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Networking Arts Education. Zur Bedeutung von
Vernetzung in der Lehrer*innenbildung in den
asthetischen Fachern

Von Jane Eschment, Gesa Krebber

,Lehrer miissen sich noch mehr vernetzen und austauschen und dies nicht ausschlieflich digital oder iiber soziale Netzw-
erke”
Tweet auf Twitter, @Stefan Schwarze, 21.02.2018

Das Netzwerk ist in den letzten Jahren vermehrt in den Fokus von Lern- und Lehrprozessen geraten (vgl. Stegbauer 2010). In Bil-
dungstheorien wird das Netzwerk als Metapher aufgegriffen, um aufzuzeigen, dass sich die unterschiedlichen Beziehungs-
geflechte und Kommunikationsstrukturen als Paradigma im Kontext digital bestimmter Lebenswelten fiir unsere Gesellschaft
durchsetzen (vgl. Kiefer/Holze 2018). In Anlehnung an Theorien wie der Akteur-Netzwerk-Theorie leiten Vertreter*innen aus
Bildungsforschung und Schulentwicklung neue Praktiken ab und zeigen die aktuelle Wichtigkeit von ,,Netzwerken im Bildungs-
bereich” (vgl. Altrichter et. al. 2008) auf. Fiir eine Transformation der Lehrer*innenbildung an der Universitit hin zu einem Net-
zwerk miissen Beziehungsgeflechte zu Praktiker*innen aus Schule, Kunstinstitutionen und Kunstriumen aufgebaut, gepflegt und
nachhaltig durch entsprechende Ressourcen ermoglicht werden. Mit diesem Anspruch verbindet sich die Uberzeugung, dass der
wechselseitige Austausch von Wissen aus Praxis und Theorie auf Augenhdche fiir eine Wissenschaft der Lehrer*innenbildung un-
erlasslich ist (vgl. Kraus 2017). Im Rahmen des hier beschriebenen Hochschulprojekts Arts Education in Transition (AEiT) folgen
wir diesen Uberlegungen und erproben Gestaltungsansitze zur Transformation der Bildungsinstitutionen in Richtung des Netzw-
erks. Konkret entwickelte Vernetzungsformate streben den wechselseitigen Austausch von Kunstlehrer*innen, Asthetischen Erzie-
her*innen, Hochschulakteur*innen und Akteur*innen auflerschulischer Kunst- und Kulturinstitutionen an, die héufig aufgrund sys-
temischer Gegebenheiten wenig nachhaltig in Kontakt kommen. Wir forcieren eine gegenseitige Ansteckung von Praxis- und Er-
fahrungswissen, theoretischen Standpunkten und Forschungsperspektiven in Theorie und Praxis. Dieser Austausch zeigt sich als
spannendes Moment in der Hochschullehre und hat das Potential, die Ausbildung von Lehrer*innen professionell weiterzuen-

twickeln.

Neue Teilhabe an Wissen

Durch komplexe soziale Vernetzungswerkzeuge und die unterschiedlichsten emergierenden Formate des geteilten Wissens, wie
beispielsweise Wikis, werden Machtstrukturen rund um Wissen verschoben. Vielmehr ldsst sich nunmehr — beispielsweise an-
gesichts aktiver Teilhabe an Verschriftlichung von Wissensinhalten oder stirkerer Sichtbarkeit derjenigen, die an Archiven mit-
gewirkt haben — von kollaborativer Wissensproduktion sprechen, mit der fluide Wissensnetze (vgl. Jorissen/Marotzki 2010: 33)
entstehen. Vernetzung wird fiir den Lehrer*innenberuf in diesem Sinne zum aktuellen Phinomen, da Wissen nicht mehr in brav -
geordneten Hiappchen vorliegt und wir auf hyperkomplexe Wissensstrukturen stolen. Die tradierten Erzihlungen von Bildung
und Bildern sind verunsichert. Kollaboration, so proklamiert es Mark Terkessidis, ist in dieser Herausforderung eine kreative, ge-
meinsame Arbeitsweise von Teams, um sich Wissen auf neue Weisen zu erschlieBen (vgl. Terkessidis 2015). Terkessidis
beschreibt ein neues Konzept von Kollaboration, das als positive Zusammenarbeit und Vernetzung in heterogenen Ge-
sellschaftsstrukturen das ersetzt, was einstmals durch Disziplin geregelt wurde (vgl. ebd.: 122f.). Angesichts von ,.globalen, digital-
en Kommunikationsnetzen” (Jorissen/Meyer 2015: 7) sind Bildungsinstitutionen wie Schulen und Hochschulen herausgefordert,
die ,auf netzwerkformigen sozio-technischen Prozessen beruhenden Bildungspraktiken” (ebd.) differenziert zu gestalten. Damit
wird Vernetzung Teil der Aufgabe der Lehrer*innenausbildung und -weiterbildung.

In unserer Zusammenarbeit mit Lehrer*innen zeigt sich, dass das Bediirfnis nach Formaten fiir eine professionelle kunstpadago-
gische Vernetzung groB ist, hierfiir im realen Schulalltag jedoch kaum Zeit zur Verfiigung steht. Die Studie Lehrerkooperation in
Deutschland (vgl. Anand Pant/Richter 2016) bekriftigt diese Erfahrungen. Kollegialer Austausch und kollegiale Zusammenarbeit
werden schulgesetzlich zwar als wesentlich fiir die professionelle padagogische Arbeit aufgefiihrt (vgl. Schulgesetz NRW: §57,
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Art. 2), zugleich wird diese Arbeit kaum oder unwesentlich als bezahlte Arbeitszeit mit im Lehrdeputat der Lehrkréfte berechnet
und ist de facto eine Ressource, die damit meist wegfillt oder sich in den privaten Bereich der Lehrkrifte verschiebt. Dieser
Widerspruch weist auf Fehler im System hin. Wir stellen die Hypothese auf, dass der Anspruch an ein nachhaltiges Bewusstsein
fiir hybrid vernetztes Lehren und Lernen erfordert, dass bereits im Studium bzw. der Lehrer*innenbildung Moglichkeitsraume
gedffnet werden, um Formen und Strukturen solcher vernetzten Praktiken zu erproben und entsprechende Ressourcen fiir diese
Arbeit einzufordern. Fiir uns als Lehrpersonen impliziert dies die Gestaltung des Studiums als Gelenkstelle zwischen Universitit,
Schulen und Akteur*innen aus Kunst und Kultur. Um tradierte Erzihlungen der Lehrer*innenbildung zu innovieren, brauchen
wir eine starke Gewichtung von teamorientierten Arbeitsstrukturen, eine Kultur der Ressourcen- und Wissensteilung — Kollabora-
tion als ein Ausbildungsprinzip. Wie konnen konkrete Strukturen und Arbeitsweisen einer kollaborativen Praxis aussehen? Einen

Pool an Inspirationen bietet das zentrale Bezugsfeld der Kunst.

Kollaboratives Wissen der Kiinste nutzen

Gerade in kulturellen und kiinstlerischen Praktiken hat Kollaboration und Vernetzung zunehmend an Bedeutung gewonnen. Hier
finden sich bereits Strategien und Arbeitsweisen, die es andernorts noch auszuhandeln gilt. Beispielhaft konnen fiir eine solche
kollaborative, kiinstlerische Praxis das Projekt geheimagentur, das Projekt Bloch des Kiinstlerduos Com&Com, sowie die kiinst-
lerischen Positionen Reena Spaulings oder Improv Everywhere genannt werden. Das Performancekollektiv geheimagentur (vgl.
Ziemer 2013: 147) behauptet, selbst nicht zu wissen, ,,wer und wie viele ihm angehoren” (ebd.) und agiert nach dem Prinzip von
Open Source, Sharing und kollaborativer Kulturproduktion, dhnlich wie auf einer Wiki-Plattform. Es bezeichnet sich selbst als
Hfreies Label, ein offenes Kollektiv” (vgl. geheimagentur 2010), das jede*r fiir eigene weitere Aktionen und kulturelle Interventio-
nen nutzen kann. In der freien Theaterszene agieren zahlreiche Akteur*innen in kreativen Kollektiven, um aus der jeweiligen &s-
thetischen Perspektive Arbeitsstrukturen eigenstindig zu gestalten, projektorientiert neu zu verhandeln und dennoch nachhaltige
Netzwerke aufzubauen. Performance-Kollektive wie Pulk Fiktion, Frl. Wunder AG, Hysterisches Globusgefiihl, Henrike Iglesias
u.v.m. 16sen hierarchische Positionen im Produktionsprozess auf, nutzen die Expertise der Vielen und schaffen performative For-

mate, Szenarien, Environments, Choreografien und Installationen, in denen temporire, partizipative Gemeinschafts- und Er-

fahrungsrdume mit dem Publikum entstehen.!! Auch die Kunsttheorie dokumentiert und verhandelt zunehmend das Phino-

men kollektiver Praktiken in den Kiinsten (vgl. Mader 2012: 7ff.). Auch in aktuellen Konzepten der Kunstvermittlung zeigt sich
ein transformiertes Verstindnis, das eine neue Gewichtung von Kollaboration, Durchkreuzung und Vernetzung in den Fokus
riickt und entsprechende Strategien einfordert (vgl. Morsch 2012: 84). Mit kollaborativen Praktiken konnen Institutionen verin-
dert, demokratische Teilhabe an Kunst verstéirkt und explizit eine machtkritische Befragung von Teilhabestrukturen und -bedin-
gungen der Kunst- und Bildungsinstitutionen angestoen werden (vgl. Morsch 2012: 89f.). Im Diskurs der Kunstpadagogik wird
ein solches vernetztes, kollaboratives Verstindnis aufgegriffen und als elementar beschrieben (vgl. Krebber 2014). Sara
Burkhardt zeigt an verschiedenen Stellen das Potential und die Notwendigkeit auf, den Kunstunterrichtsraum und die Kunstdidak-
tik um das Netz zu erweitern (vgl. Burkhardt 2010; 2015). Christine Heil verweist darauf, dass kollaborative Formen der Produk-
tion zum einen in der zeitgendssischen Kunst beobachtbar sind und zum anderen ,,den Anforderungen an eine Padagogik [ent-
sprechen], die von Moglichkeiten der Erkenntnisgewinnung ausgeht und den Prozessen des Austauschs zwischen Individuen und
Situationen der Interaktion in einer Gruppe ein besonderes Erfahrungspotential zuspricht” (Heil 2015: 157). Das lernende Sub-
jekt wird als kollektive Entitit begriffen. Die Einschétzung Heils zieht die Schlussfolgerung nach sich, dass das Kollaborative —
wenn auch auf noch nicht umfassend geklédrte Weise — Transformationen innerhalb der Kunstpddagogik bewirken kann, welche
in der Lehrer*innenbildung erprobt werden miissen. Heil aktiviert hierfiir am Institut fiir Kunst und Kunstwissenschaft der Univer-
sitit Duisburg/Essen den Kunstpddagogischen Salon und das Mikroformat Beute, das als Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis
fungiert und netzwerkartiges Arbeiten stiftet (vgl. Kunstpiadagogischer Salon 2016).

#teacherlife

In Social Media-Plattformen finden sich vermehrt hybride Vernetzungsphéinomene, die zugleich informelle aber auch profes-
sionelle Handlungsstrategien von Lehrer*innen abbilden und dadurch einen neuen Austausch der Fachkrifte dokumentieren.

Schulische Praxis wird prisentiert, transparent gemacht, zur Debatte gestellt und mit dem Wunsch nach Feedback und Fragen an
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die Community weitergegeben. Die Netzwerke auf den digitalen Plattformen haben das Potential, dass sich Lehrer*innen
schuliibergreifend, niedrigschwellig und auf unteren hierarchischen Ebenen zusammentun, um sich fachlich auszutauschen, Res-
sourcen zu biindeln. Zukiinftig konnten so Community-Strukturen wachsen, in denen Lehrer*innen sich erméchtigen temporire
Curricula selbst zu entwickeln und zu verdandern, um Bottom-Up Prozesse einer demokratischen Lehre und Bildungsarbeit auszu-
formen. Insbesondere in den &sthetischen Fachern mit zum Teil sehr kleinen Fachkollegien an den Schulen spielt eine solche selb-
stermichtigende Vernetzung in institutionsiibergreifenden Fachcommunities eine wichtige Rolle. Ganz praktisch zeigen sich
Graswurzelvernetzungsformate und -phédnomene in einer regen Aktivitit von Akteur*innen in digitalen Communities, wie der Ma-
terialborse Kunstunterricht (vgl. Kunstunterricht Materialborse 2018), die einerseits einen internen fachlichen Austausch iiber Dis-
tanzen hinweg moglich macht und zugleich einen sonst eher ungehorten und ungesehenen Diskurs der Praktiker*innen und deren
alltiiglichen Fragen abbildet. Unter den Hashtags #teacherlife, #artteachersofinstagram oder #iteach verbinden sich Lehrer*in-
nen mittlerweile global in sozial vernetzten Medien wie Instagram. Kunstdidaktische Blogs wie kunstkrempel (vgl. kunstkrempel
2014) oder kunst-unterrichten.de (vgl. kunst-unterrichten.de 2018) bieten einen Einblick in weniger sichtbare Bereiche des Kuns-
tunterrichts (vgl. Leggewie 2007: 46). Auch bei Twitter werden Lehrer*innen zu Themen Asthetischer Bildung oder dem Kuns-
tunterricht aktiv, wie beispielsweise @belden_trixi. Einen starken Zulauf haben solche Strategien der Vernetzung im deutsch-
sprachigen Raum noch nicht. Vor allem existieren viele vage Ideen dariiber, wie es rechtlich aussieht, wenn man sich als
Lehrkraft vernetzt bewegt und duBert. Mit den hier angerissenen Beispielen wird deutlich, welches Potential in den neuen vernet-
zten Praktiken steckt: bis dato unsichtbare Prozesse und Vermittlungsstrategien konnen sichtbar gemacht und in ihrer Komplex-

itdt mit einer Community verhandelt werden.

Networking beyond

Die offenen Strukturen netzbasierter Kommunikation sind gerade fiir Bildungsberufe bedeutsam. Auch wenn angesichts der
neuen vernetzten Praktiken noch viele offenen Fragen iiber die differenzierte Gestaltung der Formate bestehen, wird deutlich,
dass auch Studierende der dsthetischen Lehramtsfécher davon profitieren, wenn in der Ausbildung innovative Vernetzungsfor-
mate und -strategien in der Lehre erprobt und erforscht werden. Das Teilprojekt der Schulvernetzung von AEiT zielt auf einen
wechselseitigen und verstiarkten Austausch von Kunstlehrer*innen, Asthetischen Erzieher*innen, auBerschulischen Kunst- und
Kulturinstitutionen und Hochschulakteur*innen ab. Mit einem ersten Mapping wird das Feld von Schule, Hochschule und Kultur-
bereich entlang der Fragestellung skizziert, welche Vernetzungspartner*innen tiberhaupt in Betracht kommen, wer bereits vernet-
zt ist und wie Vernetzung in konkreten Formaten gemeinsam gestaltet werden kann. Ausgehend von dieser Ubersichtskarte wer-
den verschiedene Implementationen am Institut fiir Kunst & Kunsttheorie erprobt: Im iibertragenen Sinne der Dreh- und Klapp-
tiiren eines Western-Saloons ist die Ringvorlesung Saloon Arts Education als ein Format gestaltet, in dem Studierende regelmaBig
an Erfahrungen von Expert*innen aus der Schulpraxis teilhaben koénnen, die ihre Perspektiven in den Hochschuldiskurs tragen.
An den Saloon Arts Education kniipft sich das Ziel, verstirkt mit unterschiedlichen Gesprichs- und Vortragsformaten tradierte
Strukturen der Machtverteilung und Wissensproduktion in Richtung Kollaboration und Teilhabe aufzubrechen. Mit Formaten wie
Bring a piece, inspiriert durch das Vorbild Beute im Kunstpidagogischen Salon von Christine Heil, stellen Lehrer*innen denk-
wiirdige Minifundstiicke aus dem Kunstunterricht vor. Praktiker*innen nehmen sich den Raum und die Moglichkeit, ausgehend
von ihren eigenen Fragen praxisnahe Diskurse anzustoen. Die Gestaltung von Vernetzungstreffen, auf denen wir Alumnis und an-
dere bereits praktizierende Kunstlehrer*innen sowie Fachleiter*innen an einen runden Tisch einladen, um gemeinsame
Zukunftsperspektiven zu besprechen und aktuelle Belange im gegenseitigen Gesprich zu erortern, liegt ebenfalls im Fokus unser-

er Vernetzungsarbeit am Institut fiir Kunst & Kunsttheorie, die mit AEiT begonnen hat.

Dariiber hinaus wurde die Zusammenarbeit mit Kunst- und Kulturrdumen, wie dem Forum Freies Theater Diisseldorf auf- und aus-
gebaut. In zahlreichen Produktionsbesuchen, gemeinsamen Seminaren und Veranstaltungen findet kontinuierlich eine auf Rezep-
tions- und Teilhabeerfahrungen basierende Auseinandersetzung mit Asthetiken und Arbeitsweisen des Gegenwartstheaters statt.
Fragestellungen der Kunstvermittlung an der Schnittstelle von Theater und Schule werden identifiziert und diskutiert, das Theater
als alternativer Lernort erkundet, Gelingensbedingungen und strukturelle Verankerungsméglichkeiten von Kooperationen
zwischen Theater und Schule bzw. Universitit untersucht.

Die im AEiT-Projekt konzipierten Vernetzungsformate stofien auf ein reges Interesse unter den Studierenden und den Vernet-

zungspartner*innen. Der Wunsch mit Expert*innen aus der schulischen Praxis und der Kunst- und Kulturlandschaft in Kontakt zu
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treten, um theoretische Inhalte und Perspektiven aus dem Studium zu iibersetzen, wird vielfach artikuliert — und zwar nicht im
Sinne eines leicht unter den Arm zu klemmenden Methodenkofters, sondern als Bediirfnis nach einer ernsthaften Riickkoppelung
zwischen den Studieninhalten, einer komplexen schulischen Realitit und dem Anspruch, von einer gegenwirtigen kiinstlerischen
Praxis aus zu agieren. Darin formuliert sich der Anspruch an die Hochschullehre und das Teilprojekt der Vernetzungsarbeit: Er-
fahrungsridume fiir Vernetzung im Kontext Asthetischer Bildung zu 6ffnen und die Moglichkeiten von Wissensproduktion zu er-
weitern. Damit geht auch ein verdndertes Verstandnis von Forschung in der Lehrer*innenbildung einher. Sibylle Peters vom
Forschungstheater in Hamburg postuliert den Abbau von Hindernissen aus einer kategorialen und institutionellen Trennung von
Forschung einerseits und Anwendung andererseits hin zu einem demokratischen Verstidndnis von Forschung als kollektive Auf-
gabe aller Mitglieder der Gesellschaft (vgl. Peters 2013: 12). Die Entwicklung praxisbezogener Forschungsperspektiven, in die
die jeweilige Expertise der Beteiligten einflieBt, spiegelt sich u.a. im Ansatz der Aktionsforschung wider (vgl. Schiirch/Novak
2006). Im Kontext der Lehrer*innenbildung ist eine entsprechende Ausrichtung des Praxissemesters im Masterstudium in der
Verkniipfung mit der hier beschriebenen Vernetzungsarbeit ein idealer Nédhrboden fiir eine kollaborative Forschungspraxis im
Feld von Kunst und Kunstpddagogik. Auf dieser Basis konnten Studierende unter dem Begriffskonzept des Forschenden Lernens
kleine Studienprojekte entwickeln, die im Idealfall einen Reflexionsgewinn iiber das eigene Fach, die Haltung als Lehrer¥in, die
eigene Unterrichtspraxis und das System Schule hervorbringen. Wenn hier die Chance fiir Studierende besteht, gezielt mit einer
interessierten und aktiv vernetzten Fachcommunity von Akteur*innen der Asthetischen Bildung in Austausch zu treten, kon-

nen sich spannende, forschende Konstellationen von zukiinftigen und bereits aktiven Lehrer*innen bilden. Ein Netzwerk, welches
Studierende und praktizierende Lehrer*innen schon im Studium zusammenbringt, kann eine Neugierde und kollektive Energie
entfalten, das gemeinsame Fach und die Komplexitit dsthetisch-kiinstlerischer Bildungsprozesse zu befragen. Die Vernetzungsar-
beit am Institut fiir Kunst & Kunsttheorie verschreibt sich dem Anspruch, Begegnungsraume fiir vielfiltige — theoriebasierte und
kiinstlerisch ausgerichtete — Fachpositionen sowie ihre Hybride zu 6ffnen und an der entralen Gelenkstelle der Lehrer*innenbil-
dung eine entsprechend vernetzte Lehre zu implementieren. Wir erproben, wie wir als Akteur*innen unterschiedlicher Institutio-
nen zusammenarbeiten und eine Community bilden konnen, um uns gemeinsam in der Diskussion um Praktiken in Schule, Hoch-
schule und Forschung zu Kunstpidagogik und Asthetischer Bildung zu engagieren. Die Reflexion institutioneller Strukturen und
die Analyse unterstiitzender wie hemmender Faktoren fiir eine kollaborative Arbeitsweise verbindet sich mit der Suche nach
Handlungsspielrdumen fiir Vernetzungsarbeit und Forderungen nach entsprechenden Ressourcen. Auf Basis dieser Reflexion
treiben wir die Entwicklung von Begegnungsformaten und -plattformen voran. Damit mochten wir der Forderung nach Zusamme-
narbeit, wie sie beispielsweise an Referendar*innen gestellt wird, Rechnung tragen, und Strategien und Arbeitsweisen einer kol-
laborativen Wissensproduktion schon im Studium sichtbar werden lassen. Networking als Strategie beinhaltet das Potential, sich
selbst und die eigene Institution als lernend zu begreifen und die transformierende Energie eines Netzwerks fiir strukturelle Verin-
derungen in der eigenen Institution zu nutzen. Wenn Schulen als Orte des ,,Community Building® (vgl. Facer 2011) gedacht und
performt werden, verbindet sich damit die bildungspolitische Forderung und Notwendigkeit, Vernetzungsarbeit von Lehrer*innen
in Studium und Beruf zu verankern, aktiv durch entsprechende Ressourcen zu unterstiitzen und nicht als Teil des Privatlebens zu
akzeptieren. Fiir uns bleibt es spannend zu beobachten, wie unsere neu auf Vernetzung ausgerichtete Arbeit das Selbstverstindnis
von angehenden Lehrer*innen verédndert — und ob tradierte institutionelle Tanker sich durch agil vernetzte Akteur*innen zu kol-

laborativen Bildungsraumen transformieren lassen.

Anmerkung

[1]Gleichzeitig darf nicht iibersehen werden, dass die Agilitit und kiinstlerische Innovationskraft von kollektiven Netzstrukturen
in der freien Szene zumeist mit prekédren Arbeitsbedingungen und einer starken Abhéngigkeit von Forderstrukturen einhergeht.
Kollektive der freien darstellenden Kiinste kimpfen fiir die Moglichkeiten ihrer Arbeitspraxis und entsprechende existenzsich-

ernde Arbeitsbedingungen in einer auf Individualisierung und Genialisierung ausgerichteten Gesellschaft.
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Networking Arts Education. Zur Bedeutung von
Vernetzung in der Lehrer*innenbildung in den
asthetischen Fachern

Von Jane Eschment, Gesa Krebber

,Eine Aufgabe fiir mehr als ein Jahrhundert“sei es, die gravierenden Benachteiligungen des Individuums gegeniiber den ge-
sellschaftlich-politischen Bedingungen aufzuheben. Allein durch dsthetische Erfahrungen konne personliches Lebensgliick gewihr-
leistet und die Allgemeinheit positiv verdndert werden. Was sich liest wie eine reformpiddagogische Idee, wie ein Gegenentwurf
auf die bildungspolitischen Veranderungen der Nach-PISA-Zeit, wurde bereits vor mehr als zwei Jahrhunderten von Friedrich
Schiller in einer leidenschaftlich verfassten Abhandlung ,,Uber die #sthetische Erziehung des Menschen® (vgl. Schiller 1795) ge-
fordert. Obwohl sich die gesellschaftlichen Bedingungen seither stark gewandelt haben, fehlen die padagogisch-philosophischen
Reflexionen des universalgelehrten Dichters in fast keinem Begriindungszusammenhang von Erziehungs- und Bildungskonzepten,
bei denen ésthetische Praktiken im Vordergrund stehen. Und diese erleben seit Beginn des neuen Jahrtausends eine erstaunliche
Konjunktur — nicht nur in konkreten Umsetzungen, wie an der Universitit zu Koln, wo Lehramtsstudierende den Lernbereich As-
thetische Erziehung wihlen kénnen —, sondern auch in wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskursen.

Schillers Theorien zu Asthetik, Politik, Soziologie und pidagogischer Anthropologie bilden auch nach iiber 200 Jahren einen
spannenden Bezugsrahmen fiir aktuelle Bildungs- und Erziehungsfragen. Obwohl es sicherlich ihrer Komplexitit und ihrem Kon-
text kaum gerecht wird, bieten sie unwiderstehliche Vergleichsmoglichkeiten und Resonanzen beim Versuch einer Bestandsauf-

nahme zur Asthetischen Erziehung im 21. Jahrhundert.

Zur Relevanz Asthetischer Erziehung im 21. Jahrhundert

Die Lebenswirklichkeit der heute heranwachsenden Generation wird zunehmend durch medientechnische und soziokulturelle En-
twicklungen bestimmt, deren Auswirkungen nicht absehbar sind. In piadagogischen Begriindungszusammenhingen finden sich
viele iibereinstimmende und belegbare Faktoren, die mit unterschiedlicher Gewichtung fiir die Legitimation &sthetischer Erzie-

hungskonzepte herangezogen werden:

= Gesellschaftsokonomische Veridnderungen und deren Auswirkungen auf Familienstrukturen vergroBern die Gefahr
mangelnder emotionaler und sozialer Aufmerksamkeit und Fiirsorge bei einem Teil der Kinder und Jugendlichen;
gleichzeitig werden weniger moralisch- ethische Werte weitergegeben.

= Im Zuge von Globalisierung und Digitalisierung gehen kiinstlerisch-asthetische Traditionen und Ausdrucksformen
verloren; die (multi-)kulturelle Vielfalt droht zu schwinden.

= Studien belegen, dass die Partizipation an Sport- und Kulturangeboten in Deutschland stark nach Schichtenzuge-

horigkeit variiert. Besonders Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund und/oder aus einkom-
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mensschwachen Familien nehmen deutlich weniger auflerschulische Bildungsmoglichkeiten wahr (vgl. Bundesmin-

isterium fiir Arbeit und Soziales 2013).

Schiller echauffierte sich leidenschaftlich iiber die Auswirkungen der technischen Entwicklung auf den Menschen, der hierdurch

zerriittet und zerstiickelt, mit seinem ,.kalten Herzen* nur dem ,,Geschiftsgeist“ verpflichtet scheint (Schiller 1795: 30f.).

m Die fortschreitende Digitalisierung der Lebens- und Arbeitswelt stellt eine Herausforderung dar, der heute nicht
einfach durch pauschale Ablehnung oder unkritische Begeisterung begegnet werden darf. Verantwortungsbewusste
Bildungsprozesse ermoglichen Zugang, praktische Aneignung und Teilhabe an allen relevanten Technologien, ver-
schaffen Medienkompetenz unabhingig vom Elternhaus.

= Unter anderem auch als Folge der durch elektronische Medien verinderten Freizeitgewohnheiten wéchst der An-
teil an Aktivititen, in denen primire Wirklichkeitserfahrungen und korperliche Betitigungen fehlen. Bei Kindern
und Jugendlichen beschrinken sich unbeaufsichtigte Aufenthalte in der Natur oder im Stadtraum oftmals auf den
Schulweg.

= Nicht erst durch die bildungspolitischen Reaktionen auf die PISA-Ergebnisse liegt der Schwerpunkt schulischen
Lernens auf der Entwicklung kognitiver Kompetenzen. Das soll und wird sich nicht grundsitzlich dndern, wenn-
gleich die Wichtigkeit (und Effizienz!) ganzheitlichen, sinnlich-emotionalen Lernens in Bildungsprozessen heute

nicht in Frage gestellt wird (vgl. Rittelmeyer 2010, vgl. Bamford 2006).
Fiir Schiller hangt das Wohlergehen der Gesellschaft von der Zufriedenheit und dem Gliick des einzelnen Menschen ab.

= Fragen, die die eigene Existenz betreffen, und Ausdrucksformen, mit denen iiber die Sprache hinaus Erlebtes
reflektiert und Erkenntnisse kommuniziert werden kdnnen, gehoren zum individuellen Selbstbildungsprozess, der

nicht planbar ist und sich traditionellen Unterrichtsstrukturen und Bewertungsmethoden entzieht.

Where the magic happens: Asthetische Erfahrungen

Die von Schiller als Rettung beschworene dsthetische Erfahrung verbindet im Kern nahezu alle aktuellen Positionen und Erschein-
ungsformen dsthetisch-kultureller Erziehungs- und Bildungskonzepte.

Etymologisch abgeleitet vom griechischen Wort ,aisthesis®, steht hier sinnliche Wahrnehmung und Erkenntnis im Mittelpunkt.
Seit der wissenschaftlichen Etablierung des Begriffs durch Alexander Gottlieb Baumgartens ,,Aesthetica“ 1750 (vgl. Baumgarten
1983) verlauft die Bedeutungsentwicklung vielschichtig und komplex. Auf das Wesentliche verkiirzt und etwas salopp lieBe sie
sich charakterisieren als Schwerpunktverlagerung von der sinnlichen Wahrnehmung zur Konzentration auf die Kunst als Referen-
zfeld und wieder zuriick. Wirkungsméchtige Theorien zur Asthetik stammen u. a. von Immanuel Kant, Friedrich Nietzsche, Theo-
dor W. Adorno, Wolfgang Welsch, Martin Seel; in der Lerntheorie wird die Dimension der Erfahrung auf John Dewey zuriickge-
fihrt.

Ursula Brandstitter ist es gelungen, den historischen und aktuellen Theoriebestand zu einer zeitgeméfen Begriffsbestimmung von
asthetischer Erfahrung weiterzuentwickeln, die sich als Bezugsrahmen und Legitimation fiir alle aktuellen Konzeptionen sehr gut
eignet (vgl. Brandstitter 2008, 2012). Die wichtigste Begriindung fiir die Schaffung entsprechender Rahmenbedingungen, insbe-
sondere in padagogischen Zusammenhingen, liegt fiir sie im adiquaten Umgang mit den verschiedenen Dimensionen von Wirk-
lichkeit in unserer komplexen Welt. Asthetische Erfahrungen haben bei Brandstitter hierfiir Modellcharakter: ,,Sie sind in der
Sinnlichkeit der Wahrnehmung verankert, dringen aber zur reflexiven Verarbeitung, ohne dabei den Bezug zur Korperlichkeit zu
verlieren. In dsthetischen Erfahrungen erleben wir uns und die Welt gleichzeitig und werden zu vielfaltigen Wechselspielen an-
geregt: zwischen Sinnlichkeit und Reflexion, zwischen Emotionalitidt und Vernunft, zwischen Bewusstem und Unbewusstem,
zwischen Materialitit und Zeichencharakter, zwischen Sagbarem und Unsagbaren, zwischen Bestimmtem und Unbestimmten*
(Brandstitter 2012: 180).

Brandstitter verweist auch auf die aktuellen Entwicklungen auf Hochschulebene, wo durch ,,artistic research“ oder ,,Kiinst-
lerische Forschung® diesen Faktoren Rechnung getragen werden kénne. Auch die kunstpidagogische Konzeption der ,,As-

thetischen Forschung” von Helga Kdmpf-Jansen fillt in diesen Legitimationsrahmen.
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,Asthetische“ oder ,Kulturelle* - ,Erziehung“ oder ,Bildung“?

Aktuelle Konzepte und Bildungsangebote, in denen Qualititen des Asthetischen im Mittelpunkt stehen, variieren und unterschei-
den sich in dem Grad, in dem diese Erfahrungen auf die eher klassischen Kunstsparten (wie Bildende Kunst, Theater, Musik) und
formalisierten Bildungs- und Kultureinrichtungen (z. B. Museumspidagogik, Theater, Orchester) riickgebunden werden oder alles
einbeziehen, das mit dieser Aneignungsweise erschlossen werden kann. Zudem gibt es Unterschiede, was die Beteiligung von
Schule im Verhiltnis zu auerschulischen Einrichtungen und privaten Initiativen angeht. Die begrifflichen Abgrenzungen bieten
hier nur teilweise eine hilfreiche Orientierung, da auch Mischformen und Variationen (z. B. musisch-dsthetische, kiinstlerische
Erziehung/Bildung) zu finden sind.

Als spezifische, schon etablierte Benennung fiir Schul- und Studienficher in verschiedenen Bundeslidndern umfasst ,,Darstellendes
Spiel“ spielerische theatrale Aktionsformen, bei denen soziale und &sthetische Fihigkeiten ausgebildet werden sollen.

Bei der Bezeichnung ,,Kulturelle Bildung“ liegt der Akzent auf dem Anspruch der gerechten Teilhabe an Kultur als Bestandteil
der Allgemeinbildung und individuellen Personlichkeitsentwicklung. Obwohl der Begriff in einem viel umfassenderen Sinn die
Gesamtheit der geistigen und materiellen Leistungen und Hervorbringungen des Menschen bzw. einer bestimmten Gemeinschaft
meint, wird Kultur in diesem Zusammenhang vorrangig auf die traditionellen Sparten (Kunst, Musik, Theater, Tanz; seltener auf
angewandte Bereiche wie Architektur, Design) bezogen. Verstirkt seit den 1980er-Jahren werden entsprechende Bildungsinitiativ-
en von Dachverbinden und Institutionen wie der Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (BKJ), dem Deutschen
Kulturrat und der Kulturpolitischen Gesellschaft engagiert vertreten.

Die Begriffe L Asthetische Erziehung“ oder L Asthetische Bildung” tauchen in ihrer verbindlichsten Form als konkrete Fach-
bezeichnung oder in eher allgemeinen piddagogischen und curricularen Zusammenhéngen von Schule oder Hochschule auf.

Dabei ist es durchaus ein Unterschied, ob von Erziehung, also einer von aulen auf das Individuum wirkenden piadagogischen Inter-
vention, die Rede ist oder der Begriff der Bildung schon als Anspruch an sich, auf die Moglichkeiten der Selbst-Veranderung
zielt. Diesen subjektgebundenen Prozess beschreibt Schillers Zeitgenosse Wilhelm von Humboldt 1792 als aktive Wechsel-
wirkung zwischen Individuum und Welt (vgl. Humboldt 1997: 25).

Wihrend Erziehung nach vereinbarten und begriindeten Zielen und Inhalten (z. B. als Curricula mit Kompetenzerwartungen) fiir
bestimmte Lerngruppen in festgelegten Zeitraumen funktioniert, verlduft (Selbst-)Bildung individuell und lebenslang.

Demnach miissten ,,dsthetische Erfahrungen” und ,,Erziehung" einen uniiberbriickbaren Widerspruch in sich, ein Paradoxon,
darstellen, kann doch sinnliche Wahrnehmung und Erkenntnis nur subjektiv und individuell erfolgen und nicht als planbares
Lehr-/Lernziel herhalten. Dass Asthetik und Erziehung zusammengehdoren, wird besonders in dem Bereich deutlich, wo sie allge-
meinbildend aufeinandertreffen: in der Schule! Nach bildungswissenschaftlichem Verstindnis darf sich Erziehung nicht auf die
Weitergabe kultureller Wissensbestinde, Wertvorstellungen und Fertigkeiten beschréinken, sondern ihr obliegt die Aufgabe, den
Menschen bei der Entwicklung seiner selbstbestimmten Personlichkeit zu unterstiitzen (vgl. Mollenhauer 1972). Die elementare
Bedeutung isthetischer Erfahrung steht dabei auBer Frage. Hierfiir Rahmenbedingungen zu schaffen, ist Aufgabe von Asthetischer
Erziehung. Die Schnittmenge der Bereiche Asthetik und Erziehung markieren subjektive und intersubjektive, individuelle und
soziale, initiierte und eigenstindige Aneignungsformen; sie konnen personliche Bildungsprozesse in Gang setzen und ihren Vol-
Izug erméglichen. Erzwingen oder messen ldsst sich Selbst-Bildung allerdings nicht.

Ob , kulturell“ oder ,dsthetisch“ — ob schulisch oder auerschulisch, die Kernbereiche und Handlungsfelder dhneln sich sehr. Bes-
timmte Sparten und Disziplinen gehoren zum Konsens: Dies sind Musik, (Bildende) Kunst, Theater und Tanz; im weiteren
Bezugsrahmen werden aber auch Film/Video, Literatur, Aktion und Performance genannt sowie (seltener) Zirkus/Akrobatik, Mu-
sical, Spiel und Architektur. Vereinzelt tauchen lebensstilspezifische Beziige (z. B. Mode, Wohnen) oder subkulturelle Ausdrucks-
formen (z. B. Street Art, Poetry Slam) auf.

Die alltagskulturelle Bedeutung digitaler Medien ist hierbei unbestritten. Als Werkzeug und Verfahren gehoren sie schon lingst
zum integralen Bestandteil aller genannter Bereiche; in ihren populérsten Erscheinungsformen (z. B. soziale Netzwerke, Comput-

erspiele) fiihren sie in den aktuellen Diskursen dennoch ein eher randstindiges Dasein.

Asthetisch-kulturelle Teilhabe aus bildungspolitischer Sicht

Eine besondere Aufwertung erfuhren dsthetisch-kulturelle Intentionen im letzten Jahrzehnt durch wichtige bildungspolitische Res-
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olutionen und Empfehlungen auf globaler und nationaler Ebene. Auch die Entwicklungen in Schule und Studium schopfen hier-
aus ihre Legitimation.

So definierte die UNESCO auf der Weltkonferenz von 2006 kulturelle Bildung als ein Menschenrecht, das jedes Individuum be-
fahigen solle, kiinstlerisch-dsthetische Wahrnehmungs- und Urteilsfihigkeit zu entwickeln und am kulturellen Leben teilzuneh-
men (vgl. UNESCO 2006).

Uber die genannten Kontexte und Begriindungsargumente hinaus wird hier der Wirkungszusammenhang zwischen kultureller Bil-
dung und sozialer Kompetenz betont. In nahezu Schiller‘scher Radikalitéit sehen die Autor*innen in der Aufwertung kognitiver
Qualititen auf Kosten emotionaler Verarbeitung einen Grund fiir den ,,Niedergang des moralischen Verhaltens der modernen Ge-
sellschaft“ (UNESCO 2006: 5). Der von Schiller mittels dsthetischer Erfahrung und Kunst befreite Mensch wird hier zum/zur ak-
tiven Staatsbiirger*in, der/die durch ,Empowerment® zu nicht weniger als der Aufrechterhaltung einer Kultur des Friedens als

Ziel aller kulturellen Bildung beitragt.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) als oberste Deutungsinstanz in nationalen Kultur- und Bildungsangelegenheiten setzt in
ihren Empfehlungen zur kulturellen Kinder- und Jugendbildung (vgl. KMK 2007/2013) den Fokus auf die gleichberechtigte Teil-
habe an Kunst und Kultur. Obwohl nicht titelgebend verankert, wird im Text der &dsthetischen Wahrnehmung und Praxis grofe Be-

deutung an der Entwicklung kultureller Bildung zugemessen.

Positive Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung durch ,.erweiterte Ausdrucks- und Verstindigungsmoglichkeiten jen-
seits des gesprochenen oder geschriebenen Wortes* (KMK 2007: 2) versprechen sich die Kultusminister*innen von eher konven-
tionell-bildungsbiirgerlich geprigten Settings, wie Theatern, Ateliers, Museen, Orchestern und der Begegnung mit Kulturschaffen-
den; Programme wie ,,Jedem Kind ein Instrument”, , Kinder zum Olymp“, , Kulturagenten* werden ausdriicklich begriifit.

Der von der Kultusministerkonferenz und dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderte Bil-
dungs-Bericht des Deutschen Instituts fiir Internationale Piddagogische Forschung (DIPF) erscheint seit 2006 im Zweijahresrhyth-
mus. Im Schwerpunktkapitel ,,Kulturelle/musisch-dsthetische Bildung im Lebenslauf“ von 2012 berticksichtigt er explizit auch
die alltiglichen musisch-dsthetischen Aktivitidten und Erfahrungsrdume in Familie, auBerschulischen Einrichtungen und jugend-
kulturellen Szenen. Den Neuen Medien und insbesondere dem Internet sei eine besondere Aufmerksamkeit zu widmen, weil sich

darin autonome ésthetische Artikulationsformen erschlielen lieBen (vgl. DIPF 2012).

In ihrer Quintessenz widersprechen die zitierten bildungspolitischen Empfehlungen ausdriicklich dem Trend, Bildungsqualititen
auf die (PISA-)Ficher zu reduzieren, die vermeintlich objektiven Kompetenzmessungen zuginglicher sein sollen. Unter welchem
Label auch immer — die kompensatorische Funktion dsthetisch-kultureller Erfahrungen steht nie infrage. Beide Positionspapiere
und der Bildungsbericht messen der Schule eine zentrale Bedeutung und Verantwortung bei der Initiierung dsthetischer Er-
fahrungsprozesse zu. Insbesondere durch Ganztagsangebote konnten bestehende schichtenspezifische Benachteiligungen zwar
nicht vollstandig ausgeglichen, aber zumindest reduziert werden.

An Asthetischer Bildung sind aber nicht nur die kiinstlerischen Kernficher beteiligt. Asthetische Verfahren als integraler Bes-
tandteil und Lernmethode (,,Arts in Education“, UNESCO 2006: 8) konnen in allen Unterrichtsdisziplinen Verstehensprozesse in-
tensivieren und vertiefen. Einigkeit herrscht auch dariiber, dass die Vermittlung und Aneignung dsthetischer Erfahrungen anders

verlaufen muss als beim linearen kognitiven Lernen.

JAsthetische Erzieherlnnen®: Universal-Talente oder Allround-
Dilettanten?

Mit dem Diskurs um die Ziele und Inhalte Asthetischer Erziehung und Bildung untrennbar verbunden, stellt sich die Frage, iiber
welche Qualifikationen und Voraussetzungen diejenigen verfiigen miissen, die angemessene Asthetische Erziehung leisten und
damit individuelle Bildungsprozesse ermoglichen konnen.

Konsens besteht hinsichtlich des Anspruchs, dass das Personal nicht nur selbst kiinstlerisch-praktische Erfahrungen und
Fertigkeiten in den beteiligten Disziplinen besitzen muss, also beispielsweise tanzen, malen, singen kann, sondern auch tiber di-
daktische Kompetenzen verfiigt, die fiir eine addquate Vermittlung unverzichtbar sind. Leidenschaftlich und kontrovers wird in

Ausbildungszusammenhingen und von den Berufsverbianden diskutiert, ob interdisziplinar und facheriibergreifend qualifizierte
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Pddagog*innen, in der Regel ohne verpflichtende Eignungspriifung, zu einer Minderung des fachlichen Anspruchs fiihren.

Diese Bedenken greifen ins Leere, wenn die spezifischen Bezugspunkte und Qualititen dsthetischer Erfahrungen, wie von Baum-
garten bis Brandstitter ermittelt, den Kompetenzrahmen bestimmen.

Als wirkungsmichtiger Vorschlag in diese Richtung kann der Beschluss der Kultusminister* innenkonferenz (KMK 2008/2015:
60) angesehen werden. Hier finden sich fiir die Grundschulbildung Inhalte fiir einen Studienbereich Asthetische Bildung: Kunst,
Musik, Bewegung. Unter den fachlichen Perspektiven werden u. a. dsthetische Wahrnehmung, die Bedeutung von Korperlichkeit
und dsthetische Transformationen von Alltag genannt; als fachdidaktische Grundlagen sollen Ziele und Inhalte der Facher Kunst,
Musik und Sport integriert in der dsthetischen Bildung sowie kindgerechte Ausdrucksformen und Lernarrangements vermittelt
werden.

Diesem Begriindungskontext folgt die Konzeption des Lernbereichs Asthetische Erziehung an der Universitit zu Koln.

Asthetische Erziehung im Kdlner Lehramtsstudium

Seit dem Jahr 2009 sieht die Lehramtszugangsverordnung (LZV vom 18. Juni 2009) in Nordrhein-Westfalen das Studium des
Lernbereichs Asthetische Erziehung vor. Uber das Grundschullehramt hinaus wird hier mit der Ausweitung auf den Bereich der
sonderpadagogischen Forderung dem Potenzial dsthetischer Erfahrungen fiir Inklusionsprozesse zusitzlich Rechnung getragen.
Umso kritischer ist die Tatsache zu bewerten, dass bislang Gegenstellen (z. B. Studienseminare, Fachseminarleiter*innen) in der
zweiten Ausbildungsphase fehlen und der Lernbereich noch nicht in die Stundentafel implementiert wurde.

Im Vertrauen darauf, dass hier auf Schulseite bildungspolitisch konsequent nachgebessert wird, bietet die Universitit zu Koln, als
bisher einzige Hochschule im Geltungsbereich, das Studium der Asthetischen Erziehung seit der Einfithrung von Bachelor- und
Masterstudiengiingen zum Wintersemester 2011/12 an. Die Konzeption orientiert sich im Wesentlichen an den Standardsetzun-
gen und Legitimationsstrategien der oben genannten kulturpolitischen Manifeste und wissenschaftlichen Diskurse, weist aber
auch spezifische Merkmale und Schwerpunktsetzungen auf, wie Curricula und Modulhandbiicher zeigen. In diesen artikuliert sich
durch die Zusammenarbeit der Facher Kunst und Musik mit dem Arbeitsbereich Bewegungserziehung bereits das grundsitzlich

interdisziplindre Verstindnis des Lernbereichs.

Dass die pidagogischen und gesellschaftlichen Wirkungsanspriiche einer Asthetischen Erziehung und Bildung durch Schulunter-
richt iiber die traditionellen kiinstlerisch-musischen und bewegungsorientierten Kontexte hinausgehen miissen, zeigt sich in der

Konzeption des Kolner Lernbereichs insbesondere in der integrierenden Verbindung von:

m fachlichem und interdisziplindrem Lernen,

= prozess- und produktorientierter Praxis,

» individuellem und gemeinschaftlichem Arbeiten,

= |ehrgangsorientierten Methoden und Projekten,

= cigenem isthetisch-performativem Handeln und Deuten und der Wahrnehmung und Reflexion von Ergebnissen
solchen Schaffens,

= Gegenstandsbereichen der (zeitgendssischen) Kultur mit der Lebenswelt von Kindern und

Jugendlichen.

Eine wesentliche Intention stellt zweifelsfrei die Entwicklung einer spezifischen dsthetisch-kiinstlerischen Haltung bei den
Studierenden als zukiinftigen Vermittler*innen bzw. Ermdglicher*innen entsprechender Erfahrungsprozesse bei Schiiler*innen
dar, was sich im Curriculum mit einem fachpraktischen Anteil von iiber 50% niederschlégt.

Der spezifische inhaltliche Fokus liegt hierbei auf interdisziplindren performativen Schwerpunkten (,,ips“) und kinder- und jugen-
daffinen Ausdrucksformen wie Tanz, (Bewegungs-, Schatten-, Instrumental-)Theater, Zirkus, Performance, Aktion, Klangcollage.
Der besonderen Bedeutung digitaler Technologien und Kommunikationsformen (z. B. Smartphone, internetbasierte soziale Netzw-
erke) in aktuellen Bildungsprozessen soll in allen Sparten Rechnung getragen werden; komplementir dazu kommen im Rahmen
von Medienkunst (z. B. Film/Video, Clip, Animation, Netzkunst) wiederum auch sinnlich-korperhafte Ausdrucksmittel und

Phinomene (z. B. Klang, Farbe, Bewegung) zum Tragen.
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Fazit und Ausblick: Asthetische Erziehung in der Schule

In Schillers humanistischer Utopie vermag die dsthetische Erfahrung als Zentrum aller Erziehung harmonische und freie Person-
lichkeiten auszubilden. Seine grandiose Idee von der Rettung des Menschen durch die Kunst eignet sich — bei aller Sympathie —
nur bedingt fiir eine bildungspolitische Legitimation.

Zusammenfassend lassen sich aktuelle Begriindungsstrategien fiir dsthetische Bildung in Schule und Studium zwischen den Polen

empirisch belegbarer , Effizienz* und dem subversiven, nicht messbaren Potenzial dieser Erfahrungen verorten.

Auf der einen Seite werden die positiven Auswirkungen auf schulerfolgsrelevante Faktoren, wie Intelligenz, Motivation,
Sozialkompetenz, Ich-Stirke und Kreativitit, betont. Obwohl die Erforschung von Transferwirkungen noch nicht als
abgeschlossen gelten kann und die bisher bewiesenen Effekte von Kind zu Kind differieren und empirisch eher unspektakulér aus-
fallen, bezweifelt heute niemand, dass dsthetisch-kiinstlerische Aktivititen auch auflerkiinstlerische Kompetenzen fordern und
somit zum Bildungserfolg beitragen (vgl. Rittelmeyer 2010).

Der Wert dsthetischer Erfahrungen fiir die individuelle Personlichkeitsentwicklung entzieht sich quantifizierbaren Messver-
fahren, dabei liegt gerade hierin die besondere Kraft und spezifische Relevanz.

Nicht allein das Wahrnehmen und Reflektieren von dsthetischen Phinomenen (z. B. Musik horen), sondern das eigene
Imaginieren und Erzeugen neuer Wirklichkeiten entspricht existenziellen Gestaltungsbediirfnissen. Gerade die ,,Andersartigkeit*
asthetischer Zuginge, das Spielerische, Spontane, Unbeweisbare und Unerwartete, kann Kinder und Jugendliche dazu anregen,
sich tolerant und offen auf Pluralitit, Heterogenitit und Unbekanntes einzulassen.

Die Chance zur ganzheitlichen Personlichkeitsentfaltung und autonomen Weltaneignung muss in der Schule angelegt werden, in-
dem hier so oft wie mdglich in jeglichem Unterricht, infensiviert in den kiinstlerischen Kernfichern, und optimal in einem eigen-

stindigen, auf der Stundentafel ausgewiesenen Lernbereich, dsthetische Erfahrungen initiiert und professionell begleitet werden.
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Networking Arts Education. Zur Bedeutung von
Vernetzung in der Lehrer*innenbildung in den
asthetischen Fachern

Von Jane Eschment, Gesa Krebber

Was macht eine ,,gute” Kunstlehrerin, einen ,,guten” Kunstlehrer aus?

Kompetenzen reichen nicht

Professionalitit steht hoch im Kurs. Beim Stichwort ,,Qualifizierung in der Lehrerbildung* fallen Begriffe wie ,,Classroom man-
agement”, ,Kompetenzraster oder ,,Diagnosematrix“. Das klingt nach Professionalitiit, dies jedoch in einem primér technolo-
gischen Sinn: Hier die mit Kompetenzen ausgestatteten Lehrerinnen und Lehrer (im Sinne eines Tools, das ihnen zur Verfiigung
steht), dort ein bestimmtes Setting, das sie im Sinne eines sich bestenfalls selbststeuernden Lernens modellieren. Ein solches Ver-
stindnis von Lehren und Lernen im Unterricht unterscheidet sich von einem piddagogischen Ansatz, der sich zum einen aus der
Einsicht in die Komplexitit und nur bedingte Beherrschbarkeit von Unterrichtsprozessen ergibt und zum anderen sich dezidiert
auf die Subjektivitit der Heranwachsenden und die Potentiale von Beziehungen richtet (vgl. Klafki 2002, Kiinkler 2011).

wZundchst einmal muss ich feststellen, was der einzelne tiberhaupt bei mir lernen mochte, wo Schwerpunkte seines Interesses und
seine Moglichkeiten liegen. Mir kommt es aber nicht darauf an, das einfach so laufen zu lassen, sondern ich muss ihn, wenn Sch-

wierigkeiten auftauchen, mit etwas Neuem in ihm konfrontieren. “ Joseph Beuys, Kiinstler (MEuK: 31)

Schulische und akademische Kunstpidagogen/-innen taten sich mit der Einfithrung von ,,Kompetenzen“ und ,,Bildungsstandards*
besonders schwer, weil sich der Umgang mit Kunst im Allgemeinen sowie mit kiinstlerischen Prozessen im Speziellen letz-
tendlich dem Anspruch von Steuerung und Messbarkeit entzieht. So ldsst sich Kunst nur bedingt lehren und lernen, weshalb ein
eher diffuser Begrift ,dsthetischer Erfahrung® zur wichtigen Orientierungsmarke fiir Kunstunterricht wurde. Vertreterinnen einer
,kompetenzorientierten Kunstpidagogik“ sahen sich unléngst von diesem Spannungsfeld herausgefordert und stellten mit dem
Hkiinstlerischen Portfolio“ einen fachdidaktischen Entwurf zur Diskussion, in dem das dynamische Moment dsthetischer Er-
fahrung innerhalb standardisierter Strukturen geltend gemacht wurde. Die hier entworfene Form einer bildnerisch-gestalterischen

Auseinandersetzung definierten die Autorinnen als ein fachspezifisch geeignetes Instrumentarium ,,selbstbestimmten Lernens*,
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mit dem Schiiler/-innen ihren kiinstlerischen Arbeitsprozess ,reflektieren, diagnostizieren und regulieren” (Aden/Peters 2012)

konnen.

Wir mochten diese Diskussion nun weniger auf einer methodisch-didaktischen Ebene weiterfithren, sondern, den eigenkritischen
Impuls der beiden Autorinnen aufgreifend, jene aktuell fast unumstrittene Leitkategorie ,,selbstbestimmten Lernens® konfron-
tieren mit der Frage nach dem Stellenwert der Beziehungsarbeit zwischen Lehrenden und Schiiler/-innen. Um nicht falsch verstan-
den zu werden: Keinesfalls mochten wir damit das erzieherische Ziel der Selbstindigkeit von Schiiler/-innen in Frage stellen,
bezweifeln aber, dass das Ziel unbedingt der Weg sein muss. Denn es spricht (immer noch) vieles dafiir, dass der Lehrer, die
Lehrerin im Unterricht eine tragende Rolle spielt und an der Wirksamkeit von Unterricht entscheidenden Anteil haben (was u.a.
2009 durch die ,,Hattie-Studie“ belegt wurde; vgl. Hattie 2009). Wir meinen, dass ,.,guter” Lehrer, ,,gute” Lehrerinnen im Idealfall
nicht nur ,,Lernbegleiter” oder ,,Coaches” sind, die sich als Personen moglichst im Hintergrund halten, sondern Figuren, die sich
einsetzen und als Personen prisent werden. Diese Prisenz sehen wir jedoch nicht als eine absolute Grofie, sondern gehen davon
aus, dass die Wirkung von Unterricht und die Ermoglichung selbststéindiger Bildungsprozesse entscheidend von dem (profes-

sionellen) Selbstverstindnis der Lehrenden und von der Qualitit der Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern abhéingen.

Im Kunstunterricht machen viele Lehrende die Erfahrung, wie viel Zuwendung und Unterstiitzung Schiilerinnen und Schiiler
bediirfen, um offen angelegte kiinstlerische Aufgabenstellungen wirklich durcharbeiten zu konnen. Denn solche Prozesse sind mit
Hiirden und Widerstdnden verbunden, allein schon, wenn es darum geht, sich selbst etwas zur Aufgabe zu machen, eine eigene
Frage zu entwickeln oder schliefSlich den individuellen Prozess eines Abgleichs von Inhalt und Form durchzuhalten. Hilfreich
sind dann gut ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer, die iiber geniigend fachliche und methodische Kenntnisse verfiigen und dazu
selbst diese Erfahrungen gemacht haben. Es braucht also eine Reihe an ,,Kompetenzen“ — da sind wir uns mit der aktuellen Bil-
dungsdiskussion vollig einig — es braucht aber dariiber hinaus noch etwas anderes. Wir meinen, dass eine durch Selbstreflexion en-
twickelte Haltung die Basis ist, um Didaktik und Methodik innerhalb des fragilen und flexiblen Gefiiges ,,Unterricht immer wied-

er neu abgleichen zu konnen.

»An den Universitdten spielt die kiinstlerische Ausbildung der Kunstpiidagogen leider nur eine periphere Rolle. Da wird nicht ver-
langt, dass die kiinstlerische Produktion etwas Authentisches ist, die mit den Personen etwas zu tun hat. Der kunstpraktische Teil
der Ausbildung findet in schmalen Kursen statt, in denen mal gemalt wird, mal gezeichnet wird und zwar mit Blick auf kiinftigen
Unterricht. Das hat wenig zu tun mit einer von Uberzeugung getragenen kiinstlerischen Arbeit, die viel tiefgehender wirkt.“

Siegfried Neuenhausen, Kiinstler und em. Professor an der Hochschule der Bildenden Kiinste Braunschweig (MEuK: 44)

Konkrete Dimensionen einer solchen kunstpiadagogischen Haltung mochten wir im Folgenden erortern. Wir beziehen uns dafiir
auf Befragungen von kiinstlerisch Lehrenden aus Schule und Hochschule, die wir im Rahmen einer dreijdhrigen Fallstudie
(2010-13) an der Kunsthochschule Kassel durchfiihrten (vgl. Wetzel/Lenk 2013, kurz MEuK). Ausgangspunkt dafiir bildete
zundchst unser Interesse fiir die besonderen Qualititen, derer die Lehrenden zur Forderung offen angelegter bildnerisch-kiinst-
lerischer Prozesse im Kunstunterricht bediirfen. Und so hofften wir zunéchst, aus den Gesprichen entsprechende (personliche
und fachliche) Kompetenzen herausfiltern zu konnen, stellten aber fest, dass das Problem kunstpadagogischer Professionalitit
vielschichtiger angelegt ist, sich also nicht auf einen Kanon einzelner Kompetenzen reduzieren ldsst. Den Untertitel unserer Pub-

likation zur Studie ,,Kunstunterricht als eine Frage der Haltung“ mochten wir daher nun als These weiterfiihren und vertiefen.

wIn der Frage klingt die Vorstellung an, dass durch die richtige Methodik in der Schule plotzlich alle erwachen konnen. Wie Dorn-
roschen wach gekiisst werden. Diese Vorstellung ist natiirlich falsch. “ Alf Schuler, Kiinstler und em. Professor fiir Bildhauerei
an der Kunsthochschule Kassel (MEuK: 65)

Was wirkt im Unterricht?

Entgegen dem bereits skizzierten bildungspolitischen Trend, die Methode zum entscheidenden Instrumentarium wirksamen Unter-
richts zu erkldren, mehren sich durchaus Tendenzen, Lehren und Lernen wieder als ein priméir personelles Geschehen zwischen

Lehrer/-in und Schiiler/-in zu begreifen. Innerhalb des kunstpiadagogischen Diskurses erinnerte unldngst Jochen Krautz an das In-
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-Beziehung-Stehen als eine anthropologische Bedingung, die auch unterrichtliches Handeln bestimmen miisse. Krautz spricht von
einem dialogischen Prinzip, das im Kontext umfassender Bildungsprozesse auf die Ausbildung einzelner (fachlicher) Kompe-
tenzen zielt. Bildung betrifft hier sowohl die Selbstbeziiglichkeit als auch mitmenschlich-soziale, sachliche und ethische Dimensio-
nen (Krautz 2013: 150). Ein davon abgeleiteter Lernbegriff ist insoweit relational angelegt, als sich ,,die Person darin in ein Ver-
héltnis zum Gegenstand setzt, sich einldsst in den Zwischen-Raum. Man steht nicht in ,objektiver‘ Distanz zur Sache, sondern ist
innerlich beteiligt.“ (Ebd.) Damit wird erreicht, worauf auch Wolfgang Klafki mit der Begrifflichkeit eines ,,pidagogischen Ver-
stehens® hinaus mochte, dass namlich die Lernenden ,,die Bedeutsamkeit dieser Inhalte und Prozesse fiir die Entwicklung iAres
Selbst- und Weltverstiandnisses, ihres Konnensbewusstseins und iirer Lernbereitschaft erfahren konnen.“ (Klafki 2002: 3) Unter-
richt wird also erst dann wirksam, wenn das, was gelernt wird, fiir den Lernenden personlich bedeutsam wird, wenn es im Kuns-
tunterricht in Prozessen kiinstlerisch-bildnerischer Praxis statt um ein Abarbeiten der Aufgabenstellung zu einer personlichen Au-
seinandersetzung kommt und damit zu einem wirklichen Erkenntnisprozess. Wenn also schlief3lich ein ,leeres Staunen” zum
~Erwachen an der Sache“ (Copei 1962: 62) fiihrt.

Lernen zielt damit auf die Ausbildung einzelner Fahigkeiten und Fertigkeiten im Wechselbezug zur (Selbst-)Bildung des Sub-
jekts. Sich von etwas beriihren zu lassen, etwas wissen zu wollen, einen komplexen Erkenntnisprozess zu durchlaufen, sind
Féhigkeiten, die nicht naturgegeben sind, sondern die sich schrittweise entwickeln miissen. Heranwachsende brauchen dazu ein
Gegentiiber, das sich aus der Rolle des Belehrenden 16sen kann und Prozesse durch ein bewusstes In-Beziehung-Treten zu begleit-

en vermag.

,Diese Suchbewegungen sind fiir mich elementares Erleben von Leben. Das wollte ich den Schiilern gerne ermoglichen — als ein
Bewusstwerden: Hier entwickelt sich etwas parallel zu meinem Leben, das seinen Ausdruck finden kann in der Zeichnung, in der
Malerei, im Basteln, im Kleben. “ Klaus Steinke, Kiinstler, ehem. Kunstlehrer und Fachausbilder am Studienseminar Gief3en
(MEuK: 96)

Die damit einhergehende Psychodynamik von Lehren und Lernen macht Hinrich Liithmann, langjihriger Direktor des Berliner
Humboldtgymnasiums und Psychoanalytiker, nachvollziehbar und verstindlich. Fiir ihn ist Lernen und Lehren nicht nur ein kogni-
tiv ausgerichteter Wissenstransfer, sondern ist gekniipft an eine affektiv besetzte ,,Beziehung besonderer Art®, die er mit Freud
,Ubertragung® (Lithmann 2006: 99) nennt. Affekte der Ubertragung sind Respekt, Liebe und auch Aggression, sie entstehen im
Zusammenhang des Wissens, indem die Schiiler/-innen den Lehrenden Wissen unterstellen, Wissen, das immer auch Wissen iiber
sie selbst ist und das ihnen zur Vollstindigkeit fehlt. Es ist eine Beziehung, in der die Schiiler/-innen von den Lehrenden etwas zu
bekommen erhoffen, was sie schlieBlich in die Lage versetzen wird, es selbst produzieren zu konnen. Motor dafiir ist manchmal
eine ,,Verliebtheit®, 6fter jedoch eine wohlwollende Anerkennung, die sich in Bezug auf die Lehrenden daraus speist, dass ihnen
die notigen Kenntnisse zugetraut werden und man sich von ihnen fiir die eigene Anstrengung Anerkennung erhoftt (vgl. Lithmann
2006: 104). Lehrer/-innen werden dann nicht nur als Reprisentanten bestimmter Kompetenzen wahrgenommen, sondern als an
der Sache selbst interessierte Subjekte. In Bezug auf die Kunstlehrenden fillt daher der Begriff des Authentischen: Jemand ist ein
wguter Lehrer, eine ,,gute* Lehrerin, weil er oder sie ,,authentisch” ist, womit gemeint wird, dass er oder sie nicht nur etwas weif3
und kann, sondern eine Leidenschaft, eine Art Liebe fiir die Kunst vermittelt, an deren Ritselhaftigkeit man auf diese Weise teil-

haben kann.

Unterricht rahmt Lernen institutionell, verleiht den Lehrenden Autoritit, ermdglicht Ubertragung und schlieBlich auch wieder
deren Auflosung. Vor allem in Situationen, in denen das Eigene Raum bekommt — sei es beim kiinstlerisch-bildnerischen Arbeit-
en im Kunstunterricht oder kreativen Schreiben im Rahmen des Deutschunterrichts — 6ffnet sich Unterricht in besonderer Weise
als ein Zwischen-Raum, als ein sogenannter ,,intermediirer Bereich“ einer (noch) im Spiel angesiedelten Vermittlungssituation in-
nerer und duBerer Wirklichkeit (vgl. Winnicott 1974: 7). Es ist jener Raum, in dem ein schopferisches Potential zunéchst fiir
kindliche, spiter fiir adoleszente Identititsbildung zur Verfiigung gestellt werden kann. Dabei ist zu bedenken, dass vor allem die
Artikulation dieser subjektiven Momente inneren Erlebens und Wiinschens Heranwachsende im institutionellen Kontext von
Schule verletzlich macht und angewiesen sein ldsst auf jemanden, der diese Impulse auf der einen Seite fordert, andererseits aber
auch schiitzt. So sollten Lehrende diesen ,,potentiellen Raum* des Imaginierens, Spielens, Experimentierens als das Medium einer

anderen Lernkultur begreifen, die sich im Schulischen erst bilden und etablieren muss.

wIch scheue mich nicht, das Wort Liebe mit ins Spiel zu bringen. Da sind junge Menschen, die entwickeln sich, denen kann man et-
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was zeigen, ein Stiick Welt erdffnen. Man nimmt sie auch ernst in ihrem NichtWollen, NichtKonnen und Verweigern, in ihren

Angsten und Schwéichen. Und dann sieht man, dass etwas weichst.“ Christine Biehler, Kiinstlerin und Dozentin (MEuK: 121)

Die Dynamik solcher Prozesse lésst sich jedoch nicht im Kontext einer technologischen Didaktik konzeptualisieren. Heiner Hir-
blinger entwickelt dafiir den Begriff einer ,narrativen Struktur, in der ,,das ,Auftauchen’ und ,Verschwinden’ einer Geschichte
den Lehrer interessieren muss.“ (Hirblinger 2007: 103) Diese Prozesse sind mitunter langfristig angelegt, da es neben produktiven
Phasen immer auch Phasen des Stillstands oder Umwegs, der Frustration und des Scheiterns gibt. Diese Erfahrungen charak-
terisieren insbesondere idsthetische Prozesse, in denen die Dialektik von affektivem Erleben und reflexiver Distanz eine
wesentliche Rolle spielt. Die Aufgabe des Lehrers besteht dann darin, den Rahmen zu bestimmen, in dem die Geschichten erzihlt
werden konnen. Die dafiir notwendige Balance zwischen Offenheit und Steuerung beschrieben viele der Lehrenden in unseren Ge-

sprichen als zentral:

Fiir Jochen Dietrich, Kunstlehrer und Kiinstler, geht es ,.um eine Mischung aus der Reibfliiche durch bestimmte Vorgaben, an de-
nen (...) (die Schiilerinnen und Schiiler) nicht vorbei diirfen, an denen sie sich abarbeiten sollen, aber es geht auch um die

Maoglichkeit und gleichzeitig um die Verpflichtung, einen eigenen Zugang zu entwickeln.“ (Dietrich/MEuK: 187)

Thorsten Streichardt, Kiinstler, empfindet , das durchaus als problematisch: Einerseits braucht man eine Steuerung, um die unter-
schiedlichen Perspektiven zu biindeln, um die Leute aus ihrem individuellen Kontext herauszuldsen und eine gemeinsame Situation
herzustellen, anderseits geht es um Offenheit, um Individualitdt, das Eigene, um Freirdiume, in denen man dem eigenen Fragen auf
die Spur kommen kann.“ (Streichardt/MEuK: 212 f.)

Innerhalb des institutionellen Rahmens gibt der Lehrer, die Lehrerin einen ersten Anstof, einen Impuls, z.B. ein irritierendes
Phinomen, weil erst durch eine emotionale oder kognitive Diskrepanz etwas nachhaltig in Gang gebracht werden kann. Dabei
kommt der eigentliche Anstof} starker von innen als von auflen. Was dann beginnt, ist, so Hirblinger im Anschluss an Friedrich
Copei, die ,affektive Folie eines unbewussten Dramas um den ,fruchtbaren Moment™ (Hirblinger 2007: 105). Zwischen Lehrer
und Schiiler findet ein ,,Gerangel” statt, ein von diffusen Affekten begleiteter Kampf um Anerkennung, weshalb er den von Copei

gepragten Begriff des ,fruchtbaren Moments*“ erweitert zur Vorstellung von einer ,fruchtbaren Matrix* (Hirblinger 2007: 104).

Was ist Haltung?

Haltung ist zunéchst ein recht unscharfer und fast antiquiert anmutender Begriff. Er findet sich unter anderem in der Medizin
(,Korperhaltung®), in der Soziologie (,Habitus“) oder in der Psychologie (,,Einstellung®). Im piadagogischen Kontext kann unter-
schieden werden zwischen einer ,, Technik®, die in Bezug auf Unterricht stirker auf den Kontext der didaktischen Elemente einer
spezifischen Situation bezogen ist und einer ,,Haltung“, die mehr auf die individuelle, einmalige Personlichkeit des Lehrers zielt
(vgl. Zwiebel 2006: 61).

Haltung ist weniger ein fixierter Bestand, auf den in kritischen Situationen zuriickgegriffen werden kann, als eine dynamische
Struktur, mit der es moglich ist, nicht nur das eigene Handeln zu orientieren, sondern es auch an unterschiedliche Situationen

anzupassen.

Die Philosophin Frauke Annegret Kurbacher bestimmt die vielféltigen Anteile, die an einer Haltung mitarbeiten, als eine ,,Praxis,
von der ich annehme, dall sowohl rationale als auch emotionale, aisthetische und voluntative Momente eine Rolle spielen.” (Kur-
bacher 2006) Haltung versteht sie als ein ,,komplexes Ineinandergreifen und Ineinanderspiel“ (ebd.) dieser verschiedenen mensch-
lichen Fihigkeiten im Modus einer, wie sie sagt, ,,eigenwilligen Lesart von Reflexivitit“ (ebd.), fiir die vor allem Gefiihle einen in-
tegralen Bestandteil bilden. Sie denkt Reflexivitit deshalb auch nicht abgekoppelt von den jeweiligen singuldren Situationen, son-
dern als sich im Akt des Sich-Beziehens ereignend: als einen , titigen, praktischen und erlebten Bezug, der konstitutiv auf einen

Umgang mit sich und anderen angewiesen ist.“ (Ebd.)

WIch versuche in diesen Gesprdichen eine Entwicklung zu forcieren oder anzuregen, Varianten auszuloten, so dass die Schiilerin-

nen und Schiiler sich selbst Beschrédnkungen auferlegen, die dann zur Freiheit fiihren innerhalb eines gestalterischen Prozesses.*
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Bernhardt Chiquet, Kunstlehrer in Basel und Kiinstler (MEuK: 137)

Damit konzipiert Kurbacher ein Verstindnis von Haltung, wie es auch als ,,Briickenkonzept“ aus der therapeutischen Praxis fiir
professionelles Lehrerhandeln geltend gemacht und vom Psychoanalytiker Ralf Zwiebel im Kontext einer ,,professionellen Posi-
tion® diskutiert wurde (Zwiebel 2006: 87). Wenn Unterricht nicht nur als Situation der Vermittlung von Lerninhalten begriffen
wird, sondern als eine Reihe von Situationen, die sich durch ein Sich-In-Beziehung-Setzen bilden, dann formt sich ein Feld einzi-
gartiger, spezifischer Beziehungsdynamiken. Hier wird die Lehrerin, der Lehrer mit der eigenen Verstricktheit sowie mit dem
~Entscheidungsdruck der professionellen Arbeit* konfrontiert (vgl. Zwiebel 2007: 97). Professionalitit bedeutet dann, damit ein-
hergehende Gefiihle von Bedringtheit, Unlust, Zorn, Verdrgerung etc., also insgesamt Affekte individueller Abwehr, reflektieren
und transformieren zu kénnen, um den Beziehungsraum offen zu halten als denjenigen Raum, in dem sich Heranwachsende en-

twickeln.

Dieses Entwicklungspotential zeigt sich entsprechend in sogenannten ,,problematischen Situationen* (Zwiebel 2007: 98), die von
Schiilerinnen und Schiilern als unlustvoll und unbehaglich erlebt werden, weil sie von Unwissenheit, Ohnmacht, Nicht-Verstehen,
Hemmungen und auch Widerspriichen gekennzeichnet sind. Im Kunstunterricht sind das Situationen, in denen sie sich ver-
weigern, in denen sie ihr Material nicht mitbringen oder vorschnell zu Ergebnissen kommen mochten. Vor allem bei offenen Auf-
gabenstellungen, also wenn nicht klar ist, was genau erwartet wird, wenn Stunden nicht durchstrukturiert sind und kiinstlerisch--
bildnerische Problemstellungen plétzlich eine Eigendynamik entwickeln, werden Schiilerinnen und Schiiler unsicher, denn sie ver-
lieren die Ubersicht und konnen ihren ,Schiiler-Job’ nicht in gewohnter Weise verrichten. So sehr sie solche Situationen als
konflikthaft erleben, der fachdidaktische Diskurs sie als ,problematisch’ stigmatisiert und damit in gewisser Weise auch diskredi-
tiert, soll hier jedoch die Perspektive gestirkt werden, genau darin ein besonderes Potential zu erkennen. Denn nicht zuletzt sind
es doch diese ,,problematischen Situationen®, in denen kiinstlerisch-bildnerische Prozesse nicht nur auf die Ausbildung bes-
timmter bildnerischer Kompetenzen zielen, sondern insofern umfassend kiinstlerisch sind, als sie zu Bildungsprozessen werden,

in denen das Subjekt im Zentrum steht, das sich nun bildnerisch mitformt.

Die Kernaktivitit der Lehrenden in solchen, aber natiirlich auch in weniger konflikthaft erlebten Prozessen ist fiir Zwiebel von
der gleichen Spannung geprigt wie die eines Analytikers und besteht in einem Oszillieren zwischen einem ,,personlichen Pol* und
einem ,technischen Pol“ (Zwiebel 2006: 45). Der ,,personliche Pol“ steht fiir Wiinsche, Gefiihle, Vorstellungen, Gedanken und
Ideen, der ,technische Pol“ fiir Konzeptualisierungen, technische, handwerkliche oder methodische Fahigkeiten und Fertigkeiten.
Dieses Hin und Her oder ,,Ausbalancieren®, wie es Zwiebel nennt, ,,Jdsst sich nicht ausschlieBlich technisch-methodisch
beschreiben, sondern impliziert eine Haltung, deren entscheidender Kern in der Paradoxie-Toleranz liegt. (Ebd.) Dazu gehort,
die in diesem Spannungsfeld enthaltenen Widerspriiche und Gegensitze auszuhalten und nicht qua Rollenzuweisung im person-

lichen oder technischen Modus zu agieren, ohne sich folglich die Komplexitit der Situation immer wieder bewusst zu machen.

Dieses Ausbalancieren entwickelt sich schrittweise als die Fihigkeit, Probleme zuzulassen und wahrzunehmen, eigenen und frem-
den Erlebens und Verhaltens gewahr zu werden und sich darum zu bemiihen, es zu verstehen. An diesem Verstehenwollen ist
malgeblich die Bereitschaft beteiligt, eine problematische Situation mit einer Schiilerin, einem Schiiler sowohl aus der Nihe
wahrzunehmen, als auch aus der Distanz sachlich zu beschreiben, vor allem in Bezug auf die daran beteiligten Gefiihle. Fiir die-
sen inneren Prozess des Abgleichs zwischen der ,,Subjekt- und Objektdimension” hat Zwiebel den Begriff der ,multiplen Bifokal-
itdt” gepragt. ,,Bifokal“, weil es wie bei einer Gleitsichtbrille um einen Wechsel zwischen Weit- und Fernsicht auf die Situation
geht, ,,multipel”, ,,weil es neben der zentralen Subjekt- Objektperspektive noch wesentlich andere gibt: Gegenwart/Vergangen-

heit, Innen/AuBen, Ubertragung/Vergangenheit, Wahrnehmung/Erinnerung, Prisenz/Erinnerung.“ (Zwiebel 2006: 47)

Dieser Wechsel der Sichtweisen schwingt mit, wenn Ute Reeh, Kiinstlerin und ,,Schulkiinstlerin®, ihr Verhéltnis zu den Prozessen
beschreibt, die sie mit Schulklassen initiiert: ,,Ich arbeite dann wirklich mit und in dem System, ich komme aus der Distanz, gehe in

das System hinein, agiere und probiere, habe aber trotzdem ausreichend Distanz.“ (Reeh/MEuK: 108)

Weil im Kunstunterricht die eigenstindige Arbeit an einer offen angelegten bildnerisch-kiinstlerischen Problemstellung oft mit
Versagensidngsten und Hemmungen verbunden ist, bedarf es — als eine Art Begabung fiir den Lehrerberuf — einer Zuwendungs-
fahigkeit. Sie wird dadurch gestirkt und differenziert, dass die in der eigenen kiinstlerischen Arbeit selbst erfahrenen und reflek-

tierten Momente des Scheiterns, der Selbstzweifel oder der vielen notwendigen Umwege, nicht nur zur personlichen Reife beitru-
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gen, sondern den Lehrenden fiir die Probleme der Schiilerinnen und Schiiler sensibilisierten. Aus der Fihigkeit, eigene Erfahrun-

gen zu reflektieren, entwickelt sich dann eine Verstehenshaltung, die diese Fahigkeit der Zuwendung nahrt.

Klaus Steinke, langjiahriger Kunstlehrer, Fachausbilder am Studienseminar Gief3en und Kiinstler, bestitigt diesen Erfahrungs-
grund kunstpidagogischer Zuwendung: ,,Der Kunstlehrer, vorausgesetzt er arbeitet weiter (kiinstlerisch), hat ja stindig das Erlebnis
des Scheiterns. Das liefert ein Grundmoment der Empathie mit Schiilern. Wenn ich ndmlich spiire, dass in den Bildern der Schiiler et-
was fehlt, dann spiire ich etwas Verwandtes. Dem will ich vielleicht mit meinen Moglichkeiten aushelfen, kleine Tipps geben konnen,
damit der Einzelne weiterkommt, damit er aus dem Scheitern, der Falle herausfindet. “ (Steinke/MEuK: 89)

Wie wirkt Haltung im Kunstunterricht?

Zusammenfassend kann ,,Haltung” in Bezug auf das Lehrerhandeln als ein offener, immer wieder auf die jeweilige Situation aus-
gerichteter Prozess des Abgleichs von eigener und fremder Wahrnehmung verstanden werden, an dem Gefiihle wesentlich

beteiligt sind. Doch wie kann sich eine solche Haltung speziell im Kunstunterricht ,,verkdrpern®?

Einschrinkend sei zunédchst vermerkt, dass Joseph Beuys seinerzeit mit guten Griinden dagegen argumentierte, den Kunstunter-
richt als speziellen Fall zu konstruieren und damit von anderen Fédchern und generell im Schulischen zu isolieren (vgl. Beuys
2013: 37f.). Er verstand dagegen das Kiinstlerische als ein Prinzip, das tiberall wirkt, als eine umfassend gedachte GroBe des sich
mit sich selbst und mit der Welt In-Beziehung-Setzens, als eine Kriftekonstellation, an der Fiihlen, Wollen und Denken in einer
sich wechselseitig durchdringenden Bewegung der Formung beteiligt sind (vgl. Zumdick 2001: 141). Kunst ist fiir Beuys ,,plas-
tische Formung®, sie ist fiir ihn nur insofern genuin bildnerisch, als sie immer schon bildend ist. ,,Plastische Formung" kann dann
zu politischen Aktionen fiihren oder in Kunstwerke miinden, wofiir eine strenge ,,Begriffsbildung“ mit Form- und Materialfragen
abgeglichen werden muss (vgl. Beuys, MEuK: 38, Szeemann, 2008: 58). Diese wechselseitige Beziiglichkeit zwischen Inhalt und
Form kommentierte Beuys einmal lakonisch damit, dass Kunst doch zum einen von ,, Kunde“ kommt: ,man muf} etwas zu sagen

haben, auf der anderen Seite aber auch von ,Konnen’, man muf es auch sagen konnen.“ (Zit. nach Jappe 1973: 1090)

WIch habe fiir die Schiiler alle denkbaren Freirdume gnadenlos und schamlos ausgenutzt. Ich habe mich dumm gestellt gegeniiber
der Schulleitung und habe einfach Dinge gemacht, die ich gut fand und von denen ich dachte, das muss sein. “ Klaus Schink-

mann, Kiinstler und ehem. Kunstlehrer in Kassel (MEuK: 153)

Auf Haltung zielt also nicht nur ein sich professionalisierendes Lehrerhandeln ab. Die beschriebene Lehrerhaltung erzeugt im Ide-
alfall eine Resonanz bei den Schiilerinnen und Schiilern. Nicht ohne Grund forderte Friedrich Copei bei ihnen eine ,,Fragehal-
tung® als Voraussetzung, iiberhaupt in einen (wirklichen) Erkenntnisprozess einsteigen zu kénnen (vgl. Copei 1962: 37). Neben
einer Frage braucht es dariiber hinaus ein Durchhaltevermégen in einem Prozess, in dem sich, so Copei, Erkenntnis nur im ,,Ge-
gendruck® zur Sache bilden kann. Dafiir muss, so liee sich der Gedanke weiterfiihren, auch bei ihnen auf der einen Seite der
personliche Pol“ gefordert werden (als Bereitschaft, sich von etwas erfassen und beriihren zu lassen, Vertiefung von Neigung zu
Interesse etc.) und auf der anderen Seite ist in Ubungen der ,technische Pol“ auszudifferenzieren (durch genaues Sehen, Verste-

hen von Zusammenhingen, Materialerkundungen etc.).

Grundsitzlich sollte sich also der kunstpadagogische Blick auf die Prozesse und ihre jeweiligen Dynamiken richten. Das meint je-
doch nicht nur den Prozess des Einzelnen. Hirblinger macht darauf aufmerksam, dass insbesondere in der Adoleszenz die individ-
ualisierenden Mdglichkeiten der einzelnen Schiilerinnen oder Schiiler gegeniiber dem Anpassungsdruck der Gruppe behauptet
werden miissen, sie in dieser Entwicklungsphase also starker durch die ,,Matrix der Gruppe* (Hirblinger 2007: 90) als durch die
Motivation des Lehrenden gesteuert werden. (Vgl. ebd: 90ff.) Das ,,innere Gleichgewicht der Lerngruppe® (ebd.: 105), an dessen
Starkung der Lehrer, die Lehrerin mitarbeitet, trigt dann entscheidend dazu bei, dass es zu einem ,,lebendigen geistigen Prozess*
(ebd.) kommt, in dem der Einzelne seinen eigenen Anteil hat und gleichzeitig als Teil der Gruppe bestitigt bleibt. Das Augen-
merk auf den Prozess zu richten, macht zwar das Produkt nicht unwichtig, ordnet es ihm aber nach. Das klingt moglicherweise
lapidar. Aber das bildnerisch-kiinstlerische Tun der Schiilerinnen und Schiiler als Teil ihrer Selbstbildung im schulischen Umfeld
ernst zu nehmen, bedeutet auch, es nicht vorschnell fiir wirkungsvolle Prisentationen, zur Freude der Elternschaft oder fiir die

néchste Ausstellung im Rahmen des Tags der offenen Tiir zu instrumentalisieren.
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So zeigte sich in den von uns gefiihrten Gespriachen kunstpidagogische Haltung als ein Wissen um die Notwendigkeit, Schiiler/-in-
nen Raum zu geben, in dem sie sich wiederum ,,Freirdume fiir das Eigene* (Chiquet/MEuK: 145) er6ftnen konnen, als ein Be-
wusstsein um die Qualitit des ,,Umwegs* oder des Aushaltens von ,,Abwegen” (Streichardt/MEuK: 212). Sie zeigte sich in der
Bereitschaft, das Anliegen der Schiiler/-innen und ihre Subjektivitit wahrzunehmen, diese beim Ubersetzen ins visuelle
,Sprechen’ zu férdern. Sich ihnen aber auch immer wieder als ,,Reibeflache” (Streichardt/MEuK: 220) anzubieten, klare Rahmen
zu setzen, sie ,,mit etwas Neuem in sich zu konfrontieren” (Beuys 2013: 35) und dann auch ihre Verzweiflung zu ertragen. Als
Notwendigkeit, sensibel und kritisch zu bleiben gegeniiber schulkonformen Aufgaben, die sich gut ,abhaken’ lassen. Vor allem
wird immer wieder betont, dass die Dialogbereitschaft eine basale Voraussetzung aller kiinstlerisch-gestaltenden Prozesse ist, als
eine Bereitschaft, die nie abbrechen darf: ,,In Ruhe zuhoren und reagieren konnen, einen Raum von Geduld, von Aufnehmen
schaffen. (Steinke/MEuK: 101)

,Mit meiner Energie halte ich das Ganze am Laufen. Und wenn ich merke, dass es liuft, ziehe ich mich vollig aus dem Prozess

heraus und lasse sie eigenstindig Ihren Weg gehen.“ Gundi Wiemer, Kunstlehrerin in Hamburg und Kiinstlerin (MEuK: 171)

Deshalb mochten wir mit einem Votum von Beuys schlieBen: Er forderte gewissermafen als Ableitung der zuvor zusammengetra-
genen Uberlegungen nicht den kiinstlerisch besonders begabten Lehrer, sondern den ,,vitalen Forderer* (Beuys 2013: 37), der sich
selbst der Dynamik kiinstlerischer Prozesse gestellt hat und daher um ihren umfassend bildnerisch-bildenden Wert weif3. Ein
solcher Forderer miisste dann eine Person sein, von der Alf Schuler sagte, dass sie ,eigenwillig ist, Biss hat und etwas in den Pott
wirft.“ (Schuler/MEuK: 57) Es ist jemand, so lieBe sich weiter ausfiihren, der seine Rolle immer wieder neu ausgestaltet, der die
negativen Affekte als Teil des Lehrerseins annimmt und zu verstehen versucht. Der sein Tun immer wieder neu reflektiert und
seine eigene Bildung als einen lebenslangen Prozess begreift. Der sensibel und offen, neugierig und begeisterungsfihig bleibt,
sich beriihren und ergreifen lisst, der sich aber auch den Schiiler/-innen zuwenden kann, ihre Interessen bemerkt, ihre jeweiligen
Engpiisse beim bildnerisch-kiinstlerischen Arbeiten wahrnimmt und diese zu verstehen versucht. Er ist jemand, der sich in-Bezie-

hung-setzt, der sich der Auseinandersetzung stellt, der eine Reibefliche bietet.

Unbenommen ist es im Schulalltag ob der Gesamtbelastung nicht leicht, sich nicht institutionell nahgelegten Rollenmustern anzu-
passen, sondern sich iiber Jahre eine Frische und vitale Kraft sowie Zuwendungsfihigkeit zu bewahren. Diese Kraft lasst sich ger-
ade aus dem eigenen kiinstlerischen Schaffen oder aus einer intensiven Auseinandersetzung mit kiinstlerischen Prozessen
schopfen. Ein selbst durchlaufener umfassender Bildungsprozess im Beuys’schen Sinne kann beféhigen, das eigene ,Ergriffen
sein’, die eigene Begeisterung mit in die Schule zu tragen und sich dort mit den Schiilerinnen und Schiilern auf komplexe und un-
berechenbare Prozesse einzulassen. Dafiir braucht man einen Halt, aber nicht im Sinne eines starren Methodenkorsetts, sondern

in Form einer Haltung, die der Dynamik dieser Prozesse im Unterricht entspricht.
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Networking Arts Education. Zur Bedeutung von
Vernetzung in der Lehrer*innenbildung in den
asthetischen Fachern

Von Jane Eschment, Gesa Krebber

Beitrag zur Tagung der Wissenschaftlichen Sozietdt Kunst Medien Bildung ,,Was bedeutet ,,Forschungsorientierung” fiir die
Lehrerbildung?* am 28.06.2013 an der Universitit Osnabriick

Die Tagung der Wissenschaftlichen Sozietit Kunst | Medien | Bildung vom 28. Juni 2013 widmete sich der Frage nach der Bedeu-
tung von ,Forschungsorientierung’ fiir die Lehrendenbildung. Die Leitfragen der Tagung (Was heisst ,Forschungsorientierung’ in
einem Master-Studiengang der Kunstpddagogik? Was soll wozu erforscht werden? Welche Rolle kann ,Forschendes Lernen’ als

(hochschul)didaktisches Konzept spielen? Und was konnte hier ,Artistic Research’ bedeuten?) verweisen auf ein Thema, das im Nach-

gang zur Bolognareform und der Umstellung auf BA und MA auch in der Schweiz aktuell breit diskutiert wird.(V

Fiir die kunstpadagogischen Ausbildungen in der Schweiz stellt die Forschungsorientierung der Lehre in zweifacher Hinsicht ei-
nen relativ neuen Anspruch dar: Erstens kam der Forschungsauftrag erst 2000 mit dem Erlangen des Fachhochschulstatus an die
Kunsthochschulen, wo die Ausbildungen fiir Kunstlehrer_innen fiir die Sekundarstufe II traditionsgemass angesiedelt sind. Dies
bedeutet, dass Kunstpiadagogik als wissenschaftliche Disziplin noch sehr jung und eine Forschungstradition noch kaum etabliert
ist. Zweitens ist forschungsorientierte Lehre erst ab 2008 mit der Einfiihrung kunstpidagogischer MA-Studiengiéinge zum Thema

geworden und gewinnt seither an Bedeutung, was sich am Wachsen entsprechender curricularer Anteile ablesen lasst.

Mit dem Format des Forschungspraktikums haben wir im MA-Studiengang Art Education, Vertiefung bilden & vermitteln

Seite 19 von 30


http://www.theomag.de/43/fk6.htm
http://zkmb.de.w00c1c11.kasserver.com/?p=249#sdfootnote1sym

Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/tag/lehrerbildung/, 12. Mai 2026

(MAE, b&v) an der Ziircher Hochschule der Kiinste (ZHdK) bereits einige Erfahrungen zu forschungsorientierter Lehre gesam-
melt. Trotzdem bleiben die Leitfragen der Tagung in Osnabriick virulent und stellen sich auch uns immer wieder von Neuem. Im
folgenden Text stellen wir das Forschungspraktikum als Modell forschungsorientierter Lehre vor, diskutieren unsere Lehrpraxis,

wie sie sich in den letzten fiinf Jahren entwickelt hat, und reflektieren schlieflich unsere Erfahrungen und Erkenntnisse in dialo-

gischer Form.m Dabei stellen wir auch kurz das Forschungslabor fiir Kiinste an Schulen (FLAKS) vor, welches inter- und trans-
disziplindre Perspektiven aus den schulischen Vermittlungsbereichen Kunst, Musik und Theater zusammenbringt und ein Modell

dafiir sein konnte, wie die Forschungsorientierung tiber die Ausbildung hinaus in die Berufspraxis transferiert werden konnte.

Das Forschungspraktikum als Modell fir den Transfer Forschung-
Lehre

Die forschungsbezogenen Lehrveranstaltungen im MAE, b&v sind Teil des Lernbereichs Fachdidaktik und schliessen an die fach-
didaktische Ausbildung an. Dem Forschungspraktikum gehen zwei Methodenseminare voraus, parallel zum Praktikum findet ein
Begleitseminar statt. Der gesamte Zyklus der forschungsbezogenen Lehrveranstaltungen erstreckt sich iiber 3 Quartale. In der
Regel haben die Studierenden, wenn sie mit dem Forschungspraktikum beginnen, ihre Lehrprobe, d.h. die Priifung zum Erlangen

der Lehrbefihigung bereits absolviert und erste Unterrichtserfahrungen gesammelt.

(]

Im ersten Methodenseminar stehen die Ansitze der Aktions- resp. Praxisforschung sowie das Handwerk der qualitativen Sozial-
forschung (Methoden der Datenerhebung und -auswertung) im Zentrum. In einem exemplarischen Durchlauf durch einen
Forschungsprozess entwickeln wir mit den Studierenden eine Fragestellung, die innerhalb der Lerngruppe untersucht werden
kann. Aus dem Ubungsfeld fiir qualitative Methoden wird damit eine Reflexion iiber die aktuelle Studiensituation und das Cur-
riculum.Im zweiten Methodenseminar erarbeiten die Studierenden in Tandems eine eigene Fragestellung und ein eigenes
Forschungsdesign fiir ihr Forschungspraktikum. Parallel dazu erweitern wir das Repertoire der qualitativ-sozialwissenschaftlichen
Verfahren durch kiinstlerische und performative Ansitze (kiinstlerische Forschung, Arts-Based Research in Education) und
suchen nach einer Positionierung der Forschungsanliegen durch theoretische Modelle und Konzepte. Mit dieser Verkniipfung kiin-
stlerischer, padagogischer und theoretischer Perspektiven wird Forschung zum Ort der Synthese von oft als isoliert und voneinan-

der getrennt wahrgenommenen Lernbereichen des Curriculums.

Wihrend des Praktikums unterstiitzen wir die Studierenden im Rahmen eines Begleitseminars bei der Durchfiihrung ihres
Forschungsprojektes. Diese umfasst neben der Erhebung und Auswertung der Daten entlang der Forschungsfrage die Darstellung
und eine der Fachoffentlichkeit zugiingliche Prisentation der Ergebnisse. Die im Forschungspraktikum angefangene Auseinan-

dersetzung kann im Rahmen eines theoretischen Leistungsnachweises oder einer Masterthesis vertieft resp. fortgesetzt werden.

Das Seminarkonzept orientiert sich am Ansatz der Aktions- resp. Praxisforschung(3) . Nach diesem Ansatz bearbeiten und be-
forschen Praktiker_innen — in unserem Fall angehende Lehrpersonen — Fragen aus ihrer Praxis. Der eigene Unterricht wird dabei
nicht nur reflektiert, sondern weiterentwickelt. Forschungsergebnisse flieBen sofort zuriick in die Praxis und werden erneut iiber-
priift. Der Ansatz der Aktionsforschung hat sich im Bildungsbereich in den 70er Jahren in England als bottom up-Ansatz und Ge-
genbewegung zu der top down-Implementierung von Curriculumsrevisionen herausgebildet. Aktionsforschung soll Praktiker_in-
nen erméchtigen, die Weiterentwicklung des Unterrichts aus der Praxis heraus selber zu betreiben und Unterrichtsforschung nicht
losgelost davon bspw. den Erziehungswissenschaften zu iiberlassen. Dabei wird Forschung auch als Arbeit an der Professionalitit

als Lehrperson verstanden.

Wenn wir mit Ansitzen der Aktionsforschung arbeiten, ist es uns ein Anliegen, die Studierenden dazu zu ermutigen und ihnen ein
Instrument an die Hand zu geben, nicht nur ihren Unterricht und das Fach durch eigene Beitrige weiterzuentwickeln, sondern
auch zwischenzeitlich in Distanz gehen zu konnen zum eigenen Unterricht, zur Rolle als Lehrperson oder zu den institutionellen
Strukturen und ihren vermeintlichen Sachzwingen. In diesem Sinne fassen wir Forschung und die Entwicklung eines forschenden

Habitus auch als eine Form der Selbsterméchtigung und des Erschliessens von Handlungsraumen auf.
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Das methodische Spektrum, das sich fiir Unterrichtsforschung mit dem Ansatz der Aktionsforschung anbietet, ist breit gefichert.
Wir fokussieren auf Verfahren der qualitativen Sozialforschung und versuchen, diese mit kiinstlerischen Ansdtzen zu verkniipfen.
Der Einbezug kiinstlerischer oder kunstbasierter Methoden liegt nicht nur auf der Hand, weil Kunst fiir die Kunstpiddagogik ein
wichtiges Bezugsfeld ist. Der Einbezug der Kiinste hat auch mit einem sich wandelnden Wissenschaftsverstindnis in den Sozial-
wissenschaften zu tun. Arts-Based Research in Education (vor allem im englischsprachigen Raum) nutzt kiinstlerische und perfor-

mative Darstellungsformen, um den Darstellungsaspekt in der Wissensproduktion zu betonen und sichtbar zu machen, dass auch

die Ergebnisse von Forschung immer eine Konstruktion, eine Auffithrung sind. @

Reflexion von Erfahrungen und Beobachtungen - ein Dialog

AS: Wenn ich unsere Sammlung von Berichten anschaue, die die Studierenden zu ihren Forschungspraktika verfasst haben, fallt
die Unterschiedlichkeit dieser Studien auf. Fragestellungen betreffen etwa das Rollenverstindnis als Lehrperson, das Sprechen
und die Sprache, den Einsatz von Materialien und Medien, die Unterrichtsgestaltung, den Lernprozess, oder das Fach Bildnerisch-
es Gestalten im Kontext der Schule. Aussagen dazu konnen beispielsweise auf der Basis von Beobachtungen, Befragungen und
Dokumentenanalysen generiert, Ergebnisse visuell, performativ oder in Textform dargestellt werden.®

Darin unterscheidet sich unser Ansatz von einer Lehre, die auf Material aus laufenden Forschungsprojekten aufbaut und in der
schon vorhandene Daten ausgewertet oder bestehende, elaborierte Settings nachvollzogen werden. Mir scheint die inhaltliche und
methodische Heterogenitit unserer Ergebnisse gerade eine Stirke zu sein, geht es doch auch um die Frage, was kunstpidago-
gische Forschung (noch alles) sein kann und wie sich sozialwissenschaftliche und kiinstlerische Forschungsansitze, verschiedene
Dimensionen der Kunstpidagogik und spezifische Interessen der Studierenden verbinden lassen. In diesem Sinne sind die Ergeb-
nisse und Erfahrungen aus dem Forschungsmodul auch ein Beitrag an die Ausdifferenzierung eines emergenten Forschungsfeldes.
Ein Ziel fiir die Weiterentwicklung des Formates Forschungspraktikum wire sicher, das inhaltliche und methodische Spektrum,
das diese Projekte in ihrer Diversitit 6ffnet, noch genauer beschreiben und benennen zu konnen. Dadurch kidme auch die in die-
sem Spektrum enthaltene Reflexivitidt noch mehr zum Tragen: Fiir welches Thema und welches Vorgehen entscheide ich mich

warum?

DE: Die Bedingungen fiir die Verzahnung von Forschung und Lehre im Bereich Kunstpidagogik sind an der ZHdK aus verschie-
denen Griinden besonders giinstig: Institutionell und personell gibt es eine enge Kooperation zwischen dem Master-Studiengang
MAE, b&v und dem Institute for Art Education (IAE), das sich ausschliesslich mit der Forschung zu Kunstvermittlung

beschiftigt. Beispielhaft fiir die Zusammenarbeit ist zum einen das geteilte inhaltlich Interesse der beiden Leitenden — Heinrich

Liiber und Carmen Morsch — fiir Potenziale der (Gegenwarts)Kunst in Unterricht, Lehre und Forschung.(6) Zum anderen ist die
personelle Konstellation exemplarisch: Sowohl Carmen Morsch und Heinrich Liiber, als auch wir Dozentinnen, vereinen ad perso-
nam die drei Disziplinen, welche fiir unsere Forschungsorientierung massgeblich sind und verfiigen iiber eine kiinstlerische, kunst-
padagogische und wissenschaftliche Praxis. Eine besondere Scharnierfunktion nimmt dabei Anna Schiirch ein, die als Mitglied

beider Kernteams sowohl die Perspektive des Masters als auch jene des Instituts im Blick hat.

Die Scharnierfunktion ist iiberhaupt ein wesentliches Merkmal fiir die am beschriebenen Transfer Forschung — Lehre mitwirken-
den Personen. Dass wir mit einem Bein in der Ausbildung angehender Lehrpersonen, mit dem anderen im Berufsfeld stehen, hat
zur Folge, dass wir uns in permanentem Austausch mit den Akteur_innen im Feld befinden. Die Reibung an und die Infor-
miertheit durch die Praxis ist konstitutiv fiir unser Verstindnis von Forschungsorientierung. Gerade weil wir die Institution
Schule kennen (und immer wieder auch mitreprésentieren), haben wir Interesse an einem Forschungsverstindnis, das den Status
Quo herausfordert und zu Verschiebungen fiihren kann: Forschung ist in unserem Verstindnis ein emanzipatorischer Prozess,
welcher die Fachentwicklung von Kunst aus’ (Eva Sturm) denkt und nicht als Dienstleistung, um quasi wissenschaftlich fundierte

Argumente fiir den Nutzen des Fachs zu erbringen.

AS: Neben der institutionellen und personellen Konstellation stellen der Faktor Zeit und die Langfristigkeit weitere Gelingensbe-
dingungen dar: Zu Beginn eines Zyklus beobachten wir zuweilen eine eher skeptische bis abwehrende Haltung der Studierenden.

Forschung wird als etwas gewertet, das nicht wirklich mit ihrem Beruf zu tun hat. Sie wird innerhalb des sonst schon als iiber-
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frachtet empfundenen Curriculums als aufgesetzt erlebt. Je mehr das Vorhaben vorankommt, umso deutlicher wird den Studieren-
den die Relevanz der forschenden Auseinandersetzung. Sie schitzen die Moglichkeit, einmal Zeit zu haben, einen Ausschnitt aus
ihrer komplexen Praxis ganz genau zu betrachten. Und oft sind sie iiberrascht von den Erkenntnissen, die zwar vielleicht weniger
spektakuldr sind als erwartet, aber doch nicht vorhersehbar waren. Und so wie sich das Verstindnis von dem, was wir in diesen
Lehrveranstaltungen machen, innerhalb eines Jahrganges verindert, entwickelt es sich auch iiber die Jahrgéinge hinweg: Parallel
zu unserem Fundus an Beispielen und Erfahrung wichst auch die Akzeptanz und das Interesse der Studierenden an Forschung.

Forschungsbezogene Lehre beginnt sich als Teil des Studiums zu etablieren.

DE: In den bisher durchgefiihrten Seminaren hat sich zudem gezeigt, dass sich auch das Forschungsverstindnis der Studierenden
im Verlauf des Seminars veridndert. Die beschriebene Skepsis hat auch mit einem Forschungsverstandnis zu tun, das sich stark an
einem Objektivititsanspruch orientiert. Dieser Anspruch wird durch den Ansatz der Praxisforschung, wie er unser Forschungsver-

(7

stindnis informiert, herausgefordert' "’ : Die Praxisforschung fasst etwa die Nihe der Forscher_innen zum Feld nicht als mangel-

nde Distanz (und in der Konsequenz als fehlende Objektivitit) auf, sondern hilt diese fiir produktiv fiir das Generieren so genann-

ten ,lokalen Wissens”.® Die Validitit der Forschungsergebnisse misst sich in diesem Verstindnis nicht primir an einer abstrakten
Allgemeingiiltigkeit, sondern daran, welche Relevanz sie fiir das konkrete praktische Feld, in dem sie erhoben wird hat- in
unserem Fall also fiir die kunstpidagogische Berufspraxis.(9)

AS: Wichtig ist deshalb auch, Wissenschaftsverstindnisse zu thematisieren und aufzuzeigen, welche Kritiken es an den verschie-
denen Auffassungen gab und wie sich diese entwickelt haben. Und es ist immer wieder notwendig zu kldren, welche Begriffe von
Forschung und Wissenschaft dem Seminar zugrunde liegen und dass es eben nicht primar um Objektivitiat und Allgeme-

ingiiltigkeit geht.

DE: In unserem Forschungsverstiandnis ist die Selbstreflexivitit im Sinne einer Offenlegung der eigenen Positioniertheit und des
eigenen Erkenntnisinteresses — nicht zuletzt aus forschungsethischen Griinden — zentral. Dieser Anspruch wird durch unseren

forschungsmethodischen Ansatz, aber auch durch einen kritischen und am transformativen Potenzial von Forschung und Kunstun-

terricht interessierten theoretischen Zugang begrﬁndet.(lo) Entsprechend ermutigen wir die Studierenden dazu, sich ihren Stand-

punkt zu vergegenwirtigen und diesen aktiv in ihr Forschungsvorhaben einzubeziehen.

AS: Die verschiedenen Anspriiche, die wir jetzt benannt haben, weisen darauf hin, wie herausfordernd, aber eben auch wie um-
fassend die Auseinandersetzung ist, die wir mit den Studierenden in diesen Lehrveranstaltungen fiithren. Der Aufwand fiir die Be-
treuenden und die Studierenden ist entsprechend grof. Umso wichtiger ist es, dass die Studierenden eine Fragestellung finden, die
sie wirklich interessiert. Am besten gelingt dies, wenn die eigene Situation, der eigene Unterricht, das eigene Tun untersucht
wird. Dieses Anliegen gilt es soweit einzugrenzen resp. kleinzuarbeiten, dass es im Rahmen der Lehrveranstaltung zu bewéltigen
ist. Dies alles braucht Zeit und mehrere Besprechungen. Eine wichtige Aufgabe der Dozierenden ist es denn auch, eine hohe

Verbindlichkeit zu schaffen und die Studierenden dazu zu bringen, ihre Vorhaben ernst zu nehmen, indem wir sie ernst nehmen.

Kennzeichnend fiir die Lehrveranstaltungen ist meiner Meinung nach die Kopplung von forschendem Lernen und forschen ler-
nen: Wo der Schwerpunkt dabei liegt, hangt auch davon ab, mit welchen Interessen die Studierenden in die forschende Auseinan-
dersetzung eintreten. Was wir uns wiinschen, wenn wir die Studierenden das Forschen lehren, ist die Erarbeitung einer forschen-

den Haltung, einer spezifischen Reflexivitit der Studierenden ihrem aktuellen und kiinftigen kunstpidagogischen Tun gegeniiber.

Ausblick und Schluss

DE: Angesichts der beschriebenen Anspriiche und des zeitlichen Aufwands stellt sich die Frage, wie angehende Kunstpadagog_in-

nen iiber die Lehrveranstaltung hinaus in Forschungszusammenhéngen aktiv bleiben kdnnen.

Seit 2010 bietet das IAE mit dem Forschungslabor fiir Kiinste an Schulen (FLAKS) eine Plattform an, welche am Ubergang vom
Studium ins Berufsleben ansetzt. Hier versuchen wir gemeinsam mit Studierenden, Abgénger_innen und Berufspraktiker_innen

einen lingerfristigen Transfer der Forschung ins Berufsfeld zu etablieren. In (generationsiibergreifenden) Teams konnen sie iiber
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das Forschen an gemeinsam entwickelten Fragen in einen Austausch treten.!)

AS: Wie eine solche Zusammenarbeit mit dem Berufsfeld gelingen kann, erfahren wir derzeit im FLAKS-Teamforschungspro-

jekt ,Kalkiil und Kontingenz“.(lz) Da forschen wir mit einer Gruppe von Kunstlehrer_innen und Theaterpidagog_innen, von de-
nen einige bei uns studieren oder studiert haben und andere schon léinger in der Praxis arbeiten. Die Untersuchung der Frage, wie
und in welchen Situationen Kontingenz im Theater- und Kunstunterricht eine Rolle spielt, konnten wir allein nicht leisten. Um
dieses in der Bildungstheorie beschriebene Phianomen in seiner Tragweite fiir die Praxis besser zu verstehen, haben wir deshalb

ein Verfahren gewihlt, in dem sich Theorie und Praxis wechselseitig informieren.

DE/AS: Wir schiitzen unsere Aktivitiaten im Rahmen von FLAKS, dem Forschungsprojekt und der Lehrveranstaltung als eine Art
Pionierarbeit ein: Gemeinsam mit einer kleinen Gruppe interessierter Studierender und Berufspraktiker_innen mochten wir
langerfristig einen Raum etablieren, in dem an Forschung interessierte Leute aus dem Bereich Kunstpadagogik in ein gemein-
sames Nachdenken tiber ihr Fach und in einen Austausch iiber ihre jeweilige Praxis kommen konnen. Und wir hoften, dass die
Ergebnisse, die wir in den beschriebenen Konstellationen erarbeiten, profiliert und iiberzeugend sind und von der kunstpidago-
gischen Community genutzt und weiterentwickelt werden. Wir wiinschen uns, dass FLAKS zwar nicht ins Unermessliche wichst,
aber irgendeinmal als Player im kunstpddagogischen Feld nicht mehr wegzudenken ist, weil forschungsbasierte Unterrichtsen-

twicklung und -reflexion zu einem selbstverstandlichen Teil kritischer kunstpadagogischer Praxis geworden sind.
Endnoten

'zB. Tagung ,,Stand der Fachdidaktiken in der Schweiz“ der cohep, 24. Januar 2013, Tagung ,,Verkniipfung Forschung und
Lehre: Forschungsorientierung in berufsorientierten Studiengéingen” der Piddagogischen Hochschule Ziirich in Zusammenarbeit
mit der KFH, 5. Dezember 2013.

% Die Lehrveranstaltung wurde 2009 von Carmen Morsch konzipiert sowie erstmals durchgefiihrt, ab dann von Danja Erni und
Anna Schiirch schrittweise iibernommen, weiter ausgebaut und entwickelt und wird aktuell von Michele Novak und Anna
Schiirch betreut.

3 Zur Aktionsforschung vgl. Herbert Altrichter, Peter Posch (2007): Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht. Bad

Heilbrunn; ergéinzend dazu stiitzen wir uns auf den Ansatz der Oldenburger Teamforschung.

4 Vgl. hierzu Carmen Morsch (2012): But is it ABER? In: Mira Sack, Anton Rey (Hrsg.): Asthetische Kommunikation im Kin-
dertheater. Eine Studie zu Rezeptionsweisen und Erlebnisqualititen. Ziirich.

- o . ; i %id=
3 Beispiele aus den Forschungspraktika finden sich unter: htp:/fwww.zhdk.chfindex.php?id=53879

(zuletzt abgerufen 8.11.2013).

6 Vgl. dazu Heinrich Liiber, Carmen Morsch: Bedeutung der Gegenwartskunst. Forschungsarbeit fiir eine neue Gewichtung im
Fach bildnerisches Gestalten, Neue Ziircher Zeitung vom 31.3.2010,
http://www.nzz.ch/aktuell/startseite/bedeutung-der-gegenwartskunst-1.5346946 (zuletzt abgerufen 8.11.2013)

7 Zur Kritik an der Wissenschaftlichkeit von Aktionsforschung vgl. Altrichter/Posch: 340ff; Herbert Altrichter (1990): Ist das
noch Wissenschaft? Darstellung und wissenschaftstheoretische Diskussion einer von Lehrern betriebenen Aktionsforschung.

Miinchen.

8 Zum Begriff ,lokales Wissen’ vgl. Altrichter/Posch: 323ff; Altrichter/Soukup-Altrichter beschreiben ,lokales Wissen’ als kontext-
bezogenes Wissen, welches fiir komplexe praktische Probleme notwendig ist. ,,Um mit praktischen Situationen konstruktiv
umzugehen, miissen allgemeine Theorien durch Wissen tiber die Spezifititen der Situation angereichert werden. Erfolgreiche

Praktiker_innen haben die Fihigkeit, aus ihren Handlungserfahrungen solches ‘lokales Wissen’ gleichsam auszufillen und einen —
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haufig fallspezifisch organisierten — Erfahrungsschatz aufzubauen, der ihnen hilft, die Probleme ihres Berufsbereiches kompetent
und situationsbezogen anzugehen.“ Vgl. Herbert Altrichter, Katharina Soukup-Altrichter: Forschen fiir die eigene Praxis

http://daten.schule.at/dl/Forschen_fuer_die_eigene_Praxis_1_.doc (zu]etzt abgerufen 11.11 2013) S 1

9 Vgl. dazu das Stichwort der Iterativitit bei Herbert Altrichter, Peter Posch (2007): Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Un-
terricht. Bad Heilbrunn, S. 342.

Vel. dazu die Arbeitsprinzipien des IAE 12#hdk-ch/iac/deutsch/ucber-uns/arbeitsprinzipien/ ;104 ahoerufen 8.11.2013).

. - . . L. : . .ch/i .php?id=
10 Zu den bisher durchgefiihrten Pilotprojekten in diesem Rahmen s. http://www.zhdk.ch/index.php?id=37017

8.11.2013).

(zuletzt abgerufen

1 Vgl. dazu den Projektbeschrieb zu ,,Kalkiil und Kontingenz* www.zhdk.ch/index.php (zuletzt abgerufen 8.11.2013).

Networking Arts Education. Zur Bedeutung von
Vernetzung in der Lehrer*innenbildung in den
asthetischen Fachern

Von Jane Eschment, Gesa Krebber

Beitrag zur Tagung der Wissenschaftlichen Sozietit Kunst Medien Bildung ,,Was bedeutet »Forschungsorientierung™ fir die Lehrerbil-

dung?® am 28.06.2013 an der Universitit Osnabriick

Forschung in der Lehrerbildung erscheint allgemein als besonders forderungsbediirftiges Desidarat. Ungeachtet eines allgemeinen
Konsenses iiber die Lehrerbildungsforschung als bedeutsames Entwicklungsfeld spielen unterschiedliche Anforderungs- und In-
teressensebenen in diese Diskussion hinein. So entsteht eine Diffusitéit der Anforderungen und Erwartungen, eine gezielte En-

twicklung fiir Forschungskoordination und Studiengangsentwicklung wird dadurch erschwert.

Der Beitrag versucht, diese Diffusitit mit Hilfe der Konstruktion von ,,Anforderungsdimensionen® derart zu strukturieren, dass
forschendes Handeln unterschiedlicher Art, also auch Forschendes Lernen, in einem so konstituierten ,,Anforderungsraum*
verortet werden kann. Dies soll als Grundlage dafiir dienen, Forschungs- und Entwicklungsprojekte in ihren jeweiligen
forschungsbezogenen Zielsetzungen beschreibbar zu machen. Diese unterschiedlichen Zielsetzungen begriinden jeweils unter-
schiedliche Formate Forschenden Lernens, deren Qualifikationsziele anhand der Anforderungsdimensionen differenziert werden

konnen.

Bestimmung des Diskursraumes: Die wesentlichen
»~Anforderungsdimensionen” bezuglich Forschung in der
Lehrerbildung

Die Krise der deutschen Lehrerbildung und damit auch ihrer forschenden Aktivititen ist mit den allgemein bekannten , Krisentex-

ten“ um das Jahr 2000 sowie auch noch einmal etwas spiter mit dem ,,PISA-Schock® akut geworden. Als reprisentatives Beispiel
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seien an dieser Stelle die Empfehlungen des Wissenschaftsrates zur kiinftigen Struktur der Lehrerbildung von 2001 herausge-

griffen. ™ In diesem Text wurden fiir die Bestandsaufnahme der Lehrerbildung in Deutschland auch Defizite der Forschung the-

matisiert (Kapitel A II 5) und Empfehlungen ausgesprochen (Kapitel B IV).

»Sowohl in der Fachdidaktik als auch in der Erziehungswissenschaft bestehen massive Defizite in der Forschung, die mit Nach-

druck behoben werden miissen.* @

, so erdffnet der Wissenschaftsrat die Diagnose der Forschungslandschaft. Begriindet wird
diese niederschmetternde Einschitzung mit dem Umfang der Drittmitteleinnahmen iiber die DFG sowie mit der Zahl der Habilita-
tionen und Promotionen. Darin findet der Grundgedanke seinen Ausdruck, dass Forschung in der Lehrerbildung sich den gleichen
Kriterien und Indikatoren zu stellen habe wie Forschung in anderen Bereichen.

Die zentrale Diagnose zur Lehrerbildung lautet, dass sie noch immer nicht an der Universitit vollstindig ,,angekommen® ist. @
Die Besonderheiten des Berufsfeldbezuges stehen der umfassenden Integration im Wege. Dazu gehort insbesondere, dass externe
Anforderungen an die Lehrerbildung herangetragen werden, und dies nicht nur fiir Studium und Lehre, sondern auch fiir Gegens-
tand und Wirkungsrelevanz von Forschung. Solche Anforderungen entstehen einerseits aus dem politisch-gesellschaftlichen
Raum, andererseits aus der Praxis des Berufsfeldes selbst. Mit dem Berufsfeldbezug ist auch verbunden, dass die Rekrutierung
wissenschaftlichen Nachwuchses in hoherem Umfang einer Konkurrenz zu den Abnehmersystemen ausgesetzt ist. Fiir die Lehrer-
bildung bedeutet das, dass es sehr schwierig ist, Absolventinnen und Absolventen fiir Forschung zu interessieren, wenn sie zu-
gleich biographisch auf den Vorbereitungsdienst ausgerichtet sind und sich mit den komplexen Anforderungen der zweiten Phase

der Lehrerbildung auseinander setzen.

Die Forschungsleistung an wissenschaftstypischen Indikatoren zu messen, nimmt also die Perspektive gewissermallen von End-
punkt des Integrationsprozesses der Lehrerbildung in die Universitit ein und beurteilt die Leistung unter der Setzung einer quasi
kontrafaktischen Ideals einer quantitativen Gleichwertigkeit der Lehrerbildung bezogen auf die iiblichen Forschungsindikatoren

trotz der Bedingungen struktureller Differenz mit sonstiger universitarer Forschung.

Der Anfang des Kapitels zu den Empfehlungen zur Forschung (B IV) stellt die Besonderheit des Berufsfeldbezuges durchaus fest,
konstatiert die Bedeutung von Forschung fiir die Weiterentwicklung der Lehrerbildung, geht aber auf die Bedingungen der
Lehrerbildung fiir die Forschung nicht weiter ein. Durch die Verengung der Perspektive kann die Beziehung der Forschung zum

Berufsfeldbezug von der Ambivalenz befreit und widerspruchsfrei rekonstruiert werden kann.

»Als wissenschaftliche Berufsausbildung ist die Lehrerbildung institutionell eng mit Forschung verbunden. Dieser Systemvorteil
ist nach Auffassung des Wissenschaftsrates in der Vergangenheit nicht ausreichend genutzt worden. Die Weiterentwicklung der
Bildungssysteme wird kiinftig nur forschungsbasiert moglich sein. Dies gilt auch fiir Forschungsanstrengungen, die die Lehrerbil-
dung selbst betreffen und steht keineswegs in einem Gegensatz zum notwendigen Berufsfeldbezug.“ @
In dieser Perspektive der widerspruchsfreien Bezugnahme von Forschung auf Berufsausbildung werden implizit externe An-

forderungen an die Forschung transportiert.

Zum einen wird die Wirkung von Forschung auf die Berufsausiibung selbst und damit die Qualitit professionellen Handelns im
Berufsfeld bezogen. Berufsfeldbezug der Forschung meint hier eine Erhohung der Handlungskompetenz von Lehrkriften durch
Nutzung von Forschungsmethoden angewandter Forschung und Rezeption von Forschungsergebnissen und ihre eigenstindige An-

wendung auf den Berufsalltag.

Zum anderen soll Forschung auch qualititswirksam fiir die Entwicklung der Systeme werden, in denen professionelle Lehrkrifte
agieren. Zur ,,Weiterentwicklung des Bildungssystems* gehort Steuerungswissen, das durch Forschung bereit zu stellen ist. Dies
lasst sich sowohl auf politischer Ebene auf das Bildungssystem im Sinne einer Makroebene beziehen, aber auch auf lokaler Me-

soebene auf die Entwicklung der Schule als System und Organisation.
Damit sind drei Anforderungsbereiche fiir die Forschung in der Lehrerbildung sichtbar geworden:

= Die Ebene der Forschung im Sinne universitirer Erkenntnisgewinnung einschlieflich der Grundlagenforschung;

= die Ebene der Gewinnung von Steuerungswissen fiir Systeme und Institutionen;
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= die Ebene der forschungsbezogenen Entwicklung von professionellem Handlungswissen fiir die einzelnen Akteure
im Berufsfeld.

Forschungsprojekte der Lehrerbildung stehen demnach in einem Bezug zu drei unterschiedlichen Anforderungsbereichen. Kon-
struiert man die Gleichzeitigkeit dieser Anforderungen als Dimensionen eines Raumes, so lisst sich ein Forschungsprojekt als
Ereignispunkt innerhalb dieses Raumes denken, der zu diesen drei Anforderungsdimensionen jeweils in einer spezifischen Bezie-
hung steht.

Landespolitische Rahmenbedingungen: Interventionen der
Forschungspolitik in Niedersachsen

Das Land Niedersachsen fiihrte 2000f. eine flichendeckende Evaluation der Forschungsleistung in der Lehrerbildung durch.
Schon den Gegenstandsbereich der Evaluation zu definieren bedeutete Neuland zu betreten, denn was umfasst der Begriff ,,Lehrer-
bildung®, wenn er aus der Perspektive der Forschung gesehen wird? Die Aufgabe der Gutachterinnen und Gutachter erwies sich
als diffizil:

wlhre erste Aufgabe war es [...], die Grundlagen der eigenen Arbeit fiir die Evaluation der Forschung in den Berufswissen-
schaften der Lehrerbildung tiberhaupt erst zu legen, und zwar in mehrfacher Hinsicht: Theoretisch und systematisch, in der Konsti-
tution des Gegenstandes, der hier zu evaluieren war, methodisch und operativ, in der Bestimmung des grundlegenden Forschungs-
begriffs, in der Definition der Kriterien der Analyse, mit denen die Qualitit der Forschung beschrieben werden konnte, und sch-
lieBlich in der Wahl und Handhabung der Indikatoren, mit denen die Leistungen im Untersuchungsfeld bestimmt werden sollten.“
(©)]

Gedanklicher Ausgangspunkt war also auch hier eine Sonderstellung der Lehrerbildung hinsichtlich der Forschungsbedingungen.
Die Gutachterinnen und Gutachter gehen explizit auf die Dimensionen des Systembezuges ebenso wie auf die der berufsprak-
tischen Wirksamkeit und Relevanz ein.

,Die als Berufswissenschaften bezeichneten Disziplinen haben ihre Relevanz dagegen fiir die operative Dimension des Berufs,
fiir die Gestaltung der padagogischen Interaktion und Kommunikation, fiir die didaktische Rekonstruktion fachlicher Inhalte, fiir
die Diagnose von Lernmdéglichkeiten und -schwierigkeiten, fiir die Orientierung in der Organisation und im professionellen und
sozialen Kontext, fiir die Reflexion von Erwartungen und Zumutungen an das Bildungssystem (etc.). In einem strikten Sinne kann

man sie deshalb auch, wie Niklas Luhmann das getan hat, als ,Systembetreuungswissenschaften‘ bezeichnen, weil ihre Referenz

nicht allein die lehrenden Personen, sondern die Funktionsprobleme des Bildungssystems insgesamt sind.* ®

Und trotzdem wird fiir die Begutachtung der Bezug zur Wissenschaftsdimension dominant, der Aspekt der ,,Gleichwertigkeit®
der Forschung in der Lehrerbildung im Bezugskontext der universitiren Forschungslandschaft wird als fiir die Evaluation aussch-
laggebende Perpsektive befolgt. Der legitimatorische Bezugspunkt findet sich in der Definition des Begriffs ,,Forschung“ als eines
Selbstvergewisserungsprozesses, in welchem auch berufliche Wirklichkeit und eigenes Handeln hinsichtlich der Geltungsan-

spriiche ihres anzuwendenden Wissens sowie der Reflexivitit solchen Wissens stets und systematisch zu priifen sei.

,»Die Frage nach der Forschungsleistung in den Berufswissenschaften der Lehrerbildung nimmt deshalb diese kritischen Befunde
auf. Sie will priifen, in welchem Mafle die Berufswissenschaften fihig sind, diese kritische Selbstvergewisserung tiber ihre
berufliche Wirklichkeit und iiber die Folgen und Wirkungen der Primissen ihres eigenen Handelns zu leisten. Forschung bezeich-
net deshalb auch hier in einem systematischen Sinne — wie in allen Wissenschaften — nicht mehr als die Geltungspriifung des Wis-
sens einerseits, den antizipierenden Entwurf und den Ausgriff auf neues Wissen andererseits.* (7)

Mit diesem Forschungsbegriff 16st sich die Besonderheit einer Professionswissenschaft, welche neben den Anforderungen des
Wissenschaftssystems auch den Anforderungen des Berufsfeldes ebenso wie den besonderen Anforderungen des politisch-ge-
sellschaftlichen Raums ausgesetzt bleibt, vollstindig auf, und es verbleibt die Feststellung der — dann allerdings offenkundig in

ihren Ergebnissen defizitiren — Gleichwertigkeit der Forschung in der Lehrerbildung. Der Anforderungsraum, der noch in den re-
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formorientierten Befunden zur Lehrerbildung zu finden war, wird aus der Perspektive der Forschungsbegutachtung zur Eindimen-

sionalitit eines reinen Wissenschaftsbezuges reduziert.

,Daher kann eine Evaluation — zum einen — die Berufswissenschaften mit guten Griinden als Wissenschaften wie alle wissen-
schaftlichen Disziplinen auffassen und mit dem Standardinstrumentarium und den bekannten Indikatoren analysieren. ®
Und diesem eindimensionalen kritischen Blick hilt die Lehrerbildung erwartungsgemif nicht stand. Die Feststellung ist auch hier

die weitgehend flichendeckend defizitire Verfassung der Forschung in der Lehrerbildung.

~Angesichts der Tatsache, dass es fiir ganz Niedersachsen, nahezu unterschiedslos an den meisten Standorten, kein organisa-
torisches Konzept der Qualititssicherung, der Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses und der Einbindung von
Forschung in die landesweite Entwicklungsarbeit des Bildungssystems gibt, sind energische Anstrengungen zur Verbesserung der
Situation notwendig.* ®
Der Handlungsbedarf wiederum erscheint derart, dass eine politische Intervention den Gutachterinnen und Gutachtern als unab-

weisbar erscheint.

,,Vor dem Hintergrund ihrer Ergebnisse aus der Forschungsevaluation konstatiert die Gutachtergruppe einen systematischen und
dringenden Handlungsbedarf fiir die niedersichsische Bildungspolitik und die Lehrerbildung an den einzelnen Hochschulen.“ a0
Diesem Aufruf zur politischen Intervention folgt das niedersdchsische Wissenschaftsministerium. Nach standortbezogenen Um-
strukturierungen findet 2007 eine erneute Zwischenevaluation statt. 2009 folgt die erste Ausschreibung zur Stirkung der
Forschungsfihigkeit der Fachdidaktiken, 2011 wird eine Vernetzungstagung zur Forschung der lehrerbildenden niederséich-
sischen Hochschulen durchgefiihrt, 2012 findet die zweite Ausschreibung zur Stirkung der Forschungsfihigkeit der Lehrerbil-
dung statt, diesmal mit zwei Forderlinien, eine zur Férderung des Forschenden Lernens, eine zur Forderung weiterer Drittmitte-
lantriige im Bereich der interdiszipliniren Forschung in der Lehrerbildung. Fiir 2014 ist eine Uberpriifung der Ergebnisse dieser

MaBnahmen iiber eine erneute Forschungsevaluation annonciert.

Das Wissenschaftministerium folgt mit seinen Maflnahmen den Empfehlungen und der Perspektive des Evaluationsgutachtens
von 2001. Im Wesentlichen werden Steuerungsmafinahmen ergriffen, um die Satisfaktionsfahigkeit der Lehrerbildungsforschung
im universitiren Forschungskontext zu erhohen. Mit der Forderlinie zum Forschenden Lernen hat das Wissenschaftsministerium
allerdings neben die Drittmittel-Logik und den Bezug auf die Erkenntnisdimension auch durchus den Forschungsraum wieder
geoffnet und mit dem Begriff des ,,Forschenden Lernens® bei aller Diffusitit den Bezug der Forschung auf die Lehre ebenso wie
auf die spitere Berufspraxis und die institutionellen Systeme des Berufsfeldes wieder hergestellt bzw. mindestens wieder herstell-

bar gemacht.

Spannungsfelder der Lehrerbildungsforschung an der Universitat

Nimmt man angesichts dieser Rahmenbedingungen die lokale Perspektive einer lehrerbildenden Universitit ein, so zeigen sich

eine Reihe von Spannungsfeldern:

Strukturelle Spannung auf der Organisationsebene: Mit den Steuerungsbedarfen werden zunehmend koordinierende oder zentrale
Einrichtungen der Lehrerbildung etabliert, die sich in der Universitdt auch mit Forschungsaktivititen zu profilieren haben (Zen-
tren fiir Lehrerbildung, interdisziplindre Forschungseinrichtungen, Schools of Education oder Lehrerbildungsfakultiten). Die in-
stitutionelle Verankerung von koordinativen und kooperativen Strukturen gehort zur Entwicklungslogik der universitiren Lehrer-
bildung. Sie ist aber mit diesem Auftrag nicht nur unterstiitzend wirksam, sondern begibt sich auch in eine universititsinterne
Konkurrenz um Projekte, Drittmittel-Anrechnung und Overhead-Abschopfung zu Fakultiten und anderen Einrichtungen der Uni-

versitit.

Spannung auf der inhaltlichen Ebene: Forschung in der Lehrerbildung findet in einem Spannungsfeld zwischen

Seite 27 von 30


http://zkmb.de.w00c1c11.kasserver.com/?p=254#sdfootnote4sym
http://zkmb.de.w00c1c11.kasserver.com/?p=254#sdfootnote5sym
http://zkmb.de.w00c1c11.kasserver.com/?p=254#sdfootnote6sym

Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/tag/lehrerbildung/, 12. Mai 2026

= dem Fachbezug und der disziplindren Entwicklung,

= dem Problembezug und daraus erwachsenden interdisziplinidren Erwartungen,

= dem Systembezug mit den Erwartungen der politisch-gesellschaftlichen Auftraggeber mit ihren Bedarfen an
Steuerungswissen und schliefSlich

m dem Praxisbezug mit den Erwartungen des Berufsfeldes gegeniiber Forschung als konkrete Problemloseinstanz

statt. Die Forderbedingungen der zweiten Ausschreibung des niederséichsischen Wissenschaftsministeriums machen dies deutlich:
Forderfihig waren Projekte von Fachdidaktiken, wenn sie hochschuliibergreifend agierten und mit Bildungswissenschaften
kooperierten, oder Projekte, bei denen mindestens eine nicht-naturwissenschaftliche Fachdidaktik und eine andere Bildungswis-
senschaft im Bereich der Schul- und Unterrichtsforschung kooperierten. Diese Forderkriterien verdeutlichen das komplexe Krite-

rienbiindel von Systembezug und Berufsfeldbezug bei gleichzeitigem Sach-, Fach- und Interdisziplinarititsbezug.

Spannung auf der Ressourcenebene zwischen Forschung und Lehre: Die Steigerung der Qualitit von Lehrerbildung, Schulsystem
und Lehrerhandeln durch Forschung in der Lehrerbildung steht in Ressourcenkonkurrenz zu den hohen und noch stets wachsen-
den Anforderungen an die spezifisch lehrerbildungsbezogene Lehre. Der quantitative Anstieg von Praxisanteilen und der Anstieg
der bildungswissenschaftlichen Studienanteile in den Studienprogrammen der Lehrerbildung setzt die fiir diese Bereiche verant-
wortlichen Bildungswissenschaften unter hohen Entwicklungs- und Umsetzungsdruck. Thre Akteure sind mithin sowohl in der
Lehre als auch in der Forschung einer Anforderungsexpansion ausgesetzt, mit der die Ressourcenzuweisungen keinesfalls Schritt

gehalten haben. An diesen Stellen fiihrt in groBerem Umfang als an anderen Stellen die Lehre zur Verdrangung von Forschung.

Uber die Komplexitit der drei Anforderungsdimensionen bleibt also fiir die Forschung in der Lehrerbildung die Besonderheit der
Rahmenbedingungen virulent. Die Annahme der grundsitzlichen Gleichwertigkeit ist ein hochschulpolitisches Konstrukt, das zur

Betrachtung von Forschung auf dem strukturellen Auge blind bleibt.

Studiengangsbezogene Umsetzungskonzepte an der Universitat
Osnabrick:
Module und der Umgang mit dem Begriff ,Forschendes Lernen®

Wendet man das Modell des iiber die drei Anforderungsdimensionen konstruierten Forschungsraums an, so lésst sich jedes
Forschungs- oder Entwicklungsprojekt in diesem Raum situieren, jedes Projekt verhilt sich zu den drei Dimensionen. Grundla-
genforschung bspw. eines neurologisch ausgerichteten Settings der Lehr-/ Lern-Forschung wird in der Regel einen hohen Wert in
der Dimension des Wissenschaftsbezuges haben, aber geringe im Akteursbezug und kaum welche fiir die politisch-ge-
sellschaftliche Dimension. Studien zu Anteilen von Lehrkriften mit Migrationsgeschichte haben hinsichtlich der letzten Dimen-
sion einen hohen Wert, fiir die anderen aber einen deutlich geringeren. Interventionsstudien zu Unterrichtsstorungen wiederum
beziehen sich vor allem auf die Akteursperspektive und deren Handlungsrepertoires und haben in den anderen Dimensionen kei-

nen so hohen Wert.

Die Konstruktion des Raumes hat aber weniger einen klassifikatorischen Sinn, vielmehr situieren sich die Projekte in einem rdum-
lichen Kontinuum: sie lassen sich aus allen drei Perspektiven der Wissenschaftsentwicklung, der Systementwicklung und der pro-
fessionellen Entwicklung der Akteure betrachten. Diese Gleichzeitigkeit der Bezugsdimensionen bringt zum Ausdruck, dass
Forschung in der Lehrerbildung an unterschiedlichen Diskursen beteiligt ist, die durch ihr Spannungsfeld den Handlungsraum

dieser Forschung prigen.

Wiewohl es sich nicht um klassifikatorische Merkmale, sondern solche der graduellen Auspriagung handelt, lassen sich Pro-
jektvorhaben hinsichtlich ihres Schwerpunktes zusammenfassen. Insbesondere lassen sie sich nicht nur beziiglich ihrer Funktion
in den unterschiedlichen Bezugssystemen unterscheiden (Erkenntnisgewinnung, Systementwicklung oder Losung eines Hand-
lungsproblems), sondern auch hinsichtlich der erforderlichen Kompetenzprofile. Rein erkenntnisbezogene Forschungstitigkeiten
kniipfen an den Diskurs einer Wissenschaftsdisziplin an und orientieren sich an Ergebnissen und offenen Fragen des Wissen-

schaftsdiskurses, hier vornehmlich der sogenannten Bildungswissenschaften. Die damit verbundenen Handlungsmuster und Kom-
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petenzen unterscheiden sich von denen einer systementwicklungsbezogenen Titigkeit, in der es um die Evaluation systemischer
Strukturen und der Erarbeitung von Entwicklungsmafinahmen fiir dieses System geht. Wiederum anders sind Handlungsmuster
und Kompetenzen gelagert, wenn sie problemldsungsorientiertes Forschen im Handlungsfeld betreffen, die den einzelnen Akteur
befihigen, iiber wissenschaftsbasierte Methoden und Ankniipfungspunkte zu einer Distanz zu eigenen Handlungsroutinen zu kom-

men und diese reflektieren und iiberpriifen zu konnen.

(]

Fiir die Umsetzung dieses Forschungsverstindnisses auf die Module der Studienginge im Rahmen der Lehrerbildung bedeutet
dies, dass entsprechend der unterschiedlichen Kompetenzprofile auch unterschiedliche Modul-Varianten definiert werden miissen.

Im derzeitigen Planungsstand der Universitit Osnabriick wird zwischen folgenden drei Modulvarianten unterschieden:

m Fachspezifische Forschung
= Schulentwicklungsforschung

= Aktionsforschung

Diese drei Modulvarianten erzeugen zur Erreichung der jeweiligen Qualifikationsziele unterschiedliche Methoden sowie unter-
schiedliche Formen der Betreuung. Im Zuge der Organisation des derzeit geplanten Projektbandes sind alle Ficher, welche daran

beteiligt sind, aufgefordert, mindestens eines der hier angebotenen Module anzubieten.

(=]
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