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Vorwort

Der Begrift Kulturelle Bildung erlebt in verschiedensten Zusam-
menhingen eine aktuelle Konjunktur. Die ,vielseitige Verwendung
in vielfiltigen Praxis- und Wissenschaftskontexten lasst zudem er-
warten, dass man es mit einer Pluralitit unterschiedlichster Defini-
tionen zu tun hat“ (Fuchs 2012, S.63). Innerhalb dieser Ausgabe des
schulhefts beziehen wir uns auf jenen Definitionsansatz von Kultur,
der im padagogischen Feld dsthetisch-kiinstlerische Arbeitsformen
anspricht. Demzufolge verstehen wir, mit Eckart Liebau argumen-
tierend, Kulturelle Bildung ,,etwa in Abgrenzung zu Politischer Bil-
dung, Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, Sportbildung oder an-
dere - als Bildung, in der der Zusammenhang von Wahrnehmung,
Ausdruck, Darstellung und Gestaltung der Welt vorrangig unter
asthetischen Gesichtspunkten in Rezeption und Produktion zum
Gegenstand wird“ (Liebau et al. 2014, S.26).

Im Kontext von (Hoch-)Schule kann Kulturelle Bildung die ver-
schiedensten Aufgaben und Funktionen haben. Hier stellt sich aktu-
ell die Frage nach dem Stellenwert Kultureller Bildung im Hinblick
auf die Qualitdt von Bildungsprozessen. Inwieweit sind Hochschule
und Schule mitverantwortlich, Kinder und Jugendliche mit kiinst-
lerischen Ansidtzen zu konfrontieren, um u.a. das Ausdrucks- und
Gestaltungsvermogen bzw. eine differenzierte Wahrnehmung so-
wohl auf rezeptiver wie auch auf produktiver Ebene zu entwickeln
oder, wie es Michael Gohlich und Jérg Zirfas formulieren, Leben, im
Sinne einer kreativen und individuellen Aneignung von Welt in der
Auseinandersetzung mit performativ-asthetischen Praktiken, zu
lernen (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S.189)?

Weiteren Fragen folgend, wirft diese Ausgabe einen beispielhaf-
ten Blick auf die Relevanz einzelner kiinstlerischer Zugénge inner-
halb der Kulturellen Bildung in der (Hoch-)Schule, bzw. auf deren
Einfluss, darauf, was fiir Angebote innerhalb von Aus-, Weiter- und
Fortbildung in dem Themenbereich existieren und welche Konzepte
Kultureller Bildung in den Schulen, auch in anderen Lindern (mit
Blick auf Deutschland), derzeit erprobt werden.

Den Einstieg in den Themenbereich der Kulturellen Bildung
macht Max Fuchs, indem er historisch-gesellschaftliche Einblicke in
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die Zusammenhinge von Politik und Pddagogik und die damit ver-
bundenen Gefahren einer Trennung von ,,Gefiihl und Verstand“ im
Kontext der Diskussionen um Kulturelle Bildung gewéhrt. Der von
Fuchs geprigte Begriff der Kulturschule wird pragnant zusammen-
gefasst und in den Kontext der Kulturellen Bildung in Verbindung
mit Schulentwicklungsprozessen gesetzt.

Eckart Liebau geht von der Schule als genuinem Ort der Kultur-
vermittlung aus, indem er in der Entwicklung von Wahrnehmung
und Gestaltung eine wichtige pidagogische Aufgabe sieht. Wenn
man erreichen will, dass Menschen in reichen Welten leben, also
differenziert wahrnehmen und gestalten kénnen, kommen notwen-
digerweise die Kiinste ins Spiel, so Liebau. Sowohl in der rezeptiven
als auch in der produktiven Herangehensweise ermdéglichen die
Kiinste sowohl auf symbolischer wie auch auf praktischer Ebene
eine reale Teilhabe an gesellschaftlich relevanten Themen. Aber
auch in der Lehrer*innenbildung sind, laut Liebau, ob der performa-
tiven Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer, kiinstlerische Zu-
ginge von hoher Relevanz.

Michael Holzmayer beschreibt entlang der Bourdieuschen Theo-
rie jene ,feinen“ Unterschiede, die durch das sogenannte kulturelle
Kapital entstehen. Der These folgend, dass Kinder aus kultivierten
Milieus nicht nur kulturelles Kapital im objektivierten Sinne (Bi-
cher, Musikinstrumente, Theatererfahrungen usw.) erben, sondern
insbesondere die vertraute und natiirliche Beziehung zu kulturellen
Werken sowie die Fahigkeit, damit umzugehen, sie zu verstehen und
zu geniefen, bereits mitbringen. Die Schule, so Holzmayer, hat die
Aufgabe, diese familidr erzeugten Ungleichheiten aufzuweichen
und somit zu minimieren.

Hier kniipft Michael Wimmer mit der These an, dass das, was ein
kunst- und kulturaffines Biirgertum als Errungenschaften der libe-
ralen Demokratie iiber die letzten Jahre hinweg als Fortschritt gefei-
ert hat, aufgrund der wachsenden politischen Gegenreaktionen, u.a.
auf die Globalisierung, in Frage gestellt wird. So beschreibt Wimmer
in seiner kritischen Auseinandersetzung mit dem momentan gesell-
schaftspolitisch propagierten Kulturbegriff, der vor allem in
Deutschland, wo die Kulturelle Bildung als eine Art ,Versohnungs-
begriff* Verwendung findet, so weit gefasst ist, dass fast alle mit As-
thetik, Kunst, Kultur assoziierten Konzepte im Zusammenhang mit
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Schule und Bildung hineininterpretiert werden kénnen. Mit dem
spezifisch 6sterreichischen Blick auf die momentanen (kultur-)poli-
tischen Entwicklungen gibt dieser Artikel viel ,Stoff* zum Nach-
und Weiterdenken.

Als Leiterin des Bundeszentrums fiir schulische Kulturarbeit
(ZSK) verweist Christina Schweiger auf die Potentiale der Vernet-
zung der verschiedenen am Bildungssystem beteiligten Institutio-
nen und wird nicht miide, auf das Miteinander der kiinstlerisch-kre-
ativen Ficher und der kulturtragenden und kunstvermittelnden In-
stitutionen hinzuweisen.

Ingrid Krottendorfer beschreibt anschliefend im Kontext der
Lehrer*innenweiterbildung einen Hochschullehrgang, der zum
Thema Kulturpddagogik an der Padagogischen Hochschule Nieder-
osterreich angeboten wird und dessen Ziel es ist, interessierten Leh-
rerinnen und Lehrern sowohl auf rezeptiver wie auch auf produkti-
ver Ebene kiinstlerische Praxis und Erfahrungen naher zu bringen,
wobei der Prozess und weniger das Ergebnis zahlt. Verschiedenste
Lehrveranstaltungen machen es moglich, so Krottendorfer, die Ab-
solventinnen und Absolventen zu bestirken, kulturelle Bildungsar-
beit am eigenen Schulstandort zu leisten.

Auch in der Lehrer*innenausbildung gibt es einige interessante
Ansitze, in denen Kulturelle Bildung in impliziter sowie expliziter
Form zum Gegenstand gemacht wird. Nadja Koffler thematisiert in
ihrem Artikel die Wirkmachtigkeit von visuellem Material. So stellt
sie im Rahmen von Lehrveranstaltungen im Kontext der Lehrer*in-
nenbildung an der Fakultit fiir LehrerInnenbildung der Universitat
Innsbruck Studierende vor die Aufgabe, visuelles Material (seien es
nun Fotografien, Illustrationen, Graffiti etc.) zu gesellschaftlich rele-
vanten Themen in gangigen Bilddatenbanken auszuforschen und ein
Bild auszuwihlen, das fiir sie die jeweilige Thematik am besten repra-
sentiert. Anhand interpretativer Ansitze macht Koffler auf die Inter-
dependenz zwischen Kultur und Visualitit aufmerksam und ver-
sucht so die Studierenden zu einem kritischen Blick zu ermuntern.

Marion Thuswald und Elisabeth Sattler geben Einblicke in das
Projekt Imagining Desires, das als wissenschaftlich-kiinstlerisches
Forschungs- und Bildungsprojekt am Institut fir das kiinstlerische
Lehramt an der Akademie der bildenden Kiinste Wien zwischen
September 2017 und September 2019 durchgefithrt wurde. Auch
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hier wird anhand von sexuell konnotierten Bildern aufgezeigt, wie
es trotz einer scheinbar omniprasenten sexualisierten Bilderflut an
kritischer Auseinandersetzung fehlt und Kinder und Jugendliche
mit Tabuisierung, Scham und Unsicherheit allein gelassen werden.
Die Autorinnen beschreiben das Projekt im Uberlappungsbereich
zwischen Sexualpddagogik, Kunstpddagogik und in Verbindung
mit kultureller Bildung, weil Fragen nach Begehren, Erotik, Sex,
Lust und intimen Beziehungen relevante Aspekte menschlicher
Selbst-, Welt- und Anderenverhiltnisse berithren und sich damit
Fragen, Anspriichen und Problemlagen von Bildung stellen.

Julia Kohler gibt einen kurzen Einblick in zwei Lehrveranstaltun-
gen an der Universitit Wien, die Bachelor-Lehramtsstudierenden
im Rahmen der allgemeinen bildungswissenschaftlichen Grundla-
gen einen forschenden Blick in Themenfelder der Kulturellen Bil-
dung gewiéhren sollen.

In dem Text von Alexander Hoffelner wird deutlich gemacht, wie
sehr die Potentiale einer spezifischen theaterpiddagogischen Zugangs-
weise, dem Theater der Unterdriickten von Augusto Boal, sowohl im
hochschulischen als auch im schulischen Bereich im Kontext Kultu-
reller Bildung zu kritischem Denken und Handeln beitragen.

Eva Scheibelhofer-Schroll er6ffnet einen praktischen Einblick in
drei Projekte, die in einer NMS in der Steiermark stattfanden. Aus-
gehend von der Annahme, dass sich das kindliche Selbstbewusst-
sein durch aktives Handeln und nicht durch Zuhoren oder Repro-
duzieren entwickelt und dass das Unterrichtsfach Theater eine Ba-
lance zwischen physischen und geistigen Aspekten des Lernens her-
stellt, tragt die aktive, kiinstlerische Bearbeitung von Themen, so
Scheibelhofer-Schroll, dazu bei, ein weltoffenes, gesellschaftlich-his-
torisches Problembewusstsein auszubilden.

In dem Beitrag von Vera Schwarz, Fares Kayali und Petra Schwarz
verfolgen die Autor*innen anhand von drei Forschungsprojekten
mit Kindern und Jugendlichen im Kontext digitaler Medien die Fra-
ge, wie an der Schnittstelle kultureller und technologischer Prakti-
ken und Praxen kreativ-erméchtigende Zuginge und eine populir-
kulturelle Ausrichtung zu Kultureller Bildung beitragen kénnen.

Der Beitrag von Eveline Christof beschiftigt sich mit Fragen der
Kulturellen Bildung, insbesondere von dsthetischen Lernprozessen
und deren Bedeutung fiir die Schule. Es wird danach gefragt, wel-
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chen Stellenwert Kunst und dsthetische Lernprozesse in der Schule
haben bzw. welches Potenzial in ihnen liegt.

Wir hoffen, dass wir mit der vorliegenden Publikation das breite
Spektrum Kultureller Bildung an und fiir (Hoch-)Schulen in Oster-
reich und tiber die Grenzen hinweg anreiflen kénnen, um zu kriti-
schem Denken und Handeln aufzufordern, und wiinschen viel
Freude und Inspiration beim Lesen

Eveline Christof und Julia Kohler

In den Beitrigen werden unterschiedliche Gender-Schreibweisen
und Zitationsrichtlinien verwendet. Auch der Begriff Kulturelle Bil-
dung kann sowohl grof} als auch klein geschrieben werden. Die Re-
daktion hat dies den Autor*innen freigestellt.



10

Max Fuchs

Mehr kulturelle Bildung in der Schule?!
Die Geschichte der Schule als Geschichte der Schulkritik

Es ist eine Mitgift der Naturgeschichte des Menschen, dass dieser als
instinktarmes Wesen vieles lernen muss, um sein Leben zu bewilti-
gen. Immerhin hat die Natur den Menschen mit der Fahigkeit aus-
gestattet, tatsdchlich lernen zu konnen. Komfortabel ist es zudem,
dass der Mensch stindig in seinem Alltag lernt und dies auch in Si-
tuationen, die nicht als Lehr-Lern-Situationen gedacht waren. Diese
drei Feststellungen kann man als Grundgesetze einer Anthropolo-
gie des Lernens betrachten (sieche Alt 1955 sowie Fuchs 2017). Ler-
nen in dieser Frithzeit des Menschen geschah recht lange durch das
Zeigen und Vormachen durch Menschen, die in der jeweiligen T4-
tigkeit viel Erfahrung hatten, was dann jeweils von den ,Lehrlin-
gen“ nachgemacht und geiibt werden musste. Heute nennt man dies
informelles Lernen, und es macht noch immer den grofiten Teil
unseres Kompetenzerwerbs aus.

Irgendwann einmal wurde allerdings der Kompetenzbedarf so
grof3, dass man das Lernen systematisieren musste. Spatestens im
antiken Griechenland begann man mit der theoretischen Reflexion
dariiber, wie das Wissen angeordnet werden muss, damit man es
besser lernen kann, welche Vermittlungsmethoden es gibt und wer
tiberhaupt in den Genuss von Lehranstrengungen kommen darf
(Marrou 1977).

Auch fiir das heutige Nachdenken tiber padagogische Prozesse ist
der Hinweis wichtig, dass sich wichtige Reflexionen tiber Padagogik
immer schon - wie etwa bei Platon - in staatstheoretischen Schriften
finden. Denn den griechischen Philosophen war klar, dass Padagogik
und Politik zwei Seiten derselben Medaille sind: Bei ihren Konstruk-
tionen idealer politischer Ordnungen dachten sie immer auch daran,
dass die Menschen diese Ordnungen mit Leben erfiillen mussten
und dass es welche geben musste, die diese Ordnungen schaffen und
aufrecht erhalten konnten. So finden sich bei Platon und seinem
Schiiler Aristoteles umfangreiche Uberlegungen dariiber, wie man
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die unterschiedlichen damals schon vorhandenen politischen Ord-
nungen ordnen, systematisieren und bewerten kann und wie diejeni-
gen ausgebildet werden mussten, die an der Spitze dieser Ordnungen
sind. Natiirlich ging es nicht um eine ,,Bildung fiir alle®, aber die von
den beiden Philosophen anvisierten tugendhaften Herrscher sollten
das notwendige Wissen und die von ihnen erwarteten Dispositionen
und Fihigkeiten in einem abgeschirmten Ort der Mufle erwerben.
Das griechische Wort Mufie ist scholé, also Schule.

Die bemerkenswerte Erkenntnis dieses Vorspanns besteht darin,
dass Politik und Padagogik zusammengehoéren, dass Wissen und
Charakterbildung (einschliefllich der korperlichen Ertiichtigung
und der Umgang mit den Kiinsten) den Bildungskanon der Antike
ausmachen und dass all dies in einem geschiitzten Ort der Mufle,
also einer entsprechend verstandenen Schule, erworben werden
kann. Offensichtlich kann man bis heute von diesem Ansatz lernen.

Als man im Mittelalter vereinzelt - vor allen Dingen in den Stad-
ten und in Klostern — Schulen einrichtete und mit dem Beginn der
Moderne nach und nach deren Anzahl so vergréferte, bis schlief3-
lich im Laufe des 19. Jahrhunderts ein flichendeckendes Bildungs-
system in den entwickelten Lindern entstand, hat man offensicht-
lich diese genannte antike Erkenntnis vergessen (Tenorth 2000). So
spricht Johan Comenius (1970), einer der Begriinder einer systema-
tischen Schulpddagogik, am Ende des 30-jahrigen Krieges in seiner
»Groflen Didaktik“ von seinem visiondren Ziel, nimlich der Ent-
wicklung einer vollstindigen Kunst, alle alles lehren zu wollen, und
dies sogar rasch, angenehm und griindlich. Er spricht zudem (in
dem umfangreichen Titel seines Buches) davon, dass die Lehrer we-
niger zu lehren brauchen, die Schiiler dennoch mehr lernen; in den
Schulen weniger Lirm, Uberdruss und unniitze Miihe herrsche, da-
fiir mehr Freiheit, Vergntigen und wahrhafter Fortschritt komme; es
in der Christenheit weniger Finsternis, Verwirrung und Streit gebe,
dafiir mehr Licht, Ordnung, Friede und Ruhe. Die Lichtmetapher
weist auf den Begriff der Aufklarung hin. Zentrales politisches und
padagogisches Ziel ist nach dem Ende des 30-jahrigen Krieges die
Sicherung des Friedens, zu dem Piddagogen und die Schulen einen
Beitrag zu leisten hatten. Nicht zuletzt basiert das Versprechen auf
Freiheit, Vergniigen und Fortschritt auf einer Situationsbeschrei-
bung, die durch Liarm, Uberdruss und unniitze Miihe geprigt ist.
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Die Schule, wie Comenius sie offensichtlich erlebt hat und wie er sie
verdndern will, war also gerade kein Ort der Mufle. Sie war auch
kein Ort der Emanzipation aller Menschen, denn diejenigen, die
Schulen einrichteten, kannten sehr wohl den zentralen Satz von
Francis Bacon, einem Zeitgenossen von Comenius: Wissen ist
Macht. Auch hier haben wir wieder einen engen Bezug zwischen Pa-
dagogik und Politik (Fuchs 2017a), dass man namlich in der Ge-
schichte der Schule immer wieder genau iiberlegt hat, wem welches
Wissen zugestanden werden soll und in welcher Form man es ver-
mitteln wollte: Die Geschichte der Schule ist auch eine Geschichte
des Bildungsmonopols (Alt 1078).

Aber es gab auch immer wieder Nachfolger von Comenius, die
die Vision einer Bildung fiir alle realisieren wollten. So bildete sich
in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts ein Kreis von pidagogi-
schen Aufklérern, die sogenannten Philanthropisten, die die in den
Naturwissenschaften so erfolgreiche empirische Forschungsmetho-
de auf der Basis der Wissenschafts- und Erkenntnistheorie von
Newton und John Locke auch in der Padagogik in emanzipatori-
scher Weise, gerade im Elementarschulbereich, anwenden wollten.

Auch der neuhumanistische Ansatz mit Wilhelm von Humboldt
an der Spitze, der diese Methode ablehnte, hatte zumindest fiir das
aufkommende Biirgertum ein vergleichbares Ziel: Der im deutsch-
sprachigen Raum entwickelte Bildungsbegrift ist von seiner Grund-
struktur, ndmlich mit seinem Ziel der Miindigkeit im Anschluss an
Kant, ein Begriff der Emanzipation.

Die sich entwickelnde Schule nahm allerdings einen anderen
Weg. Bei den Elementarschulen reduzierte man sehr stark den zu
vermittelnden Stoff und stellte die Religion in den Mittelpunkt, das
humanistische Gymnasium dagegen wurde zu einer tblen Pauk-
schule, ganz so, wie man es in den schulbezogenen Romanen nach-
lesen kann (etwa bei ,,Professor Unrat“ von Heinrich Mann).

Auch hiergegen entwickelten sich Protestbewegungen, etwa in
den vielfdltigen Reformbewegungen in der zweiten Hilfte des 19.
Jahrhunderts. Es gab eine Frauenbewegung, es gab Lebensreformbe-
wegungen, eine Jugendbewegung, es gab die Forderung nach einer
anderen Art von Padagogik. All diese Reformbewegungen hatten in
den negativen Folgen der Industrialisierung, in den schlechten Ar-
beitsbedingungen, den menschenfeindlichen Wohnsituationen, der



13

sozialen Unsicherheit, der gnadenlosen Ausbeutung und der damit
verbundenen entstehenden sozialen Frage ihre Ursache. Bereits
Rousseau hatte Mitte des 18. Jahrhunderts in seiner Preisschrift be-
stritten, dass die Entwicklung der Wissenschaften auch zu einem
Fortschritt in der Moral fithre. Diese Kulturkritik wurde von Fried-
rich Schiller in seinen ,,Briefen zur dsthetischen Erziehung“ mit den
Stichworten Entfremdung und Entzweiung fortgefithrt und schlief3-
lich von den Romantikern nicht nur auf die Spitze getrieben, son-
dern es wurden auch die Kiinste als Moglichkeit einer Rettung vor
diesen Verfallserscheinungen beschrieben (Bollenbeck 2007).

Man findet hier einen Gegensatz, der bis heute eine zentrale Rol-
le spielt: eine industrielle menschenfeindliche Moderne auf der Ba-
sis einer Technik, die der Mensch als blofles Verstandeswesen entwi-
ckelt, auf der einen Seite, und der Mensch als sinnliches, fithlendes
und fantasievolles Wesen, das gegen diese Deformationsprozesse
angeht und das entsprechend - auch und gerade in der Padagogik -
geférdert werden muss. Eine so verstandene Reformpadagogik, so
wie sie um die Jahrhundertwende 1900 in Theorie und Praxis aus-
formuliert wurde, hatte nicht nur einen starken antirationalen Ef-
fekt, sie hatte auch eine deutliche politische Ausrichtung. Denn man
verband die sich ausbreitende Technisierung der Gesellschaft und
das damit verbundene mathematisch-naturwissenschaftliche Den-
ken sehr stark mit den verhassten revolutiondren und demokrati-
schen Traditionen in Frankreich und England. Dies ist die Grund-
lage fiir die ebenfalls bis heute andauernde gelegentliche Entgegen-
setzung einer blof3 technisch orientierten Zivilisation und dem in
der deutschen Sprache verwendeten Begriff von Kultur.

Méglicherweise wundert man sich als Leserin oder Leser nun-
mehr iiber diese historischen Hinweise, wo es in diesem Text doch
darum gehen soll, fiir mehr kulturelle Bildung in der Schule zu wer-
ben. Dies ist aus meiner Sicht aufgrund einer immer wieder sich
durchsetzenden kognitivistischen Orientierung von Schule auch
notwendig. Doch muss man sehen, dass eine abstrakte Entgegenset-
zung von Gefithl und Verstand, von Leiblichkeit und Gehirn, von
Emotionalitdt und Rationalitat in der Geschichte verheerende Fol-
gen hatte. Denn die antirationale Haltung grofier Teile der Reform-
pidagogik leistete auch einen entscheidenden Beitrag dafiir, dass
sich der Nationalsozialismus spéter mit einer gewissen Leichtigkeit
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durchsetzen konnte. Es ist kein Zufall, dass viele Vertreter der Geis-
teswissenschaftlichen Pddagogik im Anschluss an Wilhelm Dilthey,
die das Konzept einer musischen Bildung entwickelt hatten und ver-
traten, sich rasch und mit grofer Bereitschaft der nationalsozialisti-
schen Bewegung anschlossen. Wenn also heute mit grofier Berechti-
gung daftr pladiert wird, mehr kulturelle Bildung und d.h. mehr
asthetische Praxis in die Schule hineinzubringen, dann kann es ge-
rade nicht um die falsche Entgegensetzung von Gefithl und Ver-
stand gehen, sondern um eine Integration und ein Verstindnis des
Menschen als rationales und fantasievolles leibliches Wesen.

Was ist eine Kulturschule?

Die auch durch PISA beférderte Einseitigkeit in der Entwicklung
unserer Schule, namlich die immer wieder beklagte Marginalisie-
rung der kiinstlerischen Ficher, erfiillt gerade nicht die oben ge-
nannte Vision von Comenius, dass es mehr Freiheit und Vergniigen,
verbunden mit einem verbesserten lustvollen Lernen gibt. Auch die
Schule als Ort der Muf3e ist kaum noch zu finden. Schule hatte es
dabei schon immer mit widerspriichlichen Anforderungen zu tun.
Natiirlich formulieren alle Schulgesetze das Ziel einer umfassenden
Personlichkeitsentwicklung. Doch hat schon frith der dsterreichi-
sche Erziehungswissenschaftler, der lange in der Schweiz gelehrt hat
und in Deutschland zu den prominentesten Pddagogen gehort, nim-
lich Helmut Fend (hier etwa 2009), auf die gesellschaftlichen Funk-
tionen von Schule hingewiesen, namlich im Hinblick auf Wirtschaft
(Qualifikation), Politik (Legitimation), Gemeinschaft (Allokation
und Selektion) und schliefflich Kultur (Enkulturation) bestimmte
Erwartungen zu erfiillen. Dabei ist durchaus mit einem Konkurrenz-
kampf zwischen den unterschiedlichen Teilbereichen zu rechnen.
Zudem kommt es immer wieder zu Verengungen des Bildungsver-
stindnisses, das man den jeweiligen Konzeptionen von Schule zu
Grunde legt. Insbesondere spielt immer wieder die Wirtschaftspoli-
tik insofern eine wichtige Rolle, als man die Schule vor allem in ihrer
Funktion verstehen will, die internationale Bedeutung des nationa-
len Wirtschaftsstandortes zu stirken, was zu einer Engfithrung des
der Schule zu Grunde liegenden Bildungskonzeptes fithren kann.
Eine Kulturschule entzieht sich natiirlich nicht den Erfordernis-
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sen, dass Schiilerinnen und Schiiler darauf vorbereitet werden miis-
sen, souverdn mit den jeweils vorhandenen gesellschaftlichen Ver-
hiltnissen umzugehen. Doch geht sie davon aus, dass die Verstirkung
einer dsthetischen Dimension von Schule in allen Qualititsbereichen
das Leben und Lernen in einer so gestalteten Schule deutlich erleich-
tert und verbessert. Offensichtlich wird dies als Weg einer Verbesse-
rung von Schule in vielen Landern der Welt erkannt, denn es gab in-
zwischen im Kontext der UNESCO zwei internationale Konferenzen
zur kiinstlerischen Bildung gerade in der Schule, in denen eine ,,Road-
map“ erarbeitet wurde, die eine solche kulturell-dsthetische Profilie-
rung von Schule zum Ziel hat. Man kann zudem zeigen, dass eine sol-
che dsthetische Durchdringung von Lernen kompatibel ist mit inter-
nationalen Erkenntnissen dartiber, wie erfolgreiches Lernen gelingen
kann (so Anne Sliwka u. a. in Fuchs/Braun 2015). Auch in der Erzie-
hungswissenschaft spricht man inzwischen zunehmend von der Be-
deutung des leiblichen Lernens, das nicht einem kognitiven Lernen
entgegengesetzt ist, sondern das dieses deutlich unterstiitzen kann:
Der Mensch lernt mit seinem gesamten Korper und nicht blof3 mit ei-
nem Teil davon (Gohlich/Zirfas 2007). All dies ist inzwischen im
Rahmen einer ,kulturellen Schulentwicklung®, also bei der Erarbei-
tung eines kulturellen Profils von Schule, bei dem kulturelle Bildung
eine zentrale Rolle spielt, in der Praxis erprobt und durch theoretische
Reflexionen fundiert worden (Fuchs 2017b).

Erfahrungen mit kultureller Bildung in der Schule

Doch was heifit in diesem Fall kulturelle Bildung? Es gibt einen
weitgehenden Konsens dariiber, unter kultureller Bildung Allge-
meinbildung zu verstehen, die lediglich die Besonderheit hat, mit
spezifischen kulturpiddagogischen Methoden erarbeitet zu werden.
Zu diesen Methoden gehoren natiirlich die traditionellen kiinstleri-
schen Arbeitsformen (Musik, Theater, Tanz, bildende Kunst, Litera-
tur etc.), es gehoren aber auch spiel- und zirkuspadagogische Me-
thoden und nicht zuletzt die Medienpddagogik dazu.

Eine entsprechende Schulgestaltung (,kulturelle Schulentwick-
lung®) bedeutet, das Prinzip Asthetik in allen Qualititsbereichen von
Schule, so wie sie in der internationalen Schulqualititsdiskussion
identifiziert werden, verstarkt zur Anwendung zu bringen. Das be-
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deutet etwa eine dsthetische Gestaltung des Schulgebdudes, denn
man weif3, dass die riumliche Atmosphire einen grofen Einfluss auf
das Wohlbefinden und damit auch die Lernqualitit bei Schiilerinnen
und Schiilern hat. Das bedeutet, dass die Schule bewusst eine Koope-
ration mit auflerschulischen Kulturexpertinnen und Kulturexperten
sowie mit Kultureinrichtungen sucht, weil damit andere dsthetische
Erfahrungsmoglichkeiten gegeben werden. Mit dsthetischen Erfah-
rungsmoglichkeiten ist gemeint, dass ein neuer Blick auf die Welt ge-
worfen werden kann. Dahinter steckt der Gedanke, dass man Bil-
dung als Prozess der Entwicklung von Welt- und Selbstverhiltnissen
verstehen muss, dass es also — ganz im Sinne von Wilhelm von Hum-
boldt - darum geht, ein bewusstes Verhiltnis zu sich, zu anderen, zur
natiirlichen und kulturellen Umwelt und zur Zeit (Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft) zu entwickeln (Fuchs 2017).

Die Entwicklung eines kulturellen Profils bezieht sich ausdriick-
lich auch auf die Entwicklung einer entsprechenden Schulkultur,
was etwa heiflt, dass man sorgfiltig Abldufe und Rituale im Schul-
leben gestaltet, sodass eine Atmosphire entsteht, in der man sich
wohl fiihlt. Nicht zuletzt bedeutet kulturelle Schulentwicklung auch
kulturelle Unterrichtsentwicklung, also die Nutzung &sthe-
tisch-kiinstlerischer Methoden im auflerkiinstlerischen Fachunter-
richt. Auch hierbei hat man in allen Unterrichtsfichern inzwischen
vielfiltige Erfahrungen gemacht, dass das Lernen der Natur- und
Gesellschaftswissenschaften und der Mathematik deutlich erleich-
tert werden kann, wenn die leibliche und sinnliche Dimension mit
einbezogen wird Fuchs/Braun 2018).

All dies ist natiirlich nicht grundsitzlich neu, sondern kann auf
vielfiltige Erfahrungen in verschiedenen Lindern und in der Ge-
schichte zuriickgreifen. So hat man mit einem dhnlich gelagerten
Konzept in England (,Creative Partnerships®) iiber 2000 Schulen
erreicht, wobei in unserem Zusammenhang wichtig ist, dass diese
Schulen von einer unabhéngigen Instanz, namlich dem nationalen
Evaluationsinstitut OESTED (2010), stindig evaluiert wurden. Die
Ergebnisse waren eindeutig: Man konnte zeigen, dass Schiilerinnen
und Schiiler sich in einer solchen Schule wohler fiihlten, was man
mit einem deutlichen Absinken der Schwinzerquote belegt hatte. Es
fithlten sich auch Lehrerinnen und Lehrer in einer solchen Schule
besser, wofiir die gesunkene Krankheitsquote ein Indikator war.
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Nicht zuletzt hatten sich solche Schulen auch im Rahmen der PI-
SA-Studien verbessert.

Inzwischen hat es mehrjahrige Programme auch in Deutschland
gegeben (etwa das Programm ,Kulturagenten fiir kreative Schu-
len®), an denen eine grofiere Anzahl von Schulen beteiligt war, die
sich auf den Weg einer kulturellen Schulentwicklung begeben ha-
ben. Die Ergebnisse entsprechen den Erfahrungen, die man bereits
in England gemacht hat. Es sind dabei vielfiltige Arbeitsmaterialien
entstanden, die Schulen bei dem Entwicklungsprozess helfen kon-
nen. Man hat zudem unterschiedliche Personengruppen dafiir qua-
lifiziert, fir Beratungsleistungen zur Verfiigung zu stehen (Kultur-
agentinnen und Kulturagenten; kulturelle Schulentwicklungsmode-
ratoren). Zudem unterstiitzt man von Seiten des Staates diesen Pro-
zess dadurch, dass man den Aspekt der kulturellen Bildung in den
verschiedenen Referenzrahmen zur Schulqualitit, die die Arbeit der
Schulen orientieren sollen und die nicht zuletzt den Schulinspektio-
nen zu Grunde liegen, verankert. Begleitet wurden diese Entwick-
lungsprozesse zum einen durch Evaluationsprojekte, die die positi-
ven Entwicklungsergebnisse dokumentieren. Zum andern wurden
die theoretischen Grundlagen der unterschiedlichen Aspekte der
kulturellen Schulentwicklung (Schultheorie, Unterrichtsentwick-
lung, Kooperation mit auflerschulischen Partnern, Professionalisie-
rung der Schulberatung etc.) bearbeitet.

Als Fazit kann man sagen: Wir haben jetzt kein Erkenntnisprob-
lem tiber den Nutzen einer so konzipierten Schule mehr, es geht
»nur noch“ um eine breite Umsetzung.
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Eckart Liebau

Teilhabe an Kultureller Bildung:

Die Schule als genuiner Kulturort

Wozu die Schule da ist

Dass die Schule nicht fiir sich da ist, sondern dazu, der Gesellschaft zu
dienen, ist eine Trivialitét, die allerdings gelegentlich in Vergessenheit
gerit. Es gibt sie natiirlich nur, weil die Gesellschaft sie braucht. Aber
was heifSt das? Die Schule ist die Einrichtung, die die Gesellschaft sich
geschaffen hat, um die Kontinuitit und die Weiterentwicklung der
Kultur im Generationenzusammenhang zu gewiahrleisten.

Da in modernen Gesellschaften die dlteren Generationen in den
primiéren Sozialisationsinstanzen, vorwiegend der Familie oder fa-
miliendhnlichen Strukturen, diese Aufgabe in der Regel nicht
(mehr) angemessen und hinreichend iibernehmen kénnen, ist die
Schule als eigenstidndige Institution der Vermittlung eingerichtet
worden, mit allem, was nun mal dazugehort: Gebduden, Inhalten,
Personen, Zeiten, sozialen Formen etc.. Schule ist a priori ein Ort
der Kulturvermittlung und, im Sinne des allgemeinen Kulturbe-
griffs, ebenso von vornherein eine kulturell bestimmte Einrichtung.
Nach traditionellem Verstindnis war und ist die Schule also vor al-
lem fiir die éltere Generation da - die jiingere sollte bzw. soll gesell-
schaftsfihig werden fiir die Gesellschaft, die der Schule die Regeln
diktiert und die Ressourcen bereitstellt, also fiir die Gesellschaft der
alteren Generation. (Ich lasse alle politischen Vermittlungsschritte
hier weg; es geht um die Struktur.)

Natiirlich sind die Ziele, Methoden, Ressourcen etc. im Einzel-
nen seit eh und je umstritten; das kann bis in die Antike zuriickver-
folgt werden. Dieser Streit setzt sich bis heute fort, und es ist kein
Ende abzusehen - voraussichtlich wird es auch kein Ende geben, so-
lange die Schule existiert. Immerhin hat sich in unserer Gesellschaft
nach langen Auseinandersetzungen ein gewisser Konsens gebildet,
der den Diskurs, wenn auch keineswegs immer die Praxis bestimmt.
Gegeniiber dem traditionellen Verstindnis hat es da eine wichtige
Verschiebung gegeben.
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Denn nach modernem Verstdndnis soll die Schule weniger fir die
Gesellschaft der dlteren Generation da sein, sondern in erster Linie
fiir die Kinder und Jugendlichen, die sie zu fordern und zu betreuen
hat, indem sie ihnen Méglichkeiten und Perspektiven fir ihre Erzie-
hung, Bildung und Entfaltung eréffnet. Padagogisch soll es also dar-
um gehen, jedes einzelne Kind auf dem Weg zu seiner Bildung und
zu seiner Miindigkeit zu unterstiitzen und ihm auf diesem Weg das
wichtigste Wissen und Konnen der Erwachsenenwelt nahezubrin-
gen, bei den Kulturtechniken (Lesen, Schreiben, Rechnen, Compu-
ter, Sprachen) angefangen. Das geht tiber die Kiinste (Musik, Bilden-
de Kunst, Theater, Literatur etc.), den Sport, die Geschichte, die Na-
turwissenschaften und ist mit den Praktiken des Zusammenlebens
in Alltag, Politik und Offentlichkeit noch lange nicht zu Ende. Zu-
gleich soll es um die Férderung der kiinstlerischen, wissenschaftli-
chen, sozialen Erfindungskraft und des Erfindungsinteresses, um
Kreativitit und Bereitschaft zur Innovation gehen (Flitner 1992).
Friedrich Schleiermacher hat sich bekanntlich intensiv mit der Frage
nach dem Verhiltnis von Gegenwart und Zukunft in der Padagogik
auseinandergesetzt und hier die einleuchtende Losung gefunden,
dass die Gegenwart des Kindes nicht der Zukunft geopfert werden
darf - und zwar gerade um der Zukunft des Kindes als Erwachsenen
willen (Schleiermacher 1826). Schule steht daher immer in der Span-
nung von Gegenwart und Zukunft. Sie zielt zwar auf Zukunft, aber
sie muss die Gegenwart gestalten. Anders und trivial gesagt: Es muss
sich fiir die Kinder und Jugendlichen auch aktuell lohnen, an diesem
Ortihre Zeit zu verbringen - und das nicht nur im Blick auf allfillige
peer-Kontakte, sondern auch inhaltlich. Schule muss Interessen tref-
fen und Interessen wecken. Nimmt man Schleiermachers Grundge-
danken ernst, so hat das ziemlich weitreichende Konsequenzen.
Denn der Sinn des Unternehmens liegt dann darin, dass Kinder und
Jugendliche in ihrer Gegenwart einen mdglichst sinnvollen und be-
friedigenden Bildungsalltag erleben und eben dadurch allmihlich
die Grundlagen dafiir erlernen, an der Welt der Erwachsenen aktiv
und passiv teilzuhaben, in Arbeit und Beruf, Kunst und Kultur, Poli-
tik und Gesellschaft, Wissen und Glauben, schliefSlich auch im All-
tag und in der Freizeit. Sie sollen ja nicht nur teilhabefihig, sondern
vor allem auch teilhabeinteressiert werden (Liebau 1999). Im Diskurs
gab und gibt es dafiir unterschiedliche, auch konkurrierende Be-
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griindungsmuster — Erziehung zur politischen und 6konomischen
Miindigkeit heiflen die Ziele in der Tradition der Aufklirung; Bil-
dung als unabschliefSbare Vervollkommnung der Person und der
Gesellschaft, also als lebensbegleitender, nicht abschliefSbarer Pro-
zess der gleichzeitigen kulturellen und moralischen Entwicklung
von Ich und Welt ist das Konzept des Neu-Humanismus; Entfaltung
der Person als Umgang auch mit den inneren, seelischen Spannun-
gen und Ambivalenzen wird schliefilich in der romantischen Tradi-
tion als entscheidende Perspektive entwickelt. Diese Ziele stehen
durchaus in Spannung zueinander, nicht nur im Diskurs, auch in der
Praxis. Man kann die Kulturen von Schulen, aber auch didaktische
Ansitze und Unterrichtskonzepte danach unterscheiden, welche
Grundorientierungen da jeweils vorherrschen.

Dafiir brauchen Kinder und Jugendliche Lehrerinnen und Leh-
rer als Kulturvermittler. In jeder Schule wird durch Unterricht und
Schulleben Kultur erzeugt. So weit, so klar: Schule ist von ihrer
Grundstruktur her immer schon ein kultureller Ort, ein Ort kultu-
reller Selbstbildung und kultureller Weltbildung, an dem nicht nur
die Lehrerinnen und Lehrer, sondern vor allem auch die Schiilerin-
nen und Schiiler aktiv wahrnehmend und gestaltend beteiligt sind.
Nicht nur Unterricht, sondern Schule im Ganzen ist immer
Ko-Konstruktion - es fragt sich nur, in welcher Form. Und Lehre-
rinnen und Lehrer als Kulturvermittler sind selbst kulturelle We-
sen, die mit der Gesamtheit ihrer Erscheinung, ihres Handelns und
ihres Auftretens schulkulturell wirksam sind.

Legt man einen solchen kulturtheoretischen Ansatz zugrunde,
ist die Rede von einer Kulturschule einfach ein Pleonasmus; Schule
ist in dieser Hinsicht immer Kulturschule — was denn sonst? Aber
immerhin zeigen sich bereits in dieser Perspektive offene Entwick-
lungshorizonte und -aufgaben.

Das pidagogische Problem

Das padagogische Problem ist dabei ein dreifaches. Erstens kann
Lernen nicht ,,gemacht®, sondern nur unterstiitzt und ermoglicht
werden. Lehren und Lernen ist nur mit dem Kind oder dem Jugend-
lichen zusammen mdoglich, da das Kind in jedem Fall selber lernen
muss - Erziehung ist eben kein technischer Vorgang. Zweitens ist
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nicht planbar, was im Bildungsprozess wirklich geschieht. Schiile-
rinnen und Schiiler bilden sich in ihrer Gegenwart, indem sie ihre
Welten bilden, also im Wechselspiel zwischen Ich und Welt. Woran
die einzelne Schiilerin bzw. der einzelne Schiiler Gefallen findet, was
Interesse weckt, Fragen, Einsichten, Einfille und die Bereitschaft
zum Engagement, ist nicht in der Verfiigung der Lehrenden. Die
Schule kann nur einschlidgige Gelegenheiten schaffen. Die Lehrper-
sonen sollen Schiilerinnen und Schiiler auf den Weg des Lernens,
der Bildung (und dabei méglichst zum Erfolg) bringen und sie dabei
begleiten, indem sie mit ihnen einen interessanten, auch sach-
lich-fachlich férdernden und fordernden Alltag zusammen leben.
Das ist die padagogische Aufgabe. Aber jede einzelne Schiilerin und
jeder einzelne Schiiler muss das selber wollen und selber tun und
sich auf das Geschehen einlassen — genau deswegen und genau dazu
braucht er die Hilfe der Lehrerin bzw. des Lehrers.

Natiirlich kommt hier, drittens, die Unterschiedlichkeit der Vor-
aussetzungen ins Spiel. Es ist nichts Neues, dass Kinder verschieden
sind; das war immer schon so. (Es ist nebenbei bemerkt, auch nichts
Neues, dass Lehrpersonen verschieden sind, gliicklicherweise.) Neu
ist nur das Ausmaf} der Verschiedenheit, das sich unter modernen
Lebensverhiltnissen immer weiter ausdifferenziert. Die Erfahrun-
gen, Lebensverhiltnisse und Perspektiven der Kinder und Jugendli-
chen unterscheiden sich in manchen Hinsichten mehr denn je. Da-
her kann die Schule unter Bedingungen von Globalisierung, Migra-
tion und Mediatisierung weniger denn je auf selbstverstandliche So-
zialisations- und Bildungsleistungen der Herkunftsfamilien und
-milieus rechnen. 2016 hatten 38,1% aller Kinder unter fiinf Jahren
in Deutschland einen Migrationshintergrund (bei wachsender Ten-
denz) (bpb 2018); zahllose Kinder stammen aus getrennten Fami-
lien; die kirchlichen Bindungskrifte haben sich weitgehend aufge-
16st etc.. Aus der wachsenden Heterogenitit folgt zwingend das
Ende des klassischen, am Gleichschritt von tendenziell Gleichen ori-
entierten Schul- und Unterrichtsschemas. Pluralisierung und Indi-
vidualisierung in der Gesellschaft haben Pluralisierung und Indivi-
dualisierung in der Schule zur notwendigen Konsequenz — und zwar
gerade dann, wenn allen Schiilerinnen und Schiilern ein Mindest-
mafl gemeinsamen Wissens und Konnens, ein Mindestmafl ge-
meinsamer Kompetenz erméglicht werden soll. Dass nichts unge-
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rechter ist, als Ungleiche gleich zu behandeln, wusste schon Her-
bart. Aber es ist auch nicht effektiv. Hier ist die Kunst des Lehrers,
die Kunst der Schule gefordert (Liebau/Zirfas 2009). Dazu spiter
mehr. Bevor ich dazu kommen kann, muss ich aber ein wenig aus-
holen und das pidagogische Problem des Wechselspiels zwischen
Ich und Welt und der nur sehr eingeschrankten Planbarkeit noch et-
was ndher betrachten.

Bildung

Dass Bildung nichts anderes als ,,Kultur nach der Seite ihrer subjek-
tiven Zueignung" sei, wie einst Adorno in der ,, Theorie der Halbbil-
dung® ausfiihrte (1962, S. 169), ist nur die halbe Wahrheit. Tatsdch-
lich ist Bildung schon bei Humboldt doppelt codiert. Sie hat zwei
Seiten. Sie hat eine subjektive Seite, in der es um Fihigkeiten, Fertig-
keiten, Einsichten, Haltungen und deren Vermittlung und Aneig-
nung geht. Hier steht die Entwicklung der Person, des Ich, im Mit-
telpunkt, die etwas Neues kennenlernt, entdeckt, sich titbend aneig-
net — und sich dabei dndert, sich selbst fremd wird, um auf neuer
Stufe verdndert zu sich zuriickzukehren: Aneignung von und Aus-
einandersetzung mit Kultur. Und Bildung hat eine objektive Seite, in
der es um Weltgestaltung geht, um praktische Handlungen und ihre
Folgen. Hier steht die Welt im Mittelpunkt, die gestaltet werden
muss und gestaltet werden kann: Erfindung und Gestaltung von
Kultur (Liebau, Klepacki, Zirfas 2009, S. 21 ff.) In der Regel wird in
padagogischen und bildungspolitischen Diskussionen nur der erste
Aspekt thematisiert, der zweite bleibt meist ausgeblendet. Dabei gibt
es einen engen Zusammenhang zwischen Ich und Welt, zwischen
der Entwicklung der Person und der Entwicklung ihrer Welt und
der Welt tiberhaupt. Dieser Zusammenhang ist das Besondere, das
den Bildungsbegriff gegentiber Begriffen wie Lernen oder Kompe-
tenz auszeichnet und unverzichtbar macht. Bildung ist weder rein
subjektiv noch rein objektiv, sondern sie geschieht im Dazwischen
und sie stellt selbst einen eigentiimlichen Zwischenraum dar, der bei
allem Bemithen um Vervollkommnung nicht vollstindig verfiigbar
ist — und zwar fiir niemanden. Bildung geschieht immer im Wech-
selspiel von Entduflerung und Wiederaneignung, im Wechselspiel
von Ich und Welt. Das Interessante und Wesentliche daran ist, dass
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die Produkte immer auch mehr und anderen Sinn aufweisen, als die
Akteure intendiert haben: die Texte, die Zahlen, die Bilder gewin-
nen ein Eigenleben, das sie zu fremden Gegeniibern machen kann:
Das habe ich geschrieben? Diese Losung habe ich gefunden? Dieses
Bild habe ich gemalt? Was bedeutet das denn?

Fremdheit ist also ein elementares Merkmal aller Bildung. Ler-
nen will und soll man ja gerade etwas, was man noch nicht kann,
was einem unvertraut, neu ist. Nicht zufillig ist Neugier ein zentra-
ler Motor allen Lernens — Kinder wollen lesen und schreiben kon-
nen (und sei es auf dem Handy); sie wollen auch wissen, was es mit
der merkwiirdigen Welt der Zahlen auf sich hat. Sie wollen wissen,
wie es in der Welt der Grof3en zugeht. Und sie wollen sich selbst aus-
driicken konnen. (Dass schon Kinder, besonders aber dann Jugend-
liche noch manches andere wissen und erfahren wollen, das sie aber
nur sehr begrenzt oder gar nicht in der Schule lernen konnen, sei
immerhin am Rande bemerkt.). Fremdheit ist kennzeichnend fiir
alle relevanten Bildungsvorginge. Das Kind - und das gilt fiir alle
Kinder - muss, wie schon angedeutet, lernen, an der Welt der Er-
wachsenen aktiv und passiv teilzuhaben, in Arbeit und Beruf, Kunst
und Kultur, Politik und Gesellschaft, Wissen und Glauben, schlief3-
lich auch im Alltag und in der Freizeit. Alle diese Welten sind erst
einmal fremde Welten, und es ist gar nicht einfach, in sie hineinzu-
finden. Dass da informelle, non-formale und formale Bildungssitu-
ationen in unterschiedlichster und nur sehr begrenzt planbarer
Weise zusammenkommen und zusammenwirken und dass jedes
Kind seinen eigenen, von allen anderen Kindern verschiedenen Weg
der Bildung gehen und finden muss, gehort zu den empirischen
Grundtatsachen, von denen alle Pddagogik auszugehen hat. Wann
und wo es genau Klick macht, wann und wo genau die fruchtbaren
Momente im Bildungsprozess geschehen, liegt nicht in der Verfi-
gung der beteiligten Akteure. Dass diese hochst diversen Bildungs-
prozesse immer in spezifischen Konstellationen von alltdglich sozi-
al-kulturellen und institutionellen Kontexten stattfinden, gehort in-
dessen zu den pidagogischen Binsenweisheiten. Die Kin-
der sind eben nicht “gleich”. (Wie ungleich sie sind und wie zentral
die Unterschiede der Voraussetzungen sind, ist wieder und wieder
untersucht und nachgewiesen worden; eine repriasentative Studie
des Rats fiir Kulturelle Bildung tiber das Kulturverstindnis, die kul-
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turellen Interessen und Aktivitdten von Schiilerinnen und Schiilern
der 9. und 10. Klassen hat da kiirzlich wiederum duflerst eindrucks-
volle Ergebnisse erbracht (Rat fiir Kulturelle Bildung 2015a)).

Die Schule wihlt fiir den Weg der Vermittlung normalerweise den
Weg symbolischer Représentationen; sie fiihrt nicht direkt zur Teil-
habe an den verschiedenen Wirklichkeiten, sondern indirekt. Allein
das stellt eine fundamentale Verfremdung dar. Dieses Vorgehen stellt
die Schule vor zwei Probleme: Sie muss den Schiilerinnen und Schii-
lern vermitteln, dass das ein sinnvoller Weg ist, und sie muss die
Schiilerinnen und Schiiler dazu gewinnen, diesen Weg selbst und mit
Engagement zu beschreiten, sich also selbst zu bilden. Sie miissen
sich in ihrer Gegenwart auf die Versprechungen der fremden Bil-
dungswelt einlassen, in der Hoffnung, dereinst an den fremden Er-
wachsenenwelten teilhaben zu kénnen. Diese Struktur gilt fiir alle
schulischen Bildungsprozesse und alle wesentlichen Inhalte und
funktioniert ja auch, alles in allem, trotz aller Probleme ganz gut.

Aber die Sache ist noch ein wenig komplizierter, und zwar auch
in der Schule selbst. Denn sie ist nicht nur ein kultureller Ort und
auch nicht nur ein Ort symbolischer Représentation vorhandener
Kultur (mit den oben skizzierten Formen der Bildung und Aneig-
nung durch Entiduflerung und Wiedergewinnung), sondern auch
ein Ort eigener kulturell-kiinstlerischer Produktion.

Asthetische Bildung in der Schule -
iber eine doppelte Verfremdung

Menschen leben nicht in einer Welt, wie sie ist, sondern in einer
Welt, wie sie sie wahrnehmen und die sich damit, als ihre, von allen
anderen Welten unterscheidet. In dieser Welt stellen sie sich dar,
driicken sich aus, diese Welt gestalten sie. Wie sie sie wahrnehmen,
haben sie gelernt bzw. lernen sie. Das gilt im Alltag, und zwar von
Anfang an. Es gilt natiirlich auch in der Schule und auch in jedem
Unterricht. Aber die Entwicklung von Wahrnehmung und Gestal-
tung stellt zugleich eine dariiber hinausgehende wichtige pidagogi-
sche Aufgabe dar, und zwar nicht nur im Blick auf den Alltag, son-
dern im Blick auf die Gesellschaft. Denn in modernen Gesellschaf-
ten gibt es mit den Kiinsten einen zentralen eigenen Bereich, der sich
der Wahrnehmung und der Gestaltung widmet. Die Kiinste bieten
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mit ihren Klangwelten, Bewegungswelten, Bildwelten, Sprachwelten
etc. das reichste und anspruchsvollste Repertoire fiir die Wahrneh-
mung, das es gibt, und zugleich bilden sie institutionell das offenste
und freieste Gestaltungsfeld der Gesellschaft. Auch daher sind sie
immer fiir Uberraschungen gut.

Wenn man erreichen will, dass Menschen in reichen Welten le-
ben, also differenziert wahrnehmen und gestalten kénnen, kom-
men notwendigerweise die Kiinste ins Spiel. Sie fordern die komple-
xesten Formen menschlicher Wahrnehmung und Gestaltung. Des-
halb gehoren sie in den Kernbereich der Schule, und zwar rezeptiv
und produktiv.

Es ist allerdings das Besondere der édsthetischen Erfahrung, dass
sie an eine Welt gebunden ist, die sich nicht vollstindig in Routine,
Alltag, Selbstverstidndlichkeit auflosen ldsst, sondern im Unter-
schied zu den klassischen Lernbereichen immer und genuin auch
durch eine gesteigerte Fremdheit, Andersheit, Unverfiigbarkeit ge-
kennzeichnet ist (Rat fiir Kulturelle Bildung 2015b). Emergenz und
Kontingenz sind hier wesentliche Kennzeichen: Es sind die manch-
mal einsamen, manchmal gemeinsamen Situationen, aus denen und
in denen unerwartet Neues entsteht; und was das im Einzelnen ist,
ist haufig das Ergebnis von zufilligen, ungeplanten Konstellationen.
Dabher sind auch die Wirkungen nur sehr begrenzt planbar.

Da die Kiinste unterschiedliche Dimensionen menschlicher Bil-
dung ansprechen — man braucht hier nur an die fiinf Sinne zu den-
ken - werden sie alle gebraucht, wenn man umfassende 4sthetische
Bildung ermdglichen will. Daher kommt es entscheidend darauf an,
allen Kindern und Jugendlichen gut gangbare Zugénge zu den ver-
schiedenen Kiinsten zu er6ffnen; nur dann koénnen diese auch fiir
sich herausfinden, wo sie besondere Interessen und Stirken entwi-
ckeln konnen und vielleicht wollen.

Warum sind die Kiinste in besonderer Weise geeignet, die beiden
eben skizzierten Fundamentalprobleme der Schule 16sen zu helfen?
Warum konnen gerade sie Einsicht in den Sinn des Lernens ermdg-
lichen und zugleich Schiilerinnen und Schiiler in besonderer Weise
zu eigenem Engagement gewinnen? Die Antwort liegt in einer er-
staunlichen Besonderheit aller guten kiinstlerischer Vermittlung in
der Schule: Hier wird ndmlich ein wichtiges Feld der Wirklichkeit
nicht nur symbolisch reprisentiert, sondern es wird eine eigene Pra-
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xis in diesem Feld konstituiert, die eine reale aktuelle Teilhabe er-
moglicht. In den Schulen wird wirklich gemalt (iberall), Musik ge-
macht (mal mehr, mal weniger), getanzt (viel zu selten), Theater ge-
spielt (zunehmend), werden Videos gedreht, manchmal, aber viel zu
selten wird auch literarisch geschrieben. Und es finden echte Aus-
stellungen, Konzerte und Auffithrungen statt. Das bedeutet eine ra-
dikale Verfremdung zu den schulischen Normalsituationen symbo-
lischer Reprisentation in Form direkter Teilhabe an einem Wirk-
lichkeitsfeld. Hier geht es um Herausforderungen, die real zu bewal-
tigen sind: Es missen neue Welten geschaffen werden, die ihren
Sinn nicht nur im individuellen Lernen haben, sondern in der prak-
tischen Teilhabe an einem wesentlichen gesellschaftlichen Feld.
Hier miissen die Schiilerinnen und Schiiler nicht auf blofle Zu-
kunftsversprechungen vertrauen, sondern hier miissen sie eine Ge-
genwart gestalten. Insofern ist kiinstlerisch-produktiver Unterricht
gewissermaflen das ,Andere“ der Schule, das aber gerade da-
durch den Lernenden den Sinn von Bildung auf besondere Weise
vermitteln kann.

Dabher ist es wichtig, die schulische Praxis gerade in dieser Hin-
sicht weiterzuentwickeln und die Schulen zu Kulturzentren werden
zu lassen, in der Entwicklung des kiinstlerischen Fachunterrichts in
Musik, Bildender Kunst, Theater, Tanz und Literatur sowie der au-
Berunterrichtlichen kiinstlerischen Praktiken einerseits, anderer-
seits in der Kooperation mit der auflerschulischen Sozial- und Kul-
turpadagogik und vor allem auch in der Kooperation mit den Orten
und Institutionen von Kunst und Kultur: Museen, Galerien, Thea-
tern, Orchestern und Bands, Literaturhdusern, Kinos, Sportverei-
nen etc. Dass sich gerade mit der Ganztagsschule hier zahlreiche
und hochst interessante neue Moglichkeiten fiir die Schulentwick-
lung auch im Blick auf die Schule als Ort der Kultur in der lokalen
oder regionalen Bildungslandschaft bieten, sei immerhin angedeu-
tet — aber das wire ein eigenes Kapitel.

Die performative Kunst der Lehrerbildung

Schaut man sich die beruflichen Titigkeiten von Lehrpersonen niher
an, so riicken sofort die performativen Dimensionen ins Zentrum:
Lehrerinnen und Lehrer treten auf, stellen sich und etwas dar, spre-
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chen, zeigen, bewegen sich, sie agieren in einer beruflichen Rolle, die
pure Authentizitit von vornherein verbietet, sie gestalten ihre Er-
scheinung schon allein durch korperliche Form und Prisenz; sie
strukturieren Zeit und Raum und sie gestalten ihre Handlungen mit
Sprache und Geste — immer natiirlich im Rahmen der institutionellen
Méglichkeiten. Wahrnehmung, Ausdruck, Gestaltung, Darstellung
liegen im Kern der beruflichen Titigkeit. Freilich gehort die perfor-
mative Kunst von Lehrerpersonen nicht zu den freien, sondern zu den
dienenden Kiinsten. Nicht das kiinstlerische Werk bildet das Ziel,
sondern die Férderung und Erméglichung der Bildung der Schiilerin-
nen und Schiiler. Pddagogik als Kunst des Lernens und Lehrens ist
eine praktische, eine angewandte Kunst. Wieso aber iiberhaupt eine
»Kunst“? Haben wir denn nicht seit den 1960er Jahren immer wieder
gehort und gelernt, dass auch die praktische Padagogik auf Wissen-
schaft zu griinden sei und dass Wissenschaftsorientierung die zent-
rale Maxime sein miisse? War und ist nicht, gerade nach PISA und all
den spannenden Ratschldgen der padagogisch aktiven Hirnforscher,
die dominenspezifische, wissenschaftsorientierte kognitive Kompe-
tenz das alles tiberragende Leitziel, das auch fiir die Gestaltung von
Schule und Unterricht vor allem die Anwendung von Wissenschaft
fordert? Gibt es nicht gentigend organisatorische, didaktische und
methodische Modelle, die das umzusetzen versuchen?

Natiirlich ist moderne Pddagogik in allen ihren Aspekten auch
auf Wissenschaft gegriindet; das muss auch so sein. Aber praktische
Pidagogik ist keine Technologie, ist nicht die technische Umsetzung
und Anwendung von Naturgesetzen, auch wenn Lehrerinnen und
Lehrer das gelegentlich bedauern. Padagogisches Handeln im Un-
terricht oder auch im Schulleben ist, bei aller Planung, situatives
Handeln. Was das Richtige in der Situation ist, wie zwischen den
zahllosen alternativen Handlungsmoglichkeiten richtig zu entschei-
den ist, was also zu tun ist, ist weder vorgegeben noch antizipierbar.
Lehrerpersonen konnen es nur aus der Situation selbst heraus mehr
oder minder spontan tun; Zeit fiir lange Reflexionen im Blick auf die
Handlungsplanung ist normalerweise nicht gegeben. Fiir die pada-
gogische Qualitit des Lehrerhandelns ist also die Verbindung von
situativer Wahrnehmungs-, Ausdrucks-, Darstellungs- und Gestal-
tungssouverdnitit entscheidend - neben der Liebe zum Beruf, die
nicht nur die Liebe zu den unterrichteten Fichern, sondern vor al-
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lem die Freude an den Kindern und Jugendlichen einschlieffen
muss, wozu wiederum eine gehorige Portion Humor gehort.

Wahrnehmung, Ausdruck, Darstellung und Gestaltung sind
aber die zentralen Merkmale der Kiinste. Es liegt allein daher schon
nahe, das Tun der Lehrpersonen als praktische, als performative
Kunst aufzufassen, fiir die aber keineswegs nur wissenschafts-, son-
dern auch erfahrungsbasierte fachliche und piddagogischen Qualifi-
kationen natiirlich wichtig sind, fiir die aber mindestens so ent-
scheidend die personlichen Dispositionen und Haltungen sind. Der
Gedanke ist alles andere als neu; man kann das schon bei Wilhelm
Dilthey nachlesen (1888). Die padagogische Freiheit reflektiert nicht
zuletzt diese Differenz der Personen und der Personlichkeiten.

Wenn es so ist, dass Unterrichten und Erziehen als praktische,
performative Kunst aufzufassen ist, und wenn es so ist, dass die zen-
tralen Merkmale der Kiinste auch in der Lehrertitigkeit zentrale Be-
deutung haben, dann liegt es nahe, die Lehrerbildung nicht nur wis-
senschaftlich zu basieren, sondern auch kiinstlerisch; es konnte also
sehr niitzlich sein, wenn alle Lehrerinnen und Lehrer (nicht nur die
der Kiinste) reiche eigene Erfahrungen mit den freien Kiinsten ma-
chen konnten. Dass dabei dem Theater besondere Bedeutung zu-
kommen muss, ergibt sich schon aus dem performativen Charakter
des Lehrerhandelns. Denn es geht um die Qualifikation zur padago-
gischen Titigkeit, nicht um die Qualifikation zur freien Kunst.

In der alten Padagogischen Hochschule, die im Kern auf Eduard
Sprangers bereits 1920 dargelegte und von dem preuflischen Kultus-
minister Carl-Heinrich Becker weiterentwickelte und dann umge-
setzte Idee der Bildnerhochschule zuriickging, war eine solche
Grundidee enthalten. (Spranger 1920, Becker 1926) Das scheint
ziemlich aktuell zu sein und jedenfalls weiter zu fithren als immer
neue Varianten reiner Wissenschaftsorientierung. Padagogik for-
dert Phantasie und nicht nur Technik. Dass Unterrichten und Erzie-
hen mehr mit Kunst als mit Wissenschaft zu tun hat, weif3 jede
nachdenkliche Lehrerin, jeder nachdenkliche Lehrer. Asthetische
Bildung ist daher nicht nur eine Aufgabe fir die Schiilerinnen und
Schiiler, sondern auch fir die Lehrerinnen und Lehrer. Fir die
Kunst des Unterrichtens und Erziehens brauchen alle Lehrpersonen
nicht nur wissenschaftliche, sondern auch ésthetische Bildung. No-
tig ist also eine dsthetisch-kulturelle Reform der Lehrerbildung, die
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die performativen Dimensionen des Berufs in den Mittelpunkt
stellt. Dabei geht es, wie schon dargestellt, vor allem um die Star-
kung der theatralen Bildung im Blick auf die allgemeine unterricht-
liche Handlungskompetenz und ihre Personlichkeitsbildung. Dari-
ber hinaus geht es selbstverstindlich um die Erweiterung des me-
thodischen Handlungsrepertoires aller Lehrerpersonen in allen
Schulfichern; theatrale Methoden konnen entscheidend zur Bele-
bung und Verbesserung des Unterrichts beitragen. Szenisches Ler-
nen lautet hier das Stichwort, das auf einen seit vielen Jahren erprob-
ten Ansatz verweist, der unterschiedlichste Handlungsoptionen er-
o6ffnet und zugleich den Schiilerinnen und Schiilern neue Bildungs-
und Partizipationsméglichkeiten erschlief3t (Scheller 1998).

Die Kiinste zu kultivieren bedeutet zugleich eine breitere Akzeptanz
kultureller Differenz und Diversitit. Die Kiinste bieten gemeinsame
und gemeinsam fremde dritte Wahrnehmungs-, Ausdrucks-, Dar-
stellungs- und Gestaltungsformen, die auch die Chancen auf inter-
und transkulturelle Kommunikation radikal erhohen: Man kann
zusammen tanzen, spielen, auffithren. Man muss nicht unbedingt
dieselbe verbale Sprache sprechen und man muss den anderen auch
nicht unbedingt verstehen, um miteinander leben und lernen zu
konnen. Wir leben in einem Zeitalter wachsender Fremdheit und
Entfremdung. Gerade weil das Vertraute im Zeitalter der Globali-
sierung, Mediatisierung und Migration seine Selbstverstindlichkeit
verliert und rasante Veranderungsprozesse vor immer neue Heraus-
forderungen durch fremde Situationen stellen, kommt es darauf an,
den Umgang mit Fremdheit auf allen relevanten Ebenen von Anfang
an zu iben. Gerade die non-verbalen Kiinste bieten hier besondere
Méglichkeiten. Aber damit die Kiinste ihr Potenzial entfalten kén-
nen, muss man sie erst einmal kennenlernen kénnen. Dazu gibt es
insofern gliickliche anthropologische Voraussetzungen, als jedes
Kind die hundert Sprachen der Kiinste als Entwicklungsmdglich-
keit in sich trigt: Kinder singen, Kinder tanzen, Kinder malen, Kin-
der spielen Rollen, Kinder fithren sich und etwas auf usw. Daran
kann man ankntipfen.
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Michael Holzmayer

Dem Spiel der Kultur und Bildung entrinnt
keiner! — Pierre Bourdieus Konzept der
rationalen Piidagogik als Chance fiir mehr
Bildungsgerechtigkeit

Gemif3 dem Motto es ist bereits alles gesagt, nur noch nicht von allen,
ist dieser Artikel ein weiterer Anstof3, die augenoffnende Sichtweise
des franzosischen Soziologen Pierre Bourdieu auf Schule und ihren
Beitrag in der Reproduktion von Ungleichheiten ins Gespréch von
Padagog*innen zu bringen. Die anhaltende Notwendigkeit dafiir
zeigen Skepsis und Widerstand gegeniiber der Bourdieu’schen Theo-
rien im péadagogischen Feld, wie Eckart Liebau (2011) bereits vor
einigen Jahren an dieser Stelle erliutert hat — in einem schulheft (Er-
ler, Laimbauer, & Sertl, 2011), das sich ganz Bourdieu und der Ana-
lyse von Ungleichheit und Herrschaft im Bildungssystem widmete.

Fiir die Schule bedeuten Bourdieus Befunde Segen und Fluch zu-
gleich. Segen insofern, weil diese Perspektive Lehrer*innen etwas
vom iiberhohten Druck nimmt, alle Kinder unabhéngig ihrer sozia-
len Herkunft auf gleichen Leistungsstand bringen zu miissen. Fluch,
weil es der Schule eine bestimmte Deutungshoheit und Legitimitit in
der Bildung (im doppelten Sinne) der Schiiler*innen nimmt. Um
nicht diesem Irrglauben der direkten Formbarkeit der Képfe aufzu-
sitzen, der schwer auf Pddagog*innen lasten kann, und um die Chan-
cen und Moglichkeiten aufzuzeigen, die sich dennoch im padagogi-
schen Handeln ergeben, lohnt sich ein praziser Blick auf das kulturel-
le Kapital sowie Bourdieus Konzept der rationalen Pddagogik.

Das kulturelle Kapital als wichtigste Erbschaft

Ein grof3er Teil der ungleichen schulischen Leistungen von Kindern
lasst sich durch das kulturelle Kapital erkldren. Dennoch kommen
diese Kenntnisse nur allzu selten bei denen an, die mit gezielten
Mafinahmen am effektivsten dagegen ansteuern konnten: den Pada-
gog*innen. Das liegt vor allem daran, dass ,die Ubertragung von
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Kulturkapital zweifellos die am besten verschleierte Form erblicher
Ubertragung von Kapital ist“ (Bourdieu, 1983, S. 188).

Pierre Bourdieu erkennt im kulturellen Kapital eine Form von
Wihrung, die uns - neben 6konomischem und sozialem Kapital -
unseren Platz im sozialen Raum zuweist und uns bei dessen Besitz
Moglichkeitsrdume eroffnet bzw. bei dessen Fehlen in unseren
Handlungsmoglichkeiten einschrinkt (vgl. Bourdieu, 1983). Die
Vermehrung kulturellen Kapitals erfolgt durch Bildung und ist da-
durch ein zeitintensiver und kérpergebundener Prozess, der nicht -
wie okonomisches Kapital — direkt und zeitnah von Person zu Per-
son tibertragen werden kann. Dennoch wird es zu einem guten Teil
sozial vererbt, da die Basis kulturellen Kapitals zuvorderst tiber So-
zialisation in der Familie erworben wird.

Zum kulturellen Kapital zdhlen schulisch erworbene Bildungsti-
tel und kulturelle Giiter (wie Biicher, Musikinstrumente, Kunstwer-
ke usw.). Die méchtigste Form ist jedoch das inkorporierte kulturelle
Kapital. Als eine Art von Besitztum wurde es zum festen Bestandteil
von uns selbst, unseres Habitus. Musik- und Filmgeschmack, Klei-
dungsstil, Hobbies und Gewohnheiten und sogar Sprache sind Teil
dieses Kapitals und bestimmen unsere soziale Position, derer wir
uns zumeist nicht bewusst sind. Menschen tragen jedoch den ,,un-
zweideutigen Stempel ihres Werdegangs“ (Bourdieu, 1982, S. 117).

In seinem zentralen Werk Die feinen Unterschiede (orig.: La Dis-
tinction) zeigt Bourdieu (1982) die Unterscheidungsmechanismen
gesellschaftlicher Milieus bzw. Klassen auf. Unser Standpunkt im
sozialen Raum beeinflusst unser Denken und Handeln sowie unsere
Art, die Welt wahrzunehmen. Infolgedessen weisen Menschen aus
ahnlichen Milieus sehr viele Gemeinsamkeiten auf, wodurch sie sich
sozusagen blind verstehen. Durch Vererbung ihres statusgemdfen
Herkunftskapitals (Bourdieu, 1982, S. 127) schaffen es die oberen
Schichten, ihren Nachkommen die Grundelemente der legitimen,
herrschenden Kultur unbemerkt und unbewusst weiterzugeben und
ihnen dadurch einen Startvorteil ins Leben zu verschaffen. So zeich-
net das Kulturkapital fir einen grofien Teil der sozialen Ungleich-
heit verantwortlich, noch bevor Kinder eingeschult werden.

Selbst, wenn es uns verborgen bleibt, sind Kultur und Bildung
(engl: cultivation) untrennbar miteinander verbunden. Schulischer
Erfolg ist stark an das kulturelle Kapital gekniipft, das wir vorwie-
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gend iiber Familie und Sozialisation erwerben. Durch die ungleiche
Entfernung von primér-familialem Habitus zum sekundiren, schu-
lischen Habitus kommt es zu unterschiedlich guter kultureller Pas-
sung, die zu unterschiedlich groflem schulischem Erfolg fithrt (vgl.
Bourdieu & Passeron, 1971; Kramer & Helsper, 2011).

Sprache als wesentlicher Teil kulturellen Kapitals

Um den Zusammenhang von kulturellem Kapital und schulischem
Erfolg zu verdeutlichen, lohnt sich ein Blick auf die Sprache, die als
effektivster Teil kulturellen Erbes gesehen werden kann (Bourdieu,
2001a, S. 42). In der Schule herrscht die sogenannte Bildungssprache.
Diese unterscheidet sich von jener Sprache, die die Kinder von zu-
hause kennen, jedoch in unterschiedlichem Mafe. Fiir Kinder aus
Familien, die weit entfernt dem schulischen Feld sozialisiert wurden
und damit wenig kulturelles Kapital besitzen, ist diese Sprache beson-
ders fremd. Sie korrekt zu erlernen und anzuwenden bedeutet fiir
diese Kinder einen besonders hohen Kraftakt. Kinder aus privilegier-
ten Elternhdusern dagegen wachsen mit einer Sprache auf, die der
Bildungssprache sehr viel niher ist, da sie zur selben Sprachgruppe
gehort. Sie wird auch von ihren Eltern beherrscht, die zudem auch
noch als Ubersetzer*innen fungieren kénnen. Diese Kinder besitzen
dadurch einen immensen Vorsprung, den sie zumeist bis in die hochs-
ten Stufen ihrer Ausbildung beibehalten. Etwa zeigen Hartmann und
Kopp (2001), wie sich dieser Vorteil der sozialen Herkunft selbst noch
bei Promovierten — anhand ihrer Chancen, eine Fithrungsposition in
der Wirtschaft einzunehmen - sehr deutlich auswirkt.

Auf diese Unterschiede wird im Schulsystem jedoch kaum Riick-
sicht genommen. Bildungssprache gilt als unhinterfragte Grund-
kompetenz, die alle Kinder im selben Mafle beherrschen miissen,
unabhingig vom Standpunkt, von dem aus sie starten. Durch die
Nicht-Berticksichtigung dieser Unterschiede kommt es zu Unver-
stindnis, Problemen, Resignation und Ressentiments dieser Spra-
che und damit der Schule gegeniiber auf der einen Seite sowie Leich-
tigkeit, Wohlbefinden, Vertrautheit und Selbstverstindlichkeit auf
der anderen’ (vgl. Kramer & Helsper, 2011, S. 115fF).

1 Hierzu sei der autobiographisch-soziologische Roman von Didier Eribon
(2016) erwdhnt, der als sozialer Aufsteiger die Mechanismen der Distink-
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Die Familie und ihr Sinn fiir das Spiel

Schulischer Erfolg hingt demnach nicht von natiirlicher Begabung
ab, sondern von der Bildung der Eltern und damit von der Nihe bzw.
Distanz zum legitimen, kulturellen Kapital. Bourdieu erkennt in For-
derungen wie Du musst einfach mehr lesen! nur eine Art inhaltsleere
Bildungsbeflissenheit (Bourdieu, 2001a, S. 41), hinter der kein wirkli-
cher Glaube steht und dadurch nur magig erfolgreich ist. Was Kinder
aus kultivierten Milieus erben, ist nicht nur kulturelles Kapital im ob-
jektivierten Sinne (von Biichern, Musikinstrumenten usw.), sondern
insbesondere die vertraute und natiirliche Beziehung zu kulturellen
Werken sowie die Fihigkeit, damit umzugehen, sie zu verstehen und
zu geniefen (Bourdieu, 2001a). Sie haben die Regeln dieses Spiels ver-
standen und sich den Glauben daran (doxa) einverleibt, was entschei-
dend fiir die Teilhabe am kulturell legitimen Feld ist (Bourdieu, 1993,
S. 122ff). Ihr Niheverhiltnis zu Biichern entstammt nicht einer ex-
pliziten Aufforderung zum Lesen. Von Kleinkindalter an wird ihnen
vorgelebt, dass Biicher und das Lesen zu ihrer Welt gehéren. Sie haben
den Sinn fiir das Spiel verstanden. Durch ihre angelernte Spielintelli-
genz konnen sie das Spiel am besten lesen und wissen dadurch intui-
tiv, wo im Feld sie stehen miissen, um erfolgreich zu sein.

Die konservative Schule

Familie hat demzufolge den grofiten Einfluss auf schulischen Erfolg,
wihrend Schule dagegen die Aufgabe hitte, diese familidr erzeugten
Ungleichheiten aufzuweichen. Sie schafft dies jedoch nicht, wie re-
gelmiflige Befunde diverser Bildungs- und Schulleistungsstudien
wie der PISA-Studie zeigen. So wirkt sich die Schulbildung der El-
tern in Osterreich erheblich auf die Bildungslaufbahn der Kinder
aus. In nur 3,6 Prozent der Fille haben beide Elternteile osterreichi-
scher Studierenden einen Pflichtschulabschluss, wihrend bei 20
Prozent der Studierenden beide Elternteile einen Hochschul- oder
Akademieabschluss besitzen (Statistik Austria 2019: 36). Bildung
wird daher weitgehend vererbt, und die Schule wirkt bei dieser fa-
milidr erzeugten Ungleichheit tatkraftig mit.

tion am eigenen Leib aufzeigt und dabei die Probleme und Unsicherheiten
bei seinem Versuch beschreibt, eine soziale bzw. kulturelle Aufholjagd zu
vollziehen.
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Bourdieu (2001a) bezeichnet die Schule daher als konservativ. Sie
konserviere das kulturelle Kapital der Kinder und leiste dadurch ih-
ren Beitrag zur Reproduktion ihrer Ungleichheiten. Traditioneller
Unterricht richte sich an jene, ,die von ihrem Milieu her tiber das
sprachliche und kulturelle Kapital verfiigen®, das in der Schule ver-
langt wird (Bourdieu, 2001a, S. 43). Lehrkrifte bevorzugen zudem un-
bewusst Kinder, die ihre eigene Sprache und Kultur teilen und damit
ihre Erwartungen am ehesten erfiillen. Besonders stark zeigt sich die-
ser Vorteil der Privilegierten bei so scheinbar objektiven Messverfah-
ren wie Aufnahmeverfahren oder Priifungen, wie noch gezeigt wird.

Die rationale Piidagogik zur
Bekdmpfung sozialer Ungleichheit

Wie sehr wir uns als Pddagog*innen auch anstrengen, sind wir nicht
in der Lage, die sozialen Ungleichheiten unserer Schiiler*innen aus
der Welt zu schaffen. Es wire eine Illusion zu glauben, dass Schule
die bestehenden Ungleichheiten zur Génze nivellieren kann. Nur
eine duflerst fragwiirdige Praktik konnte dies gewidhrleisten, wie
Bourdieu uns wissen ldsst: ,,Um eine Situation vollkommener Mobi-
litat zu schaffen und eine vollkommene Unabhingigkeit zwischen
den Positionen des Vaters und des Sohnes zu garantieren, ist es not-
wendig und hinreichend, die Kinder von Geburt an von ihren Eltern
zu trennen” (Bourdieu, 2001a, S. 51).

Abseits dieses radikalen Gedankens pladiert Bourdieu fiir eine
rationale Pddagogik (Bourdieu, 2001b, S. 24). Voraussetzung fir
eine sozial gerechte und damit kompensatorische Schule ist dem-
nach 1. die Bewusstmachung der sozialen Unterschiede und 2. die
Entschlossenheit, diese Bedingungen zu bekdmpfen. Schule benoti-
ge daher eine Piddagogik, die auf einer Soziologie der kulturellen
Ungleichheit basiert (Bourdieu & Passeron, 1971, S. 91). Einige Ge-
danken und Mafinahmen, von denen nun ein paar aufgegriffen wer-
den, gibt Bourdieu in verschiedenen Texten zur Bildungssoziologie,
die bis heute wenig an Aktualitit eingebiifit haben.

Die scholastische Sicht der Lehrenden
Eine grundlegende Ursache fiir Ungleichheiten im Bildungssystem
liegt in der unterschiedlichen Bedeutung, die wir Bildung und Schule
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beimessen. Als scholastische Sicht bezeichnet Bourdieu (1998) in die-
sem Zusammenhang eine spezielle Sicht auf die Welt, die sehr stark
von der schulisch-akademischen Perspektive (Bildungssprache) ge-
pragt ist. Schulisches Lernen ist demnach ein unverbindliches Spiel,
an dem die Schiiler*innen in unterschiedlicher Intensitdt teilneh-
men. Nur jene, die die Disposition zum Spielen mitbringen bzw. sich
aneignen und damit dieses abgehobene Spiel ernst nehmen, erwerben
das Wissen und damit das (kulturelle) Kapital, das fiir ein erfolgrei-
ches Bestehen in der legitimen Welt notwendig ist. Denn diese Sicht-
weise dient als stille Eintrittsgebiihr in die Felder der geistigen Tétig-
keit, in die Felder der Méchtigen und Herrschenden. Die scholasti-
sche Selbstreflexivitdt Bourdieus gegeniiber seiner Forschung lasst
sich auch auf die Pddagogik tibertragen. Wenn wir uns als Lehrende
unserer eigenen scholastischen Sicht nicht bewusst sind, laufen wir
Gefahr, diese Sicht auf unsere Schiiler*innen bzw. Studierenden zu
ibertragen und sie auch bei ihnen vorauszusetzen. So verstirken wir
soziale Unterschiede und bevorzugen jene Lernenden, die dieses
Spiel habitualisiert haben und benachteiligen die, die den Sinn dieses
Spiels (noch) nicht erkannt haben.

Diese Erkenntnis dient auch als Unterstiitzung der Forderung,
bereits im Curriculum der Lehrer*innenausbildung vermehrt auf
Habitussensibilisierung und Selbstreflexion beziiglich der eigenen
Berufswahl zu setzen (vgl. Helsper, 2018; Schrittesser & Hofer, 2012).
Nur ein Bewusstsein unserer Privilegien und der sozialen Einfliisse
auf unsere eigene Laufbahn ldsst es zu, unsere eigene Sicht der Dinge
zu erkennen. Gleichzeitig hilft diese Sensibilisierung dabei, die so-
zialen und kulturellen Unterschiede der Kinder und die damit ver-
bundenen eigenen Vorurteile bewusster wahrzunehmen und damit
bekdmpfen zu konnen.

Abschied von der Begabungsideologie

Diese Sensibilisierung fiir soziale Einfliisse auf Leistung, Weltsicht
und Bildungsentscheidungen hilft auch dabei, der weitverbreiteten
Begabungsideologie entgegenzutreten, nach welcher die Leistungs-
differenzen der Schiiler*innen durch die natiirlichen bzw. angebore-
nen Fihigkeiten erklirt werden. Naturtalente, Hochbegabte oder
Wunderkinder sind etwa Begriffe, die den Eindruck der angeborenen
Fahigkeiten festigen und zugleich anderen Kindern die Fahigkeit ab-
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sprechen, auf dhnliches Niveau zu kommen, weil ihnen die geneti-
schen Voraussetzungen dafiir fehlen wiirden. Das beeindruckt Men-
schen besonders, wenn sie weit weg von der Bildungssprache soziali-
siert wurden, und gibt ihnen das Gefiihl der Scham tiber ihre Her-
kunft sowie der Schicksalsergebenheit ihres eigenen Untalents.

Diese Art der ,Begabung’ ist jedoch nur ein Privileg weniger, die
unter bestimmten gesellschaftlichen und 6konomischen Bedingun-
gen zur vollen Entfaltung kommen (Bourdieu, 1998, S. 214). Die Be-
gabungsideologie trigt Schuld am Glauben der Uberlegenheit der
einen, aber ebenso am Glauben der schicksalsbedingten Unterle-
genheit der anderen, die sich durch Aussagen wie Deutsch ist halt
nichts fiir dich selbst zu Komplizen des Systems machen (Bourdieu &
Passeron, 1971, S. 87). Bezogen auf das Schulsystem meint Bourdieu:
»In dem Maf, wie es eliminiert, gelingt es ihm, die Verlierer davon
zu iiberzeugen, dass sie selbst fiir ihre Eliminierung verantwortlich
sind“ (Bourdieu, 2001b, S. 21).

Die Demokratisierung von Schule

Die Vermittlung jener intellektuellen Techniken und Denkgewohn-
heiten, auf denen das Bildungswesen aufbaut, passiert hauptsichlich
im Familienmilieu und ist damit dem Zufall der sozialen Herkunft
tiberlassen. Eine Demokratisierung miisse dort passieren, wo sie
auch die weniger Privilegierten erreicht: in der Schule (Bourdieu &
Passeron, 1971, S. 88). Mit der Demokratisierung fordert Bourdieu
einen Prozess, in dem alle Beteiligten dasselbe Mitsprache- und Ge-
staltungsrecht besitzen. Schule miisse ein Ort sein, der die vorhan-
denen Ausgangshandikaps weitgehend ausgleicht, indem sie die
Moéglichkeitsrdume der weniger privilegierten Kinder erweitert.
Nur der Besitz von Bildungskapital erméchtige Personen, am Dis-
kurs teilzunehmen (vgl. Bourdieu, 1982, S. 642ft).

Fehlendes Wissen ist ein wesentlicher Faktor fiir die sich reprodu-
zierende Ungleichheit und die dadurch oft getroffenen, falschen Bil-
dungsentscheidungen. Das beginnt bei der Schulwahl der Sekundar-
stufe als zentrale Laufbahnentscheidung unseres Schulsystems und
spielt auch bei der Wahl des Schulzweiges, der sogenannten freien
Wabhlficher, der zweiten lebenden Fremdsprache oder schliefilich der
Berufswahl eine wesentliche Rolle. Bei mangelndem Bildungskapital
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bendtigt es ein unterstiitzendes soziales Netzwerk, das beratend bei all
jenen Entscheidungen beistehen kann, die von anderen scheinbar in-
tuitiv richtig getroffen werden. Fehlt auch dieses soziale Kapital, wer-
den Bildungsentscheidungen oft zu Schicksalsentscheidungen.

Um dieser Ungleichheit entgegenzuwirken, miissen Lehrende
eine Beratungsfunktion einnehmen. Ebenso kann eine Mafinahme
helfen, die sich in den vergangenen Jahren auf allen Ebenen der
Schulbildung immer groflerer Beliebtheit erfreut: die Begleitung
durch Peers oder Mentor*innen. Diese bieten strukturelle, aber auch
sehr unterschwellige Hilfestellungen, zeigen auf, dass auch andere
Menschen mit denselben Schwierigkeiten kdmpfen und dienen als
Vermittler*innen und Vorbilder.

Klare Kriterien bei Aufnahmeverfahren, Lehrveranstaltungen und
Priifungen

Auch eine Verbesserung der Priifungsmodalititen kann sozial kom-
pensatorisch wirken. Je vager die Kriterien von Aufnahmeverfah-
ren, Prifungen oder Lehrveranstaltungen sind, umso mehr begiins-
tigen sie die ohnehin bereits Begiinstigten, da diese die Regeln des
Spiels und somit die diffusen Anforderungen besser deuten kénnen
(Bourdieu, 2001a). Die Atmosphire von Aufnahmeriten ist nicht al-
len gleich bekannt. An Kunsthochschulen etwa zeigen sich diese
impliziten Aufnahmekriterien besonders deutlich, indem zum Bei-
spiel eine freie Stiickwahl oder Portfolios gefordert sind. Von frei
kann mit Bourdieu nicht die Rede sein, da solche Entscheidungen
immer sozial und kulturell gefirbt sind und damit die Herkunft der
Bewerbenden enttarnen (vgl. Rothmiiller, Saner, Sonderegger, &
Vagele, 2016).

Klare Richtlinien bei Aufnahmeverfahren und Beurteilungen -
von Kindergarten bis Hochschule - helfen daher sozial Benachtei-
ligten. Dieselben Richtlinien gelten schliefllich auch fiir Prifungen
(vor allem fir miindliche Priifungen) und Lehrveranstaltungen.
Transparenz der Beurteilungskriterien sowie verstindliche Anga-
ben zu Prifungsstoff und Testverfahren sind Voraussetzung, um
alle Schiiler*innen zu erreichen.
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Fazit: Kulturelle und dsthetische Bildung fiir alle

Eine rationale Pddagogik muss sich also stets an der sozial beding-
ten kulturellen Ungleichheit orientieren. Fokussiert auf kulturelle
Bildung, fihren soziale und kulturelle Differenzen dazu, dass wir
nicht dieselben Dinge als #sthetisch erkennen. Okonomisches, so-
ziales und kulturelles Privileg sind Voraussetzung fiir den Zugang
zur Welt der dsthetischen Sichtweise (Bourdieu, 1998, S. 211fF). Kul-
turelles Kapital fithrt zu mehr kulturellem Kapital. Wer hat, dem
wird gegeben. Um diesen Kreislauf zu durchbrechen, braucht es pad-
agogische Interventionen, um auch jenen die Moglichkeit zu geben,
an der legitimen Kultur teilzuhaben, die keine kulturelle Erbschaft
fiir sich beanspruchen kénnen. Zusammengefasst lisst sich Bour-
dieus rationale Pidagogik wie folgt darlegen: ,,Es geht nicht darum,
die Erben zu enterben, sondern darum, allen das zu geben, was ei-
nige geerbt haben® (Bourdieu, 2001b, S. 24).

Bei gleichem Bildungsniveau zeigen sich die groiten Unterschie-
de kulturellen Kapitals in jenen Feldern, die nicht Teil des schuli-
schen Lehrstoffes sind (vgl. Bourdieu, 1982, 2001a). Rationaler
Kunstunterricht bedeutet in diesem Sinne, jenen Kindern bestimm-
te Hilfsmittel in die Hand zu geben, die die unmittelbare Erfahrung
der legitimen Kultur im Elternhaus nicht gemacht haben (Bourdieu,
1982, S. 123). So ist der Museumsbesuch selbst bei gratis Eintritt
vorwiegend bestimmten Bevolkerungsschichten vorbehalten, da die
Eintrittshiirde weniger mit 6konomischem als vielmehr mit kultu-
rellem Kapital bezahlt wird. Schule wire durch Verringerung dieser
kulturellen Eintrittshiirde in der Lage, als Aufstiegshilfe zu dienen.
Um die Schule zu einer mdglichst chancengerechten Institution zu
machen, bedarf es der Lehre der intransparenten Codes der Herr-
schenden. Nur durch Ablegen der Unsicherheiten und der Angst vor
der fremden Welt des Theaters oder Museums schafft man Mdglich-
keitsrdaume fiir Schiiler*innen, sich auch abseits der Schule damit zu
beschiftigen. Neben der rezeptiven Tiétigkeiten bedarf es auch per-
formativ-dsthetischer Praktiken in der Schule, um deren grundle-
gendes Verstdndnis und die dahinterliegende Energie dieser Prakti-
ken am eigenen Leib zu erfahren, denn: ,Kaum etwas niitzt auch
dem Arbeiterjugendlichen mehr als eine gute, aktive dsthetische Bil-
dung® (Liebau, 2011, S. 12).
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Neben den erwdhnten Mafinahmen zeigt Bourdieu auch noch
weitere (teilweise immer wieder diskutierte) Ansitze auf, um das Bil-
dungssystem chancengerechter zu gestalten. Schulen sollten mehr
Mitspracherechte in der Rekrutierung sowie Kiindigung von Lehr-
kriften haben, Schulen miissen autonomer wirken und vermehrt auf
Schwerpunkte setzen konnen. Dennoch braucht es eine gleiche
Grundbildung fiir alle und die soziale Selektion via Privatschulen
miisse gestoppt werden, damit der Bildungsmarkt nicht zum Klas-
senkampf ausarte. Ebenso sollten bei Rekrutierungen nicht nur Bil-
dungstitel, sondern vermehrt auch Fihigkeiten beriicksichtigt wer-
den, die auch abseits von Schule erworben werden kénnen. Eine In-
flation an Bildungstitel fithre ohnehin zur Entwertung dieser, was
letzten Endes wiederum die sozial Benachteiligten treffe, da sie diese
Entwicklung weniger gut vorhersehen kénnen. Nach Bourdieu be-
darf es einer Demokratisierung und Rationalisierung der Pidagogik,
damit auch jene Kinder vom Bildungssystem profitieren, die mit ei-
nem kulturellen Ausgangshandikap starten. Denn: ,,Dem Spiel der
Kultur und Bildung entrinnt keiner!“ (Bourdieu 1982: 32).
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Michael Wimmer

Kulturelle Bildung in Osterreich in
Zeiten der rechten Kulturrevolution

»We are living in times of unprecedented change.“! Mit diesem Satz
aus dem Mund des britisch-amerikanischen Arts-Education-Gurus
Ken Robinson konnte in den letzten 20 Jahren jeder Beitrag zum
Stellenwert von Kunst und Kultur in der Gesellschaft und damit
auch zu Kultureller Bildung eréffnet werden.

Ja, unsere Arbeits- und Lebensumstinde und dariiber hinaus die
politischen Verhiltnisse, in die das System Schule eingebettet ist,
nehmen immer wieder unerwartete Wendungen?. Und doch kristal-
lisiert sich mit der Verschirfung von mannigfachen Krisenerschei-
nungen spatestens ab 2008 eine sich immer weiter vertiefende politi-
sche Konfliktlinie heraus, die unser aller Leben bestimmt. Ausge-
fochten wollen nicht mehr die grofien Klassengegensitze werden,
und auch der die Nachkriegszeit so bestimmende Ost-West-Konflikt
unterschiedlicher politischer Systeme scheint obsolet geworden zu
sein. Was scheinbar so unterschiedliche Phanomene wie wachsende
EU-Skepsis, Brexit, das Phanomen Trump, Niedergang der Traditi-
onsparteien und die AfD, Diskriminierung von Migrant*innen und
Fliichtlingen, die Abwertung von ,,Andersgldubigen®, die Gelbwesten
in Frankreich oder Rechtsextremismus in Osterreich gemeinsam ha-
ben, das ist der Widerstand gegen eine Form der neoliberalen Globa-
lisierung, die immer mehr Menschen unter Druck geraten ldsst. Die
Gegenreaktionen zeigen sich in einem oft diffusen Widerstand, der
weit tiber die unmittelbar 6konomische Sphire hinausweist und sich
zu einer umfassenden Konterrevolution verdichtet, die all das, was

1 https://ajgingell.wordpress.com/2015/06/30/digitaleducationuk-keyno-
te-leading-a-culture-of-innovation-sir-ken-robinson/  (letzter ~Zugriff
30.06.2019)

2 Wer hitte noch kurz davor gedacht, eine gesamte sterreichische Bundes-
regierung konnte durch die Veroffentlichung eines Videos zu Fall gebracht
werden, um auf diese Weise wesentliche bildungspolitische Initiativen zu
stoppen?
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ein kunst- und kulturaffines Biirgertum als Errungenschaften der li-
beralen Demokratie tiber die letzten Jahre hinweg als Fortschritt ge-
feiert hat, in Frage stellt (Koppetsch 2019). Wir erleben die ebenso
massenhafte wie protestférmige Abkehr von Toleranz- und Selbst-
verwirklichungswerten, deren Anfithrer*innen sich durch kosmopo-
litische und postmaterialistische Werte wie Multi-, Inter- oder Trans-
kulturalitit bzw. Diversitit bedroht fithlen und dagegen - auch mit-
hilfe den Protestbewegungen der 1970er Jahren entnommener kultu-
reller Protestformen - auftreten.’ Deren exkludierende Kultur- und
Identitatspolitik macht deutlich, dass das Bestehen auf kontraren Le-
bensstilen und Wertepriferenzen mittlerweile wichtiger geworden
ist als der Kampf um materielle Besserstellung entlang traditioneller
Ungleichheitskategorien wie Arm gegen Reich. Es sind vorrangig
kulturelle Unterschiede, die die zentralen gesellschaftlichen Bruch-
linien definieren und damit - fiir viele unerwartet — der Kulturpoli-
tik noch einmal eine entscheidende Bedeutung zuweisen.*

»Kulturpolitik als Gesellschaftspolitik“ = Von der linken
Utopie zur Handlungsanleitung fiir die Neve Rechte

Und so sind wir auf ein neues politisches Kampfteld gezwungen, auf
dem liberale ,Anywheres® einer wachsenden Schar von traditiona-
listischen ,,Somewheres® gegeniiber stehen (Goodhart 2017) und die
meisten liebgewordenen kulturellen Selbstverstindnisse, wie sie in
traditionellen Schullaufbahnen erworben werden, in Frage stellen.
Eines davon besteht in der Annahme, die Beschiftigung mit Kunst
und Kultur stelle per se etwas Positives dar und fithre im Rahmen
von Bildungsprozessen wenn schon nicht zu umfassender Person-
lichkeitsentwicklung so doch zu einer unauthaltbaren Verbesserung

3 Insbesondere die Identitire Bewegung hat zuletzt mit eine Reihe spek-
takudrer Aktionsformen in und rund um Kultureinrichtungen fiir Auf-
merksamkeit gesorgt. Sieche dazu etwa Bruns, Julian et. al. (2017): Die
Identitdren: Handbuch zur Jugendbewegung der Neuen Rechten in Euro-
pa. Unrast Verlag: Miinster.

4 Dabei gehort es zu den Belegstiicken fiir den Niedergang der demokra-
tischen Traditionsparteien, dass sie diesen ,,Cultural Turn® weitgehend
verschlafen haben und nunmehr ratlos zusehen miissen, wie Rechtspopu-
listen die Deutungshoheit tiber das kulturelle Feld etwa entlang der Mig-
rationsfrage tibernommen haben.
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des demokratischen Zusammenlebens. Sichtbar wird in der aktuel-
len politischen Auseinandersetzung die Ambiguitit eines Kulturbe-
griffs, der sich gleichermaf3en fiir politische Zwecke der Integration
wie der Exklusion instrumentalisieren ldsst.” Im Rahmen dieser
Konterrevolution steht ein seit den 1970er Jahren hegemonial ge-
wordener Kulturrelativismus zur Disposition, der es drauf abgese-
hen hatte, bestehende Kulturhierarchien zu beseitigen und ein
friedliches Nebeneinander unterschiedlicher kulturell-kiinstleri-
scher Ausdrucksformen zur neuen Normalitit zu erkliren. Damit
soll jetzt Schluss sein: Gegen diese Form der ,Verbeliebigung® tritt
nunmehr eine neue Generation von national-konservativen Kultur-
essentialist*innen an, die sich noch einmal fiir traditionsgeleitete
und kollektivistische Kulturideale und davon bestimmte Lebens-
stile einsetzen und bereit sind, diese notfalls unter Preisgabe demo-
kratischer Grundsitze auch mit Gewalt zu verteidigen.

Wie ich vermute, stehen — so wie ich - die meisten Leser*innen
dieses Beitrags noch im Bann einer Kulturpolitik der 1970er Jahre,
die sich als Gesellschaftspolitik verstanden wissen wollte.® Mit ei-
nem Set an vielfaltigen Férdermafinahmen - unter ihnen auch sol-
che zugunsten Kultureller Bildung - sollten moglichst viele Biir-
ger*innen einen Zugang zum Kulturbetrieb erhalten (,Kultur fir
alle®), in der Hoffnung, bei diesen einen umfassenden politischen
Emanzipationsprozess auszulosen. Der Beschiftigung mit Kunst
und Kultur war damit die rundum positive Aufgabe zugedacht, zur
gesellschaftlichen Integration im Rahmen der Errichtung einer fiir
alle zugédnglichen Mittelstandsgesellschaft beizutragen. Als Mitwir-
kende einer ,Neuen Kulturpolitik® verstand es sich fast von selbst,
zur Qualititsverbesserung des demokratisch verfassten Zusam-
menlebens beizutragen.

5  Dass es sich hierbei um kein neues Phanomen handelt, beweisen die kul-
turpolitischen Kdmpfe der 1970er und 1980er Jahre, in denen sich neue,
sich damals als links und progressiv verstehende soziale Bewegungen auf-
machten, die hermetischen Tore des traditionellen Kulturbetriebs aufzu-
brechen und einen ,weiten Kulturbegriff“ dagegen zu setzen. Jetzt sind
es rechte Protestbewegungen, die drauf und dran sind, das Kartell einer
linken Kulturelite zu zerschlagen.

6 Claudia Steigerwald hat in ihrer Studie ,,Kulturelle Bildung als politisches
Programm® die diesbeziiglichen kulturpolitischen Intentionen jiingst
nochmals im Detail analysiert
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Die Marktkrifte sollen es richten -
und die Musik der Creative Industries spielt dazu

Mit dem Dominantwerden neoliberaler Wertvorstellungen traten
die zumindest die Krifte des Marktes relativierenden politischen
Intentionen’, die ein offentlicher Kulturbetrieb realisieren helfen
sollte, in den Hintergrund. Zunehmend wurde den Marktkréiften
das entscheidende Emanzipationspotential zugesprochen. Sie soll-
ten dafiir sorgen, die traditionellen kulturellen Hierarchien (,Hoch-
kultur® versus ,,Unterhaltungskultur®) einzuebnen und so mitzu-
helfen, ,die feinen Unterschiede® (Pierre Bourdieu) im bislang se-
lektierenden Zugang zu Kunst und Kultur zu eliminieren. Und wir
alle wurden Zeugen der befreienden Wirkungen eines marktwirt-
schaftlich gepriagten Kulturpolitikverstindnisses, das allen an
Kunst und Kultur Interessierten im Spiel von Angebot und Nach-
frage gleiche Zugangschancen eréftnete und Auffithrungen der
Wiener Philharmoniker im Wiener Musikverein in der medialen
Berichterstattung scheinbar gleichberechtigt neben eine Tanzper-
formance tiirkischer Jugendlicher in der Brunnenpassage stellte.
Eine liberale Grundstimmung machte sich breit, in der Pluralitit
und Diversitit zum ersten Maf3stab kulturpolitischen Handelns
mutierten; eine Entwicklung, die auch dramatische Anderungen in
der inhaltlichen Schwerpunktsetzung schulischer Bildung nach sich
ziehen sollte.® Angesichts dieser ,neuen Freiheit® blieb es wenigen
kritischen Stimmen vorbehalten, darauf hinzuweisen, dass eine sol-
che politisch verfigte Alternativlosigkeit von Marktwirtschaftlich-
keit notwendig auch auf Kulturelle Bildung zuriickwirken muss, die
etwa Max Fuchs vor einer ,neoliberalen Formung des Subjekts*
durch kulturelle Lernprozesse (Fuchs 2014) warnen lief3.

Eine besondere Ausprigung sollte diese Entwicklung in Grof3bri-
tannien erfahren, wenn dort in der Hochzeit einer marktaffinen New

7  Siehe dazu Anspriiche an Kulturpolitik als einer ,,wertorientierten Kor-
rektur der Marktkréfte“ (Kurt Blaukopf)

8 Dieselassen sich unschwer in den Curricula-Entwicklungen in den kiinst-
lerischen Tragerfachern wie Musikerziehung und Bildnerischer Erziehung
der letzten 30 Jahre nachvollziehen, die sich weitgehend von kanonisierten
Wissensstinden verabschiedet haben und stirker in Richtung Forderung
der kreativen und damit kulturellen Selbsttitigkeit tendieren.
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Labour Party von den Arts Councils hochdotierte Programme wie
»Creative Partnerships® aufgelegt wurden, die zeitweise ein Drittel
der englischen Schulen erreichen sollten. Ihr primires Ziel war es,
Schiiler*innen auf die neuen Wirtschaftszweige im Bereich ,,Cultural
and Creative Industries” vorzubereiten, in der Hofftnung, angesichts
des Niedergangs weiter Teile der ,,alten Industrien® neue Arbeitsplét-
ze und damit wirtschaftliche Prosperitit zu schaffen. In Deutschland
lassen sich mit Programmen wie ,,Kulturagenten fiir kreative Schu-
len“"® dhnliche Entwicklungen zur Formung junger Menschen, die in
einer neoliberal verfassten Gesellschaft moglichst gut zurechtkom-
men sollen, dhnliche Bestrebungen nachvollziehen."

Marktwirtschaft und Demokratie bedingen
einander nicht mehr = Kann Kulturelle Bildung
diese wachsende Kluft iberbriicken?

Wihrend in dieser Phase die emanzipatorischen Anspriiche an Kul-
turpolitik und damit auch an Kulturelle Bildung abhanden kamen,
lief} sich doch noch der Anschein aufrechterhalten, Marktwirtschaft
und Demokratie bedingten einander. Dieses Auseinanderdriften
unterschiedlicher Wertvorstellungen blieb bislang im Bereich der
Kulturellen Bildung weitgehend undiskutiert. Statt dessen wurde
unbefragt der Mythos aufrechterhalten, die Beschiftigung mit
Kunst und Kultur wiirde auch dann, wenn der Riickbezug auf ein
artikuliertes politisches Projekt nicht mehr gewiéhrleistet wire,
quasi automatisch demokratiepolitisch positive Wirkungen entfal-
ten. Und doch mehren sich seither die Verunsicherungen dartiber,
was Kulturelle Bildung als Zurichtungsinstanz fir die sich immer
weiter verschirfenden marktwirtschaftlichen Erfordernisse inhalt-
lich (noch) zu leisten vermag. Symbolischer Ausdruck scheint mir in
diesem Zusammenhang die zunehmend inhaltsleere Wortschop-

9  https://www.creativitycultureeducation.org/programme/creative-part-
nerships/ (letzter Zugriff 30.06.2019)

10 http://www.kulturagenten-programm.de/startseite/aktuelles/ (letzter Zu-
griff 30.06.2019)

11 In Osterreich vermochten bislang damit im Zusammenhang stehende
Konzepte von ,Creative Learning“ mit Ausnahme einiger Schulen mit
spezifischer Profilbildung nicht Fuf§ zu fassen.
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fung ,,KunstundKultur®, die sich mit den zum Teil kontriren kon-
zeptiven Unterschieden zwischen Kunst und Kultur nicht mehr
lange aufhalten mag (Wimmer 2011). Deren Wichtigkeit wird fast
appellhaft immer dann ins Treffen gefithrt, wenn kritische Stimmen
fordern, genauer hinzuschauen, weil sie den marktwirtschaftlich
einlosbaren Nutzen darauf bezogener Programme und MafSnah-
men bezweifeln.

Kulturelle Bildungl als (politisches) Versﬁhnungsproiekt
von Musischer Bildung und Asthetischer Erziehung

Um dem, was Kulturelle Bildung in den sich permanent &ndernden
und gerade wieder einmal zuspitzenden politischen Verdnderungen
genauer auf die Spur zu kommen, hat der deutsche Erziehungswis-
senschafter Johannes Bilstein jiingst den Versuch unternommen,
die unterschiedlichen Diskurstraditionen nachvollziehbar zu ma-
chen (Bilstein 2019). Ihren Ursprung ortet er in der Reaktion Fried-
rich Schillers auf die groflen Umwilzungen in Frankreich in und
nach der Franzosischen Revolution. In seinen bis heute inspirieren-
den ,Briefen iiber die dsthetische Erziehung des Menschen? ent-
wickelt er seine Idee der (politischen) Freiheit, die er — den damali-
gen politischen Umstinden geschuldet — mit dem Kleid der Schén-
heit ausstattet. Bilstein ortet hier den Ursprung fiir eine bis heute
andauernde utopische Uberfrachtung der Auseinandersetzung des
Menschen mit den Kiinsten als eigentlichem Antrieb fir eine ratio-
nal, dsthetisch und moralisch gerechtfertigte und damit umfassende
Modernisierung des gesellschaftlichen Zusammenlebens. Entstan-
den sei so ein idealistisch aufgeladenes Stereotyp, wonach es der
Kunst - und damit nicht den Niederungen der Politik - vorbehalten
sei, im Rahmen von Bildungsprozessen die Lernenden zu vollwerti-
gen Mitgliedern der Gesellschaft zu machen und damit diese zum
Besseren zu wenden.

In diese Traditionslinien fiigen sich Konzepte der Musischen Bil-
dung, die sich auf eine gesamthafte Menschenbildung beziehen, um
auf diese Weise Leib, Seele und Verstand miteinander zu versohnen.

12 http://www2.ibw.uni-heidelberg.de/~gerstner/Schiller_Aesthetische_Er-
ziehung.pdf (letzter Zugriff 30.06.2019)
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Thre Vertreter*innen stellten sich ganz bewusst gegen die Sphire des
Politischen, deren Vertreter*innen sie fiir die Zersplitterung und
Ausdifferenzierung der Arbeits- und Lebenswelten verantwortlich
machten. Thre konkrete Umsetzung fand die Musische Bildung in ei-
ner reformpidagogischen Bewegung, die eine Reihe von Schulent-
wicklungsfragen aufs Tapet brachte, die bis heute auf ihre flichende-
ckende Umsetzung im &ffentlichen Schulwesen warten (Uberwin-
dung, des engen Ficherkanons, Projektunterricht, Lebensweltbezii-
ge, Kooperationen mit auflerschulischen Partnern,....). Schulprojekte
von Pionierinnen der Reformpadagogik wie Eugenie Schwarzwald
(Holmes 2012) belegen die hohe Bedeutung, die Kunst und Kiinst-
ler*innen fiir ein ganzheitliches Unterrichtsangebot beigemessen
wurde. Thre tendenzielle Riickwirtsgewandtheit machte zumindest
Teile der reformpadagogischen Bewegung anfillig fiir autoritire
Herrschaftsformen, denen sie nur sehr ungeniigend demokratiepoli-
tische Anspriiche entgegen zu setzen vermochte. Nach dem Zweiten
Weltkrieg lief3 sie sich deshalb nur zu leicht fiir eine antimoderne
Kulturkritik instrumentalisieren, die bis heute scheinbar apolitische
Haltungen beférdert, um so den politischen Kontext jeglicher Be-
schiftigung mit Kunst und Kultur vergessen zu machen."

Da ist es nur folgerichtig, wenn sich ab den 1960er Jahren aus
dem Geist der Kritischen Theorie eine neue Bewegung ableitete, die
mithilfe einer inhaltlichen Neuausrichtung von Asthetischer Erzie-
hung als einem politikbezogenen Gegenentwurf den Anspruch auf
Emanzipation, Fortschritt und Modernisierung erneuerte. Als sol-
che passte sie sich nahtlos ein in politische Reformprojekte einer
umfassenden Demokratisierung (,,Mehr Demokratie wagen®), wie
sie von der Sozialdemokratie der 1970er Jahre vorgegeben wurde.
Die Wirkungen zeigten sich auch in Osterreich, etwa durch die Ver-
abschiedung eines Kulturpolitischen Mafinahmenkataloges™, mit

13 In diesen Zusammenhang scheint es nur zu logisch, dass die Kulturspre-
cherin der tiirkisen OVP Maria Grofbauer bald nach dem Regierungsan-
tritt 2018 mit einer Initiative zugunsten von Musischer Bildung an die Of-
fentlichkeit getreten ist. Sie replizierte dabei explizit auf kulturtraditionel-
le Konzepte, die den vermeintlich unpolitischen Charakter der tiirkisen
Bewegung betonen sollten. Online: https://www.parlament.gv.at/PAKT/
PR/JAHR_2018/PK0551/index.shtml (letzter Zugriff 30.06.2019)

14 https://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/XIV/III/III_00044/imfna-
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dem Ziel, die tiefen Graben insbesondere zwischen dem zeitgendssi-
schen Kunst- und Kulturschaffen und weiten Teilen der Bevolke-
rung einzuebnen. Mit der Schaffung von Einrichtungen wie dem
Osterreichischen Kultur-Service sollten auch die Schulen instand
gesetzt werden, dazu einen wichtigen Beitrag zu leisten.

Geht es nach Bilstein, dann waren es — sehr pragmatisch — zuneh-
mend Konkurrenzverhéltnisse bei der Akquirierung offentlicher
Fordermittel, die die Vertreter*innen sowohl der unpolitischen Mu-
sischen Bildung als auch der politischen Asthetischen Erziehung
dazu gebracht haben, mit dem Begriff der Kulturellen Bildung eine
gemeinsame Dachmarke zu entwickeln. Dabei einigten sie sich auf
einen Minimalkonsens, der darin bestand, Kinder und Jugendliche
bei der Ausbildung von im weitesten Sinn kiinstlerischer Wahrneh-
mungs- und Gestaltungsfahigkeiten zu unterstiitzen. Seither firmiert
vor allem in Deutschland Kulturelle Bildung als ein Vers6hnungsbe-
griff, der so weit gefasst ist, dass fast alle mit Asthetik, Kunst, Kultur
assoziierten Konzepte im Zusammenhang mit Schule und Bildung
hineininterpretiert werden konnen. Der Preis dafir war freilich
hoch: Eine darauf aufbauende Literaturdiskussion, die darauf ab-
stellt, diesen ,,Containerbegrift“ auch nur halbwegs handhabbar zu
machen, ist mittlerweile uniiberschaubar geworden."” Er hat aber im-
merhin zu einem weitgehend parteientibergreifenden Konsens vor
allem in Deutschland gefiihrt, der die Bedeutung von Kultureller Bil-
dung in und auflerhalb von Schule weitgehend aufler Frage stellt.
Ausgehend von der Enquete-Kommission ,,Kultur in Deutschland“'
wurden grofie Programme wie ,,Kultur macht stark”, ,Kulturagen-
ten fiir kreative Schulen“® oder ,,Jedem Kind ein Instrument" auf
breiter politischer Basis auf den Weg gebracht, was zu einer wesent-

me_562668.pdf (letzter Zugriff 30.06.2019)

15 Beispielhaft siehe dazu: Bockhorst/Hildegard et. A. (2012): Handbuch
Kulturelle Bildung. Kopaed: Miinchen

16 http://dip21.bundestag.de/dip21/btd/16/070/1607000.pdf (letzter Zugriff
30.06.2019)

17 https://www.buendnisse-fuer-bildung.de/ (letzter Zugriff 30.06.2019)

18 http://www.kulturagenten-programm.de/startseite/aktuelles/ (letzter Zu-
griff 30.06.2019)

19 https://www.kulturstiftung-des-bundes.de/de/projekte/erbe_und_ver-
mittlung/detail/jedem_kind_ein_instrument.html (letzter ~ Zugriff
30.06.2019)
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lichen Ausdifferenzierung des Kulturellen Bildungsangebotes ge-
fithrt hat. Verloren hat sich dabei freilich die kritische Reflexion tiber
den politischen Kontext, in dem Programme der Kulturellen Bildung
entwickelt und umgesetzt werden (Wimmer 2017).

In Osterreich vermochte sich der Begriff der Kulturellen
Bildung bislang nicht wirklich zv etablieren

In Osterreich hat dieser Begriff Kulturelle Bildung trotz einiger Be-
mithungen (EDUCULT 2007) bislang keine breitere Offentlichkeit
erreicht. Daran haben auch einschlégige Beitrage im Nationalen Bil-
dungsbericht 2009%° nur wenig zu dndern vermocht. Es blieb der ge-
meinsam fiir Kunst-, Kultur- und Unterricht zustindigen Bundes-
ministerin Claudia Schmied vorbehalten, noch einmal eine kultur-
und bildungspolitische Zusammenschau zu versuchen. Sie rekur-
rierte dabei durchaus auf Konzepte der 1970er Jahre in ihrem Be-
mithen, Kunst und Kultur im Rahmen von Bildungsprozessen fiir
moglichst viele Menschen verfiigbar zu machen. Zugleich musste sie
dem neoliberalen Hype Tribut zollen, als von ihr mitbetriebene
Trends zur Individualisierung schulischer Lernprozesse den gesell-
schaftspolitischen Kontext aus dem Blick geraten lieffen. Dies be-
trifft auch die Entwicklung der grofien Kunst- und Kultureinrich-
tungen, die sich in ihrer Ara zunehmend um eine Profilbildung als
Bildungs- und Vermittlungseinrichtungen bemiihten. Sie hofften,
damit ihre Legitimierungsbasis fiir die Privilegierung als Empfin-
ger Offentlicher Forderungen zu verbessern. Mit besonderem Au-
genmerk auf ,sozial benachteiligte Zielgruppen® sollten die Nut-
zer*innen-Zahlen vergréflert und bei der Gelegenheit die Zusam-
menarbeit mit Schulen intensiviert werden.”!

20 https://www.bifie.at/wp-content/uploads/2017/05/NBB2009_Band2_Ka-
pitel-B3.pdf (letzter Zugriff 30.06.2019)

21 DasProgramm ,,Culture Connected® férdert — wenn auch nur sehr gering
dotiert — fordert bis heute die Zusammenarbeit von Schulen und Kultur-
einrichtungen. Online: https://www.culture-connected.at/die-initiative/
was-ist-culture-connected/ (letzter Zugriff 30.06.2019)
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Kulturelle Bildung als (stotternder) Motor
von Schulentwicklung

Bildungspolitisch ambitioniert war es Claudia Schmied ein grof3es
Anliegen, die Hauptschulen zu Neuen Mittelschulen aufzuwerten
und damit an die Qualititsstandards der AHS-Unterstufe anzupas-
sen. Bei der jeweiligen Profilbildung wurde anfangs der Berticksich-
tigung von Kultureller Bildung (auch wenn der Betriff nur sehr am
Rande explizite Erwdhnung fand) ein hoher Stellenwert einge-
rdumt.?? Mit den in der Zwischenzeit erfolgten mehrfachen perso-
nellen Wechseln an der Spitze der seit dieser Zeit wieder getrennten
Ressortzustandigkeiten fiir Kunst, Kultur und Bildung verloren sich
bald diesbeziigliche Schwerpunktsetzungen. Diese wechselnden
Konjunkturen machen nur zu deutlich klar, dass Kulturelle Bildung
in Ermangelung jedweder konzeptioneller Grundlagen dem Good-
will der jeweiligen Ressortleitungen unterworfen ist und so auch
keinerlei Handhabe bietet, sich als ein gemeinsam vorgetragenes
Anliegen kritisch gegentiiber jeweils vorherrschenden gesellschafts-
politischen Trends zu verhalten.

Im Licht einer méglichst hohen Angleichung der unterschiedli-
chen Schulformen im Bereich der Sekundarstufe I ist auch das Projekt
einer Lehrer*innen-bildung neu zu sehen. So sehr die damit inten-
dierte Uberwindung von iiberkommenen Statusfragen zu begriifien
ist, so sehr wirkt sich das Programm potentiell negativ auf das Kultu-
relle Bildungsangebot vor allem im Pflichtschulbereich aus. Obwohl
im europiischen Vergleich Art und Umfang des kiinstlerisch-kultu-
rellen Angebotes an osterreichischen Schulen nach wie vor als bei-
spielhaft angesehen wird, deutet vieles darauf hin, dass entlang der
neuen Ausbildungsmodalititen frither oder spiter kiinstlerisch quali-
fizierte Fachkrifte an den Pflichtschulen schon bald die grofie Aus-
nahme bilden werden. Bereits jetzt wird Kulturelle Bildung - wenn
tiberhaupt - vorrangig von sogenannten ,,fachfremden® Kolleg*innen
unterrichtet; die Probleme bei der Zusammenarbeit zwischen Kunst-
universitdten und Piddagogischen Hochschulen lassen eine weitere
Verschlechterung erwarten. Aus diesem Grund sind zuletzt Stimmen
laut geworden, die eine Kunstsparten tiibergreifende Lehrer*in-

22 https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/bw/nms/ek_zwb_02a_16254.
pdf?6lebrz (letzter Zugriff 30.06.2019)
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nen-Ausbildung Kulturelle Bildung fordern, um zumindest eine
Grundlegung im Umgang mit der Vielzahl 4sthetischer Ausdrucks-
formen in einer sich rapide verdndernden Welt zu gewdhrleisten.

Wihrend Kunst- und Kultureinrichtungen ihre Bildungs- und
Vermittlungsangebote nachhaltig auf solidere Beine zu stellen ver-
mocht haben, hat die Schule seit den frithen 2000er Jahren eine Wel-
le neuer Herausforderungen erreicht, bei denen sich jeweils Beziige
zu Kultureller Bildung herstellen lassen. Zu den wichtigsten gehort
die gednderte demographische Zusammensetzung der Schiiler*in-
nen-Populationen, die — an den jeweiligen Schulstandorten unter-
schiedlich — den Anspruch auf Diversitit strapazieren. Kulturelle
Bildung ist damit stark einbezogen in Fragen des (deutschen)
Spracherwerbs und den damit verbundenen bildungspolitischen
Vorgaben, die zuletzt wieder stark auf tendenziell migrationsfeind-
liche Ressentiments schiirende Desintegration (Stichwort: geson-
derte Sprachforderklassen) gerichtet waren. Projekte wie die sozial
motivierten Musikvermittlungsformate von ,superar“® oder der
Redewettbewerb ,,Sags Multi“** versuchen, diesen segregierenden
Tendenzen entgegenzuwirken.

Eine andere zentrale Herausforderung betrifft den Einbezug digi-
taler Medien in Schule und Unterricht. Gerne genutzt als eine neoli-
berale Camouflage, die vordergriindig die Losung mannigfacher bil-
dungspolitischer Probleme mithilfe digitaler Losungen verspricht,
haben sich zuletzt alle fithrenden Bildungspolitiker*innen darin ver-
sucht, das damit verbundene Image als Kreativitit und Innovation
férderndes Versprechen fiir ihre Zwecke zu nutzen. Und es zeigen
sich die Umrisse einer uniiberschaubaren Baustelle mit zum Teil sehr
unterschiedlichen Konstruktionsformen, auf dessen Spitze von der
letzten Bundesregierung ein Masterplan Digitalisierung® unter weit-
gehender Missachtung bisheriger Bauelemente gesetzt wurde. Dazu
versucht die fir Kulturelle Bildung zustindige Agentur des Bil-
dungsministeriums KulturKontakt Austria mit entsprechenden

23 http://www.superar.eu/

24 http://educult.at/kulturmanagement/sags-multi-2018-19/

25 https://bmbwf.gv.at/fileadmin/user_upload/Aussendung/Masterplan_
Digitalisierung/Masterplan_Digitalisierung_Presseinformation.pdf
(letzter Zugriff 30.06.2019)
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Schwerpunkten® zusammen mit einigen wenigen ausgewéhlten
Schulen die spezifisch kulturelle Dimension dieses technologiege-
triebenen gesellschaftlichen Transformationsprozesses auszuloten.

Kulturelle BildunF und seine ambivalente Funktion in Zeiten
einer rechten Kulturrevolution

Womit wir wieder in der Gegenwart angelangt wiren, die — geht es
nach Cornelia Koppetsch — von einer kulturellen Konterrevolution
und einem damit verbundenen kulturellen Back-Lash geprigt ist.
Entsprechend laut sind die Rufe, die eine Riickkehr in die guten al-
ten Zeiten auch im Bereich der Kulturellen Bildung einfordern, in
der dieser die zentrale Aufgabe zukam, mithilfe der Vermittlung
eines kanonisierten Kulturguts nationale Identitdtsbildung zu be-
treiben und sich so von allem ,,Nicht6sterreichischen® abzugrenzen.
Diese vergleichsweise klaren Forderungen treffen auf eine betricht-
liche Verunsicherung vieler Pddagog*innen, denen die Richtschnur
fir die Entscheidung, welche Schwerpunkte angesichts einer un-
tibersichtlich diversifizierten Kunst- und Kulturlandschaft Relevanz
haben und damit auch Gegenstand der Unterrichtspraxis sein sollen
- und welche nicht.

Uberfordert von einer die Kolleg*innen zunehmend enervieren-
den Methodendiskussion zur Hebung von Kreativitits- und Inno-
vationspotentialen der Schiiler*innen, in der Fragen des ,Wie“tiber
die des ,Was“ iiberhandnehmen, begniigen sie sich mittlerweile nur
allzu oft, die kulturellen Vorlieben der Schiiler*innen zu bestarken,
ohne mit ihnen nochmals zu versuchen, unentdecktes Neuland,
etwa im Bereich der Gegenwartskunst zu betreten. Dazu haben die
Autonomisierungswellen der letzten Jahre ein hohes Ausmafl an
Ausdifferenzierung der einzelnen Schulstandorte und deren spezi-
fischen Kulturprofile erbracht. Zentrale Bildungspolitik hat dariiber
weitgehend den Uberblick verloren und greift - schon in Ermange-
lung entsprechender konzeptiver Vorgaben - weder positiv noch ne-
gativ sanktionierend in das vielfiltige Schulgeschehen ein. Das
fithrt — ganz dem Geist der Konkurrenzgesellschaft entsprechend -

26 https://www.kulturkontakt.or.at/html/D/wp.asp?pass=x&p_tit-
1e=29324&rn=114938 (letzter Zugriff 30.06.2019)
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zu einer neuen Wettbewerbssituation, in der sich ,,gute Schulen® an
»guten Standorten® ein breites Angebot an Kultureller Bildung leis-
ten, wihrend Schulen unter strukturell benachteiligten Bedingun-
gen ,andere Sorgen“ haben. Erschwerend muss in diesem Zusam-
menhang eine zunehmende Biirokratisierung erwihnt werden, die
jeglichen Liberalisierungstendenzen Hohn spricht und den Kol-
leg*innen mehr und mehr die Kraft raubt, ambitionierte Kunst- und
Kulturprojekte auf eigene Faust durchzufithren. Dazu kommt eine
schleichende Ausdiinnung der Fordermittel fiir begleitende Service-
organisationen wie KulturKontakt Austria. Kein Wunder, dass un-
ter diesen Umstédnden ein breiterer Diskurs unter Pidagog*innen
zum fundamentalen Wandel des Kulturbegriffs unter rechtspopu-
listischen und damit national-homogenisierenden, dariiber hinaus
anti-demokratischen und anti-pluralistischen Vorzeichen erst gar
nicht versucht wird, geschweige denn die Konsequenzen daraus fiir
die Fortsetzung einer ,modernen®, ,emanzipatorischen® und ,fort-
schrittlichen“” Unterrichtspraxis produktiv zu machen.

Diese Verunsicherung wird bislang — wenn tiberhaupt dann nur
sehr unzureichend - seitens der Bildungspolitik und -verwaltung mit
konzeptiven Gegenentwiirfen zugunsten der Wiedergewinnung ei-
nes iiber neoliberale Diktate hinausweisenden politischen Projekts
zugunsten Kultureller Bildung begegnet. Angesichts der Entwick-
lungen in anderen Landern, wo — wie in Ungarn und Polen - Ver-
fechter*innen einer illiberalen Demokratie bereits vehement inhalt-
liche und damit kulturbezogene Konsequenzen in den Schulcurricu-
la einfordern (Renationalisierung und politische Willfahrigkeit des
Kulturbetriebs, Aufwertung des katholischen Religionsunterrichts,
Riickkehr zu traditionellen Mann-Frau-Bildern, Zensur von Gegen-
wartskunst,...), lisst sich diese Zuriickhaltung in Osterreich noch als
das kleinere Ubel interpretieren. Die jiingste tiirkis-blaue Bundesre-
gierung aber hat mit einigen Entscheidungen (Wiedereinfithrung
der Notenbewertung im Volkschulbereich, Uberfithrung der Neuen
Mittelschulen in Mittelschulen, Einfithrung von gesonderten
Sprachférderklassen fir nicht deutschsprachige Schiiler*innen,...)

27 Selbst die Verwendung von Begriffen wie ,Emanzipation® oder ,Fort-
schritt® scheint dem Autor suspekt, zumal sie durch eine einseitig fokus-
sierte erziehungswissenschaftliche, auf Entpolitisierung gerichtete For-
schungspraxis weitgehend ihrer Inhalte entleert wurden.
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bewiesen, dass auch hierorts die bildungspolitischen Uhren entspre-
chend den kulturellen Vorgaben der immer unverhohlener an die
Macht dringenden rechten Konterrevolutiondre? auch und gerade
im Bereich der Kulturellen Bildung schon bald in vordemokratische
Zeiten zuriickgedreht werden kénnen.
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Christina Schweiger

Ein Beispiel fiir Kulturelle Bildung und
kiinstlerisch-kulturelle Vernetzungsarbeit im
osterreichischen Schulsystem: Das NCoC fiir
Kulturelle Bildung'

Der alte Satz: Aller Anfang ist schwer, gilt nur fiir Fertigkeiten.

In der Kunst ist nichts schwerer als Beenden und bedeutet zugleich
Vollenden.

(Marie von Ebner-Eschenbach)

Einen Beitrag zum Stellenwert Kultureller Bildung an Osterreichs
Schulen und deren Forderung mit einem Zitat der grofen dsterrei-
chischen Erzihlerin zu beginnen, die einen unverstellten und hochst
analytischen Blick auf gesellschaftliche und politische Gegebenhei-
ten und Stromungen hatte, erlaubt einen pointierten Einstieg in das
Thema: Das Schulwesen wurde und wird aktuell von der konzeptio-
nellen und funktionalistischen Ausrichtung auf Kompetenzen, d.h.
den Erwerb bestimmter Fahigkeiten und Fertigkeiten dominiert.
Um genau diese geht es auch in Maria von Ebner-Eschenbachs
Aphorismus: Wihrend bei Erlernbarem der erste Schritt, die Bereit-
schaft, sich auf das zu Lernende einzulassen, die vielleicht grofite
Herausforderung darstellt, wird hier der Blick auf das Beenden bzw.
Vollenden gerichtet. Diese durchaus herausfordernde Zasur, die der
Schopfer zu seinem Kunstwerk gleichsam gezielt herbeifithren
muss, kann diesen vor mitunter grofle Herausforderungen stellen.
Das gleichsame Ringen um Vollendung lisst sich auch auf den schu-
lischen Bereich tibertragen: Wann lassen sich die Werke der kiinst-
lerischen Praxis von Schiiler/innen als fertig betrachten, so dass sie
vom Lehrenden beurteilt werden kénnen? Denn genau darum geht
es beim kompetenzorientierten Unterricht. Zudem wird im Hin-

1 Das NCoC [National Center of Competence] fiir Kulturelle Bildung fir-
mierte bis August 2019 unter der Bezeichnung Bundeszentrum fiir schu-
lische Kulturarbeit und erhielt seine neue Bezeichnung im Zuge der ver-
starkten Kompetenzorientierung im Bildungssystem.
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blick darauf der berechtigte Einwand ins Treffen gefiihrt, dass ,,die
funktionalistische Aufbereitung des Kompetenzkonzepts die aus
der Kunst abgeleiteten genuinen Bildungsqualitidten des Kunstun-
terrichts gefdhrdet” (Krautz/Sowa, 2016, S. 466.).

Damit ist jener wesentliche Bereich in der Beschiftigung mit Kul-
tureller Bildung angesprochen, in dem neben den gut erschlossenen
Pfaden der Rezeption kiinstlerisch-kultureller Erzeugnisse das offe-
ne Terrain der Produktion betreten wird: ,,Schiilerinnen und Schiiler
wollen darstellen und ausdriicken, wollen Inhalte in gestalteter, ver-
stindlicher Form artikulieren.” (Krautz/Sowa, 2016, S. 460.)

Im Kontext Kultureller Bildung ist eben dieses Ineinander von
Rezeption und Produktion das bestimmende Kennzeichen und ihre
Besonderheit. Die Frage, unter welchen Vorzeichen und Bedingun-
gen die Konzepte Kultureller Bildung eingeldst werden kénnen, ist
auch fiir die Arbeit des NCoC fiir Kulturelle Bildung bestimmend.
Dieses erfiillt im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung (BMBWEF, damals BMUKK - Bundes-
ministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur) vornehmlich im
Rahmen von Bundesseminaren seine Aufgabe der Férderung und
Implementierung Kultureller Bildung in den Schulen. Es fungiert
als bundesweite Schnittstelle aller Schularten und Schulstufen in
Bezug auf die Unterrichtsgegenstinde Bildnerische Erziehung, Mu-
sikerziehung, Werken und Darstellendes Spiel. In dieses Netzwerk
integriert sind zudem die Pddagogischen Hochschulen, die Univer-
sitdten sowie Kunst- und Kulturinstitutionen.

Situiert ist das NCoC fiir Kulturelle Bildung an der Pidagogi-
schen Hochschule Niederdsterreich, die ihren Aus-/Fort- und Wei-
terbildungsauftrag auch im Hinblick auf Kulturelle Bildung um-
fangreich einlost und als verldsslicher und engagierter Organisati-
ons- und Kooperationspartner agiert.

Die mehrtitigen Fortbildungen, die das Center ausrichtet, zielen
auf das Erzeugen und Biindeln von Synergien der Lehrenden unter-
einander ab sowie mit diversen schulischen Kulturpartnern wie
Museen, Theater usf. In diesem In- und Miteinander der kiinstle-
risch-kreativen Ficher und der kulturtragenden und kunstvermit-
telnden Institutionen liegen das Potential und die Wirkungskraft
des NCoC fir Kulturelle Bildung.
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Bildungspolitisch folgt es den Inhalten im letzten Regierungs-
programm: ,,Kunst und Kultur [spielen] eine zentrale Rolle im Be-
reich der Bildung, wenn es darum geht, tiber die aktive Beschifti-
gung mit kreativen Ausdrucksformen zu einer positiven Personlich-
keitsentwicklung unserer Jugend beizutragen. [...] SchlieSlich sind
Kunst und Kultur auch bedeutende Elemente gesellschaftlichen Zu-
sammenhalts. [...] [Deshalb gilt es] speziell junge Menschen ver-
starkt zu aktivem Engagement in Kunst und Kultur zu motivieren®
(Zusammen. Fiir unser Osterreich. Regierungsprogramm 2017~
2022. S. 92f)). Dazu braucht es bekanntermafien ebenso motivierte
wie motivierende Lehrende. Dass eine grofie Bereitschaft, sich weit
iiber den Regelunterricht zu engagieren, bei vielen gegeben ist, zeigt
das Beispiel der KuBi-Tage (Tage kultureller Bildung an Schulen),
die seit 2018 auf Initiative des BMBWF jeweils im Mai im Zuge der
International Arts Education Week der UNESCO o&sterreichweit
stattfinden und 2016 mit dem ,,Aktionstag fiir Kulturelle Bildung an
Schulen® eingeldutet wurden. Dem NCoC fiir Kulturelle Bildung
kommt dabei die Aufgabe der Organisation, Informationsgestal-
tung, Beratung, Anmeldung und Betreuung der teilnehmenden
Schulen zu. Zudem fungiert KulturKontakt Austria? als wichtiger
Kooperationspartner, weil iiber diese Institution die Moglichkeit ei-
ner finanziellen Unterstiitzung von Projekten gegeben ist.

Anhand der KuBi-Tage ldsst sich ein Gesamteindruck der Band-
breite kiinstlerisch-kultureller Aktivititen an Osterreichs Schulen
gewinnen. Dabei finden grofidimensionierte Projekte wie auch klei-
nere Beitréige gleichermafien Beachtung. Im besten Fall werden die-
se Aktivititen nicht als fakultative Ergdnzungen zum schulischen
Leben wahrgenommen, sondern als elementare, standorttypische
und -prigende Leistungen, die zur internen wie externen Imagege-

2 ,KulturKontakt Austria (KKA) ist ein europédisches Kompetenz- und Res-
sourcenzentrum mit den Kernbereichen Kulturvermittlung mit Schulen in
Osterreich, internationale Bildungskooperation und dem Artists-in-Resi-
dence-Programm fiir Kiinstlerinnen und Kiinstler aus dem Ausland. Der
gemeinniitzige Verein entwickelt und implementiert seine Programme
im Auftrag und mit Unterstiitzung des Bundesministeriums fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung (BMBWF) und des Bundeskanzleramtes
(BKA).“ (https://www.kulturkontakt.or.at/html/D/wp.asp?pass=x&p_tit-
le=5104&rn=127750 [Zugriff: 23.06.2019].)
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staltung einer Schule beitragen. Ziel ist es, bei den Schiiler/innen
Motivation, Neugier und Begeisterung fiir ein verantwortungsvolles
Engagement zur Mitgestaltung der Gesellschaft zu wecken, womit
die Kernaufgabe Kultureller Bildung angesprochen ist.

Forderlich dabei ist ein kunst- und kulturgeprégtes Selbstbild
von Bildungseinrichtungen und ein klares Bekenntnis dazu: ,Diese
Hochschule und ihre Pddagogik [...] soll[en] der Kunst den Alltag
gewidhren®, wie es der Rektor der Padagogischen Hochschule Nie-
derdsterreich, Univ.-Prof. DDr. Erwin Rauscher in eingéngigen
Worten ausdriickt und damit eine wiinschenswerte, sogar unerléss-
liche Pramisse fiir kulturelle Partizipation nennt (Rauscher, 2019).

Dieses Ideal ist jedoch an folgende Faktizitit gekniipft: ,Die Auf-
nahmefihigkeit des Lebens, der Lebenszeit fiir Kulturwerte ist be-
grenzt [...]. Die Produktion von Sachwerten hingegen ldsst sich un-
begrenzt fortfithren und steigern und tendiert deshalb dahin, Kul-
turwerte zu verdringen. Wenn man sich in zunehmendem Mafle
mit Sachwerten beschiftigt, entsteht eine Aufmerksamkeits- und
Zeitkonkurrenz [...].“ (Hilmer, 2018, S. 169.) Dieser niichterne, zu
einer verfeinerten Auseinandersetzung anregende Befund lésst sich
in zugespitzter Form auch auf das Bildungssystem anwenden: Hebt
man die Produktion und die Beschéftigung mit Sachwerten auf der
Ebene der Abstrakta, zielt das auf die Kompetenzen ab, denen
gleichsam der Status von Sachwerten verliehen wird, um erworbene
Fahigkeiten abbilden zu konnen.

Kompetenzen und Sachwerte als gewissermafSen Eckpfeiler so-
zial-6konomischer Orientierung stellen die Lehrenden im Hinblick
auf Kulturelle Bildung mitunter vor grofie Herausforderungen: Wie
ldsst sich dieser interdisziplindre Spagat am besten bewiltigen?

Das NCoC fiir Kulturelle Bildung ist bemiiht, den Unterrichten-
den der kiinstlerisch-kreativen Ficher dahingehend Unterstiitzung
anzubieten, als bei den Fortbildungsveranstaltungen auf genau die-
sen divergenten Kosmos Bezug genommen wird: Beim Vermitteln
Kultureller Bildung liegt somit der Fokus einerseits auf gemein-
wohlorientierten Zielen und andererseits auf der Forderung bzw.
den Fordermoglichkeiten von individueller Ausdrucks- und Gestal-
tungskraft. Auch jene der Lehrerinnen und Lehrer ist damit ange-
sprochen. Diese bleibt nicht selten — meist aus Zeitmangel — auf der
Strecke, weshalb das Center gezielt auf Hands-on-Formate bei den
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Fortbildungsveranstaltungen setzt. Auf diese Weise haben die Leh-
renden aus dem kiinstlerischen Sektor die Moglichkeit, ihrer eige-
nen Praxis und Kreativitit neue Impulse zu geben, die auch unmit-
telbar in ihren Unterricht einflielen kénnen.

Diese Praxisorientierung wird begleitet von theoretischen Inputs
in Form von Keynotes auf Grundlage aktueller fachlicher und schu-
lischer Entwicklungen. Als Referenten fungieren zum einen Exper-
ten vom jeweiligen Fach und zum anderen von ficherverwandten
Disziplinen,® weil mit dem Ausloten des (wissenschaftlichen) Refe-
renzrahmens in Bezug auf den kiinstlerisch-kreativen Unterricht
neue, spannende Sichtweisen eréffnet werden.

Die anschlieflenden Diskussionen in Kleingruppen wie im Ple-
num forcieren einen schularten- und bundeslidnderiibergreifenden
Austausch. Dieser ist gerade im Zuge der Schulautonomie, die seit
Janner 2019 greift, von grofier Wichtigkeit. Somit ist auch jede/r Leh-
rende/r eines kiinstlerisch-kreativen Faches gefordert, Kulturelle Bil-
dung am jeweiligen Schulstandort zu garantieren. Das kann mitun-
ter auch sogar einer Art Legitimation gleichkommen, zumal Kunst
und Kultur in der Schule von Auflenstehenden - auch Lehrenden an-
derer Fiacher — immer wieder als eine Art Vehikel fiir die Entwick-
lung von vorwiegend Sozialkompetenz gesehen werden. Damit
schlief3t sich der inhaltliche Kreis dieses Beitrags, und der Aphoris-
mus Marie von Ebner-Eschenbachs erfiillt seine Aussage auch unter
diesem Gesichtspunkt: Fertigkeiten sind am Weg gefragt. Damit
Schiiler/innen diesen sicher und im Vertrauen auf sich selbst gehen
konnen, braucht es den Erwerb entsprechender Kompetenzen. Kul-
turelle Bildung greift auch in diesem Bereich und erfiillt dahinge-
hend wesentliche Aufgaben. Zugleich erlaubt und erméglicht sie we-
sentliche Erfahrungen fernab der strukturierten Kompetenz-Pfade:
Die Schiiler/innen erleben anhand ihrer eigenen kiinstlerisch-kreati-
ven Schopfungen, was Vollendung bedeutet, d.h. das Sich-geziel-
te-Losen-K6nnen von seiner Schopfung im richtigen Moment.

3 Sowurden z.B. auf der Bundestagung der Bildnerischen Erziehung im No-
vember 2018 Kunst und Kultur unter dem Aspekt der Evolutionsbiologie
betrachtet und auf der zeitgleich stattfindenden Bundestagung Theater in
der Schule wurde u.a. ein Bogen zwischen theatralen Mitteln und Mathe-
matik gespannt.
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Letztlich mag genau diese Erfahrung unser ganzes Leben durch-
wirken, und Kulturelle Bildung kann uns dabei helfen.
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Ingrid Krottendorfer

Kulturelle Bildung an die Schulen:
Stiirkung der Lehrperson durch den
Hochschullehrgang Kulturpiidagogik

Der wahre Sinn der Kunst liegt nicht darin, schone Objekte zu schaffen.
Es ist vielmehr eine Methode, um zu verstehen. Ein Weg, die Welt zu
durchdringen und den eigenen Platz zu finden.

Paul Auster (*1947), amerik. Schriftsteller

Der Begrift ,Kulturpiddagogik® hat in seiner Geschichte mehrere
Definitionsphasen durchlaufen. Er wird auf viele Berufsfelder im
Zusammenhang mit Arbeit im Bereich Kultureller Bildung ange-
wendet, auch, aber zum Teil nur am Rande, in Verbindung mit dem
schulischen Bereich.

Als 2007 Kulturelle Bildung eine erhéhte Aufmerksamkeit in der
Bildungspolitik erfuhr, fasste EDUCULT den Diskussionsstand des
»Schwerpunktes Kulturelle Bildung in Osterreich: Vielfalt und Ko-
operationen® in einem Bericht zusammen, in welchem die ,,Bertick-
sichtigung der fiir Mafinahmen Kultureller Bildung spezifisch not-
wendigen Kompetenzen im Bereich der LehrerInnenaus- und fort-
bildung [gefordert wurde] (EDUCULT, 2007, S. 19.). Claudia
Schmied, Unterrichtsministerin von 2007 bis 2013, duflerte sich im
Vorwort darin so zur Bedeutung von Kunst und Kultur im Leben he-
ranwachsender Menschen: ,Die Beschiftigung mit Kunst und Kul-
tur spielt eine zentrale Rolle im Erwerb von Lebenskompetenzen.
Kulturelle Bildung steht fiir die Fahigkeit, sich in fortwéhrend é4n-
dernden, oft uniibersichtlichen und komplexen Lebenswelten zu ori-
entieren und daran gestaltend mitzuwirken.“ (EDUCULT, 2007, S. 7.)

Nicht zuletzt durch diese Impulse wurde der Hochschullehrgang
Kulturpadagogik 2008 an der Padagogischen Hochschule Niederos-
terreich ins Leben gerufen und war zu dieser Zeit einer der ersten
Weiterbildungslehrginge fiir im Dienst stehende Lehrer/innen in
Osterreich mit dem Ziel, Kulturelle Bildung an Schulen zu stirken.
Kulturpadagogik meint hier, die Vielfalt von Kultureller Bildung,
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also bildende und angewandte Kunst, Film, Architektur, Musik,
darstellende Kunst, Tanz, Fotografie, digitale Kunst, Handwerk etc.
in den Kontext Schule zu bringen.

Gemif3 den Prinzipien der UNESCO Arts Education Road Map
(Road Map for Arts Education, Lissabon 2006.) forciert der 60
ECTS-AP Lehrgang Kulturpidagogik sowohl Education in the Arts
als auch Education through the Arts. Nicht zuletzt deshalb ist es
sinnvoll, Lehrer/innen, die in den unterschiedlichen Schulartenun-
terschiedliche Ficher unterrichten, also des gesamten Schulsys-
tems', die Teilnahme am Lehrgang zu ermdglichen und das volle
Potential von Lehrer/innen mit unterschiedlichen Tatigkeitsfeldern
fir die Dynamik des Lernvorgangs zu nutzen. Interessierte Lehr-
personen absolvieren die Anforderungen berufsbegleitend in sechs
Semestern. Die Lehrveranstaltungen werden vorwiegend im Format
von eineinhalb Tagen (Freitagabend und Samstag) durchgefiihrt,
zwei knapp einwdchige Seminare werden in den Ferien durchge-
fithrt, also alle in der unterrichtsfreien Zeit.

Die Struktur des Lehrgangs gestaltet sich aus Pflicht- und Wahl-
seminaren und einem Praxisprojekt. Um den Studierenden eine ge-
meinsame kulturelle Verortung zu geben, werden grundlegende kul-
turgeschichtliche Inhalte in verpflichtenden Seminaren sowohl in
Querschnitten als auch in Langsschnitten vermittelt. Diese Quer-
und Liangsbetrachtungen sind gedacht als das Kniipfen eines Bil-
dungsnetzes. Unzweifelhaft kann es sich hierbei nur um eine Aus-
wahl von Inhalten handeln und um eine Konzentration auf die euro-
péische Kulturgeschichte mit jeweils relevanten Exkursen in aufSer-
europidische Kulturgeschichten. Um diese kulturgeschichtlichen
Aspekte noch zu vertiefen, wird als einer der Hohepunkte des Lehr-
gangs eine ca. sechstigige kulturpiddagogische Exkursion ins Aus-
land organisiert. Zielorte bisher waren Triest/Venedig/der Brentaka-
nal, Paris, Athen und Attika und zuletzt Madrid/Toledo/Cérdoba.
Hier stehen nicht nur die Besichtigung berithmter Baudenkmaler

1 Dazu zédhlen: Volksschule (6-10 Jihrige), allgemein bildende Hohere
Schulen (10-18 Jihrige), Mittelschule (10-14 Jahrige), Berufsbildende Ho-
here Schulen (14-19 Jahrige), Berufsschulen (hauptsichlich 14-17 Jahri-
ge), Polytechnische Schulen (14-15 Jahrige, als letztes verpflichtendes
Schuljahr zur Unterstiitzung der Eingliederung in den Arbeitsprozess),
Sonderschulen (fiir 6-15 Jahrige).
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und Kunstwerke auf dem Programm, sondern auch das Kennenler-
nen dieser speziellen Orte und die Kultur und Lebensweise der Leute.

Der Lehrgang Kulturpidagogik bietet den Teilnehmer/innen
eine Wahlmaoglichkeit aus einem breit geficherten Lehrveranstal-
tungsangebot, das es den Studierenden erlaubt, eigene Schwerpunk-
te zu setzen und so entweder sehr unterschiedliche Themen zu erle-
ben oder beispielsweise einen Schwerpunkt im bildnerischen Be-
reich zu setzen. Die Studierenden schitzen dieses vielseitige Ange-
bot sehr, das immer wieder neue Themen, Referierende und
Kooperationspartner offeriert.

Kunst soll den Lernenden durch kiinstlerische Praxis und Erfah-
rungen nihergebracht werden, wobei der Prozess und weniger das
Ergebnis z4hlt. Dartiber hinaus wird Wert gelegt auf einen interdis-
ziplindren Zugang, eine Verbindung der Kiinste im vornehmlich
projektorientierten Arbeiten. Ein Fokus liegt auf dem Zugang zu
zeitgendssischer Kunst (auch hier sind alle Kunstsparten gemeint).
Das Kennenlernen, das Ausprobieren, das Experimentieren mit ver-
schiedenen Methoden, Techniken, Materialien in allen kiinstleri-
schen Bereichen steht im Vordergrund, wie die Autorin bereits in
einem Interview in der Tageszeitung ,Die Presse* (vgl. Stuppnig,
2019.) betonte. Das eigene Erleben in einer Lehrveranstaltung ist
eine gute Voraussetzung zum Ausprobieren des Erfahrenen in der
Klasse. Die Inhalte miissen und sollen freilich von den Lehrenden
an ihre schulischen Bedingungen und die Bediirfnisse ihrer Schii-
ler/innen angepasst werden. Diese Transferleistung kann und soll
den Lehrpersonen auch nicht abgenommen werden, denn sie sind
die Expertinnen und Experten fiir ihre Schule und ihre Klasse. Die
Studierenden vertiefen ihre Erkenntnisse in der Ausarbeitung von
seminarrelevanten Themen und reflektieren die Anwendbarkeit der
Inhalte in ihrer Lehrtatigkeit, probieren gegebenenfalls Erlebtes und
erprobte Methoden im Unterricht aus.

Um all diese Anspriiche zu gewéhrleisten, werden Lehrveranstal-
tungen in Zusammenarbeit mit Kiinstlerinnen und Kiinstlern und
anderen Expertinnen und Experten durchgefithrt. Gemeinsam mit
ihnen werden die Inhalte und die notwendige Infrastruktur zur
Durchfithrung der Seminare besprochen und gegebenenfalls die Se-
minare an kulturell interessanten Orten veranstaltet. Beispielsweise
werden die Lehrveranstaltungen zu Epochen der Kulturgeschichte
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nach Moglichkeit an thematisch passenden Orten organisiert. Z.B.
fand die Lehrveranstaltung zur Kulturgeschichte des Barock im
Stift Melk, einem bedeutenden Barockkloster an der Donau, statt,
bei der selbstverstindlich das Stift besichtigt werden konnte, aber
auch der Aufenthalt und die Ubernachtungsméglichkeit im Stift
vermittelten einen starken Eindruck des Klosterlebens und des
Geistes dieser gewaltigen Institution.

Ebenso werden Kooperationen mit Kulturinstitutionen ange-
strebt. Sie bieten an sich Vorteile fiir alle Beteiligten. Die Lehrgangs-
teilnehmer/innen lernen einen moglicherweise fiir sie neuen Ort
kennen oder einen bereits bekannten Ort neu kennen, da die Referie-
renden das jeweilige Haus meist von einer Seite zeigen, die man nicht
immer als normaler Besucher erleben kann, und man lernt die Ange-
bote des Hauses oder ein ganz spezielles Angebot kennen. Diese Se-
minare machen die teilnehmenden Lehrpersonen mit der Kulturins-
titution vertraut, es entstehen unter Umstinden auch engere Part-
nerschaften mit den Schulen der Teilnehmer/innen, und nicht zuletzt
profitieren mutmaflich auch hier die Schiler/innen, die wiederum
moglicherweise ihre Familien und Freunde zu einem Besuch des
Museums oder des Theaters bewegen kénnen, was fiir die Kulturins-
titutionen ein gewisses Maf an ,,Audience Development® bedeutet.

Geriistet mit so vielen Inhalten, sollen die Studierenden ihre er-
worbenen Kenntnisse in einem selbst geplanten und durchgefiihr-
ten kulturellen Praxisprojekt an ihrer Schule durchfiithren. Die Stu-
dierenden werden auch in eigenen Lehrveranstaltungen mit mogli-
chen Kulturpartnern, mit Projektmanagement und mit Férdermog-
lichkeiten vertraut gemacht, die Inhalte sollen nun im Praxisprojekt
eine sinnvolle Anwendung finden. Idealerweise soll dieses Projekt
auch die Einbeziehung einer Kiinstlerin/eines Kiinstlers und/oder
die Zusammenarbeit mit einer Kulturinstitution beinhalten. The-
matisch methodisch soll nach Mdglichkeit interdisziplinir gearbei-
tet werden. Das Projekt soll von den Studierenden selbst geplant,
durchgefiihrt, nachbearbeitet und evaluiert sowie dokumentiert
werden. Haufig wirken diese Projekte sehr stark, manchmal durch-
aus nachhaltig in die kulturelle Bildungsarbeit an der Schule. Denn
auch dazu befihigt der Lehrgang: Die Studierenden kénnen durch
ihre erworbenen Kenntnisse Impulse in der kulturellen Schulent-
wicklung setzen. Einige neue Schwerpunktsetzungen wurden von
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Absolventinnen und Studierenden bereits umgesetzt. In welcher
Weise das gelingt, hingt wie immer von den jeweiligen Gegebenhei-
ten und den handelnden Personen ab.

Eine Absolventin des Lehrgangs driickt ihre Erfahrungen mit
dem Lehrgang Kulturpadagogik so aus:

»Personlich bin ich der Meinung, dass wir Pddagogen ruhig ein
bisschen tiber den Tellerrand hinausschauen diirfen und nicht im-
mer den direkten Praxisbezug herstellen miissen. Alles was mich
bereichert, bereichert auch in Folge meine Umgebung: meine Schu-
le, die Kolleginnen, die Kinder. Und bereichert hat mich der Lehr-
gang nun ja wirklich in hohem Maf3.

Mit dem Besuch des Lehrgangs Kulturpadagogik kann man also
tatsdchlich kulturelles Kapital nach Pierre Bourdieu erwerben.
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Nadja Koffler

Visualitit und Kultur: Ein bilddidaktischer
Beitrag zu Kulturen des Sehens im
Kontext der visuellen Bildung

Finde ein Bild, das ...

In meinen hochschulischen Seminaren (z.B. im Kontext der Leh-
rer*innenbildung) stelle ich Studierende immer wieder vor die Auf-
gabe, visuelles Material (seien es nun Fotografien, Illustrationen,
Graffiti etc.) zu einem gesellschaftlich relevanten Thema in gdngigen
Bilddatenbanken (wie getty, shutterstock oder fotolia etc.) auszufor-
schen und ein Bild auszuwiéhlen, das fiir sie die jeweilige Thematik
am besten reprasentiert. Erst kiirzlich befassten wir uns mit dem
Thema Sterbehilfe. Die ausgewéhlten Bilder, ausschliefllich Fotogra-
fien, zeigten einmal die Hénde eines alten Menschen, die sich an das
Schutzgitter eines Krankenhausbettes klammerten. Auf anderen
Bildern war eine mit neonfarbener Fliissigkeit beftillte Spritze zu se-
hen, die neben einem kleinen Holzkreuz auf ein weifles Laken ge-
bettet lag. Wieder andere Bilder spielten mit der Symbolik des Para-
graphenzeichens oder zeigten zwei Hiande, die sich behutsam um-
fassten. Etwas ungewo6hnlichere Sujets waren die Tatowierung ,,Niet
reanimere!!! Ik ben 91+“ (dt.: Nicht wiederbeleben!!! Ich bin 91+) auf
der Brust einer alten Frau oder ein abgelebter Teddybar am Ende
eines leeren Bettes, der etwas verloren in die Kamera schaute. Sein
Blick verriet: Hier fehlt jemand!

Diese im ersten Anschein unspektakuldre Bildersuche erweist
sich auf den zweiten Blick als spielerisches Herantasten an kulturell
verankerte und in Teilen vor- bzw. unbewusste Bildpragungen und
Sehgewohnheiten, denn die Auswahl wirft Fragen auf, die einer Kla-
rung bediirfen: Warum fillt die Wahl auffallend oft auf alte Men-
schen in einer krankenhaus- oder hospizdhnlichen Umgebung,
wenn es darum geht das Thema Sterbehilfe zu bebildern? Warum
wird die Hilfe im Sterben mit bunten Pillen in Zusammenhang ge-
bracht? Welche Klischees werden damit bedient und welche Facet-
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ten von Sterbehilfe werden jeweils visuell angesprochen? Ist es die
emotionale (Hénde), die rechtliche (Paragraphenzeichen), die medi-
zinische (Medikamente) oder die religiése (Kreuz) Dimension? Wa-
rum haben wir uns fiir die jeweilige Symbolik entschieden und wel-
che Gesinnung bzw. Positionierung wird dadurch (hiufig auch vor-
bzw. unbewusst) transportiert? Wiirden Menschen anderer Kultur-
kreise die gewdhlte Bildsprache verstehen oder wiirden sie gar
andere Sujets wihlen? Was enthiillt das gewéhlte Bild als absent?
Und noch viel wichtiger: Was sagt die Auswahl tiber unsere Wahr-
nehmung von Welt und damit vor allem iiber uns selbst aus?

Kultur(en) des Sehens

Visualitdt und Kultur' sind eng miteinander verflochten. Damit
sind die Verhiltnisse zwischen kulturell codierten Symbolsystemen
und die sich in diesen Kontexten materialisierenden visuellen Ob-
jekte (z.B. Gemilde, Fotografie, Film) wie auch visuelle Wahrneh-
mungsformen und damit in Zusammenhang stehende Imaginatio-
nen gemeint (vgl. Bilstein & Mietzner 2018, S. 238f). So kann ein
Bild (sei es nun digitaler, analoger, zweidimensionaler, dreidimen-
sionaler etc. Art) ohne den kulturellen Kontext, in dem es entstan-
den ist und seine Verwendung findet, im Grunde nicht bestehen.
Damit wird auch die hiufig vorgebrachte Uberzeugung, ein Bild sei
universell lesbar und kénnte von jedermann/jederfrau decodiert
werden, infrage gestellt. Der Soziologe Andreas Schelske (2005, S.
261) spricht in diesem Zusammenhang von der Illusion, ,kultur-
fremde“ Bilder unmittelbar verstehen zu kdnnen, die er am Beispiel
eines indischen Bildes von einem Mann mit Elefantenkopf veran-
schaulicht. Pierre Bourdieu geht sogar so weit zu behaupten, dass die
sozialisierte (z.B. durch Familie, Schule, Beruf) wie auch die kultu-
relle Pragung unseres Blicks und die damit in Zusammenhang ste-
henden (internalisierten und erlernten) Entschliisselungsweisen es
verunmoglichen, ein Bild unvoreingenommen betrachten zu kon-

1 Mit dem Begriff ,,Kultur® ist hier weder die Hochkultur, noch eine isolier-
te und homogene, nomadische Gemeinschaft angesprochen. Er rekurriert
vielmehr auf die Heterogenitit und Pluralitdt von Kulturen im Zuge gesell-
schaftlicher Entwicklungsprozesse. Ein Individuum kann sich daher meh-
reren Kulturen zugehorig fithlen. (Vgl. Rimmele & Stiegler 2012, S. 15)



70

nen. Fiir ihn gibt es ,keine Wahrnehmung, die nicht einen unbe-
wuflten Code einschlosse (Bourdieu 1970, S. 161f). Dem Mythos
vom ,reinen Auge® (ebd.) kann gemdfl Bourdieu daher nicht ,,nach-
driicklich genug widersprochen werden“ (ebd.). Geht man nun von
einer Interpendenz zwischen Kultur und Visualitit aus, dann be-
deutet dies aber auch, dass visuelle Praktiken und Bildtechniken
(bzw. -technologien) wiederum auf Kulturen riickwirken und diese
zu verdndern imstande sind. Bilder sind in diesem Verstindnis
nicht nur Produkte von Kultur, als ,,generatives System“ (Jager 2005,
S. 349) beeinflussen (z.B. visuelle Selfie-Sprache in der Jugendkul-
tur) und schaffen sie Kultur. In Anlehnung an Johannes Bilstein und
Ulrike Mietzner (2018, S. 284) konnte man dann behaupten, dass
alle Kulturen in ihrem Wesen auch ,,visuell und Sehvorgange kultu-
rell verfasst® sind.

Die Literaturwissenschaftler Marius Rimmele und Bernd Stiegler
(2012, S. 11f) betonen in ihrer Einfithrung Visuelle Kulturen/Visual
Culture, dass bereits die Frage, was iberhaupt Gegenstand des Se-
hens werden darf, ebenso kulturell verhandelt wird. Durch die Ein-
bettung von visuellen Reprisentationen in gesellschaftliche Sym-
bolsysteme sind Bilder unweigerlich Machtdynamiken und Herr-
schaftsverhiltnissen (z.B. im Kontext der sozialen Konstruktion von
Geschlecht oder Minderheiten) unterworfen (vgl. Rimmele & Stieg-
ler 2012, S. 9f). Daher stehen hinter Bildinteressen, folglich der Art
und Weise, wo und wann Bilder im 6ffentlichen Raum gezeigt wer-
den, hiufig auch Machtinteressen, die immer wieder in der Ge-
schichte der visuellen Medien zu einer instrumentalisierenden Ver-
wendung von Bildern (zum Beispiel in Form der Stereotypisierung,
Emotionalisierung, Simplifizierung oder Konstruktion von Feind-
bildern) gefithrt haben. Der Medienwissenschaftler Nicholas Mir-
zoeff eréffnet seine 2016 erschienene Monografie How to see the
world mit einem wichtigen historischen Dokument, das den Blick
auf die Welt maf3geblich verdnderte: ,,Blue Marble®. Hierbei handelt
es sich um eine analoge Fotografie der Erde, die NASA-Astronauten
im Zuge der Apollo 17 Mission im Jahr 1972 im Weltall aufgenom-
men hatten. Was Blue Marble einzigartig machte, war die Form so-
wie die zerbrechlich wirkende Gestalt der abgebildeten Erde, die an
eine Glasmurmel erinnerte und zum grofiten Teil den Kontinent Af-
rika zeigte. Da es die erste Fotografie war, die eine voll ausgeleuchte-



71

te und damit runde Erde zu sehen gab, fand sie sich zur Zeit ihrer
Entstehung auf nahezu jedem Titelblatt der Welt wieder und befér-
derte utopische Visionen wie die Einrichtung einer Weltsprache
oder Weltregierung (vgl. Mirzoeff 2016, S. 2). Auch Jahrzehnte spa-
ter war es der NASA nicht moglich, ein derart aussagekréftiges Bild
der Erde in Kugelform anzufertigen. Erst 2012 wurde eine ,Neuauf-
lage® von Blue Marble verdffentlicht und zwar in Form eines digita-
len (aus vielen Einzelbildern zusammengesetzten wie farblich ver-
anderten) Satellitenbildes der Suomi NPP, das, wie zu erwarten war,
nicht den Kontinent Afrika, sondern die USA abbildete. Das ikono-
grafische Zentrum der Welt waren 40 Jahre nach der Veréffentli-
chung von Blue Marble folglich die USA geworden, die als einziges
Land auf dem Satellitenbild nicht von einer weiffen Wolkendecke
verdeckt waren. Etwa fiinf Millionen Menschen haben bis heute auf
dem Fotoarchiv flickr auf die ,digitale Erde“ zugegriffen (Mirzoeft
2016, S. 7). Angesichts dieser enormen Reichweite (wie auch der
Moglichkeit der technischen Reproduzierbarkeit) von Blue Marble
2.0 stellt sich die Frage, ob man sich mit der dort dargebotenen Dar-
stellung der Erde arrangieren kann oder ob auch andere Versionen
(wie z.B. die Darstellung der 6stlichen Hemisphire) denkbar, wenn
nicht gar notwendig sind. Bilder, die um die Welt gehen, haben eine
erhebliche Einschlagkraft und kénnen, wie wir es von unzihligen
Beispielen kennen (siehe hierzu John Moores World-Press-Winner-
Foto 2019 ,,Crying Girl on the Border” und seine Auswirkungen auf
Donald Trumps Migrationspolitik) politisch wie wirtschaftlich
wirksam werden.

»Blue Marble® ist nun nur ein historisches Beispiel unter vielen
(siehe hierzu die Hysterie-Fotografie von Jean-Martin Charcot im
medizinischen Kontext [Didi-Huberman, 1982], die verobjektivie-
rende Darstellung weiblicher Subjekte in Hollywoodfilmen [Mulvey,
1972], die kriegsglorifizierende Bildrhetorik im Rahmen der
Irak-Kriege [Butler, 2009] etc.), das veranschaulicht, dass wir es bei
jedem Bild, das wir vorgesetzt bekommen, mit einer gefilterten Per-
spektive (sei es von den Auftraggeber*innen, den Bildproduzent*in-
nen oder den Redaktionen, die Bildmaterial in Umlauf bringen) zu
tun haben, die bestimmten Interessen folgt. Nicht immer kénnen
diese Interessen ohne weiteres identifiziert oder mogliche Gefahren
einer Instrumentalisierung erkannt werden. Rimmele und Stiegler
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(2012, S. 11) gehen davon aus, dass ,je unmittelbarer und selbstver-
standlicher Geschehenes auf uns zu wirken scheint, je ,natirlicher’
(alltaglicher, unbearbeiteter) es daherkommt, desto schwieriger ist
es, sich einen Abstand kritischer Reflexion und Interpretation zu er-
arbeiten. Daher {iberrascht es wenig, dass ausgewiesene Bildex-
pert*innen (seien es nun Kunsthistoriker*innen, Kurator*innen
oder Bildredakteur*innen etc.) in gleicher Weise wie vermeintliche
Laien immer wieder visuellen Stereotypen anheimfallen. So wurde
die von Edward Steichen kuratierte epochale Fotoausstellung ,,The
Family of Man®, die erstmals im Jahr 1955 im MoMA in New York
ausgestellt wurde (und in den Folgejahren durch 37 Linder tourte
und von iiber 9 Millionen Menschen weltweit besucht wurde), des
Schock-Journalismus, der Simplifizierung der conditio humana so-
wie des Exotizismus aller nicht-westlichen Kulturen bezichtigt. Af-
rikaner*innen (wie auch Asiat*innen und schwarze Amerikaner*in-
nen) wurden laut des Nigerianischen Museumsbesuchers Theophi-
lus Neokonkwo (zit. in Kaplan 2005, S. 76) beispielsweise ,either
half clothed or naked“ und als ,,social inferiors - sick, raggerty [sic],
destitute and physical maladjusted dargestellt, widhrend Europa-
er*innen und weifle US-Amerikaner*innen ,in dignified cultural
states — wealthy, healthy and wise (ebd.) portritiert wurden. Eine
derartige visuelle Gegeniiberstellung des ,armen Schwarzen“ und
des ,zivilisierten Weiflen® lduft Gefahr - sofern keine alternativen
Bilder angeboten werden - sich als Schwarzweifimalerei im kollekti-
ven Gedichtnis zu verankern und sich als visuelle Norm zu konsoli-
dieren. Die Ergebnisse eines Aufrufs zur Bebilderung einer
UNICEF-Kampagne in einer meiner Lehrveranstaltungen ldsst
durchaus die Vermutung zu, dass auch das Bild ,,Kinder im Kongo
bestreiten ihr Leben durchwegs (halb-)nackt!“, nach wie vor noch in
einigen Kopfen der Studierenden vorherrschend ist (vielleicht auch
gerade, weil sie das Bild des nackten, schwarzen Kindes mit Bldh-
bauch in der Vergangenheit im Kontext von Hilfsaktionen in Afrika
medial oft vorgesetzt bekamen).

In gemeinsamen Denk- und Diskussionsrdumen (wie sie in der
Schule wie Hochschule gewidhrleistet werden sollten) gilt es, diesbe-
ziiglich die Fragen aufzuwerfen, welchen visuellen Begrenzungen,
Normierungen oder Stereotypisierungen wir womdoglich ausgesetzt
sind und ob wir uns mit der jeweils vorgeschlagenen ,yvisuellen Norm*
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arrangieren konnen und wollen. Welche epistemologischen Raster
wurden eventuell gesetzt und wie reagieren wir darauf? Erwachsen
unsere emotionalen Regungen auf ein Bild zu Motiven, sich mit den
Hintergriinden und Ursachen der dargestellten Situation (z.B. im
Kontext des Krisen- und Kriegsjournalismus) auseinanderzusetzen?
Reicht uns das Sensationsbild oder interessieren wir uns fiir die Viel-
schichtigkeit einer Geschichte und gelingt es uns, auch andere, uns
»fremde“ oder gar ,,befremdliche” Bilder und Perspektiven anzuneh-
men? Finden wir visuelle Gegenentwiirfe (eventuell in kiinstlerischen
Kontexten), die eine bewusste Verfremdung des ,,gidngigen® Sichtba-
ren vorsehen und damit die Bedingungen der visuellen ,,Wirklich-
keit in Frage stellen (vgl. Schneider 2006, S. 22)? Welche Bilder wiir-
den wir selbst produzieren wie auch vermitteln wollen und warum?
Und zu guter Letzt: Wie werden die eigenen Wahrnehmungsgewohn-
heiten und Bedeutungshorizonte reflexiv zuganglich?

Visuelle Bildung als Pfad durch (digitale) Bilderwelten

Wir leben in einer Welt, in der die Kommunikation mit, durch und in
Bildern in vielen Bereichen (wieder) * zu einer lingua franca avanciert
ist (vgl. Bering & Niehoff 2013, S. 4). In welchem schier unvorstell-
baren Ausmaf3 Bilder kursieren (vor allem auf digitalen Plattformen)
thematisierte beispielsweise der niederldndische Kiinstler Eric Kessel
im Jahr 2011 in seiner Installation ,,24 Hours of Flickr Photos®, in der
er alle an einem Tag bei flickr hochgeladenen (etwa 1 Millionen) Bil-
der in analoger Form in den Ridumen des Fotografie-Museums
FOAM in Amsterdam ausbreitete, um damit die Bilderflut im digita-
len Medienzeitalter besser ,begreifbar® zu machen. Dieses Beispiel
mochte jedoch nicht der kulturpessimistischen Furcht vor der Bil-
derflut in der Postmoderne und der hiufig geduflerten Kritik, (digi-
tale) Bilder hitten zu einer ,Entfremdung des Menschen von seiner
Umwelt (Grube et al. 2013, S. 2) gefiihrt, Boden bieten. Es dient viel-
mehr der Veranschaulichung, wie ubiquitidr und wichtig Bilder fiir
uns (geworden) sind und wie dringend es daher Rdume braucht, die
(vor allem gesellschaftlich relevanten) Bildern (sei es aufgrund des

2, Immer schon wanderten die Bilder durch die Zeiten und durch die Leben
der Menschen.” (Bilstein & Mietzner 2018, S. 238)
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gewihlten Sujets, des Entstehungskontexts, seiner Reichweite oder
der Reaktionen darauf etc.) Platz bieten, eingehend betrachtet, re-
flektiert und kritisiert zu werden (obschon Bilder selbst als Reflexi-
onsrdaume fungieren; vgl. Bilstein & Mietzner 2008, S. 287). Die
Dringlichkeit ergibt sich vor allem daraus, dass eben nicht gesagt ist,
dass nur weil Bilder allgegenwirtig sind und wir uns téglich in der
einen oder anderen Form damit befassen, wir auch fihig sind, uns in
dieser bilddominierten Welt zu orientieren, Bilder lesen und ihr Bil-
dungspotenzial voll ausschopfen zu kénnen. Bilder sind interpreta-
tionsbediirftig und erschlielen sich, dariiber ist man sich in Kunst-
didaktiker*innenkreisen einig, nicht von selbst (vgl. Bering & Nie-
hoff 2013, S. 4). Immer wieder fallen im Kontext bilddidaktischer
Herangehensweisen Begriffe wie der ,gedehnte Blick® (Genazino
2004, S. 42), das ,reflektierte Sehen“ (Bilstein & Mietzner 2018, S.
287) oder ,the trained eye“ (Dussel 2012, S. 226), die alle in gewisser
Weise auf ein muflevolles Betrachten von und kritisches Nachdenken
tber Bilder und ihre Gebrauchsweisen bzw. den Kontext, in dem sie
entstanden und in Umlauf geraten sind, rekurrieren. Ein Ziel dabei
ist, antrainiertes schnelles Anschauen von Bildern zu verlangsamen,
um auch dann noch etwas im Bild entdecken zu kénnen, wenn es fiir
andere vermeintlich nichts mehr zu sehen gibt (vgl. Genazino 2004,
S. 42). Andere Zuginge plddieren dafiir, Bilder ,,gegen den Strich zu
lesen® (Lewandowski 2012, S. 94; Sexl 2019, S. 20). Damit ist ein be-
wusstes Durchbrechen der Oberfliche eines Bildes und ein Infrage-
stellen des Offensichtlichen und Naheliegenden gemeint, um zu ver-
deckten Strukturen, Invisibilisierungsprozessen und fest veranker-
ten Wahrnehmungs- und Sehgewohnheiten vordringen zu kénnen.
Wie kann man jedoch jemandem etwas zeigen, was dieser (noch)
nicht sehen kann und das (noch) jenseits der eigenen Wahrneh-
mungsfihigkeit liegt?

Aus eigener Praxis kann ich sagen, dass dies ein schwieriges Un-
terfangen ist und hierfiir mindestens drei Dinge notwendig erschei-
nen: (1) Zeit und die Bereitschaft, Bilder sehr genau betrachten zu
wollen (hier hat sich vor allem eine ausfiihrliche Bildbeschreibung
sowie die Suche nach visueller Evidenz, die bildbasierte Behauptun-
gen und Meinungen stiitzt, als hilfreich erwiesen), (2) ein Kollektiv,
das die jeweils gemachten ,,Entdeckungen® durch erginzende oder
auch divergierende Beobachtungen zur Diskussion stellt und damit
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auf mogliche ,blinde Flecken® verweist, (3) das Zulassen anderer
Sichtweisen und das Einlassen auf eine mégliche Blick- und damit
in Zusammenhang stehende Meinungsverdnderung.

Um eine Briicke zwischen inneren Bildern und dem ,4dufSeren
Bilderstrom® (Schiffer 2005, S. 222) bauen zu konnen, bietet sich zu-
dem an, sich Bildern nicht nur rezeptiv zu nihern, sondern Bilder
und Bildgeschichten (um auch das narrative Moment zu bedienen)
selbst zu produzieren. Die Forderung gestalterischer Ausdrucksfor-
men erweist sich gerade auch aufgrund der Beobachtung, dass junge
Menschen zwar neue Medien gut anwenden kénnen, sich jedoch in
einem merklich geringeren Ausmaf} kreativ-schopferisch damit ar-
tikulieren (vgl. Keuchel & Larue 2012, S. 130), als ein wichtiger Bil-
dungsauftrag. Als ,digital natives® erfahren Kinder und Jugendliche
heutzutage eine andere mediale Sozialisation und weisen andere
sensuelle Pragungen auf als Generationen, die nicht wie sie mit digi-
talen Technologien grofl geworden sind. Daher versteht sich ein Ver-
gleich ihres dsthetischen Handelns und ihrer Auffassung der Asthe-
tik von visuellen Medien mit Erzeugnissen pra-digitaler Zeiten als
wichtig und besonders reizvoll. Im Rahmen eines gestalterischen
Zugangs konnen neben diesen Gegeniiberstellungen dariiber hinaus
Identititsentwiirfe (in Form von Selbstportrits) angefertigt oder
(im Sinne einer Kulturkritik) fest verankerte Stereotype in Form
von ,Normbildern® einer Gesellschaft bzw. Kultur (z.B. in Bezug auf
gender- und diversititssensible Themen) durch die Herstellung von
»Gegenbildern® visuell konterkariert werden. Hierfiir erweist sich
beispielsweise die Arbeit mit dem fotografischen Bild als hilfreich
und dankbar. Neben der Vielfalt an Anwendungsmoglichkeiten, die
die Fotografie bietet, verfiigen viele Kinder und Jugendliche bereits
iiber ein eigenes Smartphone mit Kamerafunktion. Daher ist die Fo-
tografie zu einem vertrauten Medium fiir junge Menschen gewor-
den. Zudem fillt es durch seine indexikalischen Eigenschaften leich-
ter zu begreifen, dass das fotografische Bild einen Bezug zur Realitdt
herstellen und auf einen ,,Sinnhorizont in der realen Welt“ (Krautz
2014, S. 783) verweisen kann. Wichtig ist in diesem Zusammenhang
jedoch, dafiir zu sensibilisieren, dass gerade auch das digitale Bild
(als Resultat einer Messung von Signalwerten) Realitdt nicht bezeu-
gen kann, sondern dass die ,Wahrheit“ des Bildes in der koexistenz-
iellen Bildpraxis zu finden ist, folglich in der ,Qualitit des Weltbe-
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zugs des Fotografen als Person®. Fiir Jochen Krautz (2014, S. 783) hat
die Fotografie in diesem Sinne eine ,relationale Dimension, deren
Qualitdt nicht durch die technische Bildaufzeichnung bedingt ist,
sondern durch die Haltung des Fotografen zur Welt. [...] Sie rekur-
riert auf die Erfahrung des Betrachters in dieser wirklichen Welt
und stellt, vermittelt durch die Bildgestaltung (Komposition, Ton-
werte, Licht, etc.), eine neue Beziehung dazu her®. Die fotografische
Bildpraxis ist daher, folgt man Krautz in seinen Gedanken zur Rela-
tionalitdt der Fotografie, nie eine monologische oder solipsistische,
sondern ein Dialog zwischen Bildproduzent*in, Rezipient*in und
Welt, die auch Fragen einer Bildethik (Antwort als Verantwortung)
bertihrt. Fotografisches Sichverstidndigen unterstiitzt folglich im Er-
fassen und Begreifen der jeweils gelebten Beziehung zur Welt, zum
anderen wie zu mir selbst und ermdglicht, diese Selbst-, Mit- und
Weltverhiltnisse teilnehmend wie mitteilend zu gestalten.

Nimmt man diese Moglichkeiten ernst, dann bleibt unverstind-
lich, warum die Arbeit mit visuellen Medien, wie wiederholt in Pu-
blikationen zur Verwendung von neuen Medien im Unterricht an-
gefithrt, als besonders bedeutsam fiir ,,schwéchere Schiiler/innen
und diejenigen mit Migrationshintergrund“ (vgl. Rummler et al.
2014, S. 235) herausgestellt wird. Ich halte diese Behauptung in zwei-
erlei Hinsicht fir problematisch: Einerseits verweist das Wort
»schwichere® in diesem Zusammenhang auf ein Defizit, impliziert
somit einen iibergeordneten Stellenwert der Text- gegeniiber der
Bildsprache und misst gelungene Kommunikation lediglich an der
Verwendung des gingigen Alphabets (man ist folglich dann ,,[leis-
tungs-]stark“, wenn man sich textsprachlich mitzuteilen weif3). An-
dererseits antworten formale Bildungskontexte damit nicht auf die
visuelle Beschaffenheit mediatisierter Gesellschaften und die Tatsa-
che, dass die Alltagskommunikation in grofien Teilen auch tiber das
Medium Bild erfolgt (siehe hierzu die visuelle Kommunikation in
sozialen Netzwerken, Werbebilder etc.). Das Lesen von Bildern ist
daher, wie der Medienpadagoge Christian Doelker (2011, S. 10) ak-
zentuiert, als ,,gleichwertige Kulturtechnik wie das Lesen von ver-
balen Texten“ auszuweisen, weil Bildverstehen immer auch Kultur-
verstehen bedeutet (vgl. Soeffner & Raab 2004, S. 249). Bilder sollten
im Unterricht daher nicht nur eine dienende Funktion tibernehmen
(in dem Sinne, dass mit Bildern ausgeschmiickt, erginzt oder moti-



77

viert wird; vgl. Kranhold, Paefgen, Liicke 2018, S. 30), sondern sie
sind als unverzichtbares Medium der Kommunikation, Vermittlung
und Begegnung (mit Welt, Mitmensch und Selbst) dementspre-
chend bewusst im Unterricht einzusetzen wie auch zu problemati-
sieren. Aufgrund der kulturellen Prigung von Bildern und ihrer
Omniprésenz in allen Lebensbereichen sollte diese Aufgabe nicht
nur den Fachern bzw. Disziplinen (wie z.B. dem Fach Kunst oder der
Kunstgeschichte) zuteil werden, die sich per se schon als ,,Bildfach®
begreifen, sondern als ein tiber die Grenzen schulischer und akade-
mischer Ficher hinaus reichendes Anliegen formuliert und verhan-
delt werden. Um diesem Anliegen angemessen nachkommen zu
kénnen, bedarf es einer transdisziplindren Auseinandersetzung mit
den Herausforderungen wie Hintergriinden der Bildproduktion,
-distribution und -vermittlung, der &sthetischen Wirkungs- und
Geltungskraft von Bildern und des Erlernens einer Bildleseweise,
die das Bild als Bild (in seiner Medialitit und Materialitit) wirken
lasst (folglich auch formal-asthetische Elemente berticksichtigt; vgl.
hierzu den Bildzugang von Max Imdahl und seine Unterscheidung
zwischen dem ,,sehenden Sehen“ und dem ,,wiedererkennenden Se-
hen“). Wegweisende Gedanken hierzu (sei es aus kunstpidagogi-
scher, sozial- oder erziehungswissenschaftlicher Perspektive) stam-
men im deutschsprachigen Raum beispielsweise von Kunibert Be-
ring & Rolf Niehoft (2013), Barbara Lutz-Sternbach, Maria Peters &
Frank Schulz (2014), Kerstin te Heesen (2014), Karl-Josef Pazzini
(2015), Andrea Sabisch & Manuel Zahn (2018) oder Klaus Kriiger &
Karin Kranhold (2018). Alle angefithrten Autor*innen gehen in ih-
ren Arbeiten d’accord in der Annahme, dass Bilder ein wesentliches
Element der Verstandigung, der Sozialisation und der Bildung (vgl.
Bohnsack 2011, S. 28) sind und dass Lesen und Verstehen von Bil-
dern als wichtiges Element der Allgemeinbildung (und im Besonde-
ren der transkulturellen Bildung) verstanden werden muss. Im Sin-
ne der Wertschitzung und der Bedeutung einer Bildung mit, durch
und in Bildern sind bilddidaktische Unterrichtskonzepte damit
letztlich auch curricular zu verankern.



78

Mit materialisierten Bildern an Selbst-
und Weltbildern riitteln ...

Jedes der Bilder, die Studierende fiir die eingangs erlduterte Recher-
cheaufgabe ausgesucht hatten, fand sich auch als Symbolfoto in pu-
blizistischen Beitrdgen zur Sterbehilfe in diversen deutschsprachi-
gen Medien wieder. Keines schien ungewohnt oder nicht passend,
eher fiigten sie sich gut in die in mitteleuropdischen Kulturkreisen
gingige Bildsprache ein. Das Interessante an dieser Aufgabe ist nun
aber nicht nur die Auswahl der Sujets und die Tatsache, dass es sich
bei den Bildern fast immer um Fotografien handelt (eine Art von
Sehen, die uns derart vertraut ist, dass wir immer wieder darauf zu-
riickgreifen), sondern vor allem die Beobachtung, wie emotional die
anschlieflende Diskussion und in manchen Fillen sogar Verteidi-
gung der Bildauswahl gefiihrt wird. Hier werden ndmlich nicht nur
»einfache® Fotografien hinterfragt, hier wird an Weltbildern bzw.
Werte- und Glaubenssystemen gertittelt und als selbstverstindlich
erachtete Uberzeugungen ins Wanken gebracht. Dies alles sind
»Spielfelder von Kulturen, die im Falle von Uberzeugungen als
»umfassende Kontrolltechnologien® eine ,,Reihe von Beschrinkun-
gen [vorgeben], in denen sich das Sozialverhalten zu bewegen hat,
ein Repertoire von Modellen, mit denen die Individuen konform
gehen miissen (Greenblatt 2001, zit. in Rimmele & Stiegler 2012, S.
16). Werden nun diese kulturspezifischen Uberzeugungen und
Werte infrage gestellt, werden dadurch unausweichlich Fragen zur
Identitdt bzw. Identifikation und der kulturellen Zugehoérigkeit der
Studierenden beriihrt. Das Bild wird hier zum Vermittler zwischen
Welt und Selbst und erméglicht eine Erfahrung und Reflexion die-
ses Verhiltnisses und der gegenseitigen Bezogenheit von Kultur und
Subjekt. Durch das Aufzeigen der jeweiligen Begrenzungen (z.B.
durch das Infragestellen von Sehgewohnheiten und die Gegeniiber-
stellung wie auch Herstellung von ,,Gegenbildern®) werden Studie-
rende iiber ihre Mdglichkeiten im Denken hinausgetrieben. Welt
und Selbst werden im Verhiltnis zur Weltsicht anderer erfahren
(vgl. Otto 1994, S. 56). Dies macht sie widerspenstig und unruhig.
Gerade in dieser Storrigkeit liegt jedoch eine produktive Kraft. Ge-
wohntes erscheint nun méglicherweise in einem anderen Licht. Ver-
trautes wird fremd. ,,Eingeschliffene Welterfahrung® erfdhrt durch
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diese Irritation, wie Rudiger Bubner (1989, S. 118) treffend schreibt,
eine ,,Umkehr®. Im Zuge dieser sinnlichen Wahrnehmung wie auch
Reflexion von Selbst-, Mit- und Weltverhiltnissen werden astheti-
sche Erfahrungen gemacht. Hierin liegt nun auch der besondere Bil-
dungswert von Bildern. Anders gewendet: Die Verbindung zwischen
Bild und Bildung ist bereits in der pddagogischen Tradition des Be-
griffs ,,Bildung angelegt (siehe hierzu die etymologische Bedeutung
von Bildung im Mittelhoch- [bilde] und Althochdeutschen [bildi]
bzw. das Meister Eckhart’sche Verstdndnis von Bildung als ,,Ein-Bil-
dung Gottes in die menschliche Seele“ [Bilstein 2007, S. 199]). Jorg
Zirfas (2014, S. 58) fasst unter dem Begriff Bildung beispielsweise die
»bildliche Ausgestaltung meiner Beziehung zur Welt, dem Selbst
und den anderen (ebd.) und kann aus anthropologischer Perspek-
tive als ,,ein Projekt der Freiheit zum Bild und zur Bildung durch das
Bild“ (ebd.) verstanden werden. Da ,,Bildarbeit“ durch das Anspre-
chen von kognitiven, affektiven bzw. emotionalen Dimensionen
den ganzen Menschen (be-)riihrt, erscheint mir auch die Verwen-
dung des Bildungsbegriffs in diesem Kontext der passendere zu sein
als der Kompetenz- oder der Literalititsbegriff (z.B. Bildkompetenz
oder visual literacy). Bilder kratzen ndmlich auch mal an ,,Grenzen
der Erklir- und Verstehbarkeit® (Ziemer 2014, S. 32) und sind damit
eben nicht immer nur niitzlich oder verwertbar (im Sinne einer em-
ployability). Gerade diese Qualitdt macht Bilder umso interessanter
fiir die kulturelle Bildungsarbeit.
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Critical Diversity in der kulturellen
und sexuellen Bildung

Einblicke in das kunst- und sexualptidagogische Projekt
Imagining Desires

Der vorliegende Beitrag gibt Einblicke in das Projekt Imagining Desi-
res, das als wissenschaftlich-kiinstlerisches Forschungs- und Bil-
dungsprojekt am Institut fiir das kiinstlerische Lehramt an der Aka-
demie der bildenden Kiinste Wien zwischen September 2017 und
September 2019 durchgefithrt wurde. In diesem (teil-)partizipativen
Forschungs- und Bildungsprojekt arbeiten Schiiler*innen, Leh-
rer*innen, Studierende am kiinstlerischen Lehramt, Kiinstler*innen,
Sexualpiddagog*innen und Wissenschaftler*innen gemeinsam zu
Fragen rund um Sexualitdt, visuelle Kultur und Pidagogik.!

Das Projekt Imagining Desires, das im Uberlappungsbereich von
Sexual- und Kunstpiddagogik angesiedelt ist, kann als ein Projekt
kultureller Bildung betrachtet werden, zielt es doch auf eine diffe-
renzierte Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit (visueller)
Kultur und gestalterisch-kiinstlerischen Arbeitsformen in piddago-
gischen Kontexten. Angesichts der Breite und bisweilen auch Unbe-
stimmtheit des Sammelbegriffs kulturelle Bildung orientieren wir
uns mit Maureen Maisha Auma an Zugingen ,,diversitatsorientier-
ter und diskriminierungskritischer inklusiver kultureller Bildung“
(Auma 2017: 61). Kulturelle Bildung in diesem Sinne zielt auf die
Kritik von Dominanzkultur und Diskriminierung sowie auf die
Verdnderungen von gesellschaftlichen Hierarchien. Sie setzt auf
Multiperspektivitdt, eine Pluralitdt von dsthetischen Orientierun-
gen und die ,,Vielfalt von Zuneigung, Zugehorigkeit und Begehren®
(ebd. 74) sowie die Unterstiitzung und den Aufbau von Empower-
ment-foérderlichen Strukturen (vgl. ebd. 74).

1 Das Projekt ,Imagining Desires’ wird im Rahmen des &sterreichischen
Sparkling-Science-Programms finanziert, das darauf abzielt, Projekte zu
férdern, in denen Schiiler*innen - adressiert als ,junge Kolleg*innen‘ - ge-
meinsam mit Wissenschaftler*innen forschen.
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Der vorliegende Beitrag gibt im ersten Teil einen Uberblick iiber
die inhaltliche Projektidee, die Projektabsichten sowie die methodi-
schen Einsitze des Projekts Imagining Desires. Die darauffolgenden
Teile ermoglichen differenziertere Einblicke in die unterschiedli-
chen Projektphasen und Projektformate des Bildungs- und For-
schungsprojekts.?

Imagining Desires — Sexualitit und Bilder beforschen

Die Projektkonzeption von Imagining Desires setzt bei der Beobach-
tung an, dass sexuell konnotierte Bilder gegenwirtig medial omni-
présent sind, sei es in der Werbung, in Musikvideos, auf Social-Me-
dia-Plattformen oder in Filmen und Serien. In und durch diese me-
dial prisenten Bilder werden Vorstellungen von Sexuellem, von Lust,
begehrenswerten Korpern und intimen Beziehungen visualisiert,
geformt, angeregt, normiert und auch irritiert, formuliert die Kunst-
und Sexualpddagogin Angelika Beck (vgl. Beck 2004, 2016).’

Auch wenn sexuell konnotierte Bilder allgegenwirtig sind, sind
sexuelle Themen oft noch immer ein Tabu und mit Scham und Un-
sicherheit behaftet. In padagogischen Institutionen gibt es zudem
auch Verunsicherung angesichts der 6ffentlichen Kontroversen um
Sexualpddagogik®. Tabuisierung, Scham und Unsicherheit fiihren

2 Das Projekt Imagining Desires zielt als (teil)partizipatives Aktionsfor-
schungsprojekt sowohl auf die Generierung von Forschungsergebnissen,
die in die wissenschaftlich-kiinstlerischen und padagogischen Fach-Com-
munities eingespeist werden, wie auch auf die Erméglichung von Bil-
dungsprozessen bei allen Beteiligten, die durch ein exploratives, koope-
ratives und multiprofessionelles Vorgehen gefordert werden. (Vgl. dazu
Sattler/Thuswald 2019, Ortner/Thuswald 2013)

3 Offentliche Diskussionen um Sexualitit und (angemessene) Bilder fiir
Kinder und Jugendliche konzentrieren sich gegenwirtig vor allem auf pro-
blematisierte Themen wie Sexting oder Pornografie.

4 Indenletzten Jahren wurden Fragen zu schulischer Sexualpddagogik wie-
derholt kontrovers diskutiert. Aktuellstes Beispiel ist die Kritik an einem
Verein namens Teenstar, der in Schulen sexualpiddagogische Workshops
hilt und dabei Masturbation als problematischen Ausdruck von Ichbe-
zogenheit und Homosexualitdt als therapierbar ansieht (vgl. Todt 2018,
Haller/Schroder 2019). Wihrend der ehemalige Bildungsminister Heinz
Faimann dies als nicht-vereinbar mit dem Grundsatzerlass Sexualpad-
agogik erkannte und als Reaktion ein Akkreditierungsverfahren fiir ex-
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dazu, dass es Heranwachsenden hiufig an Moglichkeiten der kriti-
schen Auseinandersetzung mit sexuellen Themen und auch mit der
sexualititsbezogenen visuellen Kultur, die sie umgibt, fehlt.

Hier setzt das Projekt Imagining Desires an und fragt danach,
welche sexuell konnotierten Bilder Schiiler*innen und angehenden
Lehrpersonen in ihren Alltagswelten auffallen und wie sie diese
wahrnehmen, d.h. welche Bilder anregen, aufregen, anziehen, absto-
en, verunsichern und neugierig machen. Gemeinsam mit Schi-
ler*innen und Lehramtsstudierenden wurden also sexuell konno-
tierte Alltagsbilder gesammelt. Gesichtet wurden auch Bilder, die in
padagogischen Kontexten eingesetzt werden, wenn Sexualitit, Kor-
per und intime Beziehungen thematisiert werden, also etwa Bilder
aus Schulbiichern der Ficher Biologie und Bildnerische Erziehung®.
Die gesammelten Bilder wurden etwa darauf hin befragt, wer darauf
wie abgebildet ist und wer nicht. Gefragt wurde auch danach, welche
Vorstellungen von sexuell aktiven Personen, begehrenswerten Kor-
pern, intimen Beziehungen, lustvollem Sex und problematischen
Verhaltensweisen die Bilder vermitteln. Das Projekt Imagining Desi-
res zielt darauf ab, didaktische Materialien fiir Schule und Leh-
rer*innenbildung zu entwickeln. Den programmatischen Rahmen
dafiir bildet der seit 1970 geltende und 2015 iiberarbeitete Grund-
satzerlass Sexualpidagogik, in dem der ficheriibergreifende Auf-
trag zu schulischer Sexualerziehung formuliert ist (vgl. BMBF 2015).

terne sexualpidagogische Vereine vorschlug, niitzten OVP und FPO den
Anlass fiir einen Entschlieffungsantrag im Parlament, der externe Vereine
ganz aus der Schule verbannen soll (vgl. Die Presse 2019). Dagegen melde-
ten sich zahlreiche Expert*innen, Verbdnde und Organisationen zu Wort
(vgl. #redmadriiber, Plattform Sexuelle Bildung o.]., Rothmiiller 2019).

5 Das Projekt hat u.a. zum Ziel die Mdglichkeitsriume sexueller Bildung
und sexualpiddagogischen Handelns im kiinstlerisch-gestalterischen Un-
terricht auszuloten. Im schulischen Kontext wird das Thema Sexualitit
hiufig noch immer auf die Vermittlung biologischen Wissens und mo-
ralischer Botschaften reduziert. Unserer Ansicht nach bietet aber etwa
auch der Kunstunterricht zahlreiche Moglichkeiten, sexuelle Bildung
anzuregen: Der kiinstlerisch-gestalterische Unterricht bietet sowohl die
Moglichkeit anldsslich von kiinstlerischem Arbeiten ins Sprechen iiber
Korpernormen, Lust, Begehren, Beziehungen etc. zu kommen als auch
Formen der Auseinandersetzung zu initiieren, die jenseits von Versprach-
lichung liegen (vgl. Thuswald/Sattler 2016).
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Dem Forschungs- und Bildungsprojekt Imagining Desires ist eine
Orientierung an kritischen Ansétzen in Bildung und Forschung ein-
geschrieben, die sich im Ringen um machtsensible und diskriminie-
rungsreflexive Analysewerkzeuge und Handlungspraxen zeigt. Fiir
unseren Zugang zu Bildung wie zu Forschung sind zwei eng mitein-
ander verbundene Konzepte zentral: Critical Diversity und Repra-
sentationskritik.®

Mit einem (kritischen) Diversititsansatz zielt Imagining Desires
darauf ab, gesellschaftliche Differenzordnungen - wie etwa Ge-
schlecht, race, Klasse oder Behinderung/Nicht-Behinderung in den
Blick zu nehmen sowie auf die Heterogenitit von Lebensformen im
Kontext von Lust, Begehren und Sexualitit Bezug zu nehmen (vgl.
Diallo/Erni 2017, S.125). Gemeint ist jedoch nicht die neoliberale
Anerkennung verwertbarer Vielfalt, die Dominanz- und Herr-
schaftsverhiltnisse nicht in Frage stellt, oder eine ,,Bunte Wohl-
fuhl-Vielfalt fiir alle” (Eggers 2015, S. 259). Ein kritischer Diversi-
tatsansatz versucht vielmehr Hierarchien, soziale Ungleichheit und
Ausschliisse sowie Ausbeutung entlang von Differenzlinien sowohl
in ihren alltdglichen Formen zu thematisieren als auch in ihren
strukturellen Dimensionen zu erfassen und auf Verdnderung hin-
zuwirken (vgl. Mecheril/Plo8er 2011, S. 59f; Eggers 2015, S. 256).

6 Maria Dalhoff und Sevil Eder von der Fachstelle Selbstlaut — Gegen se-
xualisierte Gewalt an Kindern und Jugendlichen argumentieren, dass es
wichtig ist, in der sexualpddagogischen Arbeit verschiedene Lebensreali-
taten einzubeziehen. Wenn Sexualpadagogik sich nur an der Norm orien-
tiert (also etwa an heterosexuellen Beziehungen, dem Zusammenleben in
Kleinfamilien oder der Vorstellung von weiflen nicht-behinderten Kor-
pern ...), dann wird Kindern und Jugendlichen, deren Leben, deren Kor-
per und deren Begehren nicht diesen Normen entspricht, der Zugang zu
Informationen versperrt, die sie bendtigen, um verantwortungsvolle Ent-
scheidungen in Bezug auf ihre Sexualitit, ihr Leben und ihre Beziehungen
zu treffen und sich von Gewaltsituationen besser abgrenzen zu konnen.
Dieser Anspruch, so Eder und Dalhoff, bringt auch in Sachen Bilder und
Bildpolitiken Konsequenzen mit sich: ,Wir wollen neben dem weitver-
breiteten Abbilden von normgerecht-schonen weiflen Mehrheitspersonen
in Hetero-Paar-Konstellationen ohne Behinderung auch viele andere Le-
bensrealititen vertreten wissen“ (2016, S. 86).

7 Dabei gibt es drei Hauptlinien von Diversitat: Diversitdt als anti-diskri-
minierende Praxis, als Anerkennung von Differenz sowie als Ressourcen-
férderung (vgl. Mecheril/Plof3er 2011, S. 63).
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Eine solches Verstindnis von Critical Diversity legt in der Bil-
dungs- und Forschungsarbeit zu visueller Kultur einen reprasentati-
onskritischen Ansatz nahe. Eine reprasentationskritische Perspekti-
ve fragt nach der Dominanz bestimmter Darstellungen und nach
den unterschiedlichen Wirkungen, die das Zusammenspiel von
Sichtbarmachung und Unsichtbarmachung hervorbringt. Dabei
wird analysiert, wer, wie, warum und in welcher Form dargestellt
und abgebildet wird und welchem Zweck eine Darstellung dient (vgl.
Broden/Mecheril 2007; Castro Varela/Dhawan 2007; Hall 1997
Schaffer 2008; Terkessidis 2000). Aus diesem reprisentationskriti-
schen Ansatz heraus ist es bedeutsam, dass auch im Team der For-
schenden und Co-Forschenden unterschiedliche Erfahrungshinter-
griinde und Perspektiven vertreten sind. Fiir das Forschungsteam
bedeutet das nicht blof3 interdisziplinire und transprofessionelle Ko-
operation, sondern die Zusammenarbeit von Personen, die gesell-
schaftlich unterschiedlich positioniert sind. Dass im Team beispiel-
weise auch Erfahrungen mit Diskriminierung in heteronormativen
und rassistischen Gesellschaftsstrukturen vorhanden sind, ermog-
licht Verstindigung und Selbsterméchtigung und den Bezug auf ge-
meinsame Erfahrungen von Leiter*innen und Co-Forschenden.

Die Forschungsarbeit mit den Co-Forschenden im Projekt Imagi-
ning Desires ist in unterschiedlichen Kontexten situiert (in Schule,
in auflerschulischer Jugendarbeit, in der Lehrer*innenbildung) und
inkludiert unterschiedliche Zielgruppe (z.B. einer Klasse mit 13-jih-
rigen Schiiler*innen einer neuen Mittelschule, mit einer auflerschu-
lischen Gruppe von lesbischen, schwulen, bisexuellen und transse-
xuellen Jugendlichen oder mit einer Jugendgruppe von schwarzen
Jugendlichen ...).

Die erste Phase des Projekts war dem Sammeln von Alltagsbildern
zu Sexualitdt und dem Sprechen iiber Bilder und Sexualitdt gewid-
met. Dazu wurde mit mehreren Klasse von Schiiler*innen der 7./8.
Schulstufe in Workshops zu insgesamt neun Stunden (drei mal drei)
gearbeitet. Im Rahmen dieses Workshops tibernahmen die Schii-
ler*innen den Auftrag, an bestimmten Orten (Schulweg, zuhause,
Schulgebiude, Kirche ...) bzw. in bestimmten Medien (Zeitung, Mu-
sikvideo, Social Media ...) nach Bildern zu suchen, die in ihren Augen
mit Sexualitdt zu tun haben. Diesem Auftrag ging in gemeinsamen
Gesprichen die Kldrung voran, welche Bilder fiir die gemeinsame
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schulische Arbeit gesammelt werden kénnen und warum private Bil-
der wie auch pornografische Bilder nicht einbezogen werden. Hin-
sichtlich pornografischer Bilder - die gegenwirtig leicht zugdnglich
sind und bisweilen auch unbeabsichtigt als Pop-Up Werbung im In-
ternet auftauchen - wurde vereinbart, dass diese nicht mitgebracht,
sondern stattdessen in Stichworten verbal beschrieben werden soll-
ten. Die in Form von Handy-Fotodokumentation gesammelten Bil-
der wurden auf DIN A5 ausgedruckt und in unterschiedlichen For-
men bearbeitet, also etwa nach unterschiedlichen Aspekten systema-
tisiert, korperlich nachgestellt, diskutiert u.a.m.

Aus den Erfahrungen der ersten Projektphase heraus wurden in
der zweiten Phase Konzepte fiir thematisch und methodisch unter-
schiedlich ausgerichtete Forschungsstudios entwickelt. Diese For-
schungsstudios wurden von jeweils zwei Personen geleitet, die so-
wohl Forschungs- als auch pidagogische Erfahrung mitbrachten.
Co-Forschende waren dann Schiiler*innen, Studierende und/oder
Jugendliche auf3erhalb von Schule.

Wir stellen im Folgenden drei Beispiele fiir Forschungsstudios
aus dem Projekt Imagining Desires vor, die in unterschiedlichen
Kontexten durchgefithrt wurden und sich in unterschiedlicher Wei-
se auf Critical Diversity und reprasentationskritische Ansitze bezie-
hen. Die drei Forschungsstudios unterscheiden sich zudem auch
hinsichtlich ihres Forschungszugangs und hinsichtlich des Grads an
Partizipation der Co-Forschenden.

Forschungsstudio Mit Bildern zu Lust
und Begehren arbeiten

Im Forschungsstudio ,Mit Bildern zu Lust und Begehren arbeiten’
erprobten und erforschten Oberstufen-Schiiler*innen und Lehr-
amts-Studierende didaktische Methoden fiir die Arbeit mit sexuali-
titsbezogenen Bildern.® Die Forschungsstudioleiter*innen stellten
einen sog. Bilderpool fiir die Arbeit zusammen, der die materiale
Basis fiir die assoziative, analytische, gestalterische und reflexive

8 Dieses Forschungsstudio, in dem elf Schiiler*innen und sechs Lehramts-
studierende beteiligt waren, fand unter der Leitung von Karla Schmutzer
und Marion Thuswald an vier Terminen zu je drei Stunden statt.
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Auseinandersetzung mit visuellen Darstellungen zu Lust und Be-
gehren war. Die ausgewéhlten Bilder stammten aus den Bereichen
Kunst, Werbung, Alltags- und Populdrkultur sowie aus aktuellen
sexualpidagogischen Materialien fiir Jugendliche. Die Auswahl war
am Anspruch orientiert ,Vielfalt von der Vielfalt aus zu denken®
(vgl. Hartmann 2004, S. 69). Das bedeutet konkret, dass die Aus-
wahl daran orientiert war, dass die Bilder verschiedene kiinstleri-
sche und dsthetische Stile und unterschiedliche Zuginge zu Lust
und Begehren zeigen sowie anerkennende Reprisentationsformen
von Personengruppen beinhalten, die gesellschaftlich minorisiert
sind - ohne dabei die Aufspaltung in Norm und Abweichung zu re-
produzieren.

Die gemeinsame Arbeit mit Schiiler*innen und Studierenden war
von der Frage geleitet, welche bilderschlieSenden Methoden ein dif-
ferenziertes und normenkritisches Wahrnehmen von und Sprechen
tber Bilder unterstiitzen konnen.

Das Beforschen didaktischer Methoden wurde in Form von fra-
gegeleiteten Reflexionsprozessen — schriftlich, miindlich, individu-
ell, kollektiv — gestaltet.

Die Lehramtsstudierenden wurden dabei ebenso wie Schiiler*in-
nen als Co-Forschende adressiert; die padagogische Verantwortung
lag zur Génze bei den Forschungsstudioleiter*innen.’ Dies ermdg-
lichte - jenseits der tiblichen Lehrer*innen- und Schiiler*innen-Rol-
lenverteilungen - eine Zusammenarbeit, die von den Schiiler*innen
und Studierenden als Freiraum fiir themenspezifischen Austausch
und inhaltliche Auseinandersetzung erlebt und geschitzt wurde.”

9 Aufgrund der zeitlichen und institutionellen Rahmenbedingungen war
der Grad der Partizipation, im Sinne von Mitbestimmung, in diesem For-
schungsstudio nicht so hoch.

10 Die im Forschungsstudio erprobten Methoden und Bilderpools werden
publiziert (vgl. Schmutzer/Thuswald 2019), die Publikation richtet sich
insbesondere an Lehrpersonen in den kiinstlerisch-gestalterischen Unter-
richtsfachern.
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Bilderworkshop mit Schiiler*innen der 8. Schulstufe. Foto: Projekt
Imagining Desires, Akademie der bildenden Kiinste Wien.

Forschungsstudio Jugendcorner

Das Forschungsstudio ,Jugendcorner® fand in Kooperation mit der
Jugendgruppe der Schwarzen Frauen Community Wien! statt und
zielte darauf ab, Vorstellungen von Sexualitit, Lust, Begehren, Inti-
mitdt, Beziehungen und begehrenswerten Korpern aus einer
nicht-weifen Perspektive zu beleuchten. Im Fokus stand die repra-
sentationskritische Analyse von Alltagsbildern sowie die Erarbei-
tung von visuellen Strategien der Anerkennung Schwarzer Subjekt-
positionen.

11 Die Schwarze Frauen Community Wien ist eine selbstorganisierte offene
Gruppe, die seit 2003 besteht und unterschiedliche Angebote fiir Schwar-
ze Frauen sowie fir Schwarze Kinder und Jugendliche bereitstellt. Die
Aufgabe des Vereins besteht einerseits darin, die Mitgliederinnen in ihrer
Selbsterméchtigung zu stirken und anderseits den Rassismus, Sexismus
und andere Formen der Diskriminierung zu bekdmpfen. Seit zwei Jahren
gibt es nun auch die offene Jugendgruppe fiir Jugendliche aus der afrika-
nischen Diaspora, die sich ,Jugendcorner‘ nennt, sich (mindestens) einmal
im Monat trifftt und verschiedene Aktivititen unternimmt. Die Gruppe
wird von drei Jugendarbeiter*innen geleitet und organisiert, die Commu-
nity-Arbeit in und rund um die Gruppe leisten.
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Die Leiter*innen des Forschungsstudios'? arbeiteten in enger Zu-
sammenarbeit mit den beiden Jugendarbeiterinnen der Schwarzen
Frauen Community Wien iiber ein halbes Jahr mit elf Jugendlichen
im Alter von 15-18 Jahren, die sich freiwillig fiir die Partizipation
am Forschungsstudio gemeldet hatten. Das Forschungsstudio, das
in einem auflerschulischen Setting stattfand, verfolgte den An-
spruch eines moglichst hohen Grads an Partizipation: Das bedeutet,
dass moglichst alle Entscheidungen mit den Co-Forscher*innen ge-
meinsam getroffen werden (vgl. Unger 2014, S. 5). Das impliziert fiir
Forschungsprojekte mit einem hohen Partizipationsgrad von An-
fang an die Beteiligung der gesellschaftlichen Akteur*innen sowohl
an den Untersuchungen (i.S. von Erkenntnisinteresse) als auch an
den Interventionen (i.S. von Handlungsinteresse) im Feld. (Vgl. Un-
ger 2014, S. 2).

Im geschiitzten Rahmen des Forschungs- und Bildungsprojekts
konnten die Co-Forschenden Differenz- sowie Ungleichverhiltnisse
ansprechen und reflektieren, die ihre Lebensrealititen als Schwarze
Subjekte in einer weiflen Mehrheitsgesellschaft strukturell prigen
und formen. Ausgehend von den Reflexionsprozessen wurden in
kiinstlerischen Arbeiten eigene Reprisentationsformen entwickelt,
die als herrschaftskritische Gegenstrategien verstanden werden kon-
nen. Die kiinstlerischen Arbeiten - etwa digitale Videoarbeiten von
Poetry-Performances, Soundinstallationen, begehbare Video-Instal-
lationen, eine Bildserie mit Portrait-Fotografien oder bildnerischen
Arbeiten - wurden im Mérz 2019 in einer dreitédgigen Ausstellung mit
dem Titel ,Black Excellence’ in der Galerie WE DEY x Space (1070
Wien) gezeigt. Die Veroffentlichung der Arbeiten war zugleich eine
kiinstlerische Intervention in gesellschaftliche Diskurse und Vorstel-
lungen. In den das Forschungsstudio abschlieflenden Reflexionsrun-
den wurde hérbar, dass das Forschungsstudio ,Jugendcorner® sowohl
fiir Co-Forschende als auch fiir die Schwarze Frauen Community
Wien sehr bestarkende Erfahrungen erméglichen konnte.

12 Das Forschungsstudio wurde von Rafaela Siegenthaler und Nana-Gyan
Ackwonu geleitet und in Zusammenarbeit mit den Jugendarbeiterinnen
Abiona Esther Ojo und Sade Stoger durchgefiihrt.
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Ausstellung BLACK EXCELLENCE, kuratiert von Nana-Gyan Ackwonu
& Rafaela Siegenthaler, 01.-03. Marz 2019 im WE-DEY x Space/Wien.
Foto: Abjona Esther Ojo

Forschungsstudio Sexualitiit und
Konsens in bewegten Bildern

Dieses Forschungsstudio wurde im Rahmen einer Lehrveranstal-
tung mit Studierenden des kiinstlerischen Lehramts als Co-For-
schenden durchgefiihrt. Es war als Kooperation zwischen Maria
Dalhoff und Zeynep Onsiir (Fachstelle Selbstlaut)”?, dem Kiinstler
und Medienpiddagogen Adnan Popovi¢ und der Lehrveranstal-
tungsleiterin Marion Thuswald angelegt.

Den Ausgangspunkt bildete die Absicht, zum einen mit bewegten
Bildern zu arbeiten und zum anderen einen Fokus auf Fragen von
Konsens bzw. Einvernehmlichkeit in intimen Beziehungen und se-
xuellen Interaktionen zu legen.** Das Forschungsstudio zielte darauf

13 Die Fachstelle Selbstlaut - Gegen Gewalt an Kindern und Jugendlichen.
Vorbeugung — Beratung — Verdachtsbegleitung arbeitet im Bereich der
Privention, Beratung und Intervention zu sexualisierter Gewalt sowie in
der (Fort-)Bildungsarbeit zu sexueller Bildung (vgl. www.selbstlaut.org).

14 Aus Perspektive eines sex-positiven und gleichzeitig gewaltpraventiven
Zugangs in der Sexualpddagogik sind Fragen der einvernehmlichen Ge-
staltung von intimen Beziehungen und sexuellen Interaktionen ein wich-
tiges Thema fiir das es vergleichsweise wenig didaktische Materialien gibt.
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ab, theoretische, analytische, kiinstlerische sowie sexual- und kunst-
péadagogische Zuginge zum Thema zu erproben und zu entwickeln.

Der erste Teil bot Raum fiir theoretische Auseinandersetzungen
mit unterschiedlichen Konsens-Konzepten und sexualisierten
Ubergriffen wie auch fiir praktische Auseinandersetzungen durch
Ubungen und Selbstreflexion. Im zweiten Teil des Forschungsstu-
dios stand die Analyse von Szenen aus Coming-of-Age Filmen im
Zentrum der gemeinsamen Auseinandersetzung.’” Der Fokus lag
auf der Frage, wie in diesen Szenen die Aushandlung von Konsens
dargestellt — oder eben nicht dargestellt — wird: Wer initiiert wie
eine korperliche bzw. sexuelle Annaherung? Was driickt die Kor-
persprache der Beteiligten aus? Was wird verbal kommuniziert? Da-
bei wurden auch Fragen von Représentation — etwa Geschlechter-
und Sexualitdtsnormen - diskutiert. In der dritten Phase des For-
schungsstudios wurden dann (Erklir-)Videos zum Thema Konsens
gesichtet und auf Inhalte und visuellen Strategien hin analysiert. Die
Analyse der Coming-of-Age Filmszenen und der - zumeist eng-
lischsprachigen — Erklarvideos bildete die Basis fiir die Konzeption
und Produktion von zwei Stop-Motion-Videos. Beide Videos, die
Jugendliche als Zielgruppe adressieren, widmeten sich dem Modell
der ,Ampel’, deren Farben Zustimmung (griin), Unentschiedenheit
(gelb) und Ablehnung (rot) symbolisieren. Das Modell der Ampel
dient dazu, die eigene Selbstwahrnehmung zu stirken und Einver-
nehmlichkeit und Zustimmung besprechbar zu machen.

Die Erfahrungen und Ergebnisse des Forschungsstudios, d.h. die
Videos und die didaktischen Zuginge zu Konsens in Coming-of-
Age Filmen, wurde in einem Workshop mit Lehramtsstudierenden
der Kunstuniversitit Linz (im Mai 2019) vorgestellt und flieflen in
eine Projektpublikation ein.

15 Unter anderem wurde mit dem osterreichischen Coming-of-Age Film
»Siebzehn (Monja Art 2017) gearbeitet, in dem unterschiedliche Bezie-
hungen, emotionale Verbindungen und sexuelle Interaktionen unter Ju-
gendlichen zentrales Thema sind.
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Still aus dem Video ,,Deine innere Ampel“ (2019),
Silvia Matzner und Stefanie Hempel

Imagine ...

Mit ,Critical Diversity in der kulturellen und sexuellen Bildung ha-
ben wir den hier vorliegenden Beitrag {iberschrieben, der Einblicke
in unser Forschungs- und Bildungsprojekt Imagining Desires gibt
und an Maureen Maisha Aumas Anspriichen einer diversititsorien-
tierten, diskriminierungskritischen, inklusiv ausgerichteten Bil-
dungspraxis orientiert ist." Unser Projekt haben wir durch den Bei-
trag hindurch als ein Bildungs- und Forschungsprojekt gesetzt, das
im Uberlappungsbereich von Sexualpidagogik und Kunstpidagogik
angesiedelt ist, allerdings haben wir bis dato kaum explizit auf den
im Titel unsere Beitrags genannten Terminus ,sexuellen Bildung' Be-
zug genommen.”” Auch wenn dieser Begriff bildungswissenschaftlich
und sexualpddagogisch noch nicht systematisch ausgearbeitet ist,
adressieren wir ihn hier im Kontext unseres Projekts und in Verbin-
dung mit kultureller Bildung, weil Fragen nach Begehren, Erotik,

16 Angesichts des beschrinkten Rahmens dieses Artikels und des An-
spruchs, einen Uberblick iiber das Projekt zu geben, kommen Einblicke
in unser vielfaltiges Scheitern, unsere Problembereiche und unsere Unsi-
cherheiten in Forschungs- und Bildungsarbeit in diesem Beitrag zu kurz.
Wir kénnten auch damit leicht einen Artikel fiillen, wie wir an dieser Stel-
le ausdriicklich vermerken wollen.

17 Der Begriff der sexuellen Bildung wurde ab den 2000er Jahren von Karl-
heinz Valtl in die sexualpddagogischen Diskussionen eingebracht (vgl.
Valtl 2005, 2013).
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Sex, Lust und intimen Beziehungen relevante Aspekte menschlicher
Selbst-, Welt- und Anderenverhiltnisse berithren und sich damit
Fragen, Anspriiche und Problemlagen von Bildung stellen.'®

Wir sprechen uns dafiir aus, in der Ausarbeitung und Weiterent-
wicklung von Konzepten sexueller Bildung wie auch von kultureller
Bildung eine Critical Diversity-Perspektive einzubeziehen. Imagining
Desires, das durch das ,Imagine ... im Sinne John Lennons und Yoko
Onos auch ,die Wirklichkeit* iiberschreitende Visionen' anklingen
lasst, unternimmt in diesem Sinne den Versuch, Erkenntnisse und
Eingriffe in der Uberlappungszone von Sexualpidagogik und Kunst-
péadagogik zu erméglichen. Es lotet in der multiperspektivischen Zu-
sammenarbeit Moglichkeitsrdume einer Forschungs- und Bildungspra-
xis aus, der Perspektiven von Critical Diversity und Représentations-
kritik eingeschrieben sind - in der Schule und auflerhalb.
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Julia Kohler

Kulturelle Bildung in der (Aus-)Bildung
angehender Lehrer*innen

Zwei Beispiele zu Moglichkeiten der Auseinandersetzung
mit Kultureller Bildung im Lehramtsstudium

»Ich werde nicht miide zu wiederholen: Jeder Unterricht dieser jungen
Leute mufS eher in den Handlungen als in den Reden bestehen
(Rousseau)

Einleitung

Einer représentativen Studie zufolge, wurden 2017 in Deutschland
Eltern zur Bedeutung und Praxis Kultureller Bildung befragt. Den
Ergebnissen zufolge sehen diese Kulturelle Bildung als wichtige
Grundlage fiir den Lebenserfolg ihrer Kinder sowohl auf person-
lichkeitsentwickelnder Ebene wie auch im Hinblick auf den spéteren
Beruf an (vgl. Rat fiir Kulturelle Bildung 2017). Viele Kinder und
Jugendliche werden, so gut es geht, von zuhause unterstiitzt, um
auch auflerschulische Kulturangebote wahrnehmen zu kénnen. Al-
lerdings, und das ist nicht verwunderlich, sind jene Kinder aus ein-
kommensschwicheren Haushalten (insbesondere Kinder von Al-
leinerziehenden) benachteiligt.

Nicht zuletzt aus diesem Grund sollte Kulturelle Bildung ein es-
senzieller Bestandteil aller Schularten sein. Es wire ein gesellschaftli-
ches Armutszeugnis, wiirden diese ,,besonderen® Arten des Lernens
und der Auseinandersetzung mit der Welt aus den Lehrpldnen ver-
schwinden. Denn wenn die Schule mitverantwortlich ist, Kinder und
Jugendliche mit vielféltigen kiinstlerischen Impulsen zu konfrontie-
ren, wie es Michael Holzmayer bereits in diesem Band erldutert hat,
um u. a. ein reflektiertes Ausdrucks- und Gestaltungsvermdgen bzw.
eine differenzierte Wahrnehmung sowohl auf rezeptiver wie auch auf
produktiver Ebene zu entwickeln oder, wie es Michael Géhlich und
Jorg Zirfas formulieren, Leben im Sinne einer kreativen und individu-
ellen Aneignung von Welt in der Auseinandersetzung mit performa-
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tiv-dsthetischen Praktiken zu erlernen (vgl. Gohlich/Zirfas 2007,
S.189), dann sollte bereits in der Ausbildung aller Lehrkrifte - und
nicht nur derer, die explizit kiinstlerische Ficher unterrichten - auf
die Mdglichkeiten und auch Grenzen Kultureller Bildung im Kontext
kiinstlerischer Auseinandersetzung hingewiesen werden.

Der These folgend, dass Lehrer*innen wichtige Akteur*innen bei
der Vermittlung von kulturellem Wissen und bei der Ermdglichung
von kultureller Teilhabe sind, biete ich im Rahmen der allgemeinen
bildungswissenschaftlichen Grundlagen des Bachelorstudiums zur
Erlangung eines Lehramts im Bereich der Sekundarstufen an der
Universitat Wien ein Praxisforschungsseminar an, in dem Studie-
rende aller Ficher Einblicke in den aktuellen Forschungsstand zu
Themenfeldern der Kulturellen Bildung bekommen sowie auch ex-
emplarisch die Mdglichkeit erhalten, an einem im Vorfeld ausge-
wihlten und kooperierenden Schulstandort mithilfe empirischer
Methoden, Fragen zur Kulturellen Bildung zu bearbeiten'.

Ziel der Lehrveranstaltung ist es, einen forschenden Einblick in
die Schulpraxis und eine systematische Auseinandersetzung im
Kontext Kultureller Bildung im Praxisfeld Schule zu ermoglichen.
Dartiber hinaus erhalten die Studierenden einen Einblick in ver-
schiedene methodische Evaluationsverfahren, die ihnen helfen sol-
len auch in ihrer zukiinftigen Praxis als Lehrer*innen, den eigenen
Unterricht zu erforschen bzw. die Qualitdt von Unterrichts- und
Schulentwicklungsprozessen auf wissenschaftlicher Ebene zu be-
trachten und zu begleiten. Diesen Blick bendtigen sie spitestens,
wenn sie in SQA-Prozesse (Schulqualitidt Allgemein)* eingebunden
werden und/oder eigene Projekte initiieren und begleiten mochten.

Die Studierenden beforschen in Teams unter Berticksichtigung
verschiedenster Perspektiven ( (audio-)visuelle Daten, Experteninter-

1 Da diese Lehrveranstaltung mehrfach angeboten wird, variiert das jewei-
lige Thema bzw. die Fragestellung je nach Interessenslage der Schulstand-
orte und/oder der Lehrveranstaltungsleiter*innen. Das bedeutet, dass
Schulen auf das Zentrum fir Lehrer*innenbildung der Universitit Wien
mit expliziten Fragestellungen zukommen kénnen, die dann gemeinsam
mit den jeweiligen Leitungen und den Studierenden ausgearbeitet, gege-
benenfalls adaptiert und anschliefend am Schulstandort bearbeitet wer-
den.

2 Siehe hierzu: https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/schubf/se/sqa.html
[24.07.2019]
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views, Interviews mit Lehrkriften, Fragebgen bzw. Gruppendiskus-
sionen mit Schiiler*innen) die jeweilige Schule und stellen in Form
einer Prisentation am Schulstandort die vorldufigen Ergebnisse vor.
Dariiber hinaus wird ein Endbericht an die Schule weitergeleitet.

Im Folgenden werden zwei Seminare kurz beschrieben und die
jeweiligen Ergebnisse skizziert. Vorweg danke ich dem Engagement
und den kritischen Gedanken und Fragen der Studierenden und der
Unterstiitzung und Begleitung der jeweiligen Lehrer*innen und Di-
rektor*innen.

Projekt 1: ,Auf den Spuren Kultureller Bildung”

Im hier knapp skizzierten Forschungsprojekt, das gemeinsam mit
Studierenden im Wintersemester 2018/19 an einem Wiener Gymna-
sium stattfand, ging es um folgende Fragestellungen:

o Was ist Kulturelle Bildung?

o In welchem Kontext findet sie Eingang in schulische Lehr- und

Lernprozesse der beforschten Schule?

o Mit welcher Absicht konnen Elemente der Kulturellen Bildung in
der Schule eingesetzt werden?

o Inwieweit konnen Ergebnisse Kultureller Bildung sichtbar ge-
macht werden?

Um diesen Fragen nachzugehen, analysierten vier Studierenden-
gruppen mithilfe eines triangulativen Verfahrens und der Qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring als Auswertungsinstru-
ment in Beispielen sowohl die Perspektive von Schiiler/innen wie
auch die von Lehrer/innen. Eine weitere Forschungsgruppe unter-
stiitzte diesen Prozess mit audiovisuellen Endriicken.

Audiovisueller Zugang
Eine Gruppe von Studierenden widmete sich vornehmlich den visu-
ellen Eindriicken, die sie durch einen Rundgang durch das Schul-
gebdude mit Hilfe von Fotografien und Videos festhielten. Das Da-
tenmaterial wurde anschliefend in sechs Kategorien eingeteilt und
anschlieflend analysiert und interpretiert:

(1) Implizite Kunst: Die Studierenden definierten implizite Kunst
als auf den ersten Blick nicht explizit den offensichtlichen Kriterien
entsprechend, aber dennoch einen kiinstlerischen Wert in sich tra-
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gend, ,,[...] als ein gesellschaftliches ,Produkt‘ oder ,Projekt’ [...], das
- bestehend aus Symbolen, Artefakten und Praktiken - menschli-
chen Interaktionen entspringt, mit anderen Worten, aus kommuni-
kativen Handlungen vergesellschafteter Individuen hervorgeht, an
nachfolgende Generationen weitergegeben wird und gesellschaftli-
che Effekte erzeugt® (Miiller-Jentsch 2011, S. 13). So wurden bebil-
derte Hinweisschilder oder Einritzungen in Wande oder Mobiliar
als kiinstlerische Expressionen ausgemacht.

(2) Raumempfindung: Von der These ausgehend, dass Raum Aus-
druck ,einer bestimmten Geisteshaltung seiner Bewohner® (Griitter
2015, S. 70) ist, haben die Studierenden die Beobachtungen gemacht,
dass es im Schulgebdude vor allem in den oberen Stockwerken Orte
gibt, ,deren Potenzial an Gestaltung noch nicht ausgeschopft oder
noch sehr eingeschrankt® ist (Studierendengruppe — Audiovisueller
Zugang 2019)°.

(3) Prasentationsformen von Kunstwerken: Der Frage folgend,
wie Kunstwerke in der Schule prisentiert werden und ob es Quali-
tatsunterschiede in der Présentation gibe, fiel den Studierenden die
Vielfalt der Gestaltungsformen, auch im offenen Raum vor dem
Schulgebdude, auf.

(4) Explizite Kunst von Schiiler*innen und Lehrer*innen: Mit der
Klassifizierung explizite Kunst versuchten die Studierenden jene
Exponate zu kategorisieren, die von Schiiler*innen und Lehrer*in-
nen in offensichtlich formalen Lehr-Lernprozessen hergestellt wur-
den. Anhand von bearbeiteten Fotografien wurde auf die Viel-
schichtigkeit in Lernprozessen im Kontext kiinstlerischer Ausein-
andersetzung hingewiesen.

(5) Werbung: Auftallend war die Vielzahl von versteckten und
subtil angebrachten Werbebotschaften im ganzen Schulgebiaude
und deren zum Teil kritische Bearbeitung von Seiten der Schii-
ler*innen.

(6) Brauchtum und Tradition: Da die Studie in der Weihnachts-
zeit stattfand, wurde den Studierenden bewusst, wie dominant das
christliche Weltbild am Standort vorherrscht, und die Frage blieb
offen, inwieweit auch Feste anderer religioser Gemeinschaften die-
sen Stellenwert einnehmen?

3 Der Bericht inklusive der gefithrten Interviews ist nicht veréffentlicht.
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Abschlielend konnten die Studierenden anhand der Thesen von
Max Fuchs (2012) zur Kulturschule feststellen, dass die praktische
Auseinandersetzung mit Kunst auf verschiedenen Ebenen positive
Auswirkungen fiir den gesamten Schulstandort mit sich bringen
kann.

Expert*inneninterviews
Im Rahmen des Projekts wurden Interviews mit der Direktion und
funf Lehrer*innen kiinstlerischer Facher gefiihrt, sowie der Person,
die sich im Rahmen des SQA mit Kultureller Bildung beschiftigt.
Hier wurden Fragen nach dem Begriff, dem Stellenwert und der
Umsetzung Kultureller Bildung zundchst gemeinsam im Seminar
erarbeitet, um in einem zweiten Schritt die Personen am Schul-
standort zu interviewen und anschlieffend die Daten auszuwerten.
Einige Ergebnisse waren fiir die Studierenden neu. Die Lehrkraf-
te sprachen zum Beispiel alle von der Unterreprisentanz und Unter-
schitzung kiinstlerischer Beschiftigung. Eine Lehrkraft betonte in
diesem Zusammenhang die ,auflergew6hnlich gemeinschaftsstif-
tenden Aspekten Kultureller Bildung“ (Auszug aus einem Inter-
view). Dariiber hinaus wiesen die Lehrpersonen auf die ,Ventil-
funktion® ihrer Ficher hin und duflerten den Wunsch, in méglichst
allen Fachern kulturelle Aspekte miteinfliefen zu lassen. Dass die
»Zentralmatura wichtiger sei, als Kulturelle Bildung® wiirde dazu
fithren, Projekte nicht durchsetzen zu kénnen. Die Starke der Schu-
le im Hinblick auf kulturelle Belange sei der Initiative einzelner
Lehrkrifte zu verdanken. Insgesamt, so das Ergebnis der Studieren-
den, seien die Lehrer*innen zufrieden mit den kulturellen Angebo-
ten und Umsetzungen am Schulstandort, allerdings fehle es an Re-
préasentanz nach auflen. Den Lehrer*innen ist ihre wichtige Funkti-
on als Vermittler*innen Kultureller Bildung bewusst, die politi-
schen Rahmenbedingungen werden als Erschwernis empfunden.

Interviews mit Lehrer*innen nicht kiinstlerischer Fiicher

Es wurden finf Interviews mit Lehrkriften gefiihrt, die nicht ex-
plizit kiinstlerische Fiacher unterrichten, und auch hier wurde ein
Leitfaden im Seminar entwickelt mit dessen Hilfe Fragen im Kon-
text des Wissens und des Umgangs mit Kultureller Bildung gestellt
wurden. Die Antworten fielen sehr unterschiedlich aus. Die Studie-
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renden schlossen daraus, dass die Lehrkrifte mit dem Begriff nicht
allzu viel anfangen konnten, meinten aber, dass Kunst und Kultur
im eigenen Unterricht eine Rolle spiele.

Eine Lehrperson gab an, dass es im Sprachenunterricht einfacher
sei, kulturelle Bildung zu implementieren, in naturwissenschaftli-
chen Fichern sei das jedoch schwieriger. ,Nichtsdestotrotz freuen
sich die Schiler/innen tiber dsthetische Inhalte in naturwissen-
schaftlichen Fichern® (Auszug aus einem Interview). Auf die Frage
der Korrelation von Kultureller Bildung und Schulerfolg antwortete
eine Lehrkraft, dass ihrer Meinung nach kulturell gebildete Schii-
ler*innen einen gewissen Vorteil genief3en, da diese Zusammenhén-
ge verschiedenster Art und Weise besser identifizieren konnen (vgl.
Auszug aus einem Interview), auch die anderen Befragten stimmten
der These zu. Alle Befragten stimmten zu, dass die jlingsten Stan-
dardisierungstendenzen eine grofie Herausforderung fiir die Kultu-
relle Bildung an Schulen darstellen.

Befragung der Schiiler*innen

Auch hier wurde im Vorfeld ein Fragenkatalog zusammengestellt,
der die Akzeptanz und Nutzung kiinstlerischer Angebote sowie
kiinstlerische Ausdrucksformen und Unterstiitzungsangebote von
Seiten der Schule abfragen sollte.

Ein Grof3teil der Schiiler*innen nimmt Kulturelle Bildung am
Schulstandort kaum wahr. Dementsprechend, so die Studierenden,
sollte bei Schiiler*innen ein Bewusstsein geschaffen werden. Die
Schiiler*innen erkennen die Verbindungen von kiinstlerischen Aus-
drucksformen und Medienerziehung. Aufgrund der immer weiter
voranschreitenden Entwicklung der digitalen Medien und deren
Prasenz im Leben der Schiiler*innen ist es laut dem Bericht der Stu-
dierenden wichtig, sie darauf vorzubereiten, warum nicht vertiefend
im Kontext kiinstlerischer Auseinandersetzung? Laut dem Fragebo-
gen geben 13 der 40 befragten Schiiler*innen an, dass sie irgendeine
Form auflerschulischer Einrichtungen besuchen, die kiinstlerische
Ausdrucksformen zum Inhalt haben. Die innerschulischen Ange-
bote in Form von Unverbindlichen Ubungen werden unterschied-
lich angenommen. Aus den vorliegenden Daten kann man erken-
nen, dass der Grofiteil der Schiiler*innen keine Unverbindliche
Ubung besucht, wobei jene Unverbindlichen Ubungen, die Schii-
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ler*innen der Unterstufe nicht begeistern, bei den Schiiler*innen der
Oberstufe gut ankommen.

Insgesamt konnten die Studierenden einen anschaulichen Einblick
in den Themenbereich der Kulturellen Bildung an einem konkreten
Schulstandort nehmen. Die Lehrkraft, die das Projekt von Seiten der
Schule koordinierte, hat durch ihr Engagement viel dazu beigetra-
gen, den Studierenden ein reales Bild zu vermitteln. Auf die Frage
einer Studierenden, wie sie mit dem ,,Gegenwind“ umgehen wiirde,
der teilweise wihrend des Projekts von Seiten einiger Kolleg*innen
spiirbar war, antwortete die Lehrperson, dass sie, solang kein ,,Or-
kan® tiber sie hinweggehen wiirde, gut im Wind stehe.

Prﬁiekt 2: ,Theater ist so, wie die Schule generell sein
sollte”

In dem zweiten knapp skizzierten Forschungsprojekt, das gemein-

sam mit Studierenden im Sommersemester 2019 ebenfalls an einem

Wiener Gymnasium stattfand, ging es um folgende Fragestellungen:

o Inwieweit werden sprachliche und soziale Kompetenzen im
Schulfach Theater vermittelt?

o Wie empfinden das die Schiiler*innen?

o Welche Ziele verfolgen die Lehrer*innen, die das Schulfach un-
terrichten? Welche Intentionen sind fiir die Direktion der Schule
leitend?

Die Studierenden analysierten auch hier mithilfe eines triangu-
lativen Verfahrens sowohl die Perspektive von Schiiler*innen wie
auch die von Lehrer*innen. Drei Studierendengruppen arbeiteten
mit Interviews bzw. Gruppendiskussionen, eine weitere For-
schungsgruppe widmete sich den Fragestellungen durch visuelle
Datenerhebung und Unterrichtsbeobachtung. Die Daten wurden
mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Phillip Mayring
(2003) ausgewertet.

Der Fokus dieses Projekts lag auf einem Schulversuch, der es an
dem beforschten Schulstandort Schiiler*innen erméglicht, das Fach
Theater im Regelunterricht zu wihlen. Der Schulversuch ,,Oberstu-
fenrealgymnasium mit Theater” soll Schiiler*innen u.a. Kompeten-
zen, wie zum Beispiel Rhetorik, Prisentation und Teamfahigkeit
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vermitteln. Forderung kognitiver, emotionaler, sozialer und sprach-
licher Kompetenzen stehen ebenso im Zentrum.

Um die in der Schulversuchsbeschreibung angegebenen Ziele em-
pirisch zu tiberpriifen, waren obenstehende Fragestellungen leitend.

Interviews mit Lehrkriften und der Direktion

Es wurden drei Interviews mit Lehrkréften und ein Interview mit
der Direktion gefiithrt. Die Lehrkrifte unterrichten das Fach Theater
an dem Schulstandort. Die Interviewleitfiden wurden in der Lehr-
veranstaltung erstellt und im Anschluss ausgewertet.

Zur sprachlichen Kompetenz und zum Spracherwerb gaben die
Lehrkrifte an, dass durch die theatrale Situation eine vllig andere
Beziehung zu Texten entstehe. Positive Effekte im Spracherwerb, vor
allem im Hinblick auf Deutsch als Zweitsprache, seien deutlich zu
erkennen. Durch die Beschiftigung mit Sprache und Stimme seien
ebenso Auswirkungen auf Selbst- und soziale Kompetenzen zu be-
obachten. Die Inhalte des Fachs Theater wurden, in Anlehnung an
bereits bestehende deutsche Curricula?, sowohl auf praktischen wie
auch auf theoretischen Grundlagen aufgebaut und beziehen die
Handlungsfelder Korper, Zeit und Raum mit ein. Eingebettet in die-
se Handlungsfelder sind die Fachkompetenz, die Gestaltungskom-
petenz, die kommunikative Kompetenz und die soziokulturelle
Kompetenz. Fiir den Schulstandort ist das Fach Theater profilbil-
dend, allerdings mangelt es innerhalb des Kollegiums nach wie vor
an Anerkennung.

Gruppendiskussionen mit Schiiler*innen

Zwei Studierendengruppen haben mit Schiiler*innen, der 5.,6. und
7. Klasse, die das Fach belegt haben, Gruppendiskussionen gefiihrt,
um mehr iiber die Motive und Erfahrungen der Schiiler*innen zu
erfahren.

Die Schiiler*innen assoziieren mit dem Fach Theater Konzentra-
tion, Gemeinschaft, Zusammenhalt und Empathie und bestitigten,
in ihren sprachlichen Kompetenzen, wie Artikulation und Aus-
drucksweise, aber auch den Wortschatz und das Leseverstindnis

4 In Deutschland ist das Fach Theater in einigen Bundesldndern fest im
Lehrplan verankert und ist als Abiturfach belegbar.
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betreffend, grofle Fortschritte zu machen. Durch die Erfolgserleb-
nisse des Spielens trauen sie sich mehr zu und sind offener und pré-
senter geworden. Die Selbstwahrnehmung und das Selbstbewusst-
sein wird durch den Theaterunterricht gestarkt. Auf organisatori-
scher Ebene lernen die Schiiler*innen einen besseren Umgang mit
den eigenen Ressourcen wie etwa Pflichtbewusstsein. ,Man lernt,
mit seiner Zeit anders umzugehen. Wenn man Proben hat, auch au-
Berhalb der Schule, man lernt sich das besser einzuteilen. Und das
braucht man, glaub ich, auch fiir alles im Leben spater dann noch
(Auszug aus den Gruppendiskussionen). Die Schiiler*innen kritisie-
ren ebenfalls die fehlende Akzeptanz von Seiten anderer Lehrer*in-
nen. Laut Aussage Schiiler*innen hitten Lehrende oft nicht den
Glauben daran, dass im Theaterunterricht auch Lernerfahrungen
gesammelt werden.

Unterrichtsheobachtungen und Videodokumentation

Der Frage folgend, inwieweit Unterrichtssetting, Sprache, Gruppen-
dynamik und Non-Verbale Kommunikation positive Lerneffekte im
Rahmen des Theaterunterrichts auf die sozialen sowie fachlichen
Kompetenzen der Schiiler*innen Einfluss haben kénnen, setzte sich
eine Studierendengruppe mithilfe von Unterrichtsbeobachtung na-
her auseinander. Die Beobachtungskriterien waren dabei das Set-
ting und die Unterrichtsmethoden, die Sprache und Interaktion
bzw. die Verbale und Non-Verbale Kommunikation und die Grup-
pendynamik.

Beobachtet wurden grofitenteils schiiler*innenzentrierte Arbeits-
weisen, die dazu fithren, Entwicklungsprozesse im Einzelnen zu initi-
ieren und dariiber hinaus Verdnderungen und Entwicklungen des ge-
samten Gruppengefiiges zu bewirken. ,Die Schiiler*innen wurden
dazu angeregt, abseits von fachlichen Inhalten soziale Interaktions-
prozesse innerhalb der Gruppe zu gestalten sowie darin implizite
Konflikte auszutarieren. Hierbei erwiesen sich transparente Aufga-
benstellung, Aktion und Professionalitdt der Lehrperson, ebenso
wertschitzender Umgang mit den Schiiler*innen und auf Schiiler*in-
nen zentrierte Feedbackkultur als Indikatoren fiir gelungenen Unter-
richt (Auszug aus dem Auswertungsbericht der Studierenden).

Insgesamt konnte festgestellt werden, dass sich innerhalb der
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Fragestellungen positive Effekte des Theaterzweigs feststellen lassen,
allerdings, so die Aussagen der befragten Lehrer*innen und Schi-
ler*innen,stof8t der Schulversuch zuweilen auf Unverstindnis von
Seiten des Kollegiums. Hier wiirde es sicher noch weiterer Unter-
stittzungsmafinahmen auf struktureller, administrativer sowie in-
haltlicher Ebene bediirfen.

Schlussgedanken

Die Rickmeldungen der Studierenden auf die Lehrveranstaltungen
waren sehr unterschiedlich. Die Studierenden kommen in Lehrver-
anstaltungen der allgemeinen bildungswissenschaftlichen Grundla-
gen aus den unterschiedlichsten Fichergruppen. Diesem Umstand ist
geschuldet, dass sich einige noch nie mit Themen im Kontext Kultu-
reller Bildung auseinandergesetzt hatten und die Sinnhaftigkeit so-
wohl auf der Ebene der Lehrveranstaltung selber als auch die Themen
betreffend (zumindest anfangs) infrage gestellt wurde.

Eine Riickmeldung méchte ich an das Ende meines Berichts stel-
len, wissend, dass es auch durchaus berechtigte negative Kritik von
Seiten der Studierenden, gerade was die Planung und Durchfiih-
rung betriftt, gibt. Ich nehme diese ernst nehme und lerne (hoffent-
lich) fiir zukiinftige Projekte daraus:

»Ich fand diese LV wirklich extrem spannend und habe mir sehr viel
mitgenommen! Und auch wenn die Kommunikation mit dem Schul-
standort nicht immer einfach war, fand ich diese Schule trotzdem sehr
inspirierend und die Leistungen und Einstellungen der Schiiler*innen
haben mich unglaublich begeistert! Nach dieser LV bin ich auf jeden Fall
noch motivierter fiir die Praxis (sofern das iiberhaupt moglich war ;))“

Literatur

Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung: Schulquali-
tit Allgemein https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/schubf/se/sqa.html
[24.07.2019]

Fuchs, Max (2012): Die Kulturschule. Konzept und theoretische Grundlagen.
Miinchen: kopaed.

Gohlich, Michael/Zirfas, Jorg (2007): Lernen. Ein pidagogischer Grundbe-
griff. Stuttgart: Kohlhammer.



107

Griitter, Jorg Kurt (2015): Grundlagen der Architektur-Wahrnehmung, Wies-
baden: Springer.

Miiller-Jentsch, Walther (2011): Die Kunst in der Gesellschaft, Wiesbaden: VS
Verlag.

Rat fiir Kulturelle Bildung (2017): Eltern/Kinder/ Kulturelle Bildung. Horizont
2017. Studie: Eine Représentativbefragung von Eltern zur Bedeutung und
Praxis Kultureller Bildung.https://www.rat-kulturelle-bildung.de/filead-
min/user_upload/pdf/RFKB_Eltern_Kinder_Kulturelle_Bildung_Kurz-
version_Final.pdf [24.07.2019]

Rousseau, Jean-Jacques (1998): Emil oder Uber die Erziehung. 13. Auflage. Pa-
der-born/Miinchen/Wien/Ziirich: Ferdinand Schoningh.



108

Alexander Hoffelner

Aus der Unterdriickung!
Theaterpiidagogische Wege zur Freiheit

»Now more than ever before in our nation, we need educators to make
schools places where the conditions for democratic consciousness can be
established and flourished".

Als im Jahr 1964 das Militir die Macht in Brasilien tibernahm,
musste der Padagoge Paulo Freire vorerst einen Schlussstrich unter
seine bisherigen Bildungsbestrebungen ziehen. Der Militdrputsch
sollte der Auftakt zu einer etwa 20-jahrigen Diktatur sein, die von
Volksbildung nichts mehr wissen wollte. Das von Freire entwickelte
Alphabetisierungsprogramm wurde eingestellt, er selbst musste ins
Gefdngnis und etwas spdter nach Chile ins Exil (Schreiner et al.
2007, S. 17). Dort entwickelte er einen padagogischen Ansatz, der
Menschen die Moglichkeit an die Hand geben sollte, sich aus jegli-
cher Form von Unterdriickung zu befreien und Freiheit und Selbst-
bestimmung zu erlangen.

Darauf aufbauend entwickelte Augusto Boal wenige Jahre spiter
das Theater der Unterdriickten (TdU), einen theatralen Ansatz, der
aus einer Vielzahl an Methoden besteht (Boal 1976/2013). Welche pi-
dagogischen Implikationen sich mit diesem Ansatz verbinden, wie er
in der schulischen Bildung eingesetzt werden kann und welche Be-
griffe von Lehren und Lernen dafiir notwendig sind, soll Gegenstand
dieses Artikels sein. Dabei wird insbesondere auf die Hauptmethode
aus dem TdU, namlich das Forumtheater, genauer eingegangen. Das
Ziel ist es, auf das Potenzial dieses Ansatzes aufmerksam zu machen
und den Transfer in die schulische Praxis zu erleichtern.

,,Pedu% gy of the Oppressed” —
das pddagogische Fundament

Die theoretische Grundlage fiir das TdU lieferte Paulo Freire mit
seiner “Pddagogik der Unterdriickten”, die 1968 erstmals auf brasi-
lianisch (engl. 1970) erschien. Freire geht es bei der Bildungsarbeit
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grundsitzlich um die Humanisierung, verstanden als Prozess, der
Menschen von Unterdriickung befreit und dadurch ihre Mensch-
lichkeit wiederherstellt. Ahnlich der Ansicht Kants', haben sich die
Unterdriickten Freire zufolge schon an die Unterdriickung gew6hnt
und haben Angst vor der Freiheit sowie der Ubernahme von Ver-
antwortung (vgl. Dalhoff et al. 2007, S. 61).

Freire beginnt seine Uberlegungen mit der Beschreibung des sta-
tus quo. Er bezeichnet das (damals) gegenwirtige Bildungssystem als
,banking concept of education’. Wie Bankangestellte Geld auf Bank-
konten aufbewahren, wiirden Lehrer*innen Wissen in den Kopfen
der Lernenden deponieren, um es zu einem bestimmten Zeitpunkt in
Form von Tests oder Schularbeiten wieder abzufragen. Die Leh-
rer*innen sind dabei allwissend, dominant und richtungsweisend,
wihrend Lernende als passive, unwissende Objekte wahrgenommen
werden, deren einziger Job es sei, still und ruhig ihnen Prisentiertes
aufzunehmen. Freire verortet damit in schulischen Bildungsprozes-
sen eine klare Dichotomie zwischen Lehrenden und Lernenden, die
sich ganz klar hierarchisch manifestiert. Wissen und Welt werden
dabei als etwas sehr Statisches betrachtet, das nicht flexibel, sondern
in Stein gemeif3elt ist. Wissen gilt als fixiert, Welt als unverdnderlich.
Eine solche Praxis fordert Unterdriickung und stiitzt bestehende
Machtverhiltnisse. Sie kann nicht dazu beitragen, dass diese hinter-
fragt und verandert werden (vgl. Freire 1970/2013, S. 44 - 52). Das
eigene Denken hat in diesem System keine Bedeutung.

Jahrzehnte spater duflert sich die US-amerikanische Kulturwis-
senschafterin bell hooks dhnlich ihrem groflen Vorbild Freire: “By
the time most students enter college classrooms, they have come to
dread thinking. Those students who do not dread thinking often
come to classes assuming that thinking will not be necessary, that all
they will need to do is consume information and regurgitate it at the
appropriate moments.” (hooks 2010, S. 8). Dieses Verstindnis von
Lernen wird also auch heute noch gelebt, und Vorstellungen dieser
Artlassen sich bestimmt in vielen Regionen der Erde noch finden.

1  Faulheit und Feigheit sind die Ursachen, warum so ein grofler Teil der
Menschen, nachdem sie die Natur lingst von fremder Leitung freigespro-
chen (naturaliter maiorennes), dennoch gern zeitlebens unmiindig blei-
ben; und warum es anderen so leicht wird, sich zu deren Vormiindern auf-
zuwerfen.” (Kant 1784/1999, S. 20)
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Freire ldsst uns jedoch nicht mit diesem Bild von Lernen zuriick,
sondern formuliert eine Alternative dazu, die er als ,problem-posing
education’ bezeichnet. Diesem Ansatz zufolge entwickeln Menschen
»their power to perceive critically the way they exist in the world
with which and in which they find themselves; they come to see the
world not as a static reality, but as a reality in process, in transforma-
tion. [Hervorhebungen Freire] (Freire 1970/2013, S. 56) Diese neue
Herangehensweise fordert die Handlungsfihigkeit der Lernenden
im Hinblick auf das Hinterfragen und Veridndern von Welt und
riickt diese in den Mittelpunkt des Lernprozesses. Damit kann Welt
nicht mehr als statisch angesehen werden, sondern befindet sich in
standiger Verdnderung. Die Lehrperson ist nun nicht die allwissen-
de Instanz, sondern ebenso Lernende*r. Sie kann Materialien zur
Verfiigung stellen, um gemeinsam mit den Schiiler*innen an Prob-
lemen zu arbeiten. Diesen ist inhdrent, dass sie keine einzig ,wahre’
Losung haben, sondern ergebnisoffen sind und die Losungen von
den Lernenden selbst kommen. Damit entfernt sich Freire von ei-
nem dogmatischen bzw. kanonischen Wissensbegriff und steuert ei-
nen Lernprozess an, in dem Lehrende und Lernende auf Augenhohe
gemeinsam nach Losungen suchen und auch bereit sind, diese um-
zusetzen. Schlussendlich geht es darum, eine ,authentic form of
thought and action® (Freire 1970/2013, S. 56) zu finden, also das
Denken mit dem Handeln zu verkniipfen.

Diese Prozessoffenheit und die angesprochene Verkniipfung von
Denken und Handeln ist auch der kulturellen Bildung inhérent.
Kultur, im weitesten Sinne verstanden als das Hervorbringen
menschlichen Denkens und Fiihlens jeglicher Art in Form von
(ktinstlerischen) Artefakten und performativen Akten, wird inso-
fern bildend, als die Auseinandersetzung selbst individuelle und in-
tersubjektive Prozesse in Gang setzt, die zur Weiterentwicklung der
Sich-Bildenden in verschiedenen Kompetenzbereichen beitragt.
Kulturelle Bildung kann damit leicht als Konsequenz der Forderun-
gen Freires betrachtet werden, da sie ebenfalls von rein kognitivem
Lernen absieht und einen ganzheitlichen Lernprozess auf kogniti-
ver, emotionaler und sozialer Ebene ansteuert, der mit allen Sinnen
vollzogen wird (vgl. Witte 2003, S. 171). Sie ist damit zugleich &sthe-
tische Bildung, als sie ,,Bildung durch kulturelle Aktivititen und
Darstellungsformen [...] und die Reflexion kiinstlerischer und kul-
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tureller Prozesse und Resultate“ (Liebau, Klepacki, Zirfas 2009,
S. 94) umfasst und die Sinneswahrnehmung als ihren Bezugspunkt
nimmt (vgl. ebd., S. 94). Nichts anderes als diesen Transfer von den
bildungstheoretischen Uberlegungen hin zu einem konkreten An-
satz fiir die Praxis hat Augusto Boal mit seinem TdU vollzogen.

Theater der Unterdriickten —
Vorgehensweise und Zielsetzungen

»Das Theater der Unterdriickten und seine Formen [...] entstanden
als Antwort auf die Repression in Lateinamerika, wo tdglich Men-
schen auf offener Strafle niedergekniippelt werden, wo die Organisa-
tionen der Arbeiter, Bauern, Studenten und Kiinstler systematisch
zerschlagen, ihre Leiter verhaftet, gefoltert, ermordet oder ins Exil
gezwungen werden. Dort ist das Theater der Unterdriickten entstan-
den.“ (Boal 1976/2013, S. 67) Augusto Boal nahm also ebenfalls die
Unterdriickungssituation der Lateinamerikaner*innen zum Anlass
fiir seine theatralen Ansitze. Auch ihn ereilte das Schicksal der Ver-
haftung und des Exils, die er in dem eingangs zitierten Auszug aus
seinem Buch thematisiert. Boal beschreibt Lateinamerika in den
1970er Jahren als ,,blutgetrankten Kontinent (Boal 1976/2013, S. 68),
der jedoch als Ausgangspunkt seines TdUs gesehen werden kann. Er
habe das Konzept spiter auf Europa tibertragen, wo er es mit subtile-
ren Formen der Unterdriickung zu tun gehabt habe, z. B. in Form
von gesellschaftlich reproduzierten Geschlechterhierarchien.?

Das Forumtheater, das als ,,Kronung“ des TdU gilt, soll nun na-
her vorgestellt werden. Im Forumtheater werden Szenen gespielt, die
eine beliebige Form von Unterdriickung zeigen. Es gibt Protago-
nist*innen, die ungerecht behandelt oder diskriminiert, kurzum:
unterdriickt werden. Die Szene zeigt deren Situation und macht
klar, worum es geht, endet jedoch am Héhepunkt und zeigt damit
keine Losung des Problems oder eine Losung, die nicht hinreichend

2 Zahlreiche Beispiele seiner Stiicke liefert Augusto Boal unter anderem in
seinem Buch ,,Theater der Unterdriickten“ (Boal 1976/2013). Er skizziert
dort Beispiele aus seiner Theaterarbeit in Lateinamerika und in Europa
und veranschaulicht damit das breite Spektrum des TdU, das in diesem
Artikel naturgemaf nicht abgebildet werden kann. Den interessierten Le-
ser*innen sei deshalb die Lektiire dieses Buches sehr ans Herz gelegt.
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ist. ,Each story represents the perspective of an oppressed protago-
nist actively engaged in implementing a strategy for resolving a con-
flict“ (Picher 2007, S. 82), wobei es sich um Strategien handelt, die
vorerst misslingen, um so eine Offenheit fiir die Losungen der Teil-
nehmenden zu schaffen. Der Inhalt der Szenen kann dabei von
Kleingruppen von Schiiler*innen selbst erarbeitet und présentiert
werden, kann von den Lehrenden in Form eines kurzen Textes vor-
gegeben oder durch ein Rahmenthema eingeschrankt werden. Bei
fortgeschrittenen Gruppen ist es auch méglich, dass die Szene vor
Publikum live improvisiert wird.

Nachdem diese Szene dem ,,Publikum® einmal vorgespielt wurde,
wird sie mehrmals wiederholt. Bei jeder Wiederholung besteht die
Maéglichkeit, dass eine Figur von jemandem aus dem ,Publikum’ aus-
getauscht wird und diese Person die Handlung weiterspielt und dabei
versucht, eine Losung fiir das Problem zu finden. ,,Es geniigt, dass
der Zuschauer ,Stop!‘ ruft und auf die Spielfliche kommt.“ (Boal
1976/2013, S. 83f.) Er* bzw. sie* kann beim Spielen die Unterdri-
ckung vielleicht etwas auflosen, in eine andere Richtung lenken oder
klaglich scheitern. Der Ausgang ist schlussendlich offen, bietet aber
ein grofles Potenzial, die Erfahrungen aller Spielenden im Anschluss
zu reflektieren und den Losungsansatz und das Problem gemeinsam
zu diskutieren. Bei jeder neuen Runde wird nur eine Person ausge-
tauscht und von der neuen Person solange gespielt, wie sie es fiir
sinnvoll im Hinblick auf die Bearbeitung des Problems erachtet.

Boal brachte das Konzept mit folgendem Satz auf den Punkt:
»Forumtheater ist eine kreative Spielform, die Schauspieler und Zu-
schauer gleichermaflen einbezieht.“ (Boal 1976/2013, S. 83) Das Pu-
blikum besteht nicht mehr aus einer passiven Masse, die einer Thea-
tervorstellung zusieht, sondern sie kann jederzeit aktiv eingreifen.
Es gibt keine Schauspieler*innen und Zuseher*innen, sondern nur
,spect-actors’, eine hybride Form, die es ermdglicht, das Geschehen
auf der Bithne zu beobachten, mitzudiskutieren und zu beeinflus-
sen. Damit wird - auch den Forderungen Freires folgend - das pas-
sive Objekt handlungsfihig und kann in den Lauf der Dinge ein-
greifen. Der wohl wichtigste Aspekt dabei ist — abgesehen von der
Erfahrung, in die Handlung einzutreten und diese mitzugestalten
- die Diskussion inklusive Reflexion im Anschluss. Hier beschiftigt
man sich mit Fragen wie:
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o Wie war es, diese Rolle weiterzuspielen? Wie war es fiir die Mit-
spieler*innen in der Szene? Wie war es fiir die Person, die einge-
sprungen ist?

o Was hat sich in dieser Szene verandert? Wie hat es sich verandert?

o Welche Aspekte dieser Losung sind sinnvoll oder zielfithrend?

o Wo sind wir mit dieser Losung angestanden?

« Wo gab es Widerstand? Wo gab es Uberraschungsmomente?

o Ist diese Losung fiir alle befriedigend?

Die Liste dieser Fragen liefSe sich noch beliebig fortsetzen. Der
springende Punkt bei der Diskussion ist die Auseinandersetzung
mit den Erfahrungen und die Diskussion der Losung. Damit kann
gemeinsam erortert werden, inwieweit Probleme so gelost werden
konnen. In weiterer Folge konnen auch die verschiedenen Losungs-
ansitze gegeniibergestellt werden. Dadurch, dass alle anwesenden
Personen einbezogen werden kénnen, kann man auch von einer
»shared dramaturgy“ (Picher 2007, S. 85) sprechen.

In Forumtheater-Kreisen hat sich das Dogma durchgesetzt, dass
nur Unterdriickte und Mitldufer*innen von auflen ausgetauscht
werden kénnen, weil man nur so die Unterdriickung beheben kénne
und es unrealistisch sei, dass Unterdriicker*innen freiwillig von ih-
rem Denken und Handeln abweichen, da es ihnen ja hauptsichlich
Vorteile bringe. An dieser Ansicht hat sich aber auch genug Kritik
geregt: ,,Ein solches Verstandnis von TdU zeugt von einem sehr me-
chanischen Weltbild und dient eher der Einiibung des Dichotomis-
mus von Gut und Bose.“ (Hahn 2018a, S. 95) Diese Herangehenswei-
se sei also zu vereinfachend und reproduziere dichotome Weltbilder,
die einer Losung nicht zutraglich sind. Ich méchte mich ebenfalls
dieser Meinung anschlieflen, da es auch eine wertvolle und hilfrei-
che Erfahrung sein kann, sich in die Rolle der Unterdriicker*innen
hineinzuversetzen. So kann ein Perspektivenwechsel gelingen, der
Ansichten und Handeln anderer nachvollziehbarer oder greifbarer
macht und im Hinblick auf Konfliktldsungen sinnvoll erscheint.
Auch Boal sprach von dieser Herangehensweise, wenn er meinte:
»Die Zuschauer diirften grundsitzlich jeden Schauspieler ersetzen;
sie diirfen also auch die Rolle der Unterdriicker iibernehmen, sehen,
wie sie sich dabei erleben.” (Boal 1976/2013, S. 84)
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Lernen im Theater der Unterdriickten

Das Theater der Unterdriickten bietet den Lernenden die Mdglich-
keit, sich selbst auszuprobieren und ihre eigenen Ideen einzubrin-
gen. Sie fordert und fordert damit Eigenstidndigkeit und Selbstver-
antwortung: ,,Den Zuschauern-Mitwirkenden mufl klar werden,
dafl es an ihnen liegt, die Wirklichkeit zu verdndern.“ (Boal
1976/2013, S. 85) Bieten Lehrpersonen ihren Schiiler*innen solche
Unterrichtssettings an, so kann sich das positiv auf ihre Selbstwirk-
samkeitserfahrungen auswirken. Die Lernenden erfahren, dass ih-
nen was zugetraut wird, was ein wichtiger Beitrag zu ihrer Selbst-
kompetenz leisten kann. Sie erleben sich als wirksam. In der Realitdt
erfahren Lernende in der Schule wenig Demokratie. Entscheidun-
gen wurden meistens bereits ohne sie gefillt (vgl. Hofmann 2008,
S. 21). In der Hinsicht lisst das TdU mehr Demokratie in die Schule
einflieflen, da nur ein Rahmen vorgegeben ist, der Prozess selbst je-
doch stark von den Lernenden mitgestaltet wird.

Damit ldsst sich auch die Briicke zur Politischen Bildung schlagen.
Gemaif des Unterrichtsprinzips von 1978 sollte diese bereits seit tiber
40 Jahren (!) in allen Schulen und in allen Fichern gelehrt werden.
Dem Grundsatzerlass zufolge soll Politische Bildung einen wesentli-
chen Beitrag zur Demokratie leisten und dazu fithren, dass gesell-
schaftliche Strukturen und Machtverhiltnisse kritisch hinterfragt,
die dahinterstehenden Interessen analysiert und bewertet sowie ge-
sellschaftliche Zustinde auf dieser Basis auch verdndert werden (vgl.
BMBWTE 2015). Die Lernenden erfahren sich als aktiv Teilhabende ei-
ner demokratischen Struktur und lernen, dass sie selbst Zustdnde be-
einflussen und veriandern kénnen. Gemaf3 der politischen Urteils-
kompetenz erweitern sie ihre ,,Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft
zu einer selbststindigen, begriindeten und maéglichst sach- und/oder
wertorientierten Beurteilung politischer Entscheidungen, Probleme
und Kontroversen“ (Krammer 2008, S. 7). Dariiber hinaus werden sie
jedoch auch aktiv und versuchen sich als Akteur*innen in einer szeni-
schen Welt, die zugleich hohe reale Relevanz hat. Sie erweitern damit
ihre ,,Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, eigene Positionen in poli-
tischen Fragen zu formulieren und zu artikulieren, politische Positio-
nen anderer zu verstehen und aufzugreifen® (ebd., S. 9) und arbeiten
damit am Ausbau ihrer politischen Handlungskompetenz.
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Kommen wir noch einmal zurtick zu Freire, dem es ja auch um
das eigenstindige Kreieren von Wissen geht und folgen wir dabei
auch Forderungen von Bildungstheoretiker*innen wie Keith Sawyer
(z. B. 2006, 2011), die eine Vorbereitung auf die Wissensgesellschaft
(knowledge society) fordern, welche das kollaborative, kreative Ar-
beiten und Lernen fokussiert, so kommen wir gleichsam auch in den
Bereich der Kulturellen Bildung. Die theaterpiadagogische Herange-
hensweise an sich erschépft sich ja nicht in der Nachahmung, son-
dern es wird eine ,individuelle Figur kreiert, die als individueller
Ausdruck menschlicher Moglichkeiten verstanden werden muss®
(Liebau, Klepacki, Zirfas 2009, S. 136). In der szenischen Darstel-
lung realisiert sich etwas Neues, das durch die Lernenden ans Tages-
licht kommt. Sie sind damit nicht nur kreativ, sondern dieser Aus-
druck ist dariiber hinaus ganzheitlich und wird mit allen Sinnen
vollzogen, er verhilft zu Selbst- und Welterkenntnis und hat starken
reflexiven Charakter. Das Theaterspiel hat insofern einen bildenden
Charakter und ermdglicht den Schiiler*innen den Ausbau des eige-
nen Selbstbewusstseins und des Selbstwertgefiihls, aber auch der
Konzentration, Kommunikation, Kooperation und Kreativitit (vgl.
ebd., S. 136). Gerade den letzten beiden Elementen wird in der heu-
tigen Gesellschaft und Arbeitswelt hochste Bedeutung beigemessen
(vgl. Sawyer 2006). Damit konnte auch der duflerst 6konomisch ge-
dachten Schulpolitik® ein Argument an die Hand gegeben werden,
Theater verstirkt in schulischen Curricula zu verankern, auch wenn
diese Argumentation nicht der hier vorgestellten theaterpidagogi-
schen Perspektive entsprechen wiirde, weil es ja deren Ziel ist, eine
wirtschaftliche Verwertungslogik im besten Fall kritisch zu hinter-
fragen und nicht sich dieser zu unterwerfen.

3 Eckart Liebau (2014, S. 21) hilt die 6konomische Argumentationslogik
in der Kulturellen Bildung fiir eine der wirkmichtigsten. Sie fokussiert
auf die 6konomischen Effekte, welche kulturpidagogische Ansitze mit
sich bringen und bewegt sich damit im Rahmen einer Logik, welche den
Menschen als (Human-)Ressource fiir die Wirtschaft betrachtet, die es
mit Kompetenzen auszustatten gilt. Das Menschenbild, das dieser Ansatz
vertritt, ist mit jenem miindiger Biirger*innen nicht mehr in Einklang
zu bringen. In der drastischsten Auslegung dieser Sichtweise wird der
Mensch zur Ware, welche in der Wirtschaft verwertet werden kann (vgl.
Ribolits 2006).
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Lehren und das Theater der Unterdriickten

Wir miissen uns nun noch fragen, welche Funktion der Lehrende in
dieser Art von Bildungsprozessen hat und wofiir sie zustindig ist.
Werfen wir noch einmal einen Blick in Richtung Freire, so finden wir
dort die Forderung nach kreativen Lehrkriften, die Rahmenbedin-
gungen zur Verfiigung stellen, in denen Lernende ihr eigenes Wissen
kreieren und weiterentwickeln konnen (vgl. Freire 1970/2013, S. 52 —
54). Die Lehrperson hat sich damit von ihrer (scheinbaren) Allwis-
senheit zu entfernen und eine strikte Hierarchie zu verwerfen. Sie
kann genauso gut Lernende*r werden, wie auch die Schiiler*innen
Lehrende sein kénnen. McLauchlan (2011, S. 43) beschrieb die Rolle
der Lehrer*innen folgendermaflen: ,,They provide structure and pre-
dictability, while at the same time offering freedom of choice and
prudent opportunities for risk taking and creativity.”

Neben dem Festlegen eines Rahmens, hat die Lehrperson auch
die Funktion der Spielleitung zu tbernehmen, zu der Boal
(1976/2013, S. 85) meint: ,,Er [der Spielleiter, Anm. AH] hat nicht die
Wabhrheit fiir sich gepachtet, sondern ermutigt die Beteiligten, ihren
Standpunkt zu vertreten und ihn durchzusetzen.“ Das spielt zum ei-
nen auf die Tatsache an, dass die Spielleitung eine Art von empower-
ment betreiben soll und die Unterdriickten dabei (unter)stiitzt, ihre
Standpunkte artikulieren zu kénnen. Zum anderen verweist dieses
Zitat auf den Umstand, dass es hier keine endgiiltige Wahrheit gibt,
die man Lernenden aufs Auge driicken kann. Die Impro-Ikone Vio-
la Spolin (1963/1999, S. 356) benannte letztere Form des Lehrens als
Autoritarismus, genauer als ,Imposing one’s own experiences,
frames of reference, and behavior patterns upon another®.

Theatrale Arbeit im Allgemeinen, und die Arbeit mit dem Thea-
ter der Unterdriickten im Speziellen sollte von Bewertungen abse-
hen, die machtvolle Richtig-/Falsch-Schemata reproduzieren und
Vergleiche setzen, etwas, das im Schulsystem ohnehin weite Ver-
breitung hat: ,,Das System Schule ist — so wie tiberhaupt unser gan-
zes Leben - voller Bewertungen, und es braucht eine grofle Wach-
samkeit, um sich nicht in das System hineinziehen zu lassen. Wenn
einem dies bewusst ist, bietet die Forumtheater-Arbeit aber einen
guten Anker hierfiir. Benennen, aber nicht bewerten. (Wil-
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ckens-von Hein 2018, S. 64f.) Nach diesem Prinzip gilt es, die Beob-
achtung zu schulen, Diskurse zu férdern und Diskussionen abseits
von Richtig und Falsch in den Mittelpunkt zu stellen.

Zu guter Letzt hat die Lehrperson auch sorgfiltig und gezielt an
die Theaterarbeit heranzufithren. Dazu gehort es, einen Raum zu
schaffen, der theatrale Arbeit zuldsst und langsam in diese Form der
Arbeit einzufithren. Das Aufwéirmen von Korper und Stimme ge-
hort genauso dazu wie Spiele zur Forderung der Wahrnehmung,
Aufmerksamkeit und Konzentration. Ein ausgiebiges Warm-Up ist
daher unerlisslich und muss von der Lehrperson geplant und ange-
leitet werden. Augusto Boal (1998/2016) hat mit seinen ,,Ubungen
fiir Schauspieler und Nicht-Schauspieler” ein riesiges Repertoire an
Ubungen zur Verfiigung gestellt, aber auch bei Viola Spolin (1999)
und Keith Johnstone (2018) werden wir hier schnell findig.

Fazit

Das Theater der Unterdriickten, insbesondere das Forumtheater,
kann als ein machtvolles Instrument in der schulischen Bildung ge-
sehen werden, das Lernende als selbststdndig agierende Menschen
versteht, deren Ansichten und Meinungen wichtig sind. Neben dem
Potenzial der theaterpddagogischen Arbeit, selbstbezogene und so-
ziale Kompetenzen zu erweitern, kann damit ein wesentlicher Bei-
trag zur Politischen Bildung und letztlich zur Demokratie geleistet
werden. Damit wird Schule einmal mehr ihrem Auftrag gerecht, die
Herausbildung miindiger Biirger*innen fiir das demokratische Sys-
tem zu fordern, wie es im Schulorganisationsgesetz (SchOG § 2 Abs.
1) als wesentliche Aufgabe von Schule beschrieben wird.

Welche Vielzahl an Méglichkeiten das Theater der Unterdriick-
ten fiir Schule und Bildungsprozesse bietet, hat nicht zuletzt der
kiirzlich erschienene Sammelband , Theater der Unterdriickten als
Mosaikstiick gesellschaftlichen Wandels“ (Hahn 2018b) gezeigt. Fo-
rumtheater wird dort zur Reflexion und Diskussion tiber Klima und
Erndhrung, zum empowerment von Gefliichteten genauso wie zur
Sensibilisierung fiir und Pravention von Mobbing eingesetzt. Den-
noch sollte diese Form nicht leichtfertig praktiziert werden, da sie
ansonsten droht, sich irgendwo zwischen beliebig und gefahrlich
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aufzuhalten. Lehrer*innen, die diesen Ansatz einsetzen, sollten ihn
selbst mehrfach erlebt und reflektiert haben, um das Potenzial des
TdU ausschopfen zu kénnen und auch gekonnt mit auftretenden Si-
tuationen umgehen zu lernen, frei nach dem Gedanken: “Theatre of
the Oppressed activities are powerful, and as such can be misused.
The author advocates thorough training and study of these methods
before undertaking them with students.” (Stahl 2018, p. 373) Eine
Auseinandersetzung mit dem Themenkomplex ,Bildung und Miin-
digkeit’, dem Unterrichtsprinzip ,Politische Bildung‘ sowie der The-
aterpadagogik tiberhaupt bleibt im allgemeinen Lehramtsstudium
(zumindest im Verbund Nord-Ost) immer noch grofStenteils unter-
belichtet und obliegt der Schwerpunktsetzung einzelner Lehrveran-
staltungsleiter*innen (vgl. Hoffelner 2019). Es liegt damit in der Ver-
antwortung der Lehrer*innen, sich die theoretischen Grundlagen
anzueignen und die Erfahrungen in der theatralen Praxis zu erwer-
ben, um so ein Stiick weit dazu beitragen zu konnen, dass sich die
Menschen nachkommender Generationen als Mitwirkende in den
Handlungen der Welt verstehen lernen. Nur dann kann die Schule
auch wirklich ihre Aufgabe erfiillen, einen Beitrag zu mehr Miin-
digkeit und Demokratie in der Gesellschaft zu leisten.
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Eva Scheibelhofer-Schroll

Theatrale Sinnriume.Kulturelle Bildungsrdume

Bedeutsamkeit lebendiger Unterrichtsszenarien und
Praxisimpulse fiir performative Zugtinge zum Lernen

»Theaterspielen heifit nicht nur dramatische Texte interpretieren.
Theater spielen bedeutet, Leben iiben!“ (Campidell-Troi)

Kulturelle Bildung gewinnt fiir Schulen zunehmend an Bedeutung.
Im Sinne einer ,allgemeinen Menschenbildung® (Humboldt) bietet
sie vielfaltige Moglichkeiten, Jugendliche umfassend zu bilden, und
gibt Schulen Anreize, neue kreative Wege zu beschreiten. Dieser Ar-
tikel konzentriert sich auf wesentliche Aspekte, warum wir Kultu-
relle Bildung in der Schule benétigen und wie das Lernen und die
Lernumgebung zu gestalten sind.

Bildungshedeutung des Theaterspielens oder
Was dem Lernen entgeht, wenn kultureller Bildung
kein Raum gegeben wird

Hans Piepho plidiert fiir schiilerorientierte, kreative Unterrichts-
szenarien, denn ,wenn die Lernprozesse ausschliefSlich auf das Lehr-
buch beschrinkt bleiben [...], ist das eine Engfiihrung, die weder das
reiche Vorwissen nutzt noch [...] die Schiiler dazu ermuntert, iiber
Informationen, Texte, Gedichte, Sprachen nachzudenken und Prob-
leme zu erkennen” (Piepho 2003: 51). Erfolgreiche Bildungsarbeit be-
steht vor allem darin, Wissensvermittlung mit Personlichkeitsbil-
dung zu vernetzen. Da sich das kindliche Selbstbewusstsein durch
aktives Handeln und nicht durch Zuhoren oder Reproduzieren ent-
wickelt, ist es wichtig, im Unterricht Anldsse zu bieten, in denen sich
junge Menschen handlungsorientiert und eigenverantwortlich mit
Bildungsinhalten auseinandersetzen kénnen.

Hier kommt dem Unterrichtsfach Theater in der Schule eine be-
sondere Bedeutung zu. Der Schwerpunkt dieses Unterrichts liegt auf
der Methode des ,,Whole-Person Learning“ (Maley/Duft 2005: 2).
Dadurch wird eine Balance zwischen physischen und geistigen As-
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pekten des Lernens hergestellt. Die Entfaltung der gesamten Vielfalt
der menschlichen Intelligenz, die Fahigkeit kreativen Denkens und
Handelns, Einfithlungsvermégen und Sensibilitdt fiir soziales Mit-
einander werden geschult. Theaterunterricht bietet Jugendlichen ei-
nen Gestaltungsraum, in dem vielfaltige Kompetenzen erworben
und gefordert werden konnen, die nur im Erleben moglich sind (vgl.
Theater in der Schule, Kompetenz:Katalog 2015)

Das Theater:Lab.Gestaltungsraum fiir kulturelle Bildungsprozes-
se und authentische (Sprach-)Lernszenarien

»Schultheater hat eine enge Beziehung zur Literatur [...] und tragt zur
kulturellen Entwicklung bei. Es dient der ganzheitlichen Personlichkeits-
entwicklung, indem es gleichermafSen die rationalen wie emotionalen,
intellektuellen wie kreativen, psychischen wie musischen, individuellen
wie sozialen Fihigkeiten fordert” (Liebau 2007: 5f).

Als Beitrag zur besseren Verankerung von kultureller Bildung in der
Schule gibt es an der Mittelschule Lafinitzhohe, einer UNESCO
Schule, einen Theaterschwerpunkt: das Fach Drama & Dance und
das Wahlpflichtfach Kunst & Kultur. In theatralen Einheiten findet
sprachliches und kérpersprachliches Handeln in fiktiven dramati-
schen Situationen statt. Schiiler*innen erfahren die Grundlagen des
Theaterspielens. Methoden aus der Drama- und Theaterpiddagogik
dienen als Basis fiir Szenenentwiirfe und die praktische Umsetzung
von Texten (Lyrik, Kurzgeschichten, ...). In kiinstlerischen Prozes-
sen werden Impulse gegeben, um kommunikative sowie kreative
(Denk-) Prozesse auszuldsen und zu fordern. Die szenische Darstel-
lung erlaubt ein lustvolles, bewegtes Lese- und Sprachtraining und
ermoglicht es, Sprache sinnlich zu erleben. Charlyn Wessels hebt die
positiven Aspekte von Dramaarbeit im (Sprach-)Unterricht hervor,
wenn sie schreibt: ,,[...] it makes the whole process of learning a lan-
guage a richly and fullfilling experience” (Wessels 1988:133).
Jugendliche handeln aus unterschiedlichen Situationen heraus als
Figuren in einem ganzheitlich-gestalteten Lernprozess, in welchem
Wissensinhalte erlebt werden. Wissen entwickelt sich in Erfahrungs-
zusammenhingen und Kontexten sowie in der Auseinandersetzung
mit konkreten Problematiken. Im Mittelpunkt steht hier der Prozess,
der eine neue Erfahrung, eine neue Erkenntnis zum Ziel hat. Die ak-
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tive, kiinstlerische Bearbeitung tragt dazu bei, ein weltoffenes, gesell-
schaftlich-historisches Problembewusstsein auszubilden.

Leiblichkeit.Der Korper als Ausdrucksmittel

»Der Leib ist, so wird deutlich, primdres Medium jeder Erfahrung, des
Wahrnehmens, Denkens und Handelns“ (Jurké/Linck/Reiss 2008: 81).

Der Korper als Ausdrucksmittel umfasst alle sichtbaren menschli-
chen Auflerungen wie Gestik, Mimik, Kérperhaltung und Kérper-
bewegung. Die Sprache des Kérpers spielt in einem holistisch ver-
standenen Lehr- und Lernmodell, das verschiedenen Lerntypen ge-
recht werden will und mehrkanaliges Lernen als effektiven Weg des
(Sprachen-) Lernens umsetzt, eine wesentliche Rolle. (vgl. Miiller
2008: 31). Mit dem Korper werden sprachliche Inhalte transportiert
(z.B. ein getanztes Gedicht). Gefithle und gedankliche Prazision
sind in den Choreografien erkennbar und eng miteinander verbun-
den (vgl. Brook 1994: 31). Dies tragt wesentlich zur Férderung des
Korperbewusstseins und des Korperausdrucks, zur Férderung des
Korpers als Ausdrucksmittel bei.

Jugendliche erfinden kiinstlerisch-bewegte Geschichten, sie pla-
nen, organisieren, sie inszenieren. Durch das spielerische Lernen, so
Hoffmann, wichst das Gefiihl der Souverénitit (vgl. Hoffmann/Is-
rael 2007: 18).

Sinnliche Wahrnehmung durch inszenierte Unterrichtsprozesse

»Im Mittelpunkt (der Theaterarbeit) steht der Lernprozess in all seinen
Dimensionen: physisch, dsthetisch, emotional und kognitiv (O'Neill
1995: 12).

Durch das Initiieren von kiinstlerischen Prozessen eroffnen sich
neue Wahrnehmungs- und Betrachtungsrdume, die ein Gestalten
mit allen Sinnen erlauben. Es geht nicht nur um ein Wissen, das man
nachlesen kann oder gesagt bekommt, es geht um ein Wissen, das in
der aktiven Auseinandersetzung mit dem Inhalt erworben wird.
Das theatrale Arbeiten erweitert das Wissensspektrum der jun-
gen Menschen in Bezug auf verschiedene Lebenswelten und andere
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Kulturen. SchiilerInnen lernen spielerisch sich in Gruppen zurecht-
zufinden. Charlyn Wessels beschreibt den Gruppenprozess im The-
aterunterricht wie folgt: ,,[...] it changes [...] students from a ,roomful
of strangers‘ into a happy, cohesive group® (Wessels 1988: 133). Die
Moéglichkeit der Selbsterfahrung im Rahmen einer Gemeinschaft
tragt zur Personlichkeitsentwicklung bei und férdert die vielfach
geforderten Kompetenzen wie Teamfihigkeit, Verantwortungsge-
fihl, soziale Interaktionsfihigkeit, Spontaneitit, Flexibilitdt, die
emotionale Kompetenz sowie das konzentrierte Lernen.

rational verstehen.emotional erleben, oder: Bithne frei fiir die
Sprache der Fantasie

»Das Lernen ist in erster Linie emotional bedingt. Energie, Engagement,
Motivation und auch Lernerfolg hingen primdr von der entsprechenden
emotionalen Kultur und der Stimmung ab. [...] Emotionstraining wird
zunehmende Bedeutung erlangen®

(Decker 1995: 23).

Die Aufgabe der Unterrichtsarbeit liegt darin, Kindern méglichst
viele positive Emotionen zu verschaffen. Laut Martin E.P. Seligman
aktivieren positive Emotionen den Erkundungsdrang des Men-
schen, was in der Folge zu einer Steigerung der Kompetenzen fiihrt,
welche durch ihre Anwendung wiederum zu positiven Emotionen
sowie zur Entdeckung eigener Stirken fithrt. Aufgrund der positi-
ven Stimmung sind wir toleranter, kreativer und offen fiir neue
Ideen (vgl. Seligman 2009: 364). Theater in der Schule er6ffnet Frei-
rdume, in denen Emotionen erlebt, gezeigt und reflektiert sowie
Handlungsweisen ausprobiert werden konnen. Drama- und theater-
péadagogische Methoden fordern die affektive Seite des Lernens und
ermoglichen einen prozessorientierten Ansatz mit dem Ziel der
ganzheitlichen Entwicklung der Jugendlichen.

Einen Ausgangspunkt meiner Theatereinheiten stellt die Arbeit mit
Imaginationen dar. ,, Imagination ist eine Fihigkeit, in der Wahrneh-
mung, Gefiihle, Erinnerung, Kreativitit und Vorstellung zusammen
wirksam sind. Imagination ist nicht zu trennen von kognitiven Vor-
gingen, ja sie wird als Wurzel kognitiver Vorginge anerkannt® (Mil-



125

ler 2008: 42). Imaginationen regen die kindliche Vorstellungskraft
an und lassen Bilder und Geschichten im Kopf entstehen, welche
sich mittels Bewegung, Gestik, Mimik und Sprache ausdriicken. Auf
die Wichtigkeit der Nutzung des imaginativen Potentials von Ler-
nenden verweisen neben Manfred Schewe mit seinem Pladoyer fiir
eine kiinstlerische Orientierung in der Padagogik (Schewe 1993:
61f) auch Ingrid Plank (Plank 1993: 650f) und Daniel Goleman,
Paul Kaufmann und Michael Ray (Goleman/Kaufmann/Ray 2000:
12). Durch die offene Herangehensweise an Texte wird die Entfal-
tung kreativen Denkens und Handelns gefordert, und der Impuls zu
mannigfaltigen Bewegungsabldufen und kiinstlerischem Tun ist ge-
geben. Diesen aktiven und kommunikativen Prozess nenne ich die
Sprache der Fantasie. Durch die Sprache der Fantasie werden Imagi-
nationen angeregt und Improvisationsprozesse in Gang gesetzt. Die
Sprache der Fantasie stellt eine treibende Kraft fiir die szenische
Umsetzung von Gedanken dar (vgl. Scheibelhofer-Schroll 2012: 62).
Durch meine Erfahrung mit dieser Art des Unterrichts kann ich be-
haupten, dass die Sprache der Fantasie vielfiltige kiinstlerisch-kul-
turelle Handlungsspielrdume eroffnet.

Die Wirkungsweise kultureller Bildung im Unterricht soll im
Folgenden exemplarisch an einer ausgewihlten Inszenierung (Kon-
zeption, Dramaturgie und Regie: Eva Scheibelhofer- Schroll) aufge-
zeigt werden.

Traces on a digital platform oder historische Textfragmente
schwirren im Cyberspace (2019)

Urauffithrung 22. Mai 2019, Murinsel, Graz

Die Theaterproduktion ,Traces on a digital platform® zeigt eine
Darstellung von Szenenbildern und getanzten Sprachelementen.
Eingespielte Videosequenzen begleiten diese Szenen. Und so begin-
nen historische Textfragmente im ,,Cyberspace® zu schwirren.

Das Tagebuch der Anne Frank, Ihre Gedanken und Tridume so-
wie historische Uberlieferungen werden performativ in Szene ge-
setzt.
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Traces on a digital platform
Foto © W. Elisabeth Schmickl

Die Schiiler*innen der Drama & Dance Group setzen sich aktiv,
kiinstlerisch-kreativ mit dem zeitgeschichtlichen Thema ausein-
ander. So zeichnet sich die Inszenierung durch szenische Vielfalt
aus: Bewegungssequenzen, Dialogszenen und chorische Elemente
erginzen sich. Die Grundidee ist es, den Text szenisch zu inter-
pretieren; Briiche und Widerspriiche werden zum Ausdruck ge-
bracht. Texte werden in unterschiedlichen Stimmlagen gelesen,
gefliistert, gesungen, geschrien, eine Diskussion wird von Choren
vorgetragen, ...

Die theatrale Gestaltung

Ein spielerisches, korperbezogenes warm up des Ensembles zur Sen-
sibilisierung fiir die Theaterarbeit steht im Vordergrund der Ein-
stimmungsphase.

Anniiherung an das Stiick

Ausgangspunkt war die Arbeit mit dokumentarischem Textmate-
rial. Der thematische Einstieg erfolgte durch korperliche, geistige
und stimmliche Aktivierung sowie eine Sensibilisierung fiir das
Thema, um bildhafte Vorstellungen zum Ort der Auseinanderset-
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zung, zu den Personen und der Handlung entwickeln zu kénnen
(Einstieg in die Imagination).

In der Hauptphase richtet sich das Augenmerk darauf, wie man das
Thema bearbeiten mochte. Nachdem die Rollenverteilung stattge-
funden hat, wird die Szenenbearbeitung auf spielerische Weise um-
gesetzt.
Rollenarbeit.(Szenische-) Improvisation
Rollenarbeit gilt als wesentliches Element in der Drama- und Thea-
terarbeit. Besondere Eigenschaften der Rollen werden herausgear-
beitet. Fragen, die wihrend des Prozesses aufgetaucht sind: Wie be-
wegt sich meine Figur? Welche besonderen Eigenschaften hat meine
Figur? Wie spricht sie? Wie ist ihr Gang? Jugendliche gestalten Aus-
drucksmoglichkeiten tiber Stimme, Sprachtempo, Mimik, Gestik,
Korperhaltung, erproben den Gang z.B. Bewege dich durch den
Raum, experimentiere... (gehen, stehen, liegen, rennen, ...). Nach-
dem die Figuren entwickelt sind, werden sie zueinander in Bezie-
hung gesetzt. Im weiteren Verlauf dienen die Techniken des Sta-
tuen- und Zeitungstheaters (Augusto Boal) dazu, Szenen oder Col-
lagen auf dem Hintergrund der Texte zu entwerfen. Die Lernenden
werden dazu angeregt, eigene Bilder und Vorstellungen zu entwi-
ckeln und den Text sprachlich und kérperlich lebendig werden zu
lassen. Dies entspricht der Uberzeugung Schellers, dass literarische
Texte nur verstanden werden kénnten, wenn sie in der Vorstellung
inszeniert, d.h. in sinnlich-konkrete Bilder und Szenen verwandelt
wiirden. Die szenische Interpretation aktiviere das sinnliche, emo-
tionale, kérperliche und szenische Gedichtnis, rege Vorstellungen
iiber den Handlungsort und die inneren und dufleren Handlungen,
Haltungen und Beziehungen der Figuren an und ermdgliche da-
durch die Darstellung dieser inneren Bilder (vgl. Scheller 1995: 59).
Der Probenprozess bezieht sich auf das Training von Korperaus-
druck, die Figurenfindung und die Beziehung der Figuren zueinan-
der. In Theatereinheiten habe ich viel Raum fiir Improvisationen und
Gestaltung gegeben. Durch das Improvisieren wird das Denken in
Bildern gefordert sowie Spielfreude und Kreativitit im jungen Men-
schen geweckt. Schiiler*innen experimentieren mit Sprache und pro-
bieren Arten des Sprechens aus. Texte werden z.B. in unterschiedli-
chen Emotionen gelesen z.B. leise-fliisternd, laut, schnell, schreiend,
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gefiihlvoll, ... Oder: Die ganze Gruppe agiert als sprachlicher Chor.
Ein Text wird z.B. ohne Stimme (nur mit Mundbewegungen) vorge-
tragen. Beim Texttraining ist zu beachten: Sprechen ist ein gesamt-
korperlicher Vorgang und am effektivsten, wenn Sprache und Bewe-
gung miteinander verbunden sind. Die Verkérperung regt die Vor-
stellungskraft an, die dem sprachlichen Produktionsprozess zugrun-
de liegt. Nonverbale Techniken geben Impulse zum Sprechen, sie
erfiillen eine wichtige Aufgabe fiir das Verstindnis eines Textes.

Szenenentwiirfe.Das Drehbuch entsteht

Der Stoff wird in Form dramatischer Dialoge verfremdet, die Sze-

nenfolge wird entworfen.

« Eine Grundidee der Szenen wird entwickelt.

o Eine Gestaltung von Einzelszenen findet statt.

« Die Beziehung der Figuren zueinander wird erarbeitet.

« Einzelne Szenenvorschlige werden durchgespielt.

o Im Erarbeitungsprozess werden die folgenden Fragen kommuni-
ziert:

o Welche Teile der Handlung mochte ich erzdihlen?

o Wo werden chorische Darstellungen besonders wirkungsstark sein?

o Wann ist das Ensemble im Blickpunkt des Geschehens?

o Wo kann der Korper als Ausdrucksmittel besonders wirkungsvoll
in Szene gesetzt werden?

o Welche theatralen Elemente sind fiir die Umsetzung der einzelnen
Szenen geeignet?

Szenen:Bilder.Lehrstoff wird erlebbar

Szenen:Bild-das 1. Anne schreibt in ihr Tagebuch: ,,Vor ein paar
Tagen haben meine Eltern angefangen, davon zu sprechen, dass wir
untertauchen miissen.“ Chor: ,Mach dir keine Sorgen, Anne. Ge-
niefe nur unbeschwert dein Leben.“ (Pause) Anne: ,Unbeschwert?
[...]“. Nichts als Verbote! Sitze zuwerfen: Die Schiiler*innen gehen
durch den Raum, spielen sich einen Ball zu und sprechen ,,Wir durf-
ten nicht mehr, [...]!“

Szenen:Bild - das 2. Diistere Gedanken: ,, Aber das Leben ging
weiter — irgendwie.“ Der Text wird tibers Megaphon eingesprochen
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und alle Bewegungen werden in Slow motion ausgefiihrt. Dafiir
muss vermehrt Muskelkraft zum Einsatz kommen. (Grofle Korper-
spannung, Vermeidung von Wacklern) Bis gestern, als die Aufforde-
rung kam: ,,Margot soll sich im Ubergangslager fiir den Arbeitsdienst
melden.“ Koffer packen: ,,Wir haben in aller Eile unsere Koffer ge-
packt!“ Zeitraffer: Bewegungen werden in viel zu schnellem Tempo
ausgefiihrt, sodass eine skurrile Wirkung entsteht

Szenen:Bild - das 3. Flucht: ,,Heute Morgen haben wir die Ttir un-
serer Wohnung hinter uns zugesperrt. Unser Ziel? Wir gingen einige
Kilometer in dichtem Nebel [...].“ Und Ankunft im Versteck! Anne:
»Es wird bestimmt lustig. Ein Abenteuer - aufregend und gleichzeitig
gefihrlich!“

»Willkommen im Hinterhaus“
Foto: © W. Elisabeth Schmickl

Szenen:Bild - das 4. Alle stellen sich in einer Reihe auf. Die Schii-
ler*innen treten einzeln hervor, sprechen: ,,Wie soll ich mich jemals
an diese Uhr gewohnen?“,,Oh, noch etwas - das Radio! ,,Ein Radio!
Phantastisch!“ ,Sagen Sie ihnen das mit den Gerduschen? Dann:
Anne kramt in einem Karton, ruft laut! ,Hier ist mein Tagebuch!“
Chor: ,Anne! Wir miissen jetzt leise sein.“[...]

Szenen:Bild - das 5. Anne sitzt ganz still, nahezu reglos. Chor:
,Wer hditte sich vor zwei Monaten tridumen lassen, dass Anne stun-
denlang stillsitzen kann?“ Chor spricht noch einmal, diesmal ohne
Stimme. Anne schreibt in ihr Tagebuch, der Text wird iibers Me-
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gaphon eingesprochen: ,, Liebe Kitty! Bei wem soll ich Trost suchen?
Nur bei meinem Tagebuch. Ich fiihle mich so allein und wiinsche mir
so sehr du wirst hier. (Kitty kommt aus dem Zuschauerraum,
nimmt Anne bei der Hand) Die Choreographie (zu zweit) wird ab-
solut synchron einstudiert (Blickrichtung, Mimik, gemeinsamer
Beginn und gemeinsames Ende sind zu beachten).

Szenen:Bild- das 6. . ,Good evening. This is Sarah Ann Parker
with the TV Newscast. German forces yesterday entered [...]“ Die be-
wegte Sprachskulptur zeigt die Schreckensszenarien, aus der Fern-
sehsendung. Szenen zu den Meldungen aus der ,Wochenschau®
werden auf der Bithne dargestellt und man sieht diese auch als Vi-
deoeinspielung.

Szenen:Bild - das 7. Chorisches Texttraining (Ensemble): , Licbe
Kitty! Nichts als traurige Nachrichten.|[...].

Traurige Nachrichten
Foto: © W. Elisabeth Schmickl

Szenen:Bild - das 8. Der Albtraum: diese bedrohliche Situation
wird mit Masken dargestellt. Die Videoeinspielung verstirkt die
dramatische Szene. Dann spricht der Chor: Anne. Alles ist gut. Du
bist hier. Du bist in Sicherheit.”
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Der Albtraum
Foto: © W. Elisabeth Schmickl

Szenen:Bild - das 9. Abschluss. Auf dem Catwalk: Alle Charaktere
schreiten tiber den roten Teppich ,,Anne Frank - ein junges Midchen
voll von Traumen. Ihr Tagebuch prigte das Bewusstsein der Welt!“

Energetischer Ausstieg.(Szenische-) Reflexion Am Ende eines Pro-
benprozesses geht es darum, die dramatische Welt zu verlassen und
aus den Rollen auszusteigen.

Im Sinn einer dsthetischen Erfahrung und einer ganzheitlichen
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsstoff sind Reflexionspha-
sen notwendig — auch um die Qualitét im theatralen Prozess zu stei-
gern. Nach der Szenenarbeit werden die Ensemblemitglieder aufge-
fordert, ihre Wahrnehmungen zu beschreiben oder darzustellen.

Das Theaterprojekt bietet eine kulturelle Offnung der Schule und
ermdglicht dem jungen Ensemble die Szenenbilder einer breiten Of-
fentlichkeit zu prasentieren. Im Rahmen der International UNESCO
Arts Education Week und der KuBi Tage 2019 des BMBWF (Aktion-
tage kultureller Bildung an Schulen) wurde die Murinsel Schauplatz
fir das Theaterfest ,,Ten minutes & F R E E Z E“ (Koordination:
Neue Mittelschule Lafinitzhéhe, Scheibelhofer-Schroll). Ein weite-
rer Auftritt erfolgte beim Jugend-Theaterfestival im Theater am Ort-
weinplatz (Tao!). Fiir diese Theaterproduktion erhielt die Drama &
Dance Group eine Auszeichnung vom BMBWF (Projekt Europa).
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Schlussstatement

Auf Grund meiner jahrelangen Erfahrungen mit kiinstlerisch-per-
formativen Arbeitsweisen im Englischunterricht, im Schulfach
Drama & Dance und im Wahlpflichtfach Kunst & Kultur, kann ich
behaupten, dass theatrale Methoden in allen Fichern gewinnbrin-
gend eingesetzt werden kénnen.

Jugendliche erleben (Theater-) Unterricht als einen Teil ihrer Welt,
den sie aktiv mitgestalten konnen. In experimentellen Szenarien
wird die schopferische Eigentatigkeit geférdert. Durch die Einbezie-
hung kreativer Potentiale bei der Bearbeitung und Losung von Auf-
gaben, werden das Anregen von Fantasie und Neugier, die sinn-
lich-handlungsorientierte Vorgehensweise und die produktive Ge-
staltung sowie die dsthetische Prisentation der Unterrichtsarbeit in
den Mittelpunkt des Geschehens geriickt. Die dsthetische Dimen-
sion der Aneignung von Wissen und Erfahrung, die Theaterarbeit
auszeichnet, ist als Unterrichtsprinzip fiir andere Ficher gegeben.

»Kinder haben ein Recht auf Kunst und Spiel“
UN - Kinderrechtskonvention
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Vera Schwarz, Fares Kayali, Petra Schwarz

Kulturelle Bildung und die digitale Revolution -
Empowerment durch Kreativitiit

Einleitung

Als Technik- und Sozialwissenschafter*innen haben wir im Laufe
der letzten Jahre mit Schiiler*innen (bzw. Jugendlichen) drei For-
schungsprojekte an der Schnittstelle kultureller und technologi-
scher Praktiken und Praxen durchgefiihrt. Im Rahmen des vorlie-
genden Beitrags reflektieren wir unsere Erkenntnisse aus diesen
Forschungsprojekten und befassen uns mit der Frage, wie ein krea-
tiv-ermichtigender Zugang und eine populidrkulturelle Ausrich-
tung zu kultureller Bildung beitragen konnen. Die verbindenden
Elemente der drei Forschungsprojekte Serious Beats, Sparkling
Games und Sparkling Instruments waren der Einsatz digitaler Me-
dien, ein Fokus auf Kreativitit und Selbst Tun sowie der Projekt-
charakter auch fiir die Jugendlichen, bis hin zum Projektunterricht
in Schulen. Das hinter den drei Projekten stehende Konzept von
»Kultur® ist dabei in jeglicher Hinsicht auf Diversitit ausgerichtet
und soll die Jugendlichen dort abholen, wo sie stehen.

Mit Serious Beats hatten wir das Ziel, Wiener Jugendliche fiirein-
ander zu interessieren und ihre Freund*innenkreise zu erweitern.
Dazu kreierten wir ein kooperatives online-Spiel, in dem es um das
Zusammenschneiden kurzer Youtube-Videoausschnitte zu neuen Vi-
deos durch mehrere Spieler*innen ging. Aufgrund des zu kurzen Zeit-
raums erweiterten die Spieler*innen zwar nicht ihre Freund*innen-
kreise, gewannen dafiir aber Medienkompetenz. Thema des For-
schungsprojekts Sparkling Games war die Vermittlung von Informa-
tik und Gesellschaft durch das Erstellen von Spielen im Rahmen von
Projektunterricht. Von den Wissenschafter*innen punktuell in
Workshops unterstiitzt, arbeiteten die Schiiler*innen die meiste Zeit
selbststindig in Kleingruppen. Es gelang die Sensibilisierung fiir The-
menbereiche im Spannungsfeld Informatik und Gesellschaft, und es
zeigten sich die Potenziale sozialen Lernens. Das Forschungsprojekt
Sparkling Instruments nutzte einen projektorientierten Zugang zur
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Konstruktion von digitalen Musikinstrumenten mit Schiiler*innen.
In einer Reihe von Workshops entwarfen und gestalteten sie eigene
Instrumente, komponierten mit diesen und nutzten sie gemeinsam in
einer Performance. Daraus ergab sich eine Férderung des Interesses
an den beteiligten MINT-Gegenstidnden und des Musikinteresses.

Kulturelle Bildung im Kontext digitaler Medien

»~Medien [bieten] dort, wo sie sich einen nicht mehr wegzudenkenden
Platz in den Lebenswelten der Menschen erobert haben, neue Anlisse
und neue Réiume fiir Bildungserfahrungen und -prozesse [...]. Wo In-
dividuen einen Zugang zu diesen Erfahrungsrdumen haben, haben sie
prinzipiell auch Teil an den (Bildungs-)Optionen und Chancen, die diese
Rdume bieten.“ (Jorissen/Marotzki 2009, S. 30)

Die digitalen Medien kénnen und miissen Teil einer zeitgemifien
kulturellen Bildung sein. Medientechnologien sind dabei nach Petra
Missomelius (2012) nicht deterministisch, sondern ,als gesellschaft-
liche Konstrukte zu begreifen, die Freiraume und Wahlméglichkei-
ten er6ffnen” (S. 85). Bildungsinstitutionen sollen medienkulturelles
Wissen daher anerkennen und berticksichtigen. Dabei sind durchaus
auch Schiiler*innen als Expert*innen zu verstehen, die eigenes tech-
nisches Wissen, Erfahrungen und Fragestellungen einbringen und
die an ihrem jeweils spezifischen Vorwissensstand abzuholen sind.
Den Wissenschafter*innen und Lehrenden hingegen kommt in der
Begleitung eher eine moderierende Rolle zu, in der sie zum Beispiel
Reflexionsprozesse anstoffen. Um in der kulturellen Bildung am
Vorwissen der Jugendlichen anzusetzen, bietet sich eine popkultu-
relle Ausrichtung an. Populdre Kultur verstehen wir dabei als eine
»Kultur fir alle - massenhaft vorhanden und fir alle verfiigbar®
(Hornberger/Krankenhagen 2012, S. 503), mit wenig Voraussetzun-
gen auch einer breiten Masse zugianglich (Hornberger 2015).

An populirer Kultur, deren Entstehung und Durchsetzung im-
mer eng mit Jugendkulturen in Verbindung steht, haben alle Ju-
gendlichen teil, auch jene aus bildungsfernen Familien, und kénnen
dabei zwischen rein rezeptiver und eigenstindig produktiver Teil-
habe wihlen (Hornberger/Krankenhagen 2012). Dies wiederum un-
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terstiitzen die digitalen Medien und besonders die Social Media, in
denen nebenbei informelle Lernprozesse ablaufen (Roll 2012). Spe-
ziell unser Forschungsprojekt Serious Beats kann in diesem Sinne
als Erméchtigung der Jugendlichen angesehen werden, da sie dort
die Erfahrung machen konnten, Youtube-Videos nicht nur zu kon-
sumieren, sondern auch kreativ-gestalterisch zu verwenden (vergl.
zu Youtube und Jugendkultur: Nagler 2017). Es ist notwendig, auch
oder gerade die ,,digital natives“ dabei zu unterstiitzen Fahigkeiten
zu entwickeln um digitale Medien nicht nur rezeptiv, sondern auch
kreativ, produktiv zu nutzen (vergl. Roth-Ebner 2011). Hier befindet
sich die kulturelle Bildung im Spannungsfeld zwischen Medien-
kompetenz und Medienperformanz — dem konkreten Handeln mit
und in den (digitalen) Medien (Roth-Ebner/Duller 2018). Gerade fiir
das Erreichen einer kompetenten Medienperformanz wird Eigenak-
tivitit im Rahmen von Bildungsangeboten eine bedeutende Rolle
zugeschrieben (Missomelius 2012). In unseren Forschungsprojekten
Sparkling Games und Sparkling Instruments setzten wir stark auf
Eigenaktivitit, indem wir als Unterrichtsform die Methode der Pro-
jektarbeit wahlten.

Auch heute wird an Kunstschaffende der Anspruch von Kon-
ner*innenschaft und einer herausragenden Leistung gestellt, daher
bleibt das Ausiiben von Kunst an gesellschaftliche Vorstellungen ge-
bunden (Bilstein 2012). Die populdre Kultur hat in der Kunstpro-
duktion einen Demokratisierungsprozess eingeleitet, den die Ver-
breitung digitaler Medien weiter unterstiitzt. Statt auf die besondere
Genialitidt der Kunstschaffenden zu setzen, fordern die digitalen
Medien besonders seit dem Web 2.0 die offentliche Inszenierung
von Selbstbildern (Nagler 2017) und fithren so zu einer Selbster-
michtigung. Auch unsere Forschungsprojekte stellten nicht die Re-
zeption und das Erleben von Kunst und Kultur, sondern das eigene
Ausprobieren, Schaffen und Gestalten sowie die Reflexion in den
Vordergrund. Gerade Spiele konnen dabei ein Ankniipfungspunkt
fiir Jugendliche sein, um von reiner Rezeption zu eigenem Gestalten
zu kommen. Das Spielen an sich ist eine kulturelle Konstante iiber
alle Kulturen und Zeiten hinweg (Stenger 2012). Kinder erspielen
sich die Welt, sie konnen so Erfahrungen verarbeiten, sich mit ihrer
Umwelt konfrontieren und lernen Aufgaben zu bewiltigen; dabei
steht im Zentrum, dass Spielen (meistens) freiwillig passiert und mit
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angenehmen Gefiihlen verbunden ist (Baer 2012). Im pidagogi-
schen Kontext kann Spielen eine Lern- und Bildungsfunktion erfiil-
len - das gilt fiir analoge genauso wie fiir digitale Spiele (Baer 2012;
Fromme et al. 2008).

Die Forschungsprojekte

Serious Beats'

Im Serious-Beats-Projekt beschiftigten uns Fragen von Interkultur-
alitdt und Vielfalt in Wien, insbesondere wollten wir der vielbe-
schworenen ,,Ghettoisierung® von Jugendlichen mit (familidrer) Mi-
grationsgeschichte etwas entgegensetzen. Den Projektteilneh-
mer*innen begegneten wir dabei in mehreren Wiener Jugendzent-
ren, zwei Schulen und einigen Standorten der tiberbetrieblichen
Lehrlingsausbildung (Jugend am Werk) - der Grofiteil partizipierte
daher in seiner Freizeit am Projekt (ausgenommen die Interviews
mit den Lehrlingen). Mit einem Abstand von einem Jahr fanden
zwei Serien qualitativer Interviews statt, wobei das Sample aus
gleich vielen Méddchen wie Buben bestand und aufSerdem gleichma-
Rig tiber die drei Gruppen ,tiirkischer Hintergrund®, ,Mehrheits-
Osterreicher*innen und ,siidosteuropdischer oder nordafrikani-
scher Hintergrund® verteilt war. Nach dem ersten Interview entwi-
ckelten wir ein online-Spiel, das ein Teil der Jugendlichen vor dem
zweiten Interview fiir einige Zeit spielte. Die erste Befragungswelle
drehte sich um Themen wie (Video-)Spielgewohnheiten, Musikinte-
ressen, Youtube-Lieblingsvideos sowie den Freund*innenkreis, aber
auch um Einstellungen zur Vielfalt in Wien und die Frage von
Selbst- und Fremdbildern in Bezug auf den ethnischen/kulturellen
Hintergrund. Aufgrund unserer Erkenntnisse aus den Interviews
entwickelten wir das Facebook-Spiel YourTurn! Das Video-Spiel, in
dem die Spieler*innen via Ausschnitten aus Youtube-Videos kom-
munizierten — mit dem Ziel, Interesse an Menschen zu entwickeln,
denen sie sonst nicht begegnet wiren und diese in weiterer Folge
kennenzulernen. Nach einer dreimonatigen Spielphase wurden alle
Interviewpartner*innen ein zweites Mal befragt, wobei einige The-
menbereiche aus der ersten Interviewwelle erneut besprochen und

1 htp://igw.tuwien.ac.at/seriousbeats/; Schwarz et al. 2015
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auflerdem das Spiel YourTurn! evaluiert wurde. Denjenigen, die das
Spiel nicht in der Spielphase gespielt hatten, stellten wir es im Rah-
men der zweiten Befragungswelle vor.

Das Spiel YourTurn! erméglichte Austausch und Kooperation un-
ter den Spieler*innen, auflerdem reprisentierten und reflektierten
die verwendeten Video-Ausschnitte zeitgendssische populdre Me-
dienkultur. Unser Ziel, dass die Projektteilnehmer*innen neue
Menschen kennenlernen sollten, konnte leider nicht erreicht wer-
den, weil der beobachtete Spielzeitraum zu kurz war und die Spie-
ler*innenbasis zu klein blieb. Ein grundsitzliches Interesse der Spie-
ler*innen an den Mitspieler*innen konnte jedoch geweckt werden.
Eine wichtige Erkenntnis fir uns war die Bedeutung von class fiir
das Alltagsleben aller Jugendlichen (Mehrheitsdsterreicher*innen
und solcher mit Migrationsgeschichte): Die Projektteilnehmer*in-
nen, die tiberwiegend Arbeiter*innenkinder® waren, verfiigten tiber
mehr gemeinsame Erfahrungen aufgrund der familidren Zugeho-
rigkeit zum Proletariat als unterschiedliche Erfahrungen aufgrund
ihrer kulturellen/ethnischen Zugehorigkeiten. Im Unterschied dazu
stellen die Darstellungen im 6ffentlichen Diskurs meistens die kul-
turellen/ethnischen Verschiedenheiten von Jugendlichen in den
Vordergrund und vernachlissigen etwaige Gemeinsamkeiten (z.B.
aufgrund von Klasse). In diesem Forschungsprojekt konnten die Ju-
gendlichen, die davor durch die Bank Youtube-Videos mit grofier

2 Kinder von Arbeiter*innen (Proletarier*innen) sind zunichst einmal auch
selbst proletarisch - so lange ihnen kein sozialer Aufstieg gelungen ist.
Die soziale Klasse — der Einfachheit halber beziehen wir uns hier auf das
binidre Modell, das Proletariat und Bourgeoisie gegeniiberstellt — hat nach
wie vor grofien Einfluss auf die konkreten Lebensrealititen von Jugendli-
chen (und Erwachsenen). Haufig wird impliziert, heutzutage konne jede*r
sozial aufsteigen, wodurch diejenigen, denen dieser Aufstieg nicht gelingt,
selbst dafiir verantwortlich gemacht werden. Tatsdchlich sind aber An-
gehorige der Arbeiter*innenklasse nach wie vor gesellschaftlich benach-
teiligt. Im Kontext Schule gibt es einige Uberschneidungen zwischen
»proletarischen und ,,bildungsfernen® Jugendlichen. Letztlich verhindert
sogar ein etwaiger Matura-Abschluss nicht notwendigerweise Diskri-
minierung am Arbeitsmarkt und schlechte Aufstiegschancen (erkldrbar
etwa mit Bourdieus Habitus-Konzept). Aufgrund der fritheren Gastarbei-
ter*innen-Politik ist die Mehrheit der Familien mit Migrationsgeschichte
in Osterreich nach wie vor als Teil des Proletariats einzuordnen. (Vergl.
Schwarz et al. 2015)
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Regelmifligkeit ausschliefSlich konsumiert hatten, mittels eines
Schnitt-Tools, das das Spiel anbot, selbst Ausschnitte aus You-
tube-Videos auswihlen und diese abwechselnd mit weiteren Spie-
ler*innen in einen neuen Kontext setzen. Dieser kreative, ermachti-
gende Zugang wurde von den Jugendlichen als positiv riickgemeldet
und es zeigte sich, dass deren Medienkompetenz gesteigert werden
konnte. Wir hielten in dem Jahr zwischen dem ersten und dem zwei-
ten Interview regelméifligen Kontakt mit den Projektteilnehmer*in-
nen und organisierten auch wihrend der dreimonatigen Spielphase
eine Reihe von Begleitveranstaltungen (Rap-, DJ-, Beatbox-Works-
hops, Spielparty etc.).

Sparkling Games®

Informatik wird an 6sterreichischen Schulen leider haufig von einem
sehr technologischen Blickwinkel aus betrachtet, gesellschaftliche
Aspekte finden wenig Beachtung. Das Forschungsprojekt Sparkling
Games befasste sich mit der Frage, ob das Entwerfen von Spielen im
Rahmen von Projektunterricht ein geeignetes Mittel sei, Schiiler*in-
nen im Themenbereich Informatik und Gesellschaft zu unterrichten.
Damit drehte sich dieses Projekt um von Jugendlichen geschaffene
(digitale) Spiele. Die teilnehmenden Schiiler*innen aus je einer Klasse
in drei verschiedenen Schulen (AHS, HTL, HAK-AUL) entwarfen
wihrend eines Schuljahres im Informatik- bzw. BE-Unterricht in
Teams Computer- oder Brettspiele zu Informatik-und-Gesell-
schaft-Themen. Wir begleiteten den Prozess im Rahmen mehrerer
Workshops (z.B. Game Design). Als erste Aufgabe recherchierten
und reflektierten die Schiiler*innen, welche Lerneffekte durch welche
digitalen Spiele erreicht werden konnten und trugen ihre Funde in
eine online-Datenbank ein. So wurden alle dazu angeregt, sich mit
Computer-Spielen zu beschiftigen — auch diejenigen, die davor nicht
oder kaum gespielt hatten. Der Themenkomplex Informatik und Ge-
sellschaft wurde durch Workshops eingefithrt und die Schiiler*in-
nenteams pickten sich selbst einen relevanten Aspekt heraus und
entwarfen rundherum ein Spiel. In einem Austauschtreffen im De-
zember stellten die Kleingruppen aus allen drei Schulen einander

3 http://www.piglab.org/sparklinggames; Kayali et al. 2018; Schwarz et al.
2019
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gegenseitig die Konzepte fiir ihre Spiele vor und besprachen diese.
Am Ende des Schuljahres fand ein zweites Austauschtreffen statt, bei
dem die fertigen Spiele von allen Schiiler*innen ausprobiert wurden.
Als Hohepunkt fiir die Schiiler*innen durften sie ihre Spiele-Kreatio-
nen auf der Wiener Spielemesse Game City im Rahmen des ,,Schul-
tages“ mit anderen Schiiler*innen aus ganz Wien spielen und disku-
tieren sowie tiber den Entstehungsprozess berichten. Dariiber hinaus
fithrten wir zu Beginn und zu Ende des Projektzeitraums eine on-
line-Befragung unter den teilnehmenden Schiiler*innen sowie Klas-
sen derselben Schulstufe (als Kontrollgruppe) durch. Diese Umfrage
trug einerseits zur Sensibilisierung der Jugendlichen fiir Informa-
tik-und-Gesellschaft-Themen bei, andererseits bot sie uns Einblicke
in deren Wissen und Einstellungen zu Informatik und Gesellschaft.
Eine Gruppendiskussion unter den beteiligten Lehrer*innen sowie
unsere Analyse der entstandenen Spiele halfen uns, die Ergebnisse
der online-Befragung zu validieren.

In diesem Forschungsprojekt beschiftigten sich die Jugendlichen
ein ganzes Schuljahr mit den Themen Informatik und Gesellschaft
sowie Game Design - fiir den Grofiteil der Schiiler*innen voéllig
neue Gebiete. Durch die online-Befragung erhielten wir For-
scher*innen einen Einblick in die Praktiken der Projektteilneh-
mer*innen. Fiir den Bereich Informatik und Gesellschaft konnte
eine verstirkte Sensibilisierung erreicht werden, wie die Umfrage
sowie die Lehrer*innen-Gruppendiskussion zeigten. Ein unmittel-
barer Wissenszuwachs im Vergleich zur Kontrollgruppe konnte lei-
der nicht nachgewiesen werden. Die teilnehmenden Schiiler*innen
erarbeiteten sich Game-Design-Kompetenz und verbesserten in der
Konfrontation und Beschiftigung mit digitalen Spielen auch ihre
spielebezogene Medienkompetenz. Durch die Projektarbeit in
Kleingruppen spielten Peer Education und soziales Lernen (Selbst-
standigkeit, Teamfihigkeit ...) eine grofle Rolle. Insbesondere wa-
ren die Schiiler*innen sehr interessiert an den Schiiler*innen aus an-
deren Wiener Schulen, die sie ohne die Projektteilnahme nie ken-
nengelernt hitten.
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Sparkling Instruments*

Das Forschungsprojekt Sparkling Instruments beschiftigte sich mit
dem Bau von digitalen Musikinstrumenten. Es war in den Kontex-
ten von MINT-Lernen, Musik und kiinstlerischen Fichern angesie-
delt. Ziel des Forschungsprojekts war es zu beurteilen, ob ein pro-
jektorientierter Zugang zur Konzeption, Konstruktion und Nut-
zung digitaler Musikinstrumente geeignet ist, das Interesse an
neuen Formen des Musikmachens (im diesem Fall: elektroakusti-
scher Musik) und den beteiligten MINT-Fiachern (Physik, Mathe-
matik, Informatik) zu steigern. Fiir die Schiiler*innen war das Ziel,
ein eigenes Instrument zu schaffen und mit diesem aufzutreten. Das
Projekt wurde in einem Wiener Gymnasium durchgefiihrt, einge-
bettet in den Multimedia-Unterricht und tiber den Zeitraum eines
Schuljahres mit Schiiler*innen im Alter von 16 bis 18 Jahren. Die
Schiiler*innen arbeiteten im Rahmen einer Reihe von Workshops in
Gruppen von zehn bis zw6lf Personen. Fiir den Einfithrungswork-
shop wurde eine Sammlung digitaler Musikinstrumente zusam-
mengestellt, die die Schiiler*innen ausprobieren konnten. In mehre-
ren Elektronikworkshops wurden dann auf Basis einer eigens ange-
fertigten Platine die Instrumente gel6tet. Fir die Gehduse der Inst-
rumente wurde 3D-Druck genutzt. In einem Kompositionswork-
shop wurde das klangliche Potenzial der Instrumente zuerst indivi-
duell und dann im Zusammenspiel mit anderen erforscht. Danach
folgte ein Performanceworkshop, in dem die Schiiler*innen-Grup-
pen jeweils eine Performance planten und probten. Am Ende des
Projekts stand eine schuléffentliche Performance.

OD es gelungen war, das Interesse der Schiiler*innen zu wecken,
wurde mit Pre-/Postfragebogen und in Gruppendiskussionen mit
Lehrer*innen untersucht, dariiber hinaus wurden auch informelle
Daten aus Gesprichen mit Schiiler*innen und Workshopleiter*in-
nen einbezogen. Es zeigte sich, dass im Bereich MINT Interesse
geweckt werden konnte, vor allem hinsichtlich Physik und in Be-
zug auf die involvierten elektrotechnischen Grundlagen. Fiir den
Bereich der elektroakustischen Musik wurde ein besseres Ver-
standnis geschaffen. Die Kreativitdt der Schiiler*innen driickte
sich in den zum Teil sehr unterschiedlichen Interaktionsformen

4 http://www.piglab.org/sparkling-instruments; Kayali et al. 2020
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mit den Instrumenten und dem vielféltigen und innovativen Ein-
satz der Instrumente im Kontext der Performance aus. Zum Bei-
spiel hat eine Gruppe eine dirigierte Performance durchgefiihrt
und dafiir eine eigene musikalische Notation entwickelt. Die Aus-
einandersetzung mit Technologie erfolgte auf Basis von Mikro-
elektronik, verschiedenen Sensoren und der Gestaltung von Inter-
aktion mit einem digitalen Musikinstrument. Die Strukturierung
durch Workshops und das Entstehen von technologischen (Musik-
instrumente) und kreativen Artefakten (Performance) betonte den
Projektcharakter fiir die Schiiler*innen.

Diskussion — Ermiichtigung durch Kreativitiit und Selbst Tun

Nach unserem Verstindnis von Technologie und Medien sollen Ju-
gendliche erméchtigt werden sich selbstbestimmt mit (und in) ver-
schiedenen digitalen Medien auszudriicken (vergl. Nagler 2017),
weswegen wir in unseren Forschungsprojekten den Fokus auf eige-
nes Schaffen und Gestalten sowie auf Reflexion legten. Dabei wihl-
ten wir mit unserem populdrkulturellen Zugang einen lebensna-
hen Kulturbegriff, der weniger elitir und niederschwelliger ist
(vergl. Hornberger 2015; Hornberger/Krankenhagen 2012).

Die drei Projekte vereint ihr Fokus auf Kreativitit. In Sparkling
Games wurden Schiiler*innen zu Game Designer*innen und Spiele-
entwickler*innen (egal ob in analoger oder digitaler Form). In Spark-
ling Instruments spielte Kreativitit eine grofle Rolle in der klangli-
chen Gestaltung der Instrumente, in ihrer dufSeren Erscheinungs-
form, in der Interaktivitit und zuletzt im Konzipieren einer Perfor-
mance. In Serious Beats erforderte das Spiel selbst Kreativitit, sowohl
in der Interpretation der Inhalte des Gegentibers als auch in der Aus-
wahl der eigenen Inhalte. Die Kreativitit stellt somit den Motor und
die Motivation dar, um sich mit den Lerninhalten auseinanderzuset-
zen, und um sich Technologie anzueignen. In Sparkling Games pro-
grammierten bzw. gestalteten Schiiler*innen ihre Spiele selbst, in
Sparkling Instruments arbeiteten sie mit Mikroelektronik und in Se-
rious Beats setzten sie sich mit Videoschnitt auseinander. In dieser
Auseinandersetzung mit verschiedenen Technologien kommen An-
sitze des forschenden Lernens zum Tragen. Die drei Projekte ver-
bindet auch der experimentelle und explorative Zugang zu Techno-
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logie und zum Lernen: Die Schiiler*innen erstellten Artefakte (Spie-
le, Instrumente, Videos) und erlangten so Einsichten iiber deren
Herstellungsprozess und die damit verbundenen Themenbereiche.

Um den Anspriichen an kreatives Selbst-Tun und forschendes
Lernen gerecht zu werden, waren alle drei Forschungsprojekte auch
fiir die partizipierenden Jugendlichen in ein Projekt eingebettet. Im
Falle von Sparkling Games und Sparkling Instruments handelte es
sich um Unterrichtsprojekte. Im Gegensatz zum Frontalunterricht ist
es im Rahmen von Projektunterricht notig, dass die Schiiler*innen
sich selbst Ziele setzen und auch in (Klein-)Gruppen zusammenar-
beiten. So werden Eigenverantwortung und soziales Lernen unter-
stiitzt. Dariiber hinaus fanden im Sparkling-Games-Projekt zwei
schuleniibergreifende Austauschtreffen statt, die die Schiiler*innen
und Lehrer*innen als bereichernd wahrnahmen. Auch fir die Ju-
gendlichen, die am Forschungsprojekt Serious Beats mitwirkten, war
die Teilnahme in ein Projekt eingebettet: Sie wurden von uns zwei
Mal interviewt, wir hielten Kontakt und einige spielten das Spiel, zu
dem sie mit ihren Ideen und Meinungen beigetragen hatten. Die
Spielphase begleiteten wir auflerdem mit Veranstaltungen. Auch
wenn es in diesem Forschungsprojekt keine Kleingruppen-Arbeit
gab, wurde Kooperation durch die Art des Spiels gefordert, woriiber
dann wiederum in den Interviews reflektiert wurde.

Die Forderschiene Sparkling Science, in deren Rahmen zwei der
drei Projekte geférdert wurden (Sparkling Games und Sparkling
Instruments), hat das Ziel, wissenschaftliche Forschung in die Schu-
le zu bringen (zum Beispiel im Sinne des oben erwéhnten forschen-
den Lernens). In allen Projekten traten Schiiler*innen mit
Wissenschafter*innen in Kontakt. Sie wurden zu Workshops an
der Universitit eingeladen, und umgekehrt waren Wissenschaf-
ter*innen Teil schulischer Unterrichtseinheiten. Damit wurde ein
Bild von wissenschaftlicher Forschung skizziert, das greifbar und
niederschwellig ist. In allen drei Forschungsprojekten wurde weiters
ein Augenmerk auf den Austausch unter den Jugendlichen gelegt.
Nicht nur haben sie in Gruppen gearbeitet, ihre Ergebnisse wurden
auch zwischen Schulen und in breiteren Kreisen von Jugendlichen
bzw. Schiiler*innen verbreitet. Damit verbunden war auch ein per-
formativer, 6ffentlicher Aspekt. Die Projektergebnisse wurden von
anderen Schulklassen gespielt (Sparkling Games), in schul6ffentli-
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chen Musikperformances aufgefiithrt (Sparkling Instruments) oder
standen im Internet sichtbar zur Verfiigung (Serious Beats).
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Eveline Christof

Asthetische Lernprozesse im Kontext
kultureller Bildung und deren Bedeutung
fiir die Schule

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit Fragen rund um das Thema der
kulturellen Bildung, insbesondere mit dsthetischen Lernprozessen
und deren Bedeutung fiir die Schule. Welchen Stellenwert haben
Kunst und dsthetische Lernprozesse in der Schule bzw. welches Po-
tenzial liegt in ihnen? Dazu werden vorab Begriffe wie Lernen, spe-
ziell dsthetische Lernprozesse und kulturelle Bildung dargelegt und
diskutiert. Weiters werden aktuelle Forschungsbefunde und theore-
tische Ansitze vorgestellt, die dazu beitragen sollen, die genannten
Fragen aus einer weiteren Perspektive zu beleuchten.

Lernen als konstitutiver Bestandteil menschlicher Existenz

Eine Besonderheit des Menschen ist, dass er lernen kann. Das hat er
zwar mit vielen Lebewesen gemeinsam, aber Lernen ist eben auch
die Voraussetzung der Menschwerdung des Menschen. Menschen
kommen unfertig und unvollkommen auf die Welt, sie miissen sich
- neben Reifungsprozessen eben auch durch Lernprozesse — entwi-
ckeln und zum Menschen werden. Neben Reifungs- und Lernpro-
zessen spielen auch vielfiltige Sozialisationsprozesse bei der
Menschwerdung des Menschen eine Rolle, da ein weiteres Charak-
teristikum des Menschen seine Sozialitdt ist. Der Mensch ist als
Mensch dadurch charakterisiert, dass er ein soziales Wesen ist, das
lernen kann. Sozialitdt und Lernen sind wesentliche und bestim-
mende Eigenschaften von Menschen. Daher sind Vorgidnge rund um
das Thema Lernen auch immer schon von piddagogischem Interesse,
nicht nur in schulischen Kontexten, sondern auch dartiber hinaus.
Lernen ist neben Entwicklung und Sozialisation ein Prozess, der
sich stets ereignet, es ist dem Menschen gar nicht moglich, zu ir-
gendeinem Zeitpunkt seines Lebens nicht zu lernen. Lernen ist also
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ein Thema, das das ganze Leben einer Person bestimmt, in Institu-
tionen wie der Schule, aber auch auflerhalb, oft als informelles oder
non-formales Lernen bezeichnet. Institutionen wie die Schule zielen
sogar darauf ab, Lernen bei den Schiiler/innen zu erméglichen, zu
férdern, einen Lernoutput zu erreichen, der dann auch in Form von
Leistungspunkten gemessen werden kann. Lernen in einer Institu-
tion wie der Schule weist jedoch Besonderheiten auf. Warum soll
Lernen in der Schule sich anders gestalten, als im tibrigen Leben des
Menschen? Gewisse genuine Eigenschaften bspw. die Prozesshaftig-
keit von Lernen und Gegebenheiten einer Institution — im gegen-
stindlichen Fall der Institution Schule — widersprechen einander
jedoch. Klaus Holzkamp hat dazu in seinem Text ,die Fiktion ad-
ministrativer Planbarkeit schulischer Lernprozesse® einige tiberzeu-
gende Argumente genannt, die diese Widerspriiche erkldren. (VgL
Holzkamp 1992) Lernen ist hochst individuell und einzigartig, kein
Lernen gleicht dem anderen und es ereignet sich in der Person selbst.
Institutionalisierte Lernprozesse in der Schule sind jedoch darauf
angewiesen, dass Schiiler/innen einer homogenen Altersgruppe zur
selben Zeit am selben Ort dieselben Inhalte mithilfe derselben Me-
thoden lernen sollen. Wenn Lernen jedoch individuell ist, wie kann
dann das Lernen vieler gleichgeschaltet werden? Auch die Taktung
der Lerninhalte nach dem Lehrplan, der fiir alle gilt, ist laut Holz-
kamp etwas, das der Eigentiimlichkeit von Lernprozessen entgegen-
steht. Warum sollen sich alle Schiiler/innen genau zum selben Zeit-
punkt fiir genau dieselbe Sache interessieren? Holzkamp spricht von
einer Lehrlernentsprechung - es wird im Rahmen der Institution
Schule davon ausgegangen, dass das von den Schiiler/innen gelernt
wird, was von den Lehrer/innen gelehrt wird. Das legen auch solche
Formulierungen von Lernzielen oder in neuerer Terminologie Lear-
ning Outcomes nahe, dass von auflen bestimmt werden kann, was
die Schiiler/innen nach entsprechendem Unterricht - in welchem sie
belehrt wurden - dann wissen und kénnen, welchen Output sie
dann haben und welche Standards sie dann erreichen. Holzkamp
nennt diese Vorstellung den ,,Lehrlernkurzschluss® (ebd.: 96f) und
bringt Argumente, warum es nicht méglich ist, durch Lehren bei
den Schiiler/innen Lernen herzustellen. Bspw. behindert die Auftei-
lung der Themen und Inhalte in einzelne Ficher und die zeitliche
Taktung wirkliche Lernprozesse. Laut Holzkamp lassen sich eben
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begonnene Lernprozesse nicht durch das Einlduten der nichsten
Stunde durch die Schulglocke beenden. Echte Lernprozesse lassen
sich nicht durch den Wechsel einer Schulstunde beenden, es kommt
durch diese zeitliche Taktung in Schulstunden sogar insofern zu ei-
ner Beeintrichtigung oder Verunmdglichung von Lernen, als Schii-
ler/innen die Inhalte einer nachfolgenden Stunde gar nicht richtig
wahr- und aufnehmen konnen, wenn sie noch mit einem zuvor be-
gonnenen Thema im Rahmen eines Lernprozesses beschiftigt sind.
Die Zerlegung von Inhalten in Schulficher und die Aufteilung der
Anwesenheit in der Schule in Schulstunden verhindern laut Holz-
kamp (1992) echte Lernprozesse. Holzkamp fithrt dazu zwei Be-
griffe ein, welche die Lernprozesse — eben auch jene in der Schule -
charakterisieren: Das expansive und das defensive Lernen. Mit ex-
pansivem Lernen ist ein Lernen gemeint, das aus eigener Motivation
entsteht und das dem Individuum ein Mehr an Handlungsméglich-
keiten bieten soll, ein Lernen, das personlichen Griinden und Moti-
ven folgt. ,,Sofern vom Subjektstandpunkt eine Lernhandlung aus
der damit zu erreichenden Erweiterung/Erhéhung meiner Verfii-
gung/Lebensqualitit begriindet und in diesem Sinne motiviert rea-
lisierbar ist, muf} von mir angesichts einer bestimmten Lernproble-
matik der innere Zusammenhang zwischen der erhdhten Verfi-
gungserweiterung/Lebensqualitit und lernendem Weltaufschluf}
unmittelbar zu erfahren bzw. zu antizipieren sein.“ (Holzkamp
1992: 98) Das defensive Lernen folgt auch einer inneren Logik, wenn
auch einer anderen. Wenn nicht die eigene Handlungsfihigkeit er-
hoht werden kann, dann soll mit defensivem Lernen eine Bedro-
hung oder ein Schaden abgewendet werden. Der Grund, warum in
diesem Fall gelernt wird, ist jener, einer negativen Konsequenz — wie
etwa einer schlechten Note in der Schule oder einer Bestrafung - zu
entgehen. ,,So sehe ich mich begriindetermaflen gezwungen, zu ler-
nen, obwohl die Moglichkeit der motivationalen Begriindung der
Lernhandlung (mit der Alternative des Nichtlernens) fiir mich nicht
besteht. Damit bin ich gleichzeitig von Perspektiven der gemeinsa-
men Verfiigung tiber die Lebensverhiltnisse abgeschnitten und auf
mich selbst - meine unmittelbare Bedrohtheit und Bediirftigkeit -
zuriickgeworfen. In diesem Fall sind meine Lerngriinde also nicht
expansiver, sondern (wie wir uns ausdriicken wollen) defensiver Na-
tur.“ (Ebd.) Echtes Lernen, wie es Holzkamp nennt, expansives Ler-
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nen kann in der Schule zum Gliick nicht verhindert werden, durch
die strukturellen, engen Rahmenbedingungen der Institution
Schule kommt es jedoch nur in seltenen Fillen vor. Oft kommt den
Schiiler/innen ihre eigentliche Motivation fiir eine Sache oder ein
Thema abhanden und es bleibt bei defensiven oder auch an die Er-
fordernisse der Schule angepassten Lernprozessen.

Interessante Zugénge liefert auch eine starker piddagogisch fo-
kussierte Perspektive auf das Lernen. Eine padagogische Perspekti-
ve auf Lernen hat Elemente des Lernprozesses im Fokus wie das In-
dividuum, die Lehrenden, die Umwelt oder soziale Komponenten.
Piddagogisches Handeln ist in diesem Sinne niemals wertfrei zu se-
hen, denn die Padagogik stellt sich die Aufgabe, Lernende bestmdog-
lich beim Prozess ihrer Menschwerdung zu unterstiitzen. Lernen
ist ein Prozess, der sich zwar in einem Individuum ereignet, aber
immer durch ein Ereignis ausgelost wird. Gerade ein pidagogi-
scher Zugang zum Lernen greift diesen Gedanken der Erfahrung
auf, wo das Individuum mit Welt in Berithrung kommt und sich
Lernvollziige ereignen. ,,Das der Padagogik eigene Verstindnis von
Lernen blickt nicht nur auf den Lernenden, sondern auch auf die
Welt, die gelernt wird. Lernen zu verstehen heif3t aus padagogischer
Sicht immer, ein Verhiltnis zwischen Lernendem und Welt als
Moglichkeit der Weiterentwicklung dieses Verhiltnisses zu begrei-
fen.“ (Gohlich, Zirfas 2007: 7)

Neben dem Erfahrungsbezug als einem Umstand, der Lernen be-
dingt, nennen Gohlich und Zirfas (2007) ebenso dialogische Struk-
tur, Sinnhaftigkeit und Ganzheitlichkeit, die Lernprozesse modal be-
stimmen. Fiir das gegenstandliche Vorhaben, vom Lernen auf insbe-
sondere dsthetische Lernprozesse einzugehen, sind diese Modalité-
ten, welche Lernprozesse immer begleiten, von besonderem Interesse.
Lernen ereignet sich also in einem Dialog, damit ist gleichermafien
eine Auseinandersetzung mit Anderen (Personen) oder Anderem
(Dingen, Welt) gemeint, die das Lernen in gewisser Weise mitbe-
stimmen und mitkonstituieren. Auf die Gestaltung dieser Prozesse
wird in padagogischen Settings, die zum Lernen anregen sollen, be-
sonders Wert gelegt. Fiir den Lernprozess sind neben den genannten
Modalititen ebenso inhaltliche Aspekte wie Wissen-Lernen, Kon-
nen-Lernen, Leben-Lernen und Lernen-Lernen grundlegend (Goh-
lich, Zirfas 2007: 180-195). An diese Pddagogische Theorie des Ler-
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nens anschlieflend entwerfen Klepacki und Zirfas (2009) eine gegen-
standsorientierte dsthetische Lerntheorie. (Ebd.: 118-122)

Asthetisches Lernen und kulturelle Bildung

Asthetisches Lernen gestaltet sich von den Grundkomponenten her
in vielerlei Hinsicht wie Lernprozesse in anderen Bereichen auch.
Auf Lernen als Erfahrung wurde zuvor schon hingewiesen. Dewey
(1988) nennt Kunst als solche eine Erfahrung und grenzt eine Form
von ésthetischer Erfahrung durch ihre Eigenschaften bzw. durch
das Material, an welchem sich die Erfahrung ereignet, ab. ,Daher
hat eine Denkerfahrung ihren eigenen asthetischen Charakter. Sie
unterscheidet sich von denjenigen Erfahrungen, deren asthetischer
Charakter gemeinhin anerkannt ist, lediglich durch ihre stofflichen
Inhalte. Das Material der Schonen Kiinste besteht aus Eigenschaf-
ten; das Material einer Erfahrung, die zu einer intellektuellen
Schluf¥folgerung fiihrt, besteht aus Zeichen und Symbolen ohne ei-
genstindige Qualitit, die jedoch Dinge ausdriicken, die in einer an-
deren Erfahrung qualitativ erlebt werden kénnen.“ (Ebd.: 50) Asthe-
tische Erfahrung ist nach Dewey keine andere Form der Erfahrung,

sondern seiner Auffassung nach ,... Bestandteil jeder normalen
ganzheitlichen Erfahrung.“ (Ebd: 59) Asthetik dringt nicht von au-
fen in die Erfahrung ein, ,... weder tiber eitlen Luxus noch tiber

eine transzendentale Idealitit, sondern daf3 sie die gelduterte und
verdichtete Entwicklung von Eigenschaften ist ... (Ebd.)

Ahnlich argumentieren auch Zirfas und Klepacki (2013), wenn
sie dsthetische Bildung als ,,... die performative und reflektierende
Auseinandersetzung mit dsthetischen Sachverhalten und ,schonen’
Kiinsten, wie der bildenden Kunst, dem Theater, der Literatur etc.

..“ verstehen. (Ebd.: 7) Wobei hier weitergefragt wird, ob die Be-
schiftigung mit Kunst in jeglicher Form zu spezifischen Wahrneh-
mungen, Interpretationen und Handlungen fiihrt. Die beiden Auto-
ren beziehen hier die biographische Perspektive von dsthetischen
Lern- und Bildungsprozessen von Kiinstler/innen mit ein, wenn sie
danach fragen, wie man zum/zur Kiinstler/in wird und ,,... wie sich
der Kiinstler (bzw. die Kiinstlerin, Anm. EC) in der Beschiftigung
mit der Kunst weiterentwickelt, welche Institutionen ihm in seiner
Ausbildung zur Verfligung stehen und welche Auswirkungen die
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Beschiftigung des Kiinstlers mit der Kunst fiir ihn selbst und fiir
dessen Werke hat“. (Ebd.: 13) In Kunstwerken sind immer auch
strukturelle Momente der Gesellschaft eingeschlossen, und somit
regt eine Begegnung und Auseinandersetzung mit Kunst in vielfal-
tigen Formen auch eine Reflexion der herrschenden (oder vergange-
nen, wenn es sich um éltere Kunstgegenstinde handelt) Gesellschaft
an. Kunst als Erfahrung eignet sich im doppelten Sinne fiir bildende
Prozesse in einer Auseinandersetzung zwischen Welt- und Selbst-
verhiltnissen. Das Objektive — die Gesellschaft — und das Subjektive
- das Individuum - treffen einerseits in kiinstlerischen Schopfungs-
prozessen aufeinander, wenn das Individuum ein Kunstobjekt er-
schafft und sich zur Welt in ein Verhiltnis setzt. Und andererseits
trifft das Individuum in einem Kunstobjekt auf einen Teil der mate-
rialisierten Gesellschaft und setzt sich durch die Auseinanderset-
zung, durch die Rezeption des Kunstobjekts mit der Gesellschaft in
Beziehung. Kunst bildet durch die Schaffung und Rezeption von
kiinstlerischen Objekten und Prozessen.

Liebau (2013) weist auf die enge Verbindung von kérperlichen
Prozessen mit dsthetischer Bildung hin. Asthetische Bildung sei per
se eine Wechselwirkung zwischen Sinnes- und Leiberfahrung. Das
Ziel dsthetischer Bildung sei allen Kindern einen Zugang zu Kunst
zu er6ftnen, der moglichst weit sein soll und in welchem sie sich ak-
tiv beteiligen konnen. ,,In dieser Debatte werden die Kiinste nicht
als Luxus, sondern als zentrales Element von Bildung angesehen.”
(Ebd.: 28) Die Begegnung mit Kunst und Kunstwerken aller Art und
die eigene Betitigung als im erweiterten Sinne Kiinstler/in hat dem-
nach bildende Wirkung, die ebenso in andere — nicht kiinstlerische
Bereiche und Fécher - ausstrahlen kann und auch dort wirken
kann. ,Man hofft auf den Transfer, auf die Nebenwirkungen, auf
Privention gegen Drogen, Gewalt etc., auf bessere Gesundheit, bes-
sere Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit, bessere Auf-
merksamkeit, bessere allgemeine Lernfihigkeit.“ (Ebd.) Die Wir-
kung der Auseinandersetzung mit Kunst in allen Facetten auf ande-
re Bereiche wie allgemeine oder soziale Kompetenzen, sogenannte
Schliisselkompetenzen, ist im Fokus vieler Forschungsansitze zu
finden (vgl. Rittelmeyer 2010, Bamford 2010), wobei hier viele Berei-
che noch nicht erforscht sind. Kiinstlerische Ficher haben im Ka-
non der Schulficher einen besonderen Stellenwert. (Vgl. dazu auch
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das Handbuch kulturelle Bildung und im Speziellen Oelkers 2012)
»Die Kiinste sind kein tiberfliissiger Luxus, sondern — gemeinsam
mit den Wissenschaften - das wesentlich definierende Element
schulischer Bildung.“ Die Kulturelle und kiinstlerische Bildung sei
elementarer Bestandteil allgemeiner Bildung, sie leiste einen wichti-
gen Beitrag zur Entwicklung von Kreativitit und stirke die Voraus-
setzungen zum Erwerb fachlicher und ficheriibergreifender Kom-
petenzen. (Liebau, Terlinden, Zirfas 2009: 7) Der Beschiftigung und
Auseinandersetzung mit Kunst im Rahmen der Schule in verschie-
denen Facetten wird ein allgemeiner Nutzen — auch und vor allem
mit Blick auf den seit PISA so in den Fokus geriickten fachlichen
und iberfachlichen Kompetenzerwerb - fiir eine immer mehr an
Output orientierte Schule zugeschrieben.

Hier soll noch auf die speziellen Eigenheiten von dsthetischem Ler-
nen eingegangen werden. Klepacki und Zirfas (2009) weisen darauf
hin, dass eine Messung édsthetischer Lernprozesse noch viel schwieri-
ger ist, als deren Messung in anderen Fachbereichen, obwohl auch
hier einiges an Kritik anzubringen ist, etwa ob und wie Lernen tiber-
haupt mit standardisierten Tests messbar ist. Outcomes, Ergebnisse,
Punkte, Scores, richtige Antworten kénnen gemessen werden. Es
kann bestenfalls vermutet werden, dass Lernen dazu gefiihrt hat, dass
Schiiler/innen nach einer definierten Zeit in der Schule einen be-
stimmten Output bei Tests liefern konnen, aber es ist nicht eindeutig
daraus zu schliefen, dass sie diese Kompetenzen aufgrund ganz spe-
zieller Instruktionen erworben haben. Wodurch, wo und wann Schii-
ler/innen genau dieses oder jenes gelernt haben, bleibt — bezieht man
die zuvor genannten Charakteristika von Lernen als einer letztlich
nicht ganz erfassbaren Erfahrung mit ein - in letzter Konsequenz un-
gewiss'. ,,Zu zeigen welche Lernprozesse ,wirklich® im Kunstunter-
richt der Schule ablaufen, was im einzelnen in dsthetischen Lernsitu-
ationen geschieht, welche kurz- oder langfristigen Wirkungen daraus

1 Andreas Helmke hat ein Modell - Angebot-Nutzungs-Modell - erstellt,
das den Input und Output von Lehren und Lernen darstellen und sys-
tematisieren soll (vgl. Helmke 2009). Andreas Gruschka (2011) hat dazu
(berechtigte) Kritik formuliert, die die zuvor genannte These stiitzt, dass
Lernprozesse bei Schiiler/innen nicht durch bestimmte Lehrprozesse her-
stellbar sind, wie das Holzkamp mit dem Begriff des Lehrlernkurzschlus-
ses ebenso sehr dhnlich formuliert hat.
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resultieren und welche Faktoren, die Qualitit solcher Prozesse stei-
gern kénnen ... (Klepacki, Zirfas 2009: 11f) ist nicht eindeutig zu kla-
ren und stellt aktuell ein Forschungsdesiderat dar.

Klepacki und Zirfas (2009: 118-122) entwerfen eine gegen-
standsorientierte dsthetische Lerntheorie, welche sie an die pida-
gogische Lerntheorie, die von Géhlich und Zirfas (2007: 180-195)
formuliert wurde und die aus vier Dimensionen des Lernens -
Wissen lernen, Kénnen lernen, Leben lernen und Lernen lernen -
besteht, anschlieflen.

Die Dimension des Wissen-Lernens erweitern sie um den Aspekt
der dsthetischen Alphabetisierung. Die Autoren beziehen sich hier-
bei auf Mollenhauer (1990), wenn sie davon ausgehen, dass in jedem
Lernvorgang gleichermaflen ,,... nicht-sprachliche kulturell produ-
zierte Figurationen in einem historisch bestimmten Bedeutungsfeld
lokalisiert, das heif3t als bedeutungsvolle Zeichen ,lesbar® werden®
(Mollenhauer 1990: 11). Wenn ein bestimmtes Wissen gelernt wird,
dann gehen implizit auch andere Prozesse gleichzeitig mit diesem
Lernen einher, ,,... Prozesse der intensiveren Wahrnehmung, der
differenzierenderen Reflektion und der systematischeren Erinne-
rung, der Verortung, Navigation und Strukturierung des astheti-
schen Wissens ....“ (Klepacki Zirfas 2009: 122).

Die Dimension des Kénnen-Lernens wird in der gegenstandsori-
entierten dsthetischen Lerntheorie um eine Form von dsthetischer
Pragmatik erweitert. Das Konnen lernen (Gohlich, Zirfas 2007:
184-187) meint eine verkorperlichte Handlungsfahigkeit der Indivi-
duen, die zu groflen Teilen implizit und auch reflexionslos anwend-
bar ist. Kénnen zu lernen geschieht durch Nachahmung und Ubung.
Gerade bei kiinstlerischen Lern- und Bildungsprozessen spielt die
Komponente des Leiblichen eine ganz besondere Rolle. Es geht hier
nicht nur um Effekte, die mit unterschiedlichen Sinnen wahrge-
nommen werden, sondern auch um ,,... die sozio-rituellen sowie die
stilistisch-inszenatorischen Effekte, die mit diesen Ubungs- und Bil-
dungsprozessen einhergehen. Gerade die Kiinste betonen diese per-
formativen Verkorperungsformen (...) stirker als andere Schulfi-
cher.“ (Ebd.: 120) Lernen und Bildung haben hier eine performative
Wirkung, als Objektivierung des Subjektiven und Subjektivierung
des Objektiven — gleichsam als Méglichkeit, wie sich Kultur im In-
dividuum ausdriicken kann und das Individuum im Kulturellen
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wirksam werden kann. Kénnen lernen im Kontext des dsthetischen
Lernens zielt auf die Entfaltung von Prozessen ,,... der imagindren
Entfaltung von Handlungsspielraumen, der individuellen und sozi-
alen Erweiterung von (dsthetischen) Aktions- und Interaktions-
moglichkeiten und der (kiinstlerischen) methodisierten, habituali-
sierten Verselbststindigungsprozesse des Handelns.“ (Ebd.: 122)

Den Gegenstandsbereich des Leben-Lernens erweitern Klepacki
und Zirfas (2009) um &sthetische Biographik. Die Autoren beziehen
sich hier auf das missinterpretierte Zitat von Seneca ,nicht fiir die
Schule, fir das Leben lernen wir®, das urspriinglich so lautete: ,Non
vitae, sed scholae discimus.“ In der Schule wird also fiir die Schule
und nicht fiir das Leben gelernt. Neuere Bildungstheorien wenden
sich jedoch gegen ein Lernen, das nur fir die Schule gedacht ist. (Vgl.
etwa Rousseau, Klafki, von Hentig) Lernen hat mit Wahrnehmung
und Erfahrung zu tun, Kunst ebenfalls. Kunst kann Individuen in-
tensive und bildende Erfahrungen - eine Konfrontation von Selbst-
und Weltverhiltnissen? — vermitteln, daher ist Kunst in jeder Form
im Besonderen dazu geeignet, vielfiltige Lernprozesse anzuregen.
»Kunstwerke und kunstspezifische Handlungsformen sind immer
auch Ausdruck und Reflexion eines, je nach historisch-kultureller Si-
tuation, spezifisch gestalteten menschlichen Selbst- und Weltverhilt-
nisses, das in seiner Gestaltung, Wahrnehmung und Erfahrung fiir
die Padagogik immer - und auch und gerade in seinen kunstkriti-
schen und -negierenden Tendenzen - hoch bedeutsam war.“ (Ebd.:
121) So kann in der Auseinandersetzung mit Kunst in Form von &s-
thetischen Lernprozessen, die im Kontext der eigenen Biographie re-
flektiert werden, ein wesentlicher Beitrag zu einer selbstbestimmten
Lebensfithrung im Sinne von Lebenskunst geleistet werden.

Als letzten Baustein einer dsthetischen Lerntheorie nennen die
Autoren das Lernen lernen, das sie um den Bereich der dsthetischen
Methodik ergdnzen. Lernen lernen kann niemals ohne einen Inhalt
praktiziert werden, dann hitte es keinen Sinn fiir die Lernenden.
Gerade im Bereich der Kunst gibt es vielfiltigste Moglichkeiten und
Anlisse, die sich dafiir eignen, einen theoretischen und praktischen

2 Die Inbeziehungsetzung von Selbst und Welt ist ebenfalls ein wesentliches
Charakteristikum, tiber das sich Bildungsprozesse definieren. (Vgl. Zirfas
2011)
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Ausgangs- und Anfangspunkt fiir das Lernen von Wissen und Kén-
nen zu bieten. Vor allem kreative, spielerische, erprobende und
iibende Formen von kiinstlerischen Gestaltungsmoglichkeiten sind
ein weites Feld, welches das Lernen in der Schule unendlich berei-
chern und den Schiiler/innen lustvolle Erfahrungen ermdéglichen
kénnen. Es geht um die Anwendung von Methoden, die aus dem
kiinstlerischen und 4sthetischen Bereich kommen, ,,... die sowohl
die Moglichkeiten des produktiven Umgangs mit Kunst als auch die
Moglichkeiten einer rezeptiven Erfahrungs- und Urteilsfahigkeit
von Kunst betreffen.“ (Ebd.: 122)

Kunst und Schule

Dem Wert, der der Rezeption von Kunst, kultureller Bildung und
asthetischem Lernen gerade im Bereich der Schule zugeschrieben
werden kann, widmen sich zahlreiche Forschungsansitze. Nicht zu-
letzt darum, da in Zeiten von PISA-Testungen und Outputorientie-
rung — das betriftt nicht nur die europiischen Schulsysteme seit der
zweiten empirischen Wende (ca. 2000) - kiinstlerische Bereiche im
Kanon der Schulficher immer wieder in Diskussion, bezogen auf
ihren Nutzen und ihre Effizienz, geraten. Testergebnisse und das wo-
rin Schiiler/innen getestet werden, bestimmen den Wert der Ficher.
Festgelegt werden hiermit Themen, die wichtig sind, und Standards,
die zu erreichen sind. Es wird vorgegeben, in welchen Fichern ge-
testet wird, und diese haben somit eine gewisse Vorrangstellung, das
sind die wichtigen Ficher, jene Kompetenzen, die in der Schule un-
bedingt erworben werden miissen, das sind sozusagen die Hauptfi-
cher. Kiinstlerisches und kreatives Denken werden nicht getestet®.
Das Fehlen von kiinstlerischen Fahigkeiten in den aktuellen, stan-
dardisierten Testprogrammen fiihrt aber zu einer Marginalisierung
dieser. (Vgl. Eisner 2007) ,,Sobald man Kernficher identifiziert hat,
wird alles was nicht zum Kern gehort, entweder marginalisiert oder
es fehlt in unseren Programmen. So legitimieren wir die fehlende
Aufmerksamkeit von Kunst und Fantasie, indem wir sie an den Rand
von Bildung riicken, anstatt in den Kernbereich.“ (Ebd.: 114) Aus der

3 Wobei auch zu hinterfragen wire, ob tiberhaupt bzw. wie dieses zu testen
wire.
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Sicht von Eisner (2007) wiirden aber genau die kiinstlerischen Ficher
in das Zentrum von Bildung gehéren, weil die Auseinandersetzung
mit Kunst ein enormes und vielfaltiges Potenzial fiir Bildungspro-
zesse besitzt. Durch Festsetzung, was und wie getestet wird, wird so-
mit eine Abstufung und eine Wertung geschaffen, die naturgegeben
scheint, aber durch eindeutige Ziele und Setzungen von auflen -
durch die (Bildungs-)Politik — bestimmt wird. Kiinstlerischen Fi-
chern drohen immer dann Kiirzungen, wenn es um Einsparungen
im Bildungssystem geht, weil ihr individueller sowie ihr gesellschaft-
licher Nutzen und ihre Effizienz immer wieder hinterfragt werden.
Kiinstlerische Facher haben jedoch eine lange Tradition und sind eng
mit der Kultur und der Geschichte einer Gesellschaft verbunden, sie
sind somit ein wichtiger Faktor im Kanon der Ficher, da es eine zen-
trale Aufgabe der Schule fiir die Gesellschaft ist, Kinder zu sozialisie-
ren, die herrschende Kultur zu tradieren und fiir die Enkulturation
- nicht nur fir Schiler/innen aus anderen Lindern — Sorge zu tra-
gen. Schule erfillt hier eine wesentliche, fiir die Stabilitdt einer Ge-
meinschaft verantwortliche gesellschaftliche Funktion.

Bamford (2010) nimmt zum Thema Messen von kiinstlerischen
Lern- und Bildungsprozessen eine andere Position ein. Sie gibt zu be-
denken, dass zwar einerseits internationale Studien tiber die positiven
Wirkungen von dsthetischen Lern- und Bildungsprozessen zu einer
grofleren Wertschitzung dieser Bereiche und zu vielen Verbesserun-
gen gefiithrt haben, dass es andererseits ,,... genauso tiberzeugende
Argumente gegen das Messen der Wirkung® gibt. (Ebd. 188) Grof3e
Bereiche menschlicher Kreativitit lassen sich nicht messen und die
Wirkungen, welche die Begegnungen mit Kunst haben, sind nicht un-
mittelbar wirksam. ,,Der wahre Wert der Kiinste liegt zweifelsohne in
ihrem genuinen Nutzen, ihrem Eigenwert.“ (Ebd.) Bamford (2010) ist
sogar der Ansicht, dass ,,... das Messen eher zu einem Bedeutungsver-
lust in den Kiinsten beitragt und zu dem Gefiihl, dass wir je mehr wir
messen, desto weniger sehen!“ (Ebd.) Der eigentliche Wert, den die
kiinstlerische Betitigung ebenso wie die Rezeption von Kunst fiir den
Menschen hat, werde verfehlt, wenn die Kiinste im Blick auf unmittel-
bare und quantifizierende Auswirkungen gemessen werden.
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Kulturelle Bildung und tisthetisches Lernen —
wozu braucht die Schule das?

Nach Eisner (2007) ist die Funktion von Kunst in der Schule — und
auch im Leben generell — auf drei Ebenen zu finden. Kunst ist ein
Mittel, das Bedeutungen transportieren kann, die sich einer Be-
schreibung entziehen. Kiinstlerische Ansitze konnen somit eine
Vermittlungsfunktion einnehmen. Eine zentrale Aufgabe der Schule
ist es, Inhalte zu vermitteln. So bieten kiinstlerische Herangehens-
weisen vielfiltige Moglichkeiten, einen Inhalt zu erfahren®, ihm je
unterschiedlich zu begegnen und sich so mit ihm auseinanderzu-
setzen. Zweitens liefert Kunst ein Medium, in welchem das eigene
Denken, die eigene Vorstellung in eine Form iibergefithrt werden
kann. Die Kunst bietet dem Individuum, in unserem Fall dem Schii-
ler und der Schiilerin, die Mdglichkeit und ,,... Gelegenheit, geisti-
ges Vermdogen auf ganz eigene Weise zu verwenden und zu entwi-
ckeln. Innerhalb eines Mediums denken zu lernen, dessen Botschaf-
ten akustisch oder visuell oder durch Bewegung vermittelt werden,
ist besonders, einzigartig, speziell.“ (Ebd.: 117) Als dritte Kompo-
nente ermdglicht ein Zugang zu Kunst eine andere Form und Quali-
tit von Erfahrung, dsthetische Erfahrung. ,, Asthetische Formen der
Erfahrung sind erinnernswert. (...) Die Kunst hilft uns Erfahrungen
zu machen, die einen intrinsischen Wert haben.” (Ebd.: 117f)
Dartiber hinaus bietet jede Form der Begegnung mit Kunst auch
eine Reflexionsfldche, das zu hinterfragen, was an Inhalten unter-
richtet und wie dieses vermittelt wird. Der Anspruch von kultureller
Bildung in der Schule wire es, alles so zu unterrichten, als bote es die
Gelegenheit zu einer kiinstlerischen Reflexion. Kulturelle Bildung
ist somit genau jener Schnittpunkt, an welchem die Schule mit der
Gesellschaft in Berithrung kommt und an welchem das Individuum
mit der Gesellschaft interagiert und es zu einem wechselseitigen
Austausch kommt. Das Individuum kann sich nicht ohne die Ge-
sellschaft zu einem sozialen Wesen entwickeln, und die Gesellschaft
kann sich nicht ohne handelnde Individuen weiterentwickeln. Kul-
turelle Bildung in der Schule bietet Austausch, Reflexionsfliche,
Entfaltung und Entwicklung - fiir Individuen und fiir das Kollektiv.

4 So wie Dewey das in ,,Kunst als Erfahrung” (1988) beschreibt.
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Kiinstlerische Bildung ist in den letzten zwei Jahrzehnten immer
mehr in den Fokus von bildungs- und kulturpolitischen Debatten
geriickt. Bamford (2006, 2010) legt in ihrem Band, dem als Grund-
lage eine von der UNESCO in Auftrag gegebene Studie dient, eine
weltweite Analyse der Qualitét kiinstlerischer Bildung vor. Ausge-
hend von empirischen Daten aus mehr als 40 Lindern wird die fun-
damentale Bedeutung kiinstlerischer Bildung umfassend unter-
sucht. Hauptergebnisse dieser Studie sind gut dokumentierte Erfol-
ge von kunstorientierter Bildung, wobei zwei Aspekte — Bildung in
den Kiinsten und Bildung durch die Kiinste — unterschieden wer-
den. Der erste Bereich, die Bildung in den Kiinsten, meint ,,... syste-
matisches Erlernen der Fertigkeiten, Denkweisen und Présentatio-
nen der Kunstformen - Tanz, visuelle Kiinste, Musik, Theater ...."
(Bamford 2010: 25) Das Erlernen kiinstlerischer Ausdrucksformen
erzeugt nachweisliche Wirkungen einer verbesserten Haltung der
Schule und dem Lernen gegentiber, gesteigerte kulturelle Identitit,
was wiederum zu einem gesteigerten Empfinden von persénlichem
Gliick, Zufriedenheit und Identitit beitragt. (Vgl.: Ebd.) Der Aspekt
der Bildung durch die Kiinste, also der Einsatz von kiinstlerischen
Elementen in der Vermittlung von Inhalten ,,... bedient ganz allge-
mein den Leistungsstand, verringert die Abneigung gegen die Schu-
le und befordert den positiven kognitiven Transfer.“ (Ebd.) Diese
positiven Effekte kénnen bei qualitativ hochwertigen Programmen
quasi als positive Nebeneffekte, neben der Vermittlung von Inhal-
ten, dem Einsatz von kiinstlerischen Methoden zugeschrieben, je-
doch nicht bei qualitativ schlechten Programmen gefunden werden.

Durch viele Studien ist es zwar augenscheinlich, dass eine Ver-
bindung von guten kiinstlerischen Angeboten und positiven Ergeb-
nissen herzustellen ist, es ist jedoch unmdglich, ein eindeutiges
Kausalititsmuster zu beweisen. (Vgl. Bamford 2010: 190) Durch die
grofle Zahl an untersuchten Studien und Ergebnissen kann jedoch
eine Vielzahl an positiven Effekten durchaus dem Einsatz von Kunst
- in den beiden zuvor genannten Bereichen - zugeschrieben werden,
wie eine personliche bzw. emotionale Wirkung auf das Selbstver-
trauen der Kinder und Jugendlichen, eine soziale Wirkung, wie die
Bildung von Netzwerken, eine kulturelle Wirkung, wie die Stiftung
gemeinsamer Identitdt. Auch eine Bildungswirkung generell ldsst
sich feststellen, die sich auf neue Kenntnisse ebenso bezieht wie auf
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formales und informelles Lernen, eine innovative Wirkung, welche
Talente fordert und Gelegenheit zur Darstellung eréftnet, eine ethi-
sche Wirkung, die Anderungen in diversen Haltungen bewirken
kann und letztlich eine katalytische Wirkung, die Flow-Effekte
ebenso wie andere Transformationen meint. (Vgl.: Ebd.) In den
Schlussfolgerungen Bamfords (2010) wird immer wieder deutlich,
wie wichtig es ist, dass die Umsetzung von kiinstlerischer Bildung —
gerade in der Schule - von besonders hoher Qualitit ist. Daraus ist
in weiterer Folge abzuleiten, dass die Erkenntnisse zum zentralen
Stellenwert von Kunst in einer Vermittlungsfunktion in der Schule
- in Form von geeigneten, ebenso besonders hochwertigen Angebo-
ten — unbedingt in die Lehrer/innenaus- und -weiterbildung einflie-
flen miissen. ,Die Implementation guter Praktiken im Bereich
kiinstlerischer und kultureller Bildung hat hohe Prioritit. (...) Gute
kiinstlerische und kulturelle Bildung sucht sich die jeweils besten
unter den theoretischen und praktischen Ansitzen aus. Zukiinftige
Forschung muss Alternativen untersuchen und darauf zielen, ein-
fallsreiche neue Perspektiven freizusetzen. Best Practice-Beispiele
und Modelle erfolgreicher und praktischer Implementationsstrate-
gien miissen auf viel breiterer Ebene gemeinsame genutzt werden,
national und auch international.“ (Bamford 2010: 190f)

Liebau (2010) greift die Argumentation von Bamford (2010) auf,
dass ,nur gute kiinstlerische Bildung gute kiinstlerische Bildung*
moglich macht, und fiithrt sie noch insofern weiter, als er darauf hin-
weist, dass diejenigen, die kiinstlerische Zugange vermitteln, beson-
ders geschult werden miissen. Dazu reicht es aber nicht, die Kiinste
in den Curricula zu verankern, sondern es muss in der Lehrer/in-
nenbildung geeignete Settings geben, dass auch angehende Lehrer/
innen selbst kiinstlerisch tatig werden, sie dsthetische Lern- und Bil-
dungsprozesse selbst am eigenen Leib erfahren und sie dartiber hin-
aus die Kunst der Vermittlung erlernen®.

5  So paradox klingt diese Forderung eigentlich nicht, dass auch in der Leh-
rer/innenbildung kiinstlerische Lernprozesse zu implementieren waren,
wenn man die vorhergehenden Argumentationen zum Wesen von Lern-
und Bildungsprozessen und den Moment der Erfahrung, insbesondere
von ésthetischer Erfahrung in Lernprozessen bedenkt. Da auch in der
Ausbildung von den Studierenden gelernt werden muss, gilt es auch in der
Lehrer/innenbildung vermehrt, kiinstlerische Ansdtze zu etablieren.
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Einen Forschungsiiberblick iiber die Transferwirkungen
kiinstlerischer Tétigkeiten gibt Rittelmeyer (2010), indem er Bam-
ford (2006) rezipierend fragt ,Warum und wozu &sthetische Bil-
dung?“. Durch die Analyse zahlreicher Studien werden Transfer-
effekte von unterschiedlichen kiinstlerischen Zugidngen erldutert,
wie Musik, Kunstunterricht, Tanz und Theater. Gerade durch die
Ergebnisse der Hirnforschung der letzten Jahrzehnte konnten die
positiven Auswirkungen bspw. der Musik auf die Lernenden au-
genscheinlich dargestellt und empirisch gestiitzt werden. Zu be-
tonen ist hier, dass dsthetische Erfahrungen und Auseinanderset-
zung mit Kunst immer auch eine Form der Reflexion, eine Schu-
lung der Denk- und Wahrnehmungsfahigkeit im Sinne einer Sen-
sibilisierung darstellen, was sich unmittelbar auf alle andern
emotionalen und kognitiven Bereiche der Lernenden positiv aus-
wirkt. Soziale und emotionale Intelligenz werden in der Begeg-
nung mit Kunst in verschiedensten Formen entwickelt. Dazu wer-
den spezielle, positive Rahmenbedingungen benétigt, damit sich
die gewiinschten Effekte entfalten konnen. Transfer konne nur
dann nachhaltig entstehen, wenn ,,... die Lernlandschaft insge-
samt (...) stimulierend ist, wenn sie gemeinschaftsfordernd wirkt
und eigene Aktivititen der Schiiler unterstiitzt — wenn sie ,das
Gegenteil einer langweilenden, stupiden, rigiden Umgebung ist,
in der Schiiler passive Rezipienten von Informationen sind“
(Ebd.: 105) Transfereffekte von kiinstlerischer Betdtigung und Re-
zeption sind unterschiedlich und hingen von den kiinstlerischen
Feldern, ebenso vom Zeitpunkt und der Intensitit der Beschifti-
gung (punktuell, langzeitlich, im Lebensverlauf, ...) sowie dem
Zugang und den Interessen der Lernenden sowie von der Qualitét
der pidagogischen Vermittlung ab.

Aus der Sicht von Liebau (2010, 2013) ist kiinstlerische und kultu-
relle Bildung in der Schule und auch dartiber hinaus in anderen Be-
reichen der Gesellschaft zu einem - vor allem auch politischen -
»Mega-Thema“ geworden, das breite Beachtung findet. (Vgl. Liebau
2010: 11) Die Wirkungen von kiinstlerischer Bildung sind nie ein-
deutig zuzuordnen und betreffen die Lernenden auch nicht alle in
gleicher Weise, wobei kiinstlerische Bildung durchaus ,... zu
Ich-Kompetenz, Sach-Kompetenz, Sozial-Kompetenz ...“ (Liebau
2013: 28) wesentliche Beitrage leisten kann.



161

Zum Abschluss soll noch auf zwei — aus meiner Sicht wesentliche
- Argumente eingegangen werden, die einen vermehrten Einsatz
von kiinstlerischen Zugidngen in der Schule begriinden. Der Einsatz
der Kiinste in der Schule kann mit einem phanomenologischen bzw.
rezeptionsisthetischen Argument belegt werden. Die Sinnesorgane
des Menschen werden erst in der Erfahrung bzw. in der Rezeption
von Kunst zu eigentlich menschlichen Sinnen. Nur durch die Begeg-
nung mit dem objektivierten Geist der Gesellschaft in Form von
Kunstwerken kann eine Sozialisation der Einzelnen erfolgen. ,Erst
durch das Horen der Musik wird das Ohr zu einem fiir die Schon-
heit der Musik empfindlichen Organ. Erst durch die Betrachtung
der Werke der bildenden Kunst wird das Auge zu einem fiir die
Schonheit der Form und der Farbe aufgeschlossenen Organ.“ (Boll-
now 1988: 31) Nach Liebau (2010) liegen die dsthetischen Grunder-
fahrungen in der Kindheit, dort nehmen Kinder die Welt um sie he-
rum wahr und entwickeln aufgrund dieser Erfahrungen ihr eigenes
Wahrnehmungssystem. Dabei liegen ontogenetisch ,,... dsthetische
,Urteile’ weit vor kognitiven oder moralischen Urteilen. Ontogene-
tisch bilden sie das Fundament der gesamten Entwicklung. Wie und
was die Kinder wahrnehmen, lernen sie an und in der sozio-kultu-
rellen Welt, in der sie aufwachsen, in ihren informalen, formalen
und non-formalen Bildungskontexten.“ (Ebd.: 15)

Zur Rezeptionsperspektive der Kiinste in der Schule soll noch das
Argument des Handelns, des eigenstindig T4tig-Werdens im Rah-
men von kiinstlerischem Ausdruck hinzugefiigt werden. Astheti-
sche Praxis kann in der Schule eine wichtige Rolle spielen, indem
Kinder selbst kiinstlerisch titig werden und gestalten bzw. darstel-
len. ,,In guter dsthetischer Praxis verlieren sich die Akteure ganz an
die Situation der Gestaltung, sie sind ganz das, was sie tun: tanzen,
trommeln, malen, schauspielern, singen, kneten oder was auch im-
mer.“ (Ebd.: 15) Dieses Moment des Verschmelzens in der Ausein-
andersetzung mit einer Sache hat auch bspw. Maria Montessori in
ihren Studien gefunden, sie hat das als ,,Polarisation der Aufmerk-
samkeit“ bezeichnet. In neueren Ansitzen spricht man vom Flow
oder von Performanz des Handelns. Wenn in dsthetischer Erfah-
rung und einer kiinstlerischen Handlung Individuum und Welt auf-
einandertreffen und in einen Austausch treten, dann ereignet sich
Bildung fiir das Subjekt und die Umwelt gleichermaflen. ,Man kann
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in solchen Situationen die Wechselwirkung zwischen Ich und Welt
buchstiblich sehen, die durch die Gleichzeitigkeit von Welt-Bildung
und Ich-Bildung zustande kommt. Es ist das Besondere dsthetischer
Erfahrung, dass sie an eine Welt gebunden ist, die sich nicht voll-
stindig in Routine, Alltag, Selbstverstindlichkeit auflosen lasst,
sondern immer und genuin auch durch Fremdheit, Andersheit, Un-
verfugbarkeit gekennzeichnet ist.“ (Ebd.) Durch die Kiinste werden
viele unterschiedliche Zugénge fiir das Lernen der Einzelnen eroff-
net, da sie eben alle Sinne ansprechen. So kann ein Einsatz von
kiinstlerischen Zugéngen in der Schule auf verschiedensten Ebenen
dazu beitragen, Bildungsprozesse anzuregen.
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