alle am Schulleben Beteiligten sind Lernende, die nicht
nur ihre unmittelbare Gemeinschaft priagen, sondern auch entscheidend dazu
beitragen, wie die Gesellschaft kiinftig aufgestellt sein wird. Auch sie sollten
deshalb die Moglichkeit erhalten, kreativim Alltag zu sein. Gerade in der Arbeit
mit kulturell-dsthetischen Angeboten wird es Lehrkréften méglich, sich selbst
auf kreative Weise in den Unterrichtsalltag einzubringen.

Stimme aus der Praxis: ,Wenn ich mit den Schuler:innen immer die gleichen

Themen bearbeiten wiirde, wiirde es mich langweilen — von daher bemthe ich

mich um Abwechslung, entwickle immer wieder neue Aufgabenstellungen.” Ute
Hirscher, Hélderlin-Gymnasium, Heidelberg
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Wenn sich eine Schule in die Kultur, die sie gesellschaftlich umgibt, einbet-
ten mochte, bedeutet dies, dass sie bewusst und kontinuierlich die Identitéts-
bildung der Beteiligten berticksichtigt. In kollektiver Hinsicht zeigt sich diese
Identitatsbildung in der Schulkultur (Klopsch 2019a, S. 3). Abhingig von den am
Schulleben beteiligten Menschen, lasst sich eine Schulkultur nicht gleichformig
verdndern und in neue Bahnen lenken. Sie entspringt gemeinsamen Wertevor-
stellungen, Zielsetzungen und Handlungen. Die drei Merkmale der Digitalitit,

,das Referenzieren, das gemeinschaftliche Bewerten und aber auch das algorithmi-
sche Vorsortieren, die bestimmen, wie Kultur gemacht wird [dienen als Auswahl- und
Sortiermechanismen].[...][Sie] bestimm[en], was ich sehe, wie ich mich selber in dem
Raum konstituieren kann, und [...] wie ich handeln kann, welche Tlr mir sozusagen
aufgeht und welche Tur mir zugeht” (Stalder 2021, S. 7).

Kulturschulen kénnen dabei aus dem Vollen schopfen. Sie besitzen oftmals grof3e
Vielfalt an Ressourcen, auf die sie zuriickgreifen kénnen, um ihre eigene Identi-
tat — auch als Teil einer gréfleren Gemeinschaft — zu formen. Dabei integrieren
sie neben kulturell-dsthetischen Ansdtzen und Artefakten auch auflerschulische
Bildungspartner:innen aktiv in den schulischen Alltag (Klopsch 2020; 2022a).

Die Einbettung der Schule in die Lebenswelt geschieht dabei nicht nur aus
gesellschaftlicher Perspektive, sondern auch durch die unmittelbare Gestaltung
eines Okosystems Schule, das értliche Gegebenheiten aktiv nutzt.

2.1.2 Die o6rtliche Einbettung in die Lernumgebung

Eine Schule kann sich nicht losgelést von ihrer Umgebung begreifen, wenn sie
die Schiiler:innen ganzheitlich ansprechen und tiefgreifende Lernprozesse an-
stoflen mochte (Klopsch 2022b). Alle Menschen, egal ob jung oder alt, lernen in
formellen, informellen und non-formellen Lernsettings. Im Optimalfall nehmen
sie diese nicht losgelost voneinander wahr, sondern als Bereiche eines umfas-
senden Lernprozesses, die eng miteinander vernetzt sind (Klopsch 2016). Ein
solch ganzheitlicher Lernprozess regt die Lernenden in ihrer Personlichkeitsent-
wicklung an und bietet eine Basis fiir lebenslanges Lernen. Dazu ist es wichtig,
dass sich Schulen ,,nicht als Inseln verstehen, sondern immer auch als Spiegel
der Gesellschaft, vielleicht sogar als Wurzeln und Bliiten der Zukunft zugleich®
(Rauscher 2020, S. 54).
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Okosystem (Kultur-)Schule

Um eine Schule umfassend in ihre Umgebung einzubetten, ist eine Infrastruktur
notwendig, die die Schule zu einem ,Okosystem’ (Vincent-Lancrin et al. 2019)
macht. Die Metapher des Okosystems beschreibt, dass eine Gruppe von Menschen
gemeinsam ein bestimmtes Gebiet ,,belebt®, wobei das hieraus entstehende Sys-
tem ,,offen (durch stetigen Energiefluss), dynamisch (rdaumlich und zeitlich sich
anpassend) und komplex (in Wechselwirkung verbunden)“ (Sippl 2022, S. 125)
ist. Ubertragen auf die Schule betont der Begriff Okosystem einerseits die Ver-
bundenheit der Lehrkrifte, Schiiler:innen, Schulleitungen und dem weiteren
padagogischen Personal. Andererseits unterstreicht er auch die besondere Rolle
der Schule innerhalb ihres Gebiets, also der Gemeinde, Stadt oder Region, in der
sie sich befindet.

Okosysteme benotigen Diversitit, um gesund zu bleiben. Fiir das ,Okosystem'
in dem sich Schulen ansiedeln, bedeutet dies, dass Diversitit dazu beitrigt, das
Wohlergehen aller Beteiligten sicherzustellen (Robinson 2016). Die Diversitat
des ,Okosystems Schule’ entsteht einerseits durch das Hinzuziehen vielfiltiger
auflerschulischer Bildungspartner:innen. Andererseits lebt sie von der ganz-
heitlichen Auseinandersetzung mit den Lernenden. Diversitat willkommen zu
heiflen und als Bereicherung fiir den Schulalltag zu sehen, erfordert ein Mindset
von Lehrkriften, das die unterschiedlichen Personlichkeiten von Lernenden
wie Lehrenden und deren Starken bewusst nutzt (Hargreaves 2024, S. 75) und
Voraussetzungen schafft, dass jede:r Einzelne im System sich optimal entfalten
kann (Robinson 2016).

In Bezug auf die Lehrkrifte zeigt sich bei einer Schule, die sich als Okosystem
wahrnimmt, folglich ein deutlicher Haltungs- und Handlungswechsel (Klopsch
& Sliwka 2021a). Lehrkrafte konnen in einem solchen System nicht atomisiert,
d.h. hochst individualisiert handeln, indem sie in der Schule unterrichten und
zu weiteren Arbeitsschritten, wie beispielsweise der Vorbereitung, wieder nach
Hause gehen. Im ,Okosystem Schule® ist die Lehrkraft ein Teil eines grofleren
Ganzen, ,innerhalb dessen alle Professionellen miteinander in Beziehung stehen
und zusammen agieren® (ebd., S. 9). Die Einstellung ,Ich und meine Schiiler:innen
in meinem Unterricht® wird abgel6st von der Wahrnehmung ,Wir und unsere
Schiiler:innen an der Schule’. Der Fokus der Lehrkrifte liegt folglich in der ge-
meinsamen Verantwortung fiir alle Lernenden. Sie unterstiitzen sich gegenseitig
und arbeiten auf Augenhéhe miteinander, um individuellen Lernprozessen ge-
recht zu werden (Hargreaves, Boyle & Harris 2014).
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Stimme aus der Praxis: ,Im jahrgangsubergreifenden, interdisziplinaren Ateli-

erunterricht, der bei uns zweistlindig Uber das gesamte Schuljahr stattfindet,

ist es Uiberwiegend so, dass die Lehrer:innen sich auf neues Terrain begeben,
experimentierfreudiger werden und tber den gewohnten Tellerrand schauen. Es ist ein
ganz anderes Arbeiten mit den Kindern, um die wir uns alle gemeinsam kimmern.“ Heike
Veile-Selig, Meinloh-Grundschule, Uim

Die Transformation einer Schule zur Kulturschule erfordert diese Zusammen-
arbeit. Ein gemeinsames Verstdndnis von kulturell-dsthetischem Lehren und
Lernen kann nur erzielt werden, wenn sich die Beteiligten aktiv damit auseinan-
dersetzen und sie gemeinsam daran arbeiten, dass alle Schiiler:innen kulturell-
asthetische Anséitze im Unterricht und dariiber hinaus wahrnehmen (Klopsch
& Henssler 2020).

/ s
e

(gt

\
v
[MUSEUM|
— I
1
| .
\ Kooperation aller
\ schulisch Beteiligten

Ep Sy
[

\\‘ (‘\ >
28:

-

Abb. 7: Kulturschule als Okosystem
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Die Schule beschrinkt sich in der Metapher des Okosystems nicht nur auf sich
selbst, sondern verdeutlicht auch ihre Verbundenheit mit dem Umfeld (vgl.
Abb. 7). Ganz im Sinne der kanadischen Wahrnehmung einer Schule als ,hub
(Klopsch 2019b, S. 243), sieht sie sich als Dreh- und Angelpunkt, den alle Men-
schen auf ihrem Weg ins Erwachsenenleben durchlaufen. Gleichzeitig ist der
,Dreh- und Angelpunkt Schule® der Ort, an dem sich Akteur:innen der Gesell-
schaft sowie Institutionen einbringen, um Lernende darin zu unterstiitzen, Kom-
petenzen anzueignen und Perspektiven einzunehmen, die Schulen alleine nur
schwerlich bieten konnen. Insbesondere unter Berticksichtigung der Kultur der
Digitalitat bietet sich ein gemeinsames schulisches Angebot unterschiedlicher
Akteur:innen an, um der Gemeinschaftlichkeit und Referenzialitdt gerecht zu
werden. Schule im 21. Jahrhundert wird so zu einem ,Okosystem des Lernens und
der Innovation’ (OECD 2017a), innerhalb dessen kommuniziert und kooperiert
wird, um miteinander und voneinander zu lernen (ebd. 2020). Schulen sind folg-
lich kein in sich geschlossenes kleines Okosystem in einem Mikrokosmos, inner-
halb dessen sie als ,Seniorpartnerinnen’ (Ameln & Zech 2011) auftreten und die
Zusammenarbeit hierarchisch dominieren. Sie sind vielmehr ein Knotenpunkt
in einem groferen Okosystem der Stadt oder Region, der eng mit den anderen
Knoten verbunden ist, die alle gemeinsam dazu beitragen, zu den Lernprozessen
jeden einzelnen Schiilers und jeder einzelnen Schiilerin beizutragen. Die entste-
hende oder auch vorhandene riumliche Nihe der im Okosystem angesiedelten
Partner:innen, die Uberlappung und Erginzung ihrer jeweiligen Netzwerke und
die daraus entstehenden ,,kurzen Wege® erleichtern Innovationen, indem Ideen
und Handlungsmuster leicht weitergetragen werden konnen (Klopsch 2022a).
Die Arbeit im Okosystem folgt dabei einer klaren Richtlinie: Das ganze Oko-
system unterstiitzt die Schule und die ganze Schule unterstiitzt, mit Hilfe der
Partner:innen, die individuellen Lernenden (Hargreaves 2024, S. 77).

In der Zusammenarbeit mit auflerschulischen Bildungspartner:innen konnen
dabei zwei unterschiedliche Modi auftreten, die mit der Selbstwahrnehmung der
Schule zusammenhdngen. Sehen sich Schulen als Zentrum des Lernprozesses,
nutzen sie oftmals Lernangebote externer Partner:innen, um den Schulalltag an-
zureichern. Im Rahmen dieser Zusammenarbeit handelt jede beteiligte ,,Instituti-
on eigenverantwortlich nacheinander (Brandt 2009, S. 344). Die Angebote tragen
dazu bei, den Unterricht zu erweitern, beispielsweise durch Exkursionen zu Gale-
rien, Arbeitsgemeinschaften durch Kiinstler:innen oder Vortrage zu bestimmten
Kulturschaffenden - ohne ihn grundlegend zu veridndern (Klopsch 2022a). Die
Schule agiert in einer additiven oder auch einer ,,low-cost“-Kooperation (Dizin-
ger, Fussangel & Bohm-Kasper 2011, S. 116). Sie investiert in ein zusétzliches
Angebot, das losgelost von der Grundstruktur des Unterrichts und der Arbeit
der Lehrkrifte einsetzbar ist. Dieses Konzept der Kooperation unterstreicht die
soziologische Sicht auf Schulen als lose gekoppelte Systeme (Weick 1976, S. 6). Sie
zielen auf punktuelle statt fortlaufend eng miteinander verkniipfte professionelle
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Zusammenarbeit. Sollen Schiiler:innen nicht nur punktuell Erfahrungen machen,
sondern ihr Lernen so aufgebaut wissen, dass unterschiedlichste Akteur:innen
mehrperspektivisch und kontinuierlich die Lernprozesse unterstiitzen, kommt
dieses Modell an seine Grenzen.

Auf der Grundlage empirischer Befunde kann davon ausgegangen werden,
dass nachhaltiges Lernen am besten angeregt wird, wenn sich die beteiligten
Akteur:innen selbst als Lernende ansehen und gemeinsam voneinander und
miteinander lernen (Datnow & Park 2019; Fullan & Gallagher 2020). Dies gilt
auch fiir die Zusammenarbeit mit auflerschulischen Bildungspartner:innen.

Stimme aus der Praxis: ,Im Hinblick auf die Zusammenarbeit mit verschiedenen
Kulturinstitutionen oder kulturellen Partner:innen wird die Schule nach auflen
hin geoffnet. Wir erfahren das als eine grofe Bereicherung fiir die Schiler:innen,
aber auch fiir das Kollegium: Man bekommt neue Impulse; sowohl fachlich als auch raum-
lich ist es ein ganz anderes Setting. Die Moglichkeit, aus der Schule herauszutreten und
in ganz andere Kontexte zu schauen, macht die Welt firr alle am Schulleben beteiligten

unmittelbar und auf neue Weise erfahrbar.“ Miro Vollmer, Kepler-Gymnasium, Ulm

In einer ,high-cost“-Kooperation (Dizinger, Fussangel & Bohm-Kasper 2011,
S. 116), die eine integrative Zusammenarbeit betont (Brandt 2009, S. 344), sieht
sich die Schule als ein Teilbereich im Lernprozess von Kindern und Jugendli-
chen. Gemeinsame Lernangebote finden in der Regel im Unterricht statt. Von
schulischer Seite und aus Perspektive der Lehrkréifte muss hier mehr investiert
werden, da die Lernangebote nun gemeinsam mit den Bildungspartner:innen
erstellt, angeboten und verantwortet werden. Alle Beteiligten miissen dabei offen
sein, den Lerngegenstand uneingeschrankt aus mehreren Perspektiven wahrzu-
nehmen, Neues zu erfahren und Bekanntes weiterzuentwickeln. Lehrkrifte wie
auch Bildungspartner:innen sind aus der jeweilig anderen Perspektive ,,know-
ledgeable others® (Sharratt 2019, S. 16), die im deutschen Sprachgebrauch als
~Wissenspartner” (Mewald 2021, S. 103) bezeichnet werden. Sie erginzen die
individuellen Kenntnisse und Herangehensweisen und tragen dazu bei, sich
jeweils weiterzuentwickeln (Klopsch & Sliwka 2021b, S. 151). In gemeinsamen
Kooperationsvorhaben designen die Beteiligten hdufig zunachst ein umfassen-
des Setting, das Lern- und Lebensraume tiefgreifend verkniipft (Klopsch 2016,
S. 51) und hybride Lernumgebungen entstehen lisst, die das Lernen ganzheitlich
ausrichten (ebd. 2022a).
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Stimme aus der Praxis: ,Also da ergeben sich ja auch diese ganzen Kulturpart-

nerschaften und man lernt sehr viele Menschen kennen, die in dem Bereich

Kultur tatig sind. Und ich muss echt sagen, das bereichert meinen Unterricht.
Also allein die Leute, die man kennenlernt und in den Unterricht holt und mit denen man
zusammenarbeitet. Ich finde, Unterricht sollte offen sein und nicht so ein geschlossener
Kosmos und ich finde, es sollte um die Schuler:innen gehen und ich glaube auch in direk-
ten Begegnungen oder von mir aus auch digitalen, aber zumindest Begegnungen mit
echten Menschen. Da liegt einfach ein ganz groRer Mehrwert, da liegt ganz viel Motivati-
on begrindet.“ Mona Frommer, Max-Weber-Schule, berufliche Schule, Freiburg

Kulturschulen bedienen sich oftmals beider Vorgehensweisen, indem sie
Kiinstler:innen, Musiker:innen, Filmschaffende, Handwerker:innen, Museen,
Galerien usw. als punktuelle aufSerschulische Ankniipfungspunkte fiir Lern-
anldsse nutzen. Gleichzeitig arbeiten sie an ihrer Unterrichtsentwicklung, um
kulturell-dsthetische Zugénge in alle Bildungsprozesse zu integrieren. Zusammen
mit auflerschulischen kulturell-dsthetischen Partner:innen wird dabei ein Zugang
zu Lernprozessen geboten, der traditionell nicht im Unterricht verankert ist.

Blick in die Praxis: Ein auBerschulischer Beatboxer besucht wéchentlich
die Schule, um gemeinsam mit den Schiler:innen Rhythmen zu erarbeiten.
Sprache und Texte werden mit asthetisch-kreativen Lernmethoden ver-

knupft. Begriffe und Themen aus dem Unterricht werden durch Vocal Per-
cussion, Body Percussion und Gesang erschlossen. Das Lernformat soll die Konzentrati-
on und Koordination starken sowie neue verbale und non-verbale Ausdrucks- und
Wahrnehmungsformen im Unterricht fordern. Beatbox-Unterricht fordert Rhythmusgefiihl,
Konzentration, bewusste Korperbeherrschung, Empathie, Kreativitat. Die Schiler:innen
lernen, ihre Ergebnisse vor anderen zu prasentieren und Uben sich im Improvisieren. Sie

erfahren sich in ihrer Selbstwirksamkeit. Friedrich-Schiller-Schule, Grundschule, Grof3-

heppach

Blick in die Praxis: Oberstufenschiler:innen verlegten 2019 Stolpersteine
flr ein Freiburger Ehepaar, das 1939 in die USAfllichtete. In diesem Rahmen
nutzten sie aktiv das gesamte Umfeld der Schule. Sie recherchierten zu-

nachstin Kleingruppen im stadtischen Archiv, um historische Hintergriinde
zu erforschen. Um die Steine zu verlegen, suchten sie Kontakt zu dem Kulturamt sowie
dem Hoch- und Tiefbauamt der Stadt und koordinierten die notwendigen Schritte. Zur
Verlegung selbst organisierten sie eine Veranstaltung mit musikalischer und medialer
Begleitung, zu der interessierte Personen, auch auferhalb der Schule, eingeladen wurden.
Zudem informierten sie die lokale Zeitung, die die Schiler:innen interviewte und anschlie-
Bend in einem Artikel die Leistung der Schiler:innen 6ffentlich wirdigte. Mona Frommer,
Max-Weber-Schule, berufliche Schule, Freiburg
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Stimme aus der Praxis: ,Fir uns ist die Arbeit mit den auferschulischen

Partner:innen eine Bereicherung, weil das Spezialist:innen sind auf ihnrem Ge-

biet. Jemanden zu haben, der tatsachlich im Theater oder im Ballett arbeitet,
ist natlrlich nicht damit zu vergleichen, was wir den Kindern beibringen kénnen. Fir die
Kinder ist es eine ungeheure Bereicherung, mit solchen Profis zu arbeiten.” Rahel Ruf,
Maria-Montessori-Grundschule, Hausen

Lehrkrifte und Partner:innen bereiten dabei gemeinsam Unterrichtselemente
vor, die Aspekte beider Welten vereinen. Eine Unterscheidung zwischen kultu-
rell-affinen Fachern und kulturell-nicht-affinen Fachern findet dabei nicht statt
(Klopsch & Henssler 2020). Einzig die Nutzung unterschiedlicher Réume fiir
bestimmte fachliche Zugénge birgt Unterscheidungspotenzial (Hofman 2021).

Erkenntnisse zu Kulturschulen und deren Zusammenarbeit mit auerschulischen
Bildungspartner:innen

Die Schwerpunktsetzung als Kulturschule verdeutlicht, dass an diesen Schulen kulturell-
asthetisches Lernen handlungsleitend ist. Dies bedeutet jedoch nicht, dass alle Schulen,
die Kulturschulen sind, ihren Schulalltag gleichermaBen gestalten. Unterschiedliche Vor-
gehensweisen zeigen sich beispielsweise in der Zusammenarbeit mit auerschulischen
Bildungspartner:innen. Interessanterweise lasst sich dabei unterschiedliches Kooperati-
onsverhalten von Schulen in landlicher und stadtischer Umgebung kontrastieren.

Eine Studie, die an Kulturschulen in Baden-Wirttemberg durchgefiihrt wurde (Klopsch
2022a), deckte im Vergleich stadtischer und landlicher Schulen verschiedenartige
Muster im Umfang und in der Art der Kooperationspartner:innen sowie in deren Inte-
gration in den Schulalltag auf. Stadtische Kulturschulen benennen ca. ein Drittel mehr
Kooperationspartner:innen als ihre Pendants auf dem Land. Daneben sind in der Stadt
eher Institutionen als Partner:innen genannt, wahrend landliche Schulen oftmals mit
Einzelpersonen zusammenarbeiten.

Eine mogliche Ursache liegt laut der Studie darin, dass sich die Schulen gemaf ihren
Maoglichkeiten aufstellen: Schulen, die sich in einem kulturell reichen Umfeld befinden,
nutzen dieses auch. Auffallig dabei ist, dass Schulen in der Stadt, die auf ein reichhaltiges
kulturelles Angebot zuriickgreifen konnen, dieses hautsachlich als punktuelle Erweiterung
ihres Lernangebots im Unterricht bzw. als Erweiterung des Nachmittagsangebots inte-
grieren. Sie scheinen die kulturellen Bildungspartner:innen also vorwiegend im Sinne der
low-cost-Kooperation (s.0.) (Dizinger, Fussangel & Bohm-Kasper 2011, S. 116) zu nutzen.
Schulen in landlicher Umgebung scheinen ihre Bildungspartner:innen hingegen haupt-
sachlich im Sinne der high-cost Kooperation (s.0.) einzubinden. Sie setzen die zuséatzlichen
Ressourcen vornehmlich in ko-konstruktiv erarbeiteten Vorhaben im Unterricht ein, um
diesen zu verandern.

Die gewahlte Zusammenarbeit in Form einer high-cost oder low-cost Kooperation weist
dabei nicht zwangslaufig auf eine bessere oder schlechtere Auspragung einer Kulturschule
hin, sondern beschreibt lediglich eine andersartig gelebte Form des zugrundeliegenden
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Konstrukts Kulturschule. Die Gleichwertigkeit der Andersartigkeit unterstreicht, dass
Kultur und Kunst an allen Schulen von den Lernenden als abwechslungsreich fiir das
Lernen wahrgenommen werden (Klopsch 2022a).

Das Okosystem Kulturschule profitiert nicht nur durch die innerschu-
lischen Kooperationen oder die Verbindungen zu kulturell-dsthetischen
Bildungspartner:innen, mit denen in unterschiedlicher Intensitit zusammen-
gearbeitet wird. Es profitiert auch durch die entstehende raumliche Verortung.

Das Konzept ,Raum’ in Kulturschulen

Das Konzept ,Raum’ beschreibt aus unterschiedlichen Perspektiven unterschied-
liche Formen, die im Spiegel der kulturell-asthetischen Bildung eine reichhaltige
Lernumgebung schaffen konnen. So lassen sich der physisch-materielle Raum
fassen, der die analoge Umgebung beschreibt, der digitale Raum sowie aus kon-
struktivistischer Perspektive der Raum, der im sozialen Miteinander entsteht
(Wittwer 2014, S. 209). Ein sich aus diesen Perspektiven zusammensetzender Er-
fahrungsraum bietet als Lehr-Lernsituation eine strukturell-organisatorische, wie
didaktisch-methodische Grundlage, die dazu beitrigt, neues Wissen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu erwerben (ebd. 2003, S. 21). Erfahrungsraume bergen dabei
nicht nur formell zu erreichende systematisch aufgebaute Wissensdimensionen
und Kompetenzen, sondern integrieren neben informellem Erfahrungswissen
und Fahigkeiten auch non-formell erworbene Fertigkeiten. Erfahrungsrdume
als Lernorte fithren damit gezielt unterschiedliche Lernrdaume zusammen (ebd.).

Kulturell-asthetische Bildung hat das Potenzial, dieses weit gefasste Raum-
verstindnis als Erfahrungsraum in die Schulen zu bringen. Dies liegt zum einen
daran, dass kulturell-asthetisches Wirken nicht nur auf einen bestimmten Raum
beschrinkt ist, sondern im physischen, digitalen und auch im Sozialraum statt-
tindet. Dieses zusammengefiihrte Raumverstandnis bietet die Moglichkeit, den
Lernraum Schule durch auflerschulische kulturelle Orte, wie Museen, Galerien,
Ateliers, Bibliotheken, (Film-)Archive oder auch Konzerthallen anzureichern. Da-
neben konnen digitale Kulturorte, wie beispielsweise Video- und Fotoplattformen
(Rat fiir Kulturelle Bildung 2019), oder auch individuelle Kulturschaffende aus
dem Sozialraum herangezogen werden, um den ,,besonderen Raum® (Hofmann
2021, S. 6) kulturell-dsthetischer Bildung anzureichern.

Neben diesem weiten Raumverstindnis, das der Definition einer lokalen
Bildungslandschaft entspricht, die als ,,eine gut ausgebaute, konzeptionell aufei-
nander bezogene und verlasslich miteinander verkniipfte Bildungsinfrastruktur®
(Deutscher Verein fiir 6ffentliche und private Fiirsorge 2009, S. 1) unterschied-
lichste Stakeholder verbindet, kann kultureller Raum in schopferischer Perspek-
tive auch ein Raum des ,,Dazwischen® sein (Hofmann 2021, S. 6). Kiinstlerisches
Schaffen und spielerisches Handeln finden nicht nur im Alltag statt. Sie sind auch
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aus den Zwingen und Routinen des Alltags herausgeldst. Innerhalb des dabei
entstehenden Raums kénnen die Menschen ganzlich frei titig werden, ohne
sich Regeln oder Handlungsmustern zu unterwerfen, die in der Schule oder dem
Berufsleben vorherrschen. Kulturell-dsthetischer Raum ist damit auch Freiraum
(ebd. 2016), der von Schulen bewusst genutzt werden kann, um sinnliches und
emotionales Lernen zu fordern.

Dieses Gefiihl des ,Freiseins’ kann entstehen, wenn die Lernenden in einen
Bewusstseinszustand gelangen, der alles um sie herum vergessen ldsst und in-
nerhalb dessen sie maximal motiviert und leistungsfahig sind (O’Neill 1999).
Die Motivationspsychologie spricht hierbei von dem ,Flow* (Csikszentmihalyi
1975), der in der Sportpsychologie als ,,to be in the zone“ (Young & Pain 1999)
beschrieben wird. Lernende in diesem Zustand sind sich ihrer eigenen Kompe-
tenzen bewusst, empfinden Gliick, sind sich sicher, etwas zu bewirken, verlieren
das Gefiihl fiir Zeit und Raum und verschmelzen regelrecht mit ihrer Aufgabe
oder Titigkeit. Alle vorhandenen mentalen und korperlichen Ressourcen werden
dabei auf diese eine Sache gelenkt und die Lernenden agieren hchst konzentriert
(Csikszentmihalyi 1975). Aus der Tdtigkeit entsteht haufig ein Wachstumsgefiihl
(Bonaiuto et al. 2016), das dazu beitragt eine positive Weiterentwicklungsspirale
anzustoflen, die ihre Wirkung in fachlicher, sozialer oder personlicher Hin-
sicht entfaltet. Ursprung des Flow-Gefiihls ist eine Passung von Mensch und
Aufgabe. Diese Passung entsteht durch die Balance im Leistungsanspruch und
der Fihigkeiten, die die jeweiligen Personen besitzen. Ist die Passung moglichst
hoch, entsteht aus ihr die Motivation, sich der Aufgabe zu widmen (Nakamura
& Csikszentmihalyi 2002).

Stimme aus der Praxis: ,Wenn die Schiler:innen die Relevanz fiir sich selbst
erkennen, personlich abgeholt werden, Freude am Tun finden, das Haptische
hinzukommt und sie etwas erstellen, was Wert hat, dann kommen sie am ehes-

ten in den Flow.“ Simone Zachmann, Hilda-Gymnasium, Pforzheim

Stimme aus der Praxis: ,Dass alle in das Thema vertieft waren, habe ich daran
gemerkt, dass niemand in der Doppelstunde nach der Finf-Minuten Pause
gefragt hat.“ Ute Hirscher, Hélderlin Gymnasium, Heidelberg

Diese personliche Verbundenheit zur Aufgabe bzw. Titigkeit, die die Lernen-
den darin unterstiitzt, Facetten ihrer selbst in Lernprozesse zu integrieren und
eigenes Engagement wirken zu lassen, beschreibt der Soziologie Hartmut Rosa
als Anverwandlung. Sie driickt sich darin aus, ,,sich eine Sache so zu eigen zu
machen, dass sie mir nicht nur gehort, sondern dass sie mich existenziell beriihrt
oder tendenziell sogar veridndert (Rosa & Endres 2016, S. 16). Die Anverwand-
lung ist damit eine ,transformierende Begegnung®“ (Rosa 2019, S. 14), die auch
durch kulturell-dsthetisches Lernen angestrebt wird, mit dem Ziel, dass sich die
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lernenden Personen gleichermaflen fachlich wie auch personlich weiterentwi-
ckeln. Sie entsteht durch eine Resonanzerfahrung, d.h. durch ,eine bestimm-
te Art und Weise des In-Beziehung-Tretens zwischen Subjekt und Welt“ (ebd.
2018, 0.S.). Resonanz beschreibt in diesem Zusammenhang, dass die beteiligten
Personen von etwas ,erreicht, beriihrt oder bewegt werden, [...] ohne [dabei]
fremdbestimmt oder dominiert* (ebd. 2018, 0.S.) zu sein. Resonanzerfahrungen
haben folglich immer einen emotionalen Aspekt, der einen Zugang zu oder auch
ein Abwenden von einem Themenfeld begriinden kann. Eine Resonanzerfahrung
beinhaltet also eine Reaktion der Lernenden, die im Idealfall dazu fiihrt, dass sie
sich dem Themenfeld 6ffnen und im Themenfeld selbstwirksam, d. h. kompetent
tatig werden.

Resonanzerfahrungen sind jedoch immer ergebnisoffen und unkontrollierbar.
Resonanz lisst sich nicht instrumentell herstellen. Dies fithrt dazu, dass auch kul-
turell-asthetische Lernangebote nicht alle Lernenden gleichermaflen ansprechen.
Um allen Lernenden die Méglichkeit zu bieten, ein potenzielles Flow-Erleben in
einem gefithlten Raum des ,,Dazwischen® zu erfahren, miissen Lehrkrafte und
die gegebenenfalls beteiligten Bildungspartner:innen mit den Lernenden in einen
Dialog treten. In diesem kénnen alle gemeinsam herausfinden, welche Titigkeiten
und Lernfelder fiir die Schiiler:innen bedeutsam sind und sich fiir den weiteren
Lernweg nutzen lassen (Sliwka & Klopsch 2022, S. 132).

Stimme aus der Praxis: ,Viele Schiler:innen sind bereit, sich im Laufe der
praktischen Arbeit doch auf Dinge einzulassen, bei denen sie zunachst vielleicht
skeptisch waren. Sie entwickeln sich an der Sache weiter, wenn ihr Werk mit

ihnen ,spricht“, auch wenn sie anfangs eine andere Vorstellung hatten.“ Isabel Stech,
Hélderlin Gymnasium, Heidelberg

Die Einbettung kulturell-dsthetischen Lernens in den Lernraum ldsst sich da-
mit nicht ohne eine personelle Einbettung umsetzen - eine Perspektive, die das
nichste Unterkapitel verdeutlicht.

2.1.3 Die personelle Einbettung in die Schulgemeinschaft

Alle Personen, diein Schulen titig sind - Lehrkrifte, Schulleitungen, Schiiler:innen,
weiteres padagogisches Personal sowie zusatzliche Berufsgruppen, wie beispiels-
weise Sozialarbeiter:innen, Therapeut:innen oder Bibliothekar:innen - bringen
sich tdglich ein, wodurch sich eine bestimmte Schulkultur priagt. Auch Kul-
turschulen setzen ihre kulturell-dsthetische Arbeit so ein, dass sie ,,im Bereich
dessen, was man [...] ,Schulkultur® nennt“ (Fuchs 2015a, S. 2) erlebbar wird.
Schulkultur ist kein festgelegter eindimensionaler Begriff. Er ldsst
sich aus unterschiedlichen Perspektiven fassen, die auf unterschiedlichen
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Wahrnehmungsmustern basieren (Sliwka, Klopsch & Maksimovic 2015). Die
normative Sicht auf die Schulkultur beinhaltet eine Wertung des Vorhandenen.
Bei Kulturschulen kann dies zur Folge haben, ,dass Quantititen und Qualitdten
kultureller Praxen als Abgrenzung zu ,normalen‘ Schulen aufgefasst und etiket-
tierend eingesetzt werden® (Klopsch 2019a, S. 2). Schulkultur bezieht sich dann
beispielsweise darauf, wie viele kulturell-dsthetische Veranstaltungen im Schul-
jahr stattfinden und wie viele Personen diese wahrnehmen. Die Einbettung der
Kulturschule in die Schulgemeinschaft beschrankt sich dabei nicht zwangslaufig
auf Angebote schulinterner Personen. Sie lasst sich auch in sozialrdumlicher Pers-
pektive fassen, indem beispielsweise auflerschulische Bildungspartner:innen dazu
genutzt werden, das schulische Angebot zu erweitern. Der Begriff der Schulkultur
ist hier eng an der oben skizzierten ortlichen Einbindung orientiert.

Aus deskriptiver Sicht beschreibt die Schulkultur die ausgehandelten Normen
und Werte und das damit in Verbindung stehende Verhalten sowie die Emotionen
der am Schulleben Beteiligten (Esslinger-Hinz 2018). Schulkultur zeigt sich dabei
als ,,Zusammenspiel des kollektiven und individuellen Handelns der Akteure®
(Helsper 2000, S. 63). Die Einbettung der Kulturschule in die Schulkultur soll im
Folgenden aus dieser personellen Perspektive beleuchtet werden.

Im Vordergrund steht dabei als zentrale Handlungsmaxime der Kulturschulen
die Partizipation (Fuchs 2013a, S. 260). Sie ist nicht leicht zu fassen, da sie ,als
Zustand und Vorgang, als Ergebnis und Prozess, als Voraussetzung und Ziel“
(Hubner 2023, S. 9) unterschiedliche Perspektiven bedient. Allgemein ldsst sich
Partizipation als ,ein interessegeleitetes Handeln, das sich auf Gemeinschaft
bezieht, immer biografisch geprégt ist und unterschiedliche Aulerungsformen
und -inhalte bildet” (Schwanenfliigel & Walther 2013, S. 4) definieren. Um den
Gedanken der Partizipation fiir Schulen nutzbar zu machen, lohnt es sich, sie
zundchst in ihrem engen und weiten Verstandnis zu betrachten.

Partizipation in der Kulturschule

Ein enges Verstindnis von Partizipation siedelt diese unmittelbar im Teilhabe-
diskurs an. Partizipation meint dann die ,,Nutzung kultureller Giiter und [die]
Teilnahme an kulturellen Angeboten (Hiibner 2023, S. 9). Die Vielfalt méglicher
Vorgehensweisen und Handlungsmuster der Nutzung sowie die in der Litera-
tur oftmals fehlende iibereinstimmende Prézisierung der Begriffe Teilhabe und
Teilnahme (vgl. beispielsweise Schnurr 2011) fiithrt zu einer Unschirfe, die fiir
kulturell-dsthetisches Lernen bislang nicht eindeutig aufgekldrt wurde. Dies
lasst sich an zwei kontrastierenden Darstellungen zeigen. Der Kultur- und Bil-
dungswissenschaftler Max Fuchs sieht die reine Teilnahme erst als Vorstufe zur
Teilhabe: ,Wer an einen Teil denkt, muss zugleich an das Ganze denken, zu dem
dieser Teil gehort. Wer diesen Teil haben will (Teilhabe), muss ihn sich zuerst
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nehmen (Teilnahme)“ (Fuchs 2015b, S. 2). Die Kunst- und Kulturvermittlerin
Anja Piontek sieht demgegeniiber die aktive Teilnahme der passiven Teilhabe
hohergestellt (Piontek 2018, S. 2).

Im Folgenden wichtig ist nicht die Unschérfe an sich, die dazu beitrigt, je nach
Perspektive Teilhabe oder Teilnahme als qualitativ hochwertiger anzusehen. Es
geht vielmehr um die Fragestellung, inwieweit die Beteiligten dazu angeregt wer-
den, an kulturell-asthetischem Angebot teilzuhaben und aktiv teilzunehmen, also
zu partizipieren. Ausgangspunkt der Partizipation sollte dabei ein ,,ernsthafte|[r],
realititsbezogene([r] und [...] bedeutungsvolle[r] Anlass“ (Wedekind & Schmitz
0.]., S. 12) fiir die Beteiligten sein. Dazu scheint es zielfithrend, nicht im engen
Partizipationsverstindnis mit dem ausschliefflichen Blick auf kulturell-dstheti-
sches Wirken zu verharren, sondern ebenfalls den weiten Partizipationsbegriff
in Bezug auf die padagogische Anschlussfihigkeit und Nutzung zu betrachten.
Ausgehend von beiden Anndherungen an das Prinzip Partizipation kann eine
gemeinsame Sprache fiir Kulturschulen gefunden werden. Diese trigt dazu bei,
aktive Partizipation nicht nur zuzulassen, sondern auch einzufordern. Dabei
lassen sich gesellschaftlich-politische, soziale und kulturelle Dimensionen mit-
einander vereinen (Heinrich 2017, S. 3; Hiibner 2023, S. 6).

Die gesellschaftlich-politische Dimension der Partizipation

In ihrem weiten Verstandnis gilt Partizipation als wichtigster Aspekt der demo-
kratischen Grundordnung (Becker 2015; Geiger 2016) und damit als zentrales
Prinzip des Politischen. Sie zeigt sich, indem ,,Menschen wechselseitig Einfluss
aufeinander nehmen, um im sozialen Zusammenhang mehr zu erreichen, als
ihnen als Einzelwesen moglich ist“ (Gerhardt 2007, S. 14). Partizipation betrifft
folglich den Menschen als Subjekt, das in eine Gemeinschaft eingebettet ist und
sich in dieser durch Selbst- und Mitbestimmung erlebt wie auslebt. Dabei ist
jedoch keine ,vollstindige Ungebundenheit [gemeint], [sondern] vielmehr die
Miindigkeit im Sinne von Freiheit bei gleichzeitigem Bewusstsein sozialer Ab-
hingigkeit und Einbettung® (Schwanenfliigel & Walther 2013, S. 1).

Stimme aus der Praxis: ,Und was fur mich ganz wichtig ist, dass nur so eine
demokratische Gesellschaft, wie wir sie haben, iberhaupt funktionieren kann —
mit selbststandigen, selbstdenkenden und kreativen Menschen.“ Uwe Reutter,
Otto-Hahn-Gymnasium, Ostfildern
Die Freiheit wird hier nicht nur als negative Freiheit, d.h. der Moglichkeit ohne

auflere Zwinge zu leben, die das eigene Verhalten erschweren oder verhindern,
sondern als positive Freiheit wahrgenommen, innerhalb derer die Moglichkeiten
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der passiven negativen Freiheit auch genutzt werden (Berlin 1995). Sie zeigt sich
in der Verwirklichung des individuellen Selbst, indem intellektuelle, emotionale
und sinnliche Méglichkeiten voll zum Ausdruck gebracht werden (Fromm 1993).

Kulturschulen kénnen diese Freiheit unterstiitzen, indem sie ihre Lernenden
einerseits dazu anregen, sich ganzheitlich - auch auf kreativ-sinnliche Weise -
Lernprozessen zu widmen und dies andererseits auch einfordern. Dies erleichtert
den Lernenden ,,sich als Subjekt zu entwerfen, Themen aufzugreifen, Positionie-
rungen zu schaffen® (Hiibner 2023, S. 10; Witt 2018), eigene Talente zu erkunden,
Neues zu erfahren und personliche Grenzen kennenzulernen. Alles auch, aber
nicht nur, als Voraussetzung, selbst politisch zu urteilen und zu handeln.

Stimme aus der Praxis: ,Und da sehe ich die Kultur oder das asthetische Lernen

als hervorragende Moglichkeit, dass sich Kinder und Jugendliche nochmal

selbstanders erleben und dass sie ihre eigene Kompetenz plotzlich ganz anders
wahrnehmen lernen. Um dann festzustellen, dass sie selbststandig handeln kénnen, also
ein Stuck weit Freiheit entwickeln. Und unterm Strich, wenn das dann gut gelingt, erleben
sie am Ende, dass sie was geschaffen haben. Diese Erfahrung tragt zum Schulleben bei
und Iasst die Schuler:innen dann eine Ganzheitlichkeit erleben. Schlussendlich fliihrt das
Ganze wiederrum zu einem Selbstbewusstsein und zu einer Person, die selbststandig
denken und handeln kann. Und genau das finde ich leistet eben das asthetische Lernen.”
Cornelia Nordt-Lallement, Lise-Meitner-Gymnasium, Béblingen

Auf Klassenebene ist diese politische Dimension hédufig durch den Klassenrat
oder auch die Klassensprecher:innenrolle vertreten. Sie beginnt jedoch schon
damit, dass Schiiler:innen gemeinsam demokratisch Einfluss auf das gemeinsame
Lernen nehmen, beispielsweise indem sie abstimmen, ob bestimmte kulturell-
asthetische Lernanlasse mit einem Museums- oder einem Theaterbesuch verbun-
den werden (Becker 2015). Auf schulischer Ebene konnen Lernende beispielsweise
partizipieren, indem sie an Steuergruppen zur Schulentwicklung beteiligt sind,
oder als ,,KulturStarter (LKJ BW o0.].) die Kulturschule in die Schiilerschaft
tragen.

Blick in die Praxis: 14-18-jahrige Schuler:innen wurden von der Landes-
vereinigung Kulturelle Jugendbildung (LKJ) Baden-Wirttemberge.V. zu ,Kul-
turStartern®, also Mentoren fur Kulturelle Jugendbildung, ausgebildet. In

einer viertagigen Qualifizierung wurden sie ermutigt und befahigt, das kul-
turelle Leben an der Schule zu gestalten und hier ein kulturelles Projekt fur eine Gruppe
von Mitschiler:iinnen zu planen, zu organisieren und umzusetzen. Wahrend des Umbaus
des Holderlin-Gymnasiums Heidelberg entstanden so zum Beispiel Tapebilder am Bau-
zaun. Isabel Stech, Hélderlin-Gymnasium, Heidelberg
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Blick in die Praxis: Im ,Roten Salon‘ der Ernst-Reuter-Schule Karlsruhe
finden sich Schiiler:innen, Lehrkrafte, Eltern und Kooperationspartner:innen
dreimal im Jahr zusammen, um gemeinsam die Schule vor dem Hintergrund

der Kultur der Digitalitat weiterzuentwickeln. Jeder ,Rote Salon‘ startet mit
einer Auftaktchallenge, sodass sich alle Beteiligten kennenlernen, um Barrieren abzubau-
en. Anschlieend wird ein Problem aus der Schulgemeinschaft vorgestellt, was nach dem
Design-Thinking-Prozess in gemischten Gruppen erarbeitet wird. Dabei werden viele ver-
schiedene ,Losungsprototypen’ erstellt und besprochen. Ziel eines ,Roten Salons' ist,
dass mindestens eine Sache zuklinftig umgesetzt wird. Der Partizipation folgt Innovation
und daraufhin Legitimation. Micha Pallesche, Ernst-Reuter-Schule, Gemeinschaftsschu-
le, Karlsruhe

Werden Lernende auf solche Weise aktiv in das schulische Leben eingebunden,
zahlt dies auf das Schulklima ein. So zeigte sich, ,,dass sich die Zufriedenheit
von Schiilern mit ihrer Schule und damit die padagogische Grundatmosphire
deutlich verbessert, wenn Schiiler ihre Partizipationschancen in der Schule als
vielfiltig wahrnehmen und sie sich als ernst zu nehmende Gesprachspartner
erleben (Schmidt 2002, S. 103).

Partizipation entsteht durch das Bewusstsein eigener Belange und berticksich-
tigt gleichzeitig Wahrnehmungen und Handlungsvorschlige anderer sowie des
Gemeinwesens, innerhalb dessen Interessen entstehen und verwirklicht werden
(Schwanenfliigel & Walther 2023). Partizipation hat in ihrem weiten Verstindnis
damit auch eine individual-soziale Dimension (vgl. Abb. 8).
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INDIVIDUAL-SOZIALE
DIMENSION

Merkmale

s Interessen, Bedurfnisse
& Anliegen einbringen

Einsetzen fir soziale
Zwecke

Selbstbewusstsein,
Selbstvertrauen und
Identitatsbildung

Beispiele individual-
sozialer Partizipation i.d.
Schule

Lernen durch
Engagement

Prinzip Voice & Choice

Agency erfahrbar
machen

Abb. 8: Dimensionen der Partizipation in Schulen

Individual-soziale Dimension der Partizipation

Die individual-soziale Dimension entspringt der sozialen Eingebundenheit, wie
sie bereits im Kontext der Digitalitdt im Bereich der Gemeinschaftlichkeit vor-
gestellt wurde (s. 0.; Stalder 2018; Krommer 2021). Die Beteiligten betten sich
individuell in gemeinsame Prozesse und Wertvorstellungen ein (Schwanenfliigel
& Walther 2023). Sie werden sich durch die aktive Partizipation ihrer eigenen
Interessen gewahr, lernen diese mitzuteilen und auszudriicken. Die soziale Parti-
zipation ist damit als Prozess angelegt, der ergebnisoffene Handlungsspielraume
zulédsst (Pintorek 2018). Zentral hierbei ist die Haltung, dass unterschiedlichste
Bediirfnisse und Anliegen berechtigt und aushandlungswiirdig sind (Schwanen-
fliigel & Walther 2023).
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Im Idealfall fithrt diese soziale Anregung und Anerkennung dazu, dass alle
Beteiligten an Lebenssouverinitit gewinnen (Kolland 2014), d. h. dass sie Selbst-
bewusstsein und Selbstvertrauen aufbauen und sich auf dieser Basis nicht nur
ihre Identitdt weiterentwickelt (vertiefend dazu Kapitel 1.2), sondern auch bislang
ungenutzte oder unbekannte Handlungsmoglichkeiten entstehen (Pervin 2000).

Um eine solch positive Wirkung entstehen zu lassen, nutzen Schulen héufig
tibergreifende Konzepte, wie beispielsweise Lernen durch Engagement (Service
Learning) (vertiefend dazu Kapitel 3.4). Es gilt als projektorientierte Lehr-Lern-
form, die Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten (learning) mit gemeinniitzigem
Handeln (service) verkniipft (Klopsch & Sliwka 2019, S. 89). Der ,Service* unter-
stiitzt die ,,generische Kompetenz, [...] sich mit Lebenssituationen auseinander-
zusetzen, in denen Arbeit nicht immer das dominante Muster gesellschaftlicher
Teilhabe darstellt [und damit] [...] entsprechende personliche und berufliche Be-
wiltigungsstrategien erfordert® (Schratz 2019, S. 46). Lernen durch Engagement
verdandert den traditionellen Unterricht. Es basiert auf Impulsen der Lernenden,
die aktiv den gesamten Durchlauf (Planung, Vorbereitung und Durchfithrung
des Projekts) ko-konstruktiv in der Triade ,Schiiler:in — Lehrer:in — aufSerschu-
lische Partner:in® mitgestalten. Dies bedeutet, dass sich die Lernenden explizit
im Bewusstsein ihrer eigenen Talente einbringen konnen, selbst Teilschritte im
Projekt entwickeln und durchfithren (Klopsch & Sliwka 2019, S. 93; Sliwka 2004a).

Blick in die Praxis: Weil viele kulturelle Lernorte in der Region als unattrak-
tiv fur Kinder und Jugendliche galten, entwickelten die Schiler:innen der 10.
Klasse das ,klasse klebeheft’, das bei Kindern Begeisterung fir kulturelle

Lernorte in der Region entwickeln soll. Daflir besuchten die Schiler:innen
zunachst ausgehend vom Kunstunterricht verschiedene Lernorte, sammelten Impulse zur
Verbesserung und konzeptionierten in Zusammenarbeit mit mehreren Partner:innen (Tou-
ristinformation Flensburg und Schleswig, AktivRegion Schlei-Ostsee und NORDMETALL-
Stiftung) das ,klasse klebeheft’, das als Zielgruppe 10-12-jahrige Kinder hat. Die
Nutzer:innen besuchen 10 Orte, an denen sie Aufgaben |6sen, Sticker sammeln und somit
das Heft vervollstandigen konnen. Das Projekt wurde in Zusammenarbeit mit Student:innen
der Europa-Universitat Flensburg (Studiengang International Management) umgesetzt.
Marion Schlliter, Kurt-Tucholsky-Schule, Gemeinschaftsschule mit Oberstufe, Flensburg

Auch in traditionellen Unterrichtssettings lassen sich partizipative Elemente
einsetzen. Diese betonen haufig eine individuelle Perspektive. Hierzu zdhlen
beispielsweise das Prinzip ,Voice und Choice’ (Vaughn 2021; Bray & McClaskey
2015) oder das bewusste Fordern der Agency (Blaschke & Hase 2021; Abiko
2017) (vertiefend dazu Kapitel 4.1). Voice und Choice erméglicht Lernenden,
altersangemessen an ihren Lernprozessen zu partizipieren, d. h. dass sie ,,eigene
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Entscheidungen treffen (Choice), in ihren Meinungsiduflerungen ernstgenommen
werden und ihren Stirken und Schwichen Ausdruck verleihen (Voice), wodurch
sie sich selbstbewusst und eigenstindig der eigenen Entwicklung widmen* (Sliwka
& Klopsch 2022, S. 195). Auch Agency setzt auf die aktive Teilnahme der Lernen-
den an ihrem Lernprozess. Sie entspricht der individuellen Uberzeugung, mit der
jeweiligen Umgebung selbstbestimmt zu interagieren und sich aktivam eigenen
Lernen und an der eigenen Entwicklung zu beteiligen (Haste 2001).

Die kulturelle Dimension der Partizipation

Die Anerkennung der Lernenden als aktive Akteur:innen ihres Lernprozesses
bezieht sich auf die individuelle Gestaltung der Lernprozesse sowie die Aner-
kennung anderer Identitatsentwiirfe (Mecheril 2015) oder dsthetischer Praktiken
(Wischmann 2018). Dies fithrt zu der dritten Dimension der Partizipation: der
kulturellen Dimension. Hier wird die enge Verbundenheit der drei Perspektiven
deutlich. Lernende sollen darin unterstiitzt werden, komplexe soziale Zusammen-
hiange wahrzunehmen, ihr Urteilsvermogen zu stirken und sie ,,zur aktiven und
verantwortlichen Mitgestaltung der Gesellschaft [zu] ermutigen® (Zirfas 2015,
S. 3). Dabei kann es um Erkundungen eigener und fremder Raume, Lebenswei-
sen, Praxen und Geschichten innerhalb und auflerhalb schulischer Angebote
gehen, die zu mehr Toleranz und Achtsamkeit im Umgang mit dem Fremden und
Anderen beitragen. Zusitzlich bietet die kulturelle Dimension die Moglichkeit,
»einen dsthetischen Rahmen zu schaffen, in dem Lernende mit Hilfe des Gestal-
tens (qua) symbolischer Formen Positionen und sich selbst in dieser Ordnung
nicht nur kennen lernen, sondern auch ausprobieren, anprobieren, verdndern
und verwerfen® (Mecheril 2015, S. 3). Die Lernenden erhalten aktive und rezep-
tive Zugange zu kiinstlerischen, asthetischen und kulturellen Ausdrucksformen.
Diese verharren nicht nur in einer individuellen Perspektive, sondern tragen dazu
bei, ,sich die Welt iber Kunst und Kultur differenziert zu erschlieflen sowie sich
aktiv gesellschaftlich zu engagieren. Sie fordern die gesellschaftliche Teilhabe“
(Gemeinsames Ministerialblatt 2016, S. 813).

Kulturell-asthetisches Lernen bedeutet dabei, kulturelle Praktiken der Inter-
aktion und Kommunikation einerseits anzuerkennen, andererseits diese auch
aktiv einzubeziehen und fiir die individuellen Bediirfnisse auszuhandeln (Schwa-
nenfliigel & Walther 2023, S. 4; Geiger 2016). Das Lernen und Wirken in den Spiel-
raumen der Kultur nutzt kulturelle Praktiken als ,,Vermittlungsprinzip“ (Hiibner
2023, S. 9) zwischen den Individuen, der Gemeinschaft und Gesellschaft — im
Sinne von Mitsprache, Mitwirkung und Mitbestimmung (Zirfas 2015, S. 3).
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Blick in die Praxis: Die Schuler:innen der Meinloh-Grundschule sind
Held:innen. Thr Zusammenleben und -lernen basiert auf vier Saulen, die in
der Aula festgehalten sind. Dort steht ,Habe Respekt!* (im Sinne von Acht-

samkeit), ,Sei stark!* (im Sinne von innerer / mentaler Starke), ,Lebe Ge-
meinschaft!‘ und ,Trage Verantwortung!‘. Um diese Maximen einzuhalten und sich immer
wieder damit auseinanderzusetzen, werden unterschiedliche Herangehensweisen vereint.
Zunachst achtet der ,Heldenrat' (SMV) auf ihre Umsetzung. Daneben setzen sich alle
Klassen regelmagig philosophisch, malerisch und darstellerisch mit den Themen ausei-
nander. Eine Lehrerin verfasste und komponierte zudem den ,Heldenkanon’. Aktuelle
Themen des Heldenkanons werden im Rahmen der Schulversammlung regelmafig in
darstellender Form prasentiert, z.B. als Rap, Gedicht, Rollenspiel, Lied, Bild, etc. Alle
Klassen sind dazu eingeladen, etwas zum jeweiligen Thema beizutragen. Michaela Straub,
Meinloh-Grundschule, Ulm

Kristallisationspunkte der Partizipation

Lernen mit und durch die Kiinste umschlie3t gleichermaflen den schulischen
Lernraum wie auch eine sozialrdumliche Perspektive, die dazu beitrégt, zu-
satzliche Moglichkeiten der Anregung und Anerkennung zu schaffen (Treptow
2013). Diese sozialraumliche Perspektive bezieht sich zunédchst auf die Schule
in einem Okosystem des Lernens (Vincent-Lancrin et al. 2019, s.0.). Dariiber
hinaus setzt sie sich mit unterschiedlichen Raumvorstellungen auseinander, in-
nerhalb derer sich die Lernenden - auch in ihrer Freizeit - bewegen (Hiibner
2023, S. 4). Wenn in Schulen unter allen Beteiligten Schnittmengen vorhandener
Sozialraumvorstellungen vorherrschen, die dazu beitragen, das ,,Innenleben der
Gruppe® (Reutlinger 2001, S. 154) bzw. das Selbstverstindnis der Beteiligten so
zu prégen, dass eine kollektive Identitét entsteht, die aus der ,,Gruppe mehr als
eine blofle Ansammlung von Individuen“ (ebd., S. 154) macht, entwickeln sich
JKristallisationspunkte® fiir die Partizipation (ebd. 2003). Diese Kristallisati-
onspunkte wirken sich zunéchst auf das Schulklima aus. Zusitzlich tragen sie
dazu bei, eine biografische Passung herzustellen, d.h. die beteiligten Personen
finden sich in dem wieder, was sie tun (Munsch 2005). Kulturschulen bieten hier
besondere Anlésse, da sie zu einer ,,Grundversorgung an Kunst und Kultur im
Lebenslauf® (Zirfas 2015, S. 11) beitragen und durch ihre bewusste Gestaltung
unterschiedliche Ankniipfungspunkte schaffen.
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Blick in die Praxis: Die Fritz-Boehle Grund- und Werkrealschule bietetin den
Klassenstufen 5—-8 ,Abenteuer Kiinste‘ an. Die Schiler:innen erhalten die
Moglichkeit aus den vier Bereichen Bildende Kunst, Musik, Theater und

Tanz — die sie bereits in der Grundschule intensiv kennenlernten — einen
Kurs auszuwahlen, der je nach Jahrgang zwei- bzw. dreistiindig in der Woche unterrichtet
wird. Regelschiler:innen und Schiler:innen der Vorbereitungsklassen werden dabei ge-
meinsam von jeweils einem Team aus Kulturschaffenden und Lehrkraften betreut. Am
Ende des Schuljahres treten die unterschiedlichen Gruppen bei einem Schulfest im Markt-
platzformat auf bzw. stellen ihre Artefakte aus. Fritz-Boehle Grund- und Werkrealschule,

Emmendingen

Partizipationsangebote entstehen in Schulen nicht nebenbei. Sie fordern immer
auch das System, in dem sie angesiedelt sind, heraus. Sie kdnnen nicht vollig offen
und frei gestaltet werden, sondern miissen sich in die dortigen Regeln einbinden
lassen (Piontek 2018). Teilhaben bedeutet damit eine Veranderung der aktuellen
Aufteilung von Handlungsfeldern und -méglichkeiten fiir die Beteiligten (Fuchs
2015b), die diese aktiv wahrnehmen und gestalten. Selbst unter partizipations-
forderlichen Bedingungen muss Partizipation aktiv initiiert und kontinuierlich
eingefordert werden (Wagener 2013, S. 294).

Dies stellt Schulen vor besondere Herausforderungen: Partizipationsmoglich-
keiten einzufiihren bedeutet gegebenenfalls eine umfassende Verdnderung der
aktuellen Situation. Die Wirksamkeit von Partizipation hidngt von einer wirkli-
chen Teilnahme und Teilhabe der Lernenden ab, bei der ihr aktives Tun eine reale
Auswirkung auf das schulische Leben und Lernen hat (Hartnuf3 & Maykus 2006,
S. 14). Die zweite Herausforderung besteht darin, dass Partizipation eine generelle
soziale und kulturelle Benachteiligung von Lernenden nur schwer beheben kann.
So stellen Studien fest, dass diejenigen Lernenden mit Beteiligungserfahrungen
in der Familie sich in Schulen besser beteiligen kdnnen, wobei die Beteiligungs-
kultur in der Familie oftmals von deren soziodkonomischem Status abhangt
(Winklhofer 2008, S. 80£.). Dieser benachteiligende Effekt zeigt sich auch in der
Schulart: Der Partizipationsgrad steigt in der Regel mit dem Bildungsniveau -
obwohl an Gymnasien nicht mehr Partizipationsmoglichkeiten herrschen als an
Hauptschulen (Walther 2010; Fuchs 2015a).
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Blick in die Praxis: Im Rahmen des jahrlichen Formats ,Culture Challenge’
beschaftigen sich alle Achtklassler:innen mit einem gesellschaftlichen oder
kulturellen Thema, das klinstlerisch erarbeitet und prasentiert wird. Inner-

halb dieses Formats erstellten die Schiler:innen Kunstwerke im Bereich
der Bildenden Kunst oder der Klangkunst. Dabei werden sie von professionellen freischaf-
fenden Kunstler:innen unterstitzt. Teil einer Challenge war zusatzlich ,Bringe einen Gast*,
bei der die Schiler:innen eine Person aus ihrer Familie oder Nachbarschaft zur Vernissa-
ge ihrer Werke ins Museum mitbringen sollten. Fir einige der Lernenden wie deren Ange-
horigen war dies der erste Besuch eines Museums bzw. das erste Mal, dass sie sich aktiv
mit Kunst auseinander gesetzt haben. Markus Herrmann, Marie-Curie-Realschule, Mann-

heim

Gerade Kulturschulen, die die Identitéts- und Personlichkeitsentwicklung der
Lernenden besonders unterstiitzen mochten und dazu auf Partizipation setzen,
sind hier gefordert. Sie miissen echte Partizipationsmoglichkeiten schaffen und
dabei die habituelle Passung zwischen Lehrkriften, Lernenden und Lehrangebot,
die sich oftmals bei der sozialen Mittelschicht als besonders anschlussfahig zeigt
(Bourdieu & Passeron 1973; Zirfas 2015), bewusst Giberschreiten.

Partizipation in der kulturellen Dimension ist direkt anschlussfdhig an die
Referenzialitit der Kultur der Digitalitat (Stalder 2018). Die Referenzialitit, so
wurde oben definiert, beschreibt die Art und Weise, wie Menschen in kulturellen
Prozessen an der Aushandlung von Bedeutung beteiligt sind, indem sie kultu-
relles Material fiir die eigene Arbeit kreativ nutzen und daraus Neues entstehen
lassen (Krommer 2021).

Wie genau die Partizipation dabei gestaltet wird, bleibt den Beteiligten tiber-
lassen, da der Begriff Partizipation noch ,nicht die Bedingungen seiner eigenen
Anwendung regelt“ (Zirfas 2015, S. 12). Ankniipfungspunkte der Partizipation in
Schulen lassen sich auf unterschiedliche Weise gestalten, die alle am Schulleben
Beteiligten unterschiedlich intensiv in das Schulleben miteinbeziehen (Hiibner
2023, S.9). Sie hidngen auch davon ab, ob die Teilhabe in der gesellschaftlich-
politischen, der individual-sozialen oder der kulturellen Dimension angesiedelt
ist. Ganz allgemein partizipieren Lernende, indem sie an (kulturellen) Veranstal-
tungen teilnehmen, sich positionieren, sich entscheiden, sich einbringen, andere
aktivieren, sich beteiligen, sich engagieren, Dinge aushandeln, produzieren und
transformieren und gemeinsam ko-konstruieren (Lindner 2015; Becker 2015;
Helbig 2016; Gerhard 2007; Wagner & Gebel 2014, Braun 2013).

Fiir die Lernprozesse in Schulen und die Identititsentwicklung der Lernenden
ist es dabei wichtig, dass diese eine moglichst aktive Rolle einnehmen kénnen,
»denn es macht einen Unterschied - und zwar einen ums Ganze — ob man sich
nur irgendwie dazugehorig fiihlt, oder ob man in irgendeiner Form symbolisch
teilnimmt oder ob man realiter an etwas teilhat“ (Zirfas 2015, S. 5).
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Die Einbettung der Kulturschule in die Schulgemeinschaft bietet auf perso-
neller Ebene besondere Herausforderungen, aber auch Chancen fiir alle Betei-
ligten. So ermoglicht sie alle aktiv einzubeziehen, da sie durch die Einbindung
kulturell-dsthetischer Angebote bewusste Handlungsmoglichkeiten schafft, die
zielgerichtete und unmittelbare Kontaktsituationen bieten (Piontek 2018). Die
Beteiligung der Lernenden wie Lehrenden kann sich positiv auf das Schulklima
auswirken, was dem Lernen zutraglich ist und die Identitatsentwicklung der
Schiiler:innen unterstiitzt.

Gleichzeitig umfasst die bewusste Gestaltung der Kulturschule das Hinzu-
ziehen weiterer Blickwinkel, wie die gesellschaftlichen Anforderungen durch die
Kultur der Digitalitit oder auch die 6rtliche Eingebundenheit in eine bestimmte
Region, die unterschiedliche Lernanldsse bereithalt. Obgleich die einzelnen Blick-
winkel nicht ganzlich voneinander getrennt werden kénnen und Schnittmengen
vorweisen, kann es sinnvoll sein, hier unterschiedliche Ankniipfungspunkte fiir
die individuelle Kulturschulentwicklung zu identifizieren, die dazu beitragen, sich
sukzessive als Kulturschule zu etablieren. Hinzu kommt die Beriicksichtigung
schulischer Strukturen, die als Grundpfeiler des Schulsystems nicht ignoriert
werden konnen. Wie sich Kulturschulen darin positionieren, zeigt das nichste
Kapitel.

2.2 Einbettung in schulische Strukturen

Das Entstehen der Kultur der Digitalitat fiihrte zu verdnderten ,kulturellen
Konstellationen aller Lebensbereiche® (Stalder 2016, S. 94), wodurch Schulen
herausgefordert werden, sich selbst zu transformieren (Sliwka & Klopsch im
Druck). Dabei zeigt sich, dass die Verdnderung ganzheitlich angelegt sein muss.
Dies umfasst die Bereitschaft saimtlicher Beteiligten, die Organisationsstrukturen,
Unterrichtsgegenstinde, Lehr-Lernprozesse, Themen und Lernorte vollig neu zu
denken und so umzugestalten, dass Bildungserfahrungen erméglicht werden,
die sie auf aktuelle und zukiinftige Herausforderungen tatsachlich vorbereiten
(Hauck-Thum 2021). Dazu bedarf es verdnderter Lernsettings, die Aushand-
lungsprozesse in der Gemeinschaft férdern (Allert, Asmussen & Richter 2017,
S. 30) und gleichzeitig dem Einzelnen Produktion und Mitgestaltung von (Lern-)
Inhalten ermoglichen (Pallesche 2021, S. 93).

Auf schulischer Ebene bedeutet dies fiir Kulturschulen, sich zunéchst auf der
Organisationsebene in einem Schulentwicklungsvorhaben zu verorten, das sich
dann auf weitere Bereiche der Schulentwicklung ausbreiten kann. Dazu gehoren
die klassischen Bereiche der Personal- und Unterrichtsentwicklung (Rolff 2010),
sowie die in den letzten Jahren zunehmende Forderung nach deren Erweiterung
durch die Technologieentwicklung (Fugmann 2021, S. 95) und die Kooperati-
onsentwicklung (Schulz-Zander 2001).

65



Jedwedes Entwicklungsvorhaben einer Schule - egal auf welcher Ebene es
ansetzt — ist in bestimmte Strukturen eingebettet, die politisch vorgegeben sind.
Hierzu zédhlen einerseits festgelegte Instrumente, wie die Arbeit mit dem Bil-
dungsplan oder auch die Entwicklung eines Schulcurriculums. Andererseits
profitiert die Schulentwicklung von gezielt eingesetzten Personen oder Gruppen,
die bestimmte Vorhaben vorantreiben.

Bildungsplan

Kulturell-dsthetische Ankniipfungspunkte zeigen sich dabei nicht nur implizit
in Bezug auf unterschiedliche Fécher. Sie entstehen explizit in der ficheriiber-
greifenden Auseinandersetzung mit den Bildungspldnen, die eine ,,Enkultu-
ration® (Hofmann 2021, S. 8) fordern. Dies meint, dass die Lernenden in die
»kulturell-dsthetischen Symbolbestidnde [...] der Erwachsenenwelt (Dietrich
2010, S. 2) eingefiihrt werden sollen, um ihr Leben anzureichern und gestalten
zu konnen. Die Lernenden werden dabei gleichermafien zu Produzent:innen wie
Konsument:innen von Kultur (Hofmann 2021, S. 8). Wie sich dies in den Bil-
dungsplanen abzeichnet und der Bogen zur schulischen Arbeit geschlagen wird,
lasst sich in der Einleitung des Bildungsplans fiir allgemeinbildende Schulen des
Landes Baden-Wiirttemberg veranschaulichen:

»Kulturelle Bildung bezeichnet den Lern- und Auseinandersetzungsprozess des
Menschen mit sich, seiner Umwelt und der Gesellschaft im Medium der Kiins-
te. [...] Kulturelle Bildung schafft Zugdnge zu Kunst und Kultur im Sinne von
Chancengerechtigkeit und gesellschaftlicher Teilhabe. Rezeption, Produktion
und Reflexion von Kunst und Kultur férdern kiinstlerische Fahigkeiten und
asthetisches Verstandnis. Kulturelle Bildung ist ein substanzieller Bestandteil
dieses Bildungsplans und geeignet, einen mafigeblichen Beitrag zur Schulkultur
zu leisten, zum Beispiel im Rahmen des Schulcurriculums und in Kooperation
mit auflerschulischen Partnern® (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg 2016,
S. 12).

Die Beschaftigung mit Kultur bzw. deren oben thematisierte Einbettung in ge-
sellschaftlicher, 6rtlicher und personeller Hinsicht ist folglich genuiner Teil der
Bildungsplanarbeit und kein explizites Merkmal von Schulen mit kulturell-dsthe-
tischem Schwerpunkt. Dieser zeigt sich vielmehr erst durch die schulindividuelle
intensivierte Auseinandersetzung kulturell-dsthetischen Lernens und Wirkens,
die im Schulcurriculum verdeutlicht wird.
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Schulcurriculum

Das Schulcurriculum beschreibt die schulindividuelle Basis des Unterrichts, die
tiber den im Bildungsplan vorgegebenen Regelunterricht hinaus geht (Lersch &
Schreder 2013, S. 291.). Es umfasst in der Regel etwa ein Viertel der Unterrichtszeit
innerhalb eines Schuljahres (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg o.].). Die
stetige Auseinandersetzung einer Kulturschule mit kulturell-dsthetischem Lernen
ist hier verankert. Dabei konnen im Schulcurriculum die Rahmenbedingungen
fiir einen erfolgreichen kulturell-dsthetischen Unterricht thematisch wie auch
facher- und jahrgangsiibergreifend angelegt werden und die jeweilige Zusammen-
arbeit ausgewiesen sein. Oftmals bieten Kulturschulen ein erweitertes Wahl- und
Pflichtfacherangebot, das die Moglichkeit bietet, eigene Talente zu erkunden und
Begabungen zu fordern (Klopsch & Henssler 2020, S. 26).

Blick in die Praxis: In der Wilhelm-Busch-Schule findet wochentlich der
,Kulturmontag' statt, der jeweils aus einer dreistiindigen und einer zweistin-

digen Einheit besteht. In jeder Einheit durfen die Schiler:innen aus mehre-

ren Angeboten ein Thema auswahlen, dem sie sich im gesamten Schuljahr
widmen. Die Themen sind interdisziplindr angelegt und lauten beispielsweise bewegte
Skulpturen, Klang-Installationen, Landart oder Papierkunst. Mehrere der Einheiten lassen
sich zu Ubergeordneten Themenfeldern zusammenfassen, wie beispielsweise Mittelalter,
Glick oder die Donau. Jedes Angebot wird von je einer Lehrkraft und einer/einem externen
Kunstler:in geleitet. Bei der Planung des Kulturmontags wurden die Anregungen und Ide-
en von Schuler:innen, Eltern und Lehrkraften aufgenommen und umgesetzt. Ulrike Hon-
let, Wilhelm-Busch-Schule, SBBZ, UIm

Blick in die Praxis: An der Meinloh-Grundschule ist ein wochentlich zwei-
stuindiger altersgemischter Atelierunterricht fest verankert, der sich aus den

Fachern Kunst, Musik, Sachunterricht und Deutsch zusammensetzt. Fur

jedes Schuljahr legt die Gesamtlehrerkonferenz einen Themenschwerpunkt
fest (beispielsweise Ubergrenzen; magisch!), innerhalb dessen sich die Lehrkréafte Teilthe-
men zuordnen kdénnen und daraus Atelierangebote entwickeln. Der Atelierunterricht ist
fur das gesamte Schuljahr in drei Tertiale gegliedert. Dies ermoglicht, dass Lehrkrafte,
Schiler:innen und externe Kulturschaffende das jeweilige Themenfeld aus verschiedenen
Perspektiven umfassend, auch interdisziplinar, betrachten und langfristig vertiefen kon-
nen. Nach jedem Tertial wechselt die Gruppe der Schiler:innen. Da sie aktiv in die Erar-
beitung des Themas einbezogen werden, andert sich damit auch haufig die Ausarbeitung
des Themas. Esther Didion-Jancke, Meinloh-Grundschule, UIm
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Blick in die Praxis: Die Schiler:innen und Lehrkrafte der Neurottschule
Ketsch veranstalten jahrlich eine ,Kulturbiihne'. Die Schiiler:innen beschaf-
tigen sich mit wechselnden Jahresthemen und prasentieren zum Abschluss

ihre Ergebnisse auf der ,Kulturbiihne'. Ob Theater, Kunst, Musik, Geografie,
Sprache oder Kultur: Viele verschiedene inhaltliche Bereiche werden von den Schiiler:innen
aufgegriffen und in kreativer Form présentiert. Bei der Entwicklung ihrer Ideen werden die
Lernenden von Lehrkraften aus allen Fachrichtungen sowie auferschulischen
Partner:innen unterstiitzt. Nancy Humbert-Klein, Neurottschule, Gemeinschaftsschule,
Ketsch

Kulturfahrplan

Zusitzlich zu den Gibergreifenden, fiir alle Schulen verbindlichen Instrumenten,
die zur Schulentwicklung beitragen, finden sich in Kulturschulen Kulturfahr-
pline, die pointiert die zugrundeliegende Vision der Schule sowie alle damit in
Verbindung stehenden kulturellen Aktivititen darstellen (Bock 2015, S. 2). Ein
Kulturfahrplan dient als Steuerungs- und Planungsinstrument und verdeutlicht
die einzelnen aufeinander abgestimmten Schritte der Schule, zu denen sie sich
selbst verpflichtet. Er unterstiitzt die Dokumentation des angestofSenen Prozesses,
hilft, Ziele iiberpriifbar werden zu lassen, die Qualitit der Handlungsschritte vor
Augen zu fithren und damit die Weiterentwicklung konkret anzustoflen (Kohler
2017, S. 129; Bock 2015).

Der Kulturfahrplan unterliegt keinem bestimmten Design. Je nach indivi-
duellen Vorlieben kann der Kulturfahrplan durch eine Grafik visualisiert, mit
Stichwortern auf einem Plakat oder auch als Fliefitext vorliegen. Um Transparenz
und Orientierung fiir alle Beteiligten zu schaffen, weist er aus, ,wer, was wann
wo und mit wem tut® (Klopsch & Henssler 2020, S. 13). Der Kulturfahrplan ist
damit fester Bestandteil von Schulentwicklungsvorhaben und dient als Grundlage
tiir kulturelle Bildungsangebote im Schulcurriculum (Fuchs 2015a) (vgl. Abb. 9).

SCHULCURRICULUM
= = =

Bildungsplan + KULTURFAHRPLAN

KULTURTEAM

Abb. 9: Zusammenspiel Kulturfahrplan, Schulcurriculum und Bildungsplan
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Kulturteam

Zusitzlich zu diesen Instrumenten, die fiir alle Lehrkrifte verbindlich sind, wird
die Umsetzung der Kulturschule hiufig einem , Kulturteam® iibertragen. Das
Kulturteam ist die zentrale ausfithrende Einheit der Kulturschule und lasst sich
auch als Steuergruppe zur kulturell-asthetischen Schulentwicklung bezeichnen.
Es besteht im Idealfall aus Lehrkraften unterschiedlicher Fachrichtungen. Seine
Aufgaben betreffen die Strukturierung der kulturell-dsthetischen Ansitze und
deren transparente Aufarbeitung nach innen ins Kollegium wie auch nach auflen
fiir eine interessierte Offentlichkeit. Die Arbeit des Kulturteams beinhaltet die
Erstellung und Pflege struktureller Instrumente, innerhalb derer innerschulische
Projekte ebenso wie die Zusammenarbeit mit Institutionen und Kulturschaffen-
den thematisiert werden (Norrenbrock 2015). Fiir die Nachhaltigkeit der kultu-
rell-dsthetischen Entwicklung kann das Kulturteam Selbstevaluationen organi-
sieren und deren Ergebnisse aktiv in die fortlaufende Arbeit integrieren (Klopsch
& Henssler 2020, S. 19). Gleichermaflen ist es sinnvoll, ,Qualifizierungsangebote
unter anderem in Form von schulinternen Fortbildungen, Informationstagen und
fachlichen Beratungen [zu] initiier[en]“ (Norrenbrock 2015, S. 3).

Der Weg zur Kulturschule

Betrachtet man den Weg, den Schulen einschlagen, um zu Kulturschulen zu
werden, beginnt dieser in der Regel auf der Organisationsebene (Fuchs & Braun
2018). Dabei reichern die Schulen ihr Angebot meist durch additive Angebote an,
die auf8erschulische Bildungspartner:innen durchfiihren. Die Angebote werden
in das Schulleben bzw. den Unterricht integriert, ,ohne dass Lehrkréfte inhaltlich
und gestalterisch unmittelbar beteiligt sind“ (Klopsch 2020, S. 140). Schulen zei-
gen hier zwei Vorgehensweisen: Zum einen gibt es additive Angebote, die losgelost
von Unterrichtsthemen sind und von Lehrkréften nicht aktivin deren Unterricht
einbezogen werden. Diese Angebote — héufig als Arbeitsgemeinschaften (AGs)
bezeichnet — werden oftmals von auflerschulischen Bildungspartner:innen ge-
staltet, wodurch sich die Praxis- und Lebensweltorientierung der Schule erhoht
(ebd. 2016, S. 357). Zum anderen lassen sich additive Angebote als zusatzliches
Angebot in den Unterricht integrieren, um diesen themenspezifisch zu erweitern.
Die Lehrkrifte nehmen sich dabei in der Regel als Kontaktpersonen zwischen
curricularen bzw. schulischen Vorgaben und dem auferschulischen Angebot
wahr (ebd. 2016, S. 340). Sie geben dem Angebot in ihrem Unterricht Raum, ohne
sich aktiv daran zu beteiligen (siehe auch Kapitel 2.1.2).

Unabhingig davon, wie die Schulen additive Angebote in ihre eigenen schuli-
schen Angebote integrieren, konnen sie zu einer Weiterentwicklung des kulturell-
asthetischen Profils beitragen. Angesiedelt auf der Organisationsebene erhalten
sie die zellulare Struktur der Schulen (Klieme, Steinert & Hochweber 2010, S. 235).
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Dabei kann die Einzelschule effektive, in sich geschlossene Vorgehensweisen in
ihrem ,,Gesamtnetzwerk“ (Avenarius 2010) verorten. Einzelne Knotenpunkte, wie
beispielsweise kulturell-additive Angebote, werden integriert, ohne das Grund-
geriist ins Wanken zu bringen (Klopsch 2020, S. 140).

EBENE1

Veranderung Organisationsebene

EBENE

Verénderung Personalebene

Anreicherung des Angebots durch externe
Angebote

Abb. 10: Ebenen der Kulturschulentwicklung (nach Klopsch 2020, S. 141)

Die Entwicklung zur Kulturschule fithrt nach der Verdnderung der Organisati-
onsebene héufig auch zu Verdnderungen auf der Personalebene. (Abb. 10). Die
Lehrkrafte arbeiten nun zusammen, tauschen sich tiber kulturell-dsthetische
Ansitze aus und nutzen diese als Bindeglied zwischen ihren Fichern. Gemein-
sam entwickelte Angebote werden ficheriibergreifend zu bestimmten Themen
durchgefiihrt. Die Verdnderung der Zusammenarbeit beginnt dabei {iber die
Kommunikation: Lehrkrafte sprechen iiber kulturell-dsthetisches Lernen und
mogliche Methoden, die dieses unterstiitzen. Sie entdecken individuelle und
gemeinsame Ankniipfungspunkte, die fachlicher, padagogischer oder individu-
eller Natur sein konnen (ebd. 2016), und entwickeln sich gemeinsam weiter (ebd.
2020). Die Angebote und die zugrundeliegende Kommunikation, gerade auch
mit auflerschulischen Bildungspartner:innen, miissen dabei nicht analog sein.
Sie konnen gleichermaflen digitale Aspekte in sich vereinen. Die Schule arbeitet
dann nicht nur an einem spezifischen kulturell-dsthetischen Angebot, sondern
gliedert sich gleichzeitig in die Kultur der Digitalitat mit ein.

Auf der dritten Ebene wird der Kern der Schule, der Unterricht, explizit
als Innovationsfeld wahrgenommen. Schulentwicklung bedeutet hier haupt-
sachlich Unterrichtsentwicklung. Der reguldre Unterricht wird nun durch
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kulturell-dsthetische Ansitze angereichert. Dies ermdglicht den Schiiler:innen
bislang unbekannte Ankntipfungspunkte fiir ihre individuellen Lernprozesse
und unterstiitzt sie in ihren vielfiltigen Bediirfnissen.

Bedeutsamstes Merkmal fiir die aktive Verinderung der schulischen Lern-
umgebung ist ihre Dynamik. Sie zeigt sich, wenn alle am Unterricht beteilig-
ten Bereiche und Personen gegenseitig aufeinander einwirken und gemeinsam
individuell wirksame Lerngelegenheiten erschaffen. Dies schliefit auch die
Bildungspartner:innen mit ein. Erst wenn die ,,nach auflen erweiterte [...] Ko-
operation [mit Kulturschaffenden, Kiinstler:innen und Institutionen] nach innen
intensivierte* (Horstkemper, 2011, S. 130) Elemente umfasst, kann die Kultur-
schule in all ihren Facetten auf unterschiedlichsten Ebenen Strahlkraft entfalten.
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\3 Didaktische Theorien

»,Neben dem Bezug auf das Lernen der Schiler ist der Bezug auf die Inhalte, auf
dasjenige also was Schiler lernen sollen — und warum, ein ebenso wichtiges Element
Allgemeiner Didaktik. Weil in der Allgemeinen Didaktik erstens ein sehr weiter Lern-
begriff verwendet wird, der kognitive, emotionale, asthetische, soziale und moralbe-
zogene Lerndimensionen mit umfasst, weil zweitens immer auch die Inhaltlichkeit
des schulischen Lernens — ihre Auswahl und Begriindung — eine wichtige Rolle spielt
und weil schlieBlich drittens zumindest in einen Teil aligemein-didaktischer Theorien
normative Argumentationen uber den moralischen und gesellschaftlichen Zweck
von Schule und Unterricht eingewoben sind, ging und geht es in der Tradition der
Allgemeinen Didaktik eben nicht nur um Lernen, sondern immer auch um Bildung*
(Terhart 2002, S. 78).

Kulturell-asthetisches Lernen, so vermag ein erster Blick auf diese Darstellung
der Allgemeinen Didaktik versprechen, ldsst sich leicht in ein solches didaktisches
Geriist einpflegen. Sie ndhert sich ganzheitlich, das heifit, emotional, kognitiv,
asthetisch, sozial und moralbezogen unterschiedlichen Lerngegenstinden an,
kann nicht ohne Inhaltlichkeit entstehen und setzt sich mit einer gesellschaftli-
chen Perspektive bewusst auseinander. Welcher Traditionen sich das kulturell-
asthetische Lernen dabei bedient, welche didaktischen Ansétze sie in sich zu
vereinen vermag und welche methodischen Konsequenzen sich daraus ergeben,
verdeutlicht das vorliegende Kapitel.

3.1 Allgemeindidaktische Theorien und kulturell-
asthetisches Lernen in Kulturschulen

Didaktische Theorien unterstiitzen Lehrkrafte darin, eine gemeinsame Spra-
che tiber das Lehren und Lernen zu finden (Lehner 2019, S. 44), wodurch ein
gemeinsames Qualitdtsverstandnis von Unterricht entstehen kann und auch In-
novationen einen Bezugsrahmen erhalten, innerhalb dessen sie wirksam werden.

Die kulturell-asthetische Auseinandersetzung mit Unterricht in Schulen ist
hier keine Ausnahme. Nur wenn Lehrkrifte eine gemeinsame Sprache zu ihren
eigenen Vorstellungen von Unterricht finden, ihre erfahrungsbasierten Haltungen
bewusst mit einem einheitlichen Vokabular reflektieren konnen und unterschied-
liche Vorgehensweisen im Unterricht auf dieser Basis thematisieren, kénnen
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produktive Gesprache entstehen, die zu einer hochwertigen schulindividuellen
Ausformung kulturell-dsthetischen Handelns fithren.

Grundlage des unterrichtlichen Handelns ist die Didaktik, als die Wissen-
schaft vom Lernen und Lehren in Theorie und Praxis (Peterflen 1989). Uber
ihre gesamte historische Genese lassen sich Beziige zur Grundidee der heutigen
Kulturschule herstellen. Kulturschulen und ihren kulturell-dsthetischen Unter-
richt durch eine didaktische Brille zu betrachten ist somit keine einengende oder
spezifisch zugespitzte Auseinandersetzung mit Lehr-Lernprozessen, sondern eine
zutiefst unterstiitzende.

3.1.1 Didaktische Ansatze vom 17. bis ins friihe
20. Jahrhundert und ihre Beziige zur Kulturschule

Bereits der erste Didaktiker der Neuzeit, Johann Amos Comenius (1592-1670),
hilt in seiner ,,grofien Lehrkunst“ (Didactica Magna) aus dem Jahr 1657 fest:

»Erstes und letztes Ziel unserer Didaktik soll es sein, die Unterrichtsweise aufzu-
splren und zu erkunden, bei welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen, die
Schiiler dennoch mehr lernen, in den Schulen weniger Lérm, Uberdruss und unniitze
Muhe herrschen, dafiir mehr Freiheit, Vergniugen und wahrhafter Fortschritt.” (Wiater
1993, S. 17)

Die damit beschriebene intrinsische Motivation innerhalb von Lernprozessen, die
das Vergniigen der Lernenden stiitzt, gleichzeitig ihnen die Freiheit bietet, Lern-
prozesse eigenverantwortlich mitgestalten zu konnen und eine fachliche Tiefe zu
erreichen, ist eine Perspektive auf Unterricht, die gerade an die Zielstellungen
der Kulturschulen anschlussfihig ist. Der Fokus auf Freiheit und Vergniigen lasst
sich fiir den heutigen Anspruch an Lernprozesse mit Teilhabe, Autonomieerleben
hinsichtlich der Entscheidungsfreiheit und Mitbestimmung im Lernprozess und
letztendlich auch mit Selbstwirksamkeit in Verbindung bringen. Diese Schiiler-
orientierung war im 17. Jahrhundert jedoch nicht so zu verstehen, dass die Ler-
nenden selbstinitiativ titig wurden, sondern durch die entsprechende Lehrkunst
in festgelegten Inhaltsbereichen, dazu angeregt wurden, eigenstandiges Interesse
zu entwickeln. Comenius entwickelte als Grundlage deshalb ein Schulbuch, dem
ein eigenstandiger Lehrplan zugrunde liegt (Lehner 2019, S. 18).

Die weitere Entwicklung der Didaktik im sich anschlieflenden 18. und 19.
Jahrhundert stellte die Lehrkunst an sich wie auch das Lehrbuch in den Hinter-
grund und betonte Lernprozesse, die dem ,,gemeinschaftlichen mit sich selbst in
Ubereinstimmung gebrachten Leben® (ebd., S. 19) dienen. Bedeutendste pada-
gogische Vertreter dieser Zeit sind Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) und
Johann Friedrich Herbart (1776-1841).
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Johann Heinrich Pestalozzis Auseinandersetzung mit Lehrprozessen beruhte
auf dem Grundgedanken, die ,,Menschen zu starken, [...] indem Handeln, Spra-
che und Emotion“ (Lehner 2019, S. 18) in einen engen Zusammenhang gesetzt
werden. Seine Maxime verstindnisorientiert mit Kopf, Herz und Hand zu lernen
(Pestalozzi 1819/1969), findet sich nicht nur in seinen Ausfithrungen, sondern
war auch wegweisend fiir die Entstehung der Reformpédagogik im beginnenden
20. Jahrhundert. Pestalozzis Aufforderung, Erkenntnisvermogen, Emotion und
Handeln miteinander zu verbinden, findet sich in den kulturell-dsthetischen
Ansitzen der Kulturschule wieder, indem sie Emotionen, wie Neugierde und
Motivation, mit Erkenntnisgewinn durch handelndes Tun, beispielsweise in kre-
ativen Prozessen ermdglicht.

Die damit in Verbindung stehenden kognitiven Prozesse setzte Johann Fried-
rich Herbart in den Mittelpunkt seiner didaktischen Uberlegungen. Er wollte die
Individualitéit der einzelnen Lernenden nicht einschranken, jedoch gleichzeitig
darauf einwirken, die kognitive und moralische Entwicklung der Lernenden még-
lichst umfassend zu férdern. Seine Formalstufentheorie wurde durch seine Schii-
ler, die ,Herbartianer in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts schematisiert
weiterentwickelt und in eine methodisch ausgerichtete ,Instruktionsdidaktik®
(Lehner 2019, S. 20) tiberfithrt (vgl. Abb. 11). Pddagogisches Handeln konzentriert
sich in ihrem Rahmen auf die ,,moglichst rationale Artikulation eines weitgehend
kognitiven Prozesses, fiir dessen Ablauf der Lehrer die vollstdndige und alleinige
Verantwortung tragt* (Ramseger 1993, S. 832).

UNBEKANNTES | |

STUFE DEFINITION WISSEN 1 NEUES WISSEN |  ALTES WISSEN
it neue Wissenselemente — (:) [ S
werden erfasst, (___)
KLARHELT nachvollzogen & klar () 0

isolierte
2 Wissenselemente o
ASSOZIATION werden miteinander in 0

Verbindung gesetzt

3 neuve und alte
Wissenselemente

SYSTEM werden

zusammengefihrt

4 Neues wird praktisch
METHODE angewandt

_ 5

Abb. 11: Formalstufentheorie
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Angeregt durch die streng formalisierte Ausrichtung des Unterrichts im begin-
nenden Zeitalter der Industrialisierung sowie ausgehend von einer eher starren
Auslegung der Formalstufentheorie durch die Herbartianer, denen man zum
Vorwurf machte, die dsthetische Personlichkeit nicht ausreichend zu stirken,
wodurch das transportierte Menschenbild als veraltet abgelehnt und fiir eine
didaktische Gestaltung des Unterrichts nicht anwendbar wahrgenommen wurde
(Oelkers 1989, S. 95), entwickelten sich im ausgehenden 19. Jahrhundert un-
terschiedliche reformpéadagogische Ansitze. Bei ihnen ging es weniger um die
Herausbildung vielseitiger Interessen, sondern vielmehr um die Entwicklung
einer ganzheitlichen Personlichkeit, die im Unterricht nur angeregt, weniger aber
tatsdchlich gelehrt werden konnte (ebd.). Zwar wurden viele Ansétze riickbezogen
auf Comenius oder auch Pestalozzi, jedoch entstand daraus keine eigenstidndige
Didaktik. Die unterschiedlichen Ansitze griffen vielmehr Perspektiven fiir die
padagogische Arbeit auf, ohne diese jedoch explizit in spezifischen Modellen zu
benennen. Auch in der Bliitezeit der Reformpddagogik, dem ersten Drittel des
20. Jahrhunderts, wurde keine reformpadagogische Didaktik im strengen Sinne
vorgelegt, sondern unterschiedliche weiterentwickelte pddagogische Ansitze
verfolgt, die sich - auch heute noch - in didaktischen Konzepten wiederfinden.
Klassische Ansitze der Reformpadagogik, die dem Gedankengut der Kul-
turschulen entsprechen, d.h. die ein anschlussfihiges Menschenbild aufzeigen,
von dem sich riickbeziehend eine bestimmte Art des Unterrichtens ableiten lasst,
finden sich bei unterschiedlichen Pddagog:innen. Ankniipfend an den aktuellen
padagogischen Blick auf den Menschen (Liebau 2013), soll im Folgenden an-
hand der Ansitze von John Dewey, Janusz Korczak, Maria Montessori, Rudolf
Steiner, Célestin Freinet, Peter Petersen und Georg Kerschensteiner aufgezeigt
werden, welche Aspekte der menschlichen Natur ,,nicht fehlen [diirfen], was also
mindestens zu ihr geh6rt® (Bilstein u.a. 2003, S. 7), um Bildungsprozesse erfolg-
reich anzustofSen. Auffallend dabei ist, dass die hier skizzierte Reformpadagogik
nicht aus nationaler Perspektive in einem Land entstand. Sie entwickelte sich als
Gegenentwurf zur traditionellen Bildung des damaligen westlichen Zeitgeists.
Der amerikanische Philosoph, Psychologe und Pddagoge John Dewey (1859—
1952) betonte in seinem Bildungsverstindnis das Zusammenspiel von sich an-
zueignendem Wissen und dessen tatsichlicher Anwendung in der Lebenswelt
der Kinder und Jugendlichen. Als Ausgangspunkt fiir Lernprozesse nutzt er
asthetische Erfahrungen des Alltags, die ,,in Ereignissen und Szenen® auftreten
und ,,die das aufmerksame Auge und Ohr des Menschen auf sich lenken, sein
Interesse wecken und, wihrend er schaut und hort, sein Gefallen hervorrufen®
(Dewey 1934, S. 11). Diese Situationen lassen sich in erfolgsversversprechen-
de Lerngelegenheiten transformieren, wenn aus den alltdglichen Erfahrungen
und auftretenden Problemen gemeinsam Losungen entwickelt werden, wodurch
lebenslanges Lernen und reflektierendes eigenstindiges Denken entsteht. Die
Schule nimmt Dewey dabei als Filter fiir den Fortschritt einer Gemeinschaft hin
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zu einer besseren und aufgeklarteren Gesellschaft wahr (Oelkers 2011). Neben
dem Entstehen und Bewahren von Demokratie sieht Dewey als Ziel der Erziehung
die Einbettung in und vertiefende Entwicklung von Kultur, auf deren Grundlage
das Zusammenleben entsteht (Dewey 1916). Diese enge Anbindung an das Leben
zeigt sich in der Aufforderung, dass die Schule sich zu den Lebenswelten der
Schiiler:innen sowie zum umfassenderen gesellschaftlichen Umfeld hin 6ffnet
(Boydston 1983, S. 39ff)). Als ein Ort des Lernens ermoglicht sie modellhaftes
Lernen durch aktives Experimentieren, Konstruieren, Ausprobieren, Beobachten
und Diskutieren in Kooperation mit anderen Lernenden (Neubert 2004).

Der polnische Kinderarzt und Péddagoge Janusz Korczak (1878-1942) unter-
strich in besonderem Mafle die erforderliche Selbsttatigkeit und Selbststdndigkeit
des Kindes, die sich durch Selbstbestimmung und Partizipation (Binczycka 2009;
Bartosch 2017) im schulischen Alltag férdern lassen. Die Schulen werden so zu
Erfahrungsraumen, innerhalb derer die Lernenden nicht nur aktive Akteur:innen
ihrer jeweiligen Lernprozesse sind. Das gesamte zwischenmenschliche Miteinan-
der baut auf Kooperation auf, eingebettet in eine Atmosphare der Akzeptanz und
des Vertrauens, in dem das Machtgefdlle zwischen Lehrkraften und Schiiler:innen
einer dialogischen Beziehung weicht (Korczak 1920/1999). Korczak beschreibt in
diesem Zusammenhang die besondere Haltung der Lehrkrifte, die sich in einer
padagogischen Begleitung ausdriickt, ,weder durch ein Zuviel an Nihe, noch
durch ein Zuwenig an Distanz [die Kinder] manipuliert® (Kirchner 2013, S. 219).
Die gelebte Achtung vor jedem einzelnen Kind oder Jugendlichen bezieht sich
gleichermafien auf dessen Kompetenzen, ungeachtet seines Alters und den jeweils
individuellen Besonderheiten (Korczak 1928/1999), die vor dem Hintergrund
der konkreten Lebensbedingungen wahrgenommen werden (Binczycka 2009).

Auch die italienische Pidagogin, Arztin und Philosophin Maria Montessori
(1870-1952) baute ihre Padagogik auf dem Grundsatz der Selbststandigkeit und
Selbsttitigkeit der Kinder auf. Kinder werden von ihr als ,Baumeister [ihrer]
selbst“ (Montessori 2007, S. 13) beschrieben, da Lernen nicht durch die reine Wis-
sensvermittlung geschehe, sondern durch das Kind selbst angebahnt und vertieft
werden miisse. Ausgangspunkt des Lernens ist das selbststindige, interessengelei-
tete Tun (Waldschmidt 2006), das sich aus den Moglichkeiten vorliegender Umge-
bungen und Situationen entwickelt. Die Lehrkrafte unterstiitzen die Lernprozesse
deshalb einerseits durch eine vorbereitete Lernumgebung (Montessori 1968), die
eine Vielfalt unterschiedlicher Materialien umfasst. Andererseits bieten sie getreu
dem Motto ,,Hilf mir es selbst zu tun“ (ebd.), gezielte Hilfestellungen an, die die
aktive Rolle der Lernenden in ihren Lernprozessen nicht einschridnken, sondern
auf der Basis formativen Feedbacks Anregungen schafft.

Eine solch unterstiitzende und im Hintergrund verweilende Rolle der Lehr-
kraftliegt in der Waldorfpadagogik des dsterreichischen Pddagogen Rudolf Stei-
ner (1861-1925) nicht vor. Hier wird die Lehrkraft als Autoritit wahrgenommen,
die Lernende anleitet, fithrt und fiir sie Entscheidungen trifft (Loebell 2014). Die
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Arbeitsgrundlage ist dabei weniger eine methodische Heranfithrung an Lernpro-
zesse, als eine kiinstlerische, die affektive, dsthetische und soziale Aspekte in sich
vereint (Waldorfseminar Berlin o.].). Unterricht und Erziehung werden dabei an
den ,,Erfordernissen der menschlichen Gesamtwesenheit“ (Steiner 1992, S. 13)
ausgerichtet. Dies umfasst, dass sich Lernende eigenstandig selbst entwickeln
und dabei engagiert, authentisch und kreativ tatig werden, um ihr Leben ,frei
von priagenden Zwiangen zu greifen und auszugestalten® (Sommer 2013, S. 59).
Aus didaktisch-methodischer Perspektive stehen in Waldorfschulen phdnome-
nologische Ansitze (Dstergaard et al. 2008) im Vordergrund, innerhalb dessen
ein sinnlich lebensweltbezogener Zugang zu (inter-)disziplinaren Phdnomenen
als Ausgangspunkt fiir (iiber-)fachliches Lernen genutzt wird.

Auch in der Jenaplan-Padagogik des deutschen Pddagogen Peter Peter-
sen (1884-1952) findet sich dieses tiberfachliche gemeinsame Lernen der
Schiiler:innen, das er um die Maflgabe der Mitverantwortung der Lernenden
sowie dem selbsttitigen Arbeiten anreichert. Grundlegend fiir seinen padagogi-
schen Ansatz ist die Fragestellung, wie eine ,,Erziehungsgemeinschaft beschaffen
sein [soll], in der und durch die ein Mensch seine Individualitat zur Personlichkeit
vollenden kann“ (Petersen 1924, S. 107). Leben und Lernen in einer Gemeinschaft
sind bei ihm somit die Voraussetzung zur Entwicklung einer Personlichkeit,
welche sich individuell aus dem Fiihlen, Denken und Wollen einer Person zu-
sammensetze (ebd., S. 37). Die Schulgemeinschaft ist dabei heterogen gestaltet,
niemand wird ausgeschlossen, um eine soziale, kognitive und personale Stiarkung
durch ein Miteinander erfahrbar werden zu lassen (Petersen 1930). Die konkrete
Unterrichtssituation baut im Jenaplan auf authentische Interaktionsanlidsse und
Gelegenheiten zu selbststdndiger Auseinandersetzung mit Inhalten und Gegen-
stainden, um die Problemlosefahigkeit der Lernenden zu stirken. Dazu werden
vermehrt interdisziplinare Fragestellungen verfolgt, um inhaltlich nicht streng
nach Fachern zu sortieren, sondern ganzheitlich der Welt zu begegnen (Petersen
1937/1984, S. 20 £f.).

Eine kritische, selbstbestimmte Auseinandersetzung mit der Umwelt wurde
auch von dem franzosischen Pddagogen Célestin Freinet (1896-1966) verfolgt.
Dieser setzte verstarkt auf die freie Entfaltung der Personlichkeit des Kindes,
indem alle Lehr-Lernprozesse ,vom Kinde aus“ gedacht werden und auf den
Prinzipien des lebensnahen und entdeckenden Lernens sowie der Partizipation
der Kinder beruhen (Vogt 2018). Grundsatz seiner Pddagogik besteht darin, den
Lernenden zu ermdglichen ,,sich selbst [zu] bilden, mit der Hilfe der Erwachse-
nen. Wir versetzen die Achse der Erziehung: Im Zentrum der Schule steht nicht
mehr der Lehrer, sondern das Kind. Es geht nicht mehr um die Vorlieben und
die Bequemlichkeit des Lehrers: das Leben des Kindes, seine Bediirfnisse, seine
Moglichkeiten sind der Angelpunkt unserer Erziehung® (Freinet & Boehncke
1980). Die Partizipation der Kinder und Jugendlichen an den Lernprozessen
zeigt sich dabei im freien Ausdruck und der aktiven Beteiligung, Einmischung
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und Mitbestimmung am Unterrichtsgegenstand. Durch diese aktive Stimme im
Lernprozess machen die Lernenden deutlich, welches Wissen, welche Erfahrun-
gen, welche Interessen und Motivation sie haben. Sie verdeutlichen, warum sie
sich mit Inhalten auseinandersetzen, stellen Fragen und beantworten diese so
eigenverantwortlich wie moglich. Darauf aufbauend entwickelt sich ihre eigene
Personlichkeit, die dazu beitrégt, ihre eigene Rolle in der Welt zu sehen (Vogt
2018).

Der deutsche Gymnasiallehrer und Piadagoge Georg Kerschensteiner (1854—
1932) unterstiitzte ebenfalls eine handlungsorientierte Auseinandersetzung mit
Lerngegenstdnden, um die Personlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugend-
lichen voranzubringen. Sein Hauptaugenmerk lag jedoch nicht, wie beispiels-
weise bei Maria Montessori auf jiingeren Kindern, sondern hauptsichlich auf
Jugendlichen im Gymnasium bzw. der Berufsbildung (Gonon 2013). Zur Ver-
anschaulichung von Phinomenen und Foérderung der Selbsttatigkeit, gerade
in der Phase der Pubertit, bietet er den Lernenden statt passiver Belehrung ein
»Arbeiten, Schaffen, Wirken, Probieren, Erfahren, Erleben, um ohne Unterlass
im Medium der Wirklichkeit zu lernen® (Kerschensteiner 1908, S. 27). Um die
Realitdt moglichst nahe in der Schule abbilden zu kénnen richtete er Holz- und
Metallwerkstétten, Schulkiichen und Schulgérten ein. Auf diese Weise vereint er
das kognitive Arbeiten mit dem manuellen und praktischen Tun.

Beachtenswert erscheint im Lichte der Kulturschulen auflerdem die wahrend
der Reformpédagogik entstehende Kunsterziehungsbewegung, deren Ziel es war,
den Menschen bzw. die Gesellschaft durch Musik, Kunst und Literatur zu bilden.
Kunst wurde dabei nicht nur um ihrer selbst willen betrachtet, sondern als Erzie-
hungsmittel angewandt. Insbesondere durch freies Schreiben, Entwerfen, Malen,
etc. sollten die Lernenden dazu angeregt werden, selbst schopferisch tatig zu sein,
und ihren Empfindungen so Ausdruck zu verleihen (Barz 2015). Zu Zeiten des
Nationalsozialismus ging die Kunsterziehungsbewegung in die Kunsterziehung
tiber, die propagandistischen Zwecken und einer Ent-Individualisierung diente.
Erstin den 1950er und 1960er Jahren wurden die Grundgedanken der Kunster-
ziehungsbewegung wieder aufgenommen, in die musische Erziehung tiberfiihrt
und als das Fach Bildende Kunst in die Schule iibernommen (Peez 2013).

Zielstellung vieler Reformpadagog:innen bestand darin, durch einen Fokus
auf schiiler:innenorientierte Lehr-Lernprozesse Partizipation, Teilhabe und
Selbsttitigkeit gezielt zuzulassen. Sie setzten auf Methodenvielfalt, eigenver-
antwortliches Lernen und individuelle Férderung, um das Schulsystem zu ver-
andern - Aspekte, die auch Kulturschulen heute in ihren schulischen Alltag
einbeziehen (vgl. Abb. 12)
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Abb. 12: Reformpéadagogische Aspekte in der Kulturschule

Wenngleich viele Schulen sich zu Beginn des letzten Jahrhunderts interessiert
zeigten, setzten sich ihre Ansétze nicht umfassend durch. Wie bei der Kunst-
erziehungsbewegung war die Zasur durch den Nationalsozialismus und den
Zweiten Weltkrieg zu grof3.

Neben dem Einschnitt in die Schulrealitit durch den Kriegsalltag, fithrte auch
die zweite industrielle Revolution dazu, dass innerhalb des Schulsystems die Ent-
faltung von Personlichkeit nicht vorrangig erwiinscht war. Optimal ausgebildete
Arbeiter:innen fiir ein bestimmtes Berufsbild dienten der Gesellschaft in weit
groflerem Mafle (Bock 2019) als dies individualisierte Lernprozesse versprachen.
Dieser Fokus auf gesamte Klassenverbinde, innerhalb derer Lehr-Lernprozesse
durchlaufen werden mussten, stellte die Frage nach einer optimalen Vermittlung
von Wissen und damit nach einer effektiven Didaktik wieder in den Vordergrund
des flichendeckenden Schulsystems. Nach dem Zweiten Weltkrieg bis heute
entstanden unterschiedliche didaktische Theoriefamilien, die von der jeweiligen
Zeit und den gesellschaftlichen wie wirtschaftlichen Erfordernissen beeinflusst
wurden, sich jedoch nicht gegenseitig ablosten, sondern in ihren Grundziigen
auch heute noch im Schulsystem zu finden sind.
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3.1.2 Didaktische Anséatze im spaten 20. und
21. Jahrhundert und ihre Beziige zur Kulturschule

Auch im weiteren Verlauf des 20. Jahrhunderts sowie nach der Jahrtausendwende
lasst sich keine einheitliche Definition oder gar ein einheitliches Vorgehen im
Sinne einer Didaktik feststellen (Liiders 2012, S. 269), der alle Lehrkrifte in allen
Schulen folgen wiirden.

Vielmehr kristallisierten sich unterschiedliche Positionen heraus, die unter-
schiedliche Erkenntnis- und Wissenstheorien betonten (Gudjons & Traub 2016,
S. 239; Delles 2021, S. 1), womit unterschiedliche didaktische Theorien begriindet
wurden. Die jeweiligen Definitionen einer Didaktik tragen dieser Schwerpunkt-
setzung Rechnung. Als verbindendes Glied zeigt sich, dass jedwede Beschéftigung
mit einer Didaktik stets die drei Dimensionen ,Inhalt’, ,Lernende und ,Lehrkrafte’
beriicksichtigt, wenngleich diese spezifisch unterschiedlich gewichtet werden
(Arnold & Schon 2019, S. 321.).

Traditionell lassen sich seit dem Zweiten Weltkrieg vier grofle didaktische
Theoriefamilien unterscheiden (Terhart 2002; Posch 2020, S. 205):

die bildungstheoretische Didaktik,
die lehr-lerntheoretische Didaktik,
die kommunikative Didaktik sowie
die konstruktivistische Didaktik.

Die bildungstheoretische Didaktik

Bildungstheoretische Didaktiken sind die dltesten der aufgefiihrten didaktischen
Traditionen. Mit einer Bliitezeit in den 50er und 60er Jahren waren sie bis Mitte
der 1980er Jahre die dominierende Form der Auseinandersetzung mit Lehr- und
Lernprozessen (Jank & Meyer 1994). Ihr prominentester Vertreter ist Wolfgang
Klafki (1927-2016), der die bildungstheoretische Didaktik als , Didaktik der
Bildungsinhalte“ (Lehner 2019, S. 50) begriindete. Grundlegende Zielstellung der
bildungstheoretischen Didaktik ist die ,,Anbahnung von Bildung durch Begeg-
nung junger Menschen mit Kultur® (Terhart 2019, S. 153), wobei ein besonderes
Augenmerk auf der Auswahl geeigneter Bildungsinhalte oder auch curricularer
Aspekte (Terhart 2019; Hippel, Tippelt & Gebrande 2018; Tulodziecki, Herzig &
Blomeke 2017) liegt.

In seiner Herangehensweise an Unterricht versuchte Klafki materiale und
formale Bildung zu vereinen. Er integriert dazu die konkreten Inhalte und die
zu erwerbenden Féhigkeiten in ein ganzheitliches Bildungskonzept, um Inhalte
leichter zu erschlieen (Klafki 1963).
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Die auf dieser Basis ausgewihlten, zu vermittelnden Bildungsinhalte werden
aus drei Perspektiven betrachtet — der Elementaren, der Fundamentalen und der
Exemplarischen. Das Elementare beschreibt zentrale Fragestellungen und Inhalte
eines Faches. Das Fundamentale bezieht sich auf das Wissensfundament, das
fiir unterschiedliche Jahrgangsstufen unterschiedliche Durchdringungstiefen
besitzen kann. Das Exemplarische umfasst Beispiele, anhand derer die Inhalte
verdeutlicht werden kénnen (Lehner 2009, S. 75; Kron, Jiirgens & Standop 2014,
S. 721).

Fir die Lehrkrafte bedeutet dies, Inhalte auszuwahlen, anzuordnen und zu
verdeutlichen (Terhart 2019), in einer Weise, wie sie dem Lehrplan entsprechen.
Methodische Fragen, beispielsweise zu der Sequenzierung des Lernens, die dazu
beitragen, dass alle Lernenden, je nach ihrem eigenen Vermégen und Vorwissen
Anschluss finden und Wissen aneignen konnen, stehen in den bildungstheo-
retischen Didaktiken eher im Hintergrund (Klafki 1970). Bestimmte Unter-
richtsmethoden werden nur dann explizit herangezogen, wenn sie bestimmten
inhaltlichen Aspekten dienen (Lehner 2019, S. 53).

Mit zunehmend aufkommender Unterrichtsforschung sowie aus unterrichts-
praktischer Perspektive wurde im Lauf der Zeit die starke inhaltliche Ausrichtung
der bildungstheoretischen Didaktik verstarkt in Frage gestellt. Dies fithrte dazu,
dass in den 1980er Jahren die Bildung als Begegnung der Lernenden mit der
Kultur zunehmend in Richtung der Stirkung von Selbstbestimmung, Mitbe-
stimmung und Solidaritét (Kron, Jirgens & Standop 2014, S. 85) weiterentwickelt
und ,bildendes Unterrichten [als] eine moralisch-praktische Kunst“ (Terhart
2019, S. 153) vertieft wurde. Die bildungstheoretische Didaktik wird nun zu einer
kritisch-konstruktiven Didaktik.

Kritisch-konstruktive Didaktik

Handlungsleitendes Element zur Auswahl von Bildungsinhalten liegt bei der
kritisch-konstruktiven Didaktik zunehmend in der Beantwortung der Frage, ,mit
welchen Fragen sich junge Menschen auseinandersetzen [miissen], um zu einem
selbstbestimmten und vernunftgeleiteten Leben in Menschlichkeit, in gegensei-
tiger Anerkennung und Gerechtigkeit, in Freiheit, Gliick und Selbsterfiillung zu
kommen® (Klafki 1985, S. 461).

Die Lernenden sind im Sinne dieser kritisch-konstruktiven Didaktik gebildet,
wenn sie ,ihr Leben selbstbestimmt gestalten, iiber gesellschaftliche Entwicklun-
gen mitentscheiden bzw. mitbestimmen und sich solidarisch jenen gegeniiber
verhalten, die in der einen oder anderen Weise als benachteiligt gelten“ (Lehner
2019, S. 53).
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Als hilfreiches Instrument zur Entscheidungsfindung fiir den Unterricht
diente in der bildungswissenschaftlichen Auseinandersetzung die didaktische
Analyse, die Wolfgang Klafki in der kritisch-konstruktiven Auseinandersetzung
zu einem ,Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung’ (Klafki 1985) weiterent-
wickelte (Abb. 13).

Ausgangspunkt der didaktischen Analyse bestand darin, anhand von fiinf
Leitfragen einen angemessenen Bildungsgehalt fiir die Lernenden auszuwéhlen.
Die Fragen umfassten unterschiedliche Perspektiven:

® Die Gegenwartsbedeutung: Welche Bedeutung hat der Bildungsinhalt (Wis-
sen, Erkenntnis, Fahigkeit, Fertigkeit usw.) fiir das gegenwértige Leben der
Lernenden?

® Die Zukunftsbedeutung: Welche Bedeutung hat der Bildungsinhalt (Wissen,
Erkenntnis, Fahigkeit, Fertigkeit usw.) fiir das kiinftige Leben der Lernenden?

® Die exemplarische Bedeutung: Fiir welchen grundlegenden Aspekt (Grund-
prinzip, Kriterium, Schliisselkonzept, Problemstellung, Methode usw.) ist der
Inhalt exemplarisch oder typisch?

® Die Sachstruktur: Wie ist der Bildungsinhalt in sich strukturiert?

® Die Zuginglichkeit: Wie lasst sich der Bildungsinhalt fiir eine bestimmte
Lerngruppe veranschaulichen (Fille, Phanomene, Situationen, Versuche,
Elemente etc.)?
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Abb. 13: Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung (Klafki 1997, S. 18)

Thre Erweiterung zum Perspektivenschema erfolgte durch die Aspekte der Er-
weisbarkeit und Uberpriifbarkeit von Leistung sowie der methodischen Struktu-
rierung (Klafki 1985, S. 280{f.). Dariiber hinaus wird der didaktischen Analyse
eine Bedingungsanalyse vorangestellt. Diese umfasst eine detaillierte Erfassung
individueller und soziokultureller Merkmale der Lernenden, der Lehrkrifte selbst
sowie der institutionellen Bedingungen, um herauszufinden, auf welchen Vor-
aussetzungen bei der individuellen Lerngruppe aufgebaut werden kann.

Die Entwicklung einer Kulturschule in der bildungstheoretischen bzw. kri-
tisch-konstruktiven Tradition wiirde bedeuten, den ,,Bildungsgehalt schulischer
Inhalte [im Besonderen] fiir die wechselseitige ErschlieSung von Mensch und
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Welt“ (Klepacki 2014, S. 4) zu nutzen. Ausgangspunkt konnen hier zentrale ge-
sellschaftliche und kulturelle Herausforderungen sein, wie beispielsweise die
Transkulturalitat, die Digitalisierung, die Individualisierung, oder auch die Glo-
balisierung. Die Auseinandersetzung mit diesen interdisziplindren Herausforde-
rungen ldsst sich in vielen Fachern ansiedeln. Sie erméglicht, schulindividuelle
Themengeflechte zu erstellen, die Lernende darin unterstiitzen, der Welt zu be-
gegnen (ebd.). Demokratisch-emanzipatorische Bildungsprozesse werden durch
diese Anbindung in authentischen Handlungsfeldern erlebbar und unterstiitzen
nicht nur die gegenwirtige Erschlieffung der Inhalte, sondern auch deren nach-
haltigen Einfluss auf die Zukunft der Schiiler:innen.

Konkret wiirde dies bedeuten,

Lrelevante sprachlich-literarische, mathematisch-naturwissenschaftliche, histo-
risch-sozialwissenschaftliche sowie asthetisch-expressive Dimensionen und Fra-
gestellungen [in den Themenfeldern] zu identifizieren und konstitutiv aufeinander
zu beziehen. Eine so verstandene Kulturschule misste sodann z.B. das Astheti-
sche und Ethische in Naturwissenschaft und Technik, das Naturwissenschaftliche
in den Klnsten (vgl. z.B. Architektur und Design oder moderne Formen digitaler
Kunst) oder das Politische im Sprachlichen (vgl. kulturelle und soziale Macht von
politischen Diskursen) aufsuchen und sie musste beispielsweise das Transkulturelle
oder das Postmigrantische auf Fragen des schulischen Kanons, der unterrichtlichen
Kommunikation und der Werteerziehung beziehen und so kulturelle Heterogenitat
bildungstheoretisch fruchtbar machen.” (Klepacki 2014, S. 4)

Im Rahmen der Bedingungsanalyse schulischer Bildungsprozesse ist es fiir
Kulturschulen wichtig, nicht nur die individuell Beteiligten, also Lehrkréfte
und Lernende zu betrachten, sondern gleichermaflen systematisch das sozial-
kulturelle Umfeld fiir die Auseinandersetzung mit Lerninhalten zu nutzen, um
ein ganzheitliches und umfassendes Lernangebot zu gestalten.

Lehr-Lerntheoretische Didaktik

Als Gegenentwurf zur bildungstheoretischen Didaktik entwickelte Paul Heimann
in den frithen 1960er Jahren die lerntheoretische Didaktik. Er warf der Didaktik
Klafkis ,,Stratosphdrendenken® (Heimann 1962, S. 410) vor, welches fiir die T4-
tigkeit im konkreten Unterricht wenig Praktikabilitit besitze.

Heimann stellte in seinem didaktischen Modell deshalb den Begriff des Ler-
nens in den Vordergrund und nahm die ,,Perspektive der planenden und analy-
sierenden” (Terhart 2019, S. 259) Lehrkraft ein. Er schreibt der Lehrkraft somit
gleichzeitig eine forschende wie eine praktische Rolle zu, die miteinander in
Einklang gebracht werden miissten. Als unterstiitzendes Instrument entwickelte
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Heimann gemeinsam mit Gunter Otto und Wolfgang Schulz ein Strukturmodell,
das zunichst als Berliner Modell bekannt wurde (Abb. 14). Seine unterschiedli-
chen Perspektiven dienen dazu, sich zentrale Fragestellungen zur Gestaltung von
Lernprozessen bewusst zu machen und diese dann gezielt fiir die Entwicklung
von Unterricht zu nutzen (Kron 1994, S. 138).
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Abb. 14: Berliner Modell

Die Betonung von Inhaltsfragen steht hier in einer engen Verwobenheit mit den
Zielen des jeweiligen Lernprozesses sowie den Methoden dorthin zu gelangen
und den dafiir genutzten Medien. Alle Fragestellungen zur Gestaltung des Un-
terrichts sind dabei vor dem Hintergrund der Lernumgebung zu beantworten.
Um die individuellen Lernenden besonders zu unterstiitzen, wurden der offene
Unterricht, selbststaindiges Lernen oder handlungsorientierte Methoden betont -
Vorgehensweisen, die insbesondere von kognitiv leistungsstarken Lernenden sehr
effektiv genutzt werden konnen (Sliwka & Klopsch 2022, S. 20).

Wichtig fiir eine ganzheitliche Wahrnehmung von Unterricht ist, dass die
personlichen und soziokulturellen Folgen fiir die Beteiligten, die durch den Un-
terricht angestoflen wurden, nicht als abgeschlossenes Resultat stehen bleiben,
sondern aktiv in die sich anschlieflende Planung fiir die folgenden Unterrichts-
stunden oder -einheiten aufgegriffen werden.

Unterricht wird auf diese Weise nicht ldnger als eine ,,bildende Begegnung®
angesehen, so wie dies Klafki favorisierte, sondern als ,zweckrationale und er-
folgskontrollierte Organisation von Lehr-Lern-Prozessen (Terhart 2019, S. 259).
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Stellte das Berliner Modell diesen Aspekt der Erfolgskontrolle noch nicht explizit
heraus, so fithrte dies in seiner Weiterentwicklung zum Hamburger Modell dazu,
diese Erfolgskontrolle als Kern des Lernprozesses mit aufzunehmen. Dariiber
hinaus betrachtet das Hamburger Modell nicht nur die Unterrichtssituation und
die sich darin befindenden Lernenden und Lehrenden, sondern auch instituti-
onelle wie gesellschaftliche Bedingungen, die Lehr-Lernprozesse beeinflussen
(Schulz 1980) (vgl. Abb. 15).

L = Lehrkraft

§ =Schiler:in

UZ = Unterrichtsziele:
Intentionen und Themen

AL = Ausgangslage der
Lernenden und Lehrenden

VV =Vermittlungsvariablen
(Methoden, Medien,
schulorganisatorische Hilfen)

Abb. 15: Hamburger Modell (nach Schulz 1980, S. 82)

Im Gegensatz zum lerntheoretischen Berliner Modell betont das lehrtheoretische
Hamburger Modell zusitzlich im Kern des Unterrichtsgeschehens die Partner-
schaftlichkeit von Lehrkraften und Lernenden, die gemeinsam Lehr-Lernprozesse
gestalten. Dabei wird der individuelle Personenbezug (Ich), vom Sachbezug (Es)
und dem Sozialbezug (Wir) unterschieden und fiir den Unterricht zusammen-
gefiihrt (Jank & Meyer 1994).

Die Wahl von Methoden und Medien wird hier zusammengedacht als ge-
meinsames Ansinnen, Lerninhalte zugénglich zu machen und miteinander in
Beziehung zu setzen. Diese Lerninhalte werden nicht mehr explizit ausgewiesen,
sondern als Grundlage bzw. Teilbereich der Unterrichtsziele angesehen (Schulz
1980).

Aufgrund des zugrundeliegenden zweckrationalen und pragmatischen Unter-
richtsverstandnisses lasst sich die lehrtheoretische Didaktik nahe der empirischen
Lehr-Lernforschung verorten (Terhart 2019, S. 259).

Die Einbettung in aktuelle Produktions- und Herrschaftsverhiltnisse zeigt
eine normative, gesellschaftskritische Haltung, die dazu beitragt, auch das Ver-
haltnis von Selbst- und Fremdbestimmung, Solidaritét, Autonomie und Kompe-
tenz als maf3gebliche Eckpfeiler des Bildungssystems mitzudenken (Lehner 2019,
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S. 58). Dabei wird besonderer Wert daraufgelegt, Lernende dazu zu befdhigen,
gesellschaftliche Verhiltnisse zu hinterfragen (Jank & Meyer 1994) und diese
aktiv zu beeinflussen.

Diese zunehmend kritische Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen
Seite der Bildung zeigt eine Parallele zur Entwicklung der bildungstheoretischen
Didaktik, die auch zunehmend kritische Téne in sich aufnahm und sich zur
kritisch-konstruktiven Didaktik entwickelte (s. 0.).

Lernen wird in der lehr-lerntheoretischen Didaktik als der ,,Erwerb von In-
formationen, die Heranwachsende fiir ihren personlichen Emanzipationsprozess
benétigen” (PeterfBen 1989, S. 63) aufgefasst, wobei Emanzipation ,,die Verfiigung
von Menschen iiber sich selbst“ (Schulz 1980, S. 25) meint.

Die Emanzipation entspringt damit der Verbindung von Zielen, die auf einer
Verhaltensebene angesiedelt sind, d.h. Kompetenz, Autonomie und Solidari-
tat, mit inhaltsbeschreibenden Zielen (Sach-, Gefiihls- und Sozialerfahrungen).
Schulz setzt diese unterschiedlichen Zielstellungen innerhalb einer Matrix in
Bezug zueinander (vgl. Abb. 16), wodurch unterschiedliche Handlungsfelder
entstehen, die in der ibergeordneten Planung von Unterricht, der sogenannten
Perspektivplanung hilfreich sein kénnen (1980).

I II II1
KOMPETENZ & AUTONOMIE SOLIDARITAT
QUALIFIKATION

" __ . Wille und Méglichkeit der
Wissen, Konnen, Einstellung Selbststandigkeit gegenseitigen Unterstijtzung

1
2
GEFUHLSERFAHRUNG
3
SOZIALERFAHRUNG

Abb. 16: Matrix des emanzipatorischen Lernens (nach Schulz 1980, S. 39)

Neben der Perspektivplanung, die einen lingeren Zeitraum umfasst und einen
Rahmen fiir das Unterrichtshandeln setzt, kennt Schulz die Umrissplanung sowie
die Prozessplanung. Mit Hilfe der Umrissplanung werden einzelne Unterrichts-
einheiten vorbereitet und methodisch und didaktisch vorstrukturiert. Erst in der
Prozessplanung werden dann die stundenindividuellen Teilziele und -schritte des
gesamten Lernprozesses festgelegt.

Die Entwicklung einer Kulturschule in Anlehnung an die lehr-lerntheo-
retische Tradition wiirde bedeuten, die Lernenden auf einer iibergeordneten
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Ebene durch Kompetenz, Autonomie und Solidaritét zu emanzipieren, was dazu
beitragt, gesellschaftliche Verhiltnisse zu hinterfragen und zu beeinflussen. Es
ginge also darum, die Kiinste als Werkzeug bei der ,,Gestaltung der Natur zum
Zweck der Einrichtung des Menschen in einer menschlichen, ihm geméfien Welt*
(Gethmann-Siefert 1995, S. 268) zu nutzen. Die dabei angestrebte Solidaritt
zeigt sich in gemeinsam-partizipativen Prozessen, wenn die Lernenden fiir die
»Rechte [zur Selbstbestimmung] jener eintreten, welche tiber diese Rechte nicht
verfiigen® (Hallmann et al. 2021, S. 9), auch wenn die Moglichkeit zur eigenen
Selbstbestimmung dabei durch andere begrenzt wird (Taube 2017, S. 11). Ausge-
hend von der Selbstbestimmung lasst sich in kulturell-dsthetischen Angeboten
Autonomie und Kompetenzerleben erfahren, wenn die Lernenden aktiv handeln
und partizipieren kdnnen und sich dabei in ihrer Individualitit wahrgenommen
fithlen. Dabei gentigt es nicht grundsatzlich

,0ffen zu sein, sondern es braucht die Anerkennung der anderen und eine Wert-
schatzung fiir andere, damit Teilhabe Uiberhaupt realisierbar wird. [...] Insofern sind
die Anerkennung von jemandem und die Solidaritat mit [dieser Person] dauerhafte
Herausforderungen, denen sich alle Beteiligten gerade in partizipativen Projekten
und Prozessen dezidiert stellen missen.” (Hallmann et al. 2021, S. 10)

Die gemeinsame kiinstlerisch-dsthetische Auseinandersetzung mit Lerngegen-
stinden kann hier ankniipfen, da sich die Lernenden in ihrer eigenen Individuali-
tat einbringen diirfen, und gleichsam mit anderen gemeinsam in einen reflexiven
Austausch treten, der auch auf gemeinsamen Arbeitsprozessen basieren kann.

Kommunikative Didaktik

Kommunikative Didaktiken, oftmals gemeinsam mit interaktionstheoretischen
Ansidtzen genannt (z. B. bei Terhart 2005), sind aus einer Gegenbewegung zu den
dargestellten bildungstheoretischen und lehr-lerntheoretischen Ansdtzen um
1970 entstanden. Im Mittelpunkt stehen bei ihnen weder die inhaltlichen As-
pekte der schulischen Bildung noch die planende oder analysierende Perspektive
einer Lehrkraft, obgleich sie als wichtiger Teil des Unterrichts wahrgenommen
werden (Popp 1976). Kommunikative Didaktiken setzen im Schwerpunkt auf
die Kommunikationsprozesse, die die soziale Interaktion im Unterricht pragen.
Diese Ausrichtung beruht auf der Annahme, dass Unterricht immer eine soziale
Situation ist, innerhalb derer die Lernenden Vorerfahrungen, Sichtweisen und
vorhandenes Wissen einbringen, woraus ein Lernprozess entspringt (Terhart
2002, S. 79).

Die kommunikative Didaktik vereint in ihrem Konzept informationstheo-
retische Kommunikationskonzepte mit Befunden aus der sozialpsychologischen
Forschung der Beziehung von Lehrkriften und Lernenden und lasst sich somit
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im Bereich der empirisch-psychologischen Unterrichtsforschung verorten. Der
Fokus der Beobachtung liegt jedoch eindeutig nicht auf der Instruktion, also der
Vermittlung, sondern der Interaktion zwischen allen am Unterricht Beteiligten
(ebd. 2005, S. 4).

Diese Fokussierung auf die Kommunikation und die damit verbundene
Interaktion fithrt zu einer ,phdnomenologisch-kommunikativen Wende der
traditionellen Pddagogik® (Ostertag 2001, S. 30). Bildung wird nicht mehr nur
von individuellen Personen erzielt, sondern ist nun inter-subjektiv durch kom-
munikative Beziehungs- und Sinnstrukturen verankert (Schaller 1978). Bildung
wird damit auf Verstindigung ausgerichtet, da durch sie eine Verwobenheit der
individuellen Beteiligten entsteht, die es zu achten gilt (Ostertag 2001, S. 30)
und durch die eine gemeinsame Emanzipation erreicht werden kann. Fiir die
Lehr-Lernprozesse im Unterricht bedeutet dies, dass die Lernenden die Rol-
le von aktiven Gestalter:innen einnehmen, den Kommunikationsprozess und
damit auch den Bildungsprozess mit steuern und reflektieren. Unterricht wird
damit hochst schiiler:innenorientiert, wobei im Idealfall das traditionelle Gefalle
zwischen Lehrkraften und Lernenden aufgeldst wird. Zugespitzt ldsst sich for-
mulieren, dass die kommunikative Didaktik einer gruppenorientierten Didaktik
(Borsum, Posern & Schittko 1982) entspricht, da alle Beteiligten — Lehrkrafte wie
Schiiler:innen - sich in einer gleichrangigen Gruppe befinden.

Wie die bildungstheoretische und auch die lerntheoretische Didaktik, verdn-
derte sich auch die kommunikative Didaktik iber die Jahrzehnte. So wurde die
kommunikative Didaktik, die urspriinglich Karl-Hermann Schifer und Klaus
Schaller entwickelten, von Rudolf Biermann und Rainer Winkel in Richtung
einer kritisch-kommunikativen Didaktik transformiert.

Kritisch-kommunikative Didaktik

Rainer Winkel definiert in diesem Zusammenhang die kritisch-kommunikative
Didaktik als Theorie des schulischen Lehrens und Lernens, die ,kommunikati-
ve Prozesse mit dem Ziel, vorhandene Wirklichkeiten kritisch zu reflektieren®
(Winkel 1986, S. 80) betont. Dabei wird auch moglich, diese gegebenenfalls zu
verdndern. Als iibergeordneter Rahmen der schulischen Bildungsprozesse sollen
die Ist-Werte unserer Gesellschaft in Soll-Werte tiberfithrt werden (vgl. Abb. 17).
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Gesellschaftliche Soll-Werte

4 )

Grundwerte: Demokratisierung und Humanisierung
Mdgliche Schule mit oberstem Lernziel: Wahrheit und Menschlichkeit

UNTERRICHTSWIRKLICHKEIT 4

Wirkliche Schule mit realem Lernziel: Anpassung und Abhéngigkeit

Grunderfahrung: Den Grundwerten zuwiderlaufende Beobachtungen
. /

Gesellschaftliche Ist-Werte
_4

Abb. 17: Analyse- und Planungskonzept der Kommunikativen Didaktik
(nach Winkel 1986, S. 84)

Die Unterrichtswirklichkeit wird ausgehend von den folgenden vier Aspekten
analysiert und darauf aufbauend geplant: dem Inhaltsaspekt, dem Vermittlungs-
aspekt, dem Beziehungsaspekt und dem Stéraspekt (Winkel 1986). Der auszu-
wihlende Inhalt wird breit angelegt. Er bezieht sich zunéchst auf die bisherigen
Erfahrungen und das Vorwissen der Lernenden, bedenkt aber gleichfalls aktuelle
gesellschaftliche Anforderungen sowie die Zukunftsrelevanz fiir die Lernenden.
Die Vermittlung des Inhalts baut auf kommunikative Interaktion, d. h. die Ler-
nenden werden in den Lehr-Lernprozess aktiv eingebunden, was ihnen moglichst
viele Gelegenheiten zu selbstbestimmtem Lernen und Handeln bietet.

Die Beziehungsebene unterstiitzt die Vermittlung der Inhalte. Die Lehrkréfte
verdeutlichen die Unterrichtsstruktur, zeigen sich in Zielen, Inhalten und Vor-
gehensweisen transparent und nehmen hauptsachlich eine unterstiitzende und
begleitende Rolle ein.

Trotz einer vertrauensvollen Interaktion, bei der sich alle Beteiligten nach
eigenem Vermogen in den Lernprozess einbringen konnen, wodurch eine mog-
lichst produktive Unterrichtsatmosphére auftritt, werden in der kritisch-kom-
munikativen Didaktik auch Abbriiche und Stérungen innerhalb des Unterrichts-
verlaufs explizit benannt. Diese Einschnitte treten auf, ,wenn der Unterricht
(das Lehren und Lernen also) gestort wird, wenn der schulisch-unterrichtliche
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Kommunikationsprozess stockt, endet, aufler Kontrolle gerdt, wenn er unertrig-
lich, inhuman, sinnlos und schidigend wird“ (Winkel 1986, S. 99). Um mogli-
chen Unterrichtsstérungen vorzubeugen und vorhandene Stérungen aufzulosen
wird auch hier auf herrschaftsfreie und symmetrische Kommunikation gesetzt
(Terhart 2005, S. 5). Anstatt aus einer Perspektive eine Schuldzuweisung zu for-
mulieren, wird gemeinsam partnerschaftlich auf die Situation geschaut und in-
terpretiert, wie es dazu kommen konnte. Lehrkrafte und Lernende konnen diese
so tiberwinden und gemeinsam noch hochwertigere Lernprozesse schaffen.

Die kritisch-kommunikative Didaktik wird trotz ihrer Vorteile auch kriti-
siert. So wird ihr vorgeworfen, zu allgemein, formal und tiberzogen (Keck &
Sandfuchs 2004) zu sein. Sie wiirde Lernende in dem hohen Mafle der Mitbe-
stimmung {iberfordern (Keck & Sandfuchs 2004, S. 241) und an den aktuellen
sinstitutionellen Bedingungen® (Biermann 1980, S. 35) an Grenzen stoflen, da
schulische Bildungsprozesse durch ihre formale Einbettung eine Hierarchie zwi-
schen Lehrenden und Lernenden festlegen. Dennoch lassen sich Anhaltspunkte
finden, die auch in Kulturschulen betont werden und die dortigen Lernprozesse
positiv beeinflussen.

Eine Entwicklung zur Kulturschule in Anlehnung an die kritisch-kommu-
nikative Tradition wiirde in {ibergreifendem Sinne bedeuten, Gelegenheiten zu
schaffen, innerhalb derer Einzelne ein bewusstes Verhiltnis zu sich und ihrer
natiirlichen und gesellschaftlichen Umwelt eingehen kénnen. Bildung entsteht
dabei durch die Beziehung zu sich selbst sowie zur Gesellschaft (Fuchs 1990,
S. 28) und erméglicht, die Gegenwart wahrzunehmen und kritisch-konstruktiv
weiterzuentwickeln. Dass Kulturschulen diese Wirkungen erreichen konnen, lasst
sich empirisch zeigen: So entwickeln Lernende, die im Kunst- und Kulturbereich
in Praxisprojekte eingebunden sind, hohes Selbstbewusstsein, woraus eine Wi-
derstandsfihigkeit gegeniiber alltdglichen Herausforderungen entspringt (ebd.).

Auf einer unterrichtspraktischen Ebene zeigt sich die Anbindung an Kom-
munikation und Interaktion aus der kiinstlerisch-asthetischen Praxis heraus,
wie auch aus den Bediirfnissen der Lernenden, die in einer digitalisierten Welt
aufwachsen, die selbst primér auf Kommunikation und Kooperation baut.

Kunstvermittlungssituationen sind immer soziale Situationen (vom Lehm
2012), innerhalb derer ésthetische Erfahrungen gemacht werden. Die Kommu-
nikation tiber diese Erfahrungen trigt dazu bei, das zugrundeliegende Wissen
einzubetten und zu vermitteln. Sich mit Kunst auseinanderzusetzen, beinhaltet
folglich immer auch das Aufrechterhalten von padagogischer Kommunikation
(Hofmann 2016, S. 4). Vor dem Hintergrund einer digitalisierten Welt ldsst sich
davon ausgehen, dass die Lernenden sich nicht nur in Situationen austauschen,
innerhalb derer alle physisch zusammen sind. Auch digitale Kommunikations-
medien tragen in groflem Mafle dazu bei, sich zu beteiligen und in Interaktio-
nen zu treten. Kulturschulen kénnen ihre kulturell-dsthetischen Angebote auch
auf dieser Ebene mit Lernenden im Dialog entwickeln: Sich als Kulturschule
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zu entwickeln, ,bedeutet nicht nur ein vorbestimmtes Ziel zu verfolgen, son-
dern vor allem auch von [Schiiler:innen] zu lernen und deren Ressourcen im
Blick zu haben® (R61l 2013, S. 3). Den Lehrkriften wie auch auflerschulischen
Bildungspartner:innen obliegt es dabei, die Lernenden nicht nur zu begleiten,
sondern sie auch darin zu unterstiitzen, das jeweilige kiinstlerische Potenzial
voll auszuschopfen.

Konstruktivistische Didaktik

Bei den konstruktivistischen Didaktiken steht nicht die kommunikative Interak-
tion im Vordergrund der Lernprozesse, sondern die individuelle Konstruktion
von Wissen und Kompetenzen. Konstruktivistische Didaktiken gehen damit ei-
nerseits aus der Erkenntnistheorie des Konstruktivismus hervor, integrieren aber
zusitzlich Erkenntnisse der Kognitionspsychologie, der Lehr-Lern-Forschung
sowie der Systemtheorie (Gudjons & Traub 2016, S. 251; Terhart 2019). Ihren
Ursprung haben sie in der Feststellung, dass eine reine Wissensvermittlung den
Anforderungen der zunehmend digitalen und komplexen Wissensgesellschaft
nicht mehr gerecht wird (Klaflen 2005, S. 167).

Zentrale Annahme des Konstruktivismus besteht darin, dass es keine end-
giiltige objektive Realitit gibt, sondern diese sich durch individuelle Wahrneh-
mungen speist, die eng mit Vorerfahrungen und Vorwissen verbunden sind und
sich im sozialen Miteinander entfalten (Terhart 1999, S. 632f.). Eine direkte
Weitergabe oder Ubermittlung von Wissen von einer Person auf eine andere ist
deshalb nicht moglich. Alle Lernenden miissen ihr Wissen und ihre Kompeten-
zen eigenaktiv konstruieren. Die konstruktivistische Didaktik betont somit die
Diversitat der Lernenden. Diese erfordert im Unterrichtsangebot vielfaltige Lern-
gelegenheiten, die fiir individuelle Lernende anschlussfahig sind. Im Mittelpunkt
steht dabei nicht der reine Wissenserwerb, sondern der Kompetenzzuwachs der
Lernenden (Utzschneider 2011, S. 12), der dazu beitragt, dass Wissen angeeignet,
erweitert, geteilt und gemeinsam weiterentwickelt werden kann.

Wie dies schon zu Beginn des Jahrhunderts in den reformpadagogischen
Uberlegungen angelegt war, verweist auch die konstruktivistische Didaktik den
traditionellen Fokus auf das Lehren in den Hintergrund und betont eine an-
regende Gestaltung der Lernumgebung (Lehner 2019, S. 61). Wenngleich sich
die Vertreter:innen der konstruktivistischen Didaktik nicht ausschliefllich auf
reformpéadagogische Ideen beziehen, sondern ihre Theorie zusatzlich empirisch
herleiten, sind viele Parallelen zu finden. Auch die konstruktivistische Didaktik
betont die Eingebundenheit des Wissenserwerbs in aktiv tatiges Tun. Als Grund-
lage wird hier die Kognitionspsychologie und die dort thematisierten Spuren
aufgefiihrt, die sich im Gehirn bilden, wenn unterschiedliche Handlungs- und
Wahrnehmungskanile wihrend des Lernens genutzt werden (Gluck, Mercado &
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Catherin 2010). Dazu bettet sie die Lernerfahrungen in mdglichst authentische
Situationen und Erfahrungsraume ein, anhand derer gelernt werden kann.

Im Zentrum der konstruktivistischen Didaktik ldsst sich ein dreistufiges
Modell verorten, das von Kersten Reich (2005) entwickelt wurde (vgl. Abb. 18).
Es weist die Stufen Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion aus, die
innerhalb einer sozial-kulturellen Lernumgebung bedeutungsvoll werden. Inner-
halb der Rekonstruktion wird den Lernenden erméglicht, Wissen aus Situationen,
Erlebnissen und Ereignissen aktiv zu erschlieflen und sich kognitiv anzueignen.
Gleichzeitig sollen sie den Sinn und kulturelle wie historische Hintergriinde des
»Wissens und Wissenserwerbs erlebend und situativ verstehen und reflektieren
konnen® (Reich 2005, S. 7).

REKONSTRUKTION KONSTRUKTION DEKONSTRUKTION
( R 4 N Y
Erkunden der Handelndes Kritisches Beleuchten
Wirklichkeit ErschlieRen der anderer Wirklichkeiten
Wirklichkeit

Lernende sind
Beobachtende mit
vielzahligen
Handlungen und einer
nachvollziehenden
Teilnahme.

Lernende sind
Beobachtende,
Handelnde und
Teilnehmende.

Lernende sind
Beobachtende,
Handelnde und
Teilnehmende.

BEISPIEL

Besuch eines Museums
mit Interview des/der
KUnstler:in, des/der
Kurator:in sowie anderen
Besucher:innen.

BEISPIEL

Lernende gestalten eine
eigene Ausstellung,
designen Exponate,
entwickeln Infotafeln
und Kurzvideos der
Kunstler:innen.

BEISPIEL

Die Lernenden sprechen
mit den Besucher:innen
der Ausstellung,
reflektieren mit ihnen
unterschiedliche
Wahrnehmungen und
dokumentieren ihre.
Erfahrungen.

Abb. 18: Konstruktivistisches Lernen (nach Reich 2005, S. 7)

Auf der Stufe der Konstruktion steht die selbststaindige Wissenskonstruktion
der Lernenden im Vordergrund. Dabei kénnen die Lernenden drei unterschied-
liche Rollen einnehmen. Zunichst sind sie Beobachtende im Lernprozess. Dar-
iber hinaus sind sie aktiv teilnehmende Personen, die am gesamten Verlauf des
Lernprozesses partizipieren, also iiber Inhalte und Methoden mitentscheiden.
Zusitzlich agieren sie auch als experimentell handelnde Akteur:innen, die eigene
Handlungsentwiirfe erproben, evaluieren und iiberarbeiten.
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Die Dekonstruktion geht iiber die Konstruktion hinaus. Nun nehmen die
Lernenden eine kritische Haltung ein, reflektieren alternative Losungen zu ih-
ren Ergebnissen und Erkenntnissen und stellen Grenzen eigenen Handelns und
Wissens fest.

Auf allen drei Stufen ist nicht nur das eigenstindige Tun der Lernenden
wichtig, sondern auch die Einbettung des Lernprozesses in einen konkreten Er-
fahrungs- und Problemlésekontext. Dariiber hinaus findet das Lernen niemals
isoliert individuell statt, sondern ist stets in eine Lerngemeinschaft eingebettet
(Terhart 2005, S. 83).

Wenngleich die eigene titige Auseinandersetzung, auch im sozialen Kontext,
sich zundchst als anschlussfahig fir kulturell-dsthetisches Lernen zeigt, so wird
am Konstruktivismus in einer strengen Auslegung Kritik geiibt. Hauptkritik-
punkt besteht in der Feststellung, dass durch den eigenstandigen Wissenserwerb
kognitive Lernvorginge zu stark betont werden. Die Suche danach, die Welt
verstehen zu wollen, fithrt zwangsldufig zu Riickbindungen an Fragestellungen,
wodurch eine véllig freie Auseinandersetzung mit Kunst und Kultur ausgeschlos-
sen wird (Stenger 2002, S. 244). Kulturschulen sind sich dieser Beschrankung
nicht nur gewahr, sie verstehen auch, sie nutzbar zu machen. Als Schulen sind sie
an Bildungsprozesse gebunden, die jedoch in ihrer Ausrichtung, Methodik und
Didaktik nicht festgelegt sind. So wird es moglich, den traditionellen Rahmen zu
verlassen und eine moglichst fruchtbare Auseinandersetzung mit Kunst und Kul-
tur zu suchen. Diese kann an ein traditionelles Bildungsverstindnis ankniipfen,
das davon ausgeht, dass ,,Bildung die kognitive Verarbeitung von Erfahrungen
meint“ (Pfeiffer 2013, S. 5) und 4sthetische Bildung erst dann erreicht ist, wenn
asthetisches Empfinden theoriebasiert riickgekoppelt wurde (Mollenhauer 1986;
Selle 1988). Gleichermafien ist es moglich, dass kulturell-dsthetische Angebote in
einem gleichberechtigten Miteinander von kognitiven Prozessen und Erfahrun-
gen angesiedelt werden, dass das traditionelle reflexive Moment durch kérperli-
che, situative, soziale und inszenierte Bildungsprozesse erweitert (Wulf & Zirfas
2007). Denn ,was wir als Wirklichkeit annehmen, ist nur das Ergebnis unserer
subjektiven Interpunktionen® (Hoffmann 2003, S. 62).
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Neben den vier groflen Theoriefamilien, innerhalb derer sich unterschiedliche
Abstufungen und Schwerpunkte zusitzlich herauskristallisierten (vgl. Tabelle 1),
entwickelten sich tiber die letzten zwei Jahrzehnte eklektische Didaktiken, die
keiner spezifischen Didaktikschule entsprechen.

Eklektische Didaktiken

Grundlage der eklektischen Didaktik ist — ihrem griechischen Wortsinn nach -
die erfolgversprechendsten Elemente aus den vorhandenen Theoriemodellen
auszuwihlen und diese dann neu verkniipft in ein didaktisches Arbeitsmodell zu
uberfithren (Strauf}, Hal & Harras 1989; Herrmann 2004). Begriindet wird dies
mit der Annahme, dass keine Theorie Allgemeingiiltigkeit fiir sich einfordern
kann, sondern alle theoretischen Ansatze durch weitere Perspektiven erweiter-
bar sind (Zierer 2009, S. 932). Dabei dienen - wie bei allen anderen Didaktiken
auch - die Ubersichts- und Ordnungsfunktion von Unterrichtsprozessen, die
Verringerung des Komplexititsgrades, eine richtungsweisende Funktion auch
in Bezug auf die padagogische Forschung sowie die Handlungsorientierung als
Ankerpunkte (Jank & Meyer 1994).

Die Grundhaltung, ,Neues immer am Alten“ (Wernke & Zierer 2017, S. 58)
anzukniipfen, fithrt zu einer grundsétzlichen Offenheit und Unvoreingenom-
menheit gegeniiber didaktischen Modellen. Sie unterstiitzt Toleranz gegeniiber
Auffassungen und Meinungen anderer Personen, die Konzentration auf die Sache,
eine Bescheidenheit gegeniiber der Bedeutung der eigenen Person in Bezug auf
andere sowie eine umfassende Transparenz in der Herleitung des eigenen Tuns
(Albrecht 1994, S. 668 ff.).

Im Mittelpunkt der deutschsprachigen Entwicklung eklektischer Didaktiken
steht in Anlehnung an ihre historische Herleitung tiber den Padagogen August
Herrman Niemeyer (1754-1828) die Frage nach Inhalten, die von Heinz-Elmar
Tenorth (1987) und Lothar Wiggers (1995) aufgegriffen und weiterentwickelt
wurde (Zierer 2009, S. 932). Im Gegensatz dazu entwickelte sich im englischen
Sprachraum ein ,,methodological eclecticism® (Yanchar & Williams 2006), der
hier nicht im Vordergrund steht.

Die Entwicklung eines eklektischen Didaktik-Modells basiert auf einem
Priifprozess bereits bekannter Theoriemodelle, innerhalb dessen diese in ihrer
Nutzbarkeit eingeschitzt werden. Dieser Priifprozess besteht aus einem Ver-
stehens- und Argumentationsprozess (Zierer 2009, S. 397) und kann zu unter-
schiedlichen Ergebnissen fithren. Beispielsweise lasst sich durch die Synthese
zweier theoretischer Ansdtze eine neue Theorie aufstellen. Gleichfalls konnte
eine Theorie in eine andere eingebettet werden oder zwei Theorien, die sich nicht
vereinen lassen, konnten gemeinsam genutzt werden. Ein Beispiel fiir Letzteres
wire die Bereitstellung von Lerngelegenheiten auf der Basis unterschiedlicher
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Lerntheorien, beispielsweise dem Lernen am Modell und dem Konstruktivismus
(ebd. 2009).

Auf dem Hintergrund einer solch systematischen Auseinandersetzung kann
der Vorwurf der Beliebigkeit einer eklektischen Didaktik als ein reines Mischen
von Ansitzen entkriftet werden.

Inihrer Grundstruktur vereint die eklektische Didaktik das didaktische Drei-
eck, das didaktische Sechseck sowie das Modell ADDIE (analyse, design, develop,
implement, evaluate) (Wernke & Zierer 2016, S. 276). Das didaktische Dreieck
dient als Analysetool fiir den Lernkontext. Dieses wurde bereits von Johann
Friedrich Herbart (s.0.) in didaktische Uberlegungen aufgenommen (Benner
1997, S. 49), fand dann auch Anschluss in der bildungstheoretischen Didaktik
(Klafki 1963), wie auch der lehr-lerntheoretischen Didaktik (Schulz 1980) und
wird ebenfalls in der eklektischen Didaktik integriert.

Daneben wird das didaktische Sechseck (Zierer 2013, S. 31) genutzt. Es be-
trachtet Lehr-Lernprozesse aus sechs Perspektiven, die neun Fragen umfassen,
die auch in den meisten anderen didaktischen Modellen berticksichtigt werden:
Ziele (Wer und Wozu?), Inhalte (Was?), Methoden (Wie, mit wem und von wem?),
Medien (Womit?), Raum (Wo?) und Zeit (Wann?). Diese Fragestellungen sind
handlungsleitend in der Planungs- und Durchfithrungsphase einer Unterrichts-
stunde oder -einheit.

Das ADDIE-Modell stammt aus dem Instructional Design, das seinen Ur-
sprung in der piddagogischen Psychologie und der empirischen Bildungswis-
senschaft hat. Das Instructional Design ist dabei nicht nur auf den Bereich von
schulischem Unterricht beschrankt, sondern bezieht sich auch auf Lernumgebun-
gen, die den Kompetenzerwerb in weitergreifenden formellen und informellen
Lerngelegenheiten umfassen (Resnick 1987, S. 51). Instructional Design ldsst
sich damit auch auf physische Fort- und Weiterbildungen im Beruf sowie auf
technologiebasierte Lernumgebungen beziehen (Klante o.].).

Das ADDIE-Modell umschliefit fiinf Phasen: Analyse (analysieren), Design
(entwerfen), Develop (entwickeln), Implement (implementieren) und Evaluate
(Auswerten) (Worz 2021). In der schulischen Auseinandersetzung werden die
beiden Phasen Design und Develop in die Planungsphase zusammengefasst (Seel
& Zierer 2012).

Die einzelnen Handlungsschritte der eklektischen Didaktik sind an den vier
Schritten des ADDIE Modells ausgerichtet, wobei das didaktische Dreieck und
das didaktische Sechseck in unterschiedlichen Phasen unterstiitzend wirken
(vgl. Abb. 19).
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Lehrende

Abb. 19: Eklektische Didaktik (nach Arnold & Zierer 2015)

Bei der Analyse der Ausgangslage, der Durchfithrung der Lehr-Lern-Situation
sowie der Evaluation bzw. Auswertung liegt der Fokus auf dem didaktischen
Dreieck und den Wechselwirkungen von Lehrkraft, Lernenden und dem Un-
terrichtsstoff, die vor dem Kontext gesellschaftlicher und curricularer Anforde-
rungen betrachtet werden.

Die Planung der Lehr-Lern-Situation setzt vorwiegend auf das didaktische
Sechseck und befasst sich mit den Wechselwirkungen zwischen Zielen, Inhalten,
Methoden, Medien, Raum und Zeit (Arnold & Zierer 2015).

Die Entwicklung einer Kulturschule erfolgt oftmals entlang des Grundge-
dankens der eklektischen Didaktik, Elemente vorhandener didaktischer Mo-
delle miteinander in Beziehung zu setzen. Dies liegt daran, dass die Lehrkréfte
an den Schulen nicht alle nach einheitlichen didaktischen Modellen vorgehen,
sondern unterschiedliche Praferenzen fiir die Gestaltung des Unterrichts besitzen
(Klopsch & Adams angenommen).

Didaktische Auspragungen bei Lehrkraften an Kulturschulen

In einer Erhebung zu Herangehensweisen an Unterricht von Lehrkraften, die an Kultur-
schulen unterrichten (Klopsch & Adams angenommen), zeigt sich diese vielfaltige Basis,
von der innerhalb einer Schulgemeinschaft ausgegangen werden muss, wenn tber Un-
terricht gesprochen wird. So sind innerhalb der Lehrerschaft unterschiedliche didakti-
sche Uberzeugungen vertreten, die offen und transparent kommuniziert werden sollten,
um eine gemeinsame Basis zu erarbeiten, von der aus kulturell-asthetischer Unterricht
entwickelt werden kann. Eine Grundhaltung, die der bildungstheoretischen Didaktik ent-
spricht, wird durch die Auswahl von Inhalten, deren logischer Anordnung und Prasentation
durch die Lehrkraft verdeutlicht. Eine lehr-lerntheoretische Herangehensweise betont das
Planen und Analysieren von Unterricht, mit einem forschenden und praktischen Blick.
Lehrkrafte, die fir ihren Unterricht soziale Situationen und Interaktionen in den Mittel-
punkt stellen und die Instruktion in den Hintergrund verweisen, befinden sich eher in
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der kritisch-kommunikativen Tradition. Die Annahme von Lehrkraften, Lernprozesse zu
begleiten und anzuregen, diese aber nicht zu erzeugen, spiegelt das Lehrverstandnis des
Konstruktivismus. Wenngleich die meisten der 86 befragten Lehrkrafte sich dem kritisch-
kommunikativen didaktischen Verstandnis zuordnen (35 % der Befragten), gefolgt von dem
konstruktivistischen Verstandnis (26 %), einer lehr-lerntheoretischen Herangehensweise
an Unterricht (23 %) und die wenigsten Befragten die bildungstheoretische Vorgehensweise
préferieren (16 %), ist das Feld doch eher eng beieinander und keine eindeutige Zuordnung
zu einer didaktischen Tradition im Zusammenhang mit der kulturell-asthetischen Unter-
richtsweise zu finden (vgl. Abb. 20).

Ich als Lehrkraft wahle Inhalte aus,
ordne sie in logischer Weise an und
verdeutliche sie den Lernenden.

Ich bin hauptsachlich Lernbegleiter:in,
rege Lernprozesse an, aber erzeuge sie
nicht.

Ich schaffe im Unterricht
soziale Situationen, die
dazu beitragen, dass
Instruktionen in den
Hintergrund treten und
Interaktionen im
Vordergrund stehen.

Ich als Lehrkraft plane
und analysiere Unterricht,
d.h. ich arbeite mit einem
forschenden und
praktischen Blick.

Abb. 20: Zuschreibung zu Didaktikfamilien

Diese unterschiedlichen Uberzeugungen, Einstellungen, Haltungen und Vorge-
hensweisen miteinander zu vereinen, ist Aufgabe der Schulgemeinschaft, wenn
ein einheitliches didaktisches Modell entstehen soll, das die schulindividuelle
kulturell-dsthetische Arbeit prigt und gemeinsame Identifikationsmdglichkei-
ten schafft. Welche Elemente fiir eine solche Didaktik erforderlich sind, soll im
nédchsten Kapitelteil thematisiert werden.

3.2 HKulturell-asthetische Didaktik

Um Elemente einer kulturell-asthetischen Didaktik herauszuarbeiten, sollen zu-
nédchst noch einmal die zugrundeliegenden Begriffe thematisiert werden. Didak-
tik, als die aktive Auseinandersetzung mit Lehr- und Lernprozessen, analysiert
einerseits die Beschaffenheit von Lehr-Lernsituationen und unterstiitzt ande-
rerseits die Praxis des Unterrichts und der darin stattfindenden Lernprozesse.
Eine kulturell-dsthetische Didaktik sucht also danach, Lehr-Lernprozesse in
theoretischer wie praktischer Perspektive zu durchdenken, um die Lernenden
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bestméglich zu unterstiitzen. Der Bereich des Asthetischen umfasst dabei eine
Bandbreite von Empfindungen, Wahrnehmungen, Erkenntnissen oder auch der
Schonheit (Welsch 1990), die in unterschiedlichsten Ausdrucks- und Erschei-
nungsformen entstehen konnen. Diese umfassen beispielsweise die Bildende
Kunst, Musik, Literatur, Tanz oder Theater. Ihre Perspektiven bieten nicht nur
Gelegenheiten, Sinneseindriicke zu schirfen, sondern regen auch zu schopfe-
rischer Aktivitit an und unterstiitzen die Reflexionsfihigkeit der Lernenden.
Ziele der asthetischen Begegnung sind damit auch die Selbstbestimmtheit und
personliche Freiheit (B6hm 2000, S. 6£.).

Der Bereich des Kulturellen umschlief3t soziale, kommunikative und kreative
Fahigkeiten, die bei individuellen wie auch kollektiven Lernprozessen auftreten.
Ziel der kulturellen Bildung ist, die Lernenden in ihrer Personlichkeitsentwick-
lung zu unterstiitzen (Stang 2001, S. 180). Dabei werden subjektive Wahrneh-
mungs- und Ausdrucksformen, auch kiinstlerischer Art, entsprechend den in-
dividuellen Interessen (Liebau 2008, S. 52) gefordert.

Kulturelle Bildungsprozesse lassen sich somit von der Asthetik nicht trennen
(Fuchs 1990, S. 16). Und auch die Allgemeinbildung, die der Kulturwissenschaft-
ler Max Fuchs als ,wechselseitige Erschlieffung von Welt und Mensch“ (Fuchs
1990, S. 17) beschreibt, profitiert bei ihrer Aneignung durch kulturell-dsthetische
Methoden (ebd. 2008, S. 112).

Eine Didaktik der Kulturschule erfordert somit ein bewusstes Verhiltnis
der einzelnen Lernenden zu ihrer natiirlichen und gesellschaftlichen Umwelt
(Fuchs 1990), zu der sie in unterschiedlichen Bereichen unterschiedlich starke
Beziehungen eingehen, wodurch sich ihre Identitit formt. Schulen miissen sich
der gelebten Kultur der Kinder und Jugendlichen bewusst sein, um fiir sie an-
schlussfahig zu agieren. Fiir die kulturell-dsthetische Didaktik bedeutet dies,
die Kultur der Digitalitat (Stalder 2016) zu beriicksichtigen (vgl. Kapitel 2.1), die
in Bezug auf Lernprozesse eng mit der Theorie des Konnektivismus (Siemens
2005), des Konstruktivismus (Dufy & Cunningham 1996) und der professionellen
Lerngemeinschaften (Hargreaves & O’Connor 2017) verbunden ist.

Im Sinne des Konnektivismus findet Lernen nicht mehr primar interin-
dividuell statt, indem Expert:innen Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten an
Noviz:innen weitergeben (Bates 2019). Lernprozesse entstehen vielmehr innerhalb
von Netzwerken aus unterschiedlichsten Individuen: Wissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten einzelner Personen werden durch das Wissen, die Fahigkeiten und
Fertigkeiten anderer erweitert. Wissen wird dabei als Ressource angesehen, die
grundsatzlich vernetzt zur Verfiigung steht und sich von einzelnen Personen wie
auch Gruppen erschliefSen und weiterentwickeln lasst (Sliwka & Klopsch 2022).
Eine breit ausgelegte konstruktivistische Sicht auf Lernen (Dufy & Cunningham
1996), die Lernprozesse als gleichermaflen kooperativ, individuell, schopferisch,
kumulativ, situiert, selbstreguliert und zielorientiert beschreibt, schlief3t hier
unmittelbar an. Unterschiedliche Prozesse der Wissensaneignung, -verarbeitung
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und -neukonstruktion, die individuell und kollektiv ausgerichtet sein kénnen,
wirken dabei zusammen (De Corte 2000, S. 254). Sie zielen neben dem reinen kog-
nitiven Lernprozess auch auf iiberfachliche Kompetenzen. Ganzheitliches Lernen
findet folglich in einer Gemeinschaft statt (Lave & Wenger 1991), die individuelle
Lernprozesse unterstiitzt, indem sie die Beteiligten in ihrer Handlungsfahigkeit
wahrnimmt und ihre individuelle Identitat entwickeln lasst (Prestridge et al.
2021).

Eine kulturell-dsthetische Didaktik, die dazu beitragt, Kindern und Jugend-
lichen anschlussfihige Lernangebote zu machen, muss hier ansetzen und die
Verbindung aller Beteiligten stirken.

Im Mittelpunkt der Analyse und Planung kulturell-dsthetischen Lernens und
Lehrens steht das didaktische Dreieck mit den klassischen Eckpunkten der Ler-
nenden, Lehrenden und des Inhalts (Braun & Schorn 2013). Da alle schulischen
Lernprozesse sich auf die Lernenden ausrichten, sind diese im Dreieck ganz oben
positioniert. Im Gegensatz zu klassischen Darstellungen des Dreiecks, steht der
oder die Lernende jedoch nicht allein, sondern in Interaktion und Wechselwir-
kung mit anderen. Auch die Lehrenden sind nicht isoliert zu sehen, sondern
im kollegialen Miteinander, das Lehrkrifte, Kiinstler:innen, Kulturschaffende
sowie weitere Bildungspartner:innen umfassen kann. Die Inhalte, die vermittelt
werden, beziehen unterschiedliche Wissensdimensionen, wie das deklarative,
das prozedurale, das konzeptuelle sowie das metakognitive Wissen (Anderson &
Krathwohl 2001) mit ein. Dies bedeutet, dass fachliche Schliisselkonzepte, Detail-
wissen, Wissen iiber (iiber-)fachliche Prozessabldufe sowie iiber die Organisation
des Lernens zu einem ganzheitlichen Lernprozess verwoben werden. Gleichzeitig
ist es moglich, Kunst und Kultur in den Mittelpunkt der Auseinandersetzung zu
riicken (vgl. Abb. 21).

Lernende
C Lernende )

KULTURELL-
ASTHETISCHER
Lehrende

(Kinstler:innen, Lehrkrdfte...) LRIERREHE
4 Inhalte (Kunst, Kultur,
Lehrende Wissensdimensionen)

(Kinstler:innen, Lehrkrdfte...)

Abb. 21: Kulturell-asthetisches didaktisches Dreieck
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Erfolgreiche Lernprozesse profitieren von motivierenden Lernsituationen. Die
empirisch breit abgesicherte Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Ed-
ward L. Deci und Richard M. Ryan (1993) zeigt in diesem Zusammenhang: die
Fahigkeit der Lernenden zur Selbststeuerung ihrer Lern- und Arbeitsprozesse
wird gestdrkt, wenn sie erstens Kompetenzerfahrungen machen kénnen, wenn
sie dabei zweitens Autonomieerlebnisse haben und wenn sie sich drittens sozial
eingebunden und akzeptiert fithlen.

Uberfachliches wie fachliches Lernen an Kulturschulen nutzt kiinstlerische
und kreative Herangehensweisen, wodurch die menschlichen Grundbediirfnisse
nach Autonomie und Kompetenzerleben in besonderer Weise befriedigt, und ein
engagiertes Lernen ermdglicht werden kénnen. Kiinstlerisches Schaffen ldsst sich
in vielen Fichern und Themenbereichen nutzen, um anspruchsvolle Vorhaben
anzubahnen. Wenn solche Lernvorhaben an individuell vorhandene Wissens-
und Kompetenzstrukturen ankniipfen, gelingt es, die Motivation der Lernen-
den zu wecken (Sliwka, Klopsch & Maksimovic 2015, S. 156). Eine kanadische
Studie legte dazu empirische Befunde vor, die darauf schlieflen lassen, dass sich
die Eingebundenheit in kiinstlerisches Tun positiv auf das Lernengagement der
Schiiler:innen auswirkt (Smithrin & Upitis 2005, S. 120). Effekte, die deutsche
Kulturschulen bestatigen (Klopsch, Sliwka & Hermann 2018, S. 167).

Das komplexe, mehrdimensionale Arbeiten an einer Kulturschule, das

,Ganzheitlichkeit, Selbstwirksamkeit, asthetische und kiinstlerische Erfahrungen,
Starkenorientierung und Fehlerfreundlichkeit, Interessenorientierung, Partizipation,
Vielfalt, Selbststeuerung, Anerkennung und Freiwilligkeit” (Fuchs 2013a, S. 260)

in ein homogenes Ganzes zu integrieren sucht, tragt dazu bei, dass unterschied-
lichste Kompetenzen angebahnt und vertieft werden konnen, ohne die emotionale
Komponente des Lernprozesses auszuklammern (Klopsch 2019a).

Die Planung von Lehr-Lernprozessen ldsst sich dabei keinem eindimensio-
nalen Schema zuordnen, sondern ist in mehreren Spannungsfeldern angeordnet
(vgl. Abb. 22), die fiir die jeweilige Lehr-Lernsituation ausgehandelt werden miis-
sen. Die jeweiligen Pole der Spannungsfelder werden dabei nicht im Sinne eines
,entweder oder* in der jeweiligen Maximalauspragung gewéhlt. Sie lassen sich je
nach individuellem und situationsspezifischem Bedarf ausbalancieren, wobei —
wie bei einem Schieberegler — unterschiedliche Positionen eingenommen werden
konnen, die die eine oder andere Richtung betonen.
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Offenheit f. Komplexitat

Offenheit fU': aktive und Unkontrollierbarkeit
Lebensweltbezige Mitbestimmung der Lernprozesse Kreativitit
soziales formelle
Miteinander Lernumgebung Gefihlserfahrung Handlungszuwachs
Lernende ERLEBEN VON AUTONOMIE,

Lern?ande KOMPETENZ UND
2UGEHORIGKEIT

Lehrende

(Kinstler:innen, Lehrkrifte...) |
; Inhalte (Kunst, Kultur,

Lehrende - Wissensdimensionen)
(Kinstler:innen, Lehrkrifte...)

111

individuelle informelle Sacherfahrung Wlssenszuwachs
Auseinander- Lernumgebung
setzung
. Gebur.1denheit an passive Steuerung Orientierung
Elgenhetten denkunst Teilnahme der Lernprozesse am Modell

UBERGEORDNETE ZIELE: ErschlieRen von Mensch und Welt
demokratisch-emanzipatorische Bildungsprozesse

Abb. 22: Rahmenkonzept der kulturell-&sthetischen Didaktik

Spannungsfeld 1: Zwischen sozialem Miteinander und individueller
Auseinandersetzung

Die Aneignung von Wissen und Kompetenzen ist hochst individuell. Je nach
vorhandenem Vorwissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten gelingt es Lernenden
Lernprozesse in unterschiedlicher Intensitit und Nachhaltigkeit zu durchlaufen.
Ausgehend von der kognitiven Lernforschung zeigt sich ein Lernprozess dabei als
Konstruktionsprozess, der von Lehrkraften angeregt, jedoch durch die Lernenden
selbst durchgefithrt wird (Boerkaerts 2010, S. 72; siche auch Kapitel 3.1.2). Jeder
Lernprozess besitzt folglich Aspekte der individuellen Auseinandersetzung mit
Lerninhalten, die nur von der lernenden Person bewiltigt werden kénnen.
Lernen ist jedoch auch ein sozialer Prozess, der sich in der Gestaltung von
Lernprozessen auch als solcher abbilden sollte. Das menschliche Gehirn ist da-
rauf geprégt, die Resonanz anderer Individuen zu suchen und daraus zu lernen
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(Hinton & Fischer 2010). Die Lernenden arbeiten dann nicht mehr hauptsachlich
individuell und kompetitiv, sondern fiihlen sich ,,mit anderen Personen in ei-
nem sozialen Milieu verbunden [...], [wirken] in diesem Milieu effektiv [...] und
[erfahren] sich dabei autonom und initiativ® (Deci & Ryan 1993, S. 229). Hiufig
koénnen sie sich dabei mit ihren eigenen Stirken einbringen und Schwichen wech-
selseitig ausgleichen (Sliwka, Klopsch & Maksimovic 2015, S. 160).
Kulturschulen bieten hier besondere Moglichkeiten, da sich kulturelle Projek-
te und kulturell-asthetische Lernanlisse nicht als ,,vorgegeben“ definieren lassen,
sondern das eigene Einbringen von Ideen, Wissen und Kompetenzen derjenigen,
die sich kulturell-dsthetisch betétigen, einfordern und zulassen. Die Gestaltung
von kulturell-dsthetischen Angeboten muss nicht zwangslaufig fiir den gesam-
ten Lehr-Lernprozess eine feste Auspragung im Spannungsfeld finden, sondern
kann in unterschiedlichen Phasen auch unterschiedliche Schwerpunkte setzen.

Spannungsfeld 2: Zwischen der Offenheit flir Lebensweltbeziige und der
Gebundenheit an Eigenheiten der Kunst

Kiinstlerische Zugéinge zu Lernprozessen bieten Schiiler:innen einen Freiraum,
der dazu beitrigt, dass sie sich selbst entfalten und ihre Lernerfahrungen zu einem
hoheren Mafle selbststandig ausrichten, als es der traditionelle Unterricht erlaubt.
Lernende konnen ihr unterschiedliches Vorwissen, ihre Talente und Interessen
aktiv einbringen, was zu einem ,,intellektuellen Schub® [fithren kann], der ih-
nen erlaubt, weit in ihre jeweils individuelle Zone der proximalen Entwicklung
vorzudringen® (Kniffka 2010, S. 4).

Kulturell-dsthetische Angebote im Unterricht umspannen dabei ein weites
Feld, von offenem Lebensweltbezug mit subjektivem Bezugsrahmen, bis hin zu
einer strengen Orientierung an Eigenheiten unterschiedlicher Kunstgenre im
Sinne einer Hochkultur. Diese zeichnen sich durch festgelegte Methoden, Tech-
niken und Wissen aus und sind vergleichsweise unflexibel bei der individuellen
Wahl des kiinstlerischen Zugangs Einzelner (Ittner 2019, S. 3).

Kulturschulen nehmen diese Moglichkeiten - gerade in Kooperation mit
auflerschulischen Bildungspartner:innen - in unterschiedlicher Intensitat wahr
und entwickeln Lernangebote, die unterschiedliche Spielarten zulassen. Dabei
fokussieren sie haufig nicht in die jeweiligen Extreme, sondern kniipfen an der
Lebenswirklichkeit der Schiiler:innen an. So konnen diese beispielsweise an-
hand eines selbstgewdhlten Themas einer Frage aus ihrer Lebenswirklichkeit
asthetisch forschend nachgehen. Die dabei angestoflenen Perspektivwechsel und
die Verfremdung und Ubersetzung der Lebenswelt in dsthetische Formen bietet
eine Distanz zur eigenen Lebenswirklichkeit. Diese lasst sich durch die Distanz
kritisch reflektieren und bewerten. Ein eigener Standpunkt entwickelt oder ver-
deutlichet sich, wodurch veranderte Handlungsmuster entstehen. Unterbleibt die
Ausdehnung dsthetisch-kulturellen Lernens in Richtung der Lebenswirklichkeit,
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d.h. wird die Kunst lediglich als solche in einer festgelegten Struktur erfahrbar,
vergeben Lehrkrifte fachspezifische emanzipatorische Moglichkeiten (Braun &
Schorn 2013).

Kulturschulen sind folglich dazu angehalten, ihre Angebote bewusst zu ge-
stalten und im Spannungsfeld den gewiinschten Schwerpunkt oder auch eine
Balance einzurichten.

Spannungsfeld 3: Zwischen formellen und informellen Lernumgebungen

Keine Schule kann sich heute losgelost von ihrer Umwelt begreifen, wenn sie die
Lernenden ganzheitlich ansprechen und tiefgreifende Lehr-Lernprozesse ansto-
flen mochte. Im Alltag lernen Kinder und Jugendliche in formellen, informellen
und non-formellen Lernsettings. Im Optimalfall stehen diese nicht losgeldst
nebeneinander, sondern sind innerhalb eines Lernprozesses miteinander verwo-
ben. Um solchen vielschichtigen Lernprozessen gerecht zu werden, sind Schulen
darauf angewiesen, auflerschulische Bildungspartner:innen in ihren Alltag zu
integrieren (Klopsch 2022a). Fiir Kulturschulen bedeutet dies, sich als ,,kulturelles
Forum®“ (Fuchs 2008a, S. 184) aufzustellen. Schulen sind dann gleichermafien
»0rt dsthetisch-kultureller Praxen und [...] Ort gesellschaftlich gesteuerter Bil-
dungs- und Subjektivierungsprozesse (Braun 2023, S. 2). Die klassisch formelle
Lernumgebung Schule verdndert sich dabei: Statt lediglich Wissen anzueignen,
ermdglichen Kulturschulen ihren Lernenden Teil eines 6ffentlichen Diskurses zu
sein, indem sie eigene Positionen und Praktiken innerhalb ihrer Schulgemein-
schaft, aber auch auflerhalb dieser, in bestimmten Teilbereichen oder gar der
gesamten Gesellschaft erfahrbar machen (Fuchs 2008a; Braun 2023).

Inwieweit sich Schulen dabei 6ffnen, hangt von den Bediirfnissen der Einzel-
schule ab. Einige Schulen 6ffnen sich selektiv-permeabel, indem sie aufSerschu-
lische Angebote in ihr eigenes Angebot integrieren. Andere Schulen gestalten
ihre Abgrenzung zur Auflenwelt permeabel, indem sie mit ihrer Umwelt ein
gemeinsames Angebot erstellen, bei der beide Partner:innen gleichrangig agieren
(Klopsch 2016).

Spannungsfeld 4: Zwischen aktiver Mitbestimmung und passiver
Teilnahme

Kulturschulen bieten einen kulturell-dsthetischen Erfahrungsraum fiir Lehr-
krifte und Schiiler:innen (Fuchs 2017). Dieser entsteht aus der Uberzeugung,
dass alle Lernenden nicht primér durch duflere Einfliisse geprigt, gebildet und
geformt werden. Als aktive Subjekte erschlieflen sie ihre Welten und Wirklich-
keiten auf der Grundlage der ihnen zur Verfiigung stehenden Fahigkeiten und
Krifte selbst (Klopsch 2021).
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Die Motivation, sich selbst in solche Lernprozesse zu begeben und aktiv han-
delnd wirksam zu werden, basiert auf dem Grundgedanken der identifizierten
Regulation (Deci & Ryan 1993, S. 228). Nach ihr tun Personen Dinge, die fiir
sie selbst besonders wertvoll oder wichtig sind. Eine solche Zuschreibung kann
entstehen, wenn Lernende die Moglichkeit zur Partizipation, einschliefllich der
Verantwortungsiibernahme fiir die eigenen Lernprozesse, erhalten. Partizipati-
on ist dann eine ,aktive, korperlich-tatige Teil-Nahme [anstelle einer] passiven
Teil-Habe®“ (Piontek 2018, S. 2). Je aktiver Lernende iiber sich selbst in Lernpro-
zessen entscheiden diirfen, desto mehr zeigt sich die Motivation, sich fiir diesen
Lernprozess zu engagieren, da ihnen klar wird: Nicht die Lehrkréfte bestimmen
iber das Lernen, sondern sie selbst. Es geht um ihre Identitdt und Personlichkeit
(Randi & Corno 2015; Sliwka & Klopsch 2022, S. 122; siehe auch Kapitel 1.2.1).

Kulturell-dsthetische Angebote machen sich dies innerhalb der schulischen
Moglichkeiten zu Nutze. Sie regen Lernende dazu an, aktiv ihre Lernprozesse zu
gestalten und bemiihen sich, passive Phasen moglichst gering zu halten.

Spannungsfeld 5: Zwischen Unkontrollierbarkeit und Steuerung der
Lernprozesse

Schulische Lernprozesse werden oftmals von Lehrkriften vorstrukturiert. Sie
wahlen Inhalte aus, ordnen sie an und verdeutlichen sie (Terhart 2019). Dariiber
hinaus regen sie die Schiiler:innen an, sich mit den Inhalten auseinanderzusetzen,
um sich diese anzueignen. Die Beschéftigung mit Wissen, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten orientiert sich am Bildungsplan und ist damit nicht vollig frei wahlbar.
Kulturell-asthetische Ansétze im Unterricht, die das Hervorbringen von Kunst
mitdenken, 16sen sich in gewissem Mafle von dieser gesteuerten Aneignung.

Das Hervorbringen von Kunst bedeutet Unbestimmtheiten auszuhalten. Nicht
alle erwarteten Ergebnisse konnen die Kunstschaffenden in der antizipierten
Weise erzielen. Auch auftretende Herausforderungen miissen im Entstehungs-
prozess berticksichtigt werden. Kiinstler:innen denken und arbeiten ,,prozessual
und nicht statisch, entscheidungs- und nicht planorientiert, dialogisch und nicht
instrumentell“ (Ganev 2012, S. 90). Diese Einstellungen zu tibernehmen, ermog-
licht den Lernenden kurzfristig eine andere Perspektive auf eigenes Gelingen
und die damit verbundenen Lernprozesse zu entwickeln. Langfristig unterstiitzt
die kiinstlerische Auseinandersetzung die Lernenden darin, der zunehmenden
Komplexitit der Arbeits- und Lebenswelt proaktiv zu begegnen und sich diese
zu eigen zu machen.

Im Spannungsfeld zwischen einer Offenheit fiir die Unkontrollierbarkeit der
Lernprozesse einerseits und der gezielten Steuerung der Lernprozesse andererseits
ist es im strukturellen Rahmen der Schulen wichtig, einen Modus zu finden, der
in kein Extrem abgleitet und dennoch allen Lernenden gerecht wird.
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Spannungsfeld 6: Zwischen Geflihl und Sache

Neurowissenschaftlich wie psychologisch belegen lésst sich, dass kognitive und
emotionale Prozesse des Gehirns eng miteinander verkniipft sind (Frenzel, G6tz
& Pekrun 2009; Boerkaerts 2010; Hinton & Fischer 2010). Wenn kognitive Denk-
und Lernprozesse mit positiv konnotierten emotionalen Erfahrungen verbunden
sind und iiber die positiven Emotionen subjektive Bedeutung spiirbar werden
lassen, steigt die Wahrscheinlichkeit eines nachhaltig wirksamen und tiefgrei-
fenden Lernens. Kulturell-asthetische Bildungsangebote unterstiitzen eine solche
Verbindung, wenn sie die Artikulation und Verarbeitung von Emotionen ermog-
lichen (Sliwka, Klopsch & Maksimovic 2015, S. 159). Das Lernen wird dann zu
einem ,,Lernen mit Kopf, Herz und Hand“ (Pestalozzi 1819/1969, S. 64).

Nicht nur in kulturell-dsthetischem Unterricht muss das entsprechende Ver-
héltnis abgewogen werden. Leiten hauptsiachlich emotionale Aspekte die Arbeit
an bestimmten Inhalten und Projekten oder steht die Sache tiber dem Gefiihl?
Obgleich Schwerpunkte in die eine oder andere Richtung gesetzt werden konnen,
lasst sich die Emotion aus den Lernprozessen nicht ginzlich herausfiltern:

Lvon der ersten Sekunde unseres Lebens an sind kognitive Lernprozesse an Hand-
lungsvollzige gebunden und in Emotionen eingewickelt — nicht als Zutat, sondern
als ein Hintergrundrauschen, das das angeeignete Wissen und Konnen ein Leben
lang begleitet.” (Meyer 2021, S. 220)

Fiir Kulturschulen bedeutet dies, das Hintergrundrauschen nicht nur hinzuneh-
men, sondern die Mdglichkeiten zu bieten, dieses in den Vordergrund zu riicken
und aktiv zu nutzen, indem die willentliche Steuerung von Gedanken, Emotionen
und Motiven fiir die handelnde Auseinandersetzung so geleitet wird, dass Ziele
erreicht werden (Schiefele & Schaffner 2015). Martin Seel formuliert in diesem
Zusammenhang pointiert, dass es gleichermaflen ,,um ein Verweilen in einer
Wahrnehmung und bei einem Objekt dieser Wahrnehmung® (Seel 1996, S. 48)
gehe. Fiir Lernende ist es dabei wichtig, sich bewusst zu sein, wie die emotionale
Ebene die Wahrnehmung eines (Lern-)Gegenstandes beeinflusst. Eine solche
»kulturelle Tduschung® (Braun & Schorn 2013, S. 1) der Sinne ist fiir Individuen
lebensnotwendig. Die Sinne selbst bieten keine Auskunft auf die Frage, ,,ob das,
was wir [...] (bei der sinnlichen Wahrnehmung) erleben, angenehm und schon ist
oder [ob es] als Missempfindung Abwehr provoziert (Fauser & Veith 2011, online).
Erst die Interpretation auf emotionaler Ebene fithrt dazu, die Kulturbedeutung
eines Objekts mit den lebensweltlichen Praktiken in Verbindung zu bringen.
Eine scheinbar nur sinnliche Informationsverarbeitung beruht deshalb immer
auch auf ,gesellschaftlich imprignierte[n] subjektive[n] Konstruktionen, die nur
im Kontext bestimmter sozialer Praktiken sinnvoll und verstehbar sind“ (ebd.).
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Das Ansiedeln von kulturell-dsthetischen Angeboten im Spannungsfeld Emo-
tion und Sache, enthilt so immer auch einen emanzipatorisch-partizipativen
Aspekt, dem man nur durch die Reflexion der Auseinandersetzung gerecht wer-
den kann.

Spannungsfeld 7: Zwischen Handlungs- und Wissenszuwachs

Handlungsorientierung impliziert - unabhéngig von ihrer Einbettung - eine
Selbsttatigkeit der beteiligten Personen. Bei einer guten Einbindung in den Un-
terricht bleibt sie nicht nur auf die rein handwerkliche Fertigkeit beschrankt.
Handlungsorientierung bietet die Moglichkeit, eigene Erfahrungen zu sammeln,
um durch aktives Handeln Denkprozesse auszuldsen, die im Idealfall in tiefgrei-
fendem Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten miinden (Gudjons 2014).

Oftmals ist die Handlungsorientierung in umfassenderen projekt- oder pro-
blembasierten Lehrformaten angesiedelt (Huberman et al. 2014; siehe Kapitel
3.3). Die Lernenden gehen dabei aktiv handelnd mit neu erworbenem Wissen
um und eignen sich tiefergreifende Kompetenzen an. Die Wirksamkeit eines
solch handelnden Lernens in Bezug auf den kognitiven, interpersonellen und
intrapersonellen Kompetenzzuwachs belegen unterschiedliche Studien (Condliffe
2017; Harris et al. 2014; Parker et al. 2013).

Kulturpadagogisches Handeln bietet kiinstlerisch-ésthetische ,,Erfahrungs-
und Gestaltungsrdume, die ganzheitliche Zugénge zu einem Thema [bzw.] einem
kiinstlerischen Prozess ermdglichen® (Braun & Schorn 2013, S. 5) und sich damit
bewusst von einem rein kognitiven Lernprozess abgrenzen. Sensomotorische
wie affektiv-emotionale Aspekte stehen hier im Vordergrund und tragen dazu
bei, dass sinnlich-fassbare Produkte entstehen, die ,,eine ganzheitliche, subjektiv
bedeutsame Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit“ (ebd.) verdeutlichen.
Der Wissenszuwachs, wie er in traditionellen Unterrichtssettings oftmals favo-
risiert wird, kann dabei deutlich in den Hintergrund verwiesen werden und das
kulturell-dsthetische Handeln fiir sich stehen.

Entwickeln Kulturschulen ihren alltiglichen Unterricht durch kulturell-as-
thetische Angebote weiter, wird es kaum moglich sein, die Kunst fiir sich stehen zu
lassen, ohne den Wissenserwerb mitzudenken. Ein strenger kulturpadagogischer
Handlungszuwachs wird hier zugunsten der Vermittlung von Wissen bzw. einen
Wissenszuwachs in unterschiedlichen Bereichen verdndert. Denkbar dabei ist,
einen ,, Kompetenznachweis Kultur® (Timmerberg & Schorn 2009) einzufiih-
ren. Dieser entsteht in einem hierarchiefreien Dialog zwischen Lernenden und
Lehrenden. Sie arbeiten gemeinsam heraus, welche Kompetenzen und welches
Wissen erlangt wurde, und in welche Richtung sich die jeweiligen Lernenden
weiterentwickeln konnen und méchten.
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Spannungsfeld 8: Zwischen Kreativitdt und Orientierung am Modell

Wenn Individuen fachliche Konzepte, Inhalte und Zusammenhénge bestimmter
Themenfelder nicht kennen, kénnen sie nur bedingt Probleme l6sen oder auch
kreativ werden (Sliwka & Klopsch 2022, S. 40). Sich Wissen anzueignen und sich
anzustrengen, um Zusammenhange zu verstehen, ist kognitionspsychologisch
eine Voraussetzung dafiir, Wissen in Handlungssituationen schnell und flexibel
einzusetzen (Mehta & Fine 2019, S. 299). Die hierzu benétigte Denkweise wird als
divergierend beschrieben (Guilford 1973), d. h. dass eine Vielzahl an verschiede-
nen Losungsideen in unterschiedlichste Richtungen entwickelt werden kénnen.

Um eine solche flexible Herangehensweise zu erméglichen, brauchen Ler-
nende ein Wissensfundament, auf dessen Grundlage vorhandenes Wissen und
Kompetenzen weiterentwickelt werden (Weiss 2012). In Schulen eignen sich
Schiiler:innen das Wissensfundament héufig auf der Grundlage eines trans-
missiven Lernverstindnisses an. Der transmissive Blick auf Unterricht betont
Lernen als eine Vermittlung von Wissen, zusammenhéngenden Schemata und
Prozessen (Voss et al. 2011). Phasen des methodischen Ubens und Wiederholens
von unabhingigen, isolierten Informationen und Abldufen sind hierzu wichtig.
Die Lernenden orientieren sich an einem bestimmten Modell, das den Weg des
Lernprozesses vorschreibt. Sie verhalten sich dabei hauptséchlich passiv, wahrend
die Lehrenden Wissen vermitteln (Zaruba 2020).

Kreativitét lasst sich demgegeniiber in einem breitgefassten konstruktivisti-
schen Lernbegriff finden. Ausgangspunkt der Kreativitdt ist eine Offenheit fiir
neue Erfahrungen und Themenfelder, ein aktives Beobachten von Phinomenen
sowie die Bereitschaft, sich {iberraschen zu lassen und Unbekanntes zu erfor-
schen (Richards 2007). Das konstruktivistische Lernen steht einem transmissiven
Lernprozess zwar grundsitzlich gegeniiber. Eine Vereinigung beider Modelle ist
innerhalb von ganzheitlichen Lernprozessen jedoch moglich, wenn zwischen der
Aneignung von bestimmtem Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten und einer sich
anschlieflenden kreativen Anwendung des Erlernten unterschieden wird. Das
Spannungsfeld zwischen Lernen am Modell und kreativen Herangehensweisen
lasst sich damit in unterschiedlichen Unterrichtsphasen ausbalancieren bzw. mit
Schwerpunkten versehen, die die Lernenden individuell in ihrem Lernprozess
unterstiitzen.

Zusammenfassend zeigt sich: Die kulturell-dsthetische Didaktik als eine eklek-
tische Didaktik vereint einerseits bestimmte Aspekte unterschiedlicher didakti-
scher Traditionen. Sie bietet zugleich die Moglichkeit, theoretische Ansatzpunkte,
die auf den ersten Blick unvereinbar erscheinen, in eine Balance zu bringen.

Je nachdem welcher didaktischen Tradition sich Lehrkrafte zugehorig fiihlen,
konnen einzelne Bereiche starker betont werden als andere. Insgesamt zeigen sich
in allen vier Didaktiken Ankniipfungspunkte, die auf eine kulturell-dsthetische
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Didaktik einzahlen (vgl. Abb. 23), wenngleich sich auch jeweils Aspekte finden,
die die kulturell-asthetischen Grundsitze nicht unterstiitzen.

s = (

ANKNOPFUNGSPUNKTE DER LEHR- ANKNUPFUNGSPUNKTE DER
LERNTHEORETISCHEN DIDAKTIK BILDUNGSTHEORETISCHEN DIDAKTIK
— Betonung der Lernumgebung - Vermitteln eines

Wissensfundaments

- Partnerschaftlichkeit von
Lehrenden und Lernenden - Bildung zur Begegnung

Lernender mit Kultur

- Befdhigung gesellschaftliche

Verhéltnisse zu hinterfragen - Starkung der
Selbstbestimmung,
- Emanzipation durch Mitbestimmung und
Kompetenz, Autonomie und Solidaritat
Solidaritat

- Wechselseitige ErschlieBung
Mensch und Welt

ANKNUPFUNGSPUNKTE DER
KONSTRUKTIVISTISCHEN DIDAKTIK

— Lernende konstruieren ihre
Welt, entwickeln
spezifischen Zugang

ANKNUPFUNGSPUNKTE DER
KOMMUNIKATIVEN DIDAKTIK

— Unterricht als soziale Situation

— Lernende als aktiv Gestaltende

- Vielfaltige Lernangebote desiamprovasses

— Eingebundenheit von
Wissenserwerb in aktives Tun

KULTURELL-ASTHETISCHE
DIDAKTIK

Abb. 23: Anknipfungspunkte traditioneller Didaktiken fur eine kulturell-asthetische Didaktik

So betont die bildungstheoretische Didaktik beispielsweise die notwendige Be-
gegnung der Lernenden mit Kultur, was als Ausgangspunkt der kulturell-dsthe-
tischen Didaktik angesehen werden kann. Auch Aspekte wie Selbstbestimmung,
Mitbestimmung und Solidaritdt, die der lehr-lerntheoretischen Betonung von
Emanzipation durch Kompetenz, Autonomie und Solidaritat sehr dhnlich sind,
finden sich bei der kulturell-dsthetischen Entwicklung von Unterricht.

Daneben ist es fiir die Auseinandersetzung mit Kreativitat wie auch den
Handlungs- und Wissenszuwachs wichtig, auf einem bestimmten Wissensfun-
dament aufbauen zu konnen, wie dies die bildungstheoretische Didaktik betont.
Die Einbettung allen Lernens in Lernumgebungen, die von Lernenden, Lehrkraf-
ten und auflerschulischen Bildungspartner:innen geprigt und gestaltet werden
koénnen, tritt ebenfalls nicht erstmals in der kulturell-dsthetischen Didaktik auf.
Die Lernumgebung als Unterstiitzung des Lernens kniipft an die Tradition der
lehr-lerntheoretischen Didaktik an.

Aus der kommunikativen wie auch der konstruktivistischen Didaktik ent-
lehnt die kulturell-asthetische Didaktik den Unterricht als soziale Situation, in
dem Lernende ihren Lernprozess aktiv gestalten und einen spezifischen Zugang
zum Wissens- und Kompetenzerwerb entwickeln.
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Ausgehend von dem oben vorgestellten Rahmenkonzept der kulturell-dstheti-
schen Didaktik, das das didaktische Dreieck im Wechselspiel der Spannungsfelder
aufzeigt, ist es fiir Schulen wie Lehrkrafte oftmals hilfreich, zusatzlich didaktische
und methodische Konzepte zu kennen, die dazu beitragen konnen, die kulturell-
asthetische Didaktik mit Leben zu fiillen. Diese Konzepte thematisieren die fol-
genden Kapitel. In ihrem Zusammenspiel ldsst sich eine Art Landkarte erstellen,
die auf theoretische Konstrukte riickfiithrbar ist und gleichzeitig die individuelle
Unterrichtssituation und die darin befindlichen Lernprozesse beriicksichtigt.

3.3 Didaktische Konzepte

Die kulturelle Bildung trigt ,dazu bei, Menschen bei ihrer Personlichkeitsent-
wicklung zu unterstiitzen, eigene kreative und asthetische Potenziale kennen-
zulernen, sich zu erproben und damit unter anderem Fihigkeiten der Reflexion,
des Selbstlernens bzw. der Selbstbildung zu stiarken. Kurz gesagt, unterstiitzt sie
also dabei zu lernen, mit dem Leben gut umzugehen® (Liebig 2022, S. 1). Hier
kniipfen unterschiedliche didaktische Konzepte an, die im Folgenden nachei-
nander vorgestellt werden. Grundgedanke aller Konzepte ist die Starkung der
Handlungsfahigkeit. Sie befahigen die Lernenden, ihr individuelles Potenzial
selbstgesteuert zu nutzen, Probleme selbstkritisch und proaktiv zu l6sen und
soziale Beziehungen engagiert zu gestalten (Schorn & Timmerberg 2009, S. 17£.).

Im Einzelnen werden das handlungsorientierte Lernen, das selbstgesteuerte
Lernen, das kooperative Lernen, das individualisierte Lernen und das ausge-
lagerte Lernen vorgestellt, die als individuelle Herangehensweisen Einsatz im
Unterricht finden konnen. Gleichwohl laufen alle im personalisierten Lernen
zusammen, das fir kulturell-asthetisches Lernen sehr fruchtbar ist, wie abschlie-
Bend in diesem Kapitel verdeutlicht wird.

3.3.1 Handlungsorientiertes Lernen

Handlungsorientierung ist eng verbunden mit der Grundidee des Lernens durch
Handeln, das keine neue Maxime darstellt, sondern tiber Kerschensteiner und
Dewey bis hin zu Comenius zuriickverfolgt werden kann (siehe Kapitel 3.1.1).
Zentral ist fiir sie alle das dem handlungsorientierten Lernen zugrundeliegende
Lernpotenzial, das ,,der im selbsttétigen tun gemachten Erfahrung® (Nettke 2017,
S. 6) entspringt. Es entsteht, da Handeln auf Denken zuriickwirkt (Gudjons 2014).

Handlungsorientierung verweist somit auf Selbsttatigkeit. Im Unterricht be-
schreibt sie ein ganzheitliches und schiiler:innenaktives Vorgehen. Handlungs-
produkte, die zwischen Lehrkraften und Lernenden vereinbart werden, leiten den
Unterrichtsprozess, wodurch ,,Kopf- und Handarbeit [...] in ein ausgewogenes
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Verhiltnis“ (Jank & Meyer 1994, S. 354) riicken. Im handlungsorientierten Un-
terricht wird sich damit bewusst von der Betonung rein kognitiver Lerndimen-
sionen abgewandt und affektiv-emotionale wie sensomotorische Aspekte als
gleichrangig hervorgehoben. Ziel ist ein sinnlich fassbarer Ausdruck, der eine
subjektiv bedeutsame Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit widerspiegelt
(Braun & Schorn 2013).

Handlungsorientiertes Lernen bezieht sich folglich auf ein ganzheitliches
Einbeziehen der Lernenden - also einer engen Verwobenheit von methodischen,
inhaltlichen und personlichen Aspekten.

Ganzheitlichkeit im Lernprozess

Lernende personlich anzusprechen bedeutet, deren Personlichkeit bewusst in
Lernprozesse einzubeziehen. Sie erhalten Moglichkeiten, sich kognitiv, emotional
und auch gestalterisch-praktisch einzubringen, wodurch sich Tun und Denken
bewusst verkniipft. Kulturschulen sind dafiir priadestiniert. Auch sie streben
danach, kulturell-dsthetische Handlungen und Denkweisen einzubringen, um
einen Zugang zu Wissensgebieten zu schaffen und diese tiefgreifend erleb- und
memorierbar zu machen.

Inhaltlich bezieht sich die Ganzheitlichkeit darauf, keine eindimensionale
Fachlichkeit zu betonen, sondern Themenfelder moglichst in ihrer Komplexitit
zu beriicksichtigen. Inhalte und Fachbereiche, die sonst eher isoliert nebenein-
anderstehen, konnen in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht werden. Da-
durch werden in einzelne Fachzusammenhédnge Methoden und Handlungsweisen
aufgenommen, die traditionell eher untypisch sind.

Blick in die Praxis: Die Schiler:innen der 11. Klasse naherten sich dem
Ubergreifenden Thema Alkohol im Chemieunterricht, indem sie sich auf ei-

nen Science-Slam-Wettbewerb vorbereiteten. In Zusammenarbeit mit zwei

Science-Slammern verfassten sie beispielsweise Slams zu den Themen
,Alkohol im Haushalt‘ oder ,Alkoholkonsum und seine Folgen‘. Dabei bezogen sie Inhalte
weiterer Schulfacher, wie Deutsch, Gemeinschaftskunde oder Biologie, sowie ihre eigenen
Erfahrungen in der Lebenswelt mit ein. Die Sieger:innen erhielten die Moglichkeit, ihre
Beitrage auf einem ,offiziellen“ Science Slam vorzutragen. Die eigene Begeisterung, sich
im Slam-Format zu engagieren beschreibt eine Schilerin: ,Ein komplexes Thema, so he-
runterzubrechen, dass es nicht nur fur jeden verstandlich ist, sondern die Zuhorer auch
unterhalt, das hat Spal gemacht“. Dr. Steffen Keim, Helene-Lange-Gymnasium, Mark-
gréningen
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Um die Anbindung an die Lebenswelt zu adressieren, kann es wertvoll sein, in
die aktive Zusammenarbeit von Lehrkraften und Schiiler:innen auflerschulische
Expert:innen miteinzubeziehen. Die Schule 6ffnet sich dann nach innen und
nach auflen (Olk, Speck & Stimpel 2011, S. 66; Klopsch 2016, S. 152), auch wenn
beispielsweise auBerschulische Lernorte besucht werden (siehe auch Kapitel 2.1.2).

Produkt- und Prozessorientierung

Weitere Merkmale des handlungsorientierten Lernens sind die Produkt- und
Prozessorientierung, die sich im Unterrichtsablauf zeigen (siehe Abb. 24). In der
Vorbereitungsphase legt die Lehrkraft die Themenstellung fest und analysiert
die zugrundeliegenden Bedingungen. Hierzu gehéren die Sachlogik des Themas
und dessen Zuganglichkeit, das Vorwissen der Schiiler:innen, die organisatori-
schen Moglichkeiten, die Erfahrungen, Interessen und Lebenswelt der Lernenden
sowie deren methodische Kenntnisse und Arbeitstechniken. Davon ausgehend
formuliert die Lehrkraft Handlungsziele wie auch Lehr-Lernziele, die an reale
Probleme und Fragestellungen ankniipfen.
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Abb. 24: Handlungsorientiertes Lernen im Unterricht (nach Jank & Meyer 1994, S. 329)

Der sich anschlieflende Unterrichtsprozess ist schiiler:innenorientiert ausgerich-
tet. Die Schiiler:innen werden mit dem Thema vertraut gemacht und verhandeln
mit der Lehrkraft ein Handlungsprodukt. Die gesamte Erarbeitungsphase basiert
auf einem Handlungsplan, den die Lernenden und Lehrenden gemeinsam ent-
wickeln. Dieser legt die Arbeitsschritte und zeitliche Ubersicht fest, verdeutlicht
Losungswege und Handlungsmuster und weist gemeinsam vereinbarte Quali-
tatsstandards fiir das angestrebte Produkt aus. Die Handlungsorientierung zielt
im gesamten Prozess darauf, Wissen und Konnen in ein ganzheitliches Erfah-
rungskonzept zu vereinen, das die Unterrichtsqualitit steigert, da die Lernenden
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auch kognitiv anspruchsvolle Aufgaben, wie Planen, Hypothesen bilden, Re-
cherchieren, Entscheiden, Auswéhlen, Bestimmen, Kontrollieren usw. in ihren
Lernprozess integrieren (Pitsch & Thiimmel 2011).

Das angestrebte Produkt kann vielféltige Formen haben: Es kénnen Rol-
len- und Planspiele, Wandzeitungen, Collagen, Theaterauffithrungen, Podcasts,
Videos oder auch Modelle entwickelt werden. Voraussetzung ist, dass individu-
elle Lernwege zugelassen und aktive Handlungen im Produktdesign erméoglicht
werden.

Blick in die Praxis: Im Themenfeld ,Geschichte der USA’ arbeiteten Acht-
kldssler:innen in Kleingruppen an unterschiedlichen Begebenheiten, z.B.
dem ,Louisiana Purchase’, der Unabhangigkeitserklarung oder dem Leben

von Sklaven auf Plantagen. Sie arbeiteten sich in ihre Themenfelder ein und
erstellten eine Foto-Story mit Sprechblasen, die den Mitschiler:innen den jeweiligen
geschichtlichen Aspekt naher bringt. Dazu erarbeiteten sie ein Storyboard, designten
Bihnenbilder und besuchten auferschulische Lernorte, um mdoglichst authentisch aus-
schauende Fotos machen zu konnen. Alle acht Stories wurden als Wandzeitung in der
Schule aufgehangt und in einer kleinen Ausstellungsrunde anderen Klassen vorgestellt.
Dr. Britta Klopsch, damals Walter-Hohmann-Schulzentrum, Grund- und Werkrealschu-
le, Hardheim

In der Erarbeitungsphase konnen die Lernenden individuell oder auch gemein-
sam in kleinen Teams an ihrem Produkt arbeiten. Handlungsorientierter Unter-
richt dient dann auch dem sozialen Lernen, da die Lernenden kommunizieren
und kooperieren miissen, um zu einem Ergebnis zu gelangen.

Handlungsorientierter Unterricht stellt die Lernenden in den Mittelpunkt
des Geschehens. Die Rolle der Lehrkréfte besteht in der optimalen Unterstiit-
zung der Lernprozesse der Schiiler:innen. Dies beginnt bei individuellen Ein-
stiegen in das Themenfeld. In der Erarbeitungsphase agieren die Lehrkréfte
als Lernbegleiter:innen und tibertragen den Schiiler:innen zunehmend Verant-
wortung fiir die jeweiligen Lernprozesse (Sliwka & Klopsch 2022, S. 29). Die
Lehrkrifte beobachten die Lernenden in ihren Lernprozessen, beraten sie, und
unterstiitzen sie bei der Lernorganisation - sie widmen sich also der konstruk-
tiven Unterstiitzung der Lernenden (Sliwka, Klopsch & Dumont 2019). Hand-
lungsorientierter Unterricht erfordert damit eine Offenheit der Lehrkréfte. Sie
kontrollieren das Vorgehen der Lernenden nicht, sondern geben das ,,Steuer an
sie ab und vertrauen darauf, dass gemeinsam auch aus unbestimmten Situationen
ein gutes Lernergebnis entstehen kann (Jank & Meyer 1994).

In abgewandelter Form lasst sich Handlungsorientierung auch bei aufler-
schulischen Bildungspartner:innen erleben. Diese zeigt sich in Angeboten von
interaktiven Galerien oder Exploring Labs iiber Lernwerkstatten bis hin zu Maker
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Spaces, innerhalb derer beispielsweise Museumsbesucher:innen eigene Ideen und
Projekte kreativ umsetzen (Blankenberg 2014; Nettke 2017).

3.3.2 Selbstgesteuertes Lernen

Selbstgesteuertes Lernen gilt als eines der Prinzipien kultureller Bildung (Fuchs
2008b). Es zielt auf die Entwicklung der Selbstkompetenz (Bénsch 2009), die dazu
beitrigt, sich selbst bilden zu konnen und sich frei zu entfalten und hat keinen
priméren inhaltlichen Fokus (Braun & Schorn 2013). Die Kultusministerkonfe-
renz definiert das selbstgesteuerte Lernen als

,Bereitschaft und Fahigkeit, als individuelle Personlichkeit die Entwicklungschancen,
Anforderungen und Einschrankungen in Familie, Beruf und offentlichem Leben zu
klaren, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie
Lebensplane zu fassen und fortzuentwickeln. Sie umfasst Eigenschaften wie Selbst-
standigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlassigkeit, Verantwortungs- und
Pflichtbewusstsein.” (KMK 2021, S. 15)

Selbstgesteuertes Lernen ist damit sehr voraussetzungsvoll. In seiner vollen Ent-
faltung tragt es dazu bei, dass die Schiiler:innen eigeninitiativ auf Lernprozesse
zugehen, auch bei Schwierigkeiten durchhalten, Losungswege erkennen und diese
beschreiten, ggf. aber auch verandern, um zum Ziel zu gelangen.

Selbsteinschatzung

Der Weg zur Selbststeuerung ist dabei nicht einfach. Die Lernenden miissen
angeleitet werden, zunehmend selbststindiger ihren eigenen Lernprozess zu ge-
stalten und diesen auch einschétzen zu konnen (vgl. Abb. 25). Dazu ist es hilf-
reich, wenn die Lernenden Hilfestellungen, wie beispielsweise Kompetenzraster,
erhalten. Diese machen die Lernanforderung transparent und unterstiitzen die
Schiiler:innen, eigene Fihigkeiten und Kompetenzen einzuschitzen. Dariiber
hinaus dienen sie dazu, den weiteren Lernprozess zu visualisieren.

Teil der Selbsteinschdtzung konnen in tiberfachlicher Hinsicht zunéchst In-
formationsverarbeitungsstrategien sein. Hierzu gehort das Wiederholen, Zusam-
menfassen, Hervorheben, Uberpriifen oder auch Strategien zum Vermeiden von
Ablenkungen. Zusitzlich sind metakognitive Strategien zur Unterstiitzung des
Lernens notwendig, um selbstgesteuert lernen zu konnen. Diese umfassen die Or-
ganisation des Lernortes, das Wissen iiber Lernstrategien oder auch ein bewusster
Umgang mit der eigenen Konzentration, beispielsweise im Zusammenhang mit
regelmifligen Pausen. Auch die Motivation, Lernprozesse aufrechtzuerhalten, ist
Teil der Selbststeuerung (Zumbach & Hermann 2016).
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Abb. 25: Prozess des selbstgesteuerten Lernens

Vorbereitete Lernumgebung

Neben der Unterstiitzung der Einschidtzung eines aktuellen Leistungsstands,
trigt auch eine vorbereitete Lernumgebung dazu bei, zunehmend selbstgesteu-
ert zu lernen. Diese kann vielfiltig gestaltet sein. Sie reicht in der Schule bei-
spielweise von Lernstationen mit unterschiedlichen Aufgabenschwierigkeiten
bis hin zu Lernecken in Klassenzimmern und Fluren, innerhalb derer ruhig
gelernt werden kann. Sie nutzt die Moglichkeiten der digitalen Welt, indem auf
einer Lernplattform bestimmte Ressourcen und Medien abgelegt sind oder auch
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tiber Suchmaschinen Zugang zu allen verfiigbaren Informationen geboten wird.
Zusitzlich lasst sich die Lernumgebung in die Gemeinde oder Stadt erweitern.
Auflerschulische Partner:innen wie Ateliers, Museen, Bibliotheken oder indivi-
duelle Expert:innen konnen hinzugezogen werden, um Lernende gezielt in ihrer
Wissens- und Kompetenzaneignung zu unterstiitzen.

Kulturschulen gelingt es haufig, eine besonders reichhaltige Lernumgebung
anzubieten. Sie gestalten ihr Schulhaus nicht nur durch kiinstlerische Artefakte
besonders anregungsreich, sondern bieten oftmals zusitzliche Lernrdume, die
Riickzugsmoglichkeiten fiir die Lernenden schaffen. Dariiber hinaus arbeiten sie
in der Regel eng mit kulturellen Einrichtungen zusammen, die den rein fachlichen
Wissenszuwachs der Schulfacher durch iiberfachliche Herangehensweisen und
Zugénge zur Welt erweitern.

Blick in die Praxis: Das Gebaude der Gebhard-Gemeinschaftsschule nutzt
den Raum als dritten Padagogen unter dem Motto ,Klare Strukturen im Raum

bilden den Rahmen fir klare Strukturen im Lernen und Lehren.’ Die Schule

istin sogenannte ,Lerncluster* unterteilt, die aus Lerngruppenrdumen und
Differenzierungsraumen bestehen, innerhalb derer mehrere frei zugangliche Computer
vorhanden sind. Jede:r Schiler:in nutzt flexible Rollcontainer, um auf eigene Arbeitsma-
terialien zugreifen zu konnen und pro Klassenstufe steht zusatzlich ein Satz Tablets zur
Verfuigung. Die Schuler:innen dirfen durch die flexible Organisation der Arbeitsplatze
oftmals frei wahlen, wo sie an Unterrichtsthemen arbeiten méchten und nutzen dabei das
gesamte Lerncluster aus. Die offene Eingangshalle dient als Prasentationsmoglichkeit,
beispielsweise flur Vortrédge von externen Partner:innen. In allen Lernclustern sowie im
gesamten Schulgebaude finden sich inspirierende kiinstlerische Ausstellungen der Klas-
sen wieder, die dazu beitragen, das kinstlerisch-asthetische Lernen erlebbar zu machen.
Stephan Beilharz, Gebhard-Gemeinschaftsschule, Konstanz

Zielgerichtete Lernprozesse

Im Prozess des selbstgesteuerten Lernens entwickeln die Schiiler:innen einen
Plan, der ihren Lernprozess rahmt. Sie arbeiten sich mit Hilfe der vorbereiteten
Lernumgebung in ein Themenfeld ein und konnen auf personelle Unterstiitzung
zuriickgreifen. Hierzu zahlen die Lehrkrifte, aber auch ihre Mitschiiler:innen so-
wie ggt. bereitstehende Bildungspartner:innen. Der Unterricht an Kulturschulen
profitiert hier haufig von Kulturschaffenden, die kreative und agile Kompetenzen
weitergeben konnen, die im traditionellen Unterricht wenig vermittelt werden.
Nach dem Einarbeiten in ein Themenfeld werden in der Regel Aufgaben,
Fragestellungen und Projekte individuell oder gemeinsam in Kleingruppen
bearbeitet. Auch hier kann auf die Lernumgebung, wie auch die Lehrkréfte,
Mitschiiler:innen und auflerschulischen Expert:innen zuriickgegriffen werden.
Dabei ist es jederzeit moglich, den Schritt zur Einarbeitung zuriickzugehen, um
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Aspekte zu vertiefen oder die (iiber-)fachliche Ausrichtung zu verdndern. Wenn
die Lernenden mit ihrer Bearbeitung fertig sind, tiberpriifen sie die Leistung
anhand der Kriterien des Kompetenzrasters, der Lernziele oder weiterer Refle-
xionsinstrumente. In der kulturell-dsthetischen Auseinandersetzung werden
dabei vornehmlich nicht-fachliche Aspekte betont, die sich beispielsweise mit der
Rezeption und Reflexion sowie der Produktion und Kommunikation im Lern-
prozess befassen (Reiterer 2020). Zu beobachtende Kompetenzen konnten darin
bestehen, die Besonderheit eines bestimmten Ortes oder Raumes wahrzunehmen,
bestimmte Potenziale kiinstlerischer Artefakte fiir den eigenen Ausdruck zu
erkennen, sich partizipativ einzubringen, Dinge zu gestalten und zu verdndern
oder bestimmte Gespréchs- oder Rechercheanldsse fiir sich selbst und andere
zu erschlieflen.

Blick in die Praxis: Die Schiler:innen der 10. Klasse hatten im Kunstunter-
richt die Aufgabe, ein Habitat auf einem bislang unbekannten Planeten zu

gestalten. Fur diesen neuen, kalten Planeten entwickelten sie eine Station,

aufder ein Forschungsteam sich mindestens zwei Jahre lang selbst versor-
gen sollte. Sie bauten in Partnerarbeit Modelle aus frei wahlbaren Materialien und fertig-
ten eine Portfolio-Mappe Uber den gesamten Prozess an, in der sie ihre Gedanken, Refle-
xionen und auch fachliche Hintergriinde festhielten. Ute Hirscher, Hélderlin-Gymnasium,
Heidelberg

Der Umgang mit Kunst und Kultur kann so als Instrument eingesetzt sein, die
erlebte Wirklichkeit zu deuten und sich selbst und die eigene Umwelt zu reflek-
tieren (Braun & Schorn 2013).

Sollte keine weitere Uberarbeitung fiir das erstellte Lernartefakt notwendig
werden, kann dieses abgegeben, prasentiert oder ausgestellt werden und die Ler-
nenden widmen sich einer neuen Aufgabe.

3.3.3 Individualisiertes Lernen

Individualisierung wird haufig als Anforderung an den Unterricht angesichts der
steigenden Heterogenitét der Schiilerschaft angesehen. Individualisierung lasst
sich dabei aus zwei unterschiedlichen Perspektiven betrachten — Top-Down und
Bottom-Up -, die im Idealfall miteinander ausbalanciert werden (Posch 2009).

Der Blickwinkel ,Top-Down' beschreibt als Individualisierungsansatz den
Unterricht auf die konkreten Lernvoraussetzungen der einzelnen Lernenden
abzustimmen und anzupassen. Individualisierung ist damit als eine ,,starke Aus-
pragung der inneren Differenzierung® (Schneuwly 2014, S. 24) gefasst.
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Innere Differenzierung

Zur inneren Differenzierung zéhlen Vorgehensweisen, die dazu fithren, Ler-
nende unterschiedlich einzuteilen, von Individuen bis hin zu Kleingruppen.
Die einzelnen Lernenden, Partner:innen oder Gruppen bearbeiten je nach ihren
Voraussetzungen unterschiedliche Aufgaben, die verschiedene Lerntempi zu-
lassen und verschiedene Anforderungen beinhalten. Dies umschlief3t auch, dass
»Ziele, Methoden, Hilfen oder Aufgaben zeitweilig fiir jeden Einzelnen der Klasse
verschieden sein“ (Brau 2005, S. 130) konnen.

Individualisierte Lernprozesse anzuregen ist voraussetzungsvoll (Lipowski &
Lotz 2015, S. 159). Die Lehrkréfte miissen die kognitiven Voraussetzungen, das
Vorwissen, die methodischen wie auch sozialen Féhigkeiten ihrer Schiiler:innen
kennen, um das Informationsangebot und die Aufgaben auf sie individuell abzu-
stimmen. Die Einschédtzung der Lernenden kann einerseits auf den alltaglichen
Beobachtungen ihrer Stirken, Motivationen und aktiv eigeninitiativ durchge-
tihrte Handlungsweisen im Lernprozess beruhen. Andererseits konnen auch
Klassenarbeiten, Lernstandtests und Beobachtungsverfahren auf technisch-digi-
taler Basis hinzugezogen werden. Gerade letztere sind anschlussfahig an ,,traditi-
onelle Vorstellungen [...] von Unterricht, die dem Schiiler eine passive rezeptive
Rolle® (Posch 2009, S. 1) in der Leistungserbringung zuweisen. Eine Balance
beider Ansitze tragt dazu bei, ein umfassendes Bild der Lernenden zu zeichnen.

Im Zusammenhang mit kulturell-dsthetischem Lernen bedeutet Individuali-
sierung aus dieser ,Top-Down'-Perspektive unterschiedliche kulturelle Bildungs-
angebote fiir Gruppierungen oder individuelle Lernende zusammenzustellen
(Keuchel 2016, S. 4). Diese konnen die Schiiler:innen in unterschiedlicher Tiefe
an kulturelle Momente heranfiihren, je nach deren bisheriger Erfahrung und
Voraussetzungen. Die didaktische Aufgabe besteht darin, Einzelnen vorhandene
kulturelle Codes der Gesellschaft greifbar zu machen, um mit kiinstlerischen
Ausdrucksformen umzugehen und diese fiir den eigenen Ausdruck und die An-
ndherung an die Welt einzusetzen.
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Blick in die Praxis: Im Projekt ,BioKult“ veranschaulichten die Schiiler:innen
der Oberstufe im Biologieunterricht verschiedene biologische Prozesse
durch kreative Herangehensweisen. In Kleingruppen oder Einzelarbeit mach-

ten sie die Themen Photosynthese, Zellatmung, Enzymatik und Genetik
anschaulich und/oder greifbar. Es entstanden Animationsfilme (z. B. Uber die Funktions-
weise eines bestimmten Enzyms), Funktionsmodelle von Enzymen, Comics (z. B. Gber den
Ablauf der Replikation) sowie unterschiedliche Brettspiele. Alle Lernenden arbeiteten im
Bereich inres individuellen Vermoégens, was dazu flhrte, dass die entwickelten Artefakte
sich in unterschiedlicher Tiefe mit den jeweiligen Prozessen befassten. Sie konnen als
Ausgangspunkt fir das individuelle Weiterlernen dienen oder auch zur Erarbeitung des
Themas in nachfolgenden Klassen genutzt werden. Ursula Friedmann, Lise-Meitner-
Gymnasium, Béblingen

Aktivierung von Lernenden

Der Blickwinkel ,Bottom-Up* beschreibt als Individualisierung, Lernende aktiv
an der Gestaltung des Unterrichts teilhaben zu lassen, indem sie Spielrdaume
erhalten, ,,die sie fiir die selbstindige Gestaltung zielfithrender Lernprozesse
nutzen konnen“ (Posch 2009, S. 1). Diese aktive Rolle der Lernenden ist voraus-
setzungsvoll und fordert ein hoheres Engagement als in der eher passiven ,Top-
Down'-Perspektive, in der Lernprozesse vorstrukturiert werden.

Die Lernenden miissen zunachst die Ziele des Unterrichts nachvollziehen, um
ihr Lernen darauf auszurichten. Sie miissen verstehen, warum inhaltliche Aspekte
in unterschiedlicher Tiefe zuganglich gemacht werden und sich die dazugehérigen
Aufgaben unterscheiden. Sie miissen in der Lage sein, Informationen zu verar-
beiten, in ihre Lernprozesse zu integrieren und diese regelmaflig zu reflektieren.
Dazu gehort auch, proaktiv auf Lehrkrafte und Mitschiiler:innen zuzugehen,
um gezielte Hilfestellungen zu erhalten, wenn diese notwendig werden (ebd.).

Lehrkrifte sind aus dieser Perspektive der Individualisierung anders ge-
fordert. Sie erkennen die Lernenden als aktive Mitverantwortliche fiir Lehr-
Lernprozesse an, begleiten sie in ihren Lernprozessen und verandern bei Bedarf
benétigte strukturelle Rahmenbedingungen.

In Kulturschulen zeigt sich hierbei eine weitere Dimension des Zugangs zu
Lernprozessen: Zunichst wird Lernenden ermdglicht, in ihre eigenen Lernwege
individuell praferiertes kulturell-dsthetisches Handeln zu integrieren, um neben
dem fachlichen Lernzuwachs auch personlich zu wachsen. Dariiber hinaus er-
halten die Lernenden die Moglichkeit, die eigene Diversitit innerhalb der Lern-
gruppe auch in iibertragenem Sinne in kultureller Perspektive zu thematisieren,
um weitere individualisierte Spielraume zu erschlieflen. Kulturelle Diversitat
lasst sich dabei ,,innerhalb ésthetischer, kiinstlerischer, sinnlich wahrnehmbarer
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Dimensionen thematisieren® (Keuchel 2016, S. 11), um Lernende anzuregen, ihre
jeweils eigenen Wege zu beschreiten. ,,Zugleich bieten transkulturelle Prozesse
[...] Potenziale, kulturelle Vielfalt neu zu gestalten. Eine diversitatsbewusste kul-
turelle Bildung kann so dazu beitragen, auf der einen Seite den Zusammenhalt
und den Dialog innerhalb einer diversitdren kulturellen Gesellschaft zu starken,
zugleich aber auch dem Individuum Entscheidungshilfen und Gestaltungsmog-
lichkeiten fiir die eigene kulturelle Biografie an die Hand zu geben® (ebd.).

Blick in die Praxis: Die Schuler:innen der Vorbereitungsklassen arbeiteten
mit den ,Rapagogen‘ der Who.am.I-Creative Academy‘ an einem gemein-

samen, multilingualen Song. Die Schuler:innen schrieben Rap-Texte, Gbten

diese ein und nahmen sie professionell auf. So entstand beispielsweise der
Song ,Mein Weg', der vom Ankommen in Deutschland und den damit verknuipften Lebens-
wegen handelt, worin sich die Vielfalt der beteiligten Schiiler:innen widerspiegelt. Die
Ergebnisse wurden auf dem schuleigenen YouTube-Kanal veréffentlicht. Markus Herr-
mann, Marie-Curie-Realschule, Mannheim

Fiir eine intensive individualisierte Auseinandersetzung mit kulturell-dstheti-
schen Ansitzen in Schulen bietet es sich an, den Lernenden ,vielféltige kiinst-
lerische und ésthetische Ausdrucksformen aus unterschiedlichen Milieus und
Kulturrdgumen zuganglich® (Keuchel 2016, S. 12) zu machen.

Individualisiertes Lernen sollte jedoch nicht in einem ,entweder oder‘ miin-
den. Beide Ansitze haben ihre Vorteile, um Lernende individuell zu unterstiitzen.
Dies zeigen auch die jeweiligen theoretischen Hintergriinde: Eine padagogische
Perspektive unterstreicht die Individualisierung als wertschatzenden Umgang mit
Heterogenitit. Aus lerntheoretischer Perspektive stehen die Fordermoglichkeiten
und ein sinnhaftes Lernen im Vordergrund. Beide Perspektiven unterstiitzen
damit die Individualisierung als ,Top-Down‘-Ansatz. Der ,Bottom-Up‘-Ansatz
wird zundchst aus unterrichtstheoretischer Sicht unterstiitzt. Diese betont das
schiiler:innenorientierte demokratische Lernen. Aus bildungstheoretischer Sicht
ermoglicht die Individualisierung Teilhabemoglichkeiten fiir alle Lernenden
(Bonsch 2009).

Als effektivster Einsatz der Individualisierung zeigt sich eine Balance zwi-
schen klaren und verbindlichen Vorgaben, einem Mindestmafd an Struktur und
der Beriicksichtigung individueller Lernvoraussetzungen einerseits und Spiel-
rdumen fiir die Eigeninitiative und individuellen Interessen der Schiiler:innen
andererseits (Posch 2009) (vgl. Abb. 26).
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Abstimmung des Spielraume fur
Unterrichts auf Schiler:innen zur
Lernvoraussetzungen selbststandigen

der einzelnen Gestaltung der
Schuler:innen Lernprozesse

Abb. 26: Individualisiertes Lernen zwischen Top-Down und Bottom-Up

Wichtig fiir den Erfolg der Lernenden ist dabei nicht nur das Vermégen der
Lernenden, mit den neu gewonnenen Spielraumen effektiv umzugehen. Auch die
Lehrkréfte miissen sich hier von traditionellen Unterrichtsweisen abwenden und
neue unbekannte Wege beschreiten, die sie — gerade hinsichtlich des kulturell-
asthetischen Lernens - so nicht gewohnt sind.

3.3.4 Kooperatives Lernen

Kooperatives Lernen ldsst sich im Kern der kulturell-asthetischen Lernprozesse
verorten: Die Lernenden geben sich ganzheitlich Lernprozessen hin, diskutieren
ihre Wahrnehmungen untereinander und ggf. mit einer Offentlichkeit, erstellen
kiinstlerische Artefakte und arbeiten mit Lehrkréften und Kulturschaffenden
zusammen. Kulturschulen leben durch die Kooperation miteinander und mit
ihrer Umgebung, wobei die Lernenden hochst aktiv partizipieren (siche auch
Kapitel 2.1.2).

Kooperatives Lernen als Unterrichtskonzept ist keine beliebige Form der
Zusammenarbeit oder Teilhabe. Die Lernenden fokussieren einen fachlichen
Gegenstand und unterstiitzen sich gegenseitig in ihren Lern- und Verstehens-
prozessen (Sawatzki 2021, S. 792).

Grundsitzlich besteht das kooperative Lernen aus einem dreischrittigen Ab-
lauf, dem ,,Think-Pair-Share (vgl. Abb. 27) auf. Er beginnt mit der eigenstandigen
Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand, an die sich ein bilateraler Aus-
tausch und die Weiterentwicklung des bislang Erarbeiteten anschlief3t. Abschlie-
Bend teilen die Paare oder Kleingruppen das Erarbeitete mit der Grofigruppe und
bewerten es gemeinsam (Johnson & Johnson 2003).
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Abb. 27: Grundmodell des kooperativen Lernens

Anforderungen an kooperative Aufgabenstellungen

Grundelement des kooperativen Lernens ist die Kommunikation. Sie beeinflusst
die Lerneffektivitit und damit auch die Unterrichtsqualitit. Je intensiver die
Sozialkompetenz der einzelnen Gruppenmitglieder ist, desto hochwertiger wird
das gemeinsame Ergebnis. Bei einer effektiven Ausschopfung der Methode fiithrt
die Verbindung von personlichen, sozialen Kompetenzen und der Sachkompe-
tenz dazu, dass die individuelle Lernleistung hoher ausfillt, als dies durch eine
individuelle Bearbeitung von Aufgaben hitte erreicht werden konnen (Johnson,
Johnson & Holubec 2008; Klopsch 2019¢c). Voraussetzung fiir eine qualitativ
hochwertige Lernaktivitat ist die kompetente Vorbereitung der kooperativen
Unterrichtssituation. Die entwickelte Aufgabenstellung sollte eine moglichst hohe
Selbstwirksamkeitserfahrung erméglichen. Dazu empfiehlt es sich, die folgenden
funf Aspekte zu beriicksichtigen (Heckt 2010; Johnson & Johnson 2004):

® cine positive Abhdngigkeit der Gruppenmitglieder voneinander durch arbeits-
teilige Aufgaben, die am Ende zusammengefiihrt werden

® cineindividuelle Verantwortungsiibernahme fiir die gemeinsame Arbeit und
fiir das gemeinsame Ergebnis

® cine explizite und implizite gegenseitige Unterstiitzung im Arbeitsprozess

¢ die Entwicklung und den Einsatz sozialer Kompetenzen

® cine regelmaflige Reflexion des Gruppenprozesses

Diese Aspekte regen die Lernenden an, sich im Lernprozess zu engagieren und
sich nicht nur passivim Arbeitsprozess zu verhalten.

Kooperative Arbeitsprozesse
Kooperatives Lernen spricht Schiiler:innen auf mehreren Ebenen an. Es fordert sie
darin, Teamfahigkeit zu entwickeln und zu vertiefen. Der gemeinsame Arbeits-

prozess kann nur gemeinsam mit den anderen gelingen (Sliwka & Klopsch 2016).
In Kulturschulen geht die Zusammenarbeit hdufig iiber die reine Kooperation der
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Lernenden untereinander hinaus. Auch Kulturschaffende sind als auflerschuli-
sche Bildungspartner:innen Teil des Lernprozesses. Das traditionelle hierarchi-
sche Gefille zwischen Erwachsenen und Schiiler:innen wird dabei zugunsten
des Arbeitsprozesses aufgelost, wodurch realistische lebensweltorientierte Ar-
beitsweisen entstehen und trainiert werden kénnen, bei denen alle Beteiligten
auf Augenhohe zusammenarbeiten (ebd. 2018).

Stimme aus der Praxis: ,Wenn man mehr auf Augenhéhe auf die Schiler:innen

eingeht, dann macht das ein schones Gefuhl, wenn man ein Produkt am Ende

der Stunde hat und einfach sieht, dass die Schiler:innen was mitgenommen
haben. Also dass man wirklich merkt, dass es einen Zuwachs gibt.“ Janine Reifig, Fritz
Ulrich Gemeinschaftsschule, Heilbronn

Essenzieller Bestandteil solcher Gruppenprozesse ist das bewusste Lernen, das
hier ganzheitlich gedacht wird. Neben fachlichem Lernen steht gleichermafien im
Vordergrund, Wissen zu iibertragen, anzuwenden, in neuen Zusammenhéngen
auszuprobieren und in Frage zu stellen (Sliwka & Klopsch 2016). Das entstehende
reflexive Wissen kann prozeduraler oder konzeptueller Natur sein und ist damit
fiir neue Lernprozesse aktiv nutzbar (Anderson & Krathwohl 2001). Ein individu-
eller Bezug zum eigenen Leistungsstand und Lernprozess — auch in tiberfachlicher
Hinsicht - wird so unmittelbar erméglicht.

Dies verandert die Arbeitsweise der Lehrkrafte. Thre traditionell lehrende
Rolle verschiebt sich in eine begleitende Rolle. Sie miissen iiber den gesamten
Gruppenprozess hochst aufmerksam beobachten, wo Hilfestellungen notwendig
sind, und sich dort aktiv einbringen. Gleichzeitig gilt es darauf zu achten, in wel-
chen Fillen nur beobachtet werden sollte, um Lernprozesse nicht zu unterbrechen
oder gar zu verhindern (Collins, Brown & Newman 1989).

3.3.5 Ausgelagertes Lernen

Lernen im 21. Jahrhundert findet nicht nur analog im Klassenzimmer oder der
Freizeit statt. Es wird zunehmend von der digitalen Welt beeinflusst und auch dort
vielfaltig angeregt. Smartphones, Tablets und Computer, die die Lernenden ganz
selbstverstandlich als Kulturzugangsgerate nutzen (Rosa 2014), sollten deshalb
auch in schulischem Lernen ihren Platz finden. Sie eréffnen den Weg zu einer
»ganze[n] Welt voller authentischer Lernmaterialien [...]. Das Angebot an Zei-
tungstexten, Fernseh- und Radiosendungen, Podcasts und Videokanilen, Wikis
und Websites ist nahezu unermesslich und erméglicht, mit nicht didaktisierten
Materialien zu arbeiten. Eine Nutzung dieser kostenlosen, redaktionell aufbe-
reiteten Lernressourcen erlaubt es Lehrer:innen, flexibel auf Themenwiinsche
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und Fragestellungen der Schiiler:innen einzugehen und das Internet als jene
Wissensquelle einzubinden, die von Kindern und Jugendlichen ohnehin bereits
in threm Alltag genutzt wird.“ (Bragger & Rolff 2021, S. 948)

Verénderter Bezugsrahmen flir Lernprozesse

Um Lernenden ein ganzheitliches Lernangebot zu machen, das auch digitale Mog-
lichkeiten beriicksichtigt, miissen Schulen ihren Unterricht verandern: , Kluge pa-
dagogische Konzepte beweisen sich darin, dass sie in Blended Learning-Ansétzen
lernwirksame analoge und digitale Lernangebote kombinieren. Im Wissen um
deren jeweiligen Potenziale und Grenzen setzen sie diese auf eine Weise ein, die
den Erwerb von Kompetenzen gezielt fordert.“ (Bragger & Rolff 2021, S. 967).
Die Wissensvermittlung und Kompetenzanbahnung werden dabei - zumindest
in Teilen - in das Digitale ausgelagert.

Ausgelagertes Lernen ist damit streng genommen kein weiteres didaktisches
Konzept, sondern verdndert den Bezugsrahmen, innerhalb dessen handlungs-
orientiert, selbstgesteuert, kooperativ und individualisiert gelernt werden kann.
Die digitalen Medien bieten neue Formen der Wahrnehmung und Partizipati-
on, die kulturell-asthetische Annéherungen an die individuellen Lebenswelten
unterstiitzen und in den Unterricht Einzug finden konnen (Missomelius 2013).

Blick in die Praxis: Im Wechselunterricht erlebten die Schiler:innen der 5.
und 6. Klasse das Fach Kunst neu. Das Thema ,Raum‘ wurde zunachst durch
ein Materialpaket zu Hause nahegebracht, das an ein Padlet angeschlossen

war. AuBBerdem erhielten die Schiler:innen ein E-Book, das Videos und Auf-
gabenstellungen zum Thema ,Mein Traumraum’‘ beinhaltete. Daraufhin erstellten die
Schuler:innen eigene Fantasieraume auf Papier, bauten zu Hause reale gemutliche Hoh-
len und teilten diese digital abgebildet mit ihren Mitschuler:innen. In den darauffolgenden
Unterrichtsstunden vor Ort entwarfen und bauten sie eigene Modelle ihres ,Traum‘-Raums,
zu denen sie Stop-Motion-Filme drehten sowie E-Books und Geschichten schrieben. Die
entstandenen Modelle wurden im Rahmen eines Schulfestes prasentiert. Lucile Schwo-
rer-Merz, Aloys-Schreiber-Schule, Gemeinschaftsschule, Blihl

Intensitétsstufen des ausgelagerten Lernens

Das ausgelagerte Lernen weist unterschiedliche Intensitatsstufen aus (vgl.
Abb. 28), wie Digitales in die Lernprozesse der Schiiler:innen integriert werden
kann (Schulmeister 2003). Die Intensitéitsstufen werden haufig auch als Virtua-
lisierungsgrade bezeichnet, die in ansteigender Reihenfolge in einem Virtualisie-
rungskonzept miinden (IMPULS#E 2024; Bremer o.].). Inwieweit Schulen dies fiir
ihre Lehr-Lernprozesse nutzen, hiangt von individuellen Zielen und Aufgaben ab.
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Abb. 28: Intensitatsstufen des ausgelagerten Lernens

Das Anreicherungskonzept verdndert den Prasenzunterricht eher oberfliachlich.

Es beginnt bereits mit dem Bereitstellen von digitalen Dokumenten, die die Ler-

nenden herunterladen kénnen oder zugeschickt bekommen (Stufe 1). Auf der

zweiten Stufe nutzen die Lehrkréfte Lernplattformen. Sie stellen Materialien
bereit und teilen organisatorische Informationen (Seufert & Mayr 2002). Hierzu

zahlen Ablaufpline, Aufgabenstellungen und Gruppeneinteilungen. Die inten-

sivste Anndherung an die digitale Welt innerhalb des Anreicherungskonzepts

besteht im Einbeziehen von multimedialen und interaktiven Anwendungen (Stufe
3). Diese umfassen beispielsweise Audio- und Videodateien oder auch interaktive
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Aufgaben und Tests, die im Unterricht gezeigt bzw. bearbeitet werden kénnen.
In Kulturschulen konnen so beispielsweise digital Museen auf der ganzen Welt
besucht oder auch digital mit Kiinstler:innen Interviews gefithrt werden. Wenn-
gleich im Anreicherungskonzept digitale Moglichkeiten das Lernen noch nicht
ginzlich durchdringen, verdndert dieses doch die Kommunikations- und Koope-
rationsmoglichkeiten. Neben der Verkniipfung mit Kulturschaffenden, die nicht
unmittelbar in der Umgebung der Schule tatig sind, konnen auf den Lernplattfor-
men orts- und zeitunabhangig Dokumente, Grafiken und Bilder hochgeladen und
von den Beteiligten kommentiert und besprochen werden (Briagger & Rolff 2021).

Das sich anschlieflende Integrationskonzept (Stufe 4) verbindet bewusst Pra-
senz- und Onlinephasen im Lernprozess. Haufig wird hierbei auch von ,Blended
Learning’ gesprochen (Reinmann-Rothmeier 2003). Die reine Wissensvermitt-
lung wird nun vor die Prasenzphase ausgelagert. Die Schiiler:innen erhalten viel-
faltige multimediale Zugange, wie Tutorials, Erkldrvideos, Podcasts und weitere,
auch verschriftlichte, Unterlagen, anhand derer sie sich in das Themenfeld einar-
beiten. Gerade wenn die Zuginge zu den Themenfeldern iiber eine vorbereitete
und reich gefiillte Lernplattform erfolgt, kénnen die Schiiler:innen lernen, nicht
nur zu rezipieren und Fakten auswendig zu lernen, sondern eigene Fragen zu
stellen und gezielt nach Informationen zu suchen (Brigger & Rolff 2021). Auch
Informationen kritisch zu hinterfragen und auf ihre Passgenauigkeit der eigenen
thematischen Auseinandersetzung zu priifen, sind Kompetenzen, die Lernende
auf der Grundlage des ausgelagerten Lernens trainieren konnen - je nach ihren
Fahigkeiten in einem klar abgegrenzten Umfeld der Lernplattform bis hin zur
Offnung in das gesamte Internet.

Die Lernenden konnen wihrend der thematischen Einarbeitung ortsunab-
héngig sehr selbstbestimmt und flexibel arbeiten und sind methodisch nicht
festgelegt. Im Prasenzunterricht werden die Inhalte dann aufgegriffen und mit
der Lehrkraft und in Kleingruppen vertieft. Auch Ubungsphasen, in denen die
Lehrkrifte aktiv unterstiitzen, finden hier ihren Platz. Die Lernenden arbeiten
dann an personalen, sozialen und methodischen Kompetenzen, die gerade auch
kulturell-asthetische Ansétze gelingend zusammenfiihren. So ist es beispiels-
weise moglich, in den Priasenzphasen &sthetisches und kulturelles Schaffen in
den Vordergrund zu stellen und die Auseinandersetzung mit einem Themenfeld
nun kiinstlerisch auszudriicken - auch unter Einbeziehung zusétzlicher aufer-
schulischer Expert:innen, wie Bildhauer:innen, Choreograph:innen, plastischer
Kiinstler:innen, Schreiner:innen oder Musiker:innen. Alle erstellten Werke lassen
sich im Anschluss digitalisieren und kénnen so einem Publikum zur Verfiigung
gestellt werden, das durch die alleinige Auseinandersetzung im Klassenzimmer
keinen Zugang dazu gefunden hitte.
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Die intensivste Form der Digitalisierung im Unterricht besteht im Virtualisie-
rungskonzept (Stufe 5). Dieses beschreibt ein reines Onlineformat. Die Lernen-
den nutzen Lernplattformen, Foren, Chats und E-Mails, um miteinander zu
kommunizieren und zu kooperieren. Gleichzeitig erhalten sie ein reichhaltiges
multimediales Angebot, um sich tiefgreifend dem Wissenszuwachs widmen zu
konnen. Diese Form des ausgelagerten Lernens ist fiir das Lernen in (Kultur-)
Schulen weder geplant noch zielfithrend.

3.3.6 Personalisiertes Lernen

Personalisiertes Lernen ist als ,padagogisch-didaktischer Begriff [in Deutsch-
land] bislang noch wenig geldufig® (Schaumburg 2021, S. 385), was auch daran
liegen mag, dass bislang keine einheitliche Definition des personalisierten Ler-
nens vorliegt (Holmes et al. 2018; Cuban 2018). Der didaktische Hintergrund
des personalisierten Lernens besteht iiber unterschiedliche Definitionsansétze
hinweg darin, durch eine Vielzahl von ,,Lernexperimenten, Unterrichtsansitzen
und schulischen Forderstrategien, die [...] konkreten Lernbediirfnisse, Interessen,
Zielsetzungen oder kulturellen Hintergriinde des oder der einzelnen Lernen-
den anzusprechen® (Holmes 2018, S. 15; USDOE 2017). Dabei werden die oben
vorgestellten didaktischen Konzepte nicht durch einen neuen Ansatz erweitert.
Vielmehr versucht das personalisierte Lernen individuelle Ansdtze zu vereinen,
wodurch es besonders anschlussfihig fiir Kulturschulen wird. Auch Kultur-
schulen unterstiitzen in ihren didaktischen Herangehensweisen keine isolierte
Perspektive, sondern integrieren je nach fachlich-inhaltlicher Ausrichtung wie
auch kulturell-dsthetischer Methodik unterschiedliche Ansitze.

Stimme aus der Praxis: ,Egal mit wem man sich unterhalt, ist klar, dass wir mit

den herkdmmlichen Unterrichtsmethoden nicht weiterkommen. Wir brauchen

neue auch gemischte Konzepte, um den veranderten Lernvoraussetzungen
unserer Schilerschaft besser gerecht zu werden.“ Eugen Epp, Elly-Heuss-Realschule,
Ulm

Ungewohnt in diesem Zusammenspiel ist die bewusste Integration von Selbst-
steuerung, Handlungsorientierung, Individualisierung und Kooperation mit
den Méglichkeiten der Digitalisierung (Sliwka & Klopsch 2022), die im ausge-
lagerten Lernen angesprochen werden. Fiir personalisiertes Lernen bietet aus
der digitalisierten Perspektive beispielsweise die Nutzung intelligenter Lernma-
nagementsysteme, digitaler Lernmedien und -materialien in unterschiedlichen
Schwierigkeitsstufen oder auch die zeitliche Entkoppelung von Lernangeboten
und Unterrichtszeiten besondere Chancen (Schaumburg 2021, S. 386f.).
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Ganz allgemein soll das personalisierte Lernen dazu beitragen, das Lernange-
bot und dessen individuelle Nutzungsmdoglichkeiten aufeinander abzustimmen,
wodurch im Idealfall ,mafigeschneiderte Lernerfahrung[en] (Stebler, Pauli &
Reusser 2021, S. 403) moglich werden. Um solche anzulegen, weist das Konzept
des personalisierten Lernens folgende Merkmale aus (Holmes et al. 2018, S. 16):

o die Zielstellung, das Engagement und die Leistungen der Lernenden zu for-
dern,

o die Differenzierung, um individuellen Lernbediirfnissen gerecht zu werden,

o die Flexibilitit, um sich veraindernden Lernbediirfnissen anzupassen und

¢ variierendes Tempo, um allen Lernenden ihren eigenen Lernrhythmus zu
ermoglichen.

Mittelpunkt des personalisierten Lernens ist der oder die individuelle Lernende.
Sie oder er ist Dreh- und Angelpunkt eines selbstbestimmten Lernprozesses
(Murphy, Redding & Twyman, 2016). Die Lernenden erhalten dabei konsequent
die ,,Urheberschaft und Fiihrerschaft® (Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2011,
S. 26) ihres Lernprozesses und gestalten ihn eigenaktiv und selbstbestimmt. Diese
konsequente Verantwortungsiibernahme hebt das personalisierte Lernen von den
anderen didaktischen Konzepten, derer es sich bedient, ab.

Personalisierung erfordert aktive Partizipation der Lernenden. Dennoch sind
die Lernenden nicht auf sich selbst gestellt, sondern werden von den Lehrkréften
in ihrem Lernprozess unterstiitzt. Die ,Urheberschaft und Fithrerschaft’ von Lern-
prozessen muss erst eingeiibt und erprobt werden, um zunehmend umfassender
und tiefgreifender zu werden. Dies fordert nicht nur die Lernenden, sondern
erfordert auch von Lehrkréften, ihren Unterricht zu verdndern und zuzulassen,
dass Lernende sich verstarkt einbringen. Wenn sich Lernprozesse an individu-
ellen Lernbediirfnissen ausrichten, um (Lern-)Engagement zu férdern, miissen
»moglichst weitreichende Wahlfreiheit und Mitbestimmungsméglichkeiten [.. ]
hinsichtlich inhaltlicher, didaktisch-methodischer und sozialer Aspekte ihres
Lernens® (Schaumburg 2021, S. 389; Pane et al. 2015; Basham et al. 2016) ermog-
licht werden. Die Lernenden erhalten Autonomie und Handlungsfreirdaume, um
sich selbst auf eigenen Wegen weiterzuentwickeln. Handlungsleitend sind dabei
die padagogischen Prinzipien von ,Voice und Choice‘ (Bray & McClaskey 2015)
und ,Student Agency‘ (Haste 2001) (siehe auch Kapitel 3.4).
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Voice und Choice erméglicht Lernenden, altersangemessen an ihren Lern-
prozessen zu partizipieren, d. h. dass sie ,,eigene Entscheidungen treffen (Choice),
in ihren Meinungséduflerungen ernstgenommen werden und ihren Stirken und
Schwichen Ausdruck verleihen (Voice), wodurch sie sich selbstbewusst und eigen-
stindig der eigenen Entwicklung widmen® (Sliwka & Klopsch 2022, S. 195). Auch
das Konzept der Agency unterstiitzt die aktive Teilnahme der Schiiler:innen an
ihrem Lernprozess. Sie entspringt dem individuellen Wunsch, mit der jeweiligen
Umgebung selbstbestimmt zu interagieren und sich darauf aufbauend aktiv der
eigenen (Lern-)Entwicklung zu widmen (Haste 2001).

Besonders gewinnbringend scheint dabei zu sein, wenn ,individualisiertes
Lernen mit Phasen gemeinsamen Unterrichts sowie unterschiedlichen Formen
kooperativen Lernens verbunden wird“ (Schaumburg 2021, S. 397). Die Koopera-
tion, die in ihrer intensivsten Form zur Ko-Konstruktion fithren kann, wird dabei
nicht nur zwischen Lernenden angestrebt. Auch Lehrkrafte oder aufSerschulische
Bildungspartner:innen kénnen dazu beitragen, Lernprozesse ganzheitlich zu
gestalten.

Personalisierung lasst sich damit nicht eindimensional denken, sondern kann
aus mehreren Perspektiven unterschiedliche Bedeutung erhalten und umgesetzt
werden. Dabei lasst sich das Unterrichtsangebot den jeweiligen personalen Vo-
raussetzungen anpassen (Galle 2021). Je nach unterrichtender und lernender
Person konnen unterschiedliche Dimensionen Berticksichtigung finden, die
handlungsleitende Fragen umfassen (Holmes et al. 2018) (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2 Dimensionen der Personalisierung von Lernprozessen

DIMENSION HANDLUNGSLEITENDE FRAGE )
Lernziel Warum soll etwas Bestimmtes gelernt werden?
Lernansatz Wie soll etwas gelernt werden?
Lerninhalte Was soll gelernt werden?
Lernpfade und das Lerntempo Wann soll etwas gelernt werden?
individuelle Lernende oder Lerngruppe Wer soll etwas lernen?
L Lernkontext Wo soll etwas gelernt werden?
P

Im Idealfall wird die Personalisierung des Lernens nicht nur innerhalb einer
Klasse durch eine bestimmte Lehrkraft verfolgt, sondern als Lernkonzept einer
ganzen Schule gelebt. Personalisierung ist dann eine Schulentwicklungsaufgabe,
die unterschiedliche Perspektiven einbezieht (vgl. Abb. 29).
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Unterrichtsangebote
personalen
Voraussetzungen anpassen
(Zielstellungen,
Lernansatze, Lerninhalte,
Lernpfade, Lerntempo,
Lernkontext)

personale und soziale
Kompetenzen aufbauen
(ganzheitliche
Férderung)

selbstgesteuertes
Lernen auf eigenen
Pfaden
(Autonomie und
Handlungsspielrdume)

PERSONALISIERTES
LERNEN

kompetenzorientiertes Lehrkréfte und
Lernen zur personlichen Bildungspartner:innen
Sache machen einbeziehen
(Eigenverantwortung und (ko-konstruktives Arbeiten)
Verbindlichkeit)

Abb. 29: Perspektiven des personalisierten Lernens

Grundlage der umfassenden Einfithrung von personalisiertem Lernen sind ma-
terielle Ressourcen. Daneben wird es erforderlich, auf der Grundlage des Bil-
dungsplanes das Schulcurriculum anzupassen (siehe auch Kapitel 2.2) und die
gelebte Unterrichtspraxis zu verandern.

Ansatzpunkt zur Verdnderung - beispielsweise fiir die Entwicklung einer
Kulturschule - kann neben der Auseinandersetzung mit didaktischen Modellen
und Konzepten auch eine methodische Anndherung sein. Wie sich die vorge-
stellten didaktischen Modelle und Konzepte in den vorausgehenden Kapiteln
mit methodischen Konzepten vereinen lassen, die zu einer umfassenden kultu-
rell-dsthetischen Durchdringung des gesamten Unterrichts beitragen, zeigt das
nichste Kapitel.
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3.4 Methodische Konzepte

Die vorgestellten didaktischen Handlungslinien lassen sich durch eine metho-
dische Einbettung in der Praxis umsetzen. Als Unterrichtsmethode gilt ganz
allgemein eine Form oder ein Verfahren, durch das Lehrkrifte wie Schiiler:innen
die sie umgebende Wirklichkeit erfassen - sei sie natiirlich oder gesellschaftlich
gepragt (Meyer 2017). Fiir den Unterricht bedeutet dies, dass Lernende wie Leh-
rende durch entsprechende Methoden die Wirklichkeit erfahrbar machen und
sie mitgestalten.

Dabei lassen sich methodische Grofiformen (Meyer 2017, S. 145) den Inszenie-
rungstechniken (Popescu-Willigmann 2019, S. 324) gegeniiberstellen. Letztere,
die auch als ,,Molekiile der Unterrichtsgestaltung“ (Aff 2006, S. 13) bezeichnet
werden, beschreiben das Tun im Unterricht, das aus der Aktion einer Person
und der Reaktion einer anderen Person entsteht. In der Regel sind die Beteiligten
Lehrkrifte und Lernende. Inszenierungen kénnen gleichermafen auch durch
das Zusammenspiel von Lernenden untereinander oder mit auflerschulischen
Bildungspartner:innen angestofien werden. Das konkrete Tun zeigt sich in den
»grundlegenden zivilisatorischen Kultur- und Interaktionstechniken® (Meyer
2017, S. 84) ,,Sprechen, Schreiben, Rechnen, bildnerisches Gestalten, Musizieren,
Spielen, Tanzen szenisches Darstellen, Gehen, Wandern [und] (korperliches)
Arbeiten” (Popescu-Willigmann 2019, S. 324; Meyer 2017, S. 119). Es kommt
kulturell-dsthetischem Arbeiten in seiner Definition sehr nahe.

Blick in die Praxis: Eine auerschulische View Point Trainerin besucht wo-
chentlich die Friedrich-Schiller-Schule, um ein ganzheitliches Konzentra-
tions- und Wahrnehmungstraining mit individueller Kérpersprache anzulei-

ten. Das View Point Training unterstutzt die Lernenden darin, sich ein
individuelles Kérpervokabular zu ertanzen. Sie lernen neue Ausdrucksmaoglichkeiten durch
unterschiedliche Tempi, Gestalten und Gesten und erweitern damit ihr Handlungsreper-
toire. Sie arbeiten an der Selbstregulation durch das Entdecken eigener Fahigkeiten und
Grenzen und finden neue Perspektiven fiir die eigene Personlichkeit. Dabei erfahren sich
bewusst in ihrer Prasenz und starken ihr Selbstbewusstsein. Sie lernen gruppendynami-
sche Prozesse besser zu verstehen und beobachten ihr eigenes und das Handlungsre-
pertoire ihrer Gruppe mit dem Ziel, den individuellen Ausdruck und die Teamfahigkeit zu

steigern. Friedrich-Schiller-Schule, Grundschule, GroBheppach
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Blick in die Praxis: Die Lehrkraft liest im Religionsunterricht eine biblische
Geschichte vor, die an verschiedenen Stellen ,eingefroren“ wird, d.h. die
Geschichte stoppt und die gerade gelesene Situation wird festgehalten. Die

Schuler:innen erhalten die Aufgabe, sich in einzelne Personen der Geschich-
te hineinzuversetzen, ihre Geflihle und/oder Gedanken zur Situation zu duflern und so
das eingefrorene Bild lebendig werden zu lassen. Friedrich-Schiller-Schule, Grundschu-
le, GroBheppach

Blick in die Praxis: Die Schuler:innen der 9. Klasse verdeutlichen im Deutsch-
unterricht die Hebungen und Senkungen eines Gedichts nicht nur durch das

klassische Klatschen der Hebungen. Bei einem dreihebigen Jambus stellen

sich beispielsweise sieben Schiler:innen in eine Reihe und ducken sich bei
einer Senkung und springen bei einer Hebung hoch (xXxXxXx). Das erfordert besondere
Aufmerksamkeit, Teamarbeit der Mitschiler:innen und Korpereinsatz. Zusatzlich ist es
fur die Lernenden eindrucklicher, wenn sie sich gleichermafSen mit Hebungen und Sen-
kungen befassen, als nur mit den Hebungen. Dr. Steffen Keim, Helene-Lange-Gymnasi-
um, Markgréningen

Auch im vorangehenden Kapitel zeigten sich in den schulischen Beispielen und
den Stimmen aus der Praxis bereits Elemente dieser Inszenierungstechniken, die
dazu beitragen, sich der Welt und damit auch den darin stattfindenden Lernpro-
zessen auf kulturell-asthetische Weise zu nahern.

Methodische Grofiformen, wie sie in diesem Kapitel im Vordergrund stehen,
beschreiben ,,ganze Unterrichtsgefdfle, innerhalb derer unterrichtliche Mafinah-
men und Interaktionen stattfinden® (Popescu-Willigmann 2019, S. 204; Meyer
2011). Wenngleich Handlungsmuster, eingesetzte Medien und Verlaufsformen
ahnlich sein konnen, verfolgt doch jede Grofiform ihre spezifischen Ziele, die
ihre jeweilige innere Struktur unterstiitzt (Meyer 2017, S. 145).

Kulturschulen setzen auf die Prinzipien der Handlungsorientierung, Selbst-
steuerung, Individualisierung und Kooperation, die einzeln oder in Kombi-
nation - auch unter Einbezug des ausgelagerten Lernens - zu einer moglichst
personalisierten Lernerfahrung beitragen sollen. Um diese Prinzipien im Un-
terricht einzusetzen, werden in der Regel projektartige Lernformen gewdhlt,
die als Grofiformen aufgebaut sind. Die projektartigen Lernformen gehen auf
offene Unterrichtsformen zuriick, die in der Reformpéddagogik erstmals grolere
Resonanz fanden (Jiirgens 2009; Dewey 1916).

Offene Unterrichtsformen, die weniger lehrkriftegesteuert und mehr
schiiler:innenorientiert sind, zielen zwar explizit auf die Personlichkeitsentwick-
lung der Lernenden und deren Selbstwirksambkeit, Kreativitat und Eigeninitiative.
Sie zeigen sich aber auch in fachlicher Hinsicht nahezu gleichwertig zum Lern-
fortschritt in formellen Unterrichtsformaten (Jiirgens 2018). Grundlegend fiir
offenen Unterricht ist, dass Lernende und Lehrende gemeinsam Entscheidungen
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tiber Organisationsformen und Inhalte fillen, d.h. die Schiiler:innen werden
aktiv in ihre Lernprozesse einbezogen. So entsteht eine offene, lernforderliche
Atmosphire, von der die Beziehung zwischen den Lernenden und Lehrenden
profitiert und die das soziale Element des Lernens im Unterricht betont (Griinke
& Wilbert 2008).

3.4.1 Projektbasiertes Lernen

Die wohl bekannteste offene Unterrichtsform ist der Projektunterricht, der auf
den amerikanischen Padagogen Dewey (siehe auch Kapitel 3.1.1) zuriickgefiihrt
werden kann (Dewey 1916). Der Projektbegriff unterstreicht die Forderung nach
Handlungsorientierung. Von Beginn an wurde im Projektunterricht darauf ab-
gezielt, fachliche, kreative und soziale Wissensdimensionen zusammenzufithren,
um sich kulturell auszudriicken und eine Gemeinschaft zu formen (Willis 1977;
Maida 2011).

Lernen in Projekten bedeutet, dass sich die Lernenden selbststdndig mit der
Losung bzw. Bearbeitung eines selbstdefinierten Problems, einer Fragestellung
oder eines Arbeitsauftrags auseinandersetzen (Gudjons 2014), die sich lebens-
weltbezogen bearbeiten lassen. Auch die inhaltlichen Aspekte der Auseinan-
dersetzung stofien die Lernenden selbst an, indem sie das jeweilige Projekt nach
ihren eigenen Interessen auswéhlen (Jiirgens 2009). In diesem Kontext spielt die
Forderung von Miindigkeit eine zentrale Rolle. Die Schiiler:innen werden befa-
higt, ihre eigene Bildung aktiv mitzugestalten und sich als eigenverantwortliche
Individuen zu entwickeln (Jiirgens 2014).

Insgesamt zeichnen den Projektunterricht die folgenden Merkmale aus (Traub
2012):

Schiiler:innenorientierung durch den Alltagsbezug und die Mitbestimmung,

Handlungsorientierung durch die Selbststandigkeit der Lernenden,

Selbststeuerung des Arbeits- und Lernprozesses durch die Lernenden,

Problemorientierung, die einem realen Problem oder einer authentischen

Fragestellung entspringt,

® Produktorientierung, indem das zu erstellende Produkt das Ergebnis des
Projekts ist,

® Anpassung der Rahmenbedingungen, d.h. die Veranderung schulischer Struk-
turen und Lernumgebungen an die Arbeitsprozesse, sowie

® cine klare Phasenstruktur in der Arbeitsorganisation.

136



Die Anschlussfahigkeit an das kulturell-asthetische Lernen zeigt sich hier deut-
lich: Auch die édsthetisch-kulturelle Praxis sucht danach, die ,,Selbst-Bildung
jenseits des Gewohnten und Ublichen zu erproben® (Braun & Schorn 2013, S. 3).
Die Lernenden machen ungewohnte Erfahrungen, treten aus ihrer Komfortzone
und versuchen sich dadurch selbst besser zu verstehen. Gleichzeitig wirken sie
in die Gemeinschaft und machen sich selbst und ihre Erkenntnisse fiir Dritte
sichtbar, horbar und spiirbar (ebd.).

Konkretes Ziel des Projektunterrichts ist es, reale Lebenssituationen zu be-
wiltigen und alltagsbezogene Fragestellungen beantworten zu konnen. Da die
jeweiligen Projekte sehr von den Interessen, Kompetenzen und Lebensumstianden
der jeweiligen Lernenden abhéngen, sind sie nur begrenzt plan- oder gar stan-
dardisierbar. Sie schlieflen immer an den jeweiligen Horizont der Beteiligten an.
Projekte sind damit grundsatzlich offene Systeme, deren Verlauf hauptséchlich si-
multan gesteuert wird. Dies erfordert eine enge Kooperation zwischen Lehrenden
und Lernenden. Die Lehrkrifte begleiten die Lernprozesse und unterstiitzen die
Schiiler:innen darin, ein moglichst konkretes Produkt mit Transfermdglichkeiten
zu erstellen, das {iber den schulischen Rand hinaus in die Gesellschaft wirken
kann (Markham 2003).

In diesem offenen Sinne wird die Projektarbeit an Schulen innerhalb der
Facher oder auch fachiibergreifend nur selten durchgefithrt. Haufig steht pro-
jektbasiertes Lernen im Vordergrund, das nicht allen Kriterien des reinen Pro-
jektunterrichts entspricht, sondern an schulische Gegebenheiten angepasst ist.
Die Herausforderung fiir die Lehrkréfte besteht dabei darin, die Bediirfnisse der
Lernenden mit den Anspriichen des Curriculums zu verkniipfen und dabei beiden
gerecht zu werden (Rathenow 2008). Dies fithrt dazu, dass projektorientierter
Unterricht je nach Schwerpunkt und Zielgruppe anders aufgebaut sein kann,
wodurch unterschiedliche Grade der Offnung in den verschiedenen Phasen des
Ablaufs entstehen.

Kompetenzerwerb im projektbasierten Lernen

Generell zeigt sich, dass sich die Lernenden bei allen projektbasierten Lernfor-
men eine Vielzahl an Kompetenzen aneignen und bestehende kognitive, soziale,
fachliche und tiberfachliche Fihigkeiten erweitern. Hierzu zahlt die Selbststan-
digkeit und Eigenverantwortung, die Fahigkeit, Abldaufe planen und analysieren
zu kénnen und iibergreifende Problemlésestrategien zu entwickeln. Durch eine
effektive Zusammenarbeit starken die Lernenden zudem ihre Kommunikations-
und Kooperationskompetenz.

Je mehr sich die Lernenden in den Lernprozess einbringen diirfen, desto
grofSer ist ihr eigenes Engagement, was zu einer erhhten Leistungsbereitschaft
und einem gestarkten Verantwortungsgefiihl fiir das eigene Lernen fiihren kann
(Toshalis & Nakkula 2012).
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Die intensive Zusammenarbeit im Rahmen der Projektarbeit fordert ein star-
kes Zusammengehorigkeitsgefiihl, verbessert die gegenseitigen Beziehungen und
schafft eine positive Lern- und Klassenatmosphére. Wenn innerhalb heterogener
Gruppen mit unterschiedlichen Kompetenzen und Arbeitsweisen voneinander
gelernt wird, lernen die Schiiler:innen sich einander zu respektieren, was zu einem
positiven Schulklima beitragt.

Auch die Lehrkraft profitiert von der Offenheit des Vorgehens. Sie kann sich
intensiv um einzelne Schiiler:innen kimmern, wihrend alle im Lernprozess aktiv
sind. Dies erméglicht eine individuelle Férderung, die auch inklusives Potenzial
mit sich bringt (Sliwka & Klopsch 2022, S. 157).

Trotz aller positiven Aspekte birgt das offene Arbeiten Herausforderungen. So
kann es bei Lernenden, die sich selbst nicht gut organisieren oder konzentrieren
konnen oder eher lernschwach sind, zu Uberforderungen und Frustrationen kom-
men. Diese zeigen sich im Projektabbruch oder einer Verweigerung der Arbeit.
Lehrkréfte miissen deshalb ihre Schiiler:innen gut kennen, um zu entscheiden,
welche Art von Unterstiitzung fiir die jeweiligen Lernenden notwendig wird, um
allen Erfolgserlebnisse zu ermdglichen.

Blick in die Praxis: In der interdisziplinaren Auseinandersetzung mit Musik
interpretierten Achtklassler:innen Musikstiicke mit mathematisch-statisti-
schen Methoden. Auf der Basis von Notenhaufigkeits-, Rhythmus-, Noten-

folge- und Intervallanalysen erstellten die Lernenden in Gruppen aus einem
Grundbrett, Holzspieen und Perlen dreidimensionale Sdulendiagramme. Dabei ermittel-
ten sie, wie sich der Charakter der verschiedenen Musikstiicke in den Diagrammen nie-
derschlagt, beispielsweise Pentatonik oder 12-Ton-Technik. Wahrend einigen Lernenden
in ihren Gruppen sehr eigenstandig die Analysen und die dreidimensionale Aufarbeitung
gelang, hatte die Lehrkraft Zeit, sich intensiv um diejenigen Schiler:innen zu kimmern,
die noch mehr Anleitung und Unterstiitzung bendétigten. Peter Kahle und Andreas Lachen-

mayer, Lise-Meitner-Gymnasium, Boblingen
Schilisselelemente des projektbasierten Lernens

Projektbasiertes Lernen umfasst unterschiedliche Elemente (siche Abb. 30). Es
beginnt immer mit einer {ibergreifenden herausfordernden Fragestellung oder
einem Problem, das gelost werden soll. Daran anschlieflend erfolgt eine mehr-
dimensionale Recherche. Diese kann unterschiedliche Medien einbeziehen, bei-
spielsweise digitale Quellen, Biicher oder Zeitschriften, aber auch Informationen
aus Gesprachen mit Expert:innen. Wichtig fiir den Arbeitsprozess ist, dass die
Lernenden sich mit ihrer Arbeitsweise und der Fragestellung identifizieren. Sie
miissen die Moglichkeit erhalten, ihre eigene Stimme im Prozess zu finden und
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auszudriicken (voice). Gleichzeitig ist es wichtig, dass Wahlmoglichkeiten vor-
handen sind (choice), anhand derer sie sich selbst einbringen kénnen, so wie sie
dies mochten (Toshalis & Nakkula 2012; Mitra 2006; siehe auch Kapitel 4.2).

L]
herausfordernde \

! Fragen/Probleme

offentliche mehrdimensionale
Prasentation Recherche

PROJEKTBASIERTES
LERNEN

Uni\

Feedback und ’ )
Uberarbeitung voice + choice

~ O

Reflexion

Abb. 30: Elemente des projektbasierten Lernens

Ein weiteres Element des projektbasierten Lernens ist die Reflexion des eigenen
Tuns, durch das die Arbeitsweisen kontinuierlich angepasst werden kénnen und
das Projekt gesteuert wird. Hilfreich fiir die eigene Reflexion ist ein formatives
Feedback (Black & Wiliam 1998) durch die Lehrkrifte (siehe auch Kapitel 4.3), das
dazu beitrigt, Stolpersteine zu iiberwinden und Herausforderungen im Prozess
zu begegnen. Abschluss eines Projektes bildet die 6ffentliche Prasentation, bei
der die Arbeit der Lernenden gewiirdigt wird.

Als iibergreifendes Element dient die Authentizitit. Diese beginnt bereits bei
der Fragestellung, die in der realen Lebenswelt angesiedelt sein sollte bzw. dieser
entspringt. Sie zieht sich {iber die authentische Arbeitsweise der Lernenden, die
sich so zeigen und engagieren, wie sie sind und miindet in der Présentation, die
nicht fiir ein fiktives oder durch die Lehrkraft erstelltes, kiinstliches, sondern
ein reales Publikum entsteht.
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Blick in die Praxis: Die Schiler:innen der 5. Klassen erarbeiteten gemeinsam
mitauBerschulischen Partner:innen in Kleingruppen ein Theaterstiick, eine
Tanzauffuhrung oder einen Kurzfilm zu einem selbstgewahlten, fir sie rele-

vanten, schulischen oder gesellschaftlichen Thema. Ziel des Projektes war,
die unterschiedlichen Aufgaben des Faches Deutsch (die Fokussierung auf Sprach-,
Schreib-, Medien und Methodenkompetenz, kulturelle und kommunikative Kompetenz)
vereint zu bearbeiten. Zusatzlich wurde die soziale Kompetenz gefordert, die der Integra-
tion aller Schiiler:iinnen in eine neue Klassengemeinschaft, und der Entwicklung von
Selbstwirksamkeit dient, was zur ganzheitlichen Personlichkeitsbildung beitrégt. Die Pra-
sentation der erarbeiteten Performanzen erfolgte im Rahmen eines 6ffentlichen Festivals

flr die gesamte Schilerschaft und deren Eltern. Elly-Heuss-Realschule, UIm

Insgesamt entwickelten sich in den letzten Jahrzehnten unter dem Schirm des
projektbasierten Lernens unterschiedliche Schattierungen, die sich zu eigenen
Vorgehensweisen etabliert haben. Hierzu zéhlen das problembasierte Lernen,
das phdnomenbasierte Lernen, Lernen durch Engagement, forschendes Lernen
sowie das Deeper Learning (vgl. Abb. 31).

(" offener Unterricht h

[ projektbasiertes Lernen h

problembasiertes Lernen
phanomen- Lernen durch forschendes  designbasiertes
basiertes Lernen  Engagement Lernen Lernen
deeper learning

\_ _/

L J

Abb. 31: Facetten des projektbasierten Lernens

All diese Formen eignen sich fiir das Lernen an Kulturschulen, da gerade das
kulturell-asthetische Erleben und Arbeiten dazu fithren kann, individuelle Fa-
higkeiten einzusetzen und deren Wirkung in der Welt wahrnehmbar zu machen.
Die zugrundeliegenden Arbeitsformen, die oft handwerkliche und kiinstlerische
Elemente besitzen, kénnen durch Ubung erworben werden und tragen dazu bei
zu lernen, ,subtile visuelle, akustische und taktile Hinweise zu lesen, wo Novizen
tiberhaupt keine Information sehen wiirden (Barley 1992, S. 19). Kulturell-dsthe-
tisches Arbeiten tragt damit nicht nur dazu bei, sich selbst der Welt zu 6ffnen und
sich zu zeigen, sondern auch diese in unterschiedlichen Facetten wahrzunehmen.

Die unterschiedlichen methodischen Ansitze, die dies — ausgehend von dem
projektbasierten Lernen — ermdglichen, werden im Folgenden nacheinander
vorgestellt.
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3.4.2 Phanomenbasiertes Lernen

Das phidnomenbasierte Lernen nimmt reale Phanomene aus der Lebenswelt der
Lernenden als Ausgangspunkt von Lernprozessen. Im Unterschied zu traditio-
nellen Lernprozessen in den Schulfachern werden hier Lerninhalte ganzheitlich
und interdisziplindr betrachtet. Dies bedeutet, dass phanomenbasiertes Lernen
unterschiedliche fachliche Zugdnge und Wissensbereiche integriert (Silander
2015). Die Lernenden verorten sich dabei in keinem Fachbereich, sondern arbei-
ten streng kontextbezogen (Wolff 2022). Sie widmen sich einem Phanomen, das
sie selbst interessiert und das sie hinterfragen. Beispiele entsprechender Fragen
sind im Bereich Aerodynamik ,Warum kénnen Flugzeuge fliegen?‘, im Bereich
Ingenieurwissenschaften ,Warum sind Briicken so standhaft?‘ oder im Bereich
Okosysteme ,Wie kann aus einem kleinen Zapfen ein groler Baum wachsen?".

Ein konkretes inhaltliches Lernziel wird von den Lehrkraften im phanomen-
basierten Lernen nicht vorgegeben, vielmehr konzentrieren sich die Lernenden
auf ihre eigenen Fragen und den damit in Verbindung stehenden individuellen
Lernprozess (Andreev 2023). Dabei steht der Fokus mehr auf dem aktiven Han-
deln und den dabei gewonnenen Erfahrungen als auf dem reinen Wissenserwerb
(Wolff 2022, S. 2).

Die padagogische Zielstellung des phanomenbasierten Lernens besteht darin,
direkt anwendbare Kenntnisse und Kompetenzen anzueignen, die dazu beitra-
gen, die Lernenden nachhaltig zu befdhigen, auch Probleme in ihrer Lebenswelt
anpacken und l6sen zu kénnen (Silander 2015). Phanomenbasiertes Lernen un-
terstiitzt damit unmittelbar die kulturpadagogischen Handlungsprinzipien der
kritischen Reflexions- und Urteilskompetenz sowie der Handlungskompetenz
und der Lebensweltorientierung (Braun & Schorn 2013).

Kompetenzerwerb im phanomenbasierten Lernen

Wie in allen projektartigen Arbeitsformen eignen sich die Lernenden auch im
phidnomenbasierten Lernen kognitive, soziale, fachliche und iiberfachliche Fahig-
keiten an. Wichtig dabei ist, dass erworbenes Wissen unmittelbar im Lernprozess
angewandt wird und nicht in der Theorie verhaftet bleibt. Die Lernenden pro-
bieren Dinge aus, iibernehmen Konzepte, Handlungsweisen und Prozesse oder
verwerfen diese, wenn sie sich als nicht zielfiihrend herausstellen (Silander 2019).
Auf diese Weise entwickeln sich die Lernenden nicht nur in ihrem kritischen
Denken, sondern lernen, den Transfer zwischen Praxis und Theorie zu leisten.
Grundlage des Konzepts ist einerseits die konstruktivistische Lerntheorie
(siehe auch Kapitel 3.1), nach der Lernende einen aktiven Part in den Lernpro-
zessen einnehmen und in der Lehrkrifte als Lernbegleitungen tétig sind (Wolff
2022). Andererseits steht die Phinomenologie im Vordergrund. Sie zielt darauf,
die Welt aus unterschiedlichen Perspektiven — auch der eigenen — wahrzunehmen
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und zu erkennen, wie die damit verbundenen Positionen die Welt verdnderten
und sie auch weiter verandern (Merleau-Ponty 2014).

Als Vorteil des phanomenbasierten Lernens gilt der Ausgangspunkt der
Neugierde, die dazu fiihrt, dass die Lernenden den Lernprozess als Teil ihrer
selbst wahrnehmen konnen. Sie erleben sich selbst eingebunden, genauso wie
das Themenfeld, das sie bearbeiten, in die Lebenswelt eingebunden ist. Die
Authentizitit des individuellen Lernprozesses ist damit in hochstmoglicher Form
vorhanden (Drew 2023).

Schltlisselelemente

Phdanomenbasiertes Lernen erméglicht authentische Phanomene der Lebens-
welt naher zu betrachten und dabei theoretisches Wissen mit der praktischen
Erfahrung zu vereinen. Dabei muss von den Lernenden nicht alles neu entdeckt
werden (Silander 2015). Sie nutzen bereits vorhandene kulturelle Artefakte, um
diese weiterzuentwickeln oder in neue Kontexte zu integrieren. Das Vorgehen
ist dabei nicht linear abbildbar, sondern umfasst spiralformige Schleifen, durch
die sich tiefgreifender in die Wissens- und Féhigkeitsbereiche eingearbeitet wird,
die zur Beantwortung der Frage fithren.

Jede Einheit des phdnomenbasierten Lernens beginnt mit einem Phdnomen
(vgl. Abb. 32). Dieses beschreibt ,,etwas Ungewohnliches oder Interessantes®
(Wolff 2022, S. 2), mit dem sich die Lernenden beschiftigen wollen. Ausgehend
von der konkreten Frage, die mit dem Phdnomen verbunden wird, sammeln die
Lernenden aus unterschiedlichsten Quellen Informationen. Diese stammen nicht
nur aus einem Schulfach, sondern erméglichen eine interdisziplindre Perspektive.
Aufgrund ihrer Recherche entwickeln die Lernenden komplexe Erklarungen
und Vorgehensweisen, die sie anwenden, um zu einer Antwort zu kommen. Die
Anwendung ist stark praxisorientiert. Sie fithrt dazu, dass Dinge verworfen wer-
den bzw. noch nicht ausgereift sind, wodurch im Prozess zuriickgegangen wird,
um sich neue Theorien anzueignen und diese in aktives Wissen zu iiberfiihren.

4 R

Authentisches Informationen aus zunehmend komplexe Wissen anwenden
Phinomen, das —— unterschiedlichen Erklarungen und um die Fragestellung
die Lernenden Quellen (interdisziplinér) | Handlungsweisen des Phanomens zu
interessiert entnehmen entwickeln beantworten ’

-

tiefgreifendes Lernen,
Entwicklung von Transferwissen '

Abb. 32: Phanomenbasiertes Lernen
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Auch wenn am Ende des Prozesses jede:r Lernende theoretische und prakti-
sche Elemente miteinander vereint hat, konnen diese auf ganz unterschiedli-
chen Durchdringungstiefen vorliegen. Phinomenbasiertes Lernen ist damit sehr
schiiler:innenorientiert und bietet die Méglichkeiten lernschwichere wie auch
-starkere Kinder und Jugendliche gleichzeitig fiir Lernprozesse zu motivieren.

Blick in die Praxis: Die Schuler:innen der 10. Klasse naherten sich dem
Thema Okologie im Biologieunterricht mit Hilfe von Lyrik — es entstand ,Oko-
lyrik‘. Dazu Ubertrugen sie wissenschaftliche Erkenntnisse und Fachbegrif-

fe aus der Okologie in ein Gedicht oder andere lyrische Formen. Konkret ging
esdarum, einen naturwissenschaftlichen Sachverhalt bzw. eine Fragestellung im Themen-
feld, den oder die individuelle Lernende besonders interessieren, wissenschaftlich korrekt
darzustellen — und dabei neuartig, witzig, unterhaltsam, pragnant, iberraschend, kreativ,
cool oder suggestiv zu sein. Je nach Vorwissen und Durchdringungstiefe verfassten die
Lernenden individuell unterschiedliche Artefakte, die von einer Eindimensionalitat bis hin
zur Interdisziplinaritat Uber das Bildungsplanziel deutlich hinaus ging. Zum Abschluss
prasentierten sie inre Werke in Form einer Lesung, die als Audiodatei dokumentiert wurde.
Hans Oberhollenzer, Lise-Meitner-Gymnasium, Boblingen

3.4.3 Lernen durch Engagement

Lernen durch Engagement (engl. service learning) ist eine Lehr- und Lernform,
die gesellschaftliches Engagement (service) mit fachlichem Lernen (learning)
verbindet (Seifert, Zentner & Nagy 2012, S. 13). Konkret sieht das Lernen durch
Engagement vor, dass reale Bedarfe in einer Community, d. h. in einer Gemeinde,
einer Stadt oder auch einer Einrichtung, durch Projekte gedeckt werden. Die Be-
teiligten vertiefen dabei ihr Wissen durch praktische Erfahrungen (Sliwka 2004b).

Der Einsatz fiir das Gemeinwohl kann im sozialen, 6kologischen, kulturellen
oder politischen Bereich angesiedelt sein. Zentral dabei ist: Die Lernenden enga-
gieren sich, tun dies aber nicht losgelost oder zusétzlich zur Schule. Lernen durch
Engagement ist Teil des Unterrichts und damit eng verbunden mit fachlichem
Lernen. Diese Anbindung zeigt sich, wenn im Unterricht gemeinsam geplant,
reflektiert und die Verkniipfung zu Inhalten des Bildungsplans hergestellt wird
(Reinders 2016). Gleichzeitig wird das Engagement auf8erhalb der Schule sichtbar
und dient der Gesellschaft. Lernen durch Engagement unterstiitzt damit pri-
mir die kulturpadagogischen Handlungsprinzipien der Handlungsorientierung,
Ganzheitlichkeit, Selbstwirksamkeit, Lebensweltorientierung, Partizipation, Of-
fentlichkeit und Anerkennung (Braun & Schorn 2013).

143



Kompetenzerwerb im Lernen durch Engagement

Kern des Lernens durch Engagement ist, die Lernenden in die Lage zu versetzen,
erlerntes Wissen in Handlungskontexten anzuwenden. Durch die konkrete Arbeit
entwickeln sie ein vertieftes Verstindnis und verkniipfen unterschiedliche, bis-
lang unverbunden nebeneinanderstehende Wissensbereiche (Klopsch & Sliwka
2019). Sie vertiefen damit ihre fachliche Kompetenz und eignen sich zusitzlich
tiberfachliche Kompetenzfacetten an.

Die Zusammenarbeit mit Lehrkriaften und aufSerschulischen Bildungs-
partner:innen, die den Service erfahren, ermdglicht eine intensive Arbeit an
den 4K Kommunikation, Kooperation, kritisches Denken und Kreativitat (Tril-
ling & Fadel 2009). Die Lernenden sprechen sich mit allen Beteiligten ab, wéigen
Vorgehensweisen und Handlungsschritte kritisch ab, vermitteln, kooperieren in
ihrem Tun und diirfen kreativ an Handlungsmuster herantreten. Dies zeigt sich
beispielsweise bei der ko-konstruktiven Ideenfindung des Bedarfs, der Weiter-
entwicklung von Handlungsskizzen und Anbindung an bestehende Konzepte.
Durch die Zusammenarbeit mit anderen Menschen erfahren sie, dass kreati-
ves Problemlésen und Innovationen langerfristige, zyklische Prozesse sind, die
grundsatzlich Erfolge wie Riickschldge umfassen und daher auch ggf. einer ge-
wissen Frustrationstoleranz bediirfen (Klopsch & Sliwka 2019).

Dariiber hinaus eignen sich die Lernenden weiterfithrende soziale Kompe-
tenzen an. Sie lernen durch die Arbeit mit Lehrkraften und Projektpartner:innen
sowie dem Kontakt zu weiteren Personen, denen das Engagement zugutekommt,
ihr Selbstbild zu konkretisieren. Sie lernen sich selbst einzuschitzen und entwi-
ckeln damit Handlungsfahigkeit. Bediirfnisse anderer Menschen wahrnehmen zu
koénnen, mit dem erlernten Wissen und den eigenen Fihigkeiten darauf eingehen
zu konnen, im Team fiir andere Menschen zu arbeiten und durch die Kenntnis
eigener Starken und Schwichen Handlungsfahigkeit zu erlangen - dies alles tragt
dazu bei, unsere Gesellschaft verantwortungsbewusst mitzugestalten.

Schliisselelemente

Lernen durch Engagement basiert auf sechs Qualitdtsstandards (Seifert, Zentner
& Nagy 2012). Diese sind

® der reale Bedarf, d.h. das Engagement der Lernenden bezieht sich auf Auf-
gaben, die alle Beteiligten als sinn- und bedeutungsvoll wahrnehmen (Billig,
Root & Jesse 2005),

o die curriculare Anbindung, d.h. Lernen durch Engagement basiert auf vor-
gegebenen Unterrichtsinhalten (Billig & Klute 2003),

e die Reflexion, d.h. die Lernenden reflektieren ihr Vorhaben und dessen
Durchfithrung regelmaflig und bewusst (Eyler, Gilles & Schmiede 1996),
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® die Partizipation, d.h. die Lernenden sind aktiv an der Planung, Vorbereitung
und Gestaltung des Projekts beteiligt (Bradley 2003),

® das Engagement aufSerhalb der Schule, d.h. die Projekte werden in der Com-
munity bei Partner:innen durchgefiihrt (Putnam 1995) und

o die Anerkennungund der Abschluss, d.h. das Engagement lauft nicht einfach
aus, sondern wird abschlieflend gewiirdigt.

Das konkrete Vorgehen bei Lernen durch Engagement ldsst sich in vier Phasen
aufteilen, die durch eine Vor- und Nachbereitung der Lehrkréfte gerahmt werden
(vgl. Abb. 33).
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Abb. 33: Phasen des Lernens durch Engagement

Bei der Vorbereitung legen die Lehrkrafte die Zeitraume fest, die das Engagement
einnehmen soll, wihlen die Anbindung an den Bildungsplan aus und erstellen
eine erste Ubersicht iiber mogliche Projektpartner:innen. In der Initialisierungs-
phase machen sich die Lernenden mit dem Vorgehen des Lernens durch Enga-
gement vertraut (Seifert, Zentner & Nagy 2012). Sie identifizieren einen Bedarf,
indem sie diesen recherchieren oder ein:e Projektpartner:in mit einem Bedarfan
sie heran tritt. In dieser Phase erhalten die Lernenden zudem einen Uberblick
tiber die Lernziele und reflektieren ihre eigenen Starken, die sie in den Prozess
einbringen kénnen.

In der Planungsphase recherchieren die Schiiler:innen zu fachlichen Aspekten
des Bedarfs und entwickeln Ideen zur Umsetzung. Dabei verbinden sie das fach-
liche Wissen mit der Praxis. Sie kooperieren in ihren eigenen Teams und arbeiten
gleichzeitig mit der Lehrkraft und den Projektpartner:innen zusammen, um eng
am Bedarf zu bleiben (Klopsch & Sliwka 2019).

Wenn das geplante Engagement durchgefiihrt wird, bleiben die Lernenden
nicht sich selbst {iberlassen. Sie reflektieren ihr Vorgehen kontinuierlich unter-
einander und mit der Lehrkraft und erhalten formatives Feedback, wie sie mit
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auftretenden Herausforderungen umgehen konnen (Reinders 2016). Abschluss
des Engagements ist dann eine Wiirdigung des Einsatzes. Oftmals erhalten die
Schiiler:innen dabei eine Urkunde iiber ihren geleisteten Einsatz und werden vor
der Schuldffentlichkeit oder auch bei einer kleinen Feier mit allen Beteiligten und
den Eltern geehrt (Seifert, Zentner & Nagy 2012).

Blick in die Praxis: Im Rahmen des Projekts ,Berufene Helden“ der Berufs-
orientierung setzten sich Achtklassler:innen mit unterschiedlichen Kulturen
auseinander und gingen der Frage des Zusammenhangs zwischen Herkunft

und Kultur nach. Die Schuler:innen besuchten Museen und stiefen auf eine
Ausstellung der Flichtlingshilfe. Das daraus angestofiene Interesse fiihrte zu Interviews
mit Flichtlingen und Fllichtlingshilfe. Inre Erkenntnisse setzten die Schiiler:innen schlief3-
lich klinstlerisch um. Die entstandenen Werke wurden im Rahmen einer Vernissage aus-
gestellt. Dort wurden nicht nur den Flichtlingen und ihren Schicksalen eine zusatzliche
Offentlichkeit geboten, sondern auch vervielfaltigte Kunstwerke der Schiiler:iinnen im
Postkartenformat verkauft und damit die Flichtlingshilfe finanziell unterstitzt. Lisanne

Jensen, Kurt-Tucholsky-Schule, Gemeinschaftsschule mit Oberstufe, Flensburg

3.4.4 Problembasiertes Lernen

Problembasiertes Lernen, das auch als problemorientiertes Lernen bezeichnet
wird, stellt Probleme in den Mittelpunkt des Unterrichts (Reusser 2005). Die
gewidhlten Probleme sind keine ,wohl-definierten’ Probleme (Hatano & Inagaki
1984), die sich durch vorgefertigte, erlernte Prozesse geradlinig losen lassen. Sie
zahlen vielmehr zu den ,schlecht-definierten’ Problemen (ebd.), die kein ,,Patent-
rezept zur Losung® (Sliwka & Klopsch 2022, S. 161) haben. Schlecht definierte
Probleme sind hiufig in zunichst uniibersichtliche Situationen eingebettet und
bergen ein gewisses Maf} an Unsicherheit beziiglich ihrer Losung, da unterschied-
lichste Handlungsméoglichkeiten vorliegen. Problemorientiertes Lernen umfasst
damit immer neben dem fachlichen Lernzuwachs auch die Weiterentwicklung
tiberfachlicher Kompetenzen, wie beispielsweise das kritische Denken.

Ubergreifende Zielstellung des problembasierten Lernens ist, transferfihiges
Wissen zu erlangen (Reusser 2005), durch das die Liicke zwischen Wissen und
Handeln iiberschritten wird und lebenslanges Lernen und Problemlésen moglich
wird. Aufgrund der grundsitzlichen Offenheit im Prozess des problembasierten
Lernens kann es sinnvoll sein, die Lernenden zunéchst enger zu fithren und
erst dann wirklich frei arbeiten zu lassen, wenn sie die Methode bereits erprobt
haben. Zum Einstieg bietet sich beispielsweise die Arbeit mit ,Mysteries‘ an, die
als problembasierte Ritsel gelten (Grospietsch & Lins 2023).
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Problembasiertes Lernen unterstiitzt im Besonderen die kritische Reflexions-
und Urteilskompetenz, die auch Teil der kulturpadagogischen Handlungsprin-
zipien sind.

Kompetenzerwerb im problembasierten Lernen

Der Kompetenzerwerb im projektbasierten Lernen ist — neben dem rein fachli-
chen Wissenszuwachs - vielfiltig. So erwerben die Schiiler:innen Kompetenzen,
die sich auf den Lernprozess beziehen, wie beispielsweise sich zu organisieren,
neues Wissen und Fahigkeiten zu verarbeiten und anzupassen und Strategien zu
entwickeln. In der methodischen Herangehensweise vertiefen sie die Fahigkeit,
angemessene Quellen zu finden und zu verwenden, je nach Kontext auch Daten
zu gewinnen und ihre Erkenntnisse zu prasentieren. Auch tiberfachliche soziale
Kompetenzen werden angebahnt, indem sie kooperieren, kommunizieren, kri-
tisch abwégen und Entscheidungen treffen (Turek 2012; Reusser 2005).

Ausgangspunkt des Lernprozesses ist dabei das Konzept des situierten Ler-
nens (Lave & Wenger 1991), welches davon ausgeht, dass komplexes Lernen
immer situations- und kontextgebunden ist und durch soziale Interaktionen
gestiitzt wird. ,,Kognition und Kontext, Lernprodukt und Lernprozess, Inhalt
und Form, Wissen und Anwendung - d.h. Kategorien, die in herkdmmlichen
Lehr-Lernkonzeptionen meist separiert werden“ (Reusser 2005, S. 162), werden
hier konsequent zusammengedacht. Die Lernenden werden dazu angeregt, un-
terschiedlichste Perspektiven in den Problemldseprozess einzubeziehen, bislang
unbekannte Zusammenhénge wahrzunehmen und méglichst authentische Kon-
texte zu bearbeiten.

Schliisselelemente

Der Ablauf im problembasierten Lernen ist klar gegliedert. Ausgangspunkt ist
die Konfrontation der Lernenden mit einem Problem. Dieses kann durch Sze-
narien, Puzzles, Diagramme, Artikel, Dialoge, Zitate, Comics, E-Mails, Poster,
Gedichte, Gegenstiande, Video-Clips usw. prasentiert werden (Turek 2012). Im
Anschluss daran diskutieren die Lernenden das Problem. Dabei klaren sie die
zugrundeliegenden Fakten und definieren, worin genau das Problem besteht.
Ausgehend von ihrem aktuellen Wissen fithren sie ein Brainstorming durch, wie
sie das Problem losen konnten und identifizieren, welches Wissen ihnen noch
fehlt, um das Problem tatsachlich zu l6sen. Dabei formulieren sie Lernfragen, die
auf das fehlende Wissen hinweisen. Ausgehend von der umfassenden Analyse des
Problems (vgl. Abb. 34) erstellen sie einen Plan, welche Schritte nun durchlaufen
werden miissen und wer fiir was zustindig ist (Barrett 2005).
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Abb. 34: Problembasiertes Lernen (nach Grospietsch et al. 2021, S. 33)

In der sich anschlieflenden Verstehensphase recherchieren die Lernenden, um
ihre Lernfragen beantworten zu kénnen. Dazu nutzen sie das Internet und Bi-
bliotheken, sprechen mit Lehrkriften und auflerschulischen Expert:innen. Sie
tragen ihre Ergebnisse in der Gruppe zusammen und erldutern sich gegenseitig
ihre Erkenntnisse bzw. Sichtweisen. Die Synthesephase verdichtet die gemeinsame
Arbeit zur Losung des Problems. Die Schiiler:innen entwickeln eine gemeinsame
Losung und bewerten diese. Dabei thematisieren sie auch die Exemplaritit des
Problems und reflektieren den Prozess.

Stimme aus der Praxis: ,Mit der Mystery-Methode ermutige ich meine

Schuler:innen dazu, eigenstandig mit geografischen Phanomenen und komple-

xen Problemen umzugehen. Dabei l6sen sie in Gruppen eine Leitfrage zu einem
vorgestellten Fallbeispiel. Uber einen Link auf ihren Tablets erhalten sie Zugriff auf unsor-
tierte Textbausteine, Bilder oder Grafiken, die sie auf einer interaktiven Pinnwand erfassen
und in einen sinnvollen Zusammenhang bringen miissen, um die Leitfrage zu beantworten.
Die Ergebnisse werden anschlieend fur alle sichtbar projiziert und begriindet, beispiels-
weise in Form eines Wirkungsgefliiges. Da es in der Regel keine eindeutige Losung gibt,
beobachte ich haufig intensive Diskussionen Uber verschiedene Hypothesen und Losungs-
wege innerhalb der Einzelgruppen. Die Reflexionsphase zeigt dann oft, wie herausfordernd
und gleichzeitig motivierend es fur die Schiler:innen ist, verschiedene Perspektiven zu
berlcksichtigen und dennoch einen gemeinsamen Losungsweg zu finden.“ Anne-Kathrin
Schilegel, Thomas-Morus-Realschule, Ostringen
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Wie schon beim projektorientierten Unterricht entstanden auch in der Auspri-
gung des problemorientierten Lernens unterschiedliche Ausdifferenzierungen,
die sich zu eigenen Unterrichtsformen entwickelten. Hierzu zéhlen das forschende
Lernen und das designbasierte Lernen, die beide im Folgenden vorgestellt werden.

3.4.5 Forschendes Lernen

Forschen bedeutet ganz allgemein systematisch zu neuen Erkenntnissen zu kom-
men. Das forschende Lernen erfordert — wie alle anderen Arten des projektba-
sierten Lernens auch - selbsttdtiges und zielgerichtetes Handeln, das neben der
Erweiterung des bisherigen inhaltlichen Wissens auch tiberfachliche Kompeten-
zen starkt (Roth & Weigand 2014). In der Schule ist es haufig in einem bestimmten
Fachkontext angesiedelt, kann aber auch interdisziplindr angeboten werden.
Die Zielstellung des forschenden Lernens besteht zum einen darin, eine be-
stimmte Forschungsfrage zu formulieren und diese am Ende des Forschungspro-
zesses inhaltlich zu beantworten. Zum anderen wird angestrebt, dass die Lernen-
den metakognitive Kompetenzen entwickeln, durch die es ihnen méglich wird,
eigene Lernprozesse zu tiberblicken und zu steuern (Anderson & Krathwohl 2001).
Je nach fachlicher Ausrichtung des forschenden Lernens lassen sich unter-
schiedliche Blickwinkel einnehmen (Klopsch 2024). In den Geisteswissenschaften
kann die Frage nach dem Sinn und der Bedeutung von Sachverhalten im Vor-
dergrund stehen. In den Naturwissenschaften kann der Fokus daraufliegen, wie
bestimmte Prozesse funktionieren und ablaufen und im praktisch-ésthetischen
Bereich lassen sich bislang unbekannte Produkte und Gestaltungsformen be-
leuchten (Messner 2009, S. 22). Die kulturpidagogischen Handlungsprinzipien,
die hierbei besonders fokussiert werden, sind die kritische Reflexions- und Ur-
teilskompetenz, die Handlungsorientierung sowie die Lebensweltorientierung.

Kompetenzerwerb im forschenden Lernen

Neben dem fachlichen Lernzuwachs trainieren die Lernenden im forschenden
Lernen die Fahigkeit, kritisch zu denken und kreativ, d.h. aktiv handelnd mit
Bekanntem umzugehen, um Neues zu entwickeln. Wenn sie in Teams forschend
lernen, erweitern sich die iiberfachlichen Kompetenzen um Kommunikation und
Kooperation - alle {iberfachlichen Fdhigkeiten sind dabei kein zusatzlicher Teil
des Lernprozesses, sondern sind eng damit verwoben. Sie lassen sich gezielt dazu
nutzen, fachlichen Lernzuwachs zu erméglichen.

Der Prozess der Losungsfindung bzw. der Beantwortung einer Forschungs-
frage ist deshalb mindestens ebenso wichtig wie das inhaltliche Ergebnis selbst,
da er vor allem beziiglich des metakognitiven und strategischen Vorgehens viele
Lerngelegenheiten bietet (Sliwka & Klopsch 2022).
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Stimme aus der Praxis: ,Den Schiiler:innen fallt der theoretische Zugang zu

Mathematik total schwer und ihnen hilft es, wenn sie viel selbst machen kdnnen,

viel selbst begreifen konnen, viel selbst forschen kénnen. Das bedeutet zwar
eine groRRere Vorbereitung, ein bisschen mehr Arbeit, aber im nachhaltigen Lernen fir die
Schuler:innen ist es wahnsinnig wertvoll.“ Eva Schwérer, Fritz-Ulrich-Schule, Gemein-
schaftsschule, Heilbronn

Forschendes Lernen ist voraussetzungsvoll. Die Lernenden brauchen metho-
dische, inhaltliche und iiberfachliche Kompetenzen, die sie im Prozess vertie-
fen konnen, jedoch auch - in weniger ausgeprigter Form - als Ausgangspunkt
genutzt werden miissen. In der Schule liegen deshalb haufig unterschiedliche
Auspragungen des forschenden Lernens vor, die auf einem Herantasten an For-
schungsprozesse basieren (Abrams, Southerland & Evans 2008):

e ,Uber das Forschen lernen (learning about inquiry), bei dem der Forschungs-
prozess durch die Lehrkraft modelliert und durch die Lernenden nachgestellt
wird

® ,Lernen zu erforschen’ (learning to inquire), bei dem die Lernenden einen
eigenen Forschungsprozess durchlaufen und sich stark auf den Prozess kon-
zentrieren

®  Forschung nutzen, um Inhalte zu erfassen’ (using inquiry to learn science
content), bei dem die Lernenden Forschungsprozesse durchlaufen, die in-
haltliche Herausforderungen bereithalten.

Schliisselelemente

Forschendes Lernen unterliegt in der Schule einem zyklischen Vorgehen, das je
nach Unterrichtssituation, Jahrgangsgruppe und Fach unterschiedlich aufgebaut
sein kann. Im Allgemeinen gliedert es sich in vier groffen Phasen (Pedaste et al.
2015, S. 56): Die Orientierungsphase, die Konzeptualisierungsphase, die Unter-
suchungsphase und die Abschlussphase (vgl. Abb. 35). Die Orientierungsphase
bettet das Themenfeld in einen grofleren Zusammenhang, um grundsitzliches
Interesse zu wecken, Vorwissen zu aktivieren und die Komplexitit eines bestimm-
ten Feldes aufzuzeigen bzw. je nach Altersgruppe auch zu reduzieren. Manche
Modelle des forschenden Lernens iiberspringen diese Phase und beginnen direkt
mit der Forschungsfrage (Bybee 2009; Marquardt-Mau 2011).
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Abb. 35: Ablauf des forschenden Lernens

Die Konzeptualisierungsphase ist der Beginn des selbststdndigen aktiven Tuns
der Lernenden. Sie entwickeln nun individuell oder in Teams Forschungsfragen,
die sie besonders interessieren. Lernende, die im Forschungsprozess noch wenig
geiibt sind oder Unterstiitzung benétigen, erhalten eine Auswahl an Forschungs-
fragen von den Lehrkréiften.

Die sich anschlieflende Untersuchungsphase umfasst den Kern des Forschens.
Die Schiiler:innen recherchieren, erproben, experimentieren und erfahren bislang
Unbekanntes. Teil der Untersuchungsphase ist zudem, die neuen Erkenntnisse zu
interpretieren, zu bewerten und fiir eine abschlieflende Darstellung aufzubereiten.

Abschlieflend werden die Erkenntnisse der Lernenden und der gesamten
Lerngruppe oder sogar dariiber hinaus einem Publikum prasentiert. Die Lernen-
den fassen ihre Antwort oder Losung zusammen und erldutern und reflektieren
den Weg, den sie in ihrem Lernprozess zuriickgelegt haben.

Blick in die Praxis: Im Fach Physik Uberpriften Schiler:innen einer 8. Klas-
se den Wahrheitsgehalt des Marchens Rapunzel. Sie stellten sich die Frage,
ob Rapunzel wirklich dazu in der Lage ist, ihren Verehrer mit einer einfachen

Umlenkrolle in den Turm hochzuziehen. Die meisten Schiler:innen gingen
vom Prakonzept aus, dass eine einfache Umlenkrolle schon Kraftersparnis bringt — diese
Annahme wurde nun auf den Prifstand gestellt. Am Ende des Prozesses schrieben sie
das Marchen mit einem ,technischen Blick* und mit Hilfe ihres neu erworbenen physika-
lischen Wissens um und erlduterten, wie Rapunzel tatsachlich ihren Prinzen empfangen
kénnte. Lucia Hefti, Gregor-Mendel-Realschule, Heidelberg
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3.4.6 Designbasiertes Lernen

Im designbasierten Lernen 16sen Lernende in Teams ein komplexes Problem iiber
sogenannte Design-Aktivititen. Sie arbeiten kooperativ, fachspezifisch oder auch
tachertibergreifend. Die Vorgehensweise ist iterativ-zyklisch. Dies bedeutet, dass
sich die Schiiler:innen in wiederholenden Schritten einer Losung néhern, die in
einem Lernprodukt miindet, das fiir Dritte einen Nutzen haben soll (Reinmann
2022).

Ziel des designbasierten Lernens ist das Losen von realen Problemen durch
kreatives Handeln, um die Lernenden auf den Umgang mit aktuellen, komplexen
gesellschaftlichen Herausforderungen vorzubereiten (Hantke 2021).

Designbasiertes Lernen entfacht Kreativitat, kritisches Denken und auch den
Wunsch zu lernen (Heim 2024). Das Design wird dazu genutzt, die reale Welt zu
verdndern. Die Vermittlung von Inhalten ist der Anwendung von Wissen dabei
untergeordnet. Genau wie bei anderen projektartigen Lehr-Lern-Formen geht es
darum, die Schliisselfdhigkeiten des 21. Jahrhunderts, Kommunikation, Koope-
ration, kritisches Denken und Kreativitat (Trilling & Fadel 2009), zu vermitteln
und tiefergehendes Lernen zu férdern.

Haufig ist designbasiertes Lernen in gemeinschaftsorientierten Projekten
angesiedelt, die demokratische Bildung, globales Bewusstsein, aktive Blirgerschaft
und Zusammenarbeit fordern. Die Schiiler:innen lernen, aktive Mitglieder ihrer
lokalen und globalen Gemeinschaft zu sein (Mehalik et al. 2008) und diese zu ver-
andern. Damit betont das designbasierte Lernen besonders die kulturpadagogi-
schen Handlungsprinzipien der Partizipation, Reflexions- und Urteilskompetenz,
Subjektorientierung, Kooperation und Offentlichkeit (Braun & Schorn 2013).

Kompetenzerwerb im designbasierten Lernen

Arbeiten am Design bedeutet, selbst schopferisch tatig zu werden. Voraussetzung
dafiir sind ,kreativitatsrelevante Kompetenzen® (Kaufmann & Beghetto 2009,
S. 3; siehe auch Kapitel 1.2), wie Selbstdisziplin, Ambiguitétstoleranz, Durch-
haltevermogen, die Bereitschaft Risiken einzugehen wie auch die Freude, sich
auf unterschiedliche Art auszudriicken (ebd., Sliwka & Klopsch 2022, S. 53) -
Aspekte, die zusitzlich wihrend der Arbeit am Design gefordert werden. Zudem
iiben sich die Lernenden in vorausschauendem Denken, der Vorstellungskraft,
der Reflexion und Kooperation (Reinmann 2022).
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Design-Aufgaben kénnen Schiiler:innen in besonderer Weise motivieren und
Lernerfahrungen schaffen, die tiefgreifend kulturell-asthetisch verankert sind.
Gleichzeitig ist das Arbeiten am Design auch unvorhersehbar und benétigt Ent-
scheidungen innerhalb der Situation, die vorab nicht geplant werden kénnen.
Sie sind damit im Spannungsfeld zwischen der Unkontrollierbarkeit und der
Steuerung der Lernprozesse (sieche Kapitel 3.2) angesiedelt. Fiir die Lehrkréfte
bedeutet dies, hochst adaptiv zu handeln (Hatano & Inagaki 1984). Sie erken-
nen im Prozess, wer wie unterstiitzt werden muss und stehen kontinuierlich als
Lernbegleiter:innen zur Verfiigung.

Schltisselelemente

Design-Thinking-Prozesse entstehen durch Problemstellungen, die méoglichst
nutzendenorientiert gelost werden sollen. Fiir deren didaktische Aufbereitung
stehen unterschiedliche Modelle zur Verfiigung, die unterschiedlich komplex sind
(Plattner, Meinel & Weinberg 2009; Davis et al 1997; Nelson 2006).

Im Folgenden wird zunéchst ein didaktisch-angepasstes Modell des Lernens
durch Design vorgestellt, das sich auch fiir jiingere Klassenstufen oder lernschwé-
chere Lernende anwenden lasst (Nelson 1982; Heim 2024). Im Anschluss daran
wird ein komplexer Design-Thinking Prozess vorgestellt, der fiir die Lernenden
voraussetzungsvoller ist. Beiden Vorgehensweisen ist gemein, dass sie ,,riickwarts®
gedacht werden, d. h. dass ein Problem vorliegt, das gelost werden muss und als
Ausgangspunkt die Nutzbarkeit am Ende steht.

Das didaktisch-angepasste Modell des Lernens durch Design weist 6 % Schrit-
te aus (Nelson 2006), die zu durchlaufen sind, wobei 4 % in der Verantwortung
der Lehrenden liegen und zwei davon eigenverantwortlich von den Schiiler:innen
gestaltet werden (Abb. 36).

153



LEHRKRAFTE SCHULER:INNEN
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Abb. 36: Lernen durch Design

Der Designprozess beginnt damit, dass die Lehrkréfte den Bildungsplan sichten,
um komplexe Themenstellungen zu identifizieren, bei denen kreative Denk- und
Handlungsweisen gut angesetzt werden konnen. Im Anschluss daran, formulie-
ren die Lehrkrifte ein Problem oder eine Fragestellung, die handlungsleitend
fiir die gesamte Einheit ist. Ihre Uberfithrung in eine Design-Herausforderung
beschreibt den halben Schritt. Die Lehrkrifte {iberlegen, welches Design ,,noch
nie gesehen wurde“ (Nelson 2006) und deshalb hier bearbeitungswiirdig ist.

Im dritten Schritt werden Bewertungskriterien festgelegt. Diese beinhalten
Aspekte, die auf keinen Fall Teil der Bearbeitung sein sollen, ebenso wie Bediirf-
nisse, die durch das Design gelost werden sollen. Auch Aspekte zur fachlichen
Ausrichtung finden hier ihren Platz, um eine transparente Einschitzung und
Bewertung zu ermdglichen. Nun werden die Lernenden aktiv. Sie entwickeln
ihr Design als kiinstlerisches Artefakt, das in 3D erstellt wird. Sie prasentieren
es, erlautern wie und warum sie es in der vorliegenden Form entwickelt haben,
erhalten Feedback.
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Nach dieser schiiler:innenzentrierten Phase steht die fachliche Seite des
Themenfeldes im Vordergrund. Die Lehrkraft unterrichtet grundlegende As-
pekte, lisst die Lernenden zusitzlich recherchieren, Charts und Diagramme
auswerten und Erkenntnisse zusammenfithren. Auf dieser Grundlage wird das
Design von den Schiiler:innen dann abschlieflend iiberarbeitet.

Der komplexe Design-Thinking Prozess legt die Verantwortung stirker in
die Hand der Lernenden (Plattner, Meinel & Weinberg 2009). Er besteht aus
sechs Schritten, die grundsatzlich wiederholend aufeinander riickbezogen werden
kénnen. Ausgangspunkt hier ist die Fachlichkeit. Zunachst steht das Verstehen
im Vordergrund. Die Designenden erfassen die theoretische Basis der Problem-
stellung und deren Kontext. Das sich anschlieflende Beobachten dient dazu, das
Problem néher zu beleuchten. Die Lernenden recherchieren Quellen, sprechen
mit Expert:innen und machen ggf. eigene Erfahrungen, um die Lebenswelt der
vom Problem Betroffenen nachvollziehen zu kénnen. Darauffolgend wird ein
Standpunkt definiert. Dazu werden die gewonnenen Erkenntnisse ausgewertet
und interpretiert und ein ,,idealtypischer fiktiver Stellvertreter der Betroffenen
(Persona)“ (Hantke 2021, S. 187) entwickelt (siche Abb. 37).
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Abb. 37: Design-Thinking Prozess
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Ausgehend von dieser Persona brainstormen die Schiiler:innen nun, um mog-
lichst viele Ideen zu entwickeln, die zur Losung des Problems beitragen konnen.
Im Anschluss daran werden Prototypen entwickelt, die dazu beitragen sollen,
Starken und Schwichen der méglichen Losungsansitze aufzudecken und die
passende Losung zu finden. Abschlieffend werden die erfolgversprechendsten
Losungsansitze mit den Betroffenen iiberpriift, ihr Feedback eingeholt und die
Prototypen iiberarbeitet.

Blick in die Praxis: Im Seminarkurs (Oberstufe) beschaftigten sich die
Schiler:innen mit Bildung flir nachhaltige Entwicklung und dem Klimawan-

del. Dabei entwickelten sie in vier Gruppen mit Hilfe eines Design Thinking

Coaches Ideen fiir eine nachhaltige Stadtentwicklung. Die im Prozess er-
stellen Modelle wurden sowohl der Schulleitung als auch der Stadt Pforzheim (Quartiers-
management und Stadtentwicklungsbiiro) prasentiert, um sich selbst in Verédnderungs-
prozesse aktiv einzubringen und zu einem Umdenken beizutragen. Lea Bruns und Roman

Miihlschlegel, Hilda-Gymnasium, Pforzheim

3.4.7 Deeper Learning

Deeper Learning verortet sich wie die anderen methodischen Ansétze im pro-
jektbasierten Unterricht. Es entwickelt dazu aber keine eigene Methodik, sondern
integriert die Moglichkeit, flexibel die dargestellten Ansitze fiir die ko-kon-
struktive Zusammenarbeit der Lernenden zu nutzen. Damit nimmt es unter den
projektbasierten Vorgehensweisen eine Sonderstellung ein, die gerade fiir den
kulturell-dsthetischen Unterricht gewinnbringend sein kann.

Ganz allgemein lasst sich Deeper Learning als ein Ansatz beschreiben, der
zundchst lehrkriftegesteuert Wissen vermittelt. Daran anschlieflend gehen die
Lernenden individuellen Fragestellungen nach, die sie ko-konstruktiv und ko-
kreativ bearbeiten. Abschluss bildet die 6ffentliche Anerkennung und Wiirdigung
der Projekte (Sliwka & Klopsch 2022).

Deeper Learning hat das Ziel, Schiiler:innen sowohl im fachlichen Wissens-
erwerb als auch bei der Entwicklung iiberfachlicher 21** Century Skills (z.B.
Kooperation, Kommunikation, kritisches Denken und Kreativitat) (Trilling &
Fadel 2009) zu unterstiitzen. Seine Grundlage ist ein padagogisches Verstand-
nis von Lernen als Personlichkeitsentwicklung im Schnittpunkt von Wissen,
Identitat und Kreativitit (Mehta & Fine 2019). Es geht in den kulturpadagogi-
schen Handlungsprinzipien auf, indem es die Subjekt- und Starkenorientierung,
Handlungsorientierung, Reflexions- und Urteilskompetenz, Selbstwirksamkeit,
Lebensweltorientierung, Kooperation, Partizipation und Offentlichkeit (Braun
& Schorn 2013) erméglicht.
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Kompetenzerwerb im Deeper Learning

Deeper Learning stellt eine lebensweltnahe Aufgabenorientierung in den Mittel-
punkt des Tuns, innerhalb dessen sich die Schiiler:innen Kompetenzen und Wis-
sen nicht nur aneignen, sondern auch konkret einsetzen. Neben dem fachlichen
Wissenszuwachs erhalten die Lernenden die Moglichkeit, vorhandenes Wissen
und individuelle Fahigkeiten miteinander zu verkniipfen, dabei in Zusammen-
arbeit mit anderen Lernenden, den Lehrkraften und ggf. auch auflerschulischen
Partner:innen Wissen zu ko-konstruieren und sich weiterzuentwickeln. Im kom-
pletten Prozess werden zusitzliche tiberfachliche Fahigkeiten, wie kritisches
Denken, Kreativitit, Kommunikation und Kooperation fokussiert (Sliwka &
Klopsch 2022).

Die Lehrkrafte nehmen beim Deeper Learning unterschiedliche Rollen ein.
Zunichst sind sie Wissensressource und -vermittler:innen, um mit den Lernen-
den ein Wissensfundament aufzubauen (ebd.). Die Unterstiitzung der Lehrkrafte
im weiteren Projektverlauf, wenn die Schiiler:innen an ihren Fragestellungen ar-
beiten, besteht in der Lernbegleitung. Die Lehrkrifte erkennen, welche Lernenden
welche Art der Unterstiitzung bendtigen und stellen diese bereit.

Schliisselelemente

Um alle Lernenden optimal in ihren Lernprozessen zu unterstiitzen, empfiehlt
sich die Kooperation von Lehrkréften, die gemeinsam eine (inter-)disziplindre
Deeper Learning Einheit gestalten (ebd.; Beigel, Klopsch & Sliwka 2023). Die
Einheit beginnt mit der ko-konstruktiven Vorbereitung. In ihr werden das Wis-
sensfundament festgelegt, Medien und Ressourcen zur Einfithrung und Vertie-
fung zusammengestellt und mogliche Vorgehensweisen fiir schwéchere oder in
projektartigem Lernen ungeiibte Schiiler:innen vorbereitet. Die Deeper Learning
Einheit selbst besteht aus drei Phasen (vgl. Abb. 38).
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Abb. 38: Phasenverlauf des Deeper Learning

In der Instruktions- und Aneignungsphase (Phase I) vermitteln die Lehrkrafte ein
fachliches oder interdisziplinares Wissensfundament. Dieses umfasst fachliche
Schliisselkonzepte zu einem bestimmten Themenfeld. Die Lehrkréfte steuern den
Wissenserwerb, indem sie selbst Wissen aufbereiten, aber auch digitale Medien
dazu nutzen, Wissen aufbereitet zur Verfiigung zu stellen oder Expert:innen in
den Unterricht integrieren. Die Schiiler:innen eignen sich das Wissensfundament
auf dieser Grundlage an.
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In der sich anschliefenden Ko-Konstruktions- und Ko-Kreationsphase (Phase
II) gehen die Schiiler:innen in Kleingruppen eigenen Fragestellungen oder Pro-
jekten nach, die sie, aufbauend auf dem erworbenen Wissensfundament, selbst
entwickeln (Sliwka & Klopsch 2022, S. 92). Dabei vertiefen und erweitern sie ihr
Fachwissen, gehen kreativ und problemlésend damit um und entwickeln eine
authentische Leistung (Produkt oder Performanz), die sie in der dritten Phase
prasentieren. Wahrend der zweiten Phase arbeiten die Schiiler:innen sehr selbst-
gesteuert. Die Lehrkrifte bieten adaptive Unterstiitzung und reflektieren mit den
Lernenden deren Leistungszuwachs. Die Art und Weise wie an den Projekten
gearbeitet wird, ist hier offen. Phdnomenbasiertes Lernen, forschendes Lernen,
designbasiertes Lernen oder auch Lernen durch Engagement kann hier seinen
Platz finden (ebd., S. 106 ff.).

Wie alle anderen projektbasierten Vorgehensweisen rahmt die Authentizitat
auch das Deeper Learning (ebd., S. 128ff.). Die Authentizitit der erarbeiteten
Leistung besteht darin, dass sie iiber den Klassenraum hinauswirkt - in andere
Klassen, die Schulgemeinschaft oder auch die Offentlichkeit hinein. Abschluss
einer Deeper Learning Einheit bildet eine Abschlussveranstaltung. Hier werden
die unterschiedlichen Ergebnisse bekanntgemacht und gewiirdigt.

Blick in die Praxis: In der 5. Klasse verbanden die Schiiler:innen das krea-
tive Schreiben mit der Auseinandersetzung mit Marchen. In der Instrukti-

onsphase vertieften sie ihr Wissen Uber die Textsorte Marchen und deren

Merkmale. Wahrend der Phase der Ko-Konstruktion und Ko-Kreation er-
stellten die Schiler:innen eigenstandig und kooperativ eigene Marchen, wobei sie fort-
laufend konstruktive Unterstitzung erhielten. Im Anschluss an den Schreibprozess un-
termalten die Schiler:innen ihre Marchen zusatzlich grafisch. Alle Marchen wurden dann
zu einem Marchenbuch zusammengebunden, das die Lernenden erhielten. Die 6ffentliche
Wirdigung dieser authentischen Leistung erfolgte am Tag der offenen Tur, an dem zu
unterschiedlichen Zeitpunkten verschiedene Marchen vorgelesen wurden. Dr. Annegret
Ldsener, Kurfiirst-Friedrich-Gymnasium, Heidelberg

3.4.8 Zusammenschau methodischer Konzepte

Zusammenfassend zeigt sich: Die methodischen Konzepte eint eine starke Hand-
lungsorientierung, die in unterschiedlichen Spielarten in die Konzepte einge-
bracht wird. Je nach Zielstellung wird die Handlungsorientierung mit weiteren
didaktischen Konzepten vereint, wodurch sich spezifische Ankniipfungspunkte
fiir die Arbeit innerhalb einer Kulturschule ergeben (vgl. Tabelle 3).
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Tabelle 3 Ubersicht der methodischen Konzepte mit ihrer Anbindung an die Kulturschule

zusammenfUhren, um sich
kulturell auszudriicken, eine
Gemeinschaft zu formen und
Verantwortung zu
Ubernehmen (Mindigkeit
erlangen)

Selbststeuerung

METHODISCHES JIELSTELLUNG 2UGRUNDELTEGENDE ANBINDUNG AN GRUNDGEDANKEN
KONZEPT DIDAKTISCHE KONZEPTE DER KULTURSCHULE
Projektbasiertes Fachliche, kreative und soziale Handlungsorientierung, Selbstbildung, sich selbst
Lernen Wissensdimensionen kooperatives Lernen, kennenlernen und darstellen,

Lebenssituationen bewéltigen

Phé@nomenbasiertes
Lernen

Ganzheitliche,
interdisziplinare
Auseinandersetzung mit
Phanomenen, mit dem Fokus
auf Erfahrung und aktives
Handeln, um auch im eignen
Leben Probleme l6sen zu
kénnen.

Handlungsorientierung,
ausgelagertes Lernen,
Selbststeuerung,
Individualisierung

Eigeninitiative, aktives
Handeln/ Tatig werden;
Lernprozess als Teil eines
selbst (Authentizitat),
Lebensweltorientierung,
kritische Reflexions- und
Urteilskompetenz

Lernen durch
Engagement

Reale Bedarfe einer Gemeinde
(Community) durch das
Engagement der Lernenden
zu decken, und dabei

Wissen in
Handlungskontexten
anzuwenden.

Handlungsorientierung,
kooperatives Lernen,
personalisiertes Lernen

Partizipation, Reflexion,
Anerkennung, Kooperatio
Starkenorientierung.
Lebensweltorientierung,
Selbstwirksamkeit,
Ganzheitlichkeit

3

Problembasiertes
Lernen

Transferfahiges Lernen
erlangen, das ermaglicht die
Theorie-Praxis-Licke zu
Uberschreiten und
lebenslanges Problemldsen
anstoRt.

Handlungsorientierung,
Individualisierung,
ausgelagertes Lernen

Lebensweltorientierung,
kritische Reflexions- und
Urteilskompetenz,
Kooperation

Forschendes Lernen

Formulieren und Beantworten
von Forschungsfragen,
wodurch inhaltlicher
Wissenszuwachs entsteht und
metakognitive Kompetenzen
trainiert werden.

Handlungsorientierung,
Individualisierung,
Selbststeuerung,
ausgelagertes Lernen

Kritische Reflexions- und
Urteilskompetenz, aktives
Tun/ Handeln,
Lebensweltorientierung

Designbasiertes
Lernen

Losen von realen Problemen
durch kreatives Handeln, um
die Lernenden auf den
Umgang mit aktuellen,
komplexen
Herausforderungen
vorzubereiten.

Handlungsorientierung,
kooperatives Lernen,
Selbststeuerung,
Individualisierung

Asthetische & kinstlerische
Erfahrung, Partizipation,
Subjektorientierung,
Offentlichkeit, Kooperation,
kritische Reflexions- und
Urteilskompetenz

Deeper Learning

Ko-Konstruktives Lésen von
eigenen Fragestellungen,
wodurch unterschiedliche
Wissensdimensionen sowie
die 4K (Kommunikation,
Kooperation, kritisches
Denken, Kreativitdt) vereint
werden.

Personalisierung,
Individualisierung,
Selbststeuerung,
kooperatives Lernen,
ausgelagertes Lernen

Kooperation, Partizipation,
Interessenorientierung,
Subjekt- und
Starkenorientierung,
Selbstwirksamkeit,
Anerkennung Offentlichkeit
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Alle methodischen Ansétze sind zudem darauf ausgerichtet, die Lernenden in
den Vordergrund zu stellen. Dies erfordert eine Verdnderung der traditionellen
Lehrkriéfterolle.

Dabei kommen keine zusétzlichen Anforderungen auf die Lehrkrifte zu, son-
dern ihr Aufgabenprofil dndert sich in seinen Schwerpunkten (Sliwka & Klopsch
2022, S. 152). Je nach didaktischer und methodischer Herangehensweise nehmen
die Lehrkrifte unterschiedliche professionelle Rollen (siehe auch Kapitel 4) ein,
um die Lernenden bestmdglich zu fordern und zu férdern (Putney & Brough-
ton 2011). Diese konnen sich beispielsweise auf das Beraten, Diagnostizieren,
Feedback geben oder Ermutigen (Gudjons 2006) innerhalb eines projektartigen
Lernprozesses beziehen.

Je nach Spannungsfeld, innerhalb dessen die jeweilige Arbeit angesiedelt ist
(zur Vertiefung siehe Kapitel 3.2), konnen hier sehr unterschiedliche Handlungs-
weisen der Lernenden und damit auch der Lehrkrifte entstehen. So stehen die
Lernprozesse an Kulturschulen stets zwischen

® sozialem Miteinander und individueller Auseinandersetzung,

der Offenheit fiir Lebensweltbeziige und der Gebundenheit an die Eigenheiten
der Kunst,

formellen und informellen Lernumgebungen,

aktiver Mitbestimmung und passiver Teilnahme am Lernprozess,
Unkontrollierbarkeit und Steuerung der Lernprozesse,

Gefiithl und Sache,

Handlungs- und Wissenszuwachs und

Kreativitit und Orientierung am Modell.

Gerade im kulturell-dsthetischen Arbeiten ist die professionelle Beziehungsge-
staltung zwischen den Lernenden, Lehrkréiften und ggf. Bildungspartner:innen
ein Motor des Lernens. Lehrkrifte sind deshalb gleichermafien darin gefordert,
akademische und soziale Facetten innerhalb der jeweils eingenommenen Rollen
zu zeigen (Putney & Broughton 2011).

Dabei werden die Rollen nicht in einer festgelegten Art und Weise ausgefiillt,
sondern personlich gestaltet. Fiir die Lehrkrifte ist dies ein kreativer Prozess
(Schratz & Schrittesser 2011), der Freirdume umfasst, die eigene Personlichkeit
in den unterschiedlichen Rollendimensionen zu entwickeln. Entscheidend dabei
ist, dass die Lehrkrafte durch professionelle Reflexion von einer eher passiven
Ubernahme einer bestimmten Rolle (,role taking) zu einer aktiven Rollengestal-
tung (,role making‘) kommen (ebd., S. 178).
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@ Padagogische Grundlagen
N\

zur Umsetzung kulturell-
asthetischen Lernens

Das Fundament der kulturell-asthetischen Didaktik liegt in ihren padagogischen
Grundlagen. Alles Lernen und Lehren - egal aus welcher didaktischen Grund-
orientierung oder methodischen Umsetzung - fuf$t auf einem bestimmten Bild
des Menschen und wie er in Lernprozesse eingebunden wird. In Kulturschulen
ist dies ein aktiv handelnder Mensch, der sich Lebenswelten erschliefit und sich
in seiner Personlichkeit stetig entwickelt. Die zugrundeliegenden padagogischen
Konstrukte, die ein solches Lernverstindnis unterstiitzen, lassen sich aus der
Perspektive der Lernenden, der Lehrenden und auf der Schnittstelle zwischen
Lehrenden und Lernenden betrachten.

4.1 Ausgangspunkt Lernende

Kulturell-asthetisches Lernen ermdéglicht die Aneignung von fachlichem Wissen
auf der Basis von fachlichem Lernen, stellt dieses jedoch nicht in den Mittelpunkt
des Lernprozesses. Die Lernenden sollen vielmehr einen erweiterten Blick auf die
Lebenswelt erhalten, Fihigkeiten erwerben und Kompetenzen vertiefen — mit
dem Ziel die Lebenswelt aktiv mitzugestalten und sich darin - auch kulturell-
asthetisch - selbst auszudriicken.

Dazu ist es erforderlich, dass die Lernenden, statt passivam Unterricht teilzu-
nehmen, sich aktiv fiir ihren Lernprozess engagieren. Das Engagement driickt sich
nicht nur darin aus, sich in sozialer Hinsicht am Schulleben zu engagieren oder
den formalen Anforderungen, wie der Anwesenheit und Mitarbeit zu entspre-
chen. Engagement fiir kulturell-dsthetisches Lernen bezieht sich im Besonderen
auf eine intellektuelle Ebene. Dies bedeutet, dass ein authentisches emotionales
und kognitives Interesse an Aufgaben und Themenstellungen besteht und die
Auseinandersetzung mit ihnen als interessant und bedeutungsvoll erlebt werden
(Willms, Friesen & Milton 2009, S. 7). Die Lernenden tibernehmen im Rahmen
dieses Engagements die Verantwortung fiir ihre eigenen Lernprozesse und entwi-
ckeln ein dynamisches Selbstkonzept (Dweck 2006), das dazu beitrigt, die eige-
nen Lernprozesse zu steuern. Sind beide Aspekte, das dynamische Selbstkonzept
und die Verantwortungsiibernahme, vorhanden, kann Agency entstehen, d. h. die
Fahigkeit, zielgerichtet eigene Wege einzuschlagen (Helfferich 2012).

163



Das dynamische Selbstkonzept

Das dynamische Selbstkonzept (engl. growth mindset; Dweck 2006) spielt eine
Schliisselrolle, wenn Schiiler:innen lernen, ,,sich selbst etwas zuzutrauen, aus ihrer
Komfortzone hinauszutreten, [...] Aufgaben auszuwihlen, die sie herausfordern®
(Sliwka & Klopsch 2022, S. 65) und diese dann auch bewiltigen. Die Wirkung des
dynamischen Selbstkonzepts lasst sich am einfachsten in Gegentiberstellung mit
dem statischen Selbstkonzept (engl. fixed mindset) verdeutlichen. Im statischen
Selbstkonzept gehen die Lernenden davon aus, dass ihre Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Talente unveridnderlich sind. Sie kénnen oder verstehen etwas Bestimmtes,
oder eben nicht. Engagement im Lernprozess lohnt sich aus der Sicht dieser
Lernenden nicht, da sie bestimmte Konzepte, Themenfelder oder Fachgebiete
naturgegeben nicht erschlieflen konnen.

Im dynamischen Selbstkonzept gehen die Lernenden davon aus, dass sie
tiber sich selbst hinauswachsen konnen, wenn sie sich im Lernprozess engagie-
ren (Dweck 2006). Sie nehmen ihre Fihigkeiten, Fertigkeiten und Talente als
verdnderbar wahr. Nur weil sie aktuell etwas Bestimmtes noch nicht kénnen,
erwarten sie nicht, dass sie dies nicht lernen oder verstehen konnen. Kulturell-
asthetische Zugangsweisen zu Lernprozessen konnen hier besonders unterstiit-
zend wirken. Zum einen erdffnen sie neue Perspektiven auf Phinomene, Aufga-
ben und Fachgebiete, die bislang nicht im Vordergrund standen, was zu einem
anregenden Zugang in das Themenfeld fiihren kann. Zum anderen erfordern
kulturell-dsthetische Prozesse oftmals, sich selbst neuartig und kreativ einem
Themenfeld zu 6ffnen, wobei kreativititsrelevante Kompetenzen (Kaufmann &
Beghetto 2009, siche auch Kapitel 1.2.2), wie Selbstdisziplin, Ambiguititstoleranz
und Durchhaltevermogen, erforderlich werden, die dazu beitragen sich Wissen
anzueignen und (iiber-)fachliche Kompetenzen zu vertiefen.

Stimme aus der Praxis: ,Im Musikunterricht erlebe ich haufig Schiler:innen,

die sich selbst als ,unmusikalisch’ beschreiben. Deshalb setze ich lebenswelt-

nahe Projekte um, wie beispielsweise die musikalisch-kiinstlerische Gestaltung
von Filmszenen. Kunstlerische Ausdrucksformen kénnen dabei von szenischen Darstel-
lungen Uber instrumentale Zugange, bis hin zur Vertonung durch digitale Medien reichen
und bieten vielfaltige Moglichkeiten, kreative Lernerfahrungen zu machen. Die Reflexion
der Projekte zeigt dann oft, dass die Offnung der musikalischen Gestaltungspraxis alle
Lernenden erreicht und dass vor allem der personliche Bezug zum eigenen Projekt das
Verstandnis fur die Wirkung von Musik vertiefen und ein asthetisches Bewusstsein fordern
kann.“ Anne-Kathrin Schlegel, Thomas-Morus-Realschule, Ostringen
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Kulturell-asthetisches Lernen tragt in Verbindung mit einem dynamischen
Selbstkonzept dazu bei, in der jeweiligen ,,Zone der nidchsten Entwicklung® (Vy-
gotsky 1978) Lernprozesse erfolgreich zu durchlaufen. Sie nutzen Lernmedien,
Aufgabenstellungen, Herangehensweisen und Peers oder Expert:innen, die sie
darin unterstiitzen, aus individueller Perspektive schwierige Aufgaben zu be-
wiltigen. Dabei arbeiten sie nicht nur an ihren fachlichen oder tiberfachlichen
Kompetenzen, sondern an ihrer gesamten Identitat (siehe auch Kapitel 1.2.1).

Die Verantwortungslibernahme fiir Lernprozesse

Um die eigene Identitdt zu entwickeln ist es wichtig, selbst Verantwortung im
Lernprozess ibernehmen zu diirfen. Eigenaktivitat und Eigenverantwortung fiir
das eigene Tun fithrt in der Regel zu einer hohen Erfolgsorientierung, was sich
positiv in der Leistung niederschldgt. Daneben zeigen sich Personen mit hoher
Verantwortungsiibernahme oftmals als sehr konstruktiv-kritikfahig (Klages
2001, S. 10), was zusitzlich dazu beitragt, das eigene Tun zu verbessern.

Aktiv Verantwortung zu {ibernehmen, unterstiitzt die Lernenden sich selbst-
wirksam zu erleben, was sie wiederum anregt, sich engagiert Lernprozessen zu
widmen (Bandura 1977): Je mehr es in Schulen gelingt, den Lernenden eine
hohe Selbstwirksamkeit zu vermitteln, desto mehr steigt deren Zuversicht, Ziele
selbst zu erreichen und Situationen positiv beeinflussen zu kénnen. Dies fithrt
zu einer erhohten Anstrengungsbereitschaft fiir schulisches Engagement (Deci
& Ryan 1993). Verantwortung zu iibergeben ist damit hochst zielfiihrend, wenn
Lernende darauf vorbereitet werden sollen, aktiv ihren Lernweg zu gehen, das
eigene Potenzial auszuschopfen und sich dabei kontinuierlich weiterzuentwickeln
(Haug 2015). In Kulturschulen kann dies im Kleinen bedeuten, den Lernenden
einen ,Baukasten kulturell-dsthetischer Zugangsformen’ bereitzustellen und sie
damit vertraut zu machen. Auf seiner Grundlage kénnen die Schiiler:innen dann
selbststandig wihlen, mit welchen kulturell-dsthetischen Methoden sie sich Lern-
gegenstinden widmen wollen.

Stimme aus der Praxis: ,Alles, was die Lernenden tun, sollte auch eine Bedeu-
tung haben, einen hoheren Sinn. Die Schiler:innen finden so im asthetisch-
handelnden Lernen ihre eigenen Positionen, dabei sind Techniken nur Hilfsmit-

tel, kein Selbstzweck.” Isabel Stech, Hélderlin Gymnasium, Heidelberg

Im Groflen entscheiden sich die Lernenden fiir ihre eigenen Lernwege. Sie arbeiten
mit Kulturschaffenden zusammen, um ihren Blick auf die Welt zu verdndern und
eigene Blickwinkel zu verdeutlichen, orientieren sich dabei an den Kompetenz-
zielen des Bildungsplanes, sind ansonsten aber frei in ihrer Herangehensweise.
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In Schulen lasst sich der Appell Verantwortung zu tibernehmen nicht nur
auf die individuelle Perspektive beziehen. Gerade in ko-konstruktiven Lernpro-
zessen {ibernehmen die Schiiler:innen auch Verantwortung fiir die Lerngruppe.
Sie unterstiitzen sich gegenseitig, teilen ihr Wissen und ihre Fahigkeiten. Sie
entwickeln sich dabei durch den gegenseitigen Austausch und die gemeinsame
Auseinandersetzung mit neuen Themenfeldern weiter (Klopsch & Sliwka 2019,
S. 90). Kulturell-asthetisches Gestalten kann als Schliisselelement dazu dienen,
sich selbst auszudriicken, anderen eigene Zugénge zu Inhalten zu zeigen und eine
gemeinsame ,kulturell-dsthetische Sprache’ zu finden, die dazu beitragt, sich mit
der Gruppe zu identifizieren und gemeinsames Lernen voranzutreiben.

Auch auf schulischer Ebene lasst sich Verantwortung iibernehmen. Die
Schiiler:innen erhalten die Moglichkeit, aktiv am schulischen Leben teilzuneh-
men und die Schulkultur mitzuprigen. In Kulturschulen kann dies bedeuten,
dass die Schiiler:innen miteinbezogen werden, auszuwéhlen, welche themati-
schen Schwerpunkte ein Schuljahr prigen und mit welchen kulturell-dsthetischen
Moglichkeiten sich dieser Themenstellung angendhert wird. Ein anderes Beispiel
wiéren Kurzkonzerte, die von wechselnden Schiiler:innengruppen monatlich
tiir zehn Minuten in der grofSen Pause aufgefiithrt werden, um gemeinsam der
schulischen Ausrichtung ,Kulturschule® Ausdruck zu verleihen.

Verantwortung ldsst sich schliefllich auch aus gesellschaftlicher Perspektive
wahrnehmen. Die Lernenden machen dann Erfahrungen, die ,,Leben und Lernen
starker miteinander vernetzen [...] und damit die Verantwortung von (kiinftigen)
Biirger|[n] fiir das Gemeinwohl“ (Schratz 2019, S. 46) stirken. In Kulturschulen
zeigt sich dies hiufig in Verbindung mit dem Lernen durch Engagement (siche
auch Kapitel 3.4)

Blick in die Praxis: Im Projekt ,GemEINSAM* schrieben 160 Schiler:innen
aus vier verschiedenen Schulen und Schularten wahrend der Corona-Pan-

demie Briefe, um ihren Geflihlen und Gedanken wahrend des Lockdowns

Ausdruck zu verleihen. Die Briefe wurden von Kulturschaffenden aufgear-
beitet und mit ihnen gemeinsam in kinstlerische Projekte und Werke Uberflhrt und o6f-
fentlich ausgestellt. Neben den Briefen als eigene Artefakte entstand zusatzlich beispiels-
weise eine Fotostory zum Thema ,Berufsorientierung und Bewerbungsgesprach’, die auf
schauspielerisch erlernten Techniken beruht. Alle Ergebnisse der Kooperation von
Kinstler:innen und Lernenden wurden am Ende in ein gemeinsam entwickeltes Archiv-
System eingepflegt, das die Erfahrungen als Zeitzeugengeschichte konserviert und fur
kiinftige Generationen bewahrt. Marion Schlliter, Kurt-Tucholsky-Schule, Gemeinschafts-
schule mit Oberstufe, Flensburg
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Schiiler:innen starkere Verantwortung fiir den Lernprozess zu iibergeben be-
deutet fiir Lehrkrifte jedoch nicht, sich zurtickzuziehen, und die Lernenden
alleine ihre Lernwege finden zu lassen (Leuders 2006). Verantwortung abzuge-
ben erfordert zweierlei: Einerseits miissen die Lehrkréfte den Schiiler:innen das
notwendige Vertrauen entgegenbringen, dass sie die richtigen Entscheidungen
treffen werden und sich selbst produktiv in die Lernprozesse einbringen kdnnen
(Klopsch & Sliwka 2019). Sie miissen also eine entsprechende Haltung entwickeln.
Andererseits miissen sie wihrend der Arbeitsphase hochst aufmerksam adap-
tiv handeln, wenn notwendig Scaffolding bieten und mit Hilfe von formativem
Feedback die Lernprozesse begleiten (siehe Kapitel 4.3).

Im Zusammenspiel von dynamischem Selbstkonzept und Verantwortungs-
tibernahme kann es gelingen, dass die Lernenden Agency iibernehmen, also das
,Steuer ihres Lernens in die Hand nehmen‘ und ihre Lernprozesse hochst effektiv
selbst gestalten.

Agency

Agency beschreibt ganz allgemein die Uberzeugung eines Individuums, aktiv
handelnd und selbstbestimmt mit der Umgebung zu interagieren, dabei zu lernen
und sich zu entwickeln (Haste 2001; Sliwka & Klopsch 2022). Die Grundbedin-
gung dafiir ist, dass die jeweilige Person an die Wirksamkeit ihres Handelns
glaubt. Der englische Begriff Agency, der einen selbststindigen, aktiv handelnden
Menschen beschreibt (Glockler 2011, S. 17), ldsst sich im Deutschen nicht mit
einem Wort fassen. Agency besitzt Anteile von Handlungsmachtigkeit, Hand-
lungsbefihigung, Handlungsfahigkeit oder auch Handeln im Allgemeinen
(Raithelhuber 2008). Im Kern der Agency steht das eigene Kompetenzerleben
sowie das kontinuierliche Verfolgen eigener Ziele (Helfferich 2012), das von einem
dynamischen Selbstkonzept gestiitzt und durch die Verantwortungsiibernahme
ermoglicht wird (vgl. Abb. 39).
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Abb. 39: Agency von Lernenden (erstellt in Anlehnung an Teacher Clarity 2022)

Agency besitzt eine subjektive Ebene, von der aus die Handlungsmachtigkeit
eingeschétzt wird (Helfferich 2012). Fiir die Schule bedeutet dies, dass die Ler-
nenden nicht nur die Méglichkeit zur Selbstbestimmung erhalten, sondern sich
selbst auch ,,als aktive, selbstbewusste und selbstbestimmte Gestalter:innen ihres
eigenen Lernens verstehen® (Sliwka & Klopsch 2022, S. 59). Lernen wird somit
zur Lebensbewiltigung, die durch Selbstbewusstsein, Selbstregulation, Selbst-
vertrauen, Kooperation und Konfliktmanagement gestiitzt wird. Aspekte, auf
die sich auch die Prinzipien kultureller Bildung beziehen (Fuchs 2008a), wenn
auf den individuellen Menschen geschaut wird.

Agency kann in der Schule angeregt werden, wenn die Schiiler:innen die
Moglichkeit erhalten, ihr Lernen mitzugestalten und als bedeutungsvoll zu er-
leben (Zeiser, Scholz & Cirks 2018). Sie tibernehmen Initiative fiir ihren eigenen
Lernprozess und scheuen nicht davor zuriick, Probleme zu l6sen. Sie passen ihre
Vorgehensweisen kontinuierlich an neue Informationen und Umstiande an. Sie
kommunizieren offen ihre Gefiihle und Gedanken und geben sich damit ganz-
heitlich dem Lernprozess hin. Dazu gehort auch, auf respektvolle Weise eigene
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Bediirfnisse zu benennen und diese durchzusetzen. Schiiler:innen mit Agency
teilen sich ihre Lernschritte sowie die bendtigte Zeit ein, halten bei Durststrecken
im Lernprozess durch und tiberwinden Hindernisse. All dies fithrt dazu, dass sie
letztendlich ihre Ziele erreichen (Teacher Clarity 2022).

Anschlieflend an diese Merkmale formuliert der OECD-Lernkompass die
Agency der Lernenden als ,,die Uberzeugung, dass Schiiler den Willen und die
Fahigkeit haben, ihr eigenes Leben und die Welt um sie herum positiv zu beein-
flussen, sowie die Kapazitit, sich ein Ziel zu setzen, zu reflektieren und verant-
wortlich zu handeln, um Veranderungen herbeizufiithren“ (OECD 2020, S. 20).

Agency wirkt damit auf die Identititsentwicklung (siehe auch Kapitel 1.2.1).
Die Lernenden bringen Facetten ihrer individuellen Personlichkeit, beispielsweise
Interessen, Wiinsche und Handlungen in den Lernprozess ein — gemeinsam mit
anderen und in Abgrenzung zu ihnen. Dabei finden sie heraus, wer sie sind und
welchen Beitrag sie in der Gesellschaft und fiir diese leisten mochten. Kulturell-
asthetische Ansitze unterstiitzen sie dabei, traditionelle, eher kognitiv geprégte
Wege der Auseinandersetzung mit einem Themenfeld durch kreative und dstheti-
sche Herangehensweisen zu erweitern. Dabei erhalten die Lernenden ein breiteres
Spektrum an Méglichkeiten, sich ganzheitlich zu erleben und einen individuell
anschlussfahigen Weg zur Gestaltung der Welt zu finden.

Lernen findet jedoch nicht nur in individueller Auseinandersetzung statt.
Lernen ist ein sozialer Prozess. Diese soziale Perspektive umfasst der Begriff
,Co-Agency* (Talreja 2017), der sich auf die wechselseitige Unterstiitzung in
Lerngemeinschaften bezieht. Die Lerngemeinschaft besteht nicht zwangsldufig
nur aus Schiiler:innen. Sie kann gleichermaflen Lehrkrifte und auflerschuli-
sche Bildungspartner:innen einbeziehen. Gerade in Kulturschulen zeigt sich die
Zusammenarbeit mit Kulturschaffenden, die eine weitere Kompetenzfacette in
Lernprozesse einbringen als besonders gewinnbringend.

Wichtige Voraussetzungen zur Co-Agency sind das gegenseitige Vertrau-
en, eine wertschitzende Grundhaltung und die Entwicklung der individuellen
Agency (OECD 2020). Regelmifliger Austausch, gemeinsam gesteckte Ziele und
Feedback fordern ebenfalls den Lernprozess in einer Gruppe. Entscheidend fiir
das Co-Agency ist der Handlungsspielraum, der den Lernenden zur Verfiigung
gestellt wird. Er lasst die Lerngruppe Selbstwirksamkeit erleben und durch Co-
Agency Handlungsermachtigung erfahren (Klopsch et al. 2021). In Kulturschulen
ist dieser Handlungsspielraum oftmals auch ein Erfahrungsraum (siehe auch
Kapitel 2.1.2), der neben systematisch aufgebauten Wissensdimensionen gerade
auch Erfahrungswissen und non-formell erworbene Fertigkeiten und Fahigkeiten
bewusst in den Lernprozess einbezieht.
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Stimme aus der Praxis: ,Und wir haben auch Kooperationen gemacht, indem

die Schiler:innen gemeinsam mit den Schauspieler:innen eigene Theaterstlicke

oder Szenen entwickeln und die dann auch vor Publikum auffliihren. Dass man
sich selber einbringen darf in die Gestaltung eines Stiickes, um es danach dann auch
aufzufiihren. Also um spéater diesen Erfolg mitzunehmen und das auf Video nochmal sehen
zu konnen, was man da wirklich gemacht hat ... das ist fur die Schiler:innen schén und
ich wiirde sagen davon bleibt fiir den klassischen Unterricht einiges héangen, weil man sich
daran erinnert — ja weil es den Horizont ein bisschen erweitert.“ Eva Réhrich, Albert-
Schweitzer-Schule Il, Werkrealschule, Freiburg

Das Zusammenspiel von Agency und Co-Agency von Lernenden ist eng mit der
individual-sozialen Ebene der Partizipation verbunden (siehe auch Kapitel 2.1.3),
durch die sich die Lernenden ihrer eigenen Interessen gewahr werden, lernen diese
auszudriicken und mitzuteilen (Schwanenfliigel & Walther 2023).

Eine solche Agency entsteht in Schulen nicht ohne die Méglichkeit Entschei-
dungen zu treffen und sich zu erproben. Unterstiitzend wirkt hierbei das Konzept
von ,Voice und Choice’ (Bray & McClaskey 2015) sowie eine entsprechende feh-
lerfreundliche Haltung. Beide Aspekte erfordern ein aktives Zusammenwirken
von Lernenden und Lehrenden, wie im folgenden Unterkapitel gezeigt wird.

4.2 Schnittstelle Lernende und Lehrende

Um Lernprozesse positiv zu durchlaufen, wird von den Lernenden Engagement
erwartet, sich selbst einzubringen, und sich dabei weiterzuentwickeln. Dies ist
nur moglich, wenn die Lernenden sich selbst etwas zutrauen und bereit sind, aus
ihrer Komfortzone hinauszutreten und Aufgaben zu bearbeiten, die sie selbst
herausfordern (Dweck 2006). Die Lernenden begeben sich auf diese Weise in ihre
»Zone der nachsten Entwicklung®“ (Vygotsky 1978), d. h. sie wihlen oder erhalten
Aufgaben, die sie selbst leicht tiberfordern, bei denen es ihnen aber im Rahmen
von Co-Agency gelingt, ihr aktuelles Leistungsniveau zu tiberschreiten (Sliwka
& Klopsch 2022, S. 65).

Um passende Lernangebote bereitzustellen oder gar von den Lernenden selbst
formulieren zu lassen, die in der jeweiligen Zone der nichsten Entwicklung liegen,
ist es fiir Lehrkréfte wichtig, alle Schiiler:innen gut zu kennen. Lernende und
Lehrende miissen in einen kontinuierlichen dialogischen Austausch kommen,
der sich dem individuellen Lernprozess widmet und diesen bewusst zu verandern
sucht - nicht nur durch Vorgaben und Anregungen der Lehrkriéfte, sondern auch
durch bewusst gewidhlte Vorgehensweisen der Schiiler:innen.
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Das Prinzip ,Voice und Choice’ (Bray & McClaskey 2015) unterstiitzt die pada-
gogische Haltung, Entscheidungen zuzulassen, die dem individuellen Entwick-
lungsstand eines Lernenden entsprechen. Es zeichnet einen Rahmen, der dazu
beitragt, den Lernenden in zunehmenden Freiheitsgraden das ,Steuer ihres Ler-
nens' zu iberlassen (Toshalis & Nakkula 2012, S. 31; Mitra & Gross 2009, S. 530).

Voice und Choice

,Voice und Choice’ ermdglicht Lernenden ,eigene Entscheidungen [zu] treffen
(Choice), in ihren Meinungsiduflerungen ernstgenommen [zu] werden und ihren
Stiarken und Schwichen Ausdruck [zu] verleihen (Voice)“ (Sliwka & Klopsch
2022, S. 195).

Eigene Entscheidungen zu treffen (Choice) ist im Unterricht in unterschied-
lichen Graduierungen méglich, die von sehr lehrkréftezentriert bis hin zu sehr
schiiler:innenorientiert reichen. Fiir die eigene Lernentwicklung kann dabei zu
viel Entscheidungsfreiheit genauso schadlich sein, wie keine Entscheidungen tref-
fen zu diirfen. Barry Schwartz beschreibt dies als das ,paradox of choice (Schwartz
2004). Wenn grenzenlose Freiheit besteht, wie man arbeiten und lernen darf,
lahmt diese Fiille an Moglichkeiten oftmals das Vorgehen, weil zu viele Aspekte
gegeneinander abgewogen werden miissen. Gerade wenn Lernende nicht daran
gewohnt sind, selbststdndig Lernentscheidungen zu treffen, kann eine Beschran-
kung der Moglichkeiten unterstiitzend wirken. Dies wirkt jedoch individuell:
Je nach Schiiler:in konnen in den gleichen Unterrichtsformaten unterschiedli-
che Vorgehensweisen vorteilhaft fiir den Lernprozess sein. Um Lernende - und
auch Lehrende - nicht zu iiberfordern, ist es ratsam, sich nach und nach von der
Lehrkréftezentrierung zu losen und Lernenden die Wahlfreiheit schrittweise zu
ermoglichen (vgl. Abb. 40). So kénnen sich auch Lehrkréfte zunehmend mit der
Entscheidungsfreiheit der Schiiler:innen vertraut machen und entsprechende
Unterstiitzungsmafinahmen fiir unvorhergesehene Vorgehensweisen entwickeln.

Schliisselelement fiir die zunehmende Schiiler:innenorientierung ist die
Selbstregulation der Lernenden und deren fachliches wie methodisches Vor-
wissen.

171



Steuerung

Lernende
\
= ]
t o =
L ocow >
: S 2998 (9]
] c g @& =
c B Pocy e
‘E:g.g‘ua NE
U ©Hh U5 i
252258 &2
= :
S o® 533 =
[V g
2
2 5 .59
O = S a2
- © e g o2
. Pl Y o E~aT}
] ° e =) c
o Lo o Ng¥L3o
wn Y . o o)
= “n = G U u
L EZ v oS8 Y
L gl L 03T
5 £ oo PPocs50
= I Q9 L&a o0i2 >
a '
T 24 5
D wu
ES 0 o =0
ST — s = c 9
4 3] ] N
c £ 98 5 [}
- g <]
=t c U < o
R = 0 g
-
2 w0 g €0 o
S 3w c o>
2 v
c c
A o 9
c 9 £ oD
g U N = 43T £
; £ o o PR
= = o] c ¢sg
C g5oc xS 23R
x .=:0 = Q = Ecn::
=] ol T = O e
£ N E2 N N [T
[T ) .
=
c \
b
o L L2E o Z
. ] < g 2 c S
i sy N 3 35
i o &
€ 8 =524 _°
L @ © m:mE_ncpn_
X & c Lo swc
L v 0 O [T
£ U o ._ N o
T O A ESFo=za
S .
Steuerung
Lehrkraft

Abb. 40: Choice im Lernprozess

Bereits bei der Vorbereitung des Unterrichts muss die Lehrkraft deshalb ein-
schitzen, welche Schiiler:innen voraussichtlich in welchem Mafle gezielte Un-
terstiitzung benétigen, um eigene Entscheidungen zu treffen, die dem Lernpro-
zess nutzen. Wiahrend des Lernprozesses ist es ratsam, die Lernenden genau zu
beobachten und mit ihnen in einen dialogischen Austausch zu treten, welche
Entscheidungsspielraume sie selbst einsetzen und erproben médchten, d. h. welche
Rolle sie im Lernprozess einnehmen mochten. Diese metakognitive Auseinander-
setzung mit eigenen Lernprozessen unterstiitzt die Lernenden darin, Starken und
Schwichen zu reflektieren und sich selbstbewusst und eigenstidndig der eigenen
Entwicklung zu widmen (Klopsch & Sliwka 2022).

172



Die gezielte Auseinandersetzung mit den eigenen Lernprozessen beschreibt
das Konzept von ,Voice’. Genau wie bei der Wahlfreiheit (Choice) miissen die
Lehrkréfte auch im Bereich der ,Voice* die Lernenden gut kennen, um sie nicht
zu iberfordern, sondern gezielt darin zu begleiten, selbstbewusste Lernende zu
werden (vgl. Abb. 41).
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Abb. 41: Voice im Lernprozess

Ungewohnt fiir Lehrende wie Lernende ist im Bereich der ,Voice® oftmals, dass es
nicht mehr nur darum geht, dass Lernende im Unterricht eine eigene Meinung
formulieren und vertreten (Toshalis & Nakkula 2012). ,Voice® verfolgt vielmehr
das Ziel, gemeinsam mit den Lernenden in den Austausch zu treten, um sie dort
hinzufiihren, eigenstindige Entscheidungen fiir gelingende Lernprozesse zu tref-
fen und diese selbstbewusst zu verfolgen (Mitra 2006, S. 10). Wenn Lernenden
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Handlungs- und Planungsschritte iberlassen werden, steigt ihre Verantwortung
fir den Lernprozess und die damit zusammenhéngende Entscheidungshoheit.
Um erfolgreich zu sein, wird Vertrauen wichtig — das Vertrauen der Lernenden
in sich selbst, aber auch das Vertrauen der Lehrkrifte, dass die Schiiler:innen
erfolgreiche Wege gehen werden (Toshalis & Nakkula 2012). Je mehr ,Voice und
Choice‘ also im Unterricht zugelassen wird, desto mehr miissen Lehrkréfte lernen
loszulassen.

Dieses Loslassen zahlt sich aus: Wenn Lernprozesse nicht mehr kleinschrittig
gesteuert werden, nehmen Lernende sie oftmals als Teil der Identititsentwicklung
wahr (Larmer 2016) (siche auch Kapitel 1.2.1). Es gilt also, Strukturen zu schaffen,
die den Schiiler:innen in entscheidenden Punkten des Lernens ,Voice und Choice
ermdglichen (Hobday 2012).

Fiir kulturell-dsthetische Lernprozesse kann ,Voice und Choice’ wichtiger
Antrieb sein. Es fordert Kompetenzerleben, Autonomie und emotionale Zugeho-
rigkeit und legt damit die Grundlagen fiir eine selbstbestimmte Lernmotivation
(Deci & Ryan 1993). Alle drei Aspekte stehen in einem engen Zusammenhang:
Das Gefiihl, fiir das Einbringen von Sichtweisen und Arbeitsengagement wert-
geschdtzt und respektiert zu werden, kann sich zu einem starken Zugehorig-
keitsgefiihl entwickeln (Mitra 2006). Die Option, selbstbestimmt Entscheidun-
gen im und fiir den Lernprozess treffen zu konnen, hat direkten Einfluss auf
Lernleistungen und Lernerfolg und damit das Kompetenzerleben (Toshalis &
Nakkula 2012). Dartiber hinaus zeigt sich: Je mehr Moglichkeiten eine Lehrkraft
den Schiiler:innen gibt, ihre Autonomie zu erleben, desto wahrscheinlicher wird
ein Anstieg von Motivation und Engagement (Toshalis & Nakkula 2012; Sliwka
& Klopsch 2022, S. 49).

Durch kulturell-dsthetische Ansdtze werden die Lernenden besonders ermu-
tigt sich Inhalte anzueignen, Dinge zu erschaffen und Prozesse zu reflektieren.
Sie erhalten die Moglichkeit, mit anderen Lernenden zusammenzuarbeiten, sich
selbst mit den jeweiligen Stirken einzubringen und gemeinsame Prozesse des
Aneignens, Erschaffens und Reflektierens zu durchlaufen. ,Voice und Choice’
in Kulturschulen tragt damit dazu bei, den Lernenden eigene und gemeinsame
Ressourcen nahezubringen, wodurch die Fahigkeit, die eigene Zukunft zu be-
einflussen, geschult wird (Mehta & Fine 2019).

Stimme aus der Praxis: ,Die Schiler:innen durfen an ihre Biographie anknupfen
@ und eigene Vorstellungen entwickeln. Also, es ist sinnvoll, die Schiler:innen da

abzuholen, wo sie personlich stehen. Denn, wenn sie sich selbst einbringen
dirfen, kdnnen sie sich in Themen besser einfinden.“ Isabel Stech, Hélderlin Gymnasium,
Heidelberg
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Dabei ist klar: Nicht alles, was sich die Lernenden in ihrer Schulzeit aneignen,
wird in ihrem Leben subjektiv fiir sie von Bedeutung sein. Doch kulturell-asthe-
tische Methoden und Zugangsweisen, die sie im Sinne von ,Voice und Choice’
erproben diirfen, ,geben ihnen Handlungsméglichkeiten an die Hand, die die
subjektive Bedeutung des Lernens starken“ (Sliwka & Klopsch 2022, S. 51).

Unterstiitzend fiir gelingende Lernprozesse ist eine positive Haltung gegen-
tiber Lernhindernissen und Fehlern. Denn nur, wer sich nicht scheut, Hindernis-
sen zu begegnen und Fehler zu machen, wird sich offen und aktiv auch bislang
unerprobten Lernwegen stellen.

Der Umgang mit Fehlern

Fehler geschehen in allen Lernprozessen, egal ob bei Schiiler:innen oder Lehr-
kriften. Wenngleich Fehler von denjenigen, denen sie passieren, oftmals negativ
wahrgenommen werden, sind sie aus lerntheoretischer Sicht fast schon zu begrii-
Ben (Metcalfe 2017). So tragen sie dazu bei, aufzudecken, welche neuen kogni-
tiven, affektiven oder auch handwerklichen Aspekte noch nicht durchdrungen
sind (Lehman, D’Mello & Graesser 2012) und weisen eine bestimmte Richtung
tir die individuellen Lernprozesse (Dresel et al. 2013, S. 255). Diese notwendige
Zuwendung zu einem neuen Lernweg zeigt sich bereits in der Definition eines
Fehlers als ,,unbeabsichtigte Abweichungen von einem Ziel, die durch eine Hand-
lung oder Unterlassung verursacht werden, welche im Prinzip vermeidbar ist*
(Fischer & Freund 2023, S. 316).

In Lern- und Arbeitsprozessen die explizit auf das Kreative, Kiinstlerisch-
Asthetische setzen, sind Fehler nicht im Sinne von richtig oder falsch zu ver-
stehen. Hier geht es eher um Grenzen, an die man stofit, wenn das individuelle
Darstellungsinteresse und dessen Realisierung nicht optimal ineinandergreifen
(Glaser-Henzer et al. 2012). Gleichermafen kénnen sich Darstellungskonzepte
im Laufe des Lernprozesses verandern, wenn neue inhaltliche, form- oder pro-
zessbezogene Wahrnehmungen es erfordern, das bisher Erarbeitete zu verdndern
(ebd. 2012, S. 106).

Entscheidend fiir den weiteren Lernprozess ist nicht nur der Hinweis oder
die Erfahrung, dass etwas vertieft, neu durchdacht oder grundsitzlich gedndert
werden muss, sondern vielmehr der individuelle Umgang mit dem auftreten-
den Fehler. In der Regel werden Fehler als Sackgassen wahrgenommen (Tulis,
Steuer & Dresel 2016), aus denen sich Lernende unterschiedlich herausbegeben.
Eine Gruppe von Menschen versucht sich von dem Fehler abzuwenden, ihn zu
verschweigen, zu ignorieren oder zu vertuschen; ganz nach dem Motto ,Solan-
ge keiner den Fehler sieht, ist er nicht da’. Ein solches Verhalten geht oftmals
mit negativen Emotionen einher, die einen weiteren Lernprozess zusitzlich be-
hindern (Bandura & Locke 2003). Eine andere Gruppe von Menschen nimmt
Fehler positiv wahr. Personen mit dieser Einstellung versuchen unaufgeregt zu
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bleiben und den Fehler aus einer unterstiitzenden Perspektive wahrzunehmen.
Sie suchen haufig nach der Ursache des Fehlers, analysieren ihn und beschreiten
den weiteren Lernweg in veranderter Form (Fischer & Freund 2023, S. 318), die
auch unkonventionell sein kann (Holiday 2014). Thr Handeln richtet sich an dem
Motto aus, ,Das Hindernis, das uns durch den Fehler in den Weg gelegt wurde,
unterstiitzt uns, den nachsten Schritt zu finden' (Hargreaves 2024). Dieser kann
darin bestehen, neu erworbenes Wissen weiter zu erproben und zu erweitern, neue
Fertigkeiten einzuiiben und damit die Auseinandersetzung mit einem Thema zu
vertiefen (Dresel et al. 2013). Dabei setzen sich die beteiligten Personen nicht nur
metakognitiv mit dem Lernprozess auseinander, sondern tiben sich zusitzlich in
der Emotionsregulation, da der anfingliche Fehlschlag oftmals auch Arger und
Stress auslost. Der positive proaktive Umgang mit Fehlern trigt damit einerseits
dazu bei, sich bei Lernprozessen nicht abzuwenden und aufzugeben. Anderer-
seits trigt er dazu bei, sich Strategien und Kompetenzen anzueignen, die fiir den
spateren Lebensweg hilfreich sein werden (Tulis, Steuer & Dresel 2016). Gerade
wenn Kreativitdt in Lernprozessen ermdglicht und erwiinscht ist, kénnen die
kreativitdtsrelevanten Kompetenzen (Kaufmann & Beghetto 2009; siehe auch
Kapitel 1.2.2) wie Selbstdisziplin, Ambiguitétstoleranz, Durchhaltevermogen
und die Bereitschaft Risiken einzugehen, hier besondere Unterstiitzung bieten.

In schulischen Lernprozessen lisst sich der Umgang mit Fehlern durch
Schiiler:innen oftmals nicht losgelést von den Lehrkriften betrachten.
Schiiler:innen reagieren auf Fehler in einer bestimmten Weise, die durch die
Klassengemeinschaft und die Lehrkréfte gepriagt wird. Nur wenn es Lehrkraften
gelingt, in Klassen eine ,Fehlermanagementkultur’ (Tulis & Ainley 2011) aufzu-
bauen, die beim Auftreten von Fehlern soziale Unterstiitzung durch die anderen
Lernenden wie die Lehrkraft ermoglicht (Rybowiak et al. 1999), wodurch negative
Gefiihle reduziert werden, und eine positive Lernstimmung entsteht, kénnen
Fehler tatsichlich als Lerngelegenheiten wahrgenommen werden. Eine positiv
wahrgenommene Fehlerkultur kann dabei gar zu intrinsischer Motivation fiir
das Lernen fithren (Fischer & Freund 2023).

Blick in die Praxis: Nach einer Einfiihrung und Erarbeitung verschiedener
Energieformen im Fach Physik erstellten die Schiler:innen der 7. Klasse in

Gruppenarbeit eigene Kurzvideos, bei denen sie unterschiedliche Situatio-

nen der Umwandlung mehrerer Energieformen als selbst konstruierte Ket-
tenreaktion sichtbar werden lieBen. Dies erwies sich als herausfordernd, da in einigen
Projekten Momente des Scheiterns auftraten, beispielsweise wenn die Energielbertragung
nicht wie geplant funktionierte. Dann mussten die Schiler:innen ihren Plan modifizieren
oder sich eine neue Art der Energieubertragung Uberlegen. Sie sammelten neue ldeen,
planten eine neue Umsetzung und fiihrten diese mit der Hoffnung aus, dass es nun gelin-

gen moge. Die erstellten Videos wurden auf dem Spielplatz, im eigenen Wohnzimmer oder
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auf dem Schulhof gedreht. In der anschlieRenden gemeinsamen Reflexion betonten die
Lernenden, dass sie durch die eigenstandige kreative Tatigkeit und den Freiraum der
Aufgabenstellung ein tieferes Verstandnis fur die Thematik entwickeln konnten und das
Scheitern als Teil des Prozesses sahen, der schlussendlich zum Erfolg fuhrt. Lucia Hefti,
Gregor-Mendel-Realschule, Heidelberg

Ausgangspunkt fiir die positive Bewertung und Nutzung von Fehlern ermog-
licht die Einstellung des ,not yet', die in Zusammenhang mit einem dynami-
schen Selbstkonzept (siche Kapitel 4.1) auftritt. Wenn Lehrkrifte Lernenden
klar machen, dass sie aus Fehlern lernen konnen und einen erneuten Versuch
im Lernprozess wagen sollten, unterstiitzen sie ein dynamisches Selbstkonzept,
das die Schiiler:innen dazu verleitet, nach Riickschldgen nicht aufzugeben. Die
amerikanische Psychologin Carol Dweck nennt die damit verbundene Einstellung
,the power of yet' (Dweck 2014). Wenn Lernende sich sicher sind, Dinge noch nicht
(engl. not yet) zu beherrschen, diese jedoch durch Anstrengung und Durchhal-
tevermdogen sich aneignen konnen, werden sie positiv mit den Fehlern umgehen,
da diese jalediglich Anzeichen des ,not yet‘ sind (Sliwka & Klopsch 2022, S. 138).

Auch in kulturell-asthetischen Lernprozessen, die nicht explizit auf das Kog-
nitive fokussieren, konnen Fehler oder Misserfolge auftreten, bei denen Lernende
vor einem Scheideweg stehen, ob sie sich weiter fiir den Lernprozess engagieren
sollen oder lieber aufgeben. Um Lernende zu ermuntern, sich weiterhin dem
Lernprozess zu widmen, sollten Lehrkrifte nicht nur auf eine positive Fehlerkul-
tur setzen. Auch die Qualitdt des Feedbacks, das die Lernenden erhalten, trigt
mafigeblich zur Bewiltigung von Aufgaben bei (Seifried et al. 2022; siehe auch
Kapitel 4.3). Eine prozessorientierte Riickmeldung zum Lernprozess erméoglicht
Lernenden proaktiv nach vorne zu schauen und mit Unterstiitzung den nachsten
Lernschritt zu erreichen. Eingebettet in ein positives Klassen- oder Schulklima,
das dazu beitragt, dass sich die Lernenden wohl und angenommen fiihlen, er-
moglicht der Umgang mit Fehlern starkere Wirkmacht aufkiinftige Lernprozesse
zu entfalten, als dies in einem fehlerfreien Lernprozess jemals moglich wire.

Wohlbefinden

Wohlbefinden (engl. wellbeing) ist nicht nur ein angenehmes Gefiihl, das im
Idealfall vorhanden, jedoch nicht weiter ausschlaggebend ist. Wohlbefinden hat
bedeutenden Einfluss auf Lernprozesse (Hascher, Morinaj & Waber 2018; Liif-
tenegger, Holzer & Schober 2021). Aus schulischer Perspektive zeigt sich dieser
Einfluss hinsichtlich der Leistungsentwicklung, des sozial-emotionalen Lernens
und der Fahigkeit, die Lebenswelt mitzugestalten.

In Bezug auf die Leistungsentwicklung tragt Wohlbefinden dazu bei, negative
Erlebnisse, Misserfolge und Probleme zu minimieren bzw. zu tiberwinden, indem
es eine positive Wahrnehmung von Schule und Lernen unterstiitzt (Hascher &
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Hagenauer 2011). Eine positive Grundstimmung, durch die sich Schiiler:innen in
verschiedenen Situationen im Schulalltag wohlfiihlen, fithrt dazu, dass sie ihre
Rolle als Lernende deutlich positiver und mutiger ausfiillen als dies Menschen
tun, die sich in Schule und Unterricht unwohl fiithlen (Lindorff 2020). Wohlbe-
finden wird so zu einem ,,Pridiktor fiir Lern- und Leistungsbereitschaft“ (Ha-
scher & Hagenauer 2011, S. 288; Raccanello et al. 2019) und gibt Lernprozessen
Rickenwind (Sliwka, Klopsch & Batarilo-Henschen 2022; Pekrun et al. 2017).
Die positiven Lernerfahrungen tragen zu einem weiteren proaktiven Umgang
mit Lernprozessen bei. Wohlbefinden stofit damit eine sich selbst verstidrkende
Lernspirale an.

Aus sozial-emotionaler Perspektive bezieht sich das Wohlbefinden auf die
physische und psychische Gesundheit der Lernenden, dem Gefiihl des Dazu-
gehorens und der Sicherheit (Council of Europe 2021). In der Schule wird es
entscheidend durch das Schulklima, d. h. die Atmosphére in der Schule, geprigt
(Hascher 2010). Den grofien Einfluss des Wohlbefindens auf die Lernenden aus
dieser Perspektive verdeutlicht die PISA-Studie 2015. Sie zeigt, wie wichtig es den
Jugendlichen ist, sich der Schule zugehorig zu fithlen, frei von Angst zu sein, sich
geschitzt und unterstiitzt in ihrem sozialen Kontext zu fithlen (OECD 2017b;
Sliwka, Klopsch & Dumont 2019).

Wohlbefinden wirkt sich dabei auch auf die Lebenswelt auf3erhalb der Schule
aus. Wer sich in der Schule wohl und angenommen fiihlt, entwickelt starke so-
ziale Kompetenzen und Bewiltigungsstrategien, wodurch die wahrgenommene
Lebensqualitat ansteigt (Richardson & Ali, 2014). Wohlbefinden in Lernprozessen
hat damit ,,starken Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung sowie die Inte-
grations- und Partizipationsfdhigkeit in vielen gesellschaftlichen Bereichen im
Erwachsenenalter® (Kniittel et al., 2021, S. 16).

Um einen solch weitreichenden positiven Effekt auf Schiiler:innen zu haben,
ist es bedeutsam, Schiiler:innen Lernprozesse zu ermdglichen, die aktiv die Kom-
plexitit der Welt mit einbeziehen, um sich darin als selbstwirksam zu erleben.
Kulturell-dsthetisches Lernen kommt dabei eine besondere Rolle zu. So zeigen
Studien, dass eine positive emotionale Bindung nicht nur dazu motiviert, kreativ
zu werden (He 2023), sondern auch dazu beitrdgt, dass Lernende hochwertige
kreative Leistungen zeigen (Chen, Hu & Plucker 2014). Zudem zeigt sich, dass
Lernende, die iiber dreiflig Tage tdglich kiinstlerisch-kreative Aktivititen im
Unterricht erfahren, wie beispielsweise Singen, Zeichnen oder Handwerken, ihre
Stimmung und das Wohlbefinden deutlich hoher einschdtzten als zuvor (Tribe et
al. 2021). Gerade kulturell-dsthetische Lernprozesse und Wohlbefinden kénnen
sich damit gegenseitig verstarken und gezielt dazu eigesetzt werden, Lernende
zu unterstiitzen.
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Stimme aus der Praxis: ,Ich arbeite mit Sketchnotes, weil es einfach viel scho-

nerist, eine kreative Ausarbeitung zu machen, anstatt nur Texte zusammenzu-

fassen. Und da habe ich die Erfahrung gemacht, dass die Schiler:innen viel
motivierter sind. Die Schiler:innen machen im Unterricht mit Tablets von allein schon
einen Screenshot und zeichnen dazu. Oder auch auf Arbeitsblattern wird gerne zusatzlich
gezeichnet. [...] Und mit den Sketchnotes, dann verkniipfen sie Inhalte ganz anders. Und
das ist ja das, was wir wollen.“ Janine ReifSig, Fritz-Ulrich-Schule, Gemeinschaftsschule,
Heilbronn

Pidagogische Schliisselelemente zur Unterstiitzung von Lernprozessen, die Lehr-
kréfte anstofien konnen und zusitzlich dazu beitragen, effektive und erfolgrei-
che kulturell-dsthetische Lernprozesse erlebbar zu machen, stehen im niachsten
Unterkapitel im Vordergrund.

4.3 Ausgangspunkt Lehrende

Auch wenn Handlungsorientierung, Selbstregulation, Partizipation und die ak-
tive kreative T4tigkeit in kulturell-dsthetischen Lernprozessen stark betont wird,
erfordern die damit verbundenen Lernprozesse eine stete Unterstiitzung durch
die Lehrkraft. Diese Unterstiitzung kann in unterschiedlicher Intensitit und
Form erfolgen. Kulturell-dsthetisches Lernen wendet sich bewusst vom ,,10-G-
Unterricht® (Bragger & Koch 2021, S. 150) ab, der sich dadurch charakterisiert,
dass ,alle gleichaltrigen Schiiler zum gleichen Zeitpunkt bei der gleichen Lehr-
person, im gleichen Raum, mit den gleichen Mitteln die gleichen Dinge tun, zu
den gleichen Fragen die gleichen Antworten geben und das gleiche Ziel gleich
gut erreicht haben® (Stalder 2016, S. 9).

Je mehr eigene Vorkenntnisse, Starken, Fahigkeiten und Interessen der Ler-
nenden in die Lernprozesse einfliefen kénnen, desto weniger konnen vorgefertig-
te Unterstiitzungsmafinahmen den Lernprozessen dienen. Lehrkrifte miissen also
flexibel sein und sich adaptiv auf die jeweiligen Lernprozesse und -situationen
einstellen.

Stimme aus der Praxis: ,Ich bin als Lehrerin begleitend tatig und biete den

Schuler:innen Themen an, Uber die sie mitentscheiden kénnen. Wenn das

Thema die Schiler:innen inspiriert, entziindet sich ihr Gestaltungswille und sie
haben Lust, etwas zu machen.“ Ute Hirscher, Hélderlin-Gymnasium, Heidelberg

Die grundsitzliche Unterstiitzung in Lernprozessen kann dabei zweierlei Aus-

richtung haben. Zunichst kann sie in einer kontinuierlichen Perspektive angelegt
sein, die sich durch formatives Feedback (Black & Wiliam 1998) auszeichnet.

179



Dariiber hinaus kann sie auch punktuell eingesetzt werden, wie dies beispielswei-
se im Modell des ,Cognitive Apprenticeship® (Collins, Brown & Newman 1989)
angelegt ist. Beide Herangehensweisen sollen im Folgenden niher beleuchtet
werden.

Formatives Feedback

Formatives Feedback ldsst sich im Konzept des formativen Assessments (Wiliam
& Thompson 2008; Black & Wiliam 1998) verorten. Dieses entspringt der Uberle-
gung, ,Lernprozesse evaluierend zu begleiten und Férderangebote und Feedback
im Prozess so anzupassen, dass Lernende in optimaler Weise davon profitieren”
(Souvignier 2022, S. 225). Das formative Feedback unterscheidet sich dabei von
einem summativen Feedback, das am Ende eines Lernprozesses hauptsachlich
dessen Ergebnis betrachtet und den Prozess riickblickend bewertet. Formatives
Feedback ldsst sich im Lernprozess fiir dessen Optimierung nutzen. Es enthalt
konkrete und detaillierte Riickmeldungen iiber den Lernfortschritt und kann
direkten Einfluss auf den Verlauf des Lern- und Arbeitsprozesses nehmen (Sliwka,
Klopsch & Dumont 2019). Die Lernenden erhalten durch das formative Feedback
Anhaltspunkte, wie sie selbst ihr Lernen noch wirksamer gestalten. Formatives
Feedback geht jedoch nicht nur von der Lehrkraft zum Lernenden, sondern ist
dialogisch gedacht. Es gibt den Lernenden Raum, sich selbst einzuschétzen und
Fremdeinschétzungen zu hinterfragen (Sliwka & Klopsch 2022, S. 51).

Der Effekt des formativen Feedbacks auf die Lernleistung der Schiiler:innen
lasst sich fachunspezifisch nachweisen (Hattie 2018). Dabei zeigt sich, dass ein
Feedback, das sich nicht nur auf die Aufgabe bzw. das Produkt bezieht, sondern
auch den Lernprozess und die damit in Verbindung stehende Selbstregulation
mitberticksichtigt, deutlich wirksamer ist als eine eindimensionale Riickmeldung
(Hattie & Gan 2011).

Vor der Folie des ,Voice und Choice‘ lisst sich beispielsweise anerkennend
riickmelden, wenn sich die Lernenden aus ihrer Komfortzone herausbewegen
und echte Herausforderungen suchen, ohne sich deutlich zu tiberschitzen. Mo-
tivierend fiir weitere Lernprozesse ist besonders, wenn auch Anstrengungsbe-
reitschaft, fokussierte und konzentrierte Arbeit, Zielorientierung und Frustrati-
onstoleranz bei Schwierigkeiten explizit von Lehrkréften anerkannt und gefordert
werden (Dweck 2014, S. 10). Insbesondere kulturell-dsthetische Lernprozesse
erfordern eine solche mehrdimensionale Riickmeldung, da sie darauf zielen,
die Lernenden ganzheitlich anzusprechen und zu unterstiitzen. Je vielfaltiger
dabei die individuellen Lernprozesse sind, indem sich die Lernenden mit ihren
Stirken, Fahigkeiten und Interessen engagiert einbringen, desto mehr miissen
auch die Lehrkrifte in den dialogischen Austausch treten und die Lernprozesse
ganzheitlich verstehen, um unterstiitzend zu wirken.

180



Neben dieser steten Begleitung von Lernprozessen kann es notwendig werden,
punktuell gezielte Hilfestellungen zu bieten. In diesem Zusammenhang wird
hédufig auf das Modell ,Cognitive Apprenticeship® (Collins, Brown & Newman
1989), das tibersetzt auch als das Modell der ,kognitiven Meisterlehre’ (Galle 2021,
S. 35) bezeichnet wird, hinzugezogen.

Cognitive Apprenticeship

Das Modell des ,Cognitive Apprenticeship® bietet Lernenden einerseits im un-
mittelbaren Lernprozess Hilfestellungen und soll sie andererseits auch darin
unterstiitzen, ihre Lernprozesse zunehmend selbststindig durchfiihren zu kén-
nen. Das Modell wird deshalb auch als ,Modell des schrittweisen Ubergangs
vom fremd- zum selbstgesteuerten Lernen® (Krammer 2009, S. 78) bezeichnet.

Ausschlaggebend fiir effektive Hilfestellungen ist eine zielgerichtete Un-
terstiitzung der Lernenden bei Herausforderungen und Schwierigkeiten. Das
,Cognitive Apprenticeship’-Modell weist dazu sieben Facetten aus, die von der
Bildungswissenschaftlerin Anne Sliwka (2018, S. 52) als ,Hiite* dargestellt werden.
Bildlich gesprochen kénnen die Lehrkréfte je nach Situation den erforderlichen
Hut aufsetzen, um individuelle Hilfestellungen zu bieten.

Die sieben Facetten des Modells lassen sich folgendermafien erldutern (Col-
lins, Brown & Newmann 1989; Sliwka & Klopsch 2022, S. 156):

® Vormachen (modelling): Wissen und Informationen werden strukturiert,
anschaulich gemacht und vernetzt, um den Schiiler:innen einen Zugang zu
bieten, der an ihrem Vorwissen ankniipft.

® Coachen (coaching): Durch geschicktes Fragen wird diagnostiziert, an wel-
chem Punkt im Lernprozess die einzelnen Schiiler:innen stehen. Anschlie-
Bend erhalten sie eine individuelle Beratung.

® ,Lerngeriiste’ bauen (scaffolding): Die Schiiler:innen erhalten gezielte indi-
viduelle Unterstiitzung, durch ein ,Lerngeriist’, d. h. die Aufgabe wird klein-
schrittiger aufbereitet oder kleinschrittiger unterstiitzt, bis die individuellen
Lernenden zur restlichen Gruppe aufgeschlossen haben.

® Beobachten und zuriickziehen (fading): Die Lehrkraft beobachtet die
Schiiler:innen im Lernprozess und zieht sich in den Hintergrund zuriick,
wenn diese kompetent und selbstwirksam arbeiten.

® Laut denken (articulation): Die Schiiler:innen werden dazu angeregt, ihre
Denkstrategien und -prozesse zu verbalisieren, wodurch ihnen selbst ihr
Lernen deutlicher wird und die Lehrkrafte erkennen, an welchem Punkt
Unterstiitzung notwendig wird.

® Entdecken (exploration): Die Lehrkraft ermutigt die Schiiler:innen, Hypo-
thesen zu bilden und zu priifen.
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® Reflektieren (reflection): Die Lehrkraft leitet die Schiiler:innen an, eigene
Denk- und Handlungsstrategien des jeweiligen Lernprozesses riickwirkend
einzuschétzen.

Die besondere Herausforderung bei kulturell-asthetischem Unterricht liegt darin,
dass die Unterstiitzung — im Gegensatz zum traditionellen Unterricht - nicht eng
am Unterrichtsgegenstand gefithrt wird. Lehrkréfte wie auch hinzugezogene
Bildungspartner:innen miissen sich flexibel und mehrperspektivisch den Lern-
zugédngen der einzelnen Lernenden widmen. Je nachdem, welche Facette ihrer
selbst sie zeigen und verstirken mochten, kénnen hier auch Kompetenzen Unter-
stiitzung bendtigen, die den Kompetenzkanon des Bildungsplans tiberschreiten.
Lehrkrifte miissen folglich mit den unterschiedlichen ,Hiiten® gut vertraut
sein und sie adaptiv einsetzen konnen. Gerade in der Anndherung an kultu-
rell-asthetisches Lernen, wenn noch viele ungewdhnliche Vorgehensweisen im
Lernprozess entstehen, scheint beispielsweise das laute Denken hilfreich zu sein,
um alle Parteien ,eine Sprache‘ iiber die kulturell-dsthetische Annéherung an
das Lernen entwickeln zu lassen. Wenn die kulturpdadagogische Perspektive in
den Vordergrund tritt und eine ,, Intensivierung von Wahrnehmungssituationen
[oder] [...] die Erfahrung von Distanz und Differenz“ (Braun & Schorn 2013,
S. 2) im Mittelpunkt der Auseinandersetzung stehen, kann die Reflexion unter-
stiitzend wirken, ,,ohne die Unmittelbarkeit ihres Erlebens aufzuheben® (ebd.).

Stimme aus der Praxis: ,Wir arbeiten handlungsorientiert, sehr nah an unseren

Schiler:innen und versuchen dabei immer alle Aneignungsebenen anzuspre-

chen. Da bedient man sich schon fast automatisch an kulturell-dsthetischen
Zugangsweisen. Sie sind einfach so unglaublich motivierend firr die Schiler:innen und
bieten ihnen die Moglichkeit, ihre Kompetenzen und Starken zeigen zu konnen.” Désirée
Unger, Bodelschwinghschule, SBBZ, Niirtingen

Die Wirksamkeit einer facettenreichen Unterstiitzung unterstreichen unter-
schiedliche Studien. So zeigt sich beispielsweise in Bezug auf das forschende
Lernen, welches ein methodischer Zugang zum kulturell-dsthetischen Lernen
ist (siehe Kapitel 3.4), der positive Einfluss von gezielter Unterstiitzung auf die
Lernaktivitit, die Durchfiihrungserfolge und die Lernergebnisse (Hetmanek et
al. 2017). Auch in Verbindung zum personalisierten Lernen, wird das ,Cognitive
Apprenticeship® als hilfreiches Modell der Unterstiitzung betont (Galle 2021).
Besonders herausfordernd fiir Lehrkrifte scheint dabei generell die Aufgabe,
Lerngeriiste zu bauen (Sliwka & Klopsch 2022, S. 156).
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,Lerngerliiste’ bauen (Scaffolding)

Ein Lerngeriist besteht ganz allgemein aus dynamischen und situativen Un-
terstiitzungsmafinahmen fiir Schiiler:innen (Saye & Brush 2002). Zu Beginn
des Lernprozesses wird das ,Geriist’ eng um den Lernenden oder die Lernende
gebaut. Dem individuellen Bedarf entsprechend werden Aufgaben oder Hilfestel-
lungen adaptiv und flexibel angepasst. Je kompetenter die Lernenden in ihrem
Lernprozess werden, desto mehr konnen die einzelnen ,Stabe’, d.h. Unterstiit-
zungsmafinahmen, im Lernprozess ,zuriickgebaut’ werden. Fiir die Schiiler:innen
bedeutet dies, dass sie sich von der Anleitung und Unterstiitzung zunehmend
16sen, eigene Verantwortung iibernehmen und Entscheidungen selbststindig
treffen (Puntambekar & Hiibscher 2005).

Den gesamten Prozess des Scaffoldings, von dem engen Lerngeriist bis hin
zum eigenstandigen Lernprozess der Lernenden, zeichnen die folgenden fiinf
Aspekte aus (Applebee & Langer 1983):

e die Uberzeugung der Lernenden, ihren Lernprozess selbststindig steuern zu
konnen und dafiir verantwortlich zu sein,

o die gemeinsame Verantwortungsiibernahme von Lehrkraften und
Schiiler:innen fiir die Lernprozesse,

e dieallméhliche Ubergabe der Kontrolle iiber den Lernprozess von Lehrkriften
an Schiiler:innen,

o die Angemessenheit der Aufgabe, bezogen auf kognitive und inhaltliche An-
forderungen und

® cine strukturierte Lernumgebung.

Wenngleich diese Aspekte hauptsachlich auf kognitiv gepragte Lernprozesse aus-
gerichtet sind, lassen sie sich ebenfalls fiir kulturell-dsthetisches Lernen nutzen.
So zielen auch die Prinzipien kultureller Bildung auf die Selbstwirksamkeit und
die Selbstregulation von Lernprozessen (Fuchs 2008a). Die Angemessenheit der
Aufgabe wird kulturell-asthetisch nicht iiber inhaltliche Anforderungen oder die
Beriicksichtigung von Vorwissen argumentiert — wenngleich dies wichtig fiir die
Bewiltigung von Aufgaben ist. Hier stehen die Interessen-, Starken- und Sub-
jektorientierung im Mittelpunkt (Schorn & Timmerberg 2009; Braun & Schorn
2013), die sich auch, aber nicht ausschliefllich tiber Inhalte ableiten lassen. Die
gemeinsame Verantwortungsiilbernahme hingegen zeigt sich in der Partizipati-
on der Lernenden (Fuchs 2008a; siche Kapitel 2.1.3). Nur wenn sie ernsthaft in
Lernprozesse eingebunden werden, konnen sie sich voll entfalten.

183



Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Die kulturell-dsthetische Arbeit an Kul-
turschulen ist kein Wirken, das neue oder veranderte padagogische Grundla-
gen braucht, sondern es geht direkt darin auf. Im Riickschluss zeigt sich, jeder
kulturell-dsthetische Unterricht ist ein Unterricht, der an aktuelle padagogische,
aber auch didaktische Debatten anschlussfahig ist.

Inwieweit sich eine Kulturschule damit als wirksame Lernumgebung préisen-
tiert, zeigt das nachste Kapitel.
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5 Die Kulturschule als wirksame
N\ Lernumgebung

Kulturschulen sind Schulen, die kulturell-dsthetisches Lernen bewusst fiir die
Lernprozesse ihrer Schiiler:innen nutzen. Ihr Ziel ist es, tiefgreifendes und
nachhaltiges Lernen zu ermdglichen, das ganzheitlich wirkt, d.h. unterschied-
liche Wissensdimensionen einbezieht und gleichzeitig auch auf die Personlich-
keitsentwicklung zielt. Lernen findet dabei in und durch die Kiinste statt. Die
Schiiler:innen setzen Fertigkeiten, Denkweisen und Présentationsformen ein, die
musischen Ursprungs sein konnen, beispielsweise durch Tanz, Musik, Theater
und visuelle Kiinste, die zu Artefakten fithren. Gleichzeitig werden kreative und
kiinstlerische Methoden in allen Unterrichtsfichern genutzt, um den kognitiven
Transfer zu férdern (Bamford 2010), ,,Lebenskunst® zu lernen (Bockhorst 2013)
und in sich selbst zu wachsen.

Kulturschulen setzen auf ,,Ganzheitlichkeit, Selbstwirksamkeit, dsthetische
und kiinstlerische Erfahrungen, Stiarkenorientierung und Fehlerfreundlichkeit,
Interessenorientierung, Partizipation, Vielfalt, Selbststeuerung, Anerkennung
und Freiwilligkeit (Fuchs 2013a, S. 260). Sie bieten ganzheitliche Lernerfahrun-
gen, die an unterschiedliche didaktische Traditionen und Konzepte anschlussfi-
hig sind und auf unterschiedliche Methoden setzen. Kulturell-dsthetisches Lernen
ist dabei nicht beliebig, sondern wird zielgerichtet eingesetzt.

Kulturschulen unterscheiden sich damit von Schulen, die das kulturell-dsthe-
tische in Lernprozessen nicht hervorheben. Sie gestalten eine besondere Lern-
umgebung. In welcher Hinsicht diese ,Lernumgebung Kulturschule® wirksam
ist, wird im Folgenden anhand der ,sieben transversalen Prinzipien wirksamer
Lernumgebungen® (Dumont, Istance & Benavides 2010) dargestellt.

Wirksame Lernumgebungen gehen sensibel mit menschlicher
Individualitdt um und nehmen Vorerfahrungen und Vorwissen von
Lernenden ernst.

Menschliche Individualitét ist der Ursprung des Lernens. Kein Lernprozess
erfolgt bei zwei Menschen auf die gleiche Weise. Dies ldsst sich einerseits auf
die unterschiedlichen Starken und Interessen der Lernenden zuriickfiihren, da
Lernprozesse immer auch davon bestimmt werden, wie sich die Lernenden auf
sie einlassen konnen. Andererseits hangen Lernprozesse von den Vorerfahrungen
und dem Vorwissen der Lernenden ab, da Lernprozesse sich zu einem grofien
Teil durch individuelle Wahrnehmungen speisen (Terhart 1999). Eine direkte
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Weitergabe oder Ubermittlung von Wissen von einer Person auf eine andere ist
deshalb nicht méglich. Alle Lernenden miissen ihr Wissen und ihre Kompetenzen
eigenaktiv konstruieren.

Je nach vorhandenem Vorwissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten gelingt es
Lernenden Lernprozesse in unterschiedlicher Intensitdt und Nachhaltigkeit zu
durchlaufen. Das Vorwissen der Lernenden entstammt dabei nicht nur dem in
der Schule bereits behandelten fachlichen Lernstoff. Vorerfahrungen und Vorwis-
sen entspringt allen Erfahrungen, die Lernende bereits in ihrem Leben gemacht
haben. Gerade kulturell-dsthetische Lernprozesse profitieren davon, formelle,
non-formelle und informelle Lernumgebungen miteinander zu vereinen (Span-
nungsfeld 3, Kapitel 3.2).

Im Bereich der traditionellen formalen, schulischen Bildung zeigt sich die
kulturelle Bildung in und durch musische Facher wie beispielsweise Musik und
Bildende Kunst (Liebau 2018). Non-formale kulturelle Bildung, die strukturier-
te und organisierte Lernaktivitdten aufSerhalb formaler Bildungsinstitutionen
beschreibt, bezieht sich auf explizit gestaltete Angebote in Museen, Theatern,
Konzerthallen, Bibliotheken, Musik- und Tanzschulen, Jugendkunstschulen und
Vereinen (Jebe 2019). Kulturschulen kooperieren mit solchen Einrichtungen, um
im Unterricht und auflerunterrichtlichen Angebot reichhaltige Lernanlédsse zu
bieten, nehmen aber auch wahr, welche Lernumwelt den Schiiler:innen aufSerhalb
der Schule geboten wird. Neben diesen aktiv gestalteten Lernanléssen, denen sich
Schulen strukturiert zuwenden kénnen, stehen die Fahigkeiten und Fertigkeiten
von Lernenden, die in informellen Prozessen erworben wurden. Dies umschlief3t
individuell geplante wie spontane Lernprozesse, die im taglichen Leben stattfin-
den. Sie entstehen durch informelle Interaktionen in der Familie oder Peergroup,
im schulischen Umfeld, bei der Arbeit, durch Selbststudium oder in der Aus-
einandersetzung mit (digitalen) Medien (Liebau 2018). Im kulturellen Bereich
kann sie von Begegnungen mit Kulturschaffenden oder (handwerklich-)kreativen
Aktivitdten tiber Besuche von Einrichtungen, Veranstaltungen und Festivals bis
hin zu historischer Forschung und asthetischer Entdeckung reichen (BKJ 2015).

Die Verbindung von formalen, non-formalen und informellen Bildungsan-
lassen fuhrt zu ganzheitlichen Bildungsprozessen, die unterschiedliche Inte-
ressen und Stirken von Lernenden ansprechen (ebd.). Gleichzeitig bieten sie
den Lernenden Méglichkeiten, sich individuell in ihren Stidrken und Interessen
Lernprozessen zuzuwenden und auf Vorwissen wie Vorerfahrungen aufzubauen.
Kulturschulen spiegeln diese Ganzheitlichkeit wider. Sie integrieren unterschied-
lichste kulturell-asthetische Facetten in den Schulalltag und erméglichen dadurch
Teilhabe und Partizipation, Offentlichkeit und Anerkennung der beteiligten
Personen (siehe Kapitel 2.1.3).
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Wirksame Lernumgebungen erkennen Motivation und Emotion als
treibende Kréfte von Lernprozessen.

Kulturell-asthetisches Lernen ldsst sich nicht ohne Motivation und Emotion
denken. Die handlungsorientierte Verbindung von Kopf, Herz und Hand im
kulturell-asthetischen Lernen (siehe Kapitel 3.4) erméglicht es, Emotionen zu
verarbeiten und zu artikulieren, ohne Abstriche im kognitiven Lernprozess zu
machen. Wenn sich kognitive Denk- und Lernprozesse mit positiv konnotierten
emotionalen Erfahrungen verbinden und tiber die positiven Emotionen subjektive
Bedeutung spiirbar werden, steigt gar die Wahrscheinlichkeit eines nachhaltig
wirksamen und tiefgreifenden Lernens. Erfolgreiche kulturell-dsthetische Lern-
prozesse pendeln sich damit zwischen einer Sacherfahrung und der Gefiihlser-
fahrung ein (Spannungsfeld 5; Kapitel 3.2). Sie tragen dazu bei, einen proaktiven,
emotionalen und kognitiven Umgang mit Themenfeldern ganzheitlich in den
Kiinsten sowie durch die Kiinste anzuregen und zu begleiten.

Kulturell-dsthetisches Handeln findet dabei stets in Erfahrungs- und Gestal-
tungsrdumen (Braun & Schorn 2013) statt, die auch Freiraum sind (Hofmann
2016). Dieses offene Raumverstandnis wird von Kulturschulen bewusst genutzt.
Es fordert sinnliches und emotionales Lernen, da es eine ,,ganzheitliche, sub-
jektiv bedeutsame Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit“ (Braun & Schorn
2013, S. 5) ermoglicht. Diese Auseinandersetzung kann nicht nur real-fassbare
Lerngegenstinde einschlieflen, sondern auch auf digitale musische Artefakte
zuriickgreifen, die auf emotionaler Ebene rezipiert werden und einen Zugang
zur Welt auflerhalb der Schule bieten. Das Ergebnis der Auseinandersetzung
kann unterschiedlicher Gestalt sein: ein reales fassbares Produkt oder auch ein
mentales bzw. emotionales Konstrukt (Vygotsky 1967).

Kulturschulen bieten solche vielschichtigen aktiven Erfahrungen. Die Ler-
nenden bringen sich selbst emotional ein, spiiren ihre eigene Bedeutsamkeit fiir
Lernprozesse, 6ffnen sich der Lebenswelt, erfahren Neues, auch in Bezug auf
sich selbst, und erleben sich als wirksam. Diese Selbstwirksamkeit beeinflusst
auf positive Weise die Wahrnehmung, Motivation und Leistung von Lernenden
(Bandura 1977). Wenn sie das Gefiihl haben, Situationen lenken und fachliche
wie tiberfachliche Ziele erreichen zu kénnen, erh6ht sich ihre Anstrengungsbe-
reitschaft (Deci & Ryan 1993). Kulturschulen sind damit nicht nur Rdume des
kulturell-asthetischen Erlebens, sondern auch tiefgreifenden und nachhaltigen
Lernens.
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Wirksame Lernumgebungen aktivieren die Lernenden und entwickeln in
ihnen ein Versténdnis des eigenen Lernprozesses.

Schiiler:innen profitieren in ihren Lernprozessen davon, wenn sie sich selbst als
Lernende verstehen und wissen, welche Lernschritte sie durchlaufen miissen, um
erfolgreich zu sein. Hilfreich dabei ist, wenn Lernprozesse nicht kleinschrittig
durch Lehrkrifte gesteuert werden. Je mehr die Schiiler:innen sich selbst ein-
bringen diirfen, desto mehr nehmen sie Lernprozesse als Teil ihrer Identititsar-
beit wahr (Larmer 2016; siehe Kapitel 1.2.1), was den fachlichen wie iiberfach-
lichen Kompetenzzuwachs stirkt. Es gilt also, Strukturen zu schaffen, die den
Schiiler:innen in entscheidenden Punkten des Lernens erméglichen, sich selbst
aktiv einzubringen und Entscheidungen zu treffen (Hobday 2012, siche Kapitel 4).

Damit geht einher, dass die Lernenden sich als aktiv handelnde Akteur:innen
statt passive Rezipient:innen an ihren individuellen Lernprozessen erleben (Span-
nungsfeld 4; Kapitel 3.2), um diese gezielt zu steuern. Kulturell-asthetische Lern-
prozesse unterstiitzen das Verstindnis des eigenen Lernprozesses. Sie ermuntern
Lernende unterschiedliche Facetten ihrer Selbst in Lehr-Lernsituationen einzu-
bringen und unterstiitzen damit die Personlichkeitsentwicklung. Gleichzeitig
unterstiitzen sie unmittelbar die kulturpadagogischen Handlungsprinzipien der
kritischen Reflexions- und Urteilskompetenz (Braun & Schorn 2013), indem die
Lernenden eigene Vorgehensweisen in Frage stellen, argumentativ untermauern
oder ggf. auch verwerfen. Diese Reflexionsfahigkeit ist besonders gewinnbrin-
gend, wenn die kulturpiddagogische Perspektive in den Vordergrund tritt und eine
»Intensivierung von Wahrnehmungssituationen [oder] [...] die Erfahrung von Di-
stanz und Differenz” (ebd., S. 2) im Mittelpunkt der Auseinandersetzung stehen.
Dann kann die Reflexion unterstiitzend wirken, ,,ohne die Unmittelbarkeit ihres
Erlebens aufzuheben® (ebd., S. 2) und tiefgreifende Lernprozesse untermauern.

Kulturell-asthetisches Handeln ist damit eine besondere Form der kognitiven
Aktivierung (Sliwka, Klopsch & Maksimovic 2015, S. 158), die dazu beitrigt, dass
sich die Lernenden fiir ihre Lernprozesse engagieren — egal in welchem fachlichen
oder tiberfachlichen Kontext sie angesiedelt sind.

Wirksame Lernumgebungen bieten Lernenden Herausforderungen
und erwarten von ihnen Leistung in ihrer jeweils ndchsten Zone der
Entwicklung.

Kulturell-dsthetisches Lernen tragt in Verbindung mit einem dynamischen Selbst-
konzept dazu bei, in der jeweiligen ,,Zone der nidchsten Entwicklung® (Vygotsky
1978) Lernprozesse erfolgreich zu durchlaufen. Die Lernenden nutzen Lernme-
dien, Aufgabenstellungen, Herangehensweisen und Peers oder Expert:innen, die
dazu beitragen, aus individueller Perspektive schwierige Aufgaben zu bewaltigen.
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Dabei entwickelt sich nicht nur ihre fachliche oder tiberfachliche Kompetenz,
sondern sie arbeiten an ihrer gesamten Identitat (siehe Kapitel 1.2.1). Kulturell-
asthetische Lernprozesse befinden sich dabei in einem Spannungsfeld zwischen
Handlungs- und Wissenszuwachs (Spannungsfeld 7, Kapitel 3.2), der im jeweili-
gen Lernraum ausbalanciert werden muss.

Kiinstlerische und dsthetische Zugénge zu Lernprozessen bieten Schiiler:innen
dabei einen besonderen Freiraum. Dieser tragt dazu bei, dass sich die Schiiler:innen
zunehmend selbst entfalten und ihre Lernerfahrungen zu einem héheren Mafle
selbststindig ausrichten, als es der traditionelle Unterricht erlaubt. Lernende
bringen ihr unterschiedliches Vorwissen, ihre Talente und Interessen aktiv ein,
was zu einem ,,,intellektuellen Schub® [fithren kann], der ihnen erlaubt, weit
in ihre jeweils individuelle Zone der proximalen Entwicklung vorzudringen®
(Kniffka 2010, S. 4).

Lern- und Erfahrungsprozesse in der Schule kénnen von dieser édsthetisch
kreativen Herangehensweise zusatzlich profitieren, da sie die Lernenden auf
einer Ebene ansprechen, die iiber das rein Kognitive deutlich hinausgeht und
auch andere Aspekte ihrer Selbst wahrnehmbar werden lisst. Dies tragt zusatz-
lich dazu bei, dass sich die Lernenden aus ihrer Komfortzone herausbewegen,
Lernherausforderungen suchen und diese auch meistern.

In Kulturschulen verbindet sich der Handlungsspielraum kulturell-dsthe-
tischen Lernens oftmals mit einem konkreten Erfahrungsraum (siehe Kapitel
2.1.2), wodurch neben systematisch aufgebauten Wissensdimensionen gerade
auch Erfahrungswissen und non-formell erworbene kreative Fertigkeiten und
Fahigkeiten bewusst in den Lernprozess Einzug halten. Als zentrale Herausforde-
rung fiir Lehrende im Bereich der Kreativitit gilt dabei, die Lernenden ,dazu zu
befihigen, ihre ,,Signaturstarken® zu entdecken und zu fordern, also denjenigen
Bereich, der ihnen besonders liegt und den sie entwickeln wollen“ (Burow 2019,
S. 6). Kreativ sein bedeutet fiir die Schiiler:innen dabei, in der Lage zu sein, in
einem bestimmten Bereich zu handeln oder etwas zu erschaffen. Dazu nutzen
sie ihre Vorstellungskraft und ihr kritisches Denken, um neue und sinnvolle
Ideen zu entwickeln. Sie riskieren Misserfolg, sind unabhingig und flexibel in
ihrer Herangehensweise an ein Themenfeld und entwickeln sich auf diese Weise
weiter (Gibson 2010). Kreativitat, als Fahigkeit mit konkreten Herausforderungen
umzugehen und diese zu bewiltigen, lasst sich damit auch als Problemlésekom-
petenz (Braun, Boll & Krause 2019, S. 15) oder gar Lebensgestaltungskompetenz
(ebd., S. 19) fassen.

Lernende dazu zu ermuntern, sich in der Zone der niachsten Entwicklung
Herausforderungen zu stellen, wird in Kulturschulen damit mehrdimensional
moglich und erlaubt ganzheitliche Lernerfahrungen.
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Wirksame Lernumgebungen verstehen Lernen als sozialen Prozess und
organisieren eine Vielfalt an lernférderlichen Sozialsituationen.

Lernen als hochst individueller Prozess befindet sich in Kulturschulen stets im
Spannungsfeld zwischen sozialem Miteinander und individueller Auseinander-
setzung (Spannungsfeld 2, Kapitel 3.2). Einerseits setzen sich die Lernenden mit
sich selbst und ihrer Umwelt in Bezug auf sich selbst auseinander und versuchen
dabei ,innere und duflere Welten“ (Keupp 2013, S. 5) in ein stimmiges Gan-
zes zu Uberfithren, wodurch sich ihre Identitit formt. Andererseits benotigen
Lernprozesse auch den Spiegel der ,,dufleren Welt“, an der sich gerieben und in
und mit ihr sich weiterentwickelt werden kann. Kulturschulen vereinen diese
Anforderungen und schaffen Moglichkeiten, im sozialen Umfeld selbstwirksam
zu werden, mit anderen und von anderen zu lernen. Die Lernenden geben sich
ganzheitlich Lernprozessen hin, diskutieren ihre Wahrnehmungen untereinan-
der und ggf. mit einer Offentlichkeit, erstellen kiinstlerische Artefakte, nehmen
kiinstlerische Artefakte und kreative Arbeitsweisen anderer wahr, erproben sich,
lassen andere an ihren Produkten und damit verbundenen Entstehungsprozessen
teilhaben und arbeiten mit Lehrkraften und Kulturschaffenden zusammen. Das
traditionelle hierarchische Gefille zwischen Erwachsenen und Schiiler:innen
wird dabei zugunsten des Arbeitsprozesses aufgelost. Es entstehen realistische
lebensweltorientierte Arbeitsweisen, bei denen alle Beteiligten auf Augenhéhe
zusammenarbeiten (Sliwka & Klopsch 2018). Soziale Prozesse bilden damit den
Kern kulturell-dsthetischen Lernens. Sie befriedigen das Grundbediirfnis nach
Anerkennung und Zugehorigkeit (Deci & Ryan 1993) und lassen Motivation
entstehen.

Wirksame Lernumgebungen schaffen Transparenz in Bewertungskriterien
und sehen Leistungsriickmeldung im Dienste der Lern- und
Entwicklungsférderung.

Wenngleich Leistung in Kulturschulen nicht im Sinne von Noten verstanden
wird, so ist Leistung dennoch niemals frei von jeglicher Bewertung. Diejenigen,
die Kunst rezipieren, bewerten diese auch und sei es nur, indem sie von manchen
Objekten und Erlebnissen mehr ,erreicht, berithrt oder bewegt werden“ (Rosa
2018, 0.8S.) als von anderen. Kulturell-asthetisches Wirken, Erleben und Arbeiten
lasst sich in Schulen nur schwer in einen bewertungsfreien Rahmen transferieren,
wenn es nicht zusatzliches Angebot, sondern bewusster Teil des Unterrichts sein
soll, der dazu beitrigt, die Personlichkeit der Lernenden (siehe Kapitel 1.2.1) zu
entwickeln.
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Bewerten heifit dabei jedoch nicht benoten, sondern Prozesse, Ergebnisse
und Artefakte auf sich wirken zu lassen und anhand bestimmter Kriterien ein-
zuschitzen. Um die Potenziale der Lernenden jeweils optimal auszuschopfen
und die individuell bestmdgliche Leistung erbringen zu kénnen, diirfen die kul-
turschaffenden Lernenden in ihren Lernprozessen nicht allein gelassen werden.
Als unterstiitzendes Element dient das formative Feedback (siehe Kapitel 4), das
dialogisch angelegt ist und die Lernenden und Lehrenden oder auch Lernende
untereinander in stetem Austausch verbindet.

Im Lern- und Entstehungsprozess bedeutet dies, den Dialog formativ dazu
zu nutzen, Impulse von anderen zu erhalten, mit ihnen gemeinsam zu gestalten,
sich selbst im Miteinander zu erleben und dadurch zu wachsen.

Gleichzeitig rahmen Kriterien der Bewertung und Einschitzung den Dialog
mit Rezipienten der entworfenen fertiggestellten Artefakte. Mitschiiler:innen,
Lehrkrafte, Bildungspartner:innen oder auch ein interessiertes Publikum kénnen
dann zu einem Resonanzboden werden, der Artefakte neu erleben lasst (Rosa
2016). Bewertungs- und Leistungsriickmeldung wird dabei zu einem Merkmal
der Referenzialitét (Stalder 2016) in der Kultur der Digitalitdt (siehe Kapitel 2.1.1).
Es entsteht ein geteilter Horizont (Krommer 2021), der die Lernenden verbindet
und gleichzeitig in hochstem Mafle unterstiitzt.

Gerade in Kulturschulen, die sich in der Komplexitat unterschiedlicher Span-
nungsfelder befinden (siehe Kapitel 3.2), scheint es hilfreich, den Lernenden durch
Kriterien Leitplanken aufzuzeigen, an denen sie sich orientieren konnen. Fehlen
solche Grundlinien, besteht die Gefahr, dass kulturell-dsthetische Zugangsweisen
beliebig oder gar willkiirlich werden, und keinen Zugang zur eigenen Identitéts-
entwicklung ermoglichen. Insbesondere in der Perspektive der Leistungserbrin-
gung, wo Elemente der Spannungsfelder zwischen der Unkontrollierbarkeit und
Steuerung von Lernprozessen (Spannungsfeld 6), zwischen Handlungs- und Wis-
senszuwachs (Spannungsfeld 7) und zwischen Kreativitit und Orientierung am
Modell (Spannungsfeld 8) aufeinandertreffen, scheint es zielfiihrend, miteinander
ins Gesprach zu kommen und Leistung wie auch individuellen Leistungszuwachs
transparent zu machen.

Betonen Lernprozesse kulturell-dsthetisches Handeln, tritt die Reflexions-
fahigkeit als Kompetenz in den Vordergrund. Sie triagt dazu bei, sich selbst ein-
zuschétzen, transparent zu machen, was die jeweilige Person als Kiinstler:in
zeigen mochte und wie er oder sie sich im Prozess und mit dem Ergebnis erlebt.
Kulturell-asthetisches Lernen ist dann kein Trittbrett fiir den inhaltlichen Wis-
senserwerb, sondern steht fiir sich selbst. Auch in der rein kulturell-asthetischen
Perspektive zeigt sich durch die Ergebnisse damit Leistung, die sich im Sinne der
individuellen Entwicklungsférderung betrachten lasst.
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Wirksame Lernumgebungen schaffen horizontale Vernetzungen zwischen
Wissensgebieten und zur Lebenswelt.

Kulturschulen agieren nicht isoliert in sich selbst, sondern sind in ihrer Um-
welt verwurzelt. Durch die entstehenden Netze konnen sie eine reichhaltige
Lernumgebung bieten, die als Okosystem offene, dynamische und komplexe
Erfahrungen ermoglichen (siehe Kapitel 2.1.2). Diese Erfahrungen entspringen
einem bewussten Verhiltnis der einzelnen Lernenden zu ihrer natiirlichen und
gesellschaftlichen Umwelt (Fuchs 1990).

Diese Umwelt definiert nicht nur die Schule selbst, sondern bezieht auch die
Lebensrealitit der Lernenden ein. Um fiir sie anschlussfahig zu sein, miissen die
Schulen sich der gelebten Kultur der Kinder und Jugendlichen bewusst sein (siehe
Kapitel 3.2). Dies bedeutet einerseits, sich der Kultur der Digitalitit zu 6ffnen
(Stalder 2016; Krommer 2021) und sich in der daraus resultierenden widerspriich-
lich gewordenen Welt zurechtzufinden. Eine Orientierung entsteht beispielsweise
im Erleben, wie die eigenen Artefakte, d.h. Handlungen, Performanzen und
Produkte bei anderen auf Resonanz stofen (Rosa 2016). Andererseits bezieht sich
die Anschlussfahigkeit auf die Erfahrungsraume der Lernenden. Diese konnen
physisch-materiell, digital wie auch im sozialen Miteinander entstehen (Kapitel
2.1.2) Kulturschulen finden sich dabei in einem Spannungsfeld zwischen der
Offenheit fiir Lebensweltbeziige und der Gebundenheit an die Eigenheiten der
Kunst wieder (Spannungsfeld 2; Kapitel 3.2). Im Idealfall erhalten die Lernenden
in der Abwégung beider Pole eine kulturell-dsthetische Herangehensweise, um
mit der Welt in Beziehung zu treten. Gerade die Beriicksichtigung individueller
Talente und Interessen durch kulturell-asthetische Ausdrucksweisen, birgt die
Moglichkeit, in die jeweilige Zone der nachsten Entwicklung (Vygotsky 1978)
einzutauchen und ein ganzheitliches Lernerleben zu erméglichen.

Ausgangs- und Endpunkt jeglichen Lernprozesses ist dabei der Wissenszu-
wachs. In Kulturschulen kann sich dieser auf die unterschiedlichen Wissens-
dimensionen, des deklarativen, des prozeduralen, des konzeptuellen sowie des
metakognitiven Wissens (Anderson & Krathwohl 2001) beziehen. Sie sind ein-
gebettet in den Lernprozess, da ohne inhaltliche Anbindung kein Lernen fiir
die Lebenswelt moglich wird. Gleichzeitig sind sie in unterschiedlichsten indi-
viduellen Facetten ausgeprigt, da die Kulturschulen eine reichhaltige und viel-
taltige Lernumgebung gestalten, die Wissen in unterschiedlichen Dimensionen
auf unterschiedlicher Tiefe anbietet - je nachdem, was die einzelnen Lernenden
bendtigen.

Kulturschulen verbinden somit die Lebenswelt mit dem Wissens- und Fahig-
keitszuwachs der Lernenden auf ganzheitliche Weise, mit Facetten, die traditio-
nelle Lernprozesse bei weitem iibersteigen.
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Zusammenfassend zeigt sich: Kulturschulen gehen nicht nur durch ihr Selbst-
verstindnis in den Prinzipen wirksamer Lernumgebungen auf (Sliwka, Klopsch
& Maksimovic 2015). Kulturschulen gehen auch in einem kulturell-asthetischen
didaktischen Verstandnis als wirksame Lernumgebung auf. Die Kulturschule ist
dabei streng genommen keine ,didaktische Lernumgebung’. Auch wenn sie in
ihren Lehr-Lernprozessen auf unterschiedliche Aspekte didaktischer Theorien
eingehen und Lehrkriften mit unterschiedlicher didaktischer Praferenz dienlich
sind, setzen Kulturschulen auf Lebensweltorientierung und das Erleben eines
gewissen ,Freiseins’ (O’Neill 1999, siehe Kapitel 2.1.2). Der Raum Kulturschule
ist bewusst kein didaktisch aufbereiteter Raum, sondern ein Erfahrungs- und
Gestaltungsraum, der moglichst nah am realen Erleben entsteht. Kulturschulen
sind damit hochst wirksame Lernumgebungen in deren eigentlichem Wortsinn:
Umgebungen, die dazu anregen in ihnen und durch sie zu lernen.
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6 Schlusselbegriffe kulturell-
N\ asthetischen Lernens

Asthetik

Asthetik (abgeleitet vom griechischen Aisthetis) ist die Wissenschaft der sinnli-
chen Wahrnehmung, Empfindung und Erkenntnis. Asthetik in Kulturschulen
umfasst verschiedene Ausdrucks- und Erscheinungsformen, die beispielsweise
Bildende Kunst, Musik, Literatur, Tanz und Theater integrieren.

> Kapitel 1.2.2 Asthetische Kreativitit

> Kapitel 3.2 Kulturell-dsthetische Didaktik

Erfahrungsraum

Der Erfahrungsraum einer (Kultur-)Schule fithrt gezielt unterschiedliche Lern-
raume (den physisch-materiellen Raum in der Schule und der kommunalen Um-
gebung, den digitalen Raum sowie den sozialen Raum) zusammen, wodurch eine
reichhaltige Lernumgebung entsteht. Der Erfahrungsraum dient als Grundlage
fiir Lehren und Lernen und unterstiitzt strukturell-organisatorisch und didak-
tisch-methodisch den Erwerb von neuem Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten.
> Kapitel 2.1.2 Die ortliche Einbettung in die Lernumgebung

Ganzheitlichkeit

Ganzheitlichkeit zielt als kulturpddagogisches Handlungsprinzip darauf ab,
dass sich die Lernenden durch unterschiedliche Lernzugange nicht nur fach-
lich, sondern auch in ihrer Personlichkeit entwickeln. Auf der Grundlage der
Ganzheitlichkeit bringen sich Schiiler:innen aktiv kognitiv, emotional und auch
gestalterisch-praktisch in Lernprozesse ein. Sie verbinden bewusst ihr Tun und
Denken, wodurch sie in die Lage versetzt werden, auch komplexe Themenfelder
zu erschlielen.

> Kapitel 1.1 Ubergeordnete Ziele

> Kapitel 1.2 Ziele auf der Ebene der Lernenden

> Kapitel 3.3.1 Handlungsorientiertes Lernen
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Handlungsorientierung

Handlungsorientierung im Unterricht bedeutet, dass die Lernenden ihr Wissen
und Konnen erfahrbar machen. Sie erhalten die Moglichkeit eigene Erfahrun-
gen zu sammeln, um durch aktives Handeln Denkprozesse auszulésen, die zu
tiefgreifendem Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten fithren konnen. Hand-
lungsorientierung zahlt zu den kulturpiadagogischen Handlungsprinzipien und
findet sich in verschiedenen methodischen Konzepten der Kulturschule wieder.
> Kapitel 3.3.1 Handlungsorientiertes Lernen

> Kapitel 3.4 Methodische Konzepte

Identitat

Identitét ist die Selbstdefinition einer Person. Sie enthélt alle Ziele, Werte und
Uberzeugungen, die eine Person fiir sich als personlich wichtig erachtet und de-
nen sie sich verpflichtet fithlt. Zusatzlich enthilt sie die Rollenbilder, die Personen
in der Schule, im sozialen Miteinander mit Familie, Freunden und Gesellschaft
sowie in der Freizeit leben. Die Identitét bildet einen konzeptionellen Raum,
innerhalb dessen Erfahrungen interpretiert werden. Als komplexes und dyna-
misches Konzept verdndert sich die Identitit einer Person im Laufe des Lebens.
Kulturschulen integrieren die Identitatsentwicklung als selbstverstindlichen
Bestandteil in den Schulalltag.

> Kapitel 1.2.1 Identitdts- und Personlichkeitsentwicklung

Kreativitat

Kreativitit ist die Fahigkeit, etwas Neues zu schaffen, das fiir die schopferische
Person einen Wert hat. Sie beschreibt den Ubergang von der passiven Rezeption
gesammelten Wissens zur Fdhigkeit, aktiv handelnd damit umzugehen, d.h.
etwas bislang (fiir die individuelle Person) Neuartiges zu gestalten.
Pragmatische Kreativitat

Pragmatische Kreativitit kombiniert Intelligenz und Vorstellungskraft, um He-

rausforderungen zu erkennen, Dinge kritisch abzuwégen und neue, sinnvolle
Antworten und Losungswege fiir Herausforderungen zu finden.
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Asthetische Kreativitat

Asthetische Kreativitit ist Teil der Phantasie und Schaffenskraft. Sie verbindet die
zentralen Dimensionen dsthetischer Bildung - Wahrnehmen, Urteilen, Gestalten
und Stilisieren — mit dem Interesse an der Welt und an anderen Menschen in
einem ganzheitlichen Aneignungsprozess. Sie ldsst durch sinnliche Erfahrungen
und Wahrnehmungen Neues entstehen.

> Kapitel 1.2.2 Kreativitit

Kultur

Der Begriff der Kultur beschreibt unterschiedliche Gestaltungsformen des
menschlichen Lebens. Er ldsst sich nicht eindimensional fassen, sondern reicht
von der kiinstlerischen Hochkultur bis zum alltdglichen Tun. Kulturschulen
obliegt die Aufgabe, sich innerhalb dieses weitreichenden Feldes zu positionie-
ren. Sie diirfen kulturelle Schwerpunkte setzen und eine eigene Definition des
Kulturbegriffs finden, die nicht statisch sein muss, sondern auch durch das Expe-
rimentieren und Ausprobieren, durch Perspektivwechsel und Reflexion entsteht.
> Kapitel 1 Die Kulturschule

Kulturell-asthetisches Lernen

Kulturell-dsthetisches Lernen bietet individuelle Moglichkeiten der kulturellen
Weltbegegnung, indem Gegenstidnde (auch dsthetisch) erfahrungs- und sinnbe-
zogen vermittelt und aneignungsfihig gemacht werden. Kulturell-asthetisches
Lernen unterstiitzt die Lernenden darin, sich zu miindigen, differenziert und
sensibel wahrnehmenden Menschen zu entwickeln, sich reflexiv auf kulturelle
und gesellschaftliche Transformationsprozesse einzulassen, diese kritisch zu
hinterfragen und aktiv mitzugestalten.

> Kapitel 1.2 Ziele auf der Ebene der Lernenden

> Kapitel 2 Einbettung der kulturell-dsthetischen Bildung

> Kapitel 5 Die Kulturschule als wirksame Lernumgebung

Kulturschule
Eine Kulturschule ist eine Schule mit einem ausgewiesenen kulturell-dstheti-
schem Profil, die sich zum Ziel gesetzt hat, Lernprozesse durch kulturell-dstheti-

sche Ansatze anzureichern. Sie betont in besonderem Maf3e die Ganzheitlichkeit
des Lernens und die Personlichkeitsentwicklung der Schiiler:innen. Sie lasst

197



Selbstwirksamkeit, Partizipation und Starkenorientierung im Schulalltag er-
fahren und setzt gleichzeitig auf Fehlerfreundlichkeit, Interessenorientierung,
Vielfalt, Selbststeuerung, Anerkennung und Freiwilligkeit.

> Kapitel 1 Die Kulturschule

Okosystem

Das Okosystem (Kultur-)Schule bezieht sich einerseits auf die Verbundenheit
von Lehrkriften, Schiiler:innen, Schulleitungen und weiterem padagogischen
Personal innerhalb des Schulalltags und den dazugehérigen Lehr-Lernprozessen.
Andererseits beriicksichtigt es die Einbettung der (Kultur-)Schulen in ihr Terri-
torium, d. h. in die Gemeinde, die Stadt oder die Region, in der sie sich befinden.
> Kapitel 2.1.2 Die ortliche Einbettung in die Lernumgebung

Partizipation

Partizipation als Teilhabe zeigt sich in unterschiedlichen Ausdrucksformen, wie
beispielsweise durch die Nutzung von Kulturgiitern und kulturellen Angeboten.
Sieist als interessengeleitetes, auf Gemeinschaft bezogenes Handeln, immer bio-
grafisch geprigt und lésst sich in einer gesellschaftlich-politischen, individual-
sozialen und kulturellen Dimension fassen. Partizipation in (Kultur-)Schulen
lasst sich damit auf der Schul- und Unterrichtsebene ansiedeln und bietet die
Moglichkeit, unterschiedliche Facetten seiner selbst einzubringen.

> Kapitel 2.1.3 Die personelle Einbettung in die Schulgemeinschaft

Personlichkeit

Personlichkeit beschreibt die einzigartige Kombination von Merkmalen, Eigen-
schaften, Verhaltensweisen, Einstellungen und Emotionen, die eine Person aus-
machen. Sie umfasst die Art und Weise, wie eine Person denkt, fithlt und handelt.
Sie tragt dazu bei, dass stabile Beziehungen zwischen Situationen und Reaktionen
einer Person entstehen konnen. Die Entwicklung der Personlichkeit in (Kultur-)
Schulen wird als die Verbindung von tiefgreifendem Fachwissen, Kreativitat und
Identitit verstanden, wobei die beiden letzteren besonders betont werden.

> Kapitel 1.2.1 Identitdts- und Personlichkeitsentwicklung

Personalisierung
Personalisierung in Form von personalisiertem Lernen in (Kultur-)Schulen
stimmt ein Lernangebot und dessen individuelle Nutzungsmoglichkeiten auf eine

lernende Person ab, wodurch eine ,mafigeschneiderte Lernerfahrung’ entstehen
kann. Wie jede Lernform erfordert auch das personalisierte Lernen eine aktive
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Beteiligung der Lernenden, die kulturell-dsthetische Ansétze unterstiitzen. Im
Idealfall wird die Personalisierung nicht nur fiir einzelne Schiiler:innen designt,
sondern als Lernkonzept einer ganzen (Kultur-)Schule gelebt.

> Kapitel 3.3.6 Personalisiertes Lernen

Dynamisches Selbstkonzept

Das dynamische Selbstkonzept (growth mindset) beschreibt die Uberzeugung,
dass Fahigkeiten und Fertigkeiten durch Anstrengung und Lernen verbessert
werden kénnen, und nicht angeboren und damit unverénderlich sind. Lernende
mit einem dynamischen Selbstkonzept treten aus ihrer Komfortzone hinaus,
wiahlen Aufgaben aus, die sie herausfordern und schaffen es, diese zu bewiltigen.
Kulturell-dsthetische Lernanldsse tragen dazu bei, ein dynamisches Selbstkonzept
zu entwickeln.

> Kapitel 4.1 Ausgangspunkt Lernende

Selbstwirksamkeit

Selbstwirksamkeit ist als Handlungsprinzip der kulturellen Bildung zentral
fir die Personlichkeits- und Identititsentwicklung der Lernenden. Je hoher die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ist, desto grofier ist die Zuversicht, Ziele selbst
erreichen und Situationen bewiltigen zu kénnen, was sich wiederum positiv auf
die Anstrengungsbereitschaft einer Person auswirkt.

> Kapitel 1.2.1 Identitdts- und Personlichkeitsentwicklung

Verantwortung

Um Identitét zu entwickeln, ist es wichtig Verantwortung fiir den eigenen Lern-
prozess {ibernehmen zu diirfen. Verantwortungsiibernahme wirkt sich dabei
zunichst auf das eigene Rollenbild und die Motivation, sich Lernprozessen zu
widmen, aus. Zusitzlich verandert sie die Leistung der Lernenden: Bewusste
Eigenaktivitit fithrt in der Regel zu einer hohen Erfolgsorientierung wie auch
einem Selbstwirksamkeitserleben, die Leistung ansteigen lassen.

> Kapitel 4.1 Ausgangspunkt Lernende
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