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Abstract:

Didaktik vom Subjektstandpunkt, Astheti-
sche Bildung, Padagogische Weiterbildung,
Ganztagsschule, Kunst- und Kulturschaffen-
de, Erwachsenenbildung, Weiterbildungs-
konzept, Weiterbildungsdidaktik

Didactics from the Subjects View, Aesthetic
Education, Teacher training, All-day school,

Creators of Arts and Culture, Adult education,

Training concept, Training didactics

Der Konzeptband dokumentiert den Aufbau
und die Durchfiihrung der padagogischen
Weiterbildung ,d.art”. Der Band richtet sich
an zukiinftige Weiterbildungsanbietende
und Weiterbildende, die dhnliche padagogi-
sche Weiterbildungen durchfiihren wollen.
Das vom BMBF (Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung) geforderte Projekt
umfasste zwei Teilprojekte: erstens die
Entwicklung eines Konzepts fiir die padago-
gische Weiterbildung von Kunstschaffenden
und zweitens die Evaluation der Bildungs-
und Lernprozesse, welche die Kunst-
schaffenden im Verlauf der Weiterbildung
durchliefen. Es werden Anregungen und
Begriindungen fiir eine padagogische Wei-
terbildung von Kunstschaffenden geboten,
mit der die Qualitat asthetischer Bildungs-
projekte steigt. Die Professur fiir Erwach-
senenbildung an der Universitat Potsdam
(Prof. Dr. Joachim Ludwig) hat mit insge-
samt 41 Brandenburger und Berliner Kiinst-
ler*innen (KuK) aller Kunstsparten in drei
Weiterbildungsdurchgéangen (2014-2017)
dieses Konzept erprobt und entwickelt. Die
KuK planen im Rahmen der Weiterbildung
auBerunterrichtliche Angebote dstheti-

scher Bildung an Ganztagsschulen, fiihren
zwei Praxisprojekte durch und reflektieren
in den Workshops ihre Erfahrungen. Eine
Didaktik vom Standpunkt der Lernenden ist
die Leitidee der Weiterbildung. Die Selbst-
bildungsprozesse der KuK werden in dieser
Weiterbildung zum Ausgangspunkt gemacht,
unterstiitzt und begleitet. Aus der Perspek-
tive der Weiterbildungsanbietenden standen
vier Themenfelder im Vordergrund, die mit
den Anliegen der KuK gekoppelt wurden.
Dabei fallt auf, dass methodische Fragen
weitgehend ausgespart wurden. Dies war
moglich, weil KuK eigene dsthetische Welt-
zugange anbieten konnen. Stattdessen wur-
de die padagogische Beziehung mit ihren
grundlegenden Spannungsverhaltnissen in
den Vordergrund gestellt. Im ersten Teil des
Bandes werden der Weiterbildungsverlauf,
die Inhalte der vier Themenfelder (kiinst-
lerisches Selbstverstandnis, dsthetische
Bildung, didaktische Herausforderungen,
Schule als Projektraum) und die Lernbe-
gleitungsformate detailliert vorgestellt. Im
zweiten Teil werden ausfiihrliche bildungs-
und lerntheoretische Grundlagen beschrie-
ben, auf denen das Konzept aufbaut.
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1

Warum und wie
sollten Sie die-
ses Buch lesen?

Dieser Band dokumentiert das Konzept und

erprobt und begriindet. Eine Didaktik vom
Standpunkt der Lernenden war die Aus-
gangs- und Leitidee. Nach unserem padago-
gischen Selbstverstandnis ist Bildung erst
dann erfolgreich, wenn die Teilnehmenden
Selbstbildungsprozesse realisieren konnen.
Ein Weiterbildungsangebot allein ist noch
keine Bildung sondern erst ein Angebot.

Dieser Band stellt das Weiterbildungskon-

die Durchfiihrung der padagogischen Wei-

zept ,d.art" vor und begriindet die einzelnen

terbildung ,d.art“. Der Band richtet sich an
zukiinftige Weiterbildungsanbietende und
Weiterbildende, die ahnliche padagogische
Weiterbildungen durchfiihren wollen. Das
vorliegende Konzept geht davon aus, dass
die Weiterbildung von zwei Weiterbildenden
durchgefiihrt wird. Der Band bietet Anregun-
gen und Begriindungen fiir eine padagogi-
sche Weiterbildung von Kunstschaffenden,
mit der die Qualitat asthetischer Bildungs-
projekte steigt.

Wir gehen davon aus, dass am Anfang jedes

Erkenntnisprozesses eine Frage steht. Fra-
gen 6ffnen Raume, in denen gelernt werden
kann. Unsere Frage lautete, wie eine pad-
agogische Weiterbildung aussehen kann,
um KuK bei ihrem eigenen Lernprozess zu
begleiten. Wir wollten sie bei der Umset-
zung von asthetischen Bildungsprojekten
an Schulen unterstiitzen. Mit diesem Band
geben wir Antworten, die im Rahmen des
dreijahrigen Weiterbildungsprojektes ent-
standen sind. Die Professur fiir Erwachse-
nenbildung an der Universitdt Potsdam hat
mit insgesamt 41 Brandenburger und Ber-
liner KuK in drei Weiterbildungsdurchgangen
(2014-2017) dieses Konzept entwickelt,

Schritte. Wer nach diesem Konzept eine
Weiterbildung durchfiihren maochte, wird
schnell merken, dass die Durchfiihrung
weder exakt wiederholbar noch fest plan-
bar ist, geht es wahrend der Weiterbildung
doch darum, die Anfragen und Probleme
der Teilnehmenden ernst zu nehmen. Den-
noch kdnnen sich Weiterbildende mithilfe
dieses Bandes professionell vorbereiten.
Sie finden hier Leitideen und Vorschlage
fiir die Durchfiihrung einer padagogischen
Weiterbildung fiir KuK. Wir bieten durch eine
genaue Beschreibung unserer Erfahrungen
und Begriindungen einen Vorschlag, mit
dem sich die Weiterbildenden auseinander
setzen konnen, um ihr eigenes Konzept zu
entwickeln. Im Detail und fiir das konkrete
Weiterbildungsvorhaben sind immer die
jeweiligen Umstande zu beriicksichtigen.

Dieser Band bhietet ein theoretisch fun-
diertes Konzept und eine Sammlung von
Erfahrungen. Diese Erfahrungen mussten
systematisiert werden. Gerade diese Neuan-
ordnung, kritische Hinterfragung und eigene
Standpunktfindung gehdrt zum Repertoire
professioneller Erwachsenenbildender. Der
Konzeptband besteht aus zwei aufeinander




Wir bieten hiermit
ein professionelles
Konzept, das sich
von professionellen
Weiterbildenden
nutzen und kritisieren
lassen will.

verweisenden Teilen — einem ,Pra-

xisteil” und dem sich anschlieRen-
den ,Theorieteil” zur Begriindung
unserer Praxis. Wir bieten hiermit
ein professionelles Konzept, das
sich von professionellen Weiter-
bildenden nutzen und kritisieren
lassen will. Das Konzept entstand
an der Schnittstelle zwischen Wis-
senschaft und Weiterbildungspra-
xis. Alle im ersten Teil dargestell-
ten konzeptionellen Uberlegungen
konnen im zweiten Teil des Ban-
des hinsichtlich wissenschaftli-
cher Lern-, Bildungs- und Didaktik-
theorie nachvollzogen werden. Der
zweite Teil wird als Referenzpunkt
fiir den ersten Teil verstanden.

Er ist auch als eigenstandiger Ab-
schnitt zu lesen und soll wesent-
liche Begriffe verdeutlichen und
begriinden. Dariiber hinaus erfolg-
te eine wissenschaftliche Evaluie-
rung des Weiterbildungskonzepts
(vgl. Ludwig/Ittner 2018).

Das Weiterbildungskonzept orien-
tiert sich an den Deutungsmustern

und dem Standpunkt der teilneh-
menden KuK. Die exakte Unter-
scheidung zwischen ,Lernen und
Lehren®, ,Aneignung und Anfor-
derungen® und ,AuBenstandpunkt
und dem sog. ,Standpunkt des
Subjekts™ ist fiir dieses Konzept
wesentlich. Der Standpunkt der
teilnehmenden KuK ist fiir uns

der Ausgangspunkt fiir padago-
gisches Handeln. Die Arbeit am
Selbstverstandnis und an deren
Identitat ist fiir uns besonders
wichtig, als solche allerdings sehr
zeitaufwendig. In zehn Tagen gilt
es deshalb, sich auf wenige we-
sentliche Fragen zu beschranken.
Der Schwerpunkt dieser Weiterbil-
dung ist nicht allein in den The-
menfeldern zu suchen, die sich
im Zuge der Erprobungsphase als
wichtig fiir die KuK herausgestellt
haben, sondern im Aneignungs-
prozess der Teilnehmenden. Die
Inhalte unseres Konzepts sind
aus didaktischen Gesichtspunk-
ten in der Weiterbildungspraxis
der ,Resonanzgeber” (vgl. Ludwig/
Rihm 2013) fiir die Teilnehmenden,

Teil 1: Die Weiterbildung praktisch umgesetzt
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mit dem sie ihren eigenen padagogischen
Standpunkt finden. Diese neuen Horizonte
konnen Gegenhorizonte zum vorhandenen
Wissen aufmachen, die in ihrer Differenz
zum Ausgangspunkt fiir Lernprozesse wer-
den konnen. So besteht die Chance, dass
vorhandenes padagogisches Wissen fiir
asthetische Bildungsprojekte transformiert
wird. Diese Transformations- und Lernpro-
zesse lassen sich mit einer langen Reise
vergleichen. Diese Reise ist spannungsreich
und ungewiss. Sie als Weiterbildner*innen
konnen diese Reise begleiten und Lernpro-
zesse unterstiitzen. Fiir Sie ist dieses Buch
verfasst.

So besteht die Chance,
dass vorhandenes
padagogisches Wis-
sen fiir dsthetische
Bildungsprojekte
transformiert wird.




2

Was sind die

Leitideen der
d.art-Weiter-
bildung?

Zwischen kiinstlerischem
und padagogischem Selbst-
verstandnis

Das Weiterbildungskonzept ,d.art” rich-

tet sich an Kunst- und Kulturschaffende
aller Kunstsparten, die an der kiinstle-
risch-padagogischen Arbeit mit Kindern

und Jugendlichen interessiert sind. Dabei
wird der auBerunterrichtliche Bereich von
Ganztagsschulen besonders fokussiert.

Die Weiterbildung verfolgt das Ziel, KuK

fiir padagogische Settings asthetischer
Bildungsprojekte zu befahigen, den Jugend-
lichen bei der Reflexion ihrer Lebenswelt
mittels dsthetischer Erfahrungen zu helfen.
KuK arbeiten haufig allein im Atelier. Diese
Arbeitsweise unterscheidet sich deutlich
von der Bildungsarbeit mit Gruppen. Sie
stellen besondere Anforderungen. Selbst
gruppenformiges Arbeiten in der Tanz- oder
Theaterarbeit unterscheidet sich von der Ar-
beit mit padagogischen Gruppen. In Proben-
situationen arbeiten Professionelle mitein-
ander. In padagogischen Gruppen arbeiten
Expert*innen und Lai*innen zusammen. lhre
Beziehung ist immer mit einem Forderungs-

und Veranderungsanspruch verbunden. Die
padagogische Weiterbildung ,d.art” stellt
sich die Aufgabe, das Verhaltnis von Kunst
und Padagogik fiir das praktische didakti-
sche Handeln der KuK zu thematisieren und
zu vermitteln. Wir zielen weiterhin auf ein
kiinstlerisches Selbstverstandnis, mit dem
jedoch auf der padagogischen Beziehungse-
bene begriindete Entscheidungen getroffen
werden konnen. Bildungsarbeit in und mit
Gruppen stellt spezifische Herausforderun-
gen. Werden sie ignoriert, kann dsthetische
Bildung scheitern. Wir konzentrieren uns auf
die Gestaltung der Beziehungsebene in der
Bildungsarbeit. Der Aspekt der konkreten
Inhaltsaufbereitung und -vermittlung wird
durch das kiinstlerisch-asthetische Han-
deln und Forschen realisiert. Wir gehen in
der Weiterbildung ,d.art” davon aus, dass
der kiinstlerische Prozess, in dem die KuK
Expert*innen sind, die zentrale methodische
Grundlage und das zentrale Erkenntnisver-
fahren fiir den Bildungsprozess darstellt.

Teil 1: Die Weiterbildung praktisch umgesetzt
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Dort, wo sonst die
Fragen nach den Lern-
wegen und Erkenntnis-
verfahren sowie nach
deren padagogischer
Unterstiitzung stehen,
finden in der Weiter-
bildung ,d.art” die
asthetischen Angebo-
te der KuK ihren Raum.

Deshalb kann in dieser Weiterbil-
dung auf das Angebot entspre-
chender padagogischer Praktiken
verzichtet werden. Dort, wo sonst
die Fragen nach den Lernwegen
und Erkenntnisverfahren sowie
nach deren padagogischer Unter-
stiitzung stehen, finden in der Wei-
terbildung ,d.art” die dsthetischen
Angebote der KuK ihren Raum. Sie
ergeben eine individuelle kiinst-
lerisch-asthetische Didaktik, die
sich von Kiinstler*in zu Kiinst-
ler*in unterscheidet.

Es zahlt der Standpunkt
der KuK

Die KuK bleiben in dieser Wei-
terbildung KuK. Sie sollen keine
Padagog*innen werden. Dafiir gibt
es gute Griinde: Wer als Kiinst-
ler*in padagogisch arbeitet, erhalt
schnell den Ruf, kein*e Kiinstler*in
mehr zu sein. Die Schiiler*innen
(nachfolgend SuS) erwarten zu-
dem, ,echte Kiinstler*innen® im
Unterschied zu den gewohnten
Lehrenden. Gerade kiinstlerische

Prozesse unterstiitzen mit ihrem
experimentellen und forschenden
Charakter Bildungsprozesse. Die
KuK sollen mithilfe der Weiterbil-
dung ihren ganz eigenen Bildungs-
standpunkt finden. Die Reflexion
des Bildungsverstandnisses im
Sinne einer Selbst- und Weltver-
standigung, im Unterschied zur
Qualifizierung und Lernanforde-
rung, bildet eine groRe Herausfor-
derung fiir die KuK. Sie schwanken
in ihren Vorstellungen zu Bildungs-
prozessen zwischen Selbstbil-
dungsprozessen und Qualifikati-
onsanforderungen gegeniiber den
Jugendlichen. KuK bringen ihre
biografischen Schulerfahrungen in
die Weiterbildung ein. Diese Erfah-
rungen sind gepragt von Unterricht,
Wissensvermittlung, Wissenskon-
trolle, asymmetrischer Kommuni-
kation zwischen Lehrenden und
SuS und der Steuerung der Klasse
als Gruppe. KuK wollen einerseits
keine Lehrenden sein und verste-
hen sich als kreative Schaffende.
Andererseits sind die personlichen
schulischen Erfahrungen und
Vorstellungen vom padagogischen
Handeln dominant. In diesem
Spannungsverhaltnis gilt es einen
neuen Standpunkt zu finden.



Zwischen Anforderung .6

und Aneignung WeiterBildung

o , . ANGEBOT ANEIGNUNG
Die padagogische Weiterbildung TRANSFORMATION

,d.art” umfasst zwei Perspektiven
und didaktische Bewegungen (vgl.
Kapitel 5.1, Teil 1). Zum ersten
nimmt die Weiterbildung ,d.art" die
individuellen Aneignungs- und Lern-
prozesse der KuK zum Ausgangs-
punkt, nicht das inhaltliche Lehran-
gebot. Die Bearbeitung der Fragen,
Anliegen und Problemstellungen
der KuK erfolgt vor allem mittels
der ,Lernprozesshegleitung (LPB)"
(vgl. Kapitel 5.3.1, Teil 1). Dabei .
riickt die eigene Sichtweise der KuK T INDIYIDULT| L
auf ihr padagogisches Denken und | B T TERNPROIESS-
Handeln in den Fokus. Wir wollen pis - BEGLLTTUNG
die Selbstverstandigung der KuK als Sy o, ¢
kiinstlerisch-padagogisch Handeln-

de unterstiitzen. Dazu sind die Inhal-

te nur Mittel fiir diesen Zweck.

Diese zweite Perspektive des Lehr-

angebotes wird nur soweit einge-

bracht, als sie die Selbstverstandi-

gung der KuK unterstiitzt. Entlang Entlang von vier
von vier , Themenfeldern” (vgl. Kapi- ' emenfeldern wird

den Teilnehmenden

tel 4, Teil 1) wird den Teilnehmenden  wissenschaftlich
fundiertes padago-

wissenschaftlich fundiertes pad- gisches Wissen auf
agogisches Wissen auf Basis des Basis des aktuellen
Forschungsstandes

aktuellen Forschungsstandes ange- angeboten, um die
boten, um die Auseinandersetzung Auseinandersetzung
mit den eigenen

mit den eigenen kiinstlerisch-pada- kiinstlerisch-padago-
isch Vv I gischen Vorstellungen

gogischen Vorstellungen anzuregen. .\ coon

Mit diesem neuen Wissen kdnnen

die KuK die eigene Perspektive auf

ihr padagogisches Handeln hinter-

fragen und weiterentwickeln.
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Ziele der Weiter-
bildung ,d.art”

Leitziel unserer padagogischen Weiterbil-
dung ,d.art"ist die Erweiterung der padago-
gischen Planungs- und Reflexionskompetenz

der Teilnehmenden, die sie fiir spezifische
Projekte asthetischer Bildung entwickeln.

Folgende vier Themenfelder werden angebo-
ten (Kapitel 4, Teil 1):

——> Themenfeld I:
Kiinstlerisches Selbstverstandnis

—> Themenfeld II:
Bildungsverstandnis/
Bildungspotenziale der Kunst

——> Themenfeld llI:
Projektplanung/
padagogische Herausforderungen

——> Themenfeld IV:
Schule als Projektraum

Die KuK versichern sich eingangs der Wei-
terbildung ihres eigenen kiinstlerischen
Selbstverstandnisses und dem dazugeho-

rigen Erkenntnis- und Schaffensprozess.

Aus dieser grundlegenden Selbstreflexion
ihres kiinstlerischen Arbeitens erdrtern sie
die Frage, welches Bildungsverstandnis sie
mithilfe ihrer Kunst in die Schule einbrin-
gen wollen. Daraus ergibt sich eine be-
stimmte Projektidee, die zuerst entwickelt
und geplant, sodann in den Projekttagen
umgesetzt sowie entlang padagogischer

Spannungsverhaltnisse erprobt und im
Nachgang reflektiert und verandert werden
kann. Leitend ist hierbei die Frage, wie SuS
entlang von asthetischer Wahrnehmung ihre
Lebenswelt neu und anders erleben, hinter-
fragen und ausloten konnen. Die Projektidee
wird auBerdem mit Blick auf die konkrete
Projektschule entwickelt. Hierbei tritt der
Kontext Schule mit allen organisationalen
Besonderheiten und Erfordernissen in den
Blick der Projektplanung und Reflexion.

Die Arbeit am eigenen kiinstlerisch-pada-
gogischen Selbstverstandnis ist unser
Weiterbildungsangebot. Ob und inwiefern
die KuK dieses Angebot aufgreifen, ist von
uns nicht steuerbar. Fiir diejenigen Kuk, die
diese Auseinandersetzung mit sich selbst
aufnehmen, halten wir Lernbegleitungsan-
gebote bereit. Ziel der Weiterbildung ,d.art"
ist es demnach, die je individuellen Lernpro-
jekte der Teilnehmenden zu verstehen und
zu unterstiitzen. Fiir die Weiterbildenden
bedeutet dies, selbst verstehen zu wollen,
welche die individuellen Handlungs- oder Er-
kenntnisproblematiken sind, auf die sich die
Lerninteressen der Kunstschaffenden bezie-
hen. Die KuK sollen ihre eigenen Lern- und
Entwicklungsinteressen bestimmen konnen.



3 Der folgende Verlauf der Weiterbildung
,d.art” ist eine Variante, mit der wir gute

W i e Iﬁ Uft d i ese Erfahrungen gemacht haben. Er ist das

o o Ergebnis aus drei Weiterbildungsdurchgan-
we Ite rb I I d u n g gen (2014-2017). Dieser Verlauf ist selbst-
verstandlich nur einer von vielen moglichen.
a b? Da die Weiterbildung aus vielen einzelnen
Segmenten besteht, ist es moglich, die ein-
zelnen Abschnitte je nach Bedarf zu kombi-
nieren und auszuwahlen.

Teil 1: Die Weiterbildung praktisch umgesetzt
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3.1
Der ,Auftaktworkshop”

In diesem ersten Workshop, der eine Woche

3.1.1
Montag: Padagogische Stand-
punkte zeigen

Ziel des ersten Tages ist es, dass die KuK

umfasst, schauen wir auf die eigene Bio-
grafie und berufliche Praxis der KuK zuriick

zum einen auf der Beziehungsebene in die

Weiterbildung finden, zum anderen grundle-

und auf das erste Praxisprojekt voraus. Der
Auftaktworkshop bearbeitet den Eintritt der
KuK in das padagogische Handlungsfeld.
Demnach besteht die Anforderung an die
KuK, das Verhaltnis zwischen ihrer bishe-
rigen Beschaftigung mit der eigenen Kunst
und die zukiinftige Arbeit mit den SuS als
eine padagogische Beziehung kennenzuler-
nen. Dabei riickt die Frage ins Zentrum, was
padagogisches Handeln eigentlich aus-
zeichnet. Im ersten Workshop stehen des-
halb die Entwicklung und das Vorausdenken
des eigenen Kunstprojektes am Gymnasi-
um im Vordergrund. In mehreren Schritten
nahern wir uns dieser Praxisphase an. Da-
bei umkreisen die KuK die Frage, welches
kiinstlerische Selbstverstandnis sie in das
Projekt einbringen, welche Bildungsziele sie
mit dem Projekt verfolgen und wie sich ihre
eigenen Vorstellungen mit den Interessen
der SuS verbinden lassen.

gend mit den Inhalten, Zielen und Anforde-
rungen der Weiterbildung vertraut gemacht
werden. Dariiber hinaus reflektieren die KuK
zum ersten Mal den eigenen padagogischen
Standpunkt und dokumentieren ihn mit der
sog. ,Lernfigur”.

Kurzer Startin die
Weiterbildung ,d.art"

Anfangssituationen stellen besondere Her-
ausforderungen. Fast gleichzeitig miissen
die Beziehungsebene und die inhaltliche
Ebene bearbeitet werden. Dazu entwickeln
Kursleitende ganz unterschiedliche Kon-
zepte. Wir haben die Weiterbildung immer
ohne lange Vorrede begonnen und fiir kurze
Zeit die Inhaltsebene in Form einer Insze-
nierung in den Vordergrund gestellt. Vor-
gelesen wurden die Erwartungen von SuS
an die Zusammenarbeit mit KuK: ,90 SuS
der 8. Klasse. Eine Befragung an einem
Brandenburger Gymnasium. Erwartungen
an eine*n Kiinstler*in in der Schule”. Es
folgte eine kurze formelle BegriiBung mit
anschlieBender sehr knapper Vorstellung
der Weiterbildenden. Mit wenigen Sdtzen
sollte die Weiterbildung hinsichtlich des
iibergeordneten Programmes eingeordnet
werden. Welche Idee steckt eigentlich hinter




solch einer Weiterbildung fiir KuK?
Damit soll betont werden, dass die
Interessen der Teilnehmenden und
ihre Sichtweisen auf Kunstprojekte
mit SuS in dieser Weiterbildung

an erster Stelle stehen. Wichtig
ist, dass schon an dieser Stelle
die teilnehmenden KuK maglichst
schnell zu Wort kommen.

Die Vorstellungsrunde
als erster Schritt in eine
padagogische Beziehung

Nach kurzen einleitenden Sequen-
zen geht es also darum, dass alle
Anwesenden im Workshop eine

Beziehung zueinander begriinden,

ihrer Meinung nach vom Wesentli-
chen ablenken. Die Weiterbilden-
den konnen an dieser Stelle iiber
ihre Erfahrungen mit Angeboten
asthetischer Bildung reden und
beschreiben was sie daran beson-
ders begeistert hat. Die Weiter-
bildenden sollten zu dieser Gele-
genheit ebenso ihre Expertise als
Weiterbildende veranschaulichen
und ihren Bezug zur Weiterbildung
,d.art” kurz erklaren.

Wie sieht deine Vorstel-
lung von padagogischem
Handeln aus?

,d.art” ist eine Weiterbildung der

die die spezifische Qualitat eines

Perspektiven und Sichtweisen (vgl.

wechselseitigen Anerkennungsver-

u.a. Kapitel 2, Teil 2). Nach der

haltnisses hat, sie sich einander
besser kennenlernen sowie erste
vertrauensvolle Momente erleben.
Wichtig ist hierbei, dass die Wei-

terbildenden jenseits ihrer padago-

gischen Rolle auch als ganze Per-
son erfahren werden konnen und
sie die Moglichkeit erhalten, sich
als KuK vorzustellen. Es bietet
sich an, danach zu fragen, womit
sich die KuK aktuell beschaftigen
und warum sie sich gerade fiir die
Weiterbildung ,d.art" entschieden
haben. Kennenlernspiele erwiesen
sich als unzureichende methodi-
sche ,Spielerei”, die von den KuK
nicht angenommen werden und

ausfiihrlichen Vorstellungsrunde
beginnt die inhaltliche Arbeit in
der Weiterbildung. Die Perspektive
der teilnehmenden KuK steht fiir
uns im Mittelpunkt und kommt
deshalb vor dem Wissensangebot
und dem Weiterbildungsverlauf
zur Sprache. An dieser Stelle

ist zu begriinden, was wir unter
einer ,Weiterbildung vom Stand-
punkt des Subjekts” verstehen
(vgl. Kapitel 2.1, Teil 2). Danach
fragen wir, welche Vorstellung von
padagogischem Handeln die Teil-
nehmenden haben. Die KuK haben

an dieser Stelle die Maglichkeit, ihre

bisherigen biografischen Erfahrun-

Die Perspektive der
teilnehmenden KuK
steht fiir uns im Mit-
telpunkt und kommt
deshalb vor dem Wis-
sensangebot und dem
Weiterbildungsverlauf
zur Sprache.

Teil 1: Die Weiterbildung praktisch umgesetzt
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gen mit padagogischem Handeln zu beschrei-
ben (Themenfeld I, Kapitel 4.1, Teil 1). Das

ist der erste pragnante Ausgangspunkt auf
dem Weg durch das Weiterbildungsangebot.
Den Begriff von padagogischem Handeln
gilt es in der Weiterbildung zu bearbeiten
und weiterzuentwickeln. Zur Sammlung

und Veranschaulichung der verschiedenen

Verstandnisse konnen die Teilnehmenden

ein Schlagwort, das sie mit padagogischem

Handeln verbinden, auf eine Karte schreiben

und in die Mitte des Raumes legen.

Wir stellen unseren
Weiterbildungsstandpunkt vor

Nachfolgend wird den Teilnehmenden das
Weiterbildungskonzept mit den vier The-

menfeldern und die Leitidee erldutert (vgl.
Kapitel 4, Teil 1). Dazu sind an zwei gegen-
iberliegenden Ecken des Raumes jeweils
eine Station aufgebaut. An jeder der bei-
den Ecken halten sich die Teilnehmenden
ca. eine Stunde auf. Am Ende dieser sog.

,Weiterbildungsvernissage” wird auch ein

mogliches Begleitbuch als eine Zusammen-
schau wesentlicher Weiterbildungsinhalte
verteilt (Beispielbuch mit Arbeitsmaterialien
unter: www.uni-potsdam.de/dart). An jeder
Station werden die Anforderungen der Wei-
terbildung von den beiden Weiterbildenden
transparent formuliert (vgl. Kapitel 4/5, Teil
1). Die Poster in den Ecken miissen Inter-
pretations- bzw. Nachfragepotenzial haben.
Wichtig ist, dass bei der Darstellung und
Erklarung jeweils bestimmte Schliissel-
warter benutzt werden (vgl. Einleitungen zu

den Themenfeldern, Kapitel 4, Teil 1), die im
weiteren Verlauf der Weiterbildung immer
wieder genannt und erklart werden.

Die Vernissage bietet so die Mdglichkeit,
sich in einem kleinen Kreis mit dem Ange-
bot der Weiterbildung ,d.art" vertraut zu
machen.

1.
In der ersten Ecke geht es um die The-
menfelder der Weiterbildung (/nhalte,
Kapitel 4, Teil 1) und die entsprechende
didaktischen Mittel (Lernprozessbeglei-
tung, Lernfigur, Tagebuch, Doppeldecker

und Haltestelle, Kapitel 5, Teil 1). Hier
miissen auch die Kerngedanken der
Weiterbildung formuliert werden (Lernen
iiber Differenzen, KuK bleiben KuK, Be-
Ziehung statt Methodik, Interessen Sus,
Begleitung; u.a. Kapitel 5.1, Teil 1)

2.
In der zweiten Ecke geht es um den Wei-
terbildungsverlauf (Kapitel 3, Teil 1) und
die Struktur der Weiterbildung. Hier wer-
den die Weiterbildungs-, Wochen-, Tagesa-

genden vorgestellt, sowie der Ablauf der
Praxistage und der LPB erlautert. Auch die
Lernfigurmomente konnen in die Agenda
eingeordnet werden.

Wahrend der Vernissage konnen erste ei-

gene Fragen im Lerntagebuch bearbeitet

werden. Das Tagebuch kann an dieser Stelle

ausgeteilt und kurz begriindet werden (Ka-
pitel 5.4.1, Teil 1). Im Sinne einer ,langen
Weile", als einem ,Fiir-mich-sein®, konnen
die Teilnehmenden die Ergebnisse der Sta-



tionen in ihrem Tagebuch notieren und dort
Aspekte sammeln, die sie interessieren oder
denen sie widersprechen. Folgender kurzer
Arbeitsauftrag ist hier moglich: ,Zeige dei-
nen Standpunkt zu den Inhalten der Vernis-
sage! Wo stimmst du zu? Wo mochtest du
widersprechen? Was irritiert dich?” Es hat
sich als ratsam herausgestellt, das zugrun-
deliegende Bildungs- und Lernverstandnis
(Kapitel 1, Teil 2) nicht schon in der Vernis-
sage zu explizieren, da sich die Teilnehmen-
den sonst inhaltlich iiberfordert fiihlen.

Es hat sich als ratsam
herausgestellt, das
zugrundeliegende
Bildungs- und Lern-

verstandnis (Kapitel 1,

Teil 2) nicht schon in

der Vernissage zu ex-
plizieren, da sich die

Teilnehmenden sonst
inhaltlich iiberfordert
fiihlen.

E&%RF |
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Dokumentation des padago-
gischen Selbstverstandnisses
- Lernfigurphase I: ,Wie wiirde
ich meine Vorstellung von
padagogischem Handeln
beschreiben?”

Die grundlegende Frage zum padagogischen

Selbstverstandnis lautet: ,Welches padago-
gische Verstandnis habe ich? Wie sehe ich
mich in einem Kunstprojekt in der Schule?
Wie wiirde ich meinen Blick auf padagogi-
sches Handeln zum gegenwartigen Zeit-
punkt beschreiben?”. Die Teilnehmenden
sollen an dieser Stelle ihren eigenen Stand-
punkt zum padagogischen Handeln reflek-
tieren und zeigen konnen. Dies ist ein Kern-
gedanke der Weiterbildung. Die Zumutung
des Blickes auf sich selbst muss allerdings
erlautert werden (Kapitel 5, Teil 1/ Kapitel 2,
Teil 2). Der Blick auf das eigene Selbstver-
standnis ist in doppelter Weise eine Zumu-
tung. Erstens ist er nicht alltaglich und des-
halb ungewohnt. Zweitens - und hier liegt
der Kern - geht es im Zusammenhang mit
der Selbstbeobachtung immer auch um eine
Selbstpositionierung: ,Wo stehe ich und wo
will ich stehen?” Die Reflexion des eigenen
Selbstverstdandnisses ist eine dsthetische
Erfahrung, die mich als Subjekt voraussetzt.
Es reicht hier nicht aus, eine Position ein-
fach zu formulieren oder aufzusagen. ,Ich”
als Subjekt muss zum Ausdruck kommen.
Dies kann zum Beispiel mithilfe des Unter-
schieds zwischen zwei Aussagesatzen ver-
deutlicht werden, die gemeinsam diskutiert
werden konnen:

1.
,Die SuS und ihre Lebenswelt miissen im
Projekt zur Sprache kommen®. Das ist
ein Satz, den ein*e Kiinstler*in am Ende
des Themenfelds Il formulieren kdnnte.
Er wére eine Spieglung dessen, was wir
von den Teilnehmenden als eine ,Weiter-
bildungsnorm® erwarten. Es konnte ein
Satz sein, den jemand nur ,aufsagt®, um
den Erwartungen der Weiterbildung zu
entsprechen.

2.
JIch verstehe mich als ein*e Kiinstler*in,
der die SuS und ihre Lebenswelt im
Projekt zur Sprachen bringen lasst”. Hier

spricht jemand iiber sich und sein Han-
deln. Damit zeigt die Person an, wie sie
sich selbst sieht und wo sie ihre eigene
Verantwortung verortet. Hier geht es
darum, was aus mir als Kiinstler*in in
der Auseinandersetzung mit den Weiter-
bildungsangeboten geworden ist. Dieser
Satz ist unhintergehbar. Wenn ich etwas
tue, was diesem Satz zuwiderlduft, dann
verrate ich meine Grundséatze. Der Satz
zeigt ein (neues) Welt- und Selbstver-
standnis an, hinter das ich nicht einfach
zuriick kann. Er zeigt an, auf welchem
Grund ich stehe; wie ich mich in meinem
Handeln begriinde.

Die KuK bekommen ein Lernfigurposter, um
ihren Blick auf sich selbst darzustellen. Das
kann zu Irritationen fiihren, gerade bei Kuk,
die eine freie und weite Darstellungsart ge-

wohnt sind. Nichtsdestotrotz wird an dieser

Stelle der Weiterbildung nicht jedes beliebige



Medium als Ausdrucksform wahlbar, weil
zuerst verstanden werden muss, was es be-
deutet auf sich selbst zu schauen. An dieser
Stelle soll die Reflexion in den Vordergrund
riicken und nicht das Medium und die Starke
der Ausdrucksform. Deshalb konnen die Wei-
terbildenden auf diese Methodik insistieren
(vgl. Kapitel 5.4.2, Teil 1).

Das war der Tag
(Doppeldecker-Moment)

Am Ende eines jeden Tages kann die erlebte
soziale Situation reflektiert werden. Gerade
am ersten Tag ist dies ein wichtiger Anerken-
nungsmoment, weil hier die KuK die Moglich-
keit bekommen, das Angebot zu kritisieren
und ihre eigenen Lerninteressen zu formulie-
ren. Auch von Seiten der Moderation bietet
dieser Moment die Chance, padagogisches
Handeln im Sinne des padagogischen Dop-
peldeckers zu reflektieren (vgl. Kapitel 5.2,
Teil 7). ,Was waren bezeichnende Momente
des Tages, an denen sich die Handhabung
bestimmter Spannungsverhaltnisse gut
beschreiben lieRe? Wie wurde der Anfang
gestaltet? Warum wurde an dieser oder jener
Stelle des Workshops in dieser oder jener
Weise gehandelt”. Die Doppeldeckermomen-
te bieten die Gelegenheit, die padagogische
Theorie (vgl. u.a. Kapitel 2.3, Teil 2) unmittel-
bar auf die Realitdat des Workshops zu bezie-
hen und so verstandlich zu machen.
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3.1.2

Dienstag: Kiinstlerisches
Selbstverstandnis und
Bildungsidee

Der zweite Tag beginnt mit dem
Einstieg in die eigentliche The-
menfeldarbeit. Der Vormittag

ist dafiir vorgesehen, dass die
KuK einander ihr kiinstlerisches
Selbstverstandnis und ihre
Grundiiberzeugungen als Kiinst-
ler*innen entlang ihrer eigenen
kiinstlerischen Arbeiten vorstellen
(Themenfeld I, Kapitel 4.1, Teil 1).
Dazu miissen sie bereits in einem
Einladungsschreiben vor dem Auf-
taktworkshop aufgefordert werden,
entsprechende Werke oder deren
Dokumentation mitzubringen.

Es ist nicht einfach zu entschei-
den, ob die Werke am ersten oder
zweiten Tag vorgestellt werden.
Wir praferieren den zweiten Tag,
denn die Vorstellung der eige-
nen Kunst ist heikel. Hier stehen
die KuK vor anderen. Hier sind

sie verletzbar und kritisierbar an
einer Stelle, die ihnen wirklich viel
bedeutet. Deshalb bedarf es eines
gewissen Vertrauens, um vor die
Offentlichkeit der Weiterbildung
zu treten. Dariiber hinaus muss
zuvor der Sinn dieser Prasentation
geklart werden.

Es war auch zu horen, dass die
KuK nicht wiissten, weshalb sie

ihre Kunst prasentieren sollen,
ginge es doch in der Weiterbildung

um Padagogik. An dieser Stelle
sind wir bei einem Schliisselmo-
ment der Weiterbildung. Den KuK
muss erklart werden, dass ihr
kiinstlerisches Selbstverstandnis
und ihr kiinstlerischer Weltzugang
den Ausgangspunkt ihres kiinst-
lerisch-padagogischen Selbst-
verstandnisses bilden. In ihrem
kiinstlerischen Selbstverstandnis
und den Spezifika ihrer kiinstleri-
schen Wahrnehmung von Welt lie-
gen jene Bildungspotenziale (The-
menfeld I, Kapitel 4.2, Teil 1), die
den SuS angeboten werden kon-

nen. Die KuK der Erprobungsdurch-

gange brachten hierbei entlang
ihres individuellen Kunstverstand-
nisses mannigfaltige Grundideen
von Kunst mit: Kunst kann nach ih-

rer Meinung Gewissheiten erschiit-

tern, Fehler als Ausgangspunkt
begreifen, ganzlich Ubersehenem
Beachtung schenken, darauf hin-
weisen, wie leidenschaftlich man
sich der Vollendung und Beherr-
schung eines Werkes verschreiben
kann, den eigenen Blick starken
und wertschatzen, die soziale
,Normalitat“ in Frage stellen, um
nur einige wesentliche kiinstle-
rische Grundiiberzeugungen der
teilnehmenden KuK zu nennen.

Aus Sicht des Weiterbildungsteams

ist die Reflexion dieses kiinstleri-
schen Selbstverstandnisses Aus-

Den KuK muss erklart
werden, dass ihr
kiinstlerisches Selbst-
verstandnis und ihr
kiinstlerischer Welt-
zugang den Ausgangs-
punkt ihres kiinstle-
risch-padagogischen
Selbstverstandnisses
bilden.



gangspunkt, um ein Kunstprojekt
iiberhaupt durchfiihren zu konnen.
Das muss auch so gesagt und be-
griindet werden, damit die Teilneh-
menden den Sinn des Konzepts fiir
sich erschlieBen, nachvollziehen,
nutzen, aber auch ablehnen kon-
nen. Im Themenfeld | werden die
KuK mit der Anforderung konfron-
tiert, ihren kiinstlerischen Weltzu-
gang zu reflektieren und zur Spra-
che zu bringen. Das kiinstlerische
Schaffen ist oft nur latent begriin-
det und muss reflexiv gehoben
werden. Zur Bearbeitung dieser
Anforderung werden den KuK zum
einen im Rahmen des Abschnit-
tes Reflexionsfragen gestellt (vgl.
Kapitel 4.1, Teil 1), durch deren
Beantwortung sie zum Kern ihres
kiinstlerischen Schaffens vordrin-
gen sollen. Zum anderen sind sie
aufgefordert, ihre eigene Kunst
den anderen KuK vorzustellen.

Kiinstlerisches Selbst-
verstandnis in Form
einer Prasentation

Die Prasentation der Werke und

der damit verbundenen Selbstver-
standnisse ist ein groRer ,Schatz”
der Weiterbildung ,d.art”, der auch

als ein solcher methodisch zu
behandeln ist. Die Weiterbilden-
den treten fast ganzlich in den
Hintergrund. Fiir die Prasentation
ist ein geeignetes Format auszu-

Das kiinstlerische
Schaffen ist oft nur
latent begriindet und
muss reflexiv gehoben
werden.

wahlen. Es soll einerseits sicher-
stellen, dass die Situation nicht
,ZU langatmig” wird - 15 KuK und
15 Prasentationen konnen durch-
aus einen ganzen Tag in Anspruch

nehmen und die Aufmerksamkeits-

spanne der Teilnehmenden iiber-
fordern. Anderseits muss auch
darauf geachtet werden, dass

die Prasentation eine Struktur
bekommt, die sicherstellt, dass
die Art und Weise des individuel-
len kiinstlerischen Weltzugangs
pragnant zur Sprache kommt.
Diese bringt zum Ausdruck wie die
einzelnen KuK sich in der Welt ver-
standigen, sich ihre Perspektiven
auf die Welt erschliefen. Das ist
gleichzeitig die Vorbereitung auf
das Themenfeld Il: Bildungsver-
standnis/Bildungspotenziale der
Kunst - ,Was konnen die SuS ei-
gentlich bei mir lernen?” - werden
am darauffolgenden Tag in einer
Ausstellung in der Projektschule
den SuS angeboten. Die KuK ha-
ben 45 Minuten Vorbereitungszeit
fiir eine Prasentation, 5 Minuten
fiir deren Durchfiihrung und 10
Minuten fiir Riickfragen. Folgende
Fragen gilt es in der Prasentation
zu beantworten:
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a.
Wie kommst du eigentlich auf deine
Ideen? Was ist der Ausgangspunkt deiner
Kunst?

b.

Wie gestaltest du deinen kiinstlerischen
Prozess von der Idee bis zum Werk?

c.
Welche Absicht, Sinn oder auch gesell-
schaftliche Kritik sprichst du aus?

Es gibt vielfaltige Varianten, die Selbst-
prasentation vorzubereiten. Das Spektrum
reicht von einem Partner*inneninterview
entlang eines Fragenkatalogs iiber einen
Fragenspaziergang und die Selbstreflexion
mit offenen Satzanfangen bis hin zu einer
Diskussion in Kleingruppen. Die Ergebnisse
auf diese Fragen werden zur Schau gestellt.
Jede*r prasentiert die eigene kiinstlerische
Spezialitat. Die Prasentation wird in dafiir
bereitgestellten Raumen vorbereitet oder an
einem Ort auf dem Weiterbildungsgelande,
den sich die*der Kiinstler*in ausgesucht
hat. Die Weiterbildenden achten auf die Ein-
haltung der Zeitvorgabe. Bei der Prasenta-
tion kommt es in fast allen Fallen vor, dass
iiberzogen wird.

Gegenseitiges Feedback
zu den Bildungspotenzialen

Nachdem sich alle KuK vorgestellt haben,
bedarf es einer Rahmung und einer Zusam-
menschau des Gehdrten. Es miissen erste
Ergebnisse festgehalten werden. Meistens
fallt es zwar den KuK leicht iiber sich und
die eigene Kunst zu reden, sofern eine
vertrauensvolle und anerkennende Atmo-
sphare herrscht, schwierig wird es jedoch,
wenn es darum geht zu reflektieren, was die
Kunst fiir ein Projekt dsthetischer Bildung
bedeuten kann. Dazu stehen nun die ande-
ren KuK zur Verfiigung. Sie versetzen sich
dazu in die Rolle der SuS. Die Frage lautet:
,Wenn ihr SuS im Projekt von Kiinstler*in XY
wart, was wiirde euch besonders an die-
ser*diesem Kiinstler*in interessieren und
welches Angebot ist fiir euch besonders
verlockend?” Diese Frage kann auch schon
als ,Zuhor-Aufgabe“ wahrend der Prasen-
tation gestellt werden. Es werden so die
Bildungspotenziale aus Sicht der anderen
notiert. Dieses Element ist das ,Scharnier”
zum Themenfeld Il, in dem es explizit um
den Bildungsaspekt von Kunst geht. Dieser
Abschnitt eignet sich als Abschluss des
gesamten Themenfeldes I. Mit der Methode
,12 Kiinstler*innen - 12 Kartchen" gelingt
die gegenseitige Spiegelung der Bildungs-
potenziale sehr kompakt. Das bedeutet,
dass alle Teilnehmenden die Perspektive
der anderen Teilnehmenden als Feedback
auf eine Karte geschrieben bekommen.




Angebote des Themenfeld II:
Bildung als Selbst- und Welt-
verstandigung

Nach der Reflexion der eigenen Kunst gilt es,
das eigene Bildungsverstandnis der Weiter-
bildenden einzufiihren und als Angebot zur
Diskussion zu stellen (vgl. Themenfeld Il, Ka-
pitel 4.2, Teil 1). Nachdem ausfiihrlich ausge-
lotet wurde, was die jeweilige Kunst aus Sicht
der KuK als Bildungsangebot bedeuten kann,
sollte die Perspektive der SuS eingebracht
werden (vgl. u.a. Kapitel 1.5./1.6, Teil 2). Die
,d.art"-Maxime lautet, dass die Projekte der
asthetischen Bildung die Moglichkeit bieten
sollen, die eigene Lebenswelt im Medium der
Kunst zu reflektieren. Dieser Maxime liegt ein
bestimmtes Bildungsverstandnis zu Grunde,
das im Folgenden erlautert wird (vgl. Kapitel
1, Teil 2). In diesem Input-Angebot besteht
die Moglichkeit fiir die KuK ein eigenes Bil-
dungsverstandnis hinsichtlich der angebote-
nen Definitionen von asthetischer Bildung zu
entwickeln. Aus diesem Bildungsverstandnis
sollen sich schlussendlich eine Projektidee,
ein Titel und ein Ziel des Projektes ergeben.
,Kunst bearbeitet einen bestimmten Riss in
der Lebenswelt der Jugendlichen als ein
,Auf-das-eigene-Leben-blicken’, denn Kunst
hebt die Selbstverstandlichkeit des Alltags
auf und kann der Selbstverstandigung der SuS
dienlich sein.” Das ist unser Bildungsverstand-
nis in wenigen Worten. Folgende Inputs als
Kurzvortrag waren in diesem Zusammengang
maglich, um einen differenzierten Bildungs-
begriff anzubieten. Die Inhalte werden im
Theorieteil (Kapitel 1, Teil 2) dieses Bandes
als padagogisches Wissen ausfiihrlich aufbe-
reitet:

1.
Interessen der SuS,

2.
Asthetische Bildung als dsthetische

Wahrnehmung und Erfahrung,

3.
Bildung als Selbst- und
Weltverstandigung,

4.

Lebensweltbegriff.

Diskussion:
Bildung zwischen Emanzipation
und Funktionalitat

Wenn an diesem Tag noch Zeit ist, dann

bietet sich zusatzlich zu den einzelnen
Bildungsaspekten eine Arbeit in Kleingrup-
pen an, die die Inhalte des Inputs aufgreift.
Hier konnte die wesentliche Differenz zwi-
schen funktionaler Bildung in der Schule
und Selbst- und Weltverstandigung (Selbst-
bildung) entlang der eigenen biografischen
Erfahrung im Kunstprojekt diskutiert werden
(vgl. Kapitel 1.3/1.4, Teil 2). Auf der einen
Seite steht die emanzipative Selbst- und
Weltverstandigung eines Subjekts, auf der
anderen Seite ein funktionaler Bildungsbe-
griff, der gesellschaftliche Reproduktion in
den Mittelpunkt stellt. Die Teilnehmenden
konnen Kartchen anfertigen, auf denen sie
ihre bisherigen Bildungserlebnisse nennen
und beschreiben. Auf der Pinnwand werden

Teil 1: Die Weiterbildung praktisch umgesetzt

29



Teil 1: Die Weiterbildung praktisch umgesetzt

30

diese Erfahrungen von den Moderierenden
systematisiert (nach der Logik: hier Eman-
zipation, dort Funktionalitat). Die anschlie-
Rende Moderation und Diskussion konnte
folgenden Kernaussage starken: ,Mit dem
Begriff Bildung werden zwei Prozesse be-
zeichnet: die Lehre als normative Anforde-

rung der Gesellschaft und die Selbsthildung.

Es gilt, die Differenz dieser beiden Prozesse
im Blick zu behalten - ohne sie jedoch dua-
listisch zu denken.”

Oftmals fallt es den Teilnehmenden schwer,
solche abstrakten Begriffe wie ,Bildung” in
eigene Worte zu kleiden. In einem solchen
Begriff haben sich zahlreiche Lebenserfah-
rungen Schicht um Schicht abgelagert. Wir
haben in der Weiterbildung ,d.art" versucht,
durch dsthetische Ausdrucksweisen den
jeweils eigenen Bildungsgedanken aus-
zudriicken. Die Devise lautet: Male, tanze,
zeige uns deine Vorstellung von Bildung
(vgl. Didaktische Grundprinzipien, Kapitel
5.2, Teil 1). Danach kdonnen die astheti-
schen Produkte sprachlich eingeholt und
diskutiert werden. Das bietet die Chance,
dass die Teilnehmenden sich von ihrem
Denkrahmen distanzieren konnen und eine
perspektivische Vielfalt auf den begriffli-
chen Gegenstand ermdglicht wird. Am Ende
dieses Abschnittes im Themenfeld Il sollten
die KuK ihr Bildungsverstandnis formulieren
konnen. Dariiber hinaus sollten sie wissen,
was sie mit den SuS in ihrem Kunstprojekt
erreichen wollen und welche Bildungsidee
fiir sie dahinter steht.

3.1.3
Mittwoch: Erste Schritte in
die Schule

Vormittags: Schulerkundung und
Vorstellung der eigenen Kunst vor
den SuS

Der Mittwoch ist der Dreh- und Angelpunkt
des Wochenworkshops. Dieser Tag verbin-
det alle vier Themenfelder und lasst das
Themenfeld IV ,Projektraum Schule” prak-
tisch erfahren. Auf diesen Tag wird hingear-
beitet und von diesem Tag aus wird weiter-
gedacht. Er steht nicht nur chronologisch
im Zentrum der Aufmerksamkeit. An diesem
Tag wird der erste Praxistag vorbereitet. Die
KuK haben die Moglichkeit, ihre Projekt-
schule kennenzulernen und deren Gegeben-




heiten im Anschluss zu reflektie-
ren (vgl. Themenfeld IV, Kapitel
4.4, Teil 1). Auch die SuS und ihre
Interessen konnen sie schon bes-
ser kennenlernen. In einer ,Messe”
im Schulfoyer konnen die SuS und
die KuK einen ersten Eindruck von
dem, was vor ihnen liegt, gewin-
nen. Wichtig ist, dass die KuK im
Einladungsschreiben darauf hin-
gewiesen werden, ein Kunstobjekt
mitzubringen, das auf die Prasen-
tation vor SuS zielt und nicht, wie
am Dienstag im Themenfeld | ,Das
kiinstlerische Selbstverstandnis”
vor Fachkollegen.

Die KuK werden zu Beginn des
Tages durch Vertreter*innen der
Schule, wie die verantwortlichen
Kunstlehrenden oder die Schullei-

ausfiihrlich diskutiert werden.
Eine solche Erfahrung provoziert
oftmals ausdriicklich den Stand-
punkt der KuK.

Nach diesem Austausch ist es
ratsam, dass die KuK mithilfe
einzelner SuS die Schule und das
Schulgelande kennenlernen. Hier-
bei konnen die KuK mit den SuS
ins Gesprach zu kommen und ein
erstes Gespiir davon erhalten, auf
wen sie im Kunstprojekt treffen.
Da die Lebenswelt und das, was
die SuS beschaftigt, einen zentra-
len Stellenwert im Projekt einneh-
men, ist dieser Moment des ersten
Austausches eine nicht zu unter-
schatzende Chance.

Nach der Erkundung wird im Fo-

tung, begriiRt. Diese BegriiBung ist
eine wertvolle Ressource, damit
die KuK zum einen die Konturen
der Schule verstehen und organi-
sationale Zusammenhange und
Bedingungen einordnen kdnnen,
zum anderen wird den KuK ein
authentisches Zeugnis des Selbst-
bildes von Lehrenden gegeben,
die zumeist in einem klassischen
Qualifikationsverlauf sozialisiert
wurden (vgl. Kapitel 1.4, Teil 2).
Hier treffen ,Welten" aufeinander
und das Verstandnis von Padago-
gik unterscheidet sich an vielen
Stellen diametral zwischen KuK
und Lehrenden. Dariiber kann im
Anschluss in der Weiterbildung

yer der Schule gemeinsam mit

den Schiilerpat*innen ein kleines
Messegelande aufgebaut. Alle
KuK bekommen einen Ausstel-
lungstisch, auf dem sie sich und
ihre Kunst vorstellen konnen. Hier
haben die SuS die Moglichkeit, die
KuK kennenzulernen und dariiber
in Austausch zu kommen, was
zum Kunstprojekt werden kann.
Vielleicht empfangen die KuK auch
durch dieses Gesprach Inspira-
tionen, die sie unmittelbar in die
nachfolgende Projektplanung am
Donnerstag einbringen kénnen. Es
ist eine Prasentation dessen, was
Kunst fiir die KuK bedeutet und
wie das Angebot an die SuS ge-

Hier haben die SuS
die Moglichkeit, die
KuK kennenzuler-

nen und dariiber in
Austausch zu kommen,
was zum Kunstprojekt
werden kann.
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staltet werden konnte. Gibt es mehrere Klas-

senziige, die am Praxistag beteiligt werden,
dann hat jede Gruppe ca. 30-45 Minuten
Zeit, um sich die Messestande anzusehen.

Nachmittags: Reflexion der
Schulerfahrungen und erste
Projektideen

Nach diesen sehr ereignisreichen Stunden

bedingungen fiir das eigene Projekt durch-
dacht werden. Auch die Frage nach den
Raumlichkeiten kann diskutiert werden. Den
Ort und die Raumlichkeiten kennenzulernen
bietet die Chance, den Raum als wichtige
Komponente fiir das jeweilige Projekt in den
Blick zu nehmen.

Es gibt in dieser Diskussionsrunde auch die
Option, beim Ergebnis des Dienstagnach-
mittags anzusetzen - der Bildungsidee des

des Vormittags ist eine lange Mittagspause

Projekts. Ziel dieser Weiterbildungseinheit

wichtig, denn es gilt, diese eindrucksvol-
len Erlebnisse zu verarbeiten. Viele KuK
berichteten, dass sie iiber zwanzig Jahre
nicht in einer Schule gewesen seien. Um zu
entspannen, eignet sich ein eher informeller
Ort, wie eine griine Wiese zum Picknick oder
ein Café um die Ecke der Schule. Wir gingen
im letzten Durchgang der Erprobungsphase
auf eine Wiese am See. Da es sich fiir die-
sen Tag nicht mehr lohnt in die eigentliche
Weiterbildungsstatte zuriickzukehren, findet
hier die Auswertung des Tages statt. Diese
Reflexion wird als groBes Gruppengesprach
moderiert. Dabei sind zwei Fragen wesent-
lich: ,Wie hast du den Vormittag erlebt?”
und ,Was ist dir besonders ins Auge gefal-
len?”“. Es konnen etwaige Probleme ange-
sprochen werden (Themenfeld IV, Kapitel
4.4, Teil 1). Die Reflexion des Besuchs der
Schule setzt an den individuellen biografi-
schen Schulerfahrungen an: Die KuK erfah-
ren die Kultur einer Schule, Raumlichkeiten,
Zeitstruktur, Lehrende, hierarchische Struk-
turen oder ,seltsame” Lernkulturen. Diese
Auseinandersetzung weckt biografische
Erinnerungen und fiihrt erstens zu eigenen
Positionierungen, zweitens konnen Rahmen-

ist, dass die KuK ihr Projekt als rudimentare
Skizze entwickeln. Unter Beriicksichtigung
der Erfahrungen mit den SuS am Vormittag
beantworten sie die Frage: ,Was fiir eine
erste Projektidee hast du bereits in Ansat-
zen entwickeln konnen?” (vgl. Themenfeld I,
Kapitel 4.4, Teil 1).




3.1.4
Donnerstag: Das Kunstprojekt
planen

Start: Vortrag zu den Phasen der
asthetischen Bildung

Ziel dieses Tages ist es, ein Kunstprojekt
zu planen, zu begriinden und vorzustellen
sowie magliche Fallstricke schon einmal

zu durchdenken. An diesem Tag liegt der
Schwerpunkt bei den Themenfeldern Il und
[ll. Entlang der Phasen des dsthetischen
Forschens werden neuralgische Stellen des
Projektablaufes vorausgedacht (vgl. The-
menfeld I, Kapitel 4.3, Teil 1). Nach einem
kurzen Vortrag zu den Phasen des astheti-
schen Forschens und den lerntheoretischen
Implikationen (vgl. Kapitel 1.2/1.3, Teil 2),
gehen die KuK in eine mehrstiindige Projekt-
planung. Dabei ist von den Weiterbildenden
immer wieder zu priifen, ob das Konzept

des Asthetischen Forschens die KuK in ihrer
Projektplanung unterstiitzt. Das Konzept
soll einen ersten Anhaltspunkt bieten, um
den eigenen kiinstlerischen Prozess in eine
Angebotsstruktur fiir Projekte mit Schiilern
zu lbertragen. Originar kiinstlerische Prak-
tiken wie Experimentieren, Sammeln und
Materialgewinnung werden so strukturiert,
dass die SuS sie mit ihren Fragestellun-
gen verbinden konnen. Schon am Vortag
sind eventuell erste grobe Skizzen in den
Kopfen der KuK entstanden. Nun geht es
darum, das Verhaltnis zwischen dem eige-
nen Kunstprozess und dem zu planenden
kiinstlerisch-padagogischen Projektprozess
zu beleuchten und daraus eine klare Gliede-
rung abzuleiten.

Zur Veranschaulichung der Bildungsidee

aber auch als Vorlauf fiir die Spannungsfa-
den (vgl. Themenfeld Ill, Kapitel 4.3, Teil 1
sowie Kapitel 2.3, Teil 2) und als eine kon-
krete padagogische Situation wurden zum
Einstieg in den Tag Ausschnitte aus dem
Film ,Der Club der toten Dichter” gezeigt.

In diesem Film spricht John Keating, der
unkonventionelle Lehrer und Hauptdarsteller
des Films, liber seine Bildungsidee zu den
SuS. Auch die KuK miissen sich als Grund-
lage ihres Projektes iiber ihre Bildungsidee
im Klaren sein und wissen, welchen Vermitt-
lungsanspruch sie eigentlich in ihrer Kunst
mitbringen. Das ist die groBe ,Schwelle,
die in der Weiterbildung genommen werden
muss. Keating ist in diesem Sinne ein geeig-
netes Beispiel, um auf diesen Aspekt wie-
derholt hinzuweisen.
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Projektentwicklung und
-vorstellung

Die KuK gehen nun in 2er- Gruppen und
entwickeln individuelle Projektskizzen. Dazu
steht ihnen das Modell der Phasen des
Asthetischen Forschens als eine neu einge-
brachte Denkvorlage zur Verfiigung. AuBer-
dem ist an diese Stelle darauf hinzuweisen,
dass auch der eigene kiinstlerische Prozess
als Grundlage fiir einen Projektablauf dien-
lich sein kann. Unter der groRen Frage ,Wie
mdochte ich konkret das Projekt mit den SuS

gestalten?”, sind zwei wesentliche Grundfra-

gen zu beriicksichtigen:

1.
Die Frage nach der Struktur des Projekts:
Wie sieht mein Arbeitsprozess aus?

Kann ich ihn als Projektablauf anbieten
und modifizieren? Wie gehe ich in meiner
eigenen Kunst vor?

2.
Die Frage nach den Interessen der SuS:
Was konnten magliche ,Risse” und Inte-

ressen der SuS sein? Wie gehe ich mit
den Interessen der SuS im Projekt um?

Die Teilnehmenden kdnnen zur Erérterung

der Fragen einen ausfiihrlichen Spaziergang
machen. Es ist ein wesentliches Anliegen der
Weiterbildung ,d.art”, den Teilnehmenden iiber
die Reflexion hinaus sinnliche Erfahrungen zu
ermoglichen und nicht nur ,herumzusitzen®.
Deshalb haben wir darauf geachtet - gerade
in der Sommerzeit - haufig nach draufen zu
gehen und das Gelande miteinzubeziehen.

Am Ende dieses Abschnitts formulieren die
KuK eine erste Projektskizze. Diese Skizze
wird in einer dreiminiitigen Prasentation
am Nachmittag vorgestellt. Wahrend der
Prasentation haben die anderen KuK die
Aufgabe, wesentliche Aspekte des gehorten
Projektes zu spiegeln und auf ein Kartchen
zu schreiben. Wieder nutzen wir die Me-
thode ,12 Kiinstler*innen -12 Kartchen”.
Unter der Doppel-Frage ,Was finde ich in
deinem Projekt besonders wertvoll?“/,Was
ist noch unklar?“, bekommen die vorstellen-
den KuK sodann das Kartchen der anderen
iberreicht. Somit wird die Perspektive der
anderen auf das eigene Projekt zu einem
,Geschenk”. Viele KuK haben berichtet, dass
ihnen die Perspektive der anderen KuK von
besonderer Bedeutung war und sie dadurch
die Potenziale und Ungereimtheiten ihrer
Skizze besser entdecken konnten.

Wo habe ich in meiner Biografie
asthetische Bildung erfahren?

Am Ende des Tages kann - sofern die Zeit
es erlaubt - die Frage nach den eigenen Er-
fahrungen im Kontext asthetischer Bildung
mit einem Blick auf die eigene Biografie
beantwortet werden. Hier steht nicht weni-
ger als die je subjektive Bedeutsamkeit &s-
thetischer Bildung zur Diskussion. Aus den
eigenen positiven Erfahrungen asthetischer
Bildung lassen sich auch Begriindungen fiir
die eigene Arbeit mit Jugendlichen ableiten.
Wenn ich positive Erfahrungen mit astheti-
scher Bildung gemacht habe, dann ist das
auch ein guter Grund, selbst aktiv zu werden
und mich in diesem Feld einzusetzen.




AuBerdem ist es auf der Ebene der person-
lichen Beziehung ein vertrauter Moment, in
dem die Weiterbildenden gleichrangig zu
den Teilnehmenden aus ihrer Lebenswelt
berichten sollten. ,d.art" ist eine partizipati-
ve Weiterbildung, in der die Teilnehmenden
ebenso Verantwortung fiir das Angebot
ibernehmen konnen.

Am Ende dieses 1% tdgigen Planungs-
abschnittes (Dienstagnachmittag + Don-
nerstag) haben die KuK eine prazise Pro-
jektskizze sowie eine Konkretisierung der

3.1.5 Freitag:
Padagogisches Handeln in
Spannungsverhaltnissen

Einfithrung der sogenannten
»Spannungsfaden”

Ziel dieses Tages ist es, die Spannungsfa-
den kennenzulernen und anzuwenden. An
dieser Stelle muss die ,Theorie der Antino-
mien“ eingefiihrt und veranschaulicht wer-
den (vgl. Themenfeld III; Kapitel 4.3, Teil 1

Projektphasen und ,Knackpunkte” durch-
dacht. Dariiber hinaus sind die KuK am

Ende des Tages aufgefordert, ein Projektan-
schreiben an die SuS zu formulieren. Dieses
wird fiir den ersten Praxistag an die Schule
ibermittelt.

und v.a. Kapitel 2.3, Teil 2). Dies geschieht
anhand eines langeren interaktiven Vor-
trages. Dazu setzen sich alle KuK in einen
Kreis und spannen um sich ein groBes Tuch.
In dieses Tuch kdnnen sich alle KuK hinein-
legen. Es symbolisiert die Beziehungsebene
im Kunstprojekt. Dieser interaktive Input
kann jedoch auch ohne dieses Tuch vollzo-
gen werden. Was jedoch nicht fehlen darf,
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sind die Spannungsfaden selbst. Das sind
bunte Gummibander, die symbolisch fiir die
Spannungsverhaltnisse stehen, die padago-
gische Beziehungen auszeichnen. Interaktiv
wird dieser Input, weil die Spannungsfaden
nach und nach und im Gesprach mit den
KuK vorgestellt und nachvollzogen werden.
Hier bieten sich unterschiedliche Methoden
schrittweisen Arbeitens an: mithilfe von
Textausschnitten, lllustrationen oder vor-
bereiteten Schildern, die an die Enden der
Gummibander gelegt werden. Sehr hilfreich
kann es auch sein, anhand von erlebten
Seminarsituationen im Sinne des padago-
gischen Doppeldeckers die Spannungsfaden
als Interpretation anzulegen.

Lernfigurphase ll:
Wo stehst du heute. ...
nach der ersten Woche?

Die Lernfigurarbeit (vgl. Kapitel 5.4.2, Teil 1)
bildet den Abschluss der inhaltlichen Seite
des Workshops. Sie kann auch mit einer
kiinstlerischen Form zum Thema eingeleitet
werden. Wir begannen mit einem Gedicht:

Wichtige Frage
Bist du wer?
Bist du ein Windfliichter?

Bist du ein Wasserlaufer?
Oder bist du ein Wellenbrecher?
Wer bist du?

An dieser Stelle des Workshops stellt sich die
Frage, wie die Teilnehmenden auf der Aneig-
nungsseite mit dem Angebot der letzten fiinf
Tage umgegangen sind und wie sie es fiir sich
verarbeiten konnten. ,Wie sehe ich nun pada-
gogisches Handeln, wenn ich mich mit mir vor
einer Woche vergleiche?” Die Teilnehmenden
haben nun eine Stunde Zeit, ihre Lernfigur
erneut zu beschriften und zu bemalen, um sie
in einer anschlieBenden fiinfminitigen Ab-
schlussprasentation vorzustellen.




Kartenabgabe fiir die LPB

Bevor wir den Workshop mit einer Ab-
schlussrunde beenden, stellen wir die LPB
vor (vgl. Kapitel 5.3.1, Teil 1, Kapitel 2.2,
Teil 2). Dabei wird das Konzept der LPB kurz
verdeutlicht. Es ist wichtig zu betonen, dass
dieses Beratungsformat keinesfalls nur
,drastische” Erfahrungen im Projekt beraten
kann, sondern es hier um die Fortsetzung
der individuellen Bildungsprozesse der KuK
geht. Beispielhaft kann das breite Spekt-
rum an Fragestellungen fiir die LPB genannt
werden:

1.
,Mein eigener Blick auf padagogisches
Handeln” (Unstimmigkeiten in meiner
Lernfigur)

2.
,Iinhalte der Weiterbildung“: Was habe ich
noch nicht verstanden? (Lernproblematik)

3.
,S0ziale Situation - Arbeitsbiindnis in
den Workshops“ (Doppeldecker und
Haltestelle)

4,
,Projektplanung”: Kann mein Projekt

gelingen?

5.
,Praxiserfahrungen in den Schulen®: Was
ist mir besonders ins Auge gestochen? Wo
war ich besonders verwundert/irritiert/er-
staunt? (Handlungsproblematik)

6.
Wo sehe ich besondere Schwierigkeiten in

der Projektdurchfiihrung?

Diese Punkte stellen den Blick der Teil-
nehmenden auf die Weiterbildung dar. Hier
finden sich zahlreiche Handlungs- und
Lernproblematiken, die in der LPB individuell

durchdacht werden sollten. Sollten manche
Teilnehmenden an dieser Stelle bereits Be-
ratungsanliegen dufern, so konnen sie sich
sogleich an die*den zustandige*n Beraten-
den wenden. Die*Der Berater*in ist eine*r
der Weiterbildner*innen. Wichtig ist, die
Beratung explizit einzufiihren, da es sich um
ein eher ungewohnliches Angebot handelt,
das jenseits einer klassischen Seminar-
struktur liegt.

Am Ende des Workshops steht das
Feedback der Teilnehmenden

Unabhangig von den Feedbackrunden am
Ende der einzelnen Tage sollte der Work-
shop immer mit einem Feedback der Teil-
nehmenden enden. Die soziale Situation und
der Ablauf des Workshops sollen auf diese
Weise kritisierbar bleiben. Die Teilnehmen-
den geben ihr Feedback zum Ablauf der
letzten fiinf Tage und dufern ihre Erwartung
fir die nachsten Wochen und den nachsten
Workshop. Die Teilnehmenden sollten das
letzte Wort erhalten.
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Das eigene Bera-
tungsanliegen muss
formuliert werden
konnen. Das ist fiir
viele ungewohnt und
muss wahrend der
Weiterbildung ,d.art"
erst eingeiibt werden.

3.1.6
Die erste Phase der
Lernprozesshegleitung

Die erste Phase der LPB (vgl. Kapi-
tel 5.3.1, Teil 1) liegt unmittelbar
nach dem Workshop und vor dem
ersten Praxistag. Hier haben die
Teilnehmenden die Moglichkeit,
durch ein Telefonat mit ihrer*m
Berater*in jedwede Anliegen zu
besprechen. Diese Phase soll
dazu dienen, der eigenen Lern-
frage weiter nachgehen zu kon-
nen und die eigene Perspektive
auf padagogisches Handeln im
Kunstprojekt zu entwickeln. Diese
Phase wurde in den drei Konzep-
tionsdurchgangen selten genutzt.
Es kam vor, dass sich nur ein*e
Kiinstler*in meldete. Gerade wenn
der Praxistag nur einige Wochen
nach dem Workshop liegt, so sind
die Teilnehmenden oftmals noch
mit dem Sortieren der Erfahrungen
des Auftaktworkshops beschaftigt
und haben noch kein konkretes
Beratungsanliegen entwickeln
konnen. AuBerdem ist das Format
der Beratung fiir viele Teilneh-
menden ungewohnt, weil es iiber
die biografischen Erfahrungen
des Informierens und Vermittelns
weit hinaus reicht und der eigene
Standpunkt zur Sprache gebracht
werden soll (vgl. Kapitel 2.1, Teil
2). Das eigene Beratungsanliegen
muss formuliert werden kdnnen.
Das ist fiir viele ungewohnt und

muss wahrend der Weiterbildung
,d.art” erst eingeiibt werden. Wenn
es in dieser Zeit schon zu einem
Beratungsgesprach kommt, sind
die Anliegen liberwiegend der Pla-
nung des Projekts gewidmet. Die
Teilnehmenden suchen Sicherheit,
wie sie ihr Projekt aufbauen kon-
nen. Dabei erwies es sich als prak-
tikabel, besonders das Bildungs-
anliegen noch einmal genauer zu
betrachten (Themenfeld Il, Kapitel
4.2, Teil 1). ,Was will die*der
Kiinstler*in eigentlich im Projekt
vermitteln?”“. Dariiber hinaus be-
schrieben es die Teilnehmenden
als hilfreich, die einzelnen Phasen
des Projekts nach der spezifi-
schen Begriindung zu hinterfragen
(Themenfeld Ill, Kapitel 4.3, Teil
1): ,Warum startest du so oder so
in das Projekt? Warum machst du
dieses oder jenes an dieser Stelle
des Projektes? Wie beziehst du
die Interessen der SuS in deinen
Projektsinn mit ein?” (vgl. Kapitel
1.5, Teil 2).



3.1.7
Der erste Praxistag an einem
Gymnasium

Der erste Praxistag folgt nur einige Wochen
nach dem Workshop an einem Gymnasium.
Es ist wichtig, dass die Organisation des
Projekttages akribisch durchgefiihrt wird,
damit sich die KuK im Wesentlichen auf ihre
Projektideen und die Durchfiihrung ihres
Projektes konzentrieren konnen. Im Auftakt-
workshop haben die KuK bereits erste Luft in
der Schule geschnuppert. Es ist fiir die Schu-
len wichtig, dass das Weiterbildungsteam
alle fiir die Durchfiihrung notwendigen In-
formationen zusammenstellt und gebiindelt
an die Verantwortlichen der Schule iibergibt.
Das bedeutet, dass der etwaige Raum- und
Materialbedarf genauso geklart werden
muss wie die Ubermittlung eines Einladungs-
schreibens oder eines Posters vorgenom-
men werden muss, damit sich die SuS ihren
Wunschworkshop aussuchen kdnnen. Der
Projekttag mit den KuK ist fiir die Schulen ein
groRes Ereignis und mit einem hohen organi-
satorischen Aufwand verkniipft. In unserem

i
-
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Weiterbildungszusammenhang hat es sich
als hilfreich erwiesen, wenn es eine*n Wei-
terbildner*in gibt, die*der die Kommunikation
mit der Schule iibernimmt und die Schule
ebenfalls eine Ansprechperson bereitstellt.

Am Projekttag kommen die KuK noch vor

Schulbeginn in die Schule und bereiten
ihren Raum vor. Fiir sie ist somit sehr friihes
Aufstehen angesagt. Der Tag ist duferst
anstrengend. Das eigentliche Projekt verlief
in der Erprobung von 8.30 Uhr bis 14.00
Uhr. Somit hatten die KuK ausgesprochen
wenig Zeit und mussten sehr kompakte
Projekte durchfiihren. Es ist aber oftmals im
Schulkontext nicht anders moglich und es
ergeben sich dennoch sehr wertvolle Erfah-
rungen fiir die SuS sowie die KuK. Nach dem
eigentlichen Projekt sollte es eine Aus-
wertungsrunde geben, in der die KuK sich
iber das Erlebte verstandigen. Hierbei ist
es wichtig, die Erfahrungen des Tages als
wertvollen Schatz fiir den Weiterbildungszu-
sammenhang zu ,konservieren“ und in einer
einstiindigen Diskussionsrunde schlaglicht-
haft auszuwerten (vgl. Mittwoch im Auftakt-
workshop, Kapitel 3.1.3, Teil 1).
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3.1.8
Die zweite Phase der
Lernprozesshegleitung

In dieser Phase der LPB (Kapitel 5.3.1, Teil 1)

3.2
Der ,Zwischenworkshop”

Der zweitdgige Zwischenworkshop ist der

gliihen fiir gewohnlich die Drahte des Bera-

Sattelpunkt der Weiterbildung. Die Faden der

tungstelefons. Es ist durchaus iiblich, dass
sich die Halfte aller Teilnehmenden meldet
und Beratungsanliegen auBert. Der Praxis-
tag ist wahrscheinlich die auffalligste Er-
fahrung fiir die Teilnehmenden, die sie sehr
oft intensiv reflektieren wollen. Hier geraten
das eigene Selbstverstandnis und die Pla-
nung des Projekts mit der Praxis in Wider-
streit. Zahlreiche Handlungs- und Lernpro-
blematiken konnen sich daraus ergeben. Es
gilt, an dieser Stelle eine neue Orientierung
fiir das eigene padagogische Selbstver-
standnis auszuloten, indem die Praxis
anhand von konkreten Fallbeschreibungen
reflektiert wird. Als durchaus problema-
tisch erscheint haufig die Frage nach der
eigenen Rolle (Kiinstler*in - Padagog*in),
dem Anfang und dem Ende des Projektes,
Storungen und mangelndes Interesse der
SuS oder aber auch ein fehlendes ,Ins-Ge-
sprach-kommen®. Diese Beispiele zeigen an,
wie vielfdltig die LPB an dieser Stelle ist. Es
kann sein, dass die Teilnehmenden in dieser
Phase mehr als nur ein Gespréach bendtigen,
um ihre Anliegen zu diskutieren und die neu
entworfenen Perspektiven zu verstehen.
Diese Phase ist fiir die Planung des Zwi-
schenworkshops von unschatzbarem Wert.
Hier sollten Probleme gesammelt werden,
die im Workshop erneut angesprochen wer-
den kdnnen.

einzelnen Lernprozesse der Teilnehmenden,
wie sie bereits in der LPB angeklungen sind,
laufen nun im Workshop wieder zusammen.
Die individuellen Erfahrungen und Lern-
projekte werden in die Offentlichkeit des
Workshops zuriickgeholt, um im Sinne eines
Lernens aus Differenzen in der Gruppe auch
den anderen Teilnehmenden die Gelegen-
heit zu geben, die Erfahrungen der Kollegen
fiir sich selbst nutzen zu konnen. Dariiber
hinaus wird in diesem Workshop auch vor-
ausgeblickt. Der zweite Praxistag ist vorzu-
bereiten. Es gilt, sich auf die neue Schule
vorzubereiten. Drei wesentliche Herausfor-
derungen sind zu Beginn des Workshops zu
meistern: Erstens haben sich die Teilneh-
menden lange nicht gesehen und es muss
wieder ein vertrauensvolles und verbindli-
ches Arbeitshiindnis geschaffen werden. Zu
einem Arbeitsbiindnis gehort auch, dass der
Gegenstand der inhaltlichen Auseinanderset-
zung festgelegt wird. Damit sind die beiden
anderen Herausforderungen verbunden.
Zweitens gilt es auf der Aneignungsseite,
nach den Praxiserfahrungen den eigenen pa-
dagogischen Blick zu beschreiben. Drittens
geht es auf der Angebotsseite darum, in das
gruppenformige Format einer vivA-Fallbe-
ratung zu finden (vgl. Kapitel 5.3.2, Teil 1).
Dazu bedarf es konkreter Praxisfalle und
Handlungsproblematiken.
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3.2.1
Der erste Tag: Den Praxistag
rekapitulieren

Es hat sich als angemessen erwiesen, mit
einem kurzen Riickblick auf die bisherige
Weiterbildung zu starten. Dazu wurden
Fotos aus dem Praxistag gezeigt. Die Teil-
nehmenden kommen aus ihrem Alltag in
den Workshop. Fiir sie liegt der Praxistag
vielleicht schon Monate zuriick. Demnach
miissen sie erst wieder ankommen und ins
Thema finden. Die Fotos helfen dabei, sich
an das eigene Projekt zu erinnern. AuBer-
dem besteht die Maglichkeit, dass eine*r
der beiden Weiterbildenden kurz aus sei-
ner*ihrer Sicht zusammenfasst, was bisher
in der Weiterbildung passiert ist. Dazu ist

es hilfreich, die Agenda der Weiterbildung
,wiederzubeleben®, wie sie in der Vernissage
am ersten Tag des Auftaktworkshops ge-
nutzt wurde (vgl. Kapitel 3.1.1, Teil 1).

.Sofort vom Praxistag
erzahlen?”

Die Praxisphase mit dem Praxistag und die
LPB stellen die zweite Saule der Weiterbil-
dung ,d.art” dar. Nicht zuletzt in dieser Zeit
haben die KuK die Maglichkeit, ihrem indivi-
duellen Lernanliegen zu folgen. Nun konnen
in der Gruppe diese individuellen Lernerfah-
rungen besprochen werden. Diese individu-
ellen Schilderungen enthalten regelmaRig
erste Andeutungen von Handlungsproble-
matiken. Im Rahmen der viva-Fallberatung
werden diese Erzahlungen zu einem spate-
ren Zeitpunkt des Tages als Fall konturiert
und beraten.

Die Teilnehmenden wollen sich austauschen.

Sie sind neugierig auf die Erfahrungen der
anderen. Die Vielfalt der besonderen Er-
fahrungen sollte in einem zweiten Schritt
auf einer allgemeineren Ebene ausgewertet
werden, damit das gemeinsame Gesprach
nicht zu sehr mdandert und sich in Unschér-
fe verliert. Hier hilft die vivA-Fallberatung,
einzelne irritierende Erfahrungen systema-
tisch aufzugreifen und auf ihre allgemeinen
Struktur- und Begriindungszusammenhange
zuriickzufiihren.

Teil 1: Die Weiterbildung praktisch umgesetzt

41



Teil 1: Die Weiterbildung praktisch umgesetzt

42

VIVA - Fallberatung

Die gruppenformige VivA- Fallbera-
tung bildet den Schwerpunkt des
ersten Tages (vgl. Kapitel 5.3.2.,
Teil 1). Die KuK sollen in der Fallar-
beit spezifische Handlungssitua-
tionen und Probleme praziser und
differenzierter verstehen lernen
und in der Gruppe Losungen ent-
wickeln. Es sollen die je eigenen
Vorstellungen der padagogischen
Beziehung thematisiert, reflektiert
und problematisiert werden. Indi-
viduelle Falle aus den Praxispro-
jekten werden gesammelt, ausge-
wahlt und im Plenum bearbeitet.
Dabei kann auch bereits bekannte
Theorie (Spannungsfdaden) zur
Interpretation einfiihrt werden.
Zuerst werden die vier Beratungs-
schritte den Teilnehmenden als
Orientierungsrahmen an die Hand
gegeben. Demnach ist es sehr
wichtig, dass die Fallarbeit zuvor-
derst ihrem Sinn und ihrem Ablauf
nach erklart wird. Dazu helfen
genaue Flipcharts. Es ist entschei-
dend, dass die Logik des Verste-
hens und Nicht-Bewertens fiir die
gruppenformige Beratung genauso
unterstrichen wird (vgl. Kapitel 2.2,
Teil 2), wie die einzelnen Schritte
des VIVA-Konzepts. Im zweiten
Schritt geht es darum, konkrete
Falle aus dem Praxistag zu finden,
die von den Teilnehmenden bear-
beitet werden. Dazu gilt es, zuerst
geeignete Falle zu sammeln und

sodann im Plenum auszuwdhlen.
Erst dann beginnt die eigentliche
gruppenformige Fallberatung
nach dem vivA-Konzept. Bei der
eigentlichen Fallberatung gilt es,
eine stringente Moderation durch-
zufiihren. Dabei sind die Teilneh-
menden darauf hinzuweisen, dass
sie ihre Nachfragen nicht in Form

von Handlungsanweisungen verpa-

cken sollen oder aber unmittelbar
mit ,guten Tipps“ den Beratungs-
prozess verkiirzen. Die Fallarbeit
sollte, wie bereits erwahnt, mog-
lichst den gesamten ersten Tag
einnehmen. Sie ist das Kernstiick
des Zwischenworkshops.

3.2.2

Der zweite Tag:

Den zweiten Praxistag
planen

Vormittags: Die Projekt-
schule

Als Praludium des zweiten Tages
werden die Schiilerfeedbacks aus
der ersten Praxisschule ausge-
teilt. Diese miissen von der Part-
nerschule eingeholt werden. Hier
formulieren die SuS, was ihnen an
den Projekten (nicht) gefallen hat.
Es ist sozusagen eine erste freudi-
ge ,Zeugnisiibergabe” an die KuK.

Nachdem sich die KuK am ersten

Bei der eigentlichen
Fallberatung gilt es,
eine stringente Mode-
ration durchzufiihren.



Tag mit ihrer eigenen Praxiserfahrung aus-
einandergesetzt haben und ihren eigenen
Blick auf ihr Projekt erortert haben, werden
sie nun mit den Sichten der SuS konfron-
tiert. Auch hier ergibt sich sicherlich eine
fruchtbare Differenz zwischen Selbst- und
Fremdwahrnehmung. Die Ubergabe der Fee-
dbacks und das eventuelle Gesprach dari-
ber leitet schon auf die Aufgabe des Tages
iber: die Planung des zweiten Praxistags.
Denn am Vormittag des zweiten Tages geht
es darum, Kontakt zur zweiten Praxistag-
schule aufzunehmen. Weil ein erneuter Be-
such der Schule in Anbetracht der Zeit nicht
maoglich ist, muss die Schule sozusagen in
die Weiterbildung kommen. Das zustandi-
ge Lehrpersonal, meistens jene fiir Kunst,
besucht die Weiterbildung, um sich, ihr
padagogisches Verstandnis, die Schule und
die SuS vorzustellen. Zum einen stellt sie
ihre Schule vor und weist auf Besonderhei-
ten hin, zum anderen geht es darum, dass
die KuK ihre Fragen und Anliegen anbringen
kdnnen.

Nachmittags: Revision der
Projektplanung - Anfangs-
und Endsituationen

Nachdem die KuK nun an anderthalb Ta-
gen ihr eigenes padagogisches Handeln im
Projekt besser verstanden haben und auch
schon die zweite Praxisschule kennenge-
lernt haben, geht es an die erneute Planung
des Praxisprojekts. ,Was gibt es an meinem
Projekt aus den Erfahrungen des ersten
Praxistages zu andern und wie will ich mein
Projekt auf die neuen Gegebenheiten der
zweiten Praxisschule einstellen?” Dazu
konnen sich die KuK wiederum in Tandems
zusammenfinden und beraten. Nach dieser
Beratung (ca. 1 Stunde) stellt jede*r wiede-
rum ihre*seine Planung und vor allem die
Veranderung vor (vgl. Donnerstag im Auf-
taktworkshop, Kapitel 3.1.4, Teil 1). In einer
zweiten Runde kann das Projektanschreiben
iiberarbeitet werden. Von hoher Wichtigkeit
ist wiederum das Feedback der anderen
KuK, die einen vielféltigen Blick auf die Pla-
nung werfen und dem Vorstellenden helfen
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konnen, auf neue Ideen zu kommen. Es
kann aber auch sein, dass die KuK diesen
Abschnitt fiir unnotig halten, weil sie mit
ihrer Planung, die sie fiir den ersten Praxis-
tag angefertigt haben, schon zufrieden sind.
Dann kann dieser Abschnitt zugunsten eines
anderen libersprungen werden. Es erwies
sich als hilfreich, die Anfangs- und Endsitu-
ationen des Projekts erneut zu diskutieren.
Gerade hier lagen fiir zahlreiche KuK die
Knackpunkte in ihrer Arbeit mit den SuS.
Dazu ist es hilfreich, die Gruppe zu teilen
und in Kleingruppen die Fragen jeweils mit
einer*einem Weiterbildner*in zu diskutieren.
Diese Gesprache sind gerade durch ihre
groRBe Offenheit gekennzeichnet und produ-
zieren oftmals viele neue Einfalle.

Die dritte Lernfigurarbeit und
das abschlieBende Feedback

Den Abschluss des Workshops bildet wiede-
rum das aus dem Auftaktworkshop bekann-
te Doppel aus Lernfigurarbeit und einem
Feedback zum Verlauf des Workshops.
Diese beiden Ebenen ,Mein padagogischer
Blick” und die soziale Situation sind von
den Weiterbildenden stringent auseinan-
derzuhalten. Oftmals mischen die Teilneh-
menden in ihre Lernfigurarbeit schon das
Feedback. Bei der Lernfigurarbeit geht es
jedoch darum, zu dokumentieren, wie ich
mich wahrend des Workshops weiterentwi-
ckelt habe (vgl. Kapitel 5.4.2, Teil 1). Beim
Feedback geht es darum, wie ich die soziale
Situation des Workshops erlebt habe und
was ich eventuell zu kritisieren habe. Fiir

die Lernfigurarbeit gelten wieder dieselben
Fragen wie nach dem ersten Workshop: ,Wie
sehe ich mich als padagogisch handelnde*r
Kiinstler*in? Was bedeutet es fiir mich ein
Kunstprojekt zu gestalten? Welche Aspekte
sind dazu gekommen oder verschwunden?”.
Auf der Lernfigur kommen jene Fragen und
auch Antworten zum Ausdruck, die Teil des
wahrend der Weiterbildung vollzogenen
Lernprozesses sind. Diese Perspektive auf
sich selbst tragen die KuK in die zweite
Praxisphase. Dies geschieht, wie bei jeder
Lernfigurarbeit, in der ,groBen Runde” kurz
vor dem Ende des Workshops.

3.2.3
Die dritte Phase der Lern-
prozesshegleitung

Diese Phase der LPB ahnelt jener nach dem
Auftaktworkshop (vgl. Kapitel 3.1.6, Teil 1).

Wahrscheinlich werden viele KuK mit dem
Angebot des Workshops schon zufrieden sein
und sich nicht melden. Ansonsten riicken
wieder Planungsproblematiken in den Vorder-
grund oder aber die Informations- und Abstim-
mungsanliegen hinsichtlich der Projektschule.
Auch wenn sich kaum jemand zur Beratung in
dieser Phase melden sollte, ist es sehr wich-
tig, dass immer ein*e Berater*in zur Verfii-
gung steht. Die LPB ist die Kernressource der
Weiterbildung. Es ist verstandlich, wenn viele
KuK dieses Angebot nicht annehmen, da sie
auch mit ihrem Alltag sehr beschaftigt sind.
Gerade wenn der Praxistag wiederum sehr nah
am vorausgehenden Workshop liegt, besteht
oftmals gar keine Zeit anzurufen.



3.2.4
Der zweite Praxistag

Der zweite Praxistag findet an einem an-
deren Schultyp statt, damit die KuK auch
die Chance bekommen, Schulkulturen und
-formen zu vergleichen. Gerade in den Wo-

chen vor dem Praxistag ist jene*r Weiterbil-
dende*r, welcher die Zusammenarbeit mit
der Schule anbahnt, vollauf beschaftigt. Die
Organisation des Praxistags nimmt viele
zeitliche Ressourcen in Anspruch. Nach
dem Workshop muss der Kontakt zu den
KuK aufrecht gehalten werden, damit sie
eine Liste ihrer Materialen genauso an die
Schule senden, wie auch die Projektplaka-
te. Es ist durchaus legitim und hat sich als
praktikabel erwiesen, wenn die KuK ein Pla-
kat zuhause gestalten. Zuweilen sind mehr-
fache Erinnerungen an die KuK notwendig,
um alle relevanten Informationen zu erhal-
ten. Gerade deshalb ist es wichtig, schon im
Zwischenworkshop den Praxistag vorzube-
reiten und die KuK zu sensibilisieren. Zwei
Wochen vor dem eigentlichen Praxistag
sollten die KuK erneut ausfiihrlich iiber den
Ablauf des Tages per Mail unterrichtet wer-
den. Wenn sich die SuS gefunden haben, die
an den Projekten teilnehmen, ist es von Sei-
ten der Schule ratsam, die KuK iiber eventu-
elle Besonderheiten der SuS zu informieren,
damit sie sich auf diese einstellen konnen
oder zumindest nicht liberrascht sind. Wich-
tig ist auBerdem, dass die KuK ihren Praxis-
tag allein und ohne wesentlichen Einfluss
von Lehrkraften iiber die Biihne bringen kon-
nen. Das Prinzip der offenen Tiiren in der
letzten Projektstunde hat sich als dauferst
vorteilhaft erwiesen: SuS anderer Projekte

konnen ihre Mitschiiler*innen ,besuchen”
und sehen, was sie gemacht haben. AuBer-
dem konnen das Lehrpersonal der Schule
und sogar interessierte Eltern Einblick in die
Projekte gewinnen. Wahrend des Projekts
stehen mindestens zwei Bezugspersonen
als Ansprechpartner*innen zur Verfiigung.
Sowohl ein*e Weiterbildende*r als auch
ein*e Vertreter*in der Schule miissen fiir
Notfalle, spezielle Wiinsche oder einfach
nur als Vertrauens- und Aufmunterungsper-
sonen bereitstehen. Die groRe Anzahl der
parallel laufenden Projekte birgt viele Mag-
lichkeiten fiir Unvorhersehbarkeiten. Um
einen Ordnungsrahmen zu bieten, fanden
die Projekte nicht im laufenden Schulbetrieb
und jeweils mit einer ganzen Jahrgangsstu-
fe statt.
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3.2.5
Die vierte Phase der Lern-
prozesshegleitung

In der vierten LPB-Phase klingen die Bera-
tungsanliegen der Teilnehmer stark ab. Die
Weiterbildenden mit Beratungsfunktion
miissen sich darauf einstellen, in der zwei-
ten Phase (nach dem ersten Praxistag)
sehr viel beraten zu miissen und danach
kaum noch. Die Teilnehmenden sind zu
diesem Zeitpunkt meistens schon sehr im
Klaren mit sich und ihren Projekten. Die
zweite Praxisphase ldsst sich als Konsoli-
dierungsphase verstehen, die den KuK eine
Handlungssicherheit gibt, iber die sie in der
ersten Phase noch nicht verfiigten. Einige
KuK konnten ihre Praxisprojekte tatsachlich

bereits wahrend der Reflexionsrunde des
zweiten Tages pointierter und begriindeter
reflektieren. Dennoch ist es wichtig, dass
die LPB als Angebot bestehen bleibt. Ei-
nige KuK nahmen wahrend der gesamten
Weiterbildung kontinuierlich Beratungen in
Anspruch und nutzten gerade diese Spur
der Weiterbildung stark fiir sich. Gerade fiir
Teilnehmende, die nicht gerne vor einer gro-
Ren Runde reden und eher introvertiert sind,
stellt die LPB das ideale Format dar, um
vertrauensvoll, im eigenen Tempo und mit
dem eigenen Schwerpunkt padagogisches
Handeln durchdringen zu konnen.



3.3
Der ,Abschlussworkshop”

Der Abschlussworkshop ist das grofe Ziel
nach einer fast einjahrigen Weiterbildungs-
reise. Gerade die ausgedehnte Lange der
Weiterbildung ,d.art” stellt ein wesent-
liches Bildungsmerkmal dar. Auf dieser
Reise haben die Teilnehmenden zahlreiche
Erfahrungen gesammelt, haben ein Praxis-
projekt geplant und zweimal erprobt, ha-
ben sehr intensiv an ihrem padagogischen
Selbstverstandnis gearbeitet und sich mit
zahlreichen Aspekten des padagogischen
Handelns auseinander gesetzt. Weil das
Weiterbildungsprojekt fiir die Gruppe an
dieser Stelle ein Ende nimmt, ist es wichtig,
dass sich die verschiedenen inhaltlichen
Klammern der Weiterbildung, die im ersten
und zweiten Workshop gedffnet wurden,
auch wieder schlieRen. Das eigene Lern-
projekt soll zum Ende gebracht werden. Es
soll eruiert werden, was die Teilnehmenden
hinsichtlich der vier Themenfelder fiir sich
gelernt haben und welche Anregungen und
Fragen sie mit nach Hause nehmen und es
soll nicht zuletzt gefeiert werden, dass man
ein Praxisprojekt zweimal erfolgreich absol-
viert hat. Fiir all diese Anstrengungen erhal-
ten die Teilnehmenden ein Zertifikat. Aber
gerade der soziale Aspekt der Weiterbildung
ist nicht zu unterschatzen. Die Gruppe ist
an dieser Stelle der Weiterbildung stark
zusammengewachsen, Freundschaften und
Beziehungen haben sich ergeben, die weit
iber diese Weiterbildung hinausreichen.

In unserer dreijahrigen Erprobung entstand
das Netzwerk ,Kunst-bewegt-Bildung”

(www.kunstbewegtbildung.de), das die

Kraft und den Elan aus der Weiterbildung
,d.art” auch in die eigenen Aktivitaten hi-
niibernehmen will. Gerade das informelle
Lernen jenseits des ,d.art"-Plans und die
vergniiglichen Abende nach dem eigentli-
chen Weiterbildungsprogramm sind jene
Ereignisse, die sich fiir die Teilnehmenden
als wertvoll herausgestellt haben. Auf alle
diese Aspekte muss in der Durchfiihrung des
Abschlussworkshops geachtet werden. Er ist
Abschluss, inhaltliche Verfestigung und Fest
zugleich. Der Abschlussworkshop als der
Abschluss der Weiterbildung muss demnach
die Lernprojekte der KuK auf der 6ffentlichen
Ebene bearbeiten. Das stellt die Weiterbil-
denden vor zahlreiche Herausforderungen.
Nachfolgend seien vier Kernprobleme ge-
nannt, die bedacht werden sollten:

1
Spannung zwischen Lehr- und Lernseite:
Die Lernprozesse der Teilnehmenden
enden nicht mit dem Workshop und sind

nicht dessen Entsprechung. Trotzdem
muss auf der Ebene des Weiterbildungs-
prozesses (als Lehrprozess) ein Ende
gesetzt werden (vgl. Kapitel 5.1, Teil 1).

2
Gruppenantinomie: Die Lernprozesse der
Teilnehmenden haben sich stark ausdif-
ferenziert. Manche Teilnehmenden haben

eher Lern- und/oder Handlungsproblema-
tiken hinsichtlich des Bildungsverstand-

nisses, andere im Umgang mit der Schu-

le (vgl. Kapitel 2.3.3, Teil 2).
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3
sLernergebnis”: Ausdifferenziert hat sich
aber auch die Arbeit an der Lernfigur res-
pektive das Denken iiber padagogisches
Handeln, d.h. das Verstandnis und die
Bedeutung des eigenen padagogischen
Handelns. Diesem neu entwickelten pad-
agogischen Verstandnis von sich als KuK
im kiinstlerisch-padagogischen Projekt
muss ebenfalls Raum gegeben werden.
Das neu entwickelte Selbstverstandnis
ist neben der Projektidee und der zwei-
maligen Umsetzung am Projekttag das
eigentliche Ergebnis dieser Weiterbil-
dung.

4

sZerfaserung”: Es liegt eine sehr lange
Strecke von zahlreichen Erfahrungen in
den zwei Workshops und in den zwei Pra-
xistagen hinter den Teilnehmenden. Viele
von ihnen haben das Begleitungsangebot
der LPB genutzt. Das ist zum einen ein

groRer Fundus, aus dem sich auch noch
zahlreiche Lern-Handlungsproblematiken
ergeben haben kdnnen. Zum anderen ist
der Weiterbildung aber auch diffundiert,
weil sich die Teilnehmer so lange nicht
gesehen haben und sich die Weiterbil-
dung liber fast ein Jahr erstreckt.

Auf diese vier zentralen Herausforderungen

muss im Setting des Workshops eine ange-
messene Antwort gegeben werden, die den

Lernprozess des Einzelnen im Auge behalt
und geniligend Raum fiir die individuelle Be-
arbeitung der je eigenen Lernproblematiken

gibt. Das Herzstiick des dritten Workshops

ist dabei die Arbeit in sog. ,Lerninseln” am
zweiten Tag, wo noch einmal der je spezifi-
sche Zugang der Teilnehmenden zu den vier
Themenfeldern erfragt und diskutiert wird
sowie die gesteigerte mehrstiindige Arbeit
an der Lernfigur am letzten Tag. Ziel des
Abschlussworkshops ist aber auch, die Re-
flexion der Praxistagerfahrungen am ersten
Tag zu fokussieren und sich wesentlichen
Aspekten der Themenfelder noch einmal zu
widmen.

Beginn

Wir wahlten fiir den Beginn des Workshops
ein Foto aus der Weiterbildung aus dem
Auftaktworkshop. Solch ein Foto unter-
streicht auch die fortwahrende Bezugnahme
auf das eigene Erleben in der Weiterbildung:
,Wir reden nicht tuiber abstrakte Themen und
vermitteln ausschlieBlich Wissen, sondern
,d.art" bietet Erlebnisse an, die wir reflektie-
ren und die dabei helfen den eigenen Stand-
punkt zu finden“, konnte der Subtext eines
solchen Fotos sein. Auf dem Foto waren
alle KuK abgebildet, wie sie in den Schul-
banken der Praxistagschule salen. Dieses



Foto sollte Erinnerungen evozieren und die
Klammer zur Schule schlieRen. Es bieten
sich natiirlich auch andere Fotos an, die
bestimmte Themenfeldaspekte ausdriicken,
die in der Weiterbildung wesentlich waren.
Es hangt sehr stark von der Gruppe und

dem jeweiligen Weiterbildungsdurchgang ab,
welche Themen zu dieser Zeit der Weiterbil-
dung noch im Mittelpunkt stehen.

3.3.1

Der erste Tag: Raum fiir
abschlieBende Themenfeld-
schwerpunkte

Da der Abschlussworkshop drei Tage dau-
ert, besteht am ersten Tag noch einmal
geniigend Zeit aus Sicht der Weiterbildung,
ein Themenfeld als Angebot zu vertiefen.
Welches Themenfeld dabei besonders
fokussiert wird, ist von der Entwicklung des
Weiterbildungsdurchgangs abhangig. In un-
seren drei Weiterbildungsdurchgangen der
Erprobungsphase stand jedes Mal ein ande-
rer Schwerpunkt im Fokus. Diese Themen
werden intensiv diskutiert, da die Teilneh-
menden jetzt Praxiserfahrungen besitzen
und zugleich eine differenzierte Vorstellung
von den zentralen padagogischen Begriffen
haben, die in der Weiterbildung angeboten
worden waren. Es ist auch moglich, dass
von Seiten des Weiterbildungsangebotes
,Nachbesserungen” vorgenommen werden.
Das bedeutet, dass hier gerade Aspekte an-
gesprochen und durchdacht werden konnen,
die in den zwei Workshops aus Sicht der

Weiterbildenden zu kurz gekommen sind.
Mit diesem Tag schlieRen wir von der Seite
des Angebots die Klammer der Themen-
felder. Wahrend der Weiterbildung wurden
zahlreiche ,Ergebnisse” auf den Punkt ge-
bracht und gewannen in der Vorstellung der
Teilnehmer an Konsistenz und Scharfe. Auf
dieser Grundlage kann in diesen Stunden
des ersten Tages noch einmal eine Auswabhl
getroffen und inhaltlich prazisiert werden.

Es ist auch moglich,
dass von Seiten des
Weiterbildungsangebo-
tes ,Nachbesserungen”
vorgenommen werden.
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Die Spannung zwischen kiinst-
lerischer Bildungsidee und dem
System Schule

Es geht auch an dieser Stelle um den Stand-
punkt der KuK und weniger um richtige
Antworten (vgl. Kapitel 5.1, Teil 1). Es bietet
sich an, die Fragen nicht mehr isoliert zu
diskutieren sondern als Spannungsverhalt-
nis zwischen KuK und Schule:

1.
Wie habe ich die Spannung zwischen
schulischen Anforderungen und meinem
kiinstlerischen Anspruch gehandhabt?
(Themenfeld I, Kapitel 4.1 und IV, Kapitel
4.4, Teil 1)

2.
Wie habe ich meine Bildungsidee im Rah-
men der Schule in das Projekt anzubrin-
gen verstanden? (Themenfeld Il, Kapitel
4.2 und Ill, Kapitel 4.3., Teil 1)

Die Spannung zwischen dem Selbstver-
standnis der KuK, ihren Bildungsideen und
den organisatorischen Erfordernissen und
Erwartungen der Schule werden aufgriffen.
Im ersten Durchgang waren viele KuK in die

,Miihle” der Schule geraten und wahrend ih-

rer damals noch eigenstandig durchgefiihr-
ten Projekte zu ,Hilfslehrenden” geworden.
Ziel dieses Abschnittes ist, sich die Prob-
leme der Praxisphase, die mit dem System
Schule zu tun haben, noch einmal vor Augen
zu fiihren. Gerade nach zwei Praxistagen in
verschiedenen Schultypen und Schulformen
ist es wahrscheinlich, dass diese Fragen auf

erhdhtes Interesse bei den Teilnehmenden
stofen. Leitend ist hierbei, was eigentlich
aus dem Kunstprojekt und dessen Planung
gerade bezogen auf die Bildungsidee in der
Wirklichkeit der beiden Projekttage gewor-
den ist. ,Sind mein Projekt und dessen Idee
an der Wirklichkeit der Schule zerschellt?
Was hat sich mit meiner Bildungsidee wah-
rend des Projekttages verandert? Welche
Bildungsprojekte und Bildungsziele sind in
der Schule als spezifischer Institution iiber-
haupt machbar?”.

Informationen zur Schulland-
schaft und ihren Strukturen

Im Anschluss an diesen langen Reflexions-
abschnitt kommen wir noch einmal ausfiihr-

lich auf den Informationsbedarf der KuK
zuriick. Viele von ihnen erwarten sich von
der Weiterbildung Orientierung hinsichtlich
des konkreten Umgangs mit der Schule. Da
wir als Erwachsenenbildende dahingehend
keine vertiefende Feldkompetenz mitbrin-
gen, suchten wir Expert*innen, die als
Schnittstelle und Mittler*innen zwischen
Kunstprojekt und Schule fungieren. Hier
ist ein Anlass gegeben, um mit kundigem
Fachpersonal die Erfahrungen der zwei
Praxistage zu diskutieren. ,Was war die
pragnanteste Erfahrung mit Schule in den
zwei Praxistagen?” Auch auf der ,Lerninsel
Schule” am zweiten Tag konnen die KuK
ihre Perspektive auf das System Schule
erneut zum Ausdruck bringen. Hier konnen
die KuK jedoch schon einmal sagen, was
ihnen ,unter den Ndgeln brennt”. Hier geht




es also zum einen um die Deutung
von Schule als Projektraum und
zum anderen auch um bestimmte
,Tools" aus erster Hand (Informati-
onen).

Wie habe ich die Span-
nungsfaden in meinem
Projekt gehandhabt?

Nachdem wir am Vormittag des
ersten Tages das System Schule
ausfihrlich reflektiert und die
Klammer zu den Themenfeldern

[, Il'und IV von der Angebotsseite
geschlossen haben, gilt es nun die

Klammer des Ill. Themenfeldes zu

schlieRen. Dazu wenden wir uns
noch einmal den Spannungsfaden
zu. Es gilt zu ergriinden, wie die
KuK diese Faden in ihrem Projekt
gehandhabt haben und nach ihren
zwei Praxiserfahrungen verstehen.

Es werden 2er-Gruppen gebil-
det. Jede Gruppe bekommt einen
Spannungsfaden zugeordnet (vgl.
Kapitel 2.3.3, Teil 2). In der dar-
auffolgenden Arbeit versuchen die
Gruppen noch einmal den jeweili-
gen Faden zu verstehen. Danach
entwickeln die KuK im Team oder
auch allein jeweils eine Szene,
Performance, Ausdrucksgestalt
oder ,Kunstwerk”, das eine kon-
krete Situation aus dem Projekt
beschreibt und den Spannungsfa-

den zum Ausdruck bringt. Die KuK
stellen diese Idee den anderen vor
und diese miissen erraten, um wel-
che Problematik es sich handelt.
Dabei kamen zahlreiche kreative
Ideen zustande und es war sehr
unterhaltsam, die KuK bei ihrer
Deutung der Spannungsfaden zu
beobachten. Durch die dsthetische
Aufbereitung des abstrakten pada-
gogischen Wissens und den Bezug
auf das Praxisprojekt, wurde das
Verstandene aus einem anderen
Blickwinkel beleuchet. Eine Kiinst-
lerin lieR die ganze Gruppe in einer
Polondse im Gleichschritt iiber
das Weiterbildungsgelande laufen,
wobei sich spatestens im Umgang
mit einem Hindernis (Baum), zeig-
te wie schwer die Handhabung

der Differenzierungsantinomie ist
(Gruppe-Einzelner). Eine andere
Kiinstlerin malte mit Kreide und
Tannenzapfen eine kleine Instal-
lation, anhand derer wir das Ver-
haltnis von Anerkennung und Kritik
diskutierten.

N

Die KuK stellen diese
Idee den anderen vor
und diese miissen
erraten, um welche
Problematik es sich
handelt. Dabei kamen
zahlreiche kreative
Ideen zustande und es
war sehr unterhaltsam,
die KuK bei ihrer Deu-
tung der Spannungsfa-
den zu beobachten.
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3.3.2

Der zweite Tag: Lerninseln zu
den Themenfeldern:

Wie wurden die Themenfelder
lI-1V angeeignet?

Wir bewegen uns mit diesem Abschnitt
zurlick auf die Aneignungsseite. Es gibt
drei sog. ,Lerninseln“. Jede Lerninsel steht
fiir ein Themenfeld (II-1V), das fiir die pada-
gogische Aspektierung des kiinstlerischen
Selbstverstandnisses (Themenfeld I, Kapitel
4.1, Teil 1) wahrend der zuriickliegenden
Weiterbildung steht. Dieser Themenfeldas-
pekt wird an der jeweiligen Lerninsel ver-
starkt hervorgehoben und diskutiert. Er ist
Referenzpunkt fiir die Diskussion. Entschei-
dend ist, welche Aspekte im Themenfeld
fiir die KuK bedeutsam geworden sind. Die
iibergeordnete Frage ist demnach, wie sich

mein kiinstlerisches Selbstverstandnis ent-
lang der Themenfelder 1I-1V verdndert hat.
,Was musste ich aufgeben? Was ist dazuge-
kommen? Wo sehe ich noch Spannungen?”
Eine weitere Frage ist, was mich am Aspekt
der Themenfelder am meisten beschaftigt
hat und wie ich zu dem neu gewonnenen
padagogischen Wissen stehe. Auf der
Lerninsel soll somit rekapituliert werden,
was mir als Teilnehmende*r wahrend der
Weiterbildung widerfahren ist, wo ich meine
Schwerpunkte gelegt habe und wie ich die
Spannung zwischen Kiinstler*insein und
padagogisch handelnde*r Kiinstler*in ver-
stehe. Bei der Arbeit an den Lerninseln sind
vier signifikante Punkte zu beachten.

1
Padagogisches Wissen: In der Weiterbil-
dung wurde zahlreiches padagogisches
Wissen einbracht; einige dieser Deutungs-
angebote sind mir eventuell noch unver-
traut und ich widerspreche ihnen auch.
Es gilt dann, das padagogische Wissen
weiter ,zu kneten” und zu verstehen.

2
Bestimmte Erfahrungen: Die Erfahrungen,
die ich in den Workshops gemacht habe,
aber vor allem wahrend der Praxistage,
klingen in mir noch nach und ich kann
mich hier dariiber verstandigen.

3
Meine Mit-Kiinstler*innen haben auch
Lern- und Handlungsproblematiken, an de-

nen ich mein padagogisches Handeln als
Kiinstler*in besser verstehen lernen kann.




4

Die Rolle der Moderierenden ist es, zu
verstehen, nachzuhaken; aber sie sind
auch Expert*innen des Themenfeld-
schwerpunktes. Sie konnen bestimmtes

Wissen noch einmal erklaren und auf

die Erfahrungen der Teilnehmenden
beziehen. AuRerdem geben sie Gegenho-
rizonte als Interpretationen der jeweils
verhandelten Sache an.

Jede Lerninsel kann ca. 1 %2 h besucht wer-

3.3.3

Der letzte Tag der Weiterbil-
dung: Welches Verstandnis von
kiinstlerisch-padagogischem
Handeln habe ich?

Freitagvormittag: Letzte Lern-
figur - ,Das Ergebnis meiner
Selbstverstandigung!”

Nachdem wir uns am zweiten Tag noch ein-
mal ausfiihrlich mit allen Themenfeldern aus

den. Wenn es aus organisatorischen oder

Sicht der Teilnehmenden beschaftigt haben,

gruppendynamischen Griinden notig wird,

schlieBt die Arbeit an der Lernfigur die grofle

wird diese Zeit verkiirzt oder verlangert. Die-

se Struktur bietet mehrere wichtige Implika-
tionen, die den Ansatz einer subjekttheore-
tischen Didaktik stark machen (vgl. Kapitel
2.1, Teil 2). Das Subjekt kann einen eigenen
Weg wahlen. Je nach Interesse kann es an
jenen Inseln arbeiten, die es gerade (noch)
fiir wichtig erachtet. Die Teilnehmenden
konnen die je eigenen Deutungsmuster und
-aspekte in die Diskussion einbringen und
mit anderen vergleichen. AuRerdem kom-
men sie mit verschiedenen und klar abge-
grenzten Deutungen von Seiten der Lehre in
Verbindung, weil es drei Moderierende auf
den Lerninseln und somit drei verschiedene
Haltungen gibt.

Klammer der Weiterbildung. Leitende Frage
soll sein, was die Weiterbildung fiir meine
Sicht auf kiinstlerisch-padagogisches Handeln
bedeutet hat. ,Wie ist mir padagogisches
Handeln als Kiinstler*in neu und anders vor
Augen getreten? Welche Bedeutung hat pada-
gogisches Handeln nun fiir mich? Wie wiirde
ich meinen Blick auf padagogisches Handeln
heute beschreiben? Was ist bei mir besonders
augenfallig geworden? Welche Aspekte pad-
agogischen Handelns wiirde ich fiir mich als
besonders bedeutsam beschreiben und war-
um?“ Nicht zuletzt bieten die Lerninseln des
Vortages zahlreiche Aspekte, um das eigene
padagogische Selbstverstandnis zu beschrei-
ben.

Die Reflexion des eigenen Selbstverstand-
nisses zum eigenen kiinstlerisch-padago-
gischen Handeln gliedert sich an diesem
Freitagvormittag in drei Phasen:
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In der ersten Phase gehen die KuK noch
einmal mit sich selbst, den groRen Lern-
figurtapeten aus den vorherigen Lernfi-
gurarbeiten und ihrem Lerntagebuch in
Klausur. Ziel ist es, den eigenen Werde-
gang des padagogischen Denkens und
Sehens wahrend der Weiterbildung zu
rekapitulieren und zu dokumentieren.

y
Im nachsten Schritt gilt es, die eigenen
,Lernergebnisse” - als Darstellung der je
eigenen Bedeutungen und meinem pad-
agogischen Blickwinkel - aufzuzeichnen
und fiir die anderen anhand einer ,Lernfi-

gur-Vernissage“ zur Verfiigung zu stellen.

Wir enden somit mit einer Vernissage der
Selbstverstandnisse so, wie wir mit einer
Vernissage des Weiterbildungsverstand-
nisses begannen (vgl. Kapitel 3.1.1, Teil 1).
Hier wird die Richtung der Weiterbildung
deutlich: Vom Angebot zur Aneignung.
Die KuK arbeiten dabei nicht mehr nur
mit den Umrissen der gro8en Lernfi-

gur auf Papier, denn diese ist nur eine
Moglichkeit, die eigene Vorstellung vom
padagogischen Handeln und den eigenen
Blick nach aufen zu bringen. An diesem
Tag nutzen sie auch andere asthetische

tion des Ergebnisses mithilfe eines Medi-
ums kommt - sei es geschrieben, gemalt
oder performt. Es konnen auch andere
,Reprasentanzen” gefunden werden. Viel-
leicht driickt ein Baum auf dem Gelande
meinen gegenwartigen padagogischen
Blick am besten aus.

3
Sodann interpretieren die anderen KuK
diese Darstellungen. Welche Aspekte der
Mit-Kiinstler*innen zum kiinstlerisch-
padagogischen Handeln sind mir beson-
ders bedeutsam? Was daran spricht mich
besonders an? Wie verstehe und sehe
ich diese Darstellung der Lernfigur? Wir
gehen in eine Interpretations- und Dis-
kussionsrunde.

Ausdrucksformen, Sinneserfahrungen
und Raumbegegnungen, die den KuK
Platz fiir Kreativitat verschaffen. Das
,Resultat” der Weiterbildung (als mein
Resultat fiir mich) kann demnach mittels
einer anderen kiinstlerisch-asthetischen
Form dargestellt werden. Wichtig ist,
dass es im zweiten Schritt zur Prasenta-

Diese Selbstverstandigungsphase bildet den
inhaltlichen Abschluss der Weiterbildung.
Danach gibt es nach dem Mittagessen eine
kleine Feier, in der die Teilnehmenden zum
einen ein Feedback liber die Weiterbildung
geben konnen und zum anderen auch ihr
Zertifikat erhalten.
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Die Weiterbildung praktisch umgesetzt

Teil 1:

26

4
Was sind die
Inhalte der
Weiterbildung?

Die Weiterbildung umfasst vier Themenfel-

der, die sich auf unterschiedliche Weise der

eigenen kiinstlerisch-padagogischen Praxis

der KuK, ihrer Beziehung zu den SuS und

ihrem Arbeiten in der Schule nahern. Diese

Themenfelder bieten Anregungen fiir den
gemeinsamen Erfahrungsaustausch und
die Erarbeitung individueller padagogischer
Konzepte im Spannungsfeld von Organisati-
on und kreativer padagogischer Interaktion
sowie im Spannungsfeld von Selbst- und
Fremdbestimmung der SuS. Entlang der
vier Themenfelder wird den Teilnehmenden
wissenschaftlich fundiertes padagogisches
Wissen auf Basis des aktuellen Forschungs-
standes angeboten, das zu einer Auseinan-
dersetzung mit den eigenen kiinstlerisch-pa-
dagogischen Vorstellungen anregen und die
vorhandenen Deutungsschemata irritieren
soll. Die Themenfelder sollen Gegenhori-
zonte im Sinne neuer Perspektiven zu den
vorhandenen padagogischen Vorstellungen
der KuK bilden. Mit diesem neuen Wissen
konnen die KuK ihre eigene Perspektive auf
padagogisches Handeln hinterfragen und
weiterentwickeln. Die Themenfelder sollen
demzufolge die Welt- und Selbstverstan-
digung der KuK unterstiitzen (vgl. Kapitel
1.3, Teil 2). Sie sind gerade nicht als zu
vermittelnde Inhalte gedacht, sondern als

ein Material, mit dem die Reflexion der KuK
angestofen und unterstiitzt wird. Die Fra-
gen und Handlungsproblematiken der KuK
sind dabei jedoch der Ausgangspunkt dieser
Reflexion (vgl. Kapitel 5.2, Teil 1). Mit dem
Material der Themenfelder reagieren die
Weiterbildenden auf diese Fragen. Je nach-
dem welche Fragen und Probleme erortert
werden, gilt es, das vorhandene Material
weiter anzureichern.

Feadhack R:
ENHEIT Inte




4.1

Themenfeld I:
Das kiinstlerische
Selbstverstandnis

Schliisselbegriffe:
Kiinstlerisches Selbstverstandnis, Spe-
zialitat, Wahrnehmung, Prozess, ,lhr-
seid-das-Angebot”, Kiinstler*innen-blei-
ben-Kiinstler*innen, ,Wer bin ich als

Kiinstler*in“, Kiinstlerischer Prozess,
Meine Kunst, Mein Thema, Meine Iden-
titat, Anspruch, Meine Botschaft, Meine
Rolle in der Gesellschaft, Kreativitat,
Produkt, Ich

Fragen:
Was bedeutet es fiir mich, ein*e Kiinst-
ler*in zu sein? Was ist das Charakteristi-
sche meiner Sicht auf die Welt? Welche
kiinstlerische Wahrnehmung und Haltung
vertrete ich als Kiinstler*in? Wie erschlie-

Re ich mir kiinstlerisch meine Welt? Was
bedeutet es fiir mich, Kunst zu schaffen?
Wie konnte dieses Vorgehen fiir SuS be-
deutsam sein? Welche Inhalte und Fragen
beschaftigen mich bei meiner kiinstleri-
schen Arbeit? Wie strukturiere ich meinen
eigenen kiinstlerischen Arbeitsprozess?

Das Themenfeld | unterstiitzt die Explikation

des eigenen kiinstlerischen Selbstverstand-
nisses. Die KuK haben die Moglichkeit, ihre
eigene Arbeit den anderen KuK zu prasen-
tieren und von anderen gespiegelt zu be-
kommen, was ihre kiinstlerische Spezialitat
auszeichnet. So lernen sich die Teilnehmen-

den auch als KuK ganz neu kennen. Eine
wesentliche Ressource der Weiterbildung
sind die Kontakte zu den Kiinstlerkolleg*in-
nen und das Kennenlernen iiber Sparten-
grenzen hinweg. In der Weiterbildung ,d.art"
kommen KuK aller Couleur zu Wort. In der
jeweiligen Workshopsituation dieses The-
menfeldes geht es somit um die kiinstleri-
sche Person selbst. Die Aussprache meines
Selbstverstandnisses gegeniiber anderen ist
ein Mittel, um mich meiner eigenen Bot-
schaft zu nahern und kein Mittel zur Selbst-
darstellung. Alles spitzt sich auf die Frage
zu: ,Was bedeutet mir meine Kunst?“. Es ist
von Seiten der Weiterbildenden eine analy-
tische Trennung vorzunehmen zwischen der
Reflexion des Selbstverstandnisses und den
Anforderungen, die die Schulwirklichkeit

an die KuK richtet. Hier geht es nicht um
Werbung, sondern um den Kern der Kunst.
Schulpraktische Fragen sind in diesem The-
menfeld gerade fernzuhalten. Nur wenn die
Potenziale der eigenen Kunst den KuK klar
vor Augen treten, konnen sie diese fiir die

Kunstprojekte mit den SuS nutzen (vgl. Diens-

tag im Auftaktworkshop Kapitel 3.1.2, Teil 1).
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Arbeit an der eigenen Biografie
und Identitat

Kunst- und Kulturschaffende, die astheti-

sche Bildung mit Kindern und Jugendlichen

realisieren wollen, stehen eventuell vor

einem biografischen Umbruch und suchen

Orientierung in der neuen Rolle als kiinst-

lerisch-padagogisch Handelnde im Kontext

Schule. Aus der erwachsenenpadagogi-
schen Lernforschung und der kunstpadago-
gischen Professionalitatsforschung wissen
wir, dass die Reflexion der eigenen Biografie
entscheidend ist, wenn es darum geht, sich
auf Lebensinteressen einzulassen. Eigene
kiinstlerische Tatigkeiten und biografische
Erfahrungen in der Schule sind zentrale Be-
zugspunkte fiir die Ausgestaltung der neuen
Rolle. Die im Projekt ,d.art” konzipierte Wei-
terbildung bearbeitet die kiinstlerisch-pad-
agogische Tatigkeit der Teilnehmenden als
Statuspassage im Hinblick auf das Verhalt-
nis der KuK zu ihrer eigenen Biografie, zum
Gegenstand Kunst und zu schulischen Ver-

mittlungszusammenhéangen. Biografische
Reflexionsarbeit und die Thematisierung
von Vermittlungsanliegen im Rahmen kiinst-
lerischer Arbeit bilden einen thematischen
Schwerpunkt in der Weiterbildung. Demnach
ist diese padagogische Weiterbildung auch
wesentlich Identitatsarbeit.

Das kiinstlerische Selbstver-
standnis als Grundlage padago-
gischer Arbeit

Grundlage fiir die padagogische Arbeit in

Kunstprojekten ist das jeweilige kiinstleri-
sche Selbstverstandnis. Das kiinstlerische
Selbstverstandnis ist der Weg, mit dem

sich die KuK ihre Welt erschlieBen! Diese
Art von Weltzugang soll den Jugendlichen
eroffnet werden, damit sie sich ihre Lebens-
welt mit einer neuen Perspektive erschlie-
Ren konnen. Dieser Weltzugang muss den
KuK bewusst sein, damit sie ihn anderen




Menschen anbieten konnen. Die
Teilnehmenden der padagogischen
Weiterbildung sind zwar Expert*in-
nen ihres eigenen kiinstlerischen
Weltzuganges, kdnnen diesen aber
oft nur unzureichend formulieren
oder darstellen. Die Reflexionen

in diesem Themenfeld dienen der
kiinstlerischen Selbstverstandi-
gung und sind der Ausgangspunkt
fiir die weitere Projektplanung und
Gestaltung im Themenfeld Il und
Il (vgl. Kapitel 4.2/4.3, Teil 1). Das
Themenfeld | ist deshalb funda-
mental, weil es der Ausgangspunkt
fiir alle weiteren Schritte in der
Weiterbildung ist. Es stellt den
biografischen Bezug zu Beginn
und am Abschluss der Weiterbil-
dung her. Das in der Weiterbildung
neu gewonnene padagogische
Verstandnis soll mit der eigenen
kiinstlerischen Personlichkeit ver-
mittelt werden konnen. Das setzt
voraus, dass ich mir als Kiinst-
ler*in klar mache, wer ich eigent-
lich kiinstlerisch bin.

Kiinstlerische Expertise
und Vermittlungsanlie-
gen herausarbeiten

Die Teilnehmenden reflektieren ihr

kiinstlerisches Selbstverstandnis,
um sich das kunstspartenspezifi-
sche Bildungspotenzial bewusst
zu machen (wie konnen sich an-

dere mit ,meiner” Kunstsparte

die Welt erschlieBen?). Hieraus
resultieren fiir das padagogische
Handeln spezifische Bildungser-
trage. Ziel dieser Selbstverstan-
digung ist es zu kldren, was sie
bisher mit ihrer Kunst vermitteln
und ausdriicken wollten. In The-
menfeld | missen das Verhaltnis
zur eigenen Kunst(sparte) und

der damit verbundene Vermitt-
lungsanspruch an die Gesellschaft
klarer und mitteilbar werden. Dies
beinhaltet sowohl das ,Was" als
auch das ,Warum®” des eigenen
Kunstschaffens zu klaren. Das
kiinstlerische Selbstverstandnis
und Handeln bildet den Ausgangs-
punkt fiir das Kunstprojekt mit den
SuS. Kunst als ein anderer Zugang
zur Welt setzt sich vom Alltags-
verstandnis der SuS ab und ist
das jeweilige Angebot der KuK im
Projekt (vgl. Themenfeld I, Kapitel
4.2, Teil 7). In der jeweiligen Kunst
liegen fremde Zugange zur Welt
umschlossen, die die KuK den SuS
zuganglich machen miissen. Die
SuS bekommen so einen Zugang
zur Wahrnehmungsweise der KuK,
die sich gerade auf andere noch
unbekannte Bedeutungsraume
richtet (vgl. Kapitel 1.2/1.5, Teil
2). Es sollte fiir die Seminarteil-
nehmenden deutlich werden, wie
die einzelnen KuK durch ihre Kunst
hindurch die Welt wahrnehmen.
Das eigene kiinstlerische Handeln
wird so aber auch ,entzaubert”;

Ziel dieser Selbstver-
standigung ist es zu
klaren, was sie bisher

teln und ausdriicken
wollten.

mit ihrer Kunst vermit-
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es wird reflexiv eingeholt und so aufberei-
tet, dass es fiir die SuS zuganglich wird.
Durch den kiinstlerischen Zugang sollen
Erschiitterungen in der Alltagswahrnehmung
der SuS stattfinden (vgl. Kapitel 1.5, Teil 2).
Die SuS hinterfragen bestehende Bedeutun-
gen ihrer Lebenswelt auf kiinstlerische Wei-
se. Die KuK besitzen demnach eine kiinst-
lerische Spezialitat im Sinne von Expertise,
einen spezifischen Zugang zur Welt, den sie
den SuS anbieten.

Als zusammenfassendes Ziel dieses The-
menfeldes lasst sich demnach sagen, dass
die eigene kiinstlerische Identitat und das
eigene Selbstverstandnis hinsichtlich ver-
schiedener Perspektiven zu reflektieren ist.
Ziel ist es ebenso, dass die KuK am Ende
des Themenfeldes ihr Kunstverstandnis

auf den Punkt bringen konnen, um dieses
als Potenzial des Kunstprojektes den SuS
zuganglich machen zu konnen. Es gilt, die
eigene Kunst auf die Schulwirklichkeit und
die Interessen der SuS zu iibertragen. Das
Wissen um die eigenen kiinstlerischen Tech-
niken, der darin liegenden Potentiale dsthe-
tischer Erfahrung sowie die eigenen Vorstel-
lungen kiinstlerischen Arbeitens miissen
expliziert werden.

4.2

Themenfeld II:
Asthetische Bildung

Schliisselbegriffe:
Bildungsidee, Selbstbildung, Lebenswelt,
asthetische Wahrnehmung, Irritieren,
Bildungspotenziale der Kunst, Bildung
als asthetische Bildung, Handlungspro-
blematiken als Ausgangspunkt, Briiche,
Widerspriiche, Sinnlichkeit, Bildungser-
fahrungen, Bildungsbiografien, Vom Ich
zum Du

Fragen:
Welches Bildungsverstandnis habe ich?
Welche asthetische Wahrnehmung er-
mogliche ich den SuS? Wie lasst sich
asthetische Bildung als Bildung im Medi-
um der Kunst auf die Lebenswelt der SuS
beziehen? Was ware aus meiner Sicht
ein gelungener Bildungsprozess? Welche
Bildungsprozesse maochte ich im Projekt
unterstiitzen? Was konnen die SuS mit-
hilfe meines Kunstprojektes erleben und
ausbilden?

Mit den Materialien des Themenfeldes Il
soll die Entwicklung eines eigenen Bildungs-

verstandnisses der einzelnen KuK mdglich
werden, aus dem sich die Projektidee und
der Entwurf des Projektes dsthetische
Bildung ergeben (vgl. Kapitel 1, Teil 2).
Das asthetische Bildungsprojekt soll die
Lebenswelt der SuS im Medium der Kunst
zur Sprache bringen und nicht alltagliche




Perspektiven darauf entwickeln (vgl. Kapitel
1.5, Teil 2). Wenn ich als KuK padagogisch
handle, dann zeige ich einerseits meine
Vorstellungen von Kunst und was sie gene-
rell leisten kann, die Welt und mich selbst
besser zu verstehen und andererseits natiir-
lich auch mein Geschick, Kunst zu machen.
Dafiir muss ich die Frage geklart haben, wie
ich mich als Kiinstler*in verstehe und meine
eigene Kunst wahrnehme (vgl. Themenfeld
I, Kapitel 4.1, Teil 7). AuBerdem muss ich
mich fiir die padagogische Frage o6ffnen,
was ich von meinem kiinstlerischen Handeln
in das kiinstlerisch-padagogische Handeln
mit den SuS integrieren kann (vgl. Themen-
feld Ill, Kapitel 4.3, Teil 1). Bevor ich jedoch
mit der Projektentwicklung und Projekter-
probung beginne, ist zu reflektieren, was die
SuS an meiner Kunst interessieren konnte
und auf welche Welt- und Selbstverstandi-
gung sie sich mit mir einlassen wollen (vgl.
Kapitel 1.6, Teil 2). Es geht auch darum, zu
zeigen, vorzumachen und kiinstlerische Ide-
en zu geben und einen eigenen Standpunkt
zu offerieren. AuRerdem - und das in erster
Linie - ist es wichtig, die SuS und deren
Standpunkt zu verstehen, ihre Probleme und
Interessen aufzugreifen und umzusetzen.
Asthetische Bildung ist ohne eigensinnige
Subjekte nicht moglich (vgl. u.a. Dienstag
im Auftaktworkshop, Kapitel 3.1.2, Teil 1).

Ich kann keine Gesichter malen -
ich bin nicht begabt !

Portraitzeichnen mit
Rudolf Willhalm

Teil 1: Die Weiterbildung praktisch umgesetzt

61



Teil 1: Die Weiterbildung praktisch umgesetzt

62

Ein eigenes asthetisches
Bildungsverstandnis muss
sich entwickeln

Dieses Themenfeld beschaftigt sich dem-
nach mit dem Kern des Bildungsgedan-
kens. Deshalb lautet eine wesentliche
Frage: ,Wofiir brauche ich eigentlich ein
Bildungsverstandnis fiir mein Kunstpro-
jekt?“ Wenn Bildung im Medium der Kunst
stattfindet, geht es darum die Potenziale
dieses Mediums zu ergriinden, um sodann
die Bildungspotenziale des eigenen Kunst-
projektes zu reflektieren. Ziel des gesamten
Themenfeldes ist es, ein eigenes Bildungs-
verstandnis zu entwickeln und die eigenen
Projekte dsthetischer Bildung entsprechend
zu gestalten. Die eigenen Bildungserfahrun-
gen der KuK stehen jedoch am Anfang der
Betrachtungen. Bildungserfahrungen haben
sie am meisten in der Schulzeit gemacht. Es
sind aber sehr oft andere als jene, auf die
das Kunstprojekt abzielen soll. An dieser
Stelle soll ein bestimmter Bildungsbegriff
plastisch werden, der sich hinsichtlich
Funktionalitat und Emanzipation gliedern
lasst, denn Schulbildung changiert gemein-
hin zwischen Emanzipation und Funktiona-
litat, einschlieBlich Selektivitat. Es gilt, den
Unterschied zwischen Bildungs- und Quali-
fikationsprozessen deutlich zu machen (vgl.
Kapitel 1.4, Teil 2).

Die Frage nach dem Bildungs-
potenzial der eigenen Kunst

Deshalb wird in der Weiterbildung die Fra-
ge zentral, wie die KuK den SuS eine neue
ErschlieBung ihrer Lebenswelt ermdglichen
konnen und ihr Kunstprojekt zum Bildungs-
projekt wird (vgl. Kapitel 1.6, Teil 2). Die
sich daran anschlieRende Frage lautet: Wie
lautet der Bildungsgegenstand des Kunst-
projektes? Zum Bildungsgegenstand werden
Aspekte aus der individuellen Lebenswelt
der SuS. Ausgangspunkt ist immer die Logik
des eigenen kiinstlerischen Handelns, das
danach befragt werden soll, wo es fiir die
Bildungsprozess der SuS anschlussfahig
ist. Daraus folgt, dass die SuS keine ,Zau-
berlehrlinge eines Meisters” werden und
einfach nachmachen, sondern der Meis-

ter seine eigene Kunst und Wahrnehmung
soweit anbieten kann, dass die SuS mit der
hier neu erkannten Logik und Augen der
Kunst, seine Lebenswelt neu verstehen und
begreifen kann. Die Logik der Kunst wird so
in eine Logik der Bildung transformiert.
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Was bedeuten die Kunst-
projekte fiir die SuS?

Das didaktische Modell des Kunst-
projektes steht somit unmittelbar
mit der Logik des Kunstmachens
(Logik der KuK) und der Logik des
Sich-Bildens im Medium der Kunst

in Verbindung (Logik der SuS).
,Wie konnen beide Logiken vermit-
telt werden?” ist hier die leitende
Frage. Die Lebenswelt der Schiiler
soll demnach aufgegriffen und das
Deutungsangebot der Kunst ein-
gebracht werden. Bislang war fiir
die KuK die eigene kiinstlerische
Tatigkeit und die eigene biogra-
fische Erfahrungen der zentrale
Bezugspunkt ihres bisherigen
Handelns. Darum gilt es in einer
padagogischen Weiterbildung

den KuK die Perspektive der SuS
zuganglich zu machen. ,Wie kann
ich als KuK die Perspektive der
SuS zum Ausgangspunkt meines
kiinstlerisch-padagogischen Han-
delns machen?” Eine wesentliche
Anforderung der Weiterbildung

an die KuK ist es, den Bezug zur
Lebenswelt der SuS herzustellen.
Es geht um die Mdglichkeit, die
Lebenswelten der SuS zur Sprache
zu bringen. In den Projekten asthe-
tischer Bildung geht es nach un-
serer Auffassung fiir die Jugend-
lichen nicht in erster Linie darum,
kiinstlerische Kompetenzen zu
erlangen und in diesem Sinne die
KuK zu kopieren. Es geht vielmehr

um Erfahrungen durch und mit der
Kunst. SuS sollen in den Projekten
asthetischer Bildung dsthetische
Erfahrungen machen konnen, die
Selbst-Bildungsprozesse anstollen
(vgl. Kapitel 1.5, Teil 2). Es geht
uns um die Entwicklung eigener
Gedanken, Fragen und Anliegen im
Kunstprojekt. Wir nehmen an, dass
es liber alle Kunstsparten hinweg
Potenziale der Kunst gibt, Bildungs-
prozesse anzustofen. In den Kunst-
projekten sollen Erfahrungen
ermoglicht werden, die Begrenzun-
gen im eigenen Handeln zu iiber-
winden, die durch eingeschliffene
Wahrnehmungsweisen entstanden
sind (vgl. Kapitel 1, Teil 2). Des-
halb schlieBt ein Kunstprojekt als
Bildungsprojekt gerade auch den
Bruch mit alltaglichen Wahrneh-
mungsweisen ein. Wir verstehen
asthetische Bildung als eine Form
und ein Medium, um {ber ein

ganz personliches Problem, iiber
einen bestimmten ,Riss” oder
eine Irritation in der alltaglichen
Lebenswelt eine Verstandigung

zu beginnen. Selbstbildungspro-
zesse der SuS beginnen dort, wo
es um das geht, was die SuS zum
Thema machen wollen. Deshalb
ist demnach wesentlich, welche
Interessen und Bedeutungen die
Su$S mitbringen. Es geht nicht nur
um den ,Flow", ums Feeling, um
,das Erlebnis”, sondern um meine
Lebenswelt, um mich als SuS und
meine Fragen. Die in der Weiterbil-

Selbstbildungsprozes-
se der SuS beginnen
dort, wo es um das
geht, was die SuS zum
Thema machen wollen.



dung realisierten Praxisprojekte sollen das
Potenzial haben, Kinder oder Jugendliche
stark zu machen und sie befadhigen, sich
und ihre Lebenswelt zu reflektieren. Uber
die in der kiinstlerischen Arbeit vermittelten
Erfahrungen kdnnen die SuS mit routini-
sierten Alltagserfahrungen brechen. Solche
Projekte sind deshalb in besonderer Weise
geeignet, neue Orientierungen und Perspek-
tiven auf sich selbst und die Gesellschaft
zu entwickeln. Die SuS lernen sich selbst
neu kennen. Ausgangspunkt von Selbst-Bil-
dungsprozessen sind die Handlungspro-
blematiken der Jugendlichen, Irritationen,
kleine und grofRe Krisen, Verstandnisfragen
und Orientierungsanliegen. Sie gilt es zur
Sprache zu bringen und zum Ausgangspunkt
des Bildungsprozesses zu machen und
nicht die Anforderungen der KuK.

Auch die Ziele schulischer Bildung und Er-
ziehung sowie Personlichkeitsentwicklung,
soziale Kompetenzen und fachliche Kompe-
tenzen setzen Jugendliche voraus, die sich
selbst kennen und die gelernt haben, sich
selbst zu erfahren, die sich selbst orga-
nisieren konnen und ihr soziales Umfeld
verstehen. Schule vernachlassigt oft diese
wichtigen Selbstbildungsprozesse zuguns-
ten fachlicher Unterrichtung. Projekte as-
thetischer Bildung stellen hier eine wichtige
Erganzung dar. Sie sind eine Reise zu sich
selbst und zum sozialen Umfeld. Ins Zent-
rum der Aufmerksamkeit riicken die eigene
Familie, die peer group, aber auch kulturelle
Themen wie Kleidung, Schmuck, Musik und
gesellschaftliche Bereiche, wie Okologie
und Flucht. Asthetische Bildung stellt auf
diese Weise einen wichtigen Beitrag fiir die

Demokratisierung und Diversifizierung der
Schulkultur dar.

Daraus leiten sich fiir die KuK die weitrei-
chenden Fragen ab: ,Wie findet man Prob-
lem- und Fragestellungen der SuS? Wie baue
ich eine Beziehung zu den Erfahrungswelten
der SuS auf? Wie konnen sich die SuS als
Person 6ffnen - trotz der vorherrschenden
Schulerfahrungen? Kunst wird an dieser
Stelle zum Erkenntnisformat. Das ist der
wesentliche Unterschied zwischen Kiinst-
ler*innen und Kunstvermittler*innen. Die
KuK miissen iiber ihre eigene Sichtweise
hinaus auf die SuS zugehen. Normalerweise
beschaftigen sich die KuK mit den eigenen
und nicht mit fremden Lebenswelten. Die
zentrale Aufgabe des zweiten Themenfeldes
liegt demnach darin, den KuK ein Reflexi-
onsangebot zu machen, das padagogisches
Handeln im Spannungsverhaltnis zwischen
Vermitteln der Kunst und dem Verstehen der
Lebenswelten verortet (vgl. Kapitel 2.3.3,
Teil 2).

Bildungsprozesse als
Verstandigungsprozesse

Kunst soll in den ,d.art"“-Projekten Irritatio-
nen routinierter Wahrnehmungen provozie-
ren und somit Differenzerfahrung moglich
machen. Mithilfe des Kunstprojektes kann
thematisiert werden, dass sich das Handeln

der SuS immer auf gesellschaftliche Bedeu-
tungen bezieht (vgl. Kapitel 1.2, Teil 2). Das
eigene Handeln ist auf seine Begriindungen
zu hinterfragen und zu verstehen.
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An dieser Stelle
sind Vielfalt und
Abweichung von der
Norm erwiinscht und
notwendig.

In diesem Sinne bedeutet die
kiinstlerisch-padagogische Ar-
beit als ,Vermittlungsprozess®,
dass ich mich mit den SuS liber
die in der kiinstlerischen Arbeit
einflieBenden Bedeutungen ver-
standige, den Sinn greifbar mache
und Sinnunterschiede offenlege
(vgl. Kapitel 2, Teil 2). So werden
neue Deutungen ausprobiert und
besprochen. An dieser Stelle sind
Vielfalt und Abweichung von der
Norm erwiinscht und notwendig.
In diesen Differenzerfahrungen
nimmt die Projektidee ihren
Anfang. Die Frage, was ich im
Kunstprojekt erreichen, zeigen,
besprechen will, wird so zu einer
immerwahrenden Aushandlungs-
frage aller am Projekt beteiligten
Personen, die vor allem die Frage
nach dem ,Sinn des Ganzen® in
den Mittelpunkt riickt.

Ziel dieses Themenfeldes ist es

demnach, dass die KuK bei ihrer
Selbstverstandigung in dem Span-

nungsverhaltnis von Kunstanforde-

rungen und Lebensweltinteressen

begleitet und unterstiitzt werden.
Wo sie sich letztlich selbst posi-
tionieren, bleibt offen. Alle KuK
sollen die Moglichkeit bekommen,
ein Bildungsverstandnis zu entwi-
ckeln, dass zum einen die eigene
kiinstlerische Arbeit, zum anderen
die Interessen der SuS integriert.
Aufgabe der padagogisch tatigen
KuK ist dabei die Gestaltung und

Moderation des entsprechenden
Rahmens. Dariiber hinaus ist eine
didaktische Herausforderung
dieses Themenfeldes nicht zuletzt,
jenes im Bildungsbegriff um-
schlossene Spannungsverhéltnis
zwischen Emanzipation und Funk-
tion herauszuarbeiten. Selbst- und
Fremdbestimmung in der asthe-
tischen Bildung erhélt in diesem
Zusammenhang eine doppelte
Bedeutung: erstens als Bildungs-
gegenstand, wenn Selbst- und
Fremdbestimmungsverhaltnisse
in der Lebenswelt der SuS mittels
kiinstlerischen Schaffens reflek-
tiert werden, zweitens im eigenen
Vermittlungszusammenhang, der
sowohl durch kiinstlerische Frei-
heit und Selbstbestimmung als
auch durch Lernanforderungen,
d.h. die Anforderung zur Welt- und
Selbstverstdandigung und damit
auch durch Fremdbestimmung
gekennzeichnet ist.

An dieser Stelle sind Vielfalt und
Abweichung von der Norm er-
wiinscht und notwendig.



4.3

Themenfeld IlI:
Didaktische Herausfor-
derungen des padago-
gischen Handelns

Schlagworte:
Umsetzung der Bildungsidee, padago-
gische Beziehung gestalten, Projekt-
phasen, Anfangssituationen, Schluss-
situationen, Interessen der SusS, Sub-
jektstandpunkt, Spannungsfaden,
Standpunktfinden, zu den SuS ,ins-Boot-
steigen”, padagogisches Handeln, Risiko,
Beziehung, Orientierung, Struktur, Offen-
heit, Interessen, Erwartungen, Regeln,

Gruppe, Anerkennung, Verstehen, Reflexi-

on, Du und Wir

Fragen:
Wie werden Erkenntnis-, Lern- und Lebens-
interessen der SuS im Projekt themati-
siert? Welche Vorgaben und Angebote gebe
ich mit dem Projekt an die SuS, die auch
gleichzeitig Ankniipfungspunkt fiir sie sein
konnen? Wie baue ich eine padagogische
Beziehung mit den SuS auf?
Wie finden die Lerninteressen der SuS eine
Beriicksichtigung? Wie gestalte ich das
Spannungsverhaltnis von Offenheit und
Struktur, von Lehrinteresse und Lerninter-
essen? Welche Handlungsproblematiken
sind in meiner Praxis aufgetaucht? Wie
lassen sich diese vor dem Hintergrund des
padagogischen Wissens neu verstehen?

Die padagogische Handlungs-
fahigkeit erweitern

Das Themenfeld Il dient erstens der Pla-
nung eigener Projekte dsthetischer Bildung
und zweitens der Entwicklung padagogi-
scher Reflexionskompetenz mit Blick auf die

in den Projekten aufgebaute padagogische
Beziehung (vgl. Kapitel 2, Teil 2). Es besteht
fiir die Teilnehmenden die Moglichkeit, die
flichtigen Momente aus der eigenen Pro-
jektpraxis fiir die weitere padagogische
Arbeit zu deuten und die darin gemachten
Erfahrungen fiir die weitere Tatigkeit zu-
ganglich zu machen. Dieses Themenfeld

ist somit auf der Ebene des padagogischen
Handelns angesiedelt. Die Thematisierung
des Arbeitshiindnisses und die padagogi-
sche Beziehung zwischen KuK und Jugendli-
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chen riickt in den Fokus. Hier wird das pad-
agogische Planen, Handeln und Reflektieren
in den Blick genommen. Padagogisches
Handeln gilt als nicht standardisiertes
Handeln und unterliegt einem ,Technologie-
defizit”. Im Themenfeld IIl soll die Selbstver-
standigung iiber das eigene padagogische
Handeln der KuK begleitet werden. Es wer-
den verschiedene sog. ,Spannungsfaden”
angeboten, die padagogische Beziehungen
charakterisieren (vgl. Kapitel 2.3, Teil 2). Die
KuK haben die Chance sich entlang dieser
Spannungsfaden zu positionieren.

Die KuK sollen in der Weiterbildung ,d.art"

ihr eigenes padagogisches Handeln finden,

unabhdngig von bestimmten didaktischen

Modellen. Die KuK entwickeln somit am
Ende der Weiterbildung ein kiinstlerisch-ex-
perimentelles Konzept, indem es darum
geht, sich hinsichtlich bestimmter padago-
gischer Fragestellungen begriindet zu positi-
onieren und zu handeln. Am Ende sollen die

KuK fiir die Gestaltung des padagogischen
Arbeitsbiindnisses sensibilisiert sein. Die
KuK sollen gerade auf die Unsicherheit pad-
agogischen Handelns in Form der padagogi-
schen Spannungsverhaltnisse aufmerksam
gemacht werden. Die Bereitschaft, sich auf
das Unbekannte und das nicht Geplante der
Situation mit den subjektiven Bedeutungen
der SuS einzulassen, steht im Zentrum der
Weiterbildung. Die KuK sollen lernen, mit
Unsicherheiten umzugehen, die sich gerade
aus Widerspriichlichkeiten des padagogi-
schen Handlungsfeldes ergeben. Alle KuK
erhalten die Mdglichkeit, sich selbst zu
reflektieren. Ein kurzes Beispiel: Die Liebe
zur eigenen Kunst kann verhindern, dass ich
die SuS in ihren spezifischen Bediirfnissen
wahrnehme. Je starker ich emotional in mei-
nem Thema verhaftet bin, umso starker ist die
Gefahr, dass man in die Instruktionssituation
verfallt. Folgende zentrale Fragen werden

in diesem Zusammenhang wesentlich: ,Wie
komme ich an die Interessen der SuS?




Wie kann ich die Interessen erschlieRen
und verstehen? Wie gestalte ich mein pa-
dagogisches Handeln zwischen Sicherheit
und Offenheit des Prozesses? Wie gehe ich
mit Regeln im Projekt um? Wie gehe ich mit
gruppendynamischen Prozessen um?“ (vgl.
Freitag im Auftaktworkshop, Kapitel 3.1.5,
Teil 1, Zwischenworkshop 1. Tag, Kapitel
3.2.1, Teil 1; Abschlussworkshop 1. Tag,
3.3.1, Teil 1).

Planung der Projekte entlang
der Phasen des asthetischen
Forschens

Zu diesem Themenfeld gehort das Planungs-

Die Projektplanung orientiert sich fiir ge-
wohnlich entlang der Logik kiinstlerischen

konzept des asthetischen Forschens (vgl.

Knoke/Leuschner 2012; Kdmpf-Jansen 2012).

Die Phasen des asthetischen Forschens
(Thema/Frage finden; Forschen, Sammeln

und Erleben; Material aufbereiten, Prasentie-

ren und Auswerten) dienen der beispielhaf-
ten Strukturierung der eigenen Projektpla-
nung, wobei die oben beschriebenen Fragen
im Rahmen der einzelnen Phasen themati-
siert werden. Dabei ist der Ausgangspunkt
des Kunstprojektes von besonderer Wich-
tigkeit: Einerseits kann das Projekt seinen
Anfang in den Fragen der SuS finden, ander-
seits auch in einem asthetischen Erlebnis,
das im Nachklang besprochen und durch-
dacht wird (vgl. Kapitel 1.3, Teil 2). Immer
sollen die Interessen und Gesichtspunkte

der SuS Dreh- und Angelpunkt der Auseinan-

dersetzung sein, so die hiermit verbundene
These.

Experimentierens. Anhand der Entwicklung
und der Bearbeitung des eigenen Projekts
entlang der schematisierten Projektphasen
konnen die Planungs- und Lernproblemati-
ken der KuK im weiteren Workshopverlauf
plastisch verortet, veranschaulicht und
sodann reflektiert werden. Im Kern konnen
sich die KuK folgende Fragen stellen: ,Wie
mdochte ich mein Kunstprojekt im Kontext
meiner Kunst entwickeln? Welche Probleme
ergeben sich fiir mich dabei?” Die in den
vorherigen beiden Themenfeldern bespro-
chenen Inhalte ,kiinstlerisches Selbstver-
standnis” und ,asthetisches Bildungsver-
standnis” sollten mit dem padagogischen
Handeln verbunden werden. Die Vorstellun-
gen zum Arbeitsbhiindnis sollten mit dem
jeweiligen Selbstverstandnis ins Verhaltnis
gesetzt werden. Die Reflexionen dienen da-
bei nicht dem Aufbau eines ,padagogischen
Notfallkoffers”, sondern eher der Erweite-
rung und Ausfacherung von Begriindungen
fiir das eigene padagogische Planen. Am
Ende sollen Projekte stehen, anhand derer
exemplarisch grundlegende didaktische
Fragen erortert wurden. Dies geschieht, wie
bereits erwahnt, immer vor dem Hintergrund
der Nichtplan- und Technisierbarkeit von Bil-
dungsprozessen. Die Teilnehmenden sollen
daher die zum Problem gewordene Situation
padagogisch reflektieren, um praktische
Gestaltungsmaoglichkeiten zu entwickeln
(vgl. Mittwoch und Donnerstag im Auftakt-
workshop, Kapitel 3.1.3/3.1.4, Teil 1).
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Sich auf die Lerninteressen
der SuS einlassen

Der Vermittlung des eigenen Anspruchs mit
den Interessen der SuS kommt ein groRes
Gewicht zu (vgl. Themenfeld Il, 4.2, Teil 1).
Das ist die Kernaussage des Themenfeldes
[I. Leitende Problemstellung des Themen-
feldes ist die Frage, wie die Lerninteressen
der SuS als Ausgangspunkt der kiinstleri-
schen Projekte genutzt werden konnen. Das
Thematisieren der Lerninteressen der SuS
beinhaltet die Bezugnahme auf die Lebens-
welt und die Person der SuS. Dies wiederum
beinhaltet die prazise Bestimmung des Bil-
dungsangebotes, das in dem eigenen Projekt
gemacht werden soll, sowie die Reflexion
der eigenen Vermittlungsinteressen. Pdda-
gogisches Handeln wird im Themenfeld IlI
in seiner sozial- interaktiven Dimension als
Gestaltung einer padagogischen Beziehung
fokussiert (vgl. Kapitel 2.3.1, Teil 2). Die
KuK sollen ihre spezifische padagogische
Beziehung zu den Jugendlichen reflektieren.
Das bedeutet ein Sich- Einlassen auf unge-
wisse Situationen (vgl. Ungewissheitsanti-
nomie, Kapitel 2.3.3, Teil 2), um individuelle
Selbstbildungsprozesse der SuS zulassen zu
konnen und Abstand zu nehmen von Steu-
erung. Zu lernen bedeutet fiir uns den SuS
etwas zuzumuten und zugleich ihnen zu fol-
gen, in deren Boot zu steigen und sie nicht
ins eigene Boot zu holen. Die padagogische
Beziehung soll iber den alltaglichen Dialog
hinaus Erkenntnisprozesse der Lernenden
unterstiitzen. Es geht um das Verstehen

der Positionen des Gegeniibers und dessen
Sicht auf die Welt (vgl. Kapitel 2.1, Teil 2),
um dsthetische Bildung. Das bedeutet vor

allem, ,sich selbst” authentisch erfahren zu
konnen. Dafiir miissen die KuK in der Lage
sein, mit ,schulischen Storgerauschen” im
Projekt umzugehen. Storgerausche sind
z.B. gruppendynamische Entwicklungen und
Posings oder typische Erwartungshaltungen
der SuS (,Mache mich lernend!"). Das wird
eindriicklich an den nachfolgenden Erwar-
tungen der SuS an einem Brandenburger
Gymnasium (Klassenstufe 9/10) veranschau-
licht: ,KuK sollen...

—> uns praktisch arbeiten lassen
o

uns selbst iiberlegen lassen was wir
machen wollen

—> nett, witzig, interessant, lustig und
offen fiir neues sein

—> so0 sein, dass wir Respekt vor ihnen
haben

— selbsthewusst sein

— fiir Disziplin sorgen

— SuS einbeziehen

—> SuS zum Mitmachen animieren und
zusammen mit den SuS arbeiten/sin-
gen/spielen

—> normal auftreten, also sie sollen sich
nicht unbedingt verstellen und normal
erzahlen

— neue Ansichten zu uns bringen, neue

Ubungen (uns formen)

—— uns iiberraschen und faszinieren und
es soll lustig sein und Spa machen.



Spannungsverhaltnisse
padagogischen Handelns

In diesem Themenfeld geht es
demnach darum, die Grundprinzi-
pien pddagogischen Handelns zu
begreifen und anzuwenden. Als
theoretischen Bezugspunkt haben
wir das Konzept der Antinomien
von Werner Helsper ausgewahlt
(vgl. Kapitel 2.3.3, Teil 2). Wer-
ner Helsper analysiert in diesem
Modell eine Lehr-Lernsituation
professionstheoretisch. Er be-
schreibt Spannungsverhaltnisse,
die das Lehrendenhandeln cha-
rakterisieren. Diese Theorie wird
im Themenfeld Il als ein Biindel
padagogischer ,Spannungsfaden”
eingefiihrt und erklart (vgl. Freitag

im Auftaktworkshop, Kapitel 3.1.5,
Teil 7). In den Abschnitten dieses
Themenfeldes wird diese Theorie
auch direkt auf den Workshop
angewandt (vgl. Pddagogischer
Doppeldecker, Kapitel 5.2 Teil 1).
In Gruppen diskutieren die KuK,
wo die Spannungsfaden fiir sie

zu Tage getreten sind. An welcher
Stelle unseres Workshops sind

Spannungsverhaltnisse besonders

auszumachen? Auch in der Durch-
fiihrung des Projekts liegt der
Schwerpunkt auf Spannungsver-
haltnissen, die fiir pddagogisches
Handeln bestimmend sind. Eine
zentrale didaktische Herausfor-
derung liegt zum Beispiel darin,
einerseits eigene Themen und
kiinstlerische Medien anzubieten

In Gruppen diskutie-
ren die KuK, wo die
Spannungsfiden fiir
sie zu Tage getreten
sind.
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und andererseits die Interessen der SuS
einzubeziehen und zur Sprache zu bringen.
Auch hier soll es darum gehen, dass die KuK
in ihrem padagogischen Handeln sicherer
und begriindeter werden. Die KuK bekom-
men mit diesem Modell eine Entscheidungs-
hilfe, sich besser zu orientieren, sich besser
zu verorten und mehr Klarheit iiber die Si-
tuation zu gewinnen. Und in dieser Klarheit
entwickeln sie ihre kiinstlerische Spezifitat
als je bestimmte methodische Vorgehens-
weisen (vgl. Phasen &sthetischen Forschens,
Themenfeld Ill, Kapitel 4.3, Teil 1). Die spe-
zifische Beziehung von KuK und SuS wird
unterstiitzt. Es geht nicht um universales
Handwerkszeug, das alle universal anwen-
den konnen und was alle in gleichem Male
benutzen konnen. Es ist in diesem Male
keine Didaktik, sondern es ist ein Mittel, um
die eigene padagogische Beziehung zu den
SuS differenzierter reflektieren zu konnen
(vgl. Kapitel 2, Teil 2). Das Modell schafft
Ordnung im Denksystem. Es bietet Erkla-
rungen fiir pddagogische Beziehungen und
den darin stattfindenden Handlungsweisen.
Folgende Spannungsverhaltnisse werden
reflektiert (vgl. Kapitel 2.3.3, Teil 2):

1

Verallgemeinern und individuelles
Verstehen (Routine)

y
Nahe und Distanz (Rolle)

3
Begriindung und Routine (Prozess)

4
Planung/Struktur und Offenheit
(Ungewissheit)

5
Verschiedene Interessen
(Lehr-Lernverhaltnis)

6
Gruppe und Einzelne
(Differenzierung)

7
Organisationsregeln und Einzelfall
(Organisation)

8
Macht und Autonomie (Macht)

9
Anerkennung und Kritik (Vertrauen)

10

Allg. Wissen und Erfahrungswissen
(Lebensweltbhezug)

11
Theorie und Praxis



4.4

Themenfeld IV:
Projektraum Schule

Schlagworter:
auBerunterrichtlich, Ganztag, Schule
als Vertragspartner, Schulentwicklung,
Schulkultur, Irritieren, Projektraum, Kon-
taktaufnahme, Forderungen, Erwartun-
gen, Angste, Regeln, System, Kulturschu-
len, Handlungskontext Schule

Fragen:
Was erwarten die Lehrenden von den
KuK? Wie gehen die KuK mit diesen Rol-
lenerwartungen der Schule um? Welche
Rolle nehmen die KuK in der Institution
Schule ein? Wie lasst sich die eigene Ar-
beit an der Schule finanzieren? Wie lasst

sich eine erfolgreiche Kooperation mit
einer Schule aufbauen und gestalten?
Wie beeinflusst der schulische Rahmen
die Arbeit mit den SuS?

Projektraum Schule als
Erwartungsgefiige

Fragt man KuK aus der Weiterbildung ,d.art",
wo ihre Aufgaben in der Schule seien, dann
antworten sie ganz verschieden. Einer von
ihnen sieht sich als ,Tiroffner fiir kreatives
Denken“. Das bedeutet fiir ihn, den SuS zu
helfen, freier sein zu konnen und das iiber
,2Entspannung” zu erreichen. Die KuK miiss-
ten einen ,Platz neben der Schule erobern”
und ihren Platz in der Schule immer wieder
neu suchen, denn KuK ,passen in keine
Schul-Schublade®, bemerkt eine andere
Teilnehmerin. Fiir sie gilt das Kunstprojekt
als ,Anstiftungsort fiir Unordnung und eine
Dekonstruktion fiir neue Konstruktion von
Wirklichkeiten®. Ein Kunstprojekt sei ein
,Platz fiir Verwirrung“. Das bedeutet, dass
ich als KuK keinen bestimmten Gegenstand
vermitteln muss - wie in der Schule. Die
Lernresultate stehen nicht schon vorher fest,
sie entstehen. Bildungsprozesse sind das
Ergebnis. Eine andere Kiinstlerin versteht
sich und ihr Kunstprojekt als einen ,Raum
fiir Freiheit” auch einen gewissen ,Leer-
raum®, einen ,Freiraum®, einen ,geschiitzten
Raum®. KuK sind Pioniere oder Menschen
mit einer gewissen Freiheit aus einer anderen
Welt"“, sagt sie. Es gibt auch gesellschafts-
kritische Untertone: ,Wir sind nicht Teil des
Systems”. Deshalb gibt es auch keinen Zwang
zu einem Ergebnis. Ein anderer Kiinstler erlebt
sich aufgrund der groBen Unsicherheit in der
Schule jedoch als ,Feder im Wind“. In der
Schule ist es schwierig, Ansprechpartner zu
finden. Es ist schwierig, iberhaupt eine Spra-
che zu finden, um mit dem System Schule

zu kommunizieren. Eine Kiinstlerin ist zu der
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Einsicht gekommen, dass der Ort der Thema-
tisierung der Lebenswelt mit all ihren Kon-

ventionen auch vom System Schule abhangt.
Dennoch haben KuK die Freiheit, sich ,hinter
die SuS zu stellen” und das Projekt als ein

,0rt fiir Verbotenes” zu begreifen (vgl. 1. Tag
im Abschlussworkshop, Kapitel 3.3.1, Teil 1).

Anhand dieser Aussagen aus der Weiterbil-
dung wird klar, dass die Arbeit an der Schule
immer das Aufeinandertreffen der verschie-
denen Verstandnisse entlang verschiedener
Dimensionen wie Bildungsidee, Rolle, Ablauf,
Vorstellungen zur Struktur und Ziel des Pro-
jektes zu beriicksichtigen hat. ,Wodurch ist
dieses Spannungsverhaltnis gekennzeich-
net? Wie mochte ich mich als KuK in diesem
Spannungsverhaltnis behaupten?” Dabei ist
die Frage leitend, wie das eigene Kunstprojekt
zu einem Bildungsprojekt werden kann und
wie dieses Bildungsprojekt mit dem System
Schule kompatibel wird. Die Schule ist ein be-
sonderer Raum fiir Projekte kiinstlerisch-kre-
ativen Arbeitens. Er schlie3t viele Personen
mit unterschiedlichen Rollen ein: SuS, Leh-
rende, Schulleitungen, Eltern. Hinzu kommen
unterschiedliche Schulkulturen und Verwal-
tungsstrukturen. Dies beinhaltet gegenseitige
Erwartungen. Dieses Themenfeld fragt nach
den besonderen Bedingungen, Anforderungen
und Schwierigkeiten des Projektraums Schule
fir die jeweils eigene padagogisch-kiinstleri-
sche Arbeit. KuK konnen in sehr unterschied-
lichen Funktionen in der Schule arbeiten: als
Lehrervertretung, Honorarkraft, eingebettet

in das Schulsystem, auBerunterrichtlich. Wir
stehen fiir den zuletzt genannten Bereich.

Fiir dieses Themenfeld ist es wichtig, den
Strukturplatz, den die KuK von ,d.art" her

haben, genau festzulegen: auBerunterrichtli-
che Angebote an Ganztagsschulen. Durch die
Projektplatzierung aulRerhalb des Unterrichts
werden bestimmte Spannungen und Implikati-
onen, die der Unterricht bereithalt, herausge-
nommen oder zumindest abgefedert. Im ers-
ten Durchgang der Erprobungsphase gerieten
die KuK vermehrt in das Spannungsfeld von
Organisation und padagogisch-kiinstlerischen
Handeln (vgl. Kapitel 2.3.3, Teil 2), weil sie
nicht an diesem eigentlichen Strukturplatz
waren, sondern Positionen als Vertretungs-
oder Hilfslehrende hatten und so unmittelba-
rer mit den organisationalen Erfordernissen
verkniipft waren. Sie mussten oftmals ihre
Position als KuK opfern und waren dann nur
noch Lehrende fiir Werken. Im Themenfeld

IV wird iiber solche Positionierungen gespro-
chen (vgl. Mittwoch im Auftaktworkshop, Ka-
pitel 3.1.3, Teil 1; 2. Tag im Zwischenworkshop,
Kapitel 3.2.2, Teil 1).

Auf Strukturprobleme auf-
merksam werden und diese
bewaltigen

Wie bereits erwahnt, ist die Schule als
Projektraum von zahlreichen Spannungsver-
haltnissen gepragt, die die KuK am eigenen
Leibe erleben werden (vgl. Praxistage, Kapi-
tel 3.1.7/3.2.4 Teil 1):

—> Zeitlich (,zu friiher Beginn®“)
——> Die GruppengroBe (,ist zu gro")

—> Die Raumstruktur (,festgeschraubte
Tische im Werkraum®)



Ortliche Gebundenheit (,Wir mussten
in der Nahe der Schule bleiben”)

Misstrauens- statt Vertrauenskultur
von Seiten der Lehrenden

Wenig Freiraume fiir das Thema (kon-
krete Formulierung, Ausschreibungen,
keine Vorbereitung und Interesse
seitens der SuS)

die festgefahrenen Rollenmuster der
SuS und Lehrenden.

Eine Kiinstlerin beschreibt das storende
Verhalten der Lehrenden im Projekt: Stipp-
visite (Neugier, Einflussnahme, Kontrolle)
und kaum Dialog. AuBerdem war ihr unklar,
wie sie mit den Regeln der Schule umgehen
sollte. ,Diirfen die SuS in der Pause den
Raum verlassen? Aufsichtsfrage? Wo diirfen
die SuS sein? Eingebunden in das Pausen-
aufsichtssystem?” Ein weiterer Kiinstler
empfand es als schwer, die Anbindung

des Projekts an die Lebenswelt der SuS
herzustellen: Die ,Abschottungsstrategien”
der SuS standen dem notwendigen Ver-
trauensaufbau im Wege. Die SuS gaben zu
wenige Informationen iiber ihre Lebenswelt.
Auch die Freiwilligkeit vs. Unfreiwilligkeit
war eine entscheidende Frage: Wer kommt
da zusammen? Selbst thematische Abstim-
mungen werden zum Problem, wenn den
SuS Vorinformationen fehlen, weil sie im
Sekretariat hangen blieben. Bei der Kiirze
der Projekte wird auch die Frage zentral:
,Was mache ich mit den ganzen Problemen,
die in der kurzen Projektzeit aufscheinen?”
Es ist einfach zu wenig Zeit fiir die Lebens-
welt der SuS. Auch die Arbeitsmaterialien
reichen oft nicht aus. Die Raumausstattung
ist ein Hemmnis. Die eben benannten Pro-

bleme lassen sich entlang verschiedener
Spannungslinien systematisieren: Raum,
Formalitaten, Lehrerrolle, Schiilerrolle. Im
Themenfeld IV gilt es, dariiber systematisch
zu sprechen und zu sortieren, was davon
iberhaupt bewiéltigt werden kann. Die Vor-
bereitungsgesprache mit der Schule sollen
so schon typische Problemstellungen auf-

greifen und vermeiden. Wissen zur Schulkul-

tur und Rollen- sowie Machtverhaltnissen an
Schulen wird angeboten. Damit wird der So-
zialraum Schule reflektiert, der fiir padago-
gisches Handeln besondere Schwierigkeiten
bereithalt. Diese Reflexionen werden aus
der Workshoparbeit und aus den direkten
Erfahrungen an den Schulen abgeleitet (7.
Tag des Zwischen und Abschlussworkshops,
Kapitel 3.2.1/3.3.1, Teil 1).

,Kultur starkt Schule!”

Doch auch wenn sich die Schulwirklichkeit
oftmals gegen Kunst zu strauben scheint,
der Umgang mit den KuK bildet ein zentrales
Merkmal der Qualitat von Schule. Das sehen
auch viele Lehrende so. Darauf kénnen sich
die KuK wahrend der Weiterbildung berufen.
Schulen, die sich auf dsthetisches Forschen
einlassen, kultivieren den kreativen und pro-
duktiven Umgang mit Irrtimern, Fehlern und
Problemen der Lebenswelt von SuS. Dazu
gehort die Teilhabe an Arbeit, Politik, Kunst

und Kultur, Wissenschaft, Religion und Alltag.

Hier liegt das Entwicklungspotenzial fiir Un-
terricht und Schule. Mit Kunst und Kultur soll
das Recht aller Kinder und Jugendlichen auf
gesellschaftliche Teilhabe gestarkt werden.
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Im Kontext von Schule sind dsthetisch-kultu-
relle Projekte ein geeignetes Medium, Vielfalt
und Diversitat miteinander in Beziehung zu
setzen. Uber Kunstprojekte und #sthetische
Bildung werden Mdglichkeiten geboten,
Impulse fiir Schul- und Unterrichtsentwick-
lungsprozesse zu setzen. Somit obliegt den
Kindern und Jugendlichen, den Kunst- und
Kulturschaffenden und den Lehrenden die
Maglichkeit, durch ihr gemeinsam aufein-
ander bezogenes und ineinander greifendes
Handeln Veranderungsprozesse zu initiieren,
zu steuern und zu gestalten. Aulerunter-
richtliche Aktivitaten erhalten im Kontext von
Schulentwicklung besondere Aufmerksam-
keit, weil hier geeignete Rahmenbedingun-
gen gestaltet werden konnen, die Zeit und
Raum fiir kreative Prozesse und kreatives
Lernen schaffen, fiir lebensweltbezogenes
Lernen, fiir Tatigkeiten und Lernaktivitaten,
die keiner permanenten Leistungsbewertung
ausgesetzt sind. Asthetische Handlungswei-
sen und dsthetische Forschung bilden einen
Erkenntnisweg, der Schule herausfordert ihre
Strukturen zu reflektieren. Unterrichts- und
Schulentwicklung wird so angestoRen. Dafiir
miissen jedoch die entsprechenden Rahmen-
bedingungen da sein: Raum, Zeit und finan-
zielle Ressourcen. Nur so kénnen kreative
Prozess und kreatives Lernen ermdglicht
werden. Dabei sollen gerade Tatigkeiten und
Lernaktivitaten ermoglicht werden, die au-
Rerhalb von Leistungsdruck und permanen-
ter Bewertungen liegen. Dabei sollen auch
gerade projektorientierte Formate iiber einen
ldngeren Zeitraum hinweg anvisiert werden.
Die KuK konnen sich an schulischen Netz-
werken beteiligen, die die Schule mit selbst-
gesuchten Kooperationspartnern bildet.

Rahmenbedingungen
beleuchten, Akteure treffen

Deshalb werden in diesem Themenfeld

IV vor allem die Rahmenbedingungen der
Kunstprojekte beleuchtet. Das geschieht
auch im Modus des Informierens durch Ak-
teure aus dem System Schule (vgl. Mittwoch
im Auftaktworkshop/2.Tag im Zwischenwork-
shop, Kapitel 3.1.3/3.2.2, Teil 1). Dabei geht
es um die Frage, was mich als KuK erwartet,
wenn ich auf das konkrete ,System Schule”
treffe. ,Welche Mdglichkeiten der Planung
und Durchfiihrung bietet mir die Schule, wel-
che verwehrt sie mir? Ist sie mir ein Partner
oder nur Ort meiner Arbeit?“ Als Ziel soll
dieses Themenfeld demnach den mit Schu-
len unerfahrenen KuK eine Handreichung,
Anleitung und auch Informationsquelle fiir
den Umgang mit den Schulen sein. Es soll
ihnen helfen, Kontakte und Kooperationen
mit Schulen aufzubauen, auf etwaige Pro-
blemlagen aufmerksam zu werden und die
Informationen iiber die Arbeitssituation an
Schulen zu generieren. Dieses Themenfeld
hat also auch eine praktische Ausrichtung,
befasst es sich doch auch mit den Bedin-
gungen, die im Schulkontakt unausweichlich
sind. Das bedeutet Wissen zur Organisation
und Umsetzung von Projekten an Schulen
bereitzustellen. Hier sind Informationen zur
Organisation, zu rechtlichen Grundlagen und
zur Finanzierung gefasst.

Die teilnehmenden KuK haben einen groRen
Bedarf an Sicherheit, was die Zusammen-
arbeit mit und die Projektarbeit an Schulen
angeht. Einer der groten Bedarfe besteht
in moglichen Finanzierungsmodellen (s.u.).




N

Die wenigsten der Fra-
gen lassen sich dabei
eindeutig beantworten,
sondern verweisen auf
Aushandlungsbedarf
mit den potentiellen
Partnern.

sind weitere, schulnahe Finanzie-
rungen, bspw. liber den Schultrager
oder angeschlossene Schulforder-
vereine moglich. Dariiber hinaus

Die wenigsten der Fragen lassen
sich dabei eindeutig beantworten,
sondern verweisen auf Aushand-
lungsbedarf mit den potentiellen

Partnern. Dieses Themenfeld hat
im Vergleich zu den anderen The-
menfeldern einen starker informie-
renden Charakter. Es zielt darauf,
die Teilnehmenden auf eine erfolg-
reiche Projektplanung mit und an
der Organisation Schule vorzube-
reiten. Dafiir konnen Informationen
und Leitfaden bereitgestellt und
Expert*innen aus verschiedenen
Arbeitsbereichen eingeladen wer-
den. Fiir den Bereich des Koope-
rationsaufbaus und der kiinstleri-
schen Arbeit an Schulen wird vor
allem auf externe Expert*innen
zuriickgegriffen, von deren Erfah-
rungswissen die Teilnehmenden
profitieren konnen.

Welches Honorar steht
den KuK in der Schule zu?

In der Weiterbildung hat sich ein
grolRer Informationsbhedarf der
Teilnehmenden zum Thema der
Finanzierung der eigenen Arbeit
gezeigt. Dies resultiert aus der
Erfahrung, dass viele Schulen aus
Sicht der KuK nicht geniigend fiir
die auBerunterrichtliche Projekt-
arbeit, in der sie arbeiten, zahlen
wollen oder konnen. Neben der
Bezahlung durch die Schule selbst

besteht die Moglichkeit, die Arbeit
iiber Projektantrage bei Stiftungen
0.d. zu finanzieren. Fiir die Projekt-
mittelakquise im Bereich der kul-
turellen Bildung wird auf externe
Expertise zuriickgegriffen. Der Auf-
bau einer Kooperationsbeziehung
ist auf beiderseitige Bereitschaft
zur Verstandigung angewiesen.
Auch an dieser Stelle zeigt sich,
dass das Themenfeld IV weniger
auf Reflexion denn auf Information
setzt. Expert*innen des Praxis-
feldes kommen und informieren
(vgl. Materialband, https://www.
uni-potsdam.de/dart/index.html).
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5
Das Verfahren
der Weiterbildung

- Wie wird's

gemacht?

5.1

Die Leitidee: Lern-
interessen zum Aus-
gangspunkt machen
und Lernen beraten

Die padagogische Weiterbildung ,d.art”
zielt auf Selbsthildungsprozesse der KuK

als deren Welt- und Selbstverstandigung
zum pddagogischen Handeln (vgl. Kapitel

1.1, Teil 2). Damit die KuK Selbstbildungs-

prozesse begriinden konnen, miissen die
Anfragen und Themen der KuK zum Aus-
gangspunkt des Weiterbildungsprozesses
werden (vgl. Kapitel 2.1, Teil 2). Fiir uns
bilden die Lerninteressen der KuK den
Ausgangspunkt der Weiterbildung, nicht
die Lehrinteressen der Weiterbildenden.

Deshalb nimmt in der Weiterbildung ,d.art"

die ,Beratung” als eine Grundform pada-
gogischen Handelns einen zentralen Platz
ein und ist die Leitidee der Weiterbildung.
Wir gehen davon aus, dass Bildung erst
durch die Aneignung des Bildungsange-
botes zustande kommt und nicht schon
durch das Weiterbildungsangebot selbst.
Die eigentliche Bildungsarbeit in der Wei-
terbildung, d.h. die Aneignungsprozesse
und Selbst-Bildungsprozesse beginnen
erst, wenn die Differenz zwischen den
vorhandenen individuellen padagogischen
Deutungsschemata der Teilnehmenden
und den neuen padagogischen Wissens-
angeboten bearbeitet wird. Deshalb ist die
Beratung der individuellen Aneignungspro-
zesse der KuK die zentrale Leitidee. Fiir die

=
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Beratung der KuK werden in ,d.art"
verschiedene Beratungsformate
eingesetzt. Das sind einmal Do-
kumentationsformate, mit denen
wichtige Aspekte des Lernprozes-
ses fiir die weitere Beratung ge-
sammelt werden (vgl. Kapitel 5.4,
Teil 1). Zweitens sind das die ei-
gentlichen Beratungsformate, die
sich wiederum in ein individuelles
und ein gruppenformiges Format
unterteilen (vgl. Kapitel 5.3, Teil
7). Die individuelle LPB zwischen
den Workshops (vgl. Kapitel 5.3.1,
Teil 1) soll die Aneignungsprozes-
se unterstiitzen. Sie verlangert
die Lernprozesse der Workshops
(vgl. Kapitel 5.2, Teil 1) in den
Alltag der KuK hinein. Nicht das
thematische Angebot, sondern
die Fragen, Interessen, Lernanlie-
gen und der Blick auf das je eige-
ne padagogische Denken der KuK
sind der Ausgangspunkt und ste-
hen im Vordergrund. Diese Grund-
satze finden sich in Beitragen zur
,Didaktik vom Subjektstandpunkt”
(Ludwig/Rihm 2013) und zur Lern-
beratung (Ludwig 2015/2014b)
beschrieben. Diese Leitidee sollte
von Beginn der Weiterbildung an
den KuK immer wieder erldautert
und als Begriindung fiir das pad-
agogische Handeln der Weiterbil-
denden herangezogen werden, um
den teilnehmenden KuK die hohe
Relevanz ihrer Fragen und Anlie-
gen in der Weiterbildung zu ver-
deutlichen. Viele KuK gehen zu-

nachst, wie biografisch gewohnt,
in die Rolle von SuS. Der Wechsel
vom Lehrendenstandpunkt hin
zum Lernendenstandpunkt in der
Bildungsarbeit ist noch fiir viele
ungewohnt.

Mit der ,Didaktik vom Subjekt-
standpunkt” und den Beratungs-
formaten begegnet ,d.art” den
zentralen Herausforderungen in

der Durchfiihrung und Konzeption

der Weiterbildung (vgl. Kapitel
2.1/2.2, Teil 2). Im Rahmen einer
Didaktik vom Subjektstandpunkt
gilt es, die Besonderheiten der
individuellen Lern- und Hand-
lungsproblematiken der Teilneh-
menden in der Weiterbildung zu
verstehen und aufzugreifen, damit
sie in einem zweiten Schritt zum
Ausgangspunkt fiir das eigene
padagogische Handeln im Sin-

ne einer Beratung werden. Auf
diese Weise sollen die Welt- und
Selbstverstandigungsprozesse
der KuK unterstiitzt werden. Wir
nennen diesen Beratungsprozess
in der Weiterbildung individuelle
Lernbegleitung, weil der Bera-
tungsbegriff alltagssprachlich oft
mit Defiziten gleichgesetzt wird.
Beratung wird oft mit Hilflosigkeit
assoziiert. Der Begleitungsbegriff
soll deutlich machen, dass es
nicht um Defizite geht, sondern
um eine Begleitung des jeweiligen
Lernprozesses. Begleitung zielt
auf die Bearbeitung von Fragen,

Wir nennen diesen Be-

ratungsprozess in der
Weiterbildung indivi-

duelle Lernbegleitung,

weil der Beratungsbe-
griff alltagssprachlich
oft mit Defiziten
gleichgesetzt wird.
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von Irritationen und Handlungsproblemati-
ken. Deshalb bezeichnen wir die individu-
ellen Beratungsgesprache als Lernbeglei-
tungsgesprache (vgl. Kapitel 2.2, Teil 2).

,d.art” stellt ein Repertoire an Beratungs-

formaten zur Verfiigung, die im nachfolgen-

den Kapitel dargestellt werden. Die in der
Auseinandersetzung mit dem inhaltlichen
Angebot der Themenfelder und auch in den
Praxistagen entstandenen Irritationen, Ori-
entierungsbediirfnisse und Handlungs- und
Lernproblematiken werden in diesen Be-
ratungsformaten aufgegriffen. Ausgangs-
punkt ist das, was die Teilnehmenden zum
Gegenstand ihrer Lernreflexionen machen
wollen. Zu den Beratungsformaten gehoren
die Dokumentationsformate in den Work-
shops (vgl. Kapitel 5.4, Teil 1) als auch die
gruppenformigen Beratungsrunden (vgl.
Kapitel 5.3.2, Teil 1) sowie die individuel-
len Lernbegleitungsgesprache in der LPB
zwischen den Seminaren (vgl. Kapitel 5.3.1,
Teil 7). Die Beratungsformate erfordern
eine Dokumentation (vgl. Kapitel 5.4, Teil 1)
der einzelnen Lernprozesse der KuK, damit
die Problem- und Fragestellungen der KuK
im Prozess nicht untergehen. Zu diesem
Zweck arbeiteten wir mit dem Lerntage-
buch (vgl. Kapitel 5.4.1, Teil 1) und der
Lernfigur (vgl. Kapitel 5.4.2, Teil 1).

5.2

Seminardiskurse
entlang der Themen-

felder

Reflexionen im Anschluss an
irritierende Interpretations-
angebote

Was ist der Gegenstand einer Weiterbildung?
Oftmals geht diese Frage durch ,zu viel Me-
thode” von Seiten der Anleitenden und dem
Ruf nach Abwechslung und Kurzweil verloren.
Deshalb wollen wir an dieser Stelle diese
Frage noch einmal so prazise wie moglich
klaren und unseren Kerngedanken starken.
Der Gegenstand der Weiterbildung sind die
Lerninteressen der KuK. Weil die Lerninter-
essen in der Regel von den teilnehmenden
KuK nicht spontan formuliert werden kon-
nen, haben wir in ,d.art” vier Themenfelder
vorbereitet, die im Verlauf der ,d.art“-Erpro-
bungsphase fiir die KuK immer wichtig waren.
Diese Themenfelder werden teilweise auch

in Form irritierender Interpretationen angebo-
ten, um die Formulierung von Lerninteressen
und Fragen der KuK zu provozieren.

Die Weiterbildung gliedert sich deshalb auf
der Angebotsseite in vier Themenfelder (vgl.
Kapitel 4, Teil 1). Diese Themenfelder sind
jeweils mit einer grundlegenden padagogi-
schen Frage liberschrieben. Die Themenfel-
der wiederum gliedern sich in Abschnitte,

in denen Fragen differenzierter bearbeitet
werden konnen (vgl. Kapitel 3, Teil 1). Auch
hier werden inhaltliche Angebote gegeben.




Die Bearbeitung erfolgt demnach einerseits
durch irritierende Angebote, aber - und das
ist der wesentliche Teil - vor allem durch die
sich daran anschlieRenden Reflexionen, die
den Teilnehmenden die Moglichkeit geben
sollen, ihren Standpunkt zu den Fragen nach
kiinstlerischem Selbstverstandnis, astheti-
scher Bildung, padagogischen Handeln und
dem Umgang mit der Schule zu finden. Inso-
fern werden die Themenfelder vor allem als
Resonanz auf die Fragen der KuK verwendet
(und nicht nur als Irritation). Selbstreflexio-
nen und Einzelarbeit, Expert*innenbefragun-
gen und Erfahrungsberichte, Schulbesuche
und Felderkundungen, Selbstvorstellungen
sowie die Arbeit mit einem Materialband
gehaoren zu den vielféltigen Arbeitsmodi in
den Themenfeldern.

Diese Reflexionsprozesse verlaufen iiber-
wiegend als Gruppendiskussionen, in denen
sich die vielfaltigen Sinnhorizonte der Teil-
nehmenden hinsichtlich der Themenfelder
aufspannen. Demnach ist uns in der The-
menfeldarbeit gerade nicht das methodi-
sche ,Wie" wichtig, sondern in erster Linie

das ,Was", namlich jener Gegenstand und
jene Frage, die die Teilnehmenden fiir die
Reflexion der ihnen bedeutsamen Aspekte
bearbeiten wollen. Der Gegenstand der Aus-
einandersetzung bestimmt sich demnach
nicht nur von der Angebotsseite, sondern
vor allem durch die Sichtweise der Teilneh-

menden auf die jeweiligen Themenfelder (vgl.

Kapitel 2.1, Teil 2). In den moderierten Grup-
pendiskussionen wird Differenz erfahrbar
und transparent gemacht und systematisiert,
um somit den KuK die Moglichkeit zu geben,
den eigenen kiinstlerisch-padagogischen
Standpunkt hinsichtlich der beschriebenen
Themenfelder zu finden. Es ist also immer
ein Austausch dariiber, wie sowohl die Wei-
terbildenden als auch jeder einzelne KuK das
Themenfeld sehen. Die grobe Struktur der
Themenfelder und die feinere Struktur der
Themenfeldabschnitte sind nur die Klam-
mern innerhalb dessen, entlang der jeweili-
gen Lerninteressen der Teilnehmenden ein
Projekt dsthetischer Bildung geplant (Kunst-
projekt) und ein eigener padagogischer
Standpunkt gefunden und begriindet wird
(Lernprojekt).
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Grundprinzipien der ,d.art"-
Didaktik

Eine ,Didaktik vom Subjektstandpunkt”
(vgl. Kapitel 2.1, Teil 2) nimmt ihren Aus-
gangspunkt in den Interessen, Fragen und
Problemstellungen der KuK. Ganz grund-
satzlich setzen wir auf die Selbstsorge der
Teilnehmenden. Wir gehen davon aus, dass
niemand lernend gemacht werden kann
(vgl. Kapitel 1, Teil 2). Bei uns wird niemand
,aktiviert®. Alle Teilnehmenden miissen

sich um ihr je eigenes Lerninteresse in der
Weiterbildung sorgen. Dieses Interesse zu
finden, ist oberstes Gebot. Es lassen sich in
diesem Zusammenhang einige wesentliche
Merkmale des didaktischen Stils nennen:

—> Die Weiterbildung versucht die Anfra-
gen der Teilnehmenden als Ausgangs-
punkt fiir das eigene padagogische
Handeln im Workshop zu sehen. Das
Angebot der Themenfelder ist dem-
nach vor allem eine Resonanz auf die
Anfragen der Teilnehmenden und auch

eine Irritation. Dabei muss die An-
eignungs-/Lernperspektive im Modus
des Verstehens vom Lehrenden durch-
drungen werden und im Sinne eines
Beratungshandelns bearbeitet werden
(vgl. Kapitel 2.2, Teil 2).

Das wesentliche Medium fiir Lern-
prozesse in der Weiterbildung sind
Differenzen. Differenzen sind der
Antriebsmotor fiir Lernprozesse. So
ist nicht nur die Differenz zwischen
Aneignung und Angebot entscheidend,
sondern ebenso die Differenz der
verschiedenen Deutungsperspektiven
der Teilnehmenden, die in zahlreichen
Gesprachsrunden eingebracht werden
konnen (vgl. u.a. Kapitel 5.2, Teil 1).

Hinsichtlich des didaktischen Han-
delns kommt es fiir die Workshopmo-
deration grundsatzlich darauf an, die
Workshopplanung transparent zu ma-
chen und jeden Workshopschritt von
Seiten der Weiterbildenden zu begriin-
den. Erst so kann ein demokratisches
Arbeitsbiindnis gestaltet werden, in
dem der Ablauf verhandelbar ist und
zwischen den Interessen der Teilneh-
menden und der Workshopleitung Ver-
mittlungsprozesse stattfinden. Es ist
dabei immer das Spannungsverhaltnis
zwischen bisherigen Schulerfahrungen
und den gegenwartigen Kurserfahrun-
gen einer Didaktik vom Subjektstand-
punkt zu reflektieren.

Bildungsprozesse sind als Verstan-
digungsprozesse immer auch Selbst-



und Weltdistanzierungsprozesse. Hier
wird die Moglichkeit gegeben, sich
von den Alltagserfahrungen zu entfer-
nen und ,von auBen” auf den eigenen
Lebenszusammenhang zu schauen.
Diese Reflexionsprozesse erfordern
aber nicht nur raumliche und situative
Distanz, sondern ebenso zeitliche Ent-
schleunigung. Das gewdhnliche Le-
benstempo und der damit verbundene
permanente Handlungs- und Entschei-
dungsdruck, wird zugunsten eines
sInnehaltens” suspendiert. Gerade in
der ,Langen-Weile" liegt die Maglich-
keit, ohne Vorgaben neue Begriindun-
gen und Sichtweisen fiir das eigene
Handeln zu finden. AuBerdem bedeu-
tet dieses Prinzip, nicht die gesamte
Workshopzeit durchzuplanen, sondern
Spiel-, Erholungs- und Erfahrungs-
raume offen zu halten. Dazu kann es
auch gehoren, einfach nur spazieren
zu gehen, eine spontane Pause zu ma-
chen oder Ideen der Teilnehmenden
»ad hoc” einzubeziehen (vgl. Kapitel 3,
Teil 1).

—> Die dsthetische Reflexion (statt kogni-

tiv-sprachliche Durchdringung) kann
fiir manche Situationen sinnvoll sein.
Bestimmte Fragen, wie jene nach dem
eigenen Bildungsbegriff (vgl. Diens-
tag im Auftaktworkshop, Kapitel 3.1.2,
Teil 1) oder auch die Darstellung der
Lernfigur (vgl. Kapitel 3.3.3, Teil 1),
konnen mithilfe kiinstlerischer Aus-
einandersetzung erlebt und sodann
sprachlich reflektiert werden. Die
eigene Selbst- und Weltverstandigung

wird fiir die anderen Teilnehmenden
des Workshops transparent. Es geht
darum, Gegenstande, Fragestellungen
und Perspektiven nicht nur kogni-
tiv-verbal zu thematisieren, sondern
ebenso in kiinstlerisch-sinnlicher
Weise erlebbar zu machen, um sich
positionieren zu konnen. Dabei be-
kommen die Medien des Malens,
Sich-Bewegens und der Verfremdung
des Alltaglichen im Sinne einer asthe-
tischen Bildungserfahrung einen ho-
hen Stellenwert. Inhalte sollen anhand
der eigenen Korperlichkeit und Einge-
bundenheit in den physischen Raum
erfahren werden. Die Teilnehmenden
werden somit nicht nur im Sinne einer
Didaktik vom Subjektstandpunkt mit
der eigenen Perspektive konfrontiert,
sondern ebenso mit der eigenen Leib-
lichkeit und seinen lebens- und raum-
gestalterischen Selbst-Potenzialen.

Die sog. ,Haltestellen” werden von
den Teilnehmenden gesetzt. Sie
markieren das Bediirfnis nach Unter-
brechung des aktuellen Seminarpro-
zesses, weil sich ein anderes Anliegen
(Suche nach Sinn und Struktur, Pause,
Wunsch nach anderer Arbeitsform)
gegen den aktuellen Prozess sperrt.
Wir fordern mit dieser Methode die
Teilnehmenden auf, sich fiir die eige-
nen Bediirfnisse und Anliegen ein-
zusetzen und den Workshopprozess
aktiv im Sinne der Selbstsorge mitzu-
bestimmen.
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Der padagogische Doppel-
decker

Eine besondere Rolle im Work-
shopzusammenhang hat der sog.
,padagogische Doppeldecker”. Er
ist eine Reflexionsmethode, wel-
che das Hier und Jetzt im Work-
shop explizit in den Blick nimmt
und mit dem aktuell behandelten
padagogischen Thema verbindet.
Die eigenen Irritationen im Work-
shopgeschehen werden empfun-
den, aufgegriffen und verstanden,
sodass sich die KuK in die Lage
der SuS bei dhnlichen Ablaufen

im spateren aulerunterrichtlichen
Kunstangebot hineinversetzen
konnen. Wir nutzen einzelne sozi-
ale Situationen des Workshops als
Interpretationsausschnitt, um pa-
dagogisches Denken zu iiben und
die Theorieangebote auf die un-
mittelbare Praxis zu beziehen. Der
Workshop bietet nicht nur die Mog-
lichkeit, padagogisches Handeln zu
antizipieren und bestimmte theore-
tische Deutungsfolien kennenzuler-
nen, sondern bringt padagogisches
Handeln selbst zum Ausdruck.
Deshalb besteht immer die Chance
- bei Storungen sogar die Notwen-
digkeit - die eigene Situation zu
unterbrechen und zu reflektieren.
Wir thematisieren uns demnach
selbst und machen Hintergriinde,
Spannungen und Problemlagen der
aktuellen padagogischen Situation
nachvollziehbar. Dies setzt voraus,

dass die Moderation immer auf
spontane Anfragen, In- Frage- Stel-
lungen und ,Storungen” der Teil-
nehmenden reagiert, indem diese
verstanden und reflexiv bearbeitet
werden (vgl. u.a. Nachmittag des
ersten Tages im Auftaktworkshop,
Kapitel 3.1.1, Teil 1).

Die sozialen Situationen, die im
Workshop entstehen, werden
somit fiir die Verdeutlichung der
Inhalte genutzt (vgl. Einfiihrung
der Spannungsfaden, Kapitel 3.1.5,

Teil 1). Gerade die Theorie der
Spannungsfaden sollte hier immer
wieder angewendet werden. Aber
auch bildungs-, lern-und gruppen-
theoretische Perspektiven konnen
hier als Reflexionsfolien den Teil-
nehmenden ,vorgefiihrt“ werden.
AuBerdem beriihrt der Doppelde-

cker auch die Anerkennungsebene.

Die Weiterbildenden libermitteln
den Teilnehmenden, dass sie ihre
Belange und Verstandigungsanlie-
gen im Workshop im Blick haben
und anerkennen.

Wie bereits mehrmals betont, zielt

die Weiterbildung auf Selbstbil-
dungsprozesse der KuK. Gerade
durch den Doppeldecker sollen die
KuK in der Weiterbildung selbst
erfahren konnen, was Selbst-
bildung bedeutet und wie sich

Selbsthildungsprozesse anfiihlen -

im Unterschied zu fremden Lern-
anforderungen. Der Doppeldecker

Die Weiterbildenden
iibermitteln den
Teilnehmenden, dass
sie ihre Belange und
Verstandigungsan-
liegen im Workshop
im Blick haben und
anerkennen.



bedeutet an dieser Stelle ganz grundlegend
die Dopplung des Bildungsverstandnisses
in den Kunstprojekten der KuK und der
padagogischen Weiterbildung selbst. Das,
was wir von den KuK verlangen, miissen wir
selber an den Tag legen. Im Sinne des Dop-
peldeckers wird hier als Ziel ebenfalls die
Selbst- und Weltverstandigung gesteckt, um
die Selbst-Bildungsprozesse als zukiinftig
kiinstlerisch-padagogisch Handelnder erfah-
ren zu konnen (vgl. Kapitel 1, Teil 2).

Im Sinne des Dop-
peldeckers wird hier
als Ziel ebenfalls die
Selbst- und Weltver-
standigung gesteckt,
um die Selbst-Bil-
dungsprozesse als
zukiinftig kiinstle-
risch-padagogisch
Handelnder erfahren
zu konnen
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5.3
Beratungsformate

5.3.1

Die Lernprozesshegleitung als
individuelles Lernbegleitungs-
gesprach

Was bedeutet die Lernprozessbegleitung?
Die LPB nimmt neben den Angeboten des
Workshops und den Praxistagen die zentrale
Position in der Weiterbildung ein. Sie bildet
das ,Herzstiick” der Weiterbildung, weil

hier die Lernprozesse aus den Workshops
und den Praxisphasen vom Standpunkt des
Teilnehmenden bearbeitet werden konnen
(vgl. Kapitel 2.2, Teil 2). Die KuK werden
durch die Begleitenden des Lernprozesses
beraten, sich selbst und die Welt in einer
erweiterten Sichtweise zu verstehen. Die in-
dividuellen Lernbegleitungsgesprache in der
LPB bieten die Mdglichkeit, auf die Interes-
sen und Hindernisse so einzugehen, wie es
im reguldaren Geschehen des Workshops nur
sehr eingeschrankt moglich ist. Die Einzel-
gesprache in der LPB bieten einen Rahmen,
die jeweils individuellen Lernproblematiken
intensiver zu reflektieren und einen eigenen
Lernfokus zu setzen. Die Gesprache bieten
einen geschiitzten Raum. So konnen die
eigenen Lerninteressen und -schwierigkei-
ten als Ausgangspunkt fiir das Lernen in der
gesamten Weiterbildung verfiigbar gemacht
und deren Potentiale und Widerstande ge-
nutzt werden.

Die Weiterbildungsinhalte aus den Themen-
feldern werden in den Workshops eingefiihrt
und dort gruppenférmig besprochen (vgl. Ka-
pitel 3, Teil 1). In den Einzelgesprachen der
LPB werden sodann unter Riickbezug auf die
Workshopinhalte Lernproblematiken identi-
fiziert und aufgegriffen. Das bedeutet, dass
hier die Inhalte der Weiterbildung aus der
Sicht der Lernproblematik bearbeitet werden.
Aber gerade auf jenen Handlungs- und Lern-
problematiken, die sich wahrend der Schul-
praxisphasen ergeben, liegt ein besonderes
Augenmerk, denn hier trifft das neu gewon-
nene theoretisch-konzeptuelle Wissen aus
den Workshops mit dem eigenen Handlungs-
wissen zusammen. Die im Zusammenhang
der Beratung offerierten Perspektiven bieten
neue Blickwinkel auf die Projektentwicklung
und das eigene padagogische Handeln. Das
Prinzip der rekonstruktiven padagogischen
Beratung ist nicht, die ,Psyche” oder ,Per-
sonlichkeitsstruktur” der*des Teilnehmen-
den zu verstehen und in den Mittelpunkt des
Beratungsgespraches zu stellen. Erstes Ziel
ist, die jeweiligen sozialen Lernsituationen
und der in ihr wirkenden Handlungs- und
Lernbegriindungen der Lernenden zu rekons-
truieren und dem Ratsuchenden verfiigbar zu
machen (vgl. u.a. Kapitel 2.2.2, Teil 2). Die
Begleitenden des Lernprozesses erhalten
genaueren Einblick in die Begriindungsstruk-
turen der*des Teilnehmenden und kann so

- gerade auch auf der Workshopebene - den
Vermittlungsprozess auf die subjektiven
Interessen einstellen. Fiir die Teilnehmenden
entstehen Lerneffekte, die in der Vielfalt der
durch die Beratung eingebrachten Sichtwei-
sen und Interpretationsangebote liegen, aus
denen sie Strategien fiir die Bewaltigung der
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Je nach dem indivi-
duellen Bedarf findet
die Lernprozesshe-
gleitung als Telefonat
oder in direktem

Kontakt in den Praxis-

phasen statt

eigenen Handlungs- und Lernproble-

matiken ableiten und ihren weiteren
Lernweg wahlen konnen. Je nach
dem individuellen Bedarf findet die
Lernprozessbegleitung als Tele-
fonat oder in direktem Kontakt in
den Praxisphasen statt (vgl. Kapitel
3.1.6/3.1.8/3.2.3/3.2.5, Teil 1). Die
Frage nach einer angemessenen
Beratungssituation ist dabei sehr

wesentlich. Hierbei geht es auch da-

rum, zu bestimmen, wie ein solches
Beratungssetting strukturiert sein
muss, um die notige Distanz zu den
reflektierten Aspekten der Lernpro-
zesshegleitung zu schaffen.

Was kommtinderLprB
zur Sprache?

In der Lernprozessbhegleitung werden

von den KuK verschiedene Verstan-
digungsanliegen genannt. Im Vorder-
grund stehen die Praxiserfahrungen,
die sie mit ihren Praxisprojekten
gemacht haben. Dariiber hinaus gibt
es oft Gesprachsbedarf zum Stand
der Selbstverstandigungsprozesse
wie sie in den Workshops vollzogen

werden. Handlungs- und Lernproble-

matiken wurden entlang folgender
Verstandigungsanliegen sichtbar:

1.
zur Teilnahmebegriindung fiir

die Weiterbildung

2.
zur Planung des Praxisprojektes

und des Projektanschreibens

3.
zu den Themenfeldern der
Workshops

4.
zu problematischen Praxis-

erfahrungen in den Projekten

5.
zu problematischen Workshop-
erfahrungen

Dariiber hinaus kam es von Seiten
der Teilnehmenden zu Riickmel-
dungen zur Weiterbildung und
zum Verhaltnis zwischen Teilneh-
menden und Weiterbildenden, zu
allgemeinen Informationsanliegen,
die in unserem Materialband bis-
her nicht ausreichend abgedeckt
waren (Bezahlung, Gesetze), zu
konkreten Informationsanliegen
hinsichtlich des Praxistages
(Raum, Arbeitsmaterialien und
Ansprechpersonen), aber auch

zu Wissensanfragen hinsichtlich
eigener thematischer Interessen
und Fragen. Wie schon erwahnt,
ist demnach die LPB ein Angebot,
das den gesamten Horizont mog-
licher Themen, Fragen, Probleme
und Handlungsproblematiken
wahrend der Weiterbildung um-
spannt.
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Handlungs- und Lernpro-
blematiken bearbeiten

Fiir Lernproblematiken ohne einen konkre-
ten Praxisfall nutzen wir das Verfahren, die
jeweilige Lernproblematik zu analysieren,
Aspekte zu sortieren, Begriffe zu definie-
ren und neue Begriffe zu finden und damit
Gegenhorizonte anzubieten (vgl. Kapitel 1.3,

Teil 2). Die Matrix der Verstandnisse, die die

Ratsuchenden vorbringen, ist gemeinsam
mit ihnen zu clustern und so der Versuch
der Aufschliisselung des Lernfalles zu
unternehmen. Statt die Situation in ihren
Handlungssequenzen zu verstehen (vgl. viI-
VA-Fallberatung, Kapitel 5.3.2, Teil 1), gilt es
an dieser Stelle, den Lernweg zu verstehen
und zu rekonstruieren: ,Welchen Aspekt dei-
nes padagogischen Handelns bedenkst du,
wo hast du im Verstehen deiner Selbst oder
im padagogischen Handeln noch Klarungs-
bedarf? Lernproblematiken im Kontext eines
konkreten Praxisfalles werden an diese Fall-
situation gekoppelt. Die Situation soll tie-
fer verstanden werden. Durch das bessere
Verstehen des Falles und die zusatzlichen
Interpretationsangebote verandert sich der
Umgang mit der Handlungsproblematik und
sie wird gelost (vgl. viva-Fallberatung, Kapi-
tel 5.3.2, Teil 1). Zweitens: Lernproblemati-
ken, die an einen Lerngegenstand gekoppelt
sind. Bedeutungen und Aufschliisse einem
bestimmten Lerngegenstand gegeniiber,

sei es das Subjekt selbst als padagogisch
Handelnde*r (vgl. Lernfigur, Kapitel 5.4.2,
Teil 1) oder ein Themenfeld sind mir noch
nicht hinreichend zuganglich. Mein Lernweg
ist zu ,holprig“, um mich selbst oder eine
Sache angemessen zu verstehen. Der Lern-

weg selbst wird zum Problem. Ich gerate
mit meiner Verstehensarbeit ins Stocken.
Ich muss mein Lernhandeln und mein Ver-
stehen verandern. Dabei spielt sicherlich
auch eine wesentliche Rolle, die eigenen
biografischen Erfahrungen und den sozialen
Kontext der Lernproblematik zu erhellen.
Eine praktische Frage, die sich in diesem
Zusammenhang anschlieft lautet: Wie
gehen die Beratenden in dieser Situation
mit der Biografie und dem sozialen Kontext
des Ratsuchenden um? Die Beratenden
miissen sich fragen, wie das Verstehen der
Ratsuchenden aufgebaut ist. Welche Aspek-
te betonen sie besonders? Welche lassen
sie auBen vor? Warum haben bestimmte
Bedeutungen Vorrang gegeniiber anderen?
Auch hier konnen die Lernproblematiken auf
konkretes Handeln zuriickgefiihrt werden,
indem Situationen ersonnen werden, die
auf das konkrete Problem passen konnten.
In diesem Zusammenhang antizipiert man
mogliche Handlungsproblematiken.

Das Verfahren der LPB

Die Lernprozessbegleitung ist ein fakultati-
ves Angebot, das alle KuK je nach Interesse

nutzen konnen. Dabei stehen wéahrend der
gesamten Weiterbildung die Lernprozessbe-
gleitenden fiir die Fragen und Anliegen zur
Verfiigung. Die drei Workshops und die zwei
Praxisprojekttage sind fixer Bestandteil der
Weiterbildung, so dass sich gemaR dieser
Struktur bestimmte Beratungsanlasse im
Weiterbildungsablauf anbieten (vgl. Kapitel
3, Teil 1). Die Workshoperfahrungen und




Praxiserlebnisse stellen die Teilnehmenden
moglicherweise vor etwaige Handlungs- und
Lernproblematiken, die in einem LPB-Ge-
sprach zum Thema und sodann eventuell
zum Fall gemacht werden kdnnen. Die
Beratungsanldsse ergeben sich aus der
alternierenden Anordnung von Workshop
und Praxistag. Gerade die zeitnahe Bespre-
chung der Praxiserfahrungen ist hierbei
eine entscheidende Leistung der LPB. Das
Beratungsformat vivA bietet sich in diesem
Zusammenhang an, um Praxis anhand eines
Falles genauer zu verstehen. Der gesamte
Ablauf und Prozess der LPB ist von einer
verstarkten Aufmerksamkeit der Weiterbil-
denden begleitet, die Lerninteressen der
Teilnehmenden aufzuspiiren, zu rekonstruie-
ren und zu verstehen (vgl. Kapitel 2.2, Teil 2).

Der Einstieg

Am Anfang der LPB konnen die LP-Begleiten-
den, die Reflexion des Teilnehmenden unter-
stiitzend, Eindriicke aus dem Workshop oder

dem Praxistag wiedergeben und mit Hilfe
eines groben Fragenkatalogs (,Hast du As-
pekte, die du besprechen mochtest?” ,Hast
du merkwiirdige Aspekte zu deinem Projekt
oder zu deiner Projektplanung?”) das Ge-
sprach eingangs strukturieren. Es werden
in einem ersten Schritt sog. ,merkwiirdige
Aspekte” gesucht. Die Begleitenden konnen
sowohl nach Eindriicken aus dem Work-
shop als auch aus dem Praxistag fragen. Es
bedarf in jedem Falle einer Begriindung des
Lernbegleitungsgesprachs, denn diese Art
der Lernbegleitung ist den Teilnehmenden

oft sehr unbekannt: ,Es geht darum rauszu-
finden, was dir wichtig ist, um dich individu-
ell weiterzubringen®“. Mithilfe eines solchen

ausfiihrlichen Eingangsgesprachsteils wird

der Beratungsbedarf sondiert und die Funk-
tion der LPB gekldrt. Um an die eigentlichen
Lern- und Handlungsproblematiken der Teil-
nehmenden zu kommen, die in der Beratung
bearbeitet werden, gibt es drei Zugange.

—> Zugang A: Merkwiirdige Aspekte der
KuK - ,Hast du einen merkwiirdigen
Aspekt, den du besprechen mochtest?”
+Hast du merkwiirdige Aspekte zu
deiner Projektplanung? Wie war das
nach dem Workshop, was ging da in
dir vor?“

Zugang B: Merkwiirdige Aspekte im
Lerntagebuch - ,Was sind merkwiir-
dige Punkte in deinem Lerntagebuch?
Hast du etwas aufgeschrieben, wor-
iber du reden mochtest?”

Zugangs C: Notizen der*des Begleiten-
den aus dem Workshop - ,Mir ist wah-
rend des Workshops aufgefallen, dass
du ..., deine Lernfigur beinhaltet ...“,Ich
habe mir folgende Punkte im Seminar
aufgeschrieben, was haltst du davon?
Was davon interessiert dich? Mochtest
du auf spezielle Punkte naher einge-
hen?” ,Beim Durchschauen deiner Lern-
figuren ist mir folgendes aufgefallen!”

Die Aspekte der drei Zugange sollen dabei
helfen, Handlungs- und Lernproblematiken
zur Sprache zu bringen. Diese Sondierung
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im LPB-Gesprach schafft Aspekte,
die man eventuell anhand einer
konkreten Handlungsbeschreibung
,zum Fall“ machen kann. Soweit
eine oder mehrere Handlungspro-
blematiken gefunden werden, ist
eine dieser Handlungsproblema-
tiken der Ausgangspunkt fiir die
Fallerzahlung und den Einstieg

in die viva-Fallberatung (vgl. Ka-
pitel 5.3.2, Teil 1). Ziel des Son-
dierungsgespraches ist es, einen
Wechsel von der Alltags- und
Handlungsperspektive hin zur
Reflexions- und Lernperspektive
zu finden. Aufgabe der Lernpro-
zesshegleitenden ist es den Be-
ratungsmodus herzustellen. Dies
geschieht durch die Herstellung
eines ,Roten Fadens®, Orientie-
rung, Moderation, Explikation

und Anbieten von Begriindungen
(,Verstehensangebote). Schon im
Auftaktworkshop sollten der Bera-
tungsmodus und das VIVA-
Fallarbeitskonzept erlautert und
transparent fiir spatere Telefonbe-
ratungsgesprache gemacht wer-
den (vgl. Freitag im Auftaktwork-
shop, Kapitel 3.1.5, Teil 1). Bevor
in den Beratungsmodus gewech-
selt werden kann, sollte ein Aspekt
gefunden sein. Somit ist Beratung
prinzipiell ein anderer Modus - ein
ungewohnlicher, fast ,artifizieller"
Modus, denn hier werden Begriin-
dungs- und Bedeutungshintergriin-
de in Frage gestellt. Die Beratung
ist somit ein distanzschaffendes

Schon im Auftakt-
workshop sollten der
Beratungsmodus und
das viva-Fallarbeits-
konzept erlautert und
transparent fiir spate-
re Telefonberatungs-
gesprache gemacht
werden.

und reflektierendes Gesprach nach
einem methodisch festgelegten
Ablauf. So kann ich vom alltagli-
chen Handlungsdruck wegkom-
men.

Der Ubergang zwischen dem
Sondierungsgesprach und der
eigentlichen Fallberatung sollte
keinesfalls latent erfolgen, son-
dern einen expliziten Ubergang
darstellen. Die Beratenden miis-
sen deutlich machen, dass sie in
eine moderierende Rolle gehen:
,Indem wir gemeinsam durch den
Fall gehen, kannst du gegen Ende
eventuell mehr erkennen und fiir
dich neue Handlungsmdglichkei-
ten ableiten”, konnte ein maglicher
Sprechakt der Beratenden lauten.
Der Ubergang in den Beratungsmo-
dus kann auch als ein konzeptio-
neller Verweis auf vIvA vorgenom-
men werden: ,Ich wechsle jetzt

in die Rolle der Beratenden und
moderiere die Beratung. Vielleicht
machst du dir Notizen. Fange
doch jetzt einfach 'mal an deinen
Fall zu erzahlen®. Es ist ebenso
notwendig die einzelnen Fallbera-
tungsschritte (viva) zu explizieren.
Sie sind ein Fahrplan, um eine
Orientierung zu schaffen.




5.3.2
Die gruppenformige
Fallberatung (VIVA)

Die eben skizzierte individuelle LPB

greift im Kernstiick ihres Prozess auf das
VIVA-Beratungskonzept zuriick, das die
Handlungs- und Lernproblematiken sowie
die Lerninteressen der fallerzahlenden
Person mit empathischen und analytischen
Zugangen der Beratenden zur Sprache bringt

(vgl. Kapitel 2.2, Teil 2). Gerade in den Pha-
sen nach den beiden Praxistagen ist dies
die ,Landebahn” fiir ein individuelles Lern-
begleitungsgesprach. Die Handlungsproble-
matiken innerhalb des Praxistages sind hier
der Bezugspunkt. Da dieses individuelle

Lernbegleitungsangebot jedoch nicht von al-

len Teilnehmenden genutzt wird, wird meis-
tens im Zwischenworkshop die Gelegenheit
einer gruppenformigen Fallberatung nach
dem vivA-Fallberatungskonzept geboten
(vgl. Kapitel 3.2, Teil 1). Dabei ist die groRe
Ressource, dass alle Teilnehmenden ihre
Interpretation einbringen konnen und nicht
allein die Beratenden. Die Gruppe berét den
einzelnen Fall.

Der Prozess lasst sich entlang von vier Pha-
sen beschreiben (v-I1-v-A). Im Zentrum steht
immer das Verstehen (v). Sowohl der*die Be-
ratende als auch der*die Ratsuchende miis-
sen einander verstehen und die Perspektiven
der*des anderen nachvollziehen. Im ersten
Schritt muss die Handlungsproblematik in
ihren Merkmalen entlang aller drei Aspekte
biografisch, sozial und gegenstandlich ent-
lang eines sog. ,Lerndreiecks” rekonstruiert
werden (Verstehen durch die*den Beraten-

de*n). Der erste Schritt endet mit der Bestim-

mung moglicher Aspekte bzw. ,Kernthemen®,
welche die Situation charakterisieren. Fiir
diese Themen bietet die*der Lernberater*in
im nachsten Schritt Impulse und neue Inter-
pretationsmaglichkeiten an (Interpretieren
und Impulse setzen sowie Gegenhorizonte).
Sie eroffnen damit neue Perspektiven, um
das bestehende Verstandnis des aufgetre-
tenen Problems aufseiten der Lernenden
bzw. Ratsuchenden zu erweitern. Im dritten
Schritt (Verstehen durch die*den Teilneh-
menden) wird die*der Lernende aufgefor-
dert, seinerseits die angebotenen Impulse
der*des Lernberatenden zu verstehen. Die
Interpretationsangebote sollen gedanklich
oder praktisch gepriift werden, inwieweit sie
zur Erweiterung des Verstandnisses beige-
tragen haben. Im vierten und letzten Schritt
(Anwenden) werden gemeinsam alternative
Handlungsmaglichkeiten entwickelt. Die
Abfolge der Schritte ist keinesfalls als star-
res Korsett zu sehen, sondern viel mehr als
grundlegendes Orientierungsangebot. Sollte
die*der Teilnehmende im dritten Schritt mit
den Interpretationen der*des Beratenden
nichts anfangen konnen, so muss zum ersten
oder zweiten Schritt zuriickgekehrt werden.
Die beiden ersten sehr wesentlichen Schritte
seien nachfolgend expliziert.

Die Fallrekonstruktion

Wo ist die*der Teilnehmende in der Praxis-

phase auf ein bestimmtes Problem gestoRRen?
Wo haben die bisherigen Handlungsbe-
grindungen nicht mehr ausgereicht? Das
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VIVA-Gesprach dient der Formulierung eines
spezifischen Problems und der Skizzierung
eines Falles. Problembeschreibungen, an-
gedeutete Unsicherheiten und auch allge-
meine Erzahlungen iiber die Durchfiihrung
des Schulprojekts werden so weit vorange-
bracht, dass konkrete Handlungssequenzen
beschreibbar werden. So erschlielt sich
die*der Beratende gemeinsam mit dem
Teilnehmenden den Fall (vgl. Kapitel 2.2.2,
Teil 2). Ziel ist es an dieser Stelle, die eige-
ne Handlungsproblematik soweit zu formu-
lieren, dass sich eine plastische und gut
konturierte Fallsituation und demnach eine
spezifische Handlungsproblematik erkennen
lasst. Dafiir miissen folgende Informationen
herausgearbeitet werden:

1.
Kontext: Wie ist das Projekt strukturiert
(Dauer, Zeitstruktur, Ablauf, raumliche

Situation, Einbindung in den Schulalltag,
organisatorische Rahmenbedingungen)?

2.

Beteiligte: Wer ist an der beschriebenen
Situation (in-)direkt beteiligt? Was gibt
es fiir Personenbeziige, die in die Situati-
on hineinspielen?

3.
Situationsinhalt: Worum ging es in der
Situation? Was ist der Gegenstand der
Handlung?

4.
Situationsverlauf: Wie ist der Situations-
verlauf? Aus welchen Handlungssequen-
zen bestand die Situation?

5.
Problem: Worin liegt das Problematische
an der beschriebenen Situation? Wobei

habe ich mich unwohl/unsicher gefiihlt?
Wo wusste ich nicht mehr weiter?

Auch bei einer antizipierten Situation (Pla-
nungsproblematik), wie sie im Rahmen der
LPB auftritt (vgl. Kapitel 5.3.1, Teil 1), konnen
einige Dimensionen zwar nicht so griindlich
erschlossen werden, die Begriindungen je-
doch ebenso rekonstruiert werden. Durch die
gesammelten Informationen sollte sich die
beratende Person ein umfassendes Bild von
der Situation und deren Rahmenbedingungen
gemacht haben. Die*Der Beratende fasst die
eigene Version des erzahlten Falles - noch
ohne Interpretation - zusammen. Damit
spiegelt sie*er das Erzahlte der*dem Faller-
zahlende*n und gibt ihr*ihm so die Moglich-
keit, Missverstandenes am Fallgeschehen
auszuraumen. In dieser Situation stellt sich
die*der Beratende ganz in den Dienst der*des
Ratsuchenden und versucht ausschlieBlich
ihre*seine Lage zu erfassen. Das weitere
Gesprach dient sodann zur Formulierung von
Kernthemen, die im beschriebenen Fall eine
entscheidende Rolle spielen konnten. Diese
Kernthemen beziehen sich unmittelbar auf die
Handlungsproblematiken und Unsicherheiten
der*des Fallerzahlende*n sowie die damit
verbundenen Lern- bzw. Verstandigungsinte-
ressen. An dieser Stelle bietet sich auch ein
Einschnitt in das Beratungsgesprach an, so-
fern Zeit fiir die theoretische Betrachtung des
Falles als notwendig erscheint oder der Fall
thematisch sogar besser einer*einem anderen
Beratenden zugeordnet werden sollte.



Die Fallinterpretation

Ist die Handlungsproblematik am rekonstru-
ierten Fall deutlich geworden, priift die*der
Beratende im zweiten Schritt (Interpretati-
on), inwieweit gerade auch die Themenfel-
der der Weiterbildung als Reflexionsfolie fiir

die Bearbeitung hilfreich sein konnen. Gera-
de die im dritten Themenfeld angebotenen
,2Spannungsfaden” sind zur Interpretation
von padagogischen Handlungssituationen
und der Beschreibung einer padagogischen
Beziehung anzuwenden (vgl. Kapitel 4.3, Teil
1, Kapitel 2.3.3, Teil 2), weil sie den Teilneh-
menden aus dem Wochenworkshop vertraut
sind und so als eigene Interpretationsfolie
zur Bestimmung der padagogischen Bezie-
hung im Projekt genutzt werden konnen. So
wird eine Verbindung zwischen den Inhalten
der Workshops und der Praxiserfahrung her-
gestellt. Der Nutzen der Weiterbildungsin-
halte fiir die kiinstlerisch-padagogische Pra-
xis kann unterstrichen werden. Gleichzeitig
werden damit der theoretische Standpunkt
und die Professionalitdt der*des Beratenden
deutlich herausgestellt. Dies unterstreicht
den Angebotscharakter der Gegenhorizonte,
die nicht als Expertenratschlag die Erfah-
rung der*des Ratsuchenden liberschreiben
sollen, sondern als theoretisch begriindete
Lesart eine neue Perspektive auf die eigene

Praxis der*des Fallerzahlenden ermaglichen.

9.4

Dokumentationsformate
fiir den eigenen Lernpro-
zesses einschlieBlich
der Lernproblematiken

Das Lerntagebuch und die sog. ,Lernfi-

gur” sind wichtige Dokumentationsformate
wahrend der gesamten Weiterbildung. Auf
diese Weise sollen die eigenen Sichtweisen
auf padagogisches Handeln festgehalten
und transparent gemacht werden. Fiir die
zuvor beschriebenen Beratungsformate der
individuellen LPB und der gruppenférmigen
VIVA-Fallberatung sind sie eine wichtige
Grundlage, denn es fallt schwer den eigenen
Lern- und Bildungsprozess riickblickend
nachzuvollziehen. Fiir diese Herausforderun-
gen nutzen wir in der Weiterbildung ,d.art"
fiir den personlichen Gebrauch das Lernta-
gebuch und fiir die 6ffentliche Diskussion
des eigenen Lernstandpunkts die Lernfigur.
Diese beiden Formate sind eine ausfiihrliche
Maglichkeit zuriickzublicken und den eige-
nen Lernprozess fiir sich und vor anderen
nachzuvollziehen. So wird die Differenzer-
fahrung des Vorher-Nachher, aber auch des
,Mein Standpunkt-Dein Standpunkt” iiber die
Zeit hinweg verdeutlicht. Die Teilnehmenden
setzen sich auf der Basis dieser Dokumen-
tationsformate mit dem eigenen padagogi-
schen Selbstverstandnis und den Angeboten
der anderen auseinander.

Die Teilnehmenden haben so die Mdglich-
keit das Angebot offen fiir sich zu reflek-
tieren. Die ausfiihrliche Dokumentation soll
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dabei helfen, den eigenen Weg durch die
Weiterbildung zu protokollieren und ggf.
auch fiir die Beratungsformate verfiigbhar zu
halten. Das bedeutet, dass alles, was die
KuK bewegt, interessiert und irritiert aufge-
zeichnet werden kann und so den eigenen

Lernprozess transparent macht. Diese Doku-

mentationsformate helfen dabei, die eige-
nen Lern- und Entwicklungsprozesse wah-
rend der Weiterbildung festzuhalten und die
individuellen Aktivitdten, Uberlegungen und
Erkenntnisse herauszustellen. Der eigene

Zugang zur Weiterbildung und die individuel-

len Lernprozesse lassen sich anhand dieser
Dokumentation nachvollziehen und reflek-
tieren. Wir geben immer ausreichend Zeit

in den Workshops, um Notizen zu machen
und beenden die Workshops mit der Lern-
figur; wir fragen in den Beratungen der LPB
ausdriicklich nach den eigenen Aufzeich-
nungen. Die Wege und Irrwege des eigenen
Erkenntnisprozesses treten so vor Augen.
Ideen und Ergebnisse iiberdauern das Pra-
xisprojekt und konnen auch spater immer
wieder zu Rate gezogen werden. Durch
diese Dokumentationsmethoden werden der
eigene Lernprozess und die Aneignungs-
perspektive der Teilnehmenden unmittelbar
in die Weiterbildung eingebracht. So wird
deutlich, dass der wesentliche Gegenstand
der Weiterbildung das eigene padagogische
Selbstverstandnis ist.

Die Reflexion dieses Aneignungsprozesses
ist das primaére Ziel der Weiterbildung. Re-

offentlich in die Weiterbildung eingebracht.
Die Teilnehmenden werden aufgefordert ihr
eigenes kiinstlerisch-padagogisches Selbst-
verstandnis zu begriinden und darzustellen.
Das professionelle Handeln der Weiterbil-
denden besteht hierbei im Beratungshan-
deln ganz im Sinne eines Verstehens des
Subjektstandpunktes der KuK.

5.4.1
Das Lerntagebuch

Wenn man gelernt hat, weil man nicht mehr,

wie es vorher war. Gerade deshalb ist das
Lerntagebuch eine Mdglichkeit zuriickzu-
blicken und den eigenen Lernprozess fiir
sich nachzuvollziehen. Das Lerntagebuch
ist eine Maglichkeit sich eigene Differenzer-
fahrungen iiber die Zeit hinweg zu verdeut-
lichen. ,Wie hat mein Lernprozess stattge-
funden? Wo habe ich begonnen? Wie war es
vor der Bildungserfahrung?“. Das Tagebuch
ist das zentrale Format, um sich mit dem
eigenen padagogischen Selbstverstandnis
auseinandersetzen zu konnen. So haben die
Teilnehmenden die Moglichkeit den Prozess
fiir sich selbst zu reflektieren. Wichtig ist
das Tagebuch auch, weil in der LPB und

der Lernfigurarbeit darauf zuriickgegriffen
werden kann (vgl. u.a. Freitag im Abschluss-
workshop, Kapitel 3.1.5, Teil 1).

Das Lerntagebuch soll dabei helfen einen

gelmaRig werden die (Zwischen-)Ergebnisse

eigenen Weg durch die Weiterbildung zu

dokumentiert. Die Auseinandersetzung mit
den eigenen Lerninteressen im Lernpro-
zess wird an dieser Stelle transparent und

gehen und das eigene Lernprojekt zu fin-
den. Das bedeutet, dass alles, was die KuK

bewegt, interessiert und irritiert in dieses




Tagebuch niedergeschrieben werden kann
und so der eigene Lernprozess transparent
gemacht wird. Das Lerntagebuch ist somit
ein Begleiter der eigenen Forschungs- und
Entwicklungsprozesse wahrend der Weiter-
bildung und dokumentiert die individuellen
Aktivitaten, Uberlegungen und Erkenntnisse.
Der eigene Zugang zur Weiterbildung und
die individuellen Lernprozesse lassen sich
anhand der Aufzeichnungen nachvollziehen
und reflektieren. Die Wege und Irrwege des
eigenen Erkenntnisprozesses treten vor
Augen. Ideen und Ergebnisse liberdauern
das Kunstprojekt und konnen auch spater
immer wieder zurate gezogen werden. Das
Lerntagebuch steht fiir das Lernen als per-
sonliche Entwicklung. Als Teilnehmende*r
der Weiterbildung habe ich die Mdglichkeit,
mir Punkte und Fragen des Angebots noch
einmal vor Augen zu fiihren. So vergegen-
wartige ich mir in entschleunigter Weise,
was gerade fiir mich der Stand der Dinge in
der Weiterbildung ist.

5.4.2
Die Lernfigur

In der Weiterbildung werden der eigene
Lernprozess und die Aneignungsperspektive

der Teilnehmenden durch das Format der
Lernfigur 6ffentlich eingebracht. Sie soll am
Ende der einzelnen Workshops den individu-
ellen Reflexionsstand offentlich festhalten.
Die Reflexion dieser Perspektive ist erstes
Ziel und Gebot. Die Auseinandersetzung mit
den eigenen Lerninteressen wird an die-

ser Stelle transparent und offentlich in die

Weiterbildung eingebunden. ,Wie wiirdest
du deine Perspektive auf padagogisches
Handeln beschreiben? Was interessiert dich
und ist fiir dich problematisch geworden?
Was hat sich wahrend der letzten Tage ge-
andert?”. Die Teilnehmenden werden auf-
gefordert, ihr eigenes Selbstverstandnis zu
begriinden.

Die Lernfigur als Blick auf das
eigene padagogische Selbst-
verstandnis

Die Arbeit an der Lernfigur ist eine wesent-
liche Anforderung in der Weiterbildung. Die

Lernfigur ist ein Format, das den aktuellen
Stand des Lern- und Aneignungsprozesses
der einzelnen Teilnehmenden dokumentiert.

Teil 1: Die Weiterbildung praktisch umgesetzt
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Es geht darum, die individuellen Sinnhori-
zonte, die sich entlang der Frage des pada-
gogischen Handelns aufspannen, zur Spra-
che kommen zu lassen. Dies alles geschieht
auf der Seite der Teilnehmenden. Im Zen-
trum steht die Aufgabe, die eigenen Blick-
winkel zu finden, zu systematisieren und
fiir das weitere Kursgeschehen und fiir sich
selbst transparent zu halten. Jede weitere
Erfahrung in der Weiterbildung kann sodann
auf die gesammelten eigenen Sichtweisen
bezogen werden. Die Lernfigurarbeit doku-
mentiert den aktuellen Stand der Welt- und
Selbstverstandigung, die sich wahrend der
Weiterbildung entlang der vier Themenfel-
der ergeben hat. Die Lernfigur ist somit ein
methodisches Mittel, um sich selbst in dem
Veranderungsprozess der Weiterbildung
beobachten zu kénnen und zu beobachten,
wie sich meine eigenen Deutungen in der
Weiterbildung verandern - oder eben nicht.

Lernen iiber die Differenzen der
Sichtweisen

Die Lernfigur ist in erster Linie die Doku-
mentation des Lern-/Differenzbildungs-
prozesses im Rahmen der individuellen
Welt- und Selbstverstandigung. Diese Dif-
ferenzen scheinen als moglichst vielfaltige
Sichtweisen auf einen Lerngegenstand auf
(Themenfelder und Praxisprojekt). Differenz
ist demnach die Differenz der Sichtweisen
auf einen Lerngegenstand. Aus dem einen
Thema ,padagogisches Handeln" wird so
ein hoch differenter Lerngegenstand. Durch
die Lernfigur sollen die Subjektperspektiven,

die sich meist nur schwer festhalten lassen
und in der Lehr-Lernsituation verfliichtigen,
fir alle transparent und nachvollziehbar ge-
macht werden. Es gibt drei Differenzachsen,
die bei der Erstellung der Lernfigur in den
Mittelpunkt geriickt werden konnen:

1.
»Ich setze mich mit mir und meiner Frage
auseinander - im Prozess der Weiter-
bildung!” lautet der Kernsatz der ersten
Achse. Indem ich meine eigene Sichtweise
veranschaulichen muss - denn die Lernfi-
gur ist eben auch eine weitereichende An-
forderung (,Reflektiere deine Sichtweise!).
Mir werden meine eigenen Fragen, Zugan-
ge und Lernproblematiken bewusster. Ich
werde darauf aufmerksam welche Begriin-
dungen mir hinsichtlich der Themenfelder
zur Verfiigung stehen. Das jedoch ist noch
nicht die Differenzerfahrung. Der Unter-
schied entsteht durch das mehrmalige
Reflektieren im Verlauf der Weiterbildung.

2.
»Ich setze mich mit den Perspektiven und
Standpunkten der anderen Teilnehmen-
den auseinander!” Indem ich etwas liber
die Fragen und Perspektiven der anderen
Teilnehmenden erfahre, kann ich zu-
nachst versuchen, diese Positionen und
Begriindungen nachzuvollziehen und als
andere Perspektiven anzuerkennen. Ich
partizipiere an der je subjektiven Sicht-
weise auf den allgemeinen Gegenstand
,padagogisches Handeln"“. Diese Sicht-
weisen sind fiir mich Angebote. Dariiber
hinaus besteht fiir mich die Chance, die




fremden Perspektiven zu meinen eigenen
ins Verhaltnis zu setzen. Hierbei kann es
mir gelingen, meinen eigenen Standpunkt
genauer zu reflektieren und im Verhaltnis
zu den anderen Teilnehmenden deutli-
cher zu verorten.

3.
sIch setze mich mit dem Weiterbildungs-
angebot als einer moglichen Perspektive
auseinander!” Die Weiterbildner*innen
missen sich professionell begriinden
und die Differenzen zwischen den von
den Teilnehmenden formulierten Sicht-
weisen und dem eigenen Deutungsan-
gebot klarziehen. Gerade aus dieser
Differenzachse zwischen Lernperspekti-
ve und Lehrangebot kann ein Schub fiir
den eigenen Lernprozess erfolgen, wenn
die Differenz verstanden wird. ,Warum
ist es den Weiterbildner*innen wichtig,
dass ich mein kiinstlerisches Selbstver-
standnis fiir das padagogische Handeln
formuliere und mir nicht? Warum deuten
die Weiterbildenden padagogisches
Handeln als Spannungsverhaltnis und
nicht als reinen Vermittlungsprozess?”
Diese Differenzerfahrung ist oftmals
latent zu finden, aber in unserer Weiter-
bildung soll sie evident werden, weil zum
einen die Deutungsangebote in Form des
Themenfeldangebotes klar umrissen sind
und zum anderen die Sichtweisen der
Teilnehmenden an der Lernfigur klar zum
Ausdruck kommen. Die unbearbeiteten
Spannungen als Lernproblematiken sind
ein moglicher Einstieg fiir die LPB.

Die Lernfigur ist eine Dokumentation des
eigenen Lernprozesses und immer auch
eine Reflexions-Anforderung. Die Lernfigur
gehort, wie der eigene Lernprozess, nur
der*dem Teilnehmenden. Sie ist, wie das
Lernen selbst, in diesem Sinne ,unverfiig-
bar”. Die Weiterbildenden haben jedoch

die Maglichkeit, ihre Perspektive auf die
Sichtweise der Teilnehmenden zur Verfi-
gung zu stellen. Das Vorher-Nachher kann
herausgearbeitet werden. Aber nicht im
Sinne einer Aulendeutung, sondern eher als
maeutisches Frageverfahrens. Die Lernfigur
dokumentiert den aktuellen Stand der Welt-
und Selbstverstandigung als den zentralen
Gegenstand dieser Weiterbildung. Deshalb
halt das Arbeiten an der Figur gerade nicht
den eigentlichen Workshopprozess auf, so
wie es von einigen Teilnehmenden am An-
fang erlebt wird, sondern bringt den eigenen
Welt- und Selbstverstandigungsprozess als
Kernstiick der Weiterbildung zur Sprache.

Teil 1: Die Weiterbildung praktisch umgesetzt
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Vorbemerkung

Im Folgenden werden die theoretischen

Begriindungen der Weiterbildung ,,d.art“

in den Blick genommen. Das ,Warum*“ der

jeweiligen Konzeptgestaltungselemente
wird hier zum Thema gemacht. Die Be-
griindung der Konzeptelemente wird vor
allem dann wichtig, wenn die bestehenden
Elemente verandert oder neue Elemente
integriert werden sollen. Fiir diese Falle
bietet die theoretische Begriindung eine
Orientierung. Die theoretische Fundierung
dieses 2. Teils umfasst zwei Kapitel:

— Im ersten Kapitel werden die bil-
dungs- und lerntheoretischen Begriindun-
gen fiir die didaktische Konzeption der
Weiterbildung, deren Gestaltungselemente
und die Themenfelder beschrieben.

—— Das zweite Kapitel bezieht sich auf
das padagogische Handeln der Weiterbil-
denden und dessen Begriindetheit.

Alle im Folgenden dargestellten Begriin-
dungen betreffen nicht nur das padagogi-
sche Weiterbildungshandeln sondern sind
zugleich Grundlage fiir das inhaltliche
Angebot an die KuK.

Es geht in diesem Konzeptband um zwei

Adressatengruppen: Sie als Weiterbilden-

de*r haben es zum einen mit KuK als der
primaren Adressatengruppe zu tun. Fir
sie gestalten Sie eine padagogische Wei-
terbildung. In der Weiterbildung selbst
geht es inhaltlich fortwahrend um die
Frage nach der geeigneten Gestaltung von
Kunstprojekten mit SuS. Die SuS sind
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die sekundare Adressatengruppe. Wir
haben versucht, herauszuarbeiten, wann
eine theoretische Begriindung eher fiir die
Arbeit mit KuK - also als Begriindung der
didaktischen Weiterbildungsgestaltung
angelegt ist (Verfahren der Weiterbildung),
und wann sie eher inhaltlich als Begriin-
dung fiir die Arbeit mit SuS und somit als
Fundierung des in der Weiterbildung an-
gebotenen Theoriewissens angelegt ist (vgl.
Kapitel 4, Teil 1). Im Sinne des padagogi-
schen Doppeldeckers gilt dariiber hinaus
vieles, was fiir das didaktische Handeln in
der Weiterbildung gilt, auch fiir das kiinst-
lerisch-didaktische Handeln der KuK (vgl.
Kapitel 5.2, Teil 1). Die Hauptdifferenz
besteht jedoch im Bildungsgegenstand:

auf der einen Seite geht es um das padago-
gische Selbstverstandnis und das padago-
gische Handeln von KuK, auf der anderen
Seite geht es um die Lebenswelt der SuS
und die Bildungspotenziale von Kunst bzw.
von Projekten der asthetischen Bildung.



1

Bildungs- und
lerntheoretische
Begriindungen
fiir das Weiter-
bildungskonzept

In diesem Kapitel werden bildungs- und

lerntheoretische Begriindungen fiir das

Weiterbildungskonzept angeboten. Wir

verstehen ,Bildung und Lernen als diffe-
rente Perspektiven auf ein und denselben
Prozess der Welt- und Selbstverstandigung*
(Ludwig 2014a). Lernen und Bildung
beschreiben also nicht differente Prozes-
se, sondern differente Perspektiven auf
ein und denselben Prozess der Aneignung.
Vor diesem Hintergrund verstehen wir

das Lernen der teilnehmenden KuK (vgl.
Ludwig/Giinther 2015). Das im Folgenden
beschriebene theoretische Modell zur Be-
schreibung von Lernen und Bildung wird
auch den Teilnehmenden in der Weiter-
bildung als Theoriewissen angeboten, das
sie zur Reflexion ihrer Projektplanung und

-durchfiihrung nutzen konnen.

1.1

Zum Verhaltnis von
Bildung und Lernen

Bildung wird im Projekt ,d.art“ ganz all-

gemein als ein permanent fortschreiten-

der Prozess des menschlichen Welt- und

Selbstverhaltnisses definiert (Ludwig

2014a). Bildung ist nach unserem Ver-
standnis immer Selbstbildung, d.h. der
Mensch kann immer nur selbst sein eige-
nes Selbst- und Weltverhaltnis herstel-
len. Niemand kann stellvertretend ,fir
mich“ mein Selbstverstandnis und meine
Sicht auf Welt/Gesellschaft herstellen.
Unterstiitzungsprozesse fiir diese Selbst-
bildung bis hin zur Einflussnahme sind

in Vermittlungsprozessen moglich. Hier
liegt eine zentrale Aufgabe padagogischen
Handelns. Die Prozessierung und Veran-
derung des Selbst- und Weltverhaltnisses
hingegen bleibt ein Akt des Subjekts. Von
besonderem Interesse ist dabei auf welches
gesellschaftliche Wissen sich der Mensch
im Selbstbildungsprozess bezieht, welches
Wissen er fiir sich als weiterfithrend sieht,
welches Wissen er ausklammert und wel-
ches Wissen ihm vorenthalten wird.

Der Bildungsbegriff wird in den meisten

bildungstheoretischen Diskursen gegen-

iiber dem Lernbegriff sowohl abgegrenzt

als auch zugleich angeschlossen. Im Ergeb-

nis kommt es zu einem Stufenmodell, das
Lernen und Bildung hierarchisch verbin-
det: Lernen wird als die Aufnahme, Aneig-
nung und Verarbeitung neuer Informatio-

nen gefasst, wihrend Bildungsprozesse als
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Lernprozesse hoherer Ordnung verstanden
werden, bei denen auch der Modus der In-
formationsverarbeitung sich grundlegend
verandert. Wir verwenden in der Weiter-
bildung ,d.art” kein Stufenmodell, sondern
verstehen das Verhaltnis von Bildung und
Lernen als Perspektivendifferenz. Das soll

im Folgenden kurz skizziert werden.

Im Stufenmodell werden dem Lernprozess

einfache und iiberwiegend innerpsychische

Operationen zugeschrieben, wiahrend dem

Bildungsprozess iibergeordnete Struk-

turbildungsprozesse zugeordnet werden.

Hierzu einige Beispiele: Bildung ist fiir
Koller (2012, S. 15) die Transformation
grundlegender Strukturen des Welt- und
Selbstverhiltnisses — im Unterschied zu
einfachen Lernprozessen. Bei Marotzki
(1990) wird Bildung als Transformation
der Selbst- und Weltreferenz untersucht,
wahrend Lernen als kontinuierlicher Er-
werb von Wissen und Konnen innerhalb
einer gegebenen Selbst- und Weltreferenz,
d. h. innerhalb eines gegebenen (Orien-
tierungs-) Rahmens betrachtet wird. In
dhnlicher Weise definiert Meueler (2009)
Bildung als bewertetes und bewertendes
Lernen. Lernen stellt dagegen eine indi-
viduelle kognitive Plattform dar, auf der
Bildungsprozesse aufbauen konnen. Auch
Ahlheit und Dausien (2003, S. 567) verste-
hen den Lernbegriff als kleinriumiger im
Vergleich zum vielschichtigen Bildungs-
begriff, der auf iibergeordnete sowohl
individuelle als auch kognitive Formati-
onsprozesse und daraus resultierenden
Bildungsgestalten bezogen ist. In Schulzes
(2007) Stufenmodell sind es die Komple-
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xitat und Langfristigkeit, die Lernen und
Bildung unterscheiden. Bildung versteht
er als einen langfristigen und komplexen
Lernprozess. Solche langfristigen Lern-
formate finden im biografischen oder im
schulischen Lernen statt (a.a.O., S. 143).
Den Bildungsprozess zeichnet aus, dass
der Lernende das angeeignete Wissen in
eigene welterschlieBende Aktivitidten iiber-
setzt und damit neue Erfahrungen (a.a.O.,
S. 155) erhalt. In diesen Prozessen wird
einerseits Mehrdeutigkeit befoérdert und
andererseits in umfassendere Konstrukti-
onen uberfiihrt (Idee der Menschheit, der
Vernunft etc.).

Diese Stufenmodelle sind nachvollziehbar,

wenn man dem Mainstream psychologi-

scher Lerntheorien folgt. Dort wird Lernen

nach dem Informationsverarbeitungsmo-
dell als eine innerpsychische Operation be-
trachtet, der vornehmlich kognitive Memo-
rierungs- und Aktualisierungsfunktionen
zugeschrieben werden (vgl. Ludwig 2012b,
S. 84 f.). Der kognitive Lernbegriff ist ein
sehr enger Lernbegriff, der emotionale und
wertgebundene Seiten unseres Verhaltnis-
ses zur Welt ausspart. Lernen gilt zudem
als bedingter Prozess. Psychologische
Lerntheorien zielen auf die Optimierung
von Steuerungspotenzialen gegeniiber dem
Lernen. Somit ist nachvollziehbar, dass
Bildung von diesem Lernbegriff abgegrenzt
werden soll. Was allerdings an diesem
Stufenmodell befremdet, ist die Vorstel-
lung, Lernen und Bildung seien empirisch
zwei unterschiedliche und unterscheidbare
Prozesse. Dies kommt einer Reifizierung

gleich. Ein Blick in die Begriffsgeschichte



von Lernen und Bildung zeigt, dass es hier
vielmehr um unterschiedliche Diskurse
geht, bei denen zum Teil Lernen und zum
Teil Bildung als Begriff fiir Erkenntnisge-
winnung und Selbstreflexion verwendet
wird. Dabei ist Lernen der altere Begriff,
der seit Platon und Aristoteles als Begriff
fir Erkenntnisgewinnung genutzt wird
(vgl. Lorenz/Schréder 1980). Gohlich/
Zirfas (2007) lesen diese Reflexionen zum
Lernen als eine ,,Theorie der Selbstreflexi-
on, der Selbstbelehrung und Selbstveran-
derung® (S. 61). In der Aufklarung wird der
Lernbegriff parallel zum Bildungsbegriff
verwendet und steht dort bei Rousseau

fiir eine selbststandige Tatigkeit, bei Kant
zusammen mit Bildung als ,ein Humanum
schlechthin“ (Lorenz/Schroder 1980, S.
244), mit dem der Mensch ihn auszeich-
nende Fahigkeiten erwirbt. Durch die
Einfiihrung eines psychologischen Lernbe-
griffs um 1900 wird diese Perspektive erst
verandert und auf beobachtbare Verhal-
tensweisen verengt (vgl. Faulstich 2008, 35).

Statt Lernen und Bildung als ein Stufen-

modell zu konzipieren, erscheint es ange-

bracht, Bildung und Lernen als differente

Diskurse bzw. Perspektiven auf ein und
denselben Prozess der Welt- und Selbst-
verstandigung zu fassen. Es geht hier um

Perspektivendifferenz auf einen Gegen-
stand und nicht um das Verhiltnis zweier
Gegenstiande. Dabei beschreiben einzelne
Lernbegriffe die Prozesse der Selbstbil-
dung differenzierter als es der Bildungsbe-
griff kann. Das sind vor allem solche Lern-
theorien, die Lernen als soziales Handeln
konzipieren: phdnomenologische, pragma-

tistische, interaktionistische und subjekt-
theoretische Lerntheorien. Dem Projekt
»d.art” liegt die Lerntheorie Klaus Holz-
kamps zugrunde (vgl. Holzkamp 1993), die
Lernen vom gesellschaftlichen Standpunkt
des lernenden Subjekts aus denkt.

Auch hinsichtlich des Ergebnisses ist Bil-
dung schwer zu bestimmen. Bildung lasst

sich nicht positiv festlegen, weil sich das

fir alle Menschen gleichermaBen Gute

nicht festlegen lasst. Jede materiale Be-

stimmung muss begriindungstheoretisch
an diesem Problem scheitern (Otto/Ziegler
2013, S. 134). Bildung lasst sich im Ergeb-
nis nicht positiv festlegen, sondern nur
negativ, als Kritik derjenigen Zwange und
Einschrankungen bestimmen, die Bil-
dungsprozesse verhindern. Bildungspro-
zesse bezeichnen so gesehen den steinigen
Weg der Uberwindung von Hindernissen
und Begrenzungen fiir die eigene Welt-
und Selbstverstandigung.
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1.2

Das Bedeutungskonzept/
Wissen als Medium der
Welt- und Selbstverstan-
digung

Wissen wird im Projekt ,,d.art“ als Me-

dium und Bedeutungsraum verstanden,

in dem wir uns iiber Welt verstandigen.

Im Theoriemodell Holzkamps steht der
Bedeutungsbegriff im Zentrum. Bedeu-
tungen beschreiben nach Holzkamp die
gesellschaftlich-historisch gegebenen
Erfahrungen der Menschen iiber die Mog-
lichkeiten ,produktiv-sinnlicher menschli-
cher Lebenserfiillung® (Holzkamp 1993, S.
309). Sie umfassen damit die Erfahrungen
von Handlungsmoglichkeiten im Kontext
gesellschaftlichen Handelns i. S. eines
politischen, sozialen, 6konomischen oder
kulturellen Handelns. Bedeutungen ent-
stehen iiber Handlungen als Verbindung
der individuellen Existenzsicherung (Holz-
kamp 1983, S. 237) mit der gesellschaftli-
chen Produktion im Rahmen und aufer-
halb gesellschaftlich organisierter Arbeit
(Holzkamp 1983, S. 233 f.). Bedeutungen
entstehen und verandern sich im Rahmen

sozialer Interaktion und Produktion.

Das gesellschaftliche Wissen in den ver-

schiedenen alltaglichen, beruflichen,

kiinstlerischen und wissenschaftlichen

Feldern stellt sich so gesehen als Zusam-

menhang von Bedeutungsraumen dar.

Bedeutungen/Wissen lassen sich als ge-

sellschaftlich produzierte verallgemeinerte
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Handlungsweisen verstehen. Alfred Schiitz
und Thomas Luckmann bezeichnen dies

als ,kulturelle Sinnschichten (1979, S. 33)
in einem ,lebensweltlichen Wissensvorrat®
(a.a.0.: S. 133). Bedeutungen/Wissen sind
bzw. ist dem Menschen sowohl in manifes-

ter als auch in latenter Weise gegeben.

Im Medium des Wissens (verstanden als

Zusammenhang manifester und latenter

Bedeutungen, die wir uns im Zuge von

Vergesellschaftungsprozessen aneignen)

machen wir uns ein Bild von der Welt und

von uns Selbst, realisieren wir Welt- und

Selbstverstandigungsprozesse. Dieses Bild

von der Welt stellt sich als biografisch
erworbener individueller Bedeutungsho-
rizont dar, der in Auseinandersetzung mit
den gesellschaftlich gegebenen Bedeu-

tungsraumen entsteht.

Die gesellschaftlichen Bedeutungsraume

oder Wissensdomaéanen lassen sich auch

im Sinne Mannheims als konjunktive

Erfahrungsraume verstehen, die kollektiv

geteilt werden. Das subjektiv verfiigbare

Wissen ist sowohl auf die milieuspezifi-
schen konjunktiven Wissensraume als
auch auf die individuellen Handlungen in
der Lebenswelt bezogen (als Kiinstler*in,
als padagogisch Handelnde*r, als Hand-
werker*in, als Arzt*in usw.). Die konjunk-
tiven Wissensraume lassen sich im Sinne
Mannheims (vgl. Mannheim 1980) z.B.
als wissenschaftlich-disziplindre Wissens-
raume, aber auch als alltagliche Wissens-
raume verstehen. Wissen ist so gesehen
immer ein relationales und zugleich pro-

positionales Konstrukt. Die propositionale



Wissensstruktur wird iiber den sozialen
und biografischen Kontext in einer spezifi-
schen Weise verfliissigt. Wissen ldsst sich
hinsichtlich der konjunktiven Wissens-
raume als alltagliches und wissenschaftli-
ches Wissen unterscheiden. Dabei umfasst
alltagliches Wissen einen kollektiven und
selbstverstandlichen Erfahrungsraum:

,Infolge dieser Konstruktionen des
Alltagsdenkens wird angenommen,
dass der von mir als selbstverstiand-
lich hingenommene Sektor der Welt
auch meinen einzelnen Mitmenschen
selbstverstandlich ist. Aber dieses
JWir‘ schlieBt nicht nur dich und mich
ein, sondern jedermann’, der ,einer
von uns‘ ist, das heifit, dessen Re-
levanzsystem wesentlich und hin-
reichend mit deinem und meinem
iibereinstimmt. Die Generalthese
der reziproken Perspektiven fiihrt
also dazu, dass Gegenstinde mitsamt
ihren Aspekten, die mir tatsachlich
bekannt sind, als Gegenstande im
Bereich des Wissens von jedermann
erfasst werden“ (Schiitz 1971, S. 14).

Alltagliches Wissen entsteht so gesehen

in kollektiven Erfahrungsraumen, in spe-

zifischen Milieus und sozialen Kontex-

ten. Menschen greifen in ihren Welt- und

Selbstverstandigungsprozessen auf diese

Erfahrungsraume als propositionales Wis-

sen zurlick und relationieren es zugleich

im Rahmen ihrer individuellen biografisch

gerahmten Identitat.

Bezogen auf die Teilnehmenden unserer
Weiterbildung gehen wir davon aus, dass

ihr eigensinniger Umgang mit dem in der
Weiterbildung angebotenen padagogi-
schen Wissen sowohl von ihrer jeweiligen
biografischen Identitat als KuK, als auch
von ihren biographischen Erfahrungen in
padagogischen Kontexten gerahmt ist.

In der Weiterbildung ,d.art* wird auch
padagogisches Wissen als wissenschaft-
liches Wissen fiir die Welt- und Selbstver-
standigungsprozesse angeboten. Auch
wissenschaftliches Wissen ist ein Wissen,
das in kollektiven Erfahrungsraumen ent-
steht: den Erfahrungs- und Bedeutungs-

raumen der wissenschaftlichen Disziplinen.

Eine Differenzierung zwischen alltaglichem
und wissenschaftlichem Wissen wird hier
also tiber das Kriterium der Herkunft des
Wissens aus verschiedenen Bedeutungs-
riumen vorgenommen. Ahnlich argumen-
tieren Beck/BonB (1989), wenn sie von
einer relativen Autonomie der alltaglichen
Praxis gegeniiber der Wissenschaft spre-
chen und auf eine strukturelle Differenz
zwischen theoretischem und praktischem
Wissen hinweisen. Im Verhiltnis zwischen
Theorie und Praxis gehe es nicht um eine
hierarchische Beziehung, sondern um eine
Beziehung zwischen zwei eigensinnigen
Aktionsfeldern, die durch Interpretation
und Reinterpretation charakterisiert ist.
Die haufig konstatierte Handlungsentlas-
tetheit als ein bestimmendes Merkmal wis-
senschaftlichen Wissens auf der einen Sei-
te und Handlungszwinge als Merkmal des
praktischen Wissens auf der anderen Seite
lassen sich als ein wichtiger Bestandteil
der strukturellen Differenz zwischen wis-

senschaftlichem und praktischem Wissen
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lesen (vgl. Bosch/Kraetsch/Renn 2001, S.
205; Dewe 1999, S. 74f.; Oevermann 2002,
S. 30). Neben diesem Aspekt treten weitere
wie z. B. eine methodisch geleitete vs. eine
pragmatische Erkenntnisgewinnung und
die unterschiedlichen Logiken und Rah-
mungen als gesellschaftlich-padagogische
Praxis. Diese strukturellen Differenzen
lassen die Anwendung wissenschaftlichen
Wissens in praktischen Kontexten nicht
bruchlos zu. Diejenigen, die wissenschaft-
lich produziertes und begriindetes Wissen
in ihrer Handlungspraxis nutzen, tun dies
also nicht im Sinne einer einfachen An-
bzw. Verwendung, sondern im Sinne eines
eigenlogischen Umgangs mit diesem Wis-
sen (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992).
Auch die Weiterbildungsteilnehmenden
gehen ganz eigensinnig mit dem angebo-
tenen wissenschaftlichen Wissen um. Die
einzelnen Teilnehmenden gehen mit dem
angebotenen Wissen in einer Weise um,
die ihnen jeweils Sinn verspricht. Es bleibt
also immer offen, inwieweit die Angebote
der Weiterbildenden fiir die Teilnehmen-
den Sinn stiften.

Die Welt- und Selbstverstandigungspro-
zesse der Weiterbildungsteilnehmenden
bewegen sich im Medium ihrer biografisch
erworbenen Bedeutungen und der gesell-
schaftlichen Bedeutungsraume. Dabei
steht Selbstverstindigung fiir den Versuch
der teilnehmenden KuK, im Rahmen ihrer
Lebensfiihrung padagogisches Handeln zu
verstehen, was fiir sie nicht ohne Weite-
res auf der Hand liegt, was im alltaglichen
Handeln als Handlungsproblematik, als
Grenze, Zwang oder einfach als eigenes
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Unvermogen antizipiert wird. Im Rahmen
von Selbstverstindigungsprozessen iiber
fraglich gewordene padagogische Hand-
lungssituationen verstandigen sich die
Teilnehmenden iiber ihren gesellschaftlich-
padagogischen Kontext und iiber sich
selbst. Sie versuchen umfassendere und
tiefere Strukturzusammenhinge offenzu-
legen, mit dem Ziel, die eigene Handlungs-
fahigkeit zu erweitern (vgl. Holzkamp

1995, S. 835).

Diese Selbstverstandigungsprozesse ver-
laufen jedoch nicht zufillig, beliebig oder
nur als kognitive Operation. Sie sind ein-
gebunden in die Prozesse gesellschaftlicher
Teilhabe, die der einzelne Mensch von
seinem Subjektstandpunkt aus realisiert
und an seinen subjektiven Lebensinteres-
sen ausrichtet. Uber sie vermittelt sich der
Mensch mit seinem sozialen Umfeld, tiber
sie wird er vergesellschaftet und subjekti-
viert sich zugleich. Vom Subjektstandpunkt
aus steht der Mensch nicht neutral in der
Welt. Die Weiterbildungsteilnehmenden
beziehen sich mit Absichten, Plinen und
Vorsitzen bewusst auf die Welt und auf
sich selbst. Sie erfahren insbesondere auch
als KuK die Grenzen ihrer Teilhabe. Sie
entwickeln inhaltliche, sinnlich-emotionale
Stellungnahmen und Handlungsentwiirfe
vom Standpunkt ihrer Lebensinteressen.



1.3
Lernen als Selbst-
verstandigungsprozess

Die Holzkamp’sche Lerntheorie ist eine

Theorie ,,vom Standpunkt des Lernsubjektes

Antizipation dieses Tatigkeitsfeldes halten sie
sich selbst nur eingeschrankt handlungsfahig.

Deshalb nehmen sie an der Weiterbildung teil.

Diese Vorstellung vom Lernen als Erweite-

rung gesellschaftlicher Teilhabe und Sub-

jektivierung weist Parallelen zur Kant’schen

und seiner genuinen Lebensinteressen, also

Idee vom Lernen als ,Humanum schlecht-

die Aufschliisselung des Lernens aus dem

hin“ (Lorenz/Schroder 1980, S. 244) auf,

Zusammenhang menschlichen Handelns im

nach der die Menschen durch das Lernen

Kontext gesellschaftlicher Handlungsmog-

und die damit verbundenen Selbstver-

lichkeiten“ (Holzkamp 1993, S. 15). Mittels

Lernen wollen die Menschen ihre gesell-
schaftliche Teilhabe erweitern. Lernen wird
als eine spezifische Form sozialen Handelns
verstanden, bei der die urspriingliche und
primare Alltagshandlung zum Gegenstand
des Lernens wird. Er geht mit seiner Lern-
theorie der Frage nach, wie Menschen, die
sich in bestimmten Handlungssituationen
nur eingeschrankt handlungsfahig fiihlen,
sich liber Lernen wieder mehr Klarheit ver-
schaffen konnen bzw. wie sie sich in wider-
spriichliche Lernbegriindungen verstricken
oder Lernen ganz vermeiden.

Fiir die Weiterbildung ,d.art“ bedeutet dies
Folgendes: Wir gehen davon aus, dass die

teilnehmenden KuK ihre gesellschaftliche

Teilhabe durch die Realisierung von Projek-

ten asthetischer Bildung erweitern wollen.

Sie wollen sich in ein Tatigkeitsfeld einbrin-
gen, das den Jugendlichen neue asthetische
Erfahrungen ermoglicht und ihnen selbst
sowohl gesellschaftliche Anerkennung als

auch finanzielle Einnahmen verspricht. In

standigungsprozesse zum Menschen wer-

den. Holzkamp beschreibt den Prozess der
Selbstverstandigung als Keimzelle seines
Theoriegebaudes (1995, S. 834). Selbstver-
standigung bedeutet , Verstindigung mit
mir selbst tiber ein von mir Gemeintes [...]
Ich bin darauf aus, etwas, das ich schon ir-
gendwie weiB, fiir mich reflexiv fassbar, das
Implizite explizit, das Undeutliche deutlich
zu machen, also [...] mein verschwiege-

nes Wissen (tacit knowledge) in gewusstes
Wissen zu verwandeln“ (a.a.O.). Er bringt
diesen Selbstverstandigungsprozess in sei-
ner letzten und unvollstandig gebliebenen
Arbeit zwar nicht mit seinem Begriff vom
Lernen zusammen, die Verbindung liegt
aber auf der Hand, wie im Folgenden weiter
ausgefiihrt wird. Lernen und Bildung lassen
sich deshalb gleichermaBen als Selbst- und
Weltverstandigungsprozesse verstehen.
Weil der Lern- bzw. Bildungsprozess aus
lerntheoretischer Perspektive differenziert
beschrieben ist, hat er einen groBen Ertrag
fiir das Verstandnis von Bildungsprozessen

in der Praxis.!

' Die Lerntheorie liefert auch eine gute Grundlage fiir empirische Forschung. Eine Ubersicht entsprechender Forschungsarbeiten findet sich in Ludwig
2072a u. 2012b. Aktuelle Untersuchungen finden sich bei Ittner/Ludwig 2018 und Ludwig/Schmidt-Wenzel 2018.
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Lernprozesse als Welt- und Selbstverstian-

digungsprozesse sind unserem Verstandnis

nach die Grundlage fiir die Erweiterung
gesellschaftlicher Teilhabe und fiir die
Erfahrung ihrer Grenzen. In ihrem Kontext
reflektiert das Subjekt den aktuellen Stand
seiner gesellschaftlich gegebenen Hand-
lungsfahigkeit. Mit der subjektiven Erfah-
rung gesellschaftlicher Moglichkeiten und

Grenzen holt der Mensch seine Subjekti-
vitat als Teil des Vergesellschaftungspro-
zesses bzw. seines Lebensgewinnungspro-
zesses ein und begreift sie. Er kann sich zu
seiner eigenen Subjektivitat im Vergesell-
schaftungsprozess bewusst verhalten,

d.h. aber auch, er kann die Unmittelbarkeit
seiner Erfahrung tiberschreiten. Auf diese
Weise kann er iiber seine Erfahrung mehr
wissen (z.B. iiber ihre Genese und Kontext-
abhiangigkeiten) als sich allein durch ihre
Beschreibung ergeben wiirde. Damit ist die
Unmittelbarkeit nicht reduziert, sondern
tiberschritten (a.a.O. 1983, S. 539).

Von besonderem Interesse ist die Frage,

unter welchen Umstidnden es zum Lernen/

zu Bildungsprozessen kommen kann. In

den bildungs-, lern- und wissenstheoreti-
schen Diskursen wird zur Beantwortung
dieser Frage auf Handlungsproblemati-
ken (a.a.O0. 1993, S. 177), auf Irritationen,
inkongruente Erfahrungen (Schiitz/Luck-
mann 1979, S. 33) oder Storungen (Koller
2007, S. 71) verwiesen. Diese Beschrei-
bungen lassen sich mit dem Begriff Krise
zusammenfassen. Krisenhaftes ist somit
der Anlass fiir Bildungsprozesse. Bildung
kann dort beginnen, wo etwas Unverstan-
denes, Fremdes die Ordnung der subjek-
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tiven Bedeutungen, mit anderen Worten
das vorhandene Welt- und Selbstverhaltnis
infrage stellt. Handlungsproblematiken
lassen sich als Ausdruck subjektiv einge-
schrankt empfundener Verfiigung iiber
gesellschaftliche Moglichkeiten lesen. Zur
Neuorientierung in dieser Krise werden
neue Bedeutungszusammenhinge/Deu-
tungsmuster erforderlich. Der Mensch ver-
steht sich nicht mehr im Kontext der Krise.
Die krisenformige Situation macht fiir ihn

keinen Sinn.

Lernen als Schritt zur Uberwindung dieses

Zustands passiert in diesen Fillen aber

nicht zwangslaufig. Erforderlich wird zu-

satzlich zur Handlungsproblematik/Krise

dreierlei:

— Erstens muss die*der Lernende

im Kontext der Handlungsproblematik
eine Diskrepanzerfahrung machen kon-
nen, d.h. die Erfahrung eingeschrankter
Handlungsfiahigkeit einerseits die zu einer
gewlinschten Handlungsfihigkeit anderer-
seits in Diskrepanz steht. Diese Erfahrung
wird auch in anderen Lern- und Bildungs-
theorien als Ausgangspunkt gesetzt: als
Zielspannungslage (Tietgens 1986, S. 15)
oder als Beunruhigung, als Zweifel oder als
ein Staunen (Dewey zitiert nach Faulstich/
Grotliischen 2006, S. 60).

—> Zweitens muss die*der Lernende
die Moglichkeit einer erweiterten Hand-
lungsfahigkeit antizipieren konnen. Die
Aneignung der gewiinschten und erwarte-
ten Handlungsfahigkeit muss realistisch

sein.



— Drittens bedarf es einer spezifi-
schen emotionalen Befindlichkeit, mit der
die Diskrepanzerfahrung verkniipft wird
(Holzkamp 1993, S. 214). Diese Befindlich-
keit kann sich nur dann einstellen, wenn
etwas im eigenen Lebensinteresse liegt
und Lernen expansiv, als Erweiterung
der eigenen gesellschaftlichen Teilhabe,
begriindet wird.

Zill (2015) beschreibt diesen emotional
getragenen Lern- bzw. Bildungsanlass im
Anschluss an Martin Seel genauer:

»von singularen Betroffenheitserleb-
nissen, kurz: Erlebnissen dieser Art
ist die Motorik einer Erfahrung ge-
ziindet. Das erste Verstehen eines
sich nicht mehr Verstehenden macht
die Emotionalitidt von Erlebnissen
aus; der Sinn von Erlebnissen liegt
im bedeutsamen, weil — noch unar-
tikuliert — antizipativen Ausbleiben
von Sinn. Weder enthalt ein solches
Erlebnis schon die Bedeutung einer
gemachten Erfahrung, noch schreibt
es deren Gehalt im Ganzen vorgrei-
fend fest: es stellt die Frage, die im
Zuge der ausgelosten Erfahrung zu
beantworten ist.“ (Seel zitiert nach
Zill 2015, S. 73).

Erst die Antwort auf diese Frage ist die

Erkenntnis der bislang unbekannten Be-

deutungshorizonte, die eine neue klarende

Sicht auf die Krise ermoglichen. Demnach

lasst sich der ganze Erfahrungsprozess vor-
stellen als ein anfangliches sinnliches Er-

lebnis der Krise mit einer entsprechenden
emotionalen Befindlichkeit, dem die Er-
kenntnis als neue Bedeutungsgenerierung
folgt. Dies ist die ,,gemachte Erfahrung” als
Antwort auf die in der Krise sinnlich ausge-
loste Frage.

Die Krise wird hier sinnlich wahrgenom-

men und dies fiihrt zu einer emotionalen
Befindlichkeit, die den Erfahrungs- bzw.
Bildungsprozess auslost und ihm ggf. eine
Richtung gibt. Ohne diese sinnliche Wahr-
nehmung ist kein Erfahrungs- und Bil-

dungsprozess moglich. Auch Ulrich Oever-
mann (1996, S. 14) weist darauf hin, dass
das sinnliche Unmittelbarkeitserlebnis der
Krise erforderlich wird, damit das Subjekt
aus dieser Unmittelbarkeit heraustreten
und seine Vermitteltheit reflektieren kann.
Die sinnliche Wahrnehmung ist so gese-
hen mit ihrer Unmittelbarkeit der Kri-
senwahrnehmung immer der Anlass und
Ausgangspunkt fiir Erfahrungs- und Bil-
dungsprozesse. Sie verfolgt den Zweck, die
Handlungsbeschrankung und Unmittelbar-
keitsverhaftetheit zu iiberwinden.

Interessant ist in diesem Zusammenhang,

dass alle bislang vorgestellten , Krisen-

modelle“ im Zusammenhang mit inten-

tionalem Lernen stehen: Die jeweilige

Krise steht immer einer Intention nach
Handlungsfihigkeit entgegen und 16st so
ggf. (aber nicht zwangslaufig) eine Be-
findlichkeit aus, die zum Anlass fiir die
Reflexion der vorhandenen Bedeutungszu-
sammenhange und deren Neuorganisation
bzw. Erweiterung wird. In Ergidnzung zu

diesem Krisenmodell weist Ulrich Oever-
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mann auf die Funktion der Muf3e in Form
der ,selbstgeniigsamen Wahrnehmung*
(a.a.O., S. 2) hin. Sie kann Krisen simulie-
ren. Die selbstgeniigsame Wahrnehmung
im Zustand der MuBe gibt sich ganz dem
Wahrnehmungsgegenstand hin und offnet
sich fiir seine neuen iiberraschenden As-
pekte — im Unterschied zum intentionalen
und zweckrationalen Handeln. Die selbst-
geniigsame Wahrnehmung ist im Unter-
schied zur sinnlichen Wahrnehmung der
plotzlichen Krisenerfahrung eine astheti-
sche Wahrnehmung, weil sie nicht auf den
Zweck der Verbesserung der Handlungsfa-
higkeit zielt, sondern selbstgeniigsam ist.
Andreas Reckwitz (2015, S. 25) bezeichnet
die Selbstgeniigsamkeit der Wahrneh-
mung als Wahrnehmung ihrer selbst, als
ein Strukturelement der asthetischen
Wahrnehmung. Auch fiir die dsthetische
Wahrnehmung gilt als anfangliches Er-
lebnis eines Erfahrungsprozesses (wie fiir
die sinnliche Krisenwahrnehmung): Erst
durch die Einbindung dieser Erfahrung in
die sozialen Bedeutungszusammenhange?
kann diese Wahrnehmung bewahrt und
nachtraglich zum Gegenstand der Reflexi-
on gemacht werden (vgl. Oevermann 1996,

S. 3).

Vor diesem Hintergrund lasst sich die

~spezifische Erlebnisqualitat (Holzkamp

1993, S. 214) als Ausgangspunkt jeglicher

Welt- und Selbstverstindigung in zweifa-

cher Hinsicht unterscheiden. Zum einen

in ein krisengebundenes sinnliches Wahr-
nehmungserlebnis und zum anderen in ein

2 Qevermann spricht hier von Strukturgesetzlichkeiten.
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asthetisches Wahrnehmungserlebnis. Im
ersten Fall verfolgt der Bildungsprozess
die Erweiterung der gesellschaftlichen
Teilhabe entlang der Intention des Alltags-
handelns. Im zweiten Fall wird die Teilha-
beerweiterung hinsichtlich ihrer themati-
schen Aspekte von der selbstgeniigsamen
Wahrnehmung geleitet. Letzteres wire ein
Fall asthetischer Bildung.

Vorausgesetzt eine dieser beiden Befind-

lichkeiten ist gegeben, kann ein Lernpro-

zess als eine Lernschleife einsetzen. Die

Lernhandlung zeichnet sich gegeniiber der

problematisch gewordenen Bezugshand-

lung durch eine spezifische Lernhaltung

aus, d.h. der Zielbezug der Alltagshandlung

wird suspendiert, Distanz und Dezentrie-

rung gegeniiber der Handlung werden ge-

wonnen (Holzkamp 1993, S. 184). Lernen

ist so gesehen eine spezifische — reflektier-
te — Form sozialen Handelns, mit der die
Handlungsproblematik in ihrer Unmittel-
barkeitsverhaftetheit in den vorhandenen
Lebensverhaltnissen iiberwunden werden
soll. Dazu werden aus der problematisch
gewordenen Handlungssituation bestimm-
te Aspekte als Lerngegenstande ausgeglie-
dert. Die Lerngegenstande treten dem Ler-
nenden auf der Weltseite gegeniiber und
stehen im Verhaltnis zum Vorgelernten.
Man kann einerseits nur solche Aspekte
des potentiellen Lerngegenstandes aktuali-
sieren, die diesem Gegenstand tatsachlich
zukommen, andererseits folgt die Auswahl
der potentiellen Aspekte im ersten Zugang
dem Vorwissen und den individuellen



Relevanzhorizonten. Das Fortschreiten im
weiteren Lernprozess folgt dem Relevanz-
horizont und dem Verhaltnis von Flachheit
und Tiefe. Wachsende Tiefe der Gegen-
standsstruktur verweist auf Gegenstands-
aufschluss und die Durchdringung der
Unmittelbarkeitsverhaftetheit in Richtung
auf immer vermitteltere gesellschaftliche
Bedeutungsstrukturen. Das Verharren in
relativer Flachheit verweist demgegeniiber
auf defensive Lernbegriindungen (vgl.
Holzkamp 1993, 221 ff.).

Wenn Lernhandlungen ins Stocken ge-

raten, ist es moglich, dass die bisherige

Lernproblematik und die damit verbun-

dene Lernhandlung im Rahmen eines

qualitativen Lernsprungs zu einer weiter

entwickelten Lernproblematik verandert

wird. Dabei lasst sich reflektieren, worauf

die Schwierigkeiten beim Lernen zuriick
zu fiihren sind: auf den operativen Lernas-
pekt, auf die eigene Begriindungsstruktur
oder auf fremde Interessen am eigenen
Lernen. Auf diese Weise wird nicht mehr
unter dem bislang verfolgten Lernprin-

zip gelernt, sondern das Lernprinzip wird
selbst lernend verandert (vgl. a.a.O., S.
240 ff.). Durch das neue Lernprinzip tritt
einerseits die inhaltliche Diskrepanz zwi-
schen dem bisher erreichbaren Stand des
lernenden Gegenstandaufschlusses und
dem antizipierten moglichen Stand hervor.
Andererseits auch die gesellschaftlichen
Widerspruchsverhaltnisse und Machtkon-
stellationen, die frithere Lernprozesse zum
defensiv-widerstandigen Lernen haben

werden lassen.

Die personale Situiertheit des Lernenden

ist das Ergebnis biografischer Erfahrun-

gen und gilt als Rahmen, der bestimmte

Lernhandlungen zuldsst und andere nicht.

Gefragt wird, was der*dem Lernenden in

seiner personalen Situiertheit iiberhaupt

zum Lerngegenstand werden kann. Per-

sonale Situiertheit umfasst nicht die vom
Lerngegenstand kommenden Fragen, son-
dern thematisiert die biografisch erfahre-
nen Grenzen der personalen Situiertheit,
einschlieBlich der Korperlichkeit. Die
Begriindetheit von Lernhandlungen ist so
gesehen sowohl in den Bedeutungen des
Lerngegenstandes zu sehen als auch in der
personalen Situiertheit der Lernenden (vgl.
a.a.O., S. 267 ff.). Interessant sind die mit
der personalen Situiertheit verbundenen
Widerspriiche. Expansives Lernen kann
auch den verinnerlichten Zwang zur Leis-
tungserfiillung bedeuten. Defensive Lern-
begriindungen konnen die Gestalt guter

Griinde fiir einen Lernverzicht annehmen.
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INDIVIDUELLER
BEDEUTUNGSRAUM

gesellschaftlicher
Bedeutungsraum

Bisher war ausschlieBlich vom expansiven

Lernen die Rede, das in den Lern- und Le-

bensinteressen der Lernenden begriindet

ist und auf ein tieferes Verstandnis einer

problematisch gewordenen Situation zielt.

Wenn andere Personen oder Institutionen
(Schulen, Betriebe, bildungspolitische Pro-
gramme) in ihrem eigenen Interesse Lern-
anforderungen an das Subjekt stellen und
das Lebensinteresse des Subjekts mit die-
sen Lerngegenstinden nicht beriihrt wird,
entstehen solche Befindlichkeiten wie vorn
beschrieben nicht. Im Gegenteil: Es muss
in diesen Fillen mit Lernwiderstand oder
mit zuriickhaltendem defensiven Lernen
gerechnet werden, das nur stattfindet, um

weiteren Zwiangen und Verfligungsein-
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schrankungen zu entgehen, nicht aber um
die im eigenen Interesse liegende gesell-
schaftliche Teilhabe zu erweitern. Defen-
sives oder widerstandiges Lernen in der
Weiterbildung ist ein wichtiger Indikator,
dass fiir die*den jeweiligen Lernende*n
gerade der Sinn verloren gegangen ist und
das eigene Lerninteresse nicht mehr aus-
reichend von dem gemeinsam bearbeiteten

Thema tangiert wird.



1.4

Bildung versus
Qualifikation

Bildung, wie sie im Projekt ,d.art“ ver-

standen wird, unterscheidet sich dem-

nach grundlegend von Qualifikation und

Kompetenzvermittlung (vgl. Ludwig/

Kossack 2015). Qualifikation beschreibt

die Vermittlung von im Vornhinein fest-
stehenden Inhalten und von gesellschaft-
lichen Lernanforderungen. Qualifikation
beschreibt demnach eine gesellschaftliche
Norm, Bildung beschreibt ein subjektives
Interesse an gesellschaftlicher Teilhabe.
Weil aber subjektive Interessen nie los-
gelost von gesellschaftlichen Umstanden
und Normen entstehen sind Bildungspro-
zesse immer zweischneidig: Sie stehen im
Spannungsverhaltnis von Emanzipation
und Funktionalitat. Der Begriff der Bil-
dung beschreibt demnach zwei Prozesse:
Zum einen den der Aneignung bestimmter
Inhalte als normative Anforderungen der
Gesellschaft und einen Prozess der ,Enkul-
turation®, also das Hineinwachsen in eine
bestimmte Kultur. Und zum anderen den
eines Selbstbildungsprozesses. In einem
Selbstbildungsprozess, wie er im Kunst-
projekt fiir die SuS im Rahmen von ,d.art“
ermoglicht werden soll, aber auch in der
Weiterbildung selbst, sind die Problemstel-
lungen der Jugendlichen und das Ringen
um Orientierung Ausgangspunkt des Bil-
dungsprozesses. Der Person soll mithilfe
des Bildungsangebotes eine Erweiterung
ihrer gesellschaftlichen Teilhabe ermog-

licht werden. Im Unterschied dazu geht es
bei Qualifikation und Kompetenz darum
gesellschaftliche Anforderungen zu erfiil-
len: Ich soll mich in meiner Rolle und mei-
nem Beruf besser bewahren konnen. Auch
das ist ein Ziel der Weiterbildung ,d.art*“.
Dieses Qualifikationsangebot gibt den teil-
nehmenden KuK die Moglichkeit, in pad-
agogischer Hinsicht qualifizierter zu han-
deln. Es geht auch hier um gesellschaftlich
definierte Aufgaben und Qualifikationen.
Allerdings nicht ohne die Welt- und Selbst-
verstandigung der Teilnehmenden. Das

ist das Besondere an ,,d.art“: Die gesell-
schaftliche Anforderung umfasst die kiinst-
lerisch-padagogische Welt- und Selbst-
verstandigung der KuK. Sie umfasst nicht
eine bestimmte kiinstlerisch-padagogische
Handlungsweise.
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1.5

Asthetische Bildung
der Schiiler*innen inden
Kunstprojekten

In Bildungsprozessen, wie sie im Rahmen

der in der Weiterbildung entwickelten

Kunstprojekte fiir die SuS ermoglicht wer-

den sollen, geht es darum, die Jugendli-

chen zu starken und ihre Lebensinteressen

zur Sprache zu bringen und zu realisieren.

Damit ist ein zentrales Qualitatskriterium
asthetischer Bildung benannt. Die Lebens-
und Bildungsinteressen der Jugendlichen
miissen von den KuK beriicksichtigt und
verstanden werden, um deren Bildungs-
prozesse unterstiitzen zu konnen. Eine
wichtige Voraussetzung dafiir ist, dass die
Bildungsgegenstiande und Bildungsinteres-
sen der Jugendlichen zur Sprache kommen
und nicht die Interessen der Kunst- und
Kulturschaffenden zum Ausgangspunkt des
padagogischen Handelns genommen wer-
den. Das, was fiir die Jugendlichen frag-
wiirdig ist und als Handlungsproblematik
erfahren wird, muss zum Bildungsgegen-
stand werden, damit sich Bildungsprozesse
entwickeln konnen. Die Qualitat astheti-
scher Bildung ist damit gebunden an das
Verstehen des sog. ,Subjektstandpunkts®
der Jugendlichen (vgl. u.a. Ludwig 2015,
2013). Es geht darum, ihre Handlungspro-
blematiken und Anliegen in ihrer Lebens-
welt zu verstehen, um sie unterstiitzen zu
konnen. Insofern sich die Jugendlichen auf
diese Prozesse einlassen, reflektieren sie

Briiche, Fragen und Handlungsproblema-
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tiken in ihrem Leben. Mit solcher Bildung
konnen sie eine neue Verstandigung mit
sich und mit ihren gesellschaftlichen Zu-
sammenhangen herstellen. Jugendliche
sollen in Projekten asthetischer Bildung
gestarkt werden und sich und ihre Welt
reflektieren konnen. Bildungsprozesse ver-
andern bestehende Deutungsmuster und
Perspektiven, mit denen sich die Jugend-
lichen selbst, andere und ihre Lebenswelt
betrachten und entsprechend handeln.
Bildungsprozesse ,entselbstverstiandlichen®
die Routinen des Alltags. Dazu gehoren
beispielsweise folgende Fragen: ,Wer bin
ich? Wer will ich sein? Wo stehe ich in die-
ser Gesellschaft? In welchen sozialen Kon-
texten lebe und handle ich? Was ist das fiir
eine Gesellschaft? Wie ist mein Selbstver-
standnis als Schiiler*in — zu Genderfragen,
als Mitglied einer Clique oder Gang, in
meiner Familie? Wie stehe ich zu meinen
Starken und Schwachen, zu meinen ersten
Erfahrungen mit Liebesbeziehungen, zum
Phanomen Flucht oder den weltweiten
Krisenherden?“.

Asthetische Bildung benétigt den kultu-
rell-kiinstlerischen Aspekt und den Bil-

dungsaspekt, damit die Jugendlichen stark

werden konnen. Dabei ist die Darlegung der

asthetischen Erlebnisse mit dem Bildungs-
gegenstand ein schwieriges Unterfangen,
insbesondere, wenn es sich um asthetische
Produkte handelt, die den sprachlichen Be-
reich verlassen und iiber begriffliches Den-
ken hinausgehen (vgl. Zill 2015, S. 15).

Wer also dsthetische Bildungsprozesse

unterstiitzen mochte, damit asthetische




Bildung stark macht, muss sich neben

den asthetischen Erlebnissen auch auf die

Reflexion der irritierten Bedeutungshori-

zonte in der Lebenswelt der Jugendlichen

einlassen. Wer hier kiinstlerisch-padago-
gisch handelt, sollte einen intersubjekti-
ven Verstandigungsrahmen (Holzkamp
1995, S. 836) anbieten konnen, der einen
reziproken Perspektiventausch zwischen
allen Beteiligten ermoglicht. Dabei kann
gepriift werden, ob die oder der andere mit
meinem Selbstverstandigungsversuch auch
zu mehr Klarheit gelangt, wenn sie oder

er ihn bei sich selbst nachvollzieht. D.h.
kiinstlerisch-padagogische Akteur*innen
sollten sich den Subjektstandpunkten der
Jugendlichen ndhern konnen, wenn sie de-
ren Anliegen verstehen und ihre Welt- und
Selbstverstiandigungsprozesse unterstiitzen
wollen. Dann macht asthetische Bildung
stark.

1.6

Lebenswelt als Gegen-
stand asthetischer
Bildung

Die Lebenswelt beschreibt einen Modus

der Welterfahrung. Sie ist die selbstver-

standliche, unbefragte Basis unseres alltag-

lichen Denkens, Handelns und Wahrneh-

mens. Nach Schiitz und Luckmann (1979)

gliedert sich die Lebenswelt der Menschen

in verschiedene abgeschlossene Bereiche.

Dazu zahlt die alltagliche Lebenswelt oder
kurz: der Alltag (Jungwirth/Krummheu-
er 2006, S. 8). Der Alltag ist die Welt des
s<Jedermann®, ist also als ,ausgezeichnete
Wirklichkeit“ zu verstehen, in der jeder
Mensch lebt, denkt, handelt und sich mit
anderen verstandigt. Die Alltagswelt ist
jedem einfach vorgegeben und wird
Jraglos und selbstverstandlich hin-
genommen. Sie ist der unbefragte Boden
aller Geschehnisse. Alltagswissen ist das
Wissen, das alle Sinnprovinzen umgreift.
sDer Alltag ist nun der fundamentalste
Bereich der Lebenswelt, die ,Wirklichkeit

(¥13

par excellence'“ (Berger/Luckmann 1990,
S. 24). Er ist der Sinnbereich, an dem der
Mensch in unausweichlicher, regelmafBiger
Wiederkehr teilnimmt. Die Alltagswelt ist
von Anfang an eine intersubjektive Kultur-
welt, in der alle Tatsachen immer schon
interpretierte Tatsachen sind, die auf
Sinnzusammenhéange und Deutungsmuster
verweisen, die Erfahrung und Handeln in
der alltaglichen Welt ermoglichen. Die Er-

fahrungsweise des alltdglichen Verstehens
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bezeichnet Alfred Schiitz (1979) als ,,com-
mon sense“, das Leben in der ,natiirlichen
Einstellung®. Die Lebenswelt setzt ihm zu
iiberwindende Widerstinde wie auch un-
iiberwindliche Schranken entgegen. Nur in
der alltaglichen Lebenswelt kann sich eine
gemeinsame kommunikative Umwelt kon-
stituieren. ,Unter alltaglicher Lebenswelt
soll jener Wirklichkeitsbereich verstan-
den werden, den der wache und normale
Erwachsene in der Einstellung des gesun-
den Menschenverstandes als schlicht
gegeben vorfindet. Mit schlicht gegeben
bezeichnen wir alles, was wir als fraglos
erleben, jeden Sachverhalt, der uns bis auf
weiteres unproblematisch ist.“ (Schiitz/
Luckmann 1979, S. 25). Nach Schiitz und
mit Bezug auf Legewie (1998/99, S. 3 ff.)
lassen sich folgende Merkmale nennen:

(1) Kohirente Bedeutungsstrukturen
und Sinnzusammenhange: Die Welt
ist fiir mich niemals eine Ansamm-
lung von bloBen Sinneseindriicken,
sondern sie erscheint mir in zusam-
menhingende Gegenstande, Men-
schen und Ereignisse gegliedert, die
immer schon eine Bedeutung fiir
mich hatten. Subjektive Sinn-
gebunyg ist eine grundlegende
menschliche Bewusstseinsleistung.
Im spontanen Hinleben des Bewusst-
seinsstroms hat mein Erleben noch
keinen Sinn. Erst wenn ich mich die-
sem Erleben in reflexiver Einstellung
zuwende, lassen sich daraus vergan-
gene oder kiinftige Erfahrungen aus-
grenzen. Eine neue Erfahrung erhalt
ihren subjektiven Sinn, indem sie
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(3)

aus gegenwartiger Sicht in die Sche-
mata der Erfahrung oder anders
ausgedriickt in die Deutungsmus-
ter des Subjekts eingeordnet wird.
Diese Einordnung kann sich ebenso
auf Einzelerfahrungen, auf groBere
Lebenszusammenhange wie auf das
gesamte Leben beziehen. Die Sche-
mata der Erfahrung sind tiber den
Spracherwerb und die Sozialisation
des Einzelnen gesellschaftlich und
gleichzeitig biografisch bestimmt.
Dementsprechend gibt es allen Men-
schen gemeinsame Deutungsmuster
(wie die Gliederung der subjektiven
Zeit in Vergangenheit, Gegenwart,
Zukunft), gruppenspezifische Deu-
tungsmuster (wie die ,Spielregeln®
einer Familie oder die Normen einer
ganzen sozialen Schicht) und indi-
viduelle Deutungsmuster, die zur
Interpretation der Wirklichkeit und
damit zur Sinngebung herangezogen
werden konnen. Die subjektive Sinn-
gebung ist die Grundlage fiir meine
Weltsicht.

Intentionalitat: Bei meinem Handeln
in der Lebenswelt bin ich durch-
giangig von pragmatischen Motiven
bestimmt, d.h. mein Interesse richtet
sich auf die anstehenden Probleme

des praktischen Lebensvollzugs.

Bewusstseinsstruktur: Die Lebens-
welt ist einerseits der Handlungs-
raum meiner alltaglichen Lebenspraxis,
andererseits stellt sie eine Struktur

meines Bewusstseins dar, nimlich



(4)

(5)

(6)

den Vorrat an praktischem Wissen, der
mir die aktive Teilnahme am Alltag er-
moglicht. Diesen Wissensvorrat erwer-
be ich im Laufe meiner Sozialisation.
Er besteht zum tiberwiegenden Teil aus
Selbstverstandlichkeiten, tiber die wir
gewohnlich nicht nachdenken.

Selbstverstandlichkeit: Als fraglos
gegeben erlebe ich mein Wissen, um
mich als Person und um das Bestehen
einer unabhangig von mir existie-
renden AuBenwelt. Ich wurde in sie
hineingeboren und ich weiB, dass sie
vor mir bestand und nach mir beste-
hen wird. Ich weiB insbesondere um
die raumliche, zeitliche und soziale
Struktur der Lebenswelt.

Selbstwirksamkeit: Der lebenswelt-
liche Raum gliedert sich um meine
Person als Mittelpunkt in Zonen
aktueller, potentieller und unerlang-
barer Reichweite. Innerhalb der Zone
aktueller Reichweite befindet sich
meine Wirkzone, auf die ich durch
direktes Handeln einwirken kann.

Mitmenschen wie ich: Lebenswelt
wird auch begriindet durch die als
selbstverstandlich angenommene
Existenz anderer Menschen, die wie
ich mit Bewusstsein begabt sind, die
die Welt in ihren wesentlichen As-
pekten wie ich sehen und die wie ich
handelnd in die Welt eingreifen, um
ihre den meinen grundsatzlich dhnli-
chen Ziele zu verfolgen.

Schiitz geht von der Beobachtung aus, dass

wir in vielen Wirklichkeitsbereichen den

Alltag vollig vergessen konnen, sozusagen

in einer eigenen Welt mit eigenen Gesetz-

maBigkeiten leben. Doch die Riickkehr aus
einer solchen Welt in die Welt des Alltags
ist oft mit einem ,,Schock” und einer Er-

fahrung der Fremdheit verbunden. Denken
wir etwa an den Moment des Aufwachens
oder den Augenblick, wenn sich der Vor-
hang schliefit und das Licht angeht nach
einem Theaterstiick, das uns ganz in sei-
nen Bann geschlagen hat. Schiitz spricht
hier von den kleinen, mittleren und groBen
Transzendenzen unserer Alltagserfah-
rung. Vom minimalen Schock wenn ich in
meine Arbeit versunken war und jemand
mein Zimmer betritt iiber das Erwachen
aus einem Traum zu einschneidenden
Veranderungen durch Lebenskrisen und
Krankheiten bis hin zur letzten, nicht mehr
erlebbaren Transzendenz des Todes.

119

Teil 2: Die Weiterbildung theoretisch begrindet



Teil 2: Die Weiterbildung theoretisch begrindet

2
Padagogisches
Handeln als re-
flexives Handeln

Aus den im ersten Kapitel beschriebenen

bildungs- und lerntheoretischen Uber-

legungen ergeben sich auf der padago-

gischen Handlungsebene spezifische

Aspekte, die im Folgenden erlautert und

begriindet werden. Die ersten beiden Ab-

schnitte dieses Kapitels behandeln dabei
Aspekte, die in erster Linie fiir uns als
Weiterbildende bedeutsam sind und das
didaktische Handeln in den Workshops
und in der Beratung bestimmen (Kapitel
2.1/2.2). Der abschlieBende Abschnitt (2.3)
hat sowohl fiir uns selbst als auch fiir die
KuK im jeweiligen padagogischen Handeln
hohe Relevanz. Hier geht es im Allgemei-
nen um die Beschreibung und theoretische
Begriindung der padagogischen Beziehung.
Eine Begriindung des eigenen padago-
gischen Handelns auf Grundlage dieser
Theorie ist Kernbestand jedes reflektierten
padagogischen Handelns; sei es im pro-
fessionellen erwachsenen-piadagogischen
Zusammenhang wie den ,d.art“-Work-
shops oder auch in den kiinstlerischen
Projekten. KuK bringen groBe Potenziale

mit, um im Medium der Kunst den Grund-

gedanken der Bildung, d.h. Prozesse der
Selbst- und Fremdverstandigung voran-
zubringen. Vermittlungszusammen-
hdange — insbesondere mit Kindern und
Jugendlichen — sind ihnen jedoch meistens
fremd. Wir suchen jedoch KuK, die asthe-
tische Bildung realisieren wollen und dazu
ihre eigenen padagogischen Vorstellungen
reflektieren wollen. Beim reflektierten
padagogischen Handeln im Kunstprojekt
und dem professionellen padagogischen
Handeln in der Weiterbildung geht es in
jedem Handlungsformat um die reflexive
Bearbeitung des Spannungsverhaltnis-
ses von Selbst- und Fremdbestimmung.
Hier existiert der sog. ,padagogische Dop-
peldecker, weil die Erfahrung des didak-
tischen Handelns in der Weiterbildung
mit der spiter zu realisierenden Didaktik

in der Schule vergleichbar ist.

In letzter Zeit sind etliche Modelle und
Vorhaben fiir eine padagogische Weiter-

bildung fiir Kunst- und Kulturschaffende

entwickelt, erprobt und wissenschaftlich

begleitet worden.3 Dabei fillt auf, dass

einige dieser Modelle und Vorhaben sich
durchaus auch mit der Aneignungsseite be-
schaftigen. So lassen sich didaktische Ide-
en finden, die als Ausgangsbasis die vor-
handenen Kenntnisse und Fahigkeiten der
KuK in den Blick nehmen, um je eigene,
sparten-spezifische Wege der Vermittlung
und Kommunikation in asthetischen Bil-
dungsangeboten zu entwickeln. In mehre-

ren dieser Konzepte tauchen die Ideen der

*Vgl. hierzu den Forderschwerpunkt des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) zur Forderung von Entwicklungs- und Erprobungsvor-
haben zur padagogischen Weiterbildung von Kunst- und Kulturschaffenden. Die Férderung von 14 Verbundvorhaben erstreckte sich dabei iiber einen

Zeitraum von drei Jahren (August 2014 bis Juli 2017).
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didaktischen Reflexionsfahigkeit sowie die
Reflexion der eigenen Denk- und Praxis-
modelle auf. Mit der Reflexion der eigenen
Haltung und dem beispielweise bewussten
Umgang mit Diversitat wird die Entwick-
lung und Festigung einer inneren Haltung
angestrebt. Ein konzeptioneller Ansatz
versteht sich sogar als ,Lernenden-orien-
tiert“. Weitere Anséatzen fiihren eine kol-
legiale Beratung und Fallanalysen durch
und reflektieren gemeinsam padagogische
Standpunkte und Erfahrungen. Im Vorder-
grund stehen dabei die eigenen Ideen der
Weiterbildungsteilnehmenden, Techniken
der Selbst- und Fremdbeobachtung sowie
der Selbstbildung. Unklar bleibt in diesen
Konzepten indes, inwieweit zwischen den
Ideen der Teilnehmendenorientierung und
der Selbstlernarchitektur als Anforderung
bzw. als Angebotsdidaktik sowie einer
ausgearbeiteten Aneignungsdidaktik expli-
zit unterschieden wird. Vielfach bleibt es
in den konzeptionellen Ansitzen bei einer
bloBen Benennung, ohne im Detail zwi-
schen der Angebots- und der Aneignungs-
logik konsequent zu unterscheiden. Hierzu
macht die Weiterbildung ,,d.art“ mit seiner
konzeptionellen Ausgestaltung und fun-
dierten theoretischen Begriindung einen
konkreten Vorschlag, den wir nachfolgend
erlautern wollen.

2.1

Didaktik vom Subjekt-
standpunkt

Eine Didaktik vom Subjektstandpunkt, wie
wir sie verfolgen, pladiert fiir eine Reflexion
der Besonderheit individueller Handlungs-
und Lernproblematiken der Teilnehmenden
in Abgrenzung zu konstruktivistischen und
interaktionistischen Modellen der Didaktik,
die sich zumeist ebenfalls als subjektorien-
tiert verstehen (vgl. Ludwig 2005, Ludwig
2012a, Ludwig/Rihm 2013). Subjektorien-
tierung im didaktischen Handeln bedeutet
aus subjekttheoretischer Perspektive immer
zweierlei: Die subjektiven Handlungspro-
blematiken bilden erstens den Ausgangs-
punkt des Bildungsprozesses und sie miis-
sen zweitens mit dem Moglichkeitsraum
gesellschaftlicher Bedeutungen vermittelt
werden. Die Anleihen, die eine didaktische
Theorie bei der subjektwissenschaftlichen
Lerntheorie nehmen kann (Holzkamp
1993), verschaffen ihr den Vorzug, nicht
nur intersubjektive Verstandigungspro-
zesse, sondern auch die subjektiven Lern-
handlungen und Lernbegriindungen als
gesellschaftlich vermittelte Bedeutungs-,
Begriindungszusammenhang verstehen und
hinterfragen zu konnen. In diesem Zusam-
menhang wird Lernen, wie bereits im ersten
Kapitel ausfiihrlich besprochen, als ein sog.
»Selbstverstandigungsprozess® verstanden
(vgl. Kapitel 1.3, Teil 2). Fir die Weiterbil-
dung ,d.art“ bedeutet dies, dass die Teil-
nehmenden als potenziell Lernende ihre
verfiigbaren padagogischen Bedeutungen
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differenzieren, um in ihrem eigenen Leben-
sinteresse ihre gesellschaftliche Teilhabe
hinsichtlich einer kiinstlerisch-edukativen
Projektarbeit in Schulen mit Jugendlichen

erweitern zu konnen.

Zwischen Lehren und Lernen

Eine solche subjekttheoretische Didaktik
nimmt ihren Ausgangspunkt demnach
grundsatzlich im Subjektstandpunkt der
Teilnehmenden. Es handelt sich um einen
lehr-lerntheoretischen Ansatz der die
dichotome Struktur didaktischen Handelns
zwischen Lehren einerseits und Lernen
andererseits explizit herausstellt (vgl. Lud-
wig 2016). Die Rekonstruktion des Sub-
jektstandpunktes wird zum Referenzrah-

men fiir die Ausgestaltung des Lehrsettings.

Konstitutiv ist hierbei die Unterscheidung
zwischen Lehrhandeln und Lernhandeln
als zwei vollkommen unterschiedliche
Prozesse, die ihrer Logik nach auch nicht
unmittelbar miteinander in Beziehung
stehen (vgl. Ludwig 2012c, S. 19f.). Im
Kern geht es einer subjekttheoretischen
Didaktik nicht mehr um die Vermittlung
einer Sache, wodurch konventionelle
didaktische Theorie gekennzeichnet ist,
sondern vielmehr um die Vermittlung der
Spannung von Angebot und Aneignung,
womit auch der Allgemeinplatz verbunden
ist, dass Lehren ohne Lernen und Lernen
ohne Lehren moglich ist.

Didaktisches Handeln ist gemeinhin immer
mit Ungewissheit verbunden (vgl. Helsper
2003). Lehren als Technologie im Sinne
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von Instruktion, Training oder ,Niirnber-
ger Trichter” sind in der Bildungspraxis
giangige Vorstellungen der Lehranforde-
rungen. Sie unterscheiden sich diametral
von Selbst- und Weltverstandigungsver-
suchen des Subjekts respektive der Bil-
dung im Sinne von Selbstbildung, wie sie
in der Weiterbildung ,d.art“ beabsichtigt
sind. Eine ,Instruktionsdidaktik” sitzt dem
sog. ,Lehr-Lern-Kurzschluss“ auf, wonach
aus einer bestimmten Lehrhandlung eine
bestimmte Lernhandlung zu folgen habe
(vgl. Holzkamp 2004). An dieser Stelle

ist aus subjekttheoretischer Perspektive
vehement zu widersprechen (vgl. Ludwig
2016, 2013, 2012b, 2005). In vielen di-
daktischen Terminologien offenbart sich
die Liicke eines fundierten padagogischen
Lernbegriffes. Das Differenzverhaltnis zwi-
schen Lehren und Lernen wird so oftmals
zu einem Entsprechungsverhiltnis, das es
sherzustellen“ gilt. Wird Lernen jedoch als
soziales Handeln verstanden, dann besteht
eine wesentliche Kluft zwischen dem, was
die*der Lernende versteht und dem, was
die*der Lehrende meint und beabsichtigt.
Es gibt eben keinen faktischen und kausa-
len Zusammenhang zwischen Lehren und
Lernen (vgl. Schlutz 2005, S. 20).

Zwischen Lehre und Beratung

Wie bereits mehrfach erwahnt, geht es uns

in der Weiterbildung ,,d.art in erster Linie

um die Aneignung und somit um den
Subjektstandpunkt. Mit dem Subjektstand-
punkt ist dem Subjekt die Welt als Bedeu-




tungs-Begriindungsstandpunkt gege-
ben (vgl. Kapitel 1.2, Teil 2). Wir schauen,
wie sich unsere Teilnehmenden auf sich
und die Weiterbildung einlassen und bezie-
hen. In anderen Weiterbildungen werden
die Teilnehmenden oftmals als sogenann-
te ,Zielgruppe” verstanden und Inhalte

wie ,,Kanonen“ in Anschlag gebracht. Ein
Lehr-Lern-Verhaltnis, wie es als Modell der
Weiterbildung ,,d.art“ zugrunde liegt, zer-
gliedert sich jedoch in einen Lehrprozess
auf der einen Seite — hier die Angebotssei-
te — und die je subjektiven Lernprozesse
auf der anderen Seite — dort die Aneig-
nungsseite. Beide Prozesse unterliegen ihrer
je eigenen Logik. Diese beiden Logiken
miissen im Prozess einerseits zueinander
ins Verhaltnis gesetzt und vermittelt wer-
den. Die Prozesse bleiben jedoch anderseits
zwangslaufig geschieden. Die Differenz ist
fiir uns der ,Motor“ des didaktischen Ge-
schehens. In diesem Zusammenhang muss
einerseits die Perspektive des Subjekts

und andererseits der davon unterschiede-
ne AuBenstandpunkt der Lehrenden ins
Spiel gebracht werden: ,Beide Perspektiven
iiberlagern sich und fithren zu unterschied-
lichsten Mischformen und schwer zu dif-
ferenzierenden Interessen. Alles mit einer
einheitlichen Handlungslogik oder Didaktik
versohnen zu wollen, tiberfordert die Pad-
agogik offensichtlich® (Ludwig 2016, S. 15).
Daraus leitet sich jedoch fiir die unmittel-
bare Prozessgestaltung einer Lehr-Lernsi-
tuation ab, den Modus zwischen Lehre und
Beratung je nach Situation zu wechseln,
womit sowohl Lehranforderungen als auch
Lerninteressen formuliert werden konnen

und beide Perspektiven in einem Wechsel-

spiel zur Sprache kommen. Gerade subjekti-
ve Entwicklungsinteressen — auch im Sinne
von Teilhabeerweiterung — lassen sich nicht
allein mit Lehre als Grundform padagogi-
schen Handelns realisieren. Professionelles
Beratungshandeln wird hier erforderlich
(vgl. Ludwig 2014b). Die Weiterbildner*in-
nen changieren somit in ihrer Rolle zwi-
schen der*dem Lehrenden und Beratenden.
Wann der Wechsel zwischen Lehre und Be-
ratung erforderlich wird, lasst sich nur im
laufenden Prozess entscheiden und nicht in
der Planungsphase der Workshops. Lehren
und Beraten wechseln sich im Verlauf eines
Lehr-Lern-Verhiltnisses situationsbezo-
gen ab. Dann jedoch ist fiir die Workshop-
leitenden eine fortwahrende Reflexion des
Geschehens erforderlich, um begriindet ent-
scheiden zu konnen, welcher Modus gerade

angemessen ist.

Vermittlung der Sichtweisen

Im Gesprach iiber die verfiigbaren Bedeu-

tungs-Begriindungs-Zusammenhiange muss

ein Drittstandpunkt als Vermittlung

zwischen jenen Sichtweisen des Lernenden

und jenen des Lehrenden gefunden werden.

Dieser Drittstandpunkt wird auf der Seite

des Lehrhandelns konstituiert (vgl. Straub
1999, S. 24). Der Lehrende als ein Interpret
des Lehr-Lerngegenstandes distanziert sich
gegeniiber seinem eigenen Standpunkt und
seinen eigenen Deutungsschemata. Es be-
steht ein unauflosbares Spannungsverhaltnis,
den Anderen als Anderen mit den eigenen
Mitteln, die dem Lehrenden zur Verfiigung
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stehen, zu begreifen (vgl. Ludwig 2012c, S.
204). Es geht letztendlich darum, im Verste-
hensmodus der Beratung, den Eigensinn des
Lernenden als Subjektstandpunkt zu re-
konstruieren. Hier gibt es ein Spannungs-
verhaltnis, das zwischen den Bedeutungen
des Lernenden und den Bedeutungen des
Lehrenden liegt. Der Lehrende ist aufge-
fordert sich zu entscheiden: Wie weit gehe
ich verstehend auf die Seite des Gegeniibers
ein. Als Lehrender muss ich mich entschei-

den, ob ich das Angebot mehr auf der Seite
meiner Bedeutungshorizonte als Lehre
gestalte oder mehr zur*zum Teilnehmenden
als Beratungshandeln hinbewege (s.0.).
Ein so verstandenes Lehr-Lernsetting spannt
sich demnach zwischen den jeweiligen Sub-
jektstandpunkten der*des Lehrenden und
der*des Lernenden auf und wird im Sinne
einer reflexiv-professionellen Praxis in der
Lehr-Lernsituation transparent gemacht und
vermittelt. Die Lehrenden miissen sich durch

gesellschaftlicher
Bedeutungsraum

INDIVIDUELLER
BEDEUTUNGSRAUM
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Abbildung 3:

Lern- und Vermittlungsdreieck aus Ludwig 2012c, S. 35



ihr Expert*innenwissen und ihre Reflexivi-
tat von dem personlichen Standpunkt 16sen
und diesen lediglich als antinomischen Pol,
nicht aber als nicht zu verhandelndes Gebot
in den Lehr-Lernprozess einbringt, denn

der Lehr-Lerngegenstand wird durch die
Perspektive der*des Lernenden und der*des
Lehrenden sozusagen doppelt bestimmt (vgl.
Ludwig 2012c¢, S. 35).

Lebensweltliches Wissen und
Expertenwissen

~Ausgangspunkt der Bildungsarbeit sollten

die Erfahrungen der Teilnehmen-

den sein, die sie im Workshop auflern.

Die didaktische Herausforderung fiir die
Workshopleitenden besteht darin, im
laufenden Bildungsprozess entlang der
besonderen Teilnehmendenerfahrungen
den theoretisch begriindeten Zusammen-
hang zwischen besonderer individueller
Erfahrung und allgemeinen gesellschaft-
lichen Widerspriichen aufzuzeigen® (vgl.
Ludwig 2016, S. 4). Hier zeigt sich die
begriindete Handhabung der sog. ,,Sub-
sumtionsantinomie“ (vgl. Kapitel 2.3.3,
Teil 2), indem einerseits allgemeine gesell-
schaftliche Spannungsverhaltnisse in Form
von theoretischen Uberlegungen auf den
je konkreten Fall der*des Teilnehmenden
kompetent bezogen werden sollen (vgl.
Ludwig 2011). Bei Weinberg (1975, 1985)
lasst sich das Spannungsverhaltnis von
Subjekt und Gesellschaft hinsichtlich der
Spannung von Lebenswelt und Expert*in-

nenwissen herausarbeiten (vgl. Sachanti-

nomie). Weinberg beschreibt die Reflexion
von individueller Alltagserfahrung und
gesellschaftlichem Zusammenhang als ein
Verhaltnis von Alltagswissen und Wissen-
schaftswissen. Zweck der Aneignung von
Wissenschaftswissen sollte es sein, die
Bedingungsstrukturen der eigenen sozi-
alen Lage zu erkennen, d.h. ,,in sozialen
Zusammenhingen die Strukturen zu er-
kennen, zu kritisieren und zu verandern,
die die eigene Personwerdung behindern
und der Ausweitung der gesellschaftlichen
Mitbestimmung entgegenstehen® (Wein-
berg 1975, S. 135f.). Dennoch wird ein
lebendiger Austausch in Lehr-Lernsetting
oftmals unter dem Zement von Planungs-
vorgaben und didaktischer Einseitigkeit
erstickt (vgl. Ungewissheitsantiniomie,
Kapitel 2.3.3, Teil 2), wo es gerade darum
ginge, das Verhaltnis von Angebotswissen
und Teilnehmendenwissen als Spannung
zu thematisieren. Solche Bildungsprozes-
se konnen im Kontext der Weiterbildung

sd.art“ als ,lebensweltbezogener Erkennt-

nisprozess“ (Schmitz 1984) verstanden
werden. Ausgangspunkt des Lernens sind
dann Handlungsproblematiken, die mit
dem alltaglichen Deutungswissen nicht
mehr bearbeitet werden konnen. Der Blick
auf padagogisches Handeln und sich selbst
als padagogisch handelnde*r Kiinstler*in
ist noch unscharf und hatte moglicherwei-
se blinde Flecke, die es zu verstehen gilt.
Lernen wird dementsprechend als Erweite-
rung und Differenzierung der individuellen
Wissenshorizonte und Handlungsbegriin-
dungen verstanden (vgl. Ludwig 2016.).
Dabei kann durchaus wissenschaftliches
Wissen, dass durch die Expertise der Wei-
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terbildenden eingebracht wird, hilfreich
sein, die ,lebensweltlichen Verkiirzungen*®
als unzureichenden Erklarungsrahmen zu

suspendieren.

Deutungsangebote statt
Wissensvermittiung

Demzufolge ist das Wissen der*des Leh-

renden immer auch ein potenzielles

Deutungswissen fiir die*den Teilnehmen-

den. Es ist schlussendlich aber nur als

ein Angebot zu verstehen, das aufgriffen
werden kann. Der sachlich-soziale Lehr-
gegenstand bekommt seine Relevanz als
Lerngegenstand, indem dieser im Leben
des Gegeniibers von einer bestimmten
Bedeutung ist. Durch das Wissen der*des
Lehrenden und das Angebot der Weiterbil-
dung bekommen die KuK eventuell neue
Selbst- und Weltdeutungsmoglichkeiten,
die ihnen vorher nicht zur Verfiigung stan-
den. Oevermann (1996) bestimmte diese
Figur einer moglichen ,Handlungsproble-
matik als Krisenkonstellation der Lebens-
praxis mit einer aufgeschobenen Begriin-
dungsverpflichtung, die nachzureichen ist“
(a.a.0, S. 78; Ludwig 2012c¢, S. 25). ,,In
einem Lernprozess konnen solche nach-
zureichenden Begriindungen entwickelt
werden® (a.a.O.). Die Interessensfrage
lautet demnach: ,Was bedeutet das pad-
agogische Wissen des Angebotes fiir mich
und welche Verfiigungs- und gesellschaft-
liche Teilhabeerweiterung in meinem Le-
ben hinsichtlich padagogischen Handelns
in Kunstprojekten gewahrt es mir?“
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Die Weiterbildenden bieten eine Sicht auf
einen bestimmten Aspekt der Welt an. Die
potenziell lernenden KuK haben jedoch
ebenfalls eine Sicht auf diesen Aspekt der
Welt. Sie sind keine ,tabula rasa“, son-
dern haben ebenfalls Deutungsmuster, mit
denen sie sich in der Welt zurechtfinden.
Diese Orientierung in der Welt geschieht
mithilfe eines ,Amalgams® an Wissens-
formen (vgl. Ludwig/Giinther 2014). Erst
wenn ich in meinem Leben an Grenzen
stoBe und mir die Orientierung verloren
geht oder ich durch neues Wissen irritiert
werde, bin ich iiberhaupt erst aufgeschlos-
sen zu lernen (vgl. Ludwig 2012c, S. 23).



2.2

Rekonstruktive Beratung
als Grundlage der Lern-
begleitung

Die Weiterbildung ,,d.art“ zeichnet sich

neben dem Angebot der Themenfelder vor

allem durch ein weitreichendes Lernbeglei-

tungskonzept aus: Zum einen soll der Do-

kumentation der Lernbegleitungsanliegen
der KuK mit dem Lerntagebuch und der
Lernfigur ein Raum gegeben werden, um
den eigenen padagogischen Standpunkt
zu eruieren und transparent zu machen.
Zum anderen gibt es Beratungsformate,
die die subjektiven Lern- und Handlungs-
problematiken der Teilnehmenden ins
Zentrum der Weiterbildung riicken, wel-
che sich aus der Konfrontation mit dem
Angebot und durch die Erprobung des

je eigenen Praxisprojektes ergeben. Wie
bereits ausfiihrlich im Praxisteil des vor-
liegenden Bandes beschrieben sind das
einerseits eine gruppenformige Bera-
tung im viva-Format im Zwischenwork-
shop und andererseits fortlaufend vor und
nach den Praxistagen eine Telefonberatung
oder eines personlichen Gespraches im
Rahmen der individuellen LPB. Nach-
folgend werden fiir diesen Zusammenhang
ausfiihrliche Begriindungen auf Basis einer
padagogischen Beratungstheorie offeriert
und so ausfiihrlich die Logik rekonstrukti-
ver padagogischer Beratung als Grundlage

der Lernbegleitung expliziert.

Im Rahmen eines zum Teil selbstorgani-
sierten und vor allem selbstgestalteten
Lernens zur Forderung der Reflexivitat als
padagogischer Kompetenz der KuK werden
Lernbegleitungsformate unerlasslich. Hier-
durch wird eine Entwicklung von Lernstra-
tegien und eine Distanzierung zum eigenen
Lernprozess ermoglicht (vgl. Faulstich
2008, S. 3). Professionelle Beratung ist in
diesem Zusammenhang notwendig. Peter
Faulstich konstatiert generell einerseits
eine ,gestiegene Offenheit der Lernwege*®
wie sie auch in der Weiterbildung ,,d.art”
ausdriicklich erwiinscht ist, andererseits
Uberforderungstendenzen, wie sie sich bei
einzelnen Teilnehmenden ebenso zeigen.
Sie sind gerade dort anzutreffen, wo man
sich von den wohlbekannten, auf Schuler-
fahrung aufbauenden, didaktischen Vor-
stellungen abwendet. Jede*r Teilnehmende
muss hinsichtlich des je eigenen ,Lernpro-
jektes“ verstanden werden und die Lern-
barrieren und — widerstande zur Kenntnis
genommen und damit Umgang gefunden
werden Die Lernbegleitung wird so zu ei-
nem Hilfsmittel der Teilnehmenden, ihren
selbstgestalteten Lernprozess innerhalb
der institutionalisierten Weiterbildung
aufzugreifen und weiterzufiihren. Von

den Teilnehmenden in der Weiterbildung
sd.art“ wird erwartet, hinsichtlich ihres
padagogischen Wissens neue Begriindun-
gen fiir die Projektarbeit zu erarbeiten und
dieser Anforderung entlang der vier vorge-
gebenen Themenfelder nachzugehen. Zum
anderen sind sie auch aufgefordert, sich
den eigenen Lernprozess in der Lernbeglei-
tung reflexiv zugianglich zu machen sowie

Praxiserfahrungen mit theoretischen Deu-
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tungsfolien aus einer erweiterten Perspek-
tive zu betrachten. Genau an dieser Stelle
bieten gerade die Beratungsformate (LPB/
VIVA, Kapitel 5.3, Teil 1) einen Raum fiir
die je eigene Ausgestaltung dieser Lehran-
forderungen hin zu einer je individuellen

Lernmoglichkeit.

2.2.1
Was ist padagogische
Beratung?

Ein solches Beratungshandeln lasst sich
iiber jeweils unterschiedliche Anlasse, Kom-
munikationsstrukturen, Aufgaben, Ziele,
Instanzen und Teilnehmerbefindlichkeiten
differenzieren. Besonders die Erziehungs-
wissenschaft entwickelt sich zunehmend von
einer lehrenden hin zur beratenden Profes-
sion (vgl. Dewe 2013). Im Unterschied zur
therapeutischen Arbeit als einer Wiederher-
stellung beschadigter Identitat und einem
an der Konsens- und Wahrheitsfindung
orientierten Handeln bezieht sich Beratung
auf die Begriindung von lebenspraktischen
Entscheidungen. So definiert Nittel (2009)
Beratung ,,als absichtsvolle Veranderung des
kognitiven und emotionalen Verhaltnisses
einer Person (Einheit von personaler und
sozialer Identitat) zu einem Ausschnitt der
sozialen Wirklichkeit sowie die Losung eines
wie immer gearteten partikularen lebens-
praktischen Problems, so dass der Ratsu-
chende nach der Umsetzung des Ratschlags
an die gewohnten Routinen seiner biografi-
schen Lebensfiihrung ankniipfen und seine
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Handlungskapazititen unter den verander-
ten Umstanden eines neuen Lernplateaus
optimaler zur Geltung bringen kann“ (S. 10).
In unserem Falle sind es v.a. jene Entschei-
dungen in der Projektarbeit mit den SuS
und die Planung der Projekte. Beratung wird
so ein Mittel, Lernen zu ermoglichen. Dies
geschieht auf der Ebene des argumentativen
Austauschs (vgl. Giesecke 1987, S. 76). Das
Ziel wird durch die Ratsuchenden
bestimmt. Thre Problemstellungen fun-
damentieren den Beratungsbedarf. Hand-
lungsoptionen und -alternativen stehen im
Mittelpunkt. Wir systematisieren gemaB
verschiedener erwachsenenpadagogischer
Definitionsversuche (vgl. Mader 1975, S.
121ff; Pdtzold 2004, S. 52; Knoll 2008, S.
19ff. zit. nach Ludwig 2012c, S. 144) folgen-
de Merkmale padagogischer Beratung, die
die im Kontext der in der Weiterbildung
~d.art“ angewandten Beratungsformate allge-

mein beschreiben:

(1) Bewdiltigung von aktuellen Problemlagen

(2) Unterstiitzung des Selbstbildungs-
prozesses

(3) Einbeziehung der Lernbiografie
der*des Ratsuchenden

(4) Deutung und Interpretation bestimmen
den Prozess

(5) Suche nach Kernthemen des zugrunde-
liegenden Problems

(6) Freiwilligkeit der Beratung

(7) Ziel- und Losungsperspektivenbestim-
mung durch die*den Ratsuchende*n

(8) Spezifische Kommunikation mit
Eigenlogik



Es kommt jedoch immer durch die Inter-

vention der*des Beratenden zur Konstituti-

on kommunikativer Felder der Interaktion

und dem Austausch und der Uberschnei-

dung von Sinnhorizonten aber — und das

ist viel wesentlicher — zur Ausbildung von

Differenzen von Bewertungsgrundlagen

und Erwartungsrahmen. Demnach geht

es in diesen Beratungsvorgiangen um die
Bearbeitung der Inkongruenz jener Pers-
pektiven. ,Was vom Berater erwartet wird,
ist die Kompetenz, zu sehen, was der Bera-
tende nicht sieht.“ (Fuchs 1992, S.3). Hier-
bei fassen wir in der Weiterbildung ,,d.art“
Beratung als gegenseitigen Verstehens-
versuch. Eine Beratung schlieBt immer
eine mehr oder minder ausfiihrliche Be-
griindung des Ratschlags mit ein. Wahrend
der Mensch also einen Rat auch auf eine
Autoritat hin unbesehen befolgen konnte,
wird er in der Beratung zur eigenen Wahl
zwischen den Moglichkeiten aufgerufen
(vgl. Bollnow 1959, S. 79). ,Dazu gehort,
dass nicht einfach auf eine Tatsachenfrage
geantwortet wird, sondern dass eine Mehr-
zahl von Moglichkeiten auseinandergelegt
und gegeneinander abgewogen wird, so
dass die abschlieBende Empfehlung einer
Moglichkeit zugleich mit der Ubermittlung
einer Einsicht in die dafiir entsprechen-
den Griinde verbunden ist“ (a.a.O., S.81).
Griinde werden demnach in der Beratung
verdeutlicht und verschiedene Mé6glich-
keiten entwickelt. ,Die erforderliche Ein-
sicht in die Situation soll aus ,besserer
Sachkenntnis des Ratenden” (a.a.O.) fir
die*den Ratsuchende*n resultieren. Ein

so gefasstes Beratungsspektrum hebt
Sachaspekte gegeniiber unmittelbarem

Personenbezug hervor und ermoglicht eine
Abgrenzung zur Psychotherapie, bei der die
individuellen Probleme der Patient*innen
im Mittelpunkt stehen. Der Bezug auf die
Welt, also die Intentionen des Individu-
ums riicken in den Fokus (vgl. Holzkamp
1993, S.21). Dabei werden die Handlungen
der*des Teilnehmenden nicht als durch
duBere Umstiande bedingt verstanden, son-
dern als vom Subjekt her begriindet. Die
Welt ,,ist fiir die Erfiillung meiner Inter-
essen voller Bedeutungen und stellt einen
gesellschaftlichen Moglichkeitsraum als
Pramissenhorizont [...] dar“ (a.a.O.). Die
Anerkennung des anderen in seiner Welt
und Selbstsicht und der Eigensinn seiner
Griinde sind Grundlage fiir eine subjekto-
rientierte Beratung, wie sie in den rekons-
truktiven padagogischen Beratungsforma-
ten der Weiterbildung ,d.art“ vorliegt. Eine
solche Beratung setzt eine auf Perspekti-
venverschrankung beruhende Reflexivitat
voraus. Griinde und Bedeutsamkeiten sind
im Beratungsprozess offenzulegen, indem
individuelle Interessen und ,handlungs-
leitende Griinde und gesellschaftlich re-
levante Problematiken® abgeglichen wer-
den. Sodann konnen aufgrund von neuen
Lernbegriindungen auch Lernstrategien

im Sinne des eigenen Lebens- und Lernin-
teresses gefunden werden (vgl. Faulstich
2008, S.15).

»Ziel der padagogischen Beratung ist, [...]

unter Wahrung der Nicht-Bevormundung

einen Konsens tiber Handlungen herbei-

zufithren sowohl iiber Deutung von ver-

gangenen oder antizipierten Handlungen®
schreibt Bernd Dewe (2001, S. 371).
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Wir grenzen uns in unserem Beratungs-
ansatz von dieser Zielsetzung einer auf
Konsens gerichteten Perspektive eindeutig
ab, indem wir gerade die Differenz der
Sichtweisen betonen, wie an anderer Stel-
le bereits ausfiihrlich herausgestellt worden
ist (vgl. Kapitel 2.1, Teil 2). Diese Differen-
zen begreifen wir als Motor des Beratungs-
prozesses. Deshalb ist es auch fundamental
mit Hilfe der in der Lernbegleitung angebo-
tenen Dokumentationsformate (Lerntage-
buch und Lernfigur, Kapitel 5.4, Teil 1) die
Grundlage zu legen, dass diese Differenzen
in die Beratungsformate eingebracht wer-
den konnen. Nicht in Anpassung hineinzu-
fiihren, sondern vom Konformitiatszwang
zu befreien, lautet die Devise. Auch deshalb
ist ein ,,Rat, der keine Alternative erkennen
lasst, sondern nur die gleichsam naive nor-
mative Eindeutigkeit der Antwort erkennt,
[...] ein schlechter Rat. Er verfehlt die pada-
gogische Chance, die in ihm liegt.“ (Mollen-
hauer 1965, S. 33). Eine Beratungssituation
ist eine sog. ,,Ernstsituation® (a.a.O.). Auch
insofern ist sie aus dem alltaglichen Weiter-
bildungsgeschehen herausgehoben. Fiir die
ratsuchenden KuK bedeutet sie haufig die
Vorbereitung einer Entscheidung im Praxis-
projekt.

»Er will aus einer Aporie heraus. [...]
Die Antwort des Beratenden ist allen-
falls Beispiel, nicht Vorbild, das zur
Nachahmung oder Befolgung auf-
fordert. [...] Eine Beratung, die das
Nein des Ratsuchenden nicht duldet
oder ihm diese Moglichkeit nicht
bestandig ernsthaft zugesteht, ver-
fehlt damit ihren Bildungssinn. [...]
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Entscheidend fiir ihre padagogische
Struktur ist die Tatsache, dass sie
ausschlieBlich im, Medium der Spra-
che, als Gesprach vollzogen wird und
damit der Moglichkeit nach immer
auch Information ist“ (a.a.O., S. 31).

Richtung und Ziel der Beratung gehen

aber tiber die Besonderheit des Einzel-

problems und seiner Losung hinaus und

beziehen sich zugleich auf die Einstellung

und Haltung der*des Ratsuchenden als

Orientierung fiir zukiinftige Falle. Gerade

hier setzen die Beratungsformate im Rah-
men der Lernbegleitung an. Uberall dort,
wo derartige Fragen zum Gegenstand der
Beratung werden, stehen deshalb auch
nicht allein spezielle Losungen im Hin-
blick auf abgegrenzte Lebensrelationen im
Mittelpunkt, sondern letztlich Einstellungs-
und Handlungsmaximen, die die Grenzen
vereinzelter und spezialisierter Probleme
iiberschreiten® (Barlage 1998, S. 43). Die
Beratung endet gerade nicht immer mit
einem bestimmten Rat, sondern mit der
Offenlegung neuer Deutungsmoglichkeiten
einer Problemsituation (vgl. Mollenhauer

1965, S. 34).

2.2.2
Was ist eine rekonstruktive
Fallberatung?

In diesem Abschnitt wollen wir unseren

Beratungsbegriff, wie er in den Bera-

tungsformaten im Kontext der Lernbe-




gleitung zugrunde liegt, weiter prazisie-

ren und eingrenzen. Die hier verwendete

Beratung ist im Kern ihrer Struktur ein
Jallbezogenes und rekonstruktives
Beratungskonzept. Die ,d.art“-Beratungs-
formate (LPB/ VIVA, Kapitel 5.3, Teil 1)
sind charakterisiert durch die Verwendung
erziehungswissenschaftlichen Wissens zur
Rekonstruktion und Bewaltigung von Pro-
blemlagen (a.a.O. S. 134 zit. nach Ludwig
2012c¢, S. 145). Wir verstehen das Verhalt-
nis zwischen Lernprozessbegleitende*r/
Beratende*r und Teilnehmende*r nicht als
ein Expert*innen — Lai*innen — Verhalt-
nis, in dem die Weitergabe von Fachwissen
im Vordergrund steht. Vielmehr geht es
um das Verstehen der jeweiligen Bedeu-
tungs-Begriindungs-Zusammenhinge
der*des Kiinstler*in. Die Verstandigungs-
anliegen der Teilnehmenden verweisen auf
ihre individuellen Handlungsproblemati-
ken. Sie sind der Ausgangspunkt fiir den
Beratungsprozess, der den Bildungs- und
Lernprozess des*der Kiinstler*in unter-
stiitzen soll. Sowohl in der gruppenfor-
migen VIVA-Fallberatung als auch in der
individuellen LPB gilt es demnach, die
damit verbundenen Lernbegriindungen
und Lernbarrieren zu rekonstruieren
und herauszustellen. In diesen Beratungs-
anliegen zeigt sich im Sinne eines Hand-
lungsdreieckes, dass sich Lernen erstens
auf die Biografie, zweitens auf einen so-
zialen Gegenstand und drittens auf eine
soziale Lebens- und Lernsituation bezieht
(vgl. Ludwig 2012c). Lernhindernisse

und -problematiken konnen von allen drei
Seiten her erwachsen. Die besondere Auf-
gabe der*des Beratenden besteht in die-

sem komplexen Zusammenhang nicht nur
darin Gegenhorizonte zu liefern. Es sollen
Handlungsbegriindungen, die der*dem
Ratsuchenden nicht explizit verfiigbar sind,
im Sinne einer stellvertretenden Deutung
verfiigbar gemacht werden. So konnen die-
se fiir alternative Handlungsoptionen und
Lernwege genutzt werden (Ludwig 2012c,
S. 166). Handlungsproblematiken sind an
einen Handlungsvollzug und eine Hand-
lungserzahlung gekoppelt. Das bedeutet
nicht, dass sie nicht auch ,,ex ante“ — also
auch als eine Antizipation eines erwarteten
Geschehens in einer Beratung besprochen

werden konnen.

Den Subjektstandpunkt
verstehen

Der Subjektstandpunkt ist gerade auch

in den Beratungsformaten eine wichtige

begriffliche Grundkonstante, um rekon-

struktive padagogische Beratung, wie sie

im Rahmen der ,d.art“-Beratungsformate

stattfindet, zu begriinden und zu verstehen

(vgl. Ludwig 2015). Hier werden die Inte-

ressen und Wiinsche der Teilnehmenden,
eine Erweiterung der gesellschaftlichen
Teilhabe zu finden, vom Standpunkt
des Subjekts aus zu verstehen versucht
(vgl. Kapitel 2.1, Teil 2). Die*Der Bera-
tende*r versucht den Subjektstandpunkt
der*des Teilnehmenden als jenen Aus-
gangspunkt fiir die Interpretation von Welt
zu betrachten — sich diesem also moglichst
prazise anzunahern. ,Was sind die sub-

jektiven Bedeutungen, von deren Seite her
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die Teilnehmenden ihre padagogischen
Handlungen begriinden? In welchen Sinn-
zusammenhang ordnen die Teilnehmen-
den ihre Erfahrungen ein?“ Der Subjekt-
standpunkt wird so zum unmittelbaren
Bezugsrahmen einer jeden Beratung. Alle
Anstrengungen, Verstehensangebote und
Deutungen beziehen sich auf diese ,nicht
zu unterschreitende Interpretationspers-
pektive® (Ludwig 2015, S. 286). ,Was ist
das ,Besondere’ dieses Standpunktes aus
Sicht des padagogischen Beraters?“. Fort-
an gilt nicht mehr nur der padagogische
AuBenstandpunkt, der aus Anforderungen,
analytischen Beschreibungen und Syste-
matisierungen des Geschehens gespeist
wird. Die*Der Beratende stellt sich in den
Dienst der*des Ratsuchenden. Sie*Er
wird zum ,,Souffleur” fiir den Text, mit dem
die*der Teilnehmende ihre*seine Lern-
interessen vertritt und ihnen nachgeht.

Verstehen als grundlegende
Herausforderung

Beriicksichtigt werden sollte, dass die

Handlungs- und auch Lernproblematik zu

Beginn des Beratungsprozesses noch nicht

offen zu Tage liegt und von den Ratsu-

chenden meist nur schemenhaft benannt

werden kann und erst im Beratungsprozess

hermeneutisch rekonstruiert wer-

den muss (vgl. Nittel 2009, S. 13 zit. nach

Ludwig 2012c, S.156). Die Logik der*des

Beratenden ist demnach die Logik des
Verstehens des anderen und Fremden im

Sinne eines Anerkennungsverhéaltnisses
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(vgl. Straub 1999). So ist der gesamte
Beratungsprozess ein gegenseitiges Verste-
hen. Gegenseitiges Verstehen der subjektiv
begriindeten Sinn- und Bedeutungsho-
rizonte muss an dieser Stelle ermoglicht
werden. Es hilft der*dem Beratenden da-
bei, dass das Charakteristische des Wahr-
nehmungs- und Differenzierungsprozesses
subjektiver Bedeutungen im Rahmen von
Lernhandlungen als spezifische mensch-
liche Handlung begriindet verlauft (vgl.
Ludwig 2000). ,Mit den subjektiven
Lernbegriindungen sind die Interessen,
die Hoffnungen, aber auch die Angste

des Lernenden® (a.a.O., S. 2) fir die*den
ySforschende*n“ Beratende*n im Rahmen
eines rekonstruktiven Beratungsprozesses
prinzipiell verstehbar. Lernen wird so ,als
begriindete und damit durch andere Men-
schen verstehbare Realisierung personaler
Selbstandigkeit im Rahmen gesellschaftli-
cher Handlungsmoglichkeiten und -zwan-
ge betrachtet” (a.a.0.) Die*der Beratende
kann, indem sie*er die Lernbegriindungen
und die damit verkniipften emotionalen
Befindlichkeiten der*des Lernenden re-
konstruiert, den Lehr-Lernprozess der
Weiterbildung aus der Sichtweise der*des
Lernenden verstehen lernen. Dieser als
ein ,Schatz der Beratung® gehobene Be-
griindungszusammenhang ist fundamental,
weil hier die Moglichkeit aufscheint, eine
Unterscheidung zwischen der Lernenden-
und der Vermittlungsperspektive im Wei-
terbildungskontext klarzuziehen (vgl. dazu
Holzkamp 1987, S. 15; Holzkamp 1995, S.
11. zit. nach Ludwig 2000, S. 3).



Verstehen am Fall

Um einen ,,Zugriff auf die Anliegen der*des

Der Verstehensprozess sollte von Erzdah-

lungen der*des Ratsuchenden ausgehen.

Warum ist das notwendig? Zur Rekonst-

Teilnehmenden zu bekommen, muss die*der

Beratende den Gegenstand umreiBen, der

der*dem Teilnehmenden als problematisch

erscheint. Innerhalb dieser Grenzen gilt es
sodann einen konkreten Fall zu konturieren,
in welchem jene Handlungs- und Lernprob-
lematik aufscheint. Ein Fall formiert sich aus
der ganzen Komplexitat des Handelns der
fallbeschreibenden Person in ihrem Hand-
lungskontext. In der Weiterbildung ,,d.art"
sind Fille meistens an die Praxis der Schul-
projekte gebunden oder ergeben sich aus
Planungssituationen. Somit ist ein Fall eine
engmaschige, sehr komplexe ,,soziale Hand-
lungseinheit” (Ludwig 2012c, S. 202), in der
irgendetwas ,,merkwiirdig®, ,auffallig” oder
gar irritierend” ist (vgl. Fatke 2010, S. 165
zit. nach Ludwig 2012c). Der Beratungsfall
wird gemeinsam zwischen der*dem Teilneh-
menden und Beratenden aufgespiirt. Die
verschiedenen Sichtweisen und Interpreta-
tionsschemata der*des Beratenden und die
Beschreibungen des*der Teilnehmenden las-
sen den Fall vor dem geistigen Auge entste-
hen. ,Insofern ist es auch beraterabhangig,
was zum Fall gemacht wird“ (Ludwig 2012c,
S. 202). In dem je besonderen Fall, wie er
empirisch nur einmal auftritt, liegen immer
allgemeine gesellschaftliche Problemzusam-
menhange (vgl. Wernet 2006, S. 57 zit. nach
Ludwig 2012c). Deshalb bietet sich eine
solche Fallarbeit auch gerade gruppenformig
fiir den Workshopzusammenhang an. Denn
hier konnen die Teilnehmenden am Fall

des anderen auch ihre eigenen Erfahrungen

hinterfragen.

ruktion von Bedeutungs-Begriindungszu-
sammenhangen, wie sie in der subjektwis-
senschaftlich fundierten rekonstruktiven
Lernberatung grundlegend sind, ist es
unabdingbar, ,dichte Beschreibungen®
(Wernet 2006, S. 111) vorliegen zu haben.
Die ,dichten Beschreibungen“ finden sich
in Erzahlungen. Sie bringen Bedeutungs-
strukturen zum Ausdruck, in denen sich
Sinn und Bedeutungshorizonte spannen.
Diese lassen sich wiederum verstehen, weil
die Horizonte die Bezugslinie fiir sub-
jektive Begriindungen sind. Griinde sind
verstehbar. Warum handelt die*der Fal-

lerzahlende so und nicht anders? Sie*Er

wird es in ihrer*seiner Erzahlung mitteilen.

Allgemeinen Problembeschreibungen feh-
len solche komplexen Begriindungsmuster.
Nur in der Erzahlung ist das Subjekt aufge-
fordert, ihre*seine Begriindungen in einen
Zusammenhang zu ordnen und ,,Stimmig-
keit“ zu wahren. Auch wenn es der*dem
Beratenden auf den ersten Blick von auBen
nicht einsehbar und ,verniinftig“ erscheint,
fiir die*den Ratsuchende*n macht das, was

sie*er erzahlt und wie sie*er handelt Sinn.

Padagogisches Wissen, Trans-
formations- und Feldkompetenz
der*des Beratenden

Der Fall spannt sich zwischen dem Beson-

deren der Situation als konkrete Erfahrung

und den allgemeinen Zusammenhéngen als
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abstrakte gesellschaftliche Bedeutungskon-

texte, die in die Situation eingewoben sind.

Diese ,Vermitteltheit” (Ludwig 2012c, S.
202) muss im Sinne einer professionellen
sIransformationskompetenz® (vgl. Ludwig
2011) verstanden werden, indem die*der
Beratende sowohl das Konkrete auf das
Allgemeine — in diesem Zusammenhang ist
es die padagogische Theorie — als auch an-
ders herum, das Allgemeine auf das Kon-
krete bezieht. Es ist die professionelle Auf-
gabe und Moglichkeit der*des Beratenden,
eine verallgemeinerte Interpretationsper-
spektive der*dem Lernenden anzubieten,
aber diese Interpretation sinnhaft mit den
Erfahrungen zu verkniipfen und zu plausi-
bilisieren, warum gerade diese Deutung an
dieser oder jene Stelle der Fallerzihlung
einen Erklarungswert besitzt. Es geht nicht
darum, mit einem bestimmten Erklarungs-
muster ,einzuschweben®, diese oder jene
Theoriefolie auf den Tisch zu legen und
die*den Ratsuchende*n damit ratlos zu-
riickzulassen. Gerade auch zu verstehen,
was gerade noch fiir die*den Ratsuchen-
de*n verstiandlich ist und was nicht mehr
dem Verstehen, sondern zur allgemeinen
Verwirrung beitragt, ist professionelles
Handeln*.

Die Lernenden ringen um ein Verstandnis

der fachlichen Struktur, um angemesse-

ne Lernwege und um ihren personlichen

Bezug zum Lerngegenstand und seiner

gesellschaftlichen Einbettung. Fiir die Be-

ratenden entstehen daraus hohe Anforde-

rungen, nicht nur an seine hermeneutische
Verstehenskompetenz, sondern auch an
ihr Wissen. Sie bendtigen nicht nur Wissen
iiber die Beziehungs- und Kommunikati-
onsebene sowie iiber das Lernen und Leh-
ren, sondern insbesondere auf der fachli-
chen Ebene. ,Sie miissen die Fachstruktur
kennen und, wenn moglich, nicht nur aus
einer Interpretationsperspektive heraus,
sondern aus verschiedenen Praxiszusam-
menhingen. Sie sollten die Kenntnisse
eines fachlichen Experten besitzen und
das gegenstandliche Angebot beratend und
nicht lehrend einbringen kénnen* (Ludwig
2012c¢, S. 156). Fundamental bleibt es je-
doch, dass die*der Beratende die allgemei-
nen Strukturen in der konkreten Erzahlung
der*des Ratsuchenden nachzeichnen und
plastisch aufscheinen lassen kann. Solche
Strukturen zu erkennen, ist eine zutiefst
professionelle Aufgabe, weil hier zum
einen theoretische Deutungsfolien genutzt
werden miissen, zum anderen jedoch auch
die soziale Handlungssituation im Sinne
einer gewissen Feldkompetenz begriffen
und gekannt werden muss (vgl. Kellner/
Heuberger 1999, S. 82 zit. nach Ludwig
2012c¢, S. 203). Diese soziale Handlungs-
situation, wie es zum Beispiel im Rahmen
der Weiterbildung die Projektpraxis an
der Schule darstellt, hat einen bestimmten
gesellschaftlichen Bedeutungsraum. In-
nerhalb dieses Bedeutungsraumes werden
die personalen und die gesellschaftlichen
Lernmoglichkeiten und -behinderungen

erkennbar, wie sie der*dem Lernenden

* Mit der Rekonstruktion eines Falles in einer solchen Fallarbeit nahert sich die professionelle Lernberatungspraxis der wissenschaftlichen Praxis an,
wie sie in der qualitativen Sozialforschung zu finden ist und in der padagogischen Kasuistik einen Ursprung hat. Auch hier wird in einer Fallstudie oder
Fallstrukturhypothese ein Fall in seiner spezifischen Besonderheit verstanden und mithilfe von qualitativen Forschungsmethoden bearbeitet.
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subjektiv gegeben sind (vgl. Ludwig 2000,
S. 61ff.). In diesem Zusammenhang muss
die*der Beratende , Transformations-
kompetenz® (Tietgens 1988) beweisen:
Sie*Er muss die besondere Situation mit
seinem Theoriewissen ,ins Verhaltnis
setzen“ (Ludwig 2012c, S. 203). Die Lern-
prozessbegleitenden sind letztendlich das
Scharnier zwischen dem konkreten pada-
gogischen Praxisfeld und der allgemeinen
Theorie. In dieser fiir die Lernbegleitung
elementaren Relationierung liegt der ,,pad-
agogische Takt“ der Lernbegleitenden (vgl.
Ludwig 2011, 2014).

2.3

Die padagogische Bezie-
hung in Spannungs-
verhaltnissen denken

2.3.1
Reflexive Beziehungsgestal-
tung statt Methodik

In der Weiterbildung ,d.art“ wird den KuK

fiir die Gestaltung ihrer Projekte keine
Didaktik angeboten und auch kein be-
stimmtes methodischen Repertoire zur Ge-

staltung ihrer Kunstprojekte. Dies wiirde

auch der Uberzeugung zuwiderlaufen, dass
die eigene kiinstlerische Expertise und die
Bildungspotenziale der Kunst sowie die
Lebenswelt der SuS den Ausgangs- und
Referenzpunkt fiir die Projektarbeit bieten.
Jedes Kunstprojekt ist einzigartig und we-
der durch verallgemeinerbare Planungen
noch durch methodische Interventionen
vorzubereiten und durchzufiihren. Den-
noch miissen die KuK die Projektarbeit mit
den SuS padagogisch planen und gestalten
und eine Vorstellung fiir die padagogische
Beziehung mit den SuS bekommen. Hier
liegt das zentrale didaktische Augenmerk
der Weiterbildung.

Aber nicht nur als zu vermittelnder Inhalt

ist die padagogische Beziehung zentral.

Auch fiir den Weiterbildungsverlauf wird

sie im Sinne des ,pddagogischen Doppel-

deckers“ als Kernstiick der padagogischen
Weiterbildung ,,d.art“ begriffen. Die KuK
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sollen im Weiterbildungszusammenhang
selbst erfahren, was es bedeutet, eine
padagogische Beziehung zu begriinden.
Die Weiterbildung ist nicht zuletzt auch
ein Ausdruck dafiir, dass in der modernen
Gesellschaft ,professionelles Handeln [...]
immer stiarker in die Ausgestaltung der
Rahmenbedingungen und der Konstituti-
on von Lebenspraxen eingreift* (Helsper
2002, S. 74). So beeinflusst die padago-
gische Weiterbildung die kiinstlerische
Lebenspraxis der KuK als ein Angebot, das
versucht, sie fiir eine kiinstlerisch-padago-
gische Praxis zu sensibilisieren. In diesem
Zusammenhang zielt die professionelle
padagogische Praxis der Weiterbildung
nicht auf ,Unmiindige®, sondern auch auf
Miindige (vgl. Giesecke 1987, S. 114), was
eine Neubestimmung der padagogischen
Beziehung notig macht. Werner Helsper
(2002, S. 71f.) definiert mit Bezug auf Oe-
vermann (1996) professionelles Handeln
in diesem Sinne als stellvertretend deu-
tendes Handeln fiir ihre Klienten mit dem
Ziel ,der Ermoglichung, der Sicherung
bzw. Wiederherstellung seelischer, psychi-
scher, sozialer und physischer Integritat,
moralisch-ethischer Integritat, schlieBlich
der Bearbeitung von Geltungs- und Giiltig-
keitsfragen® (Helsper 2002, S. 71). Auch
weniger drastisch formuliert, also ohne
die Unterstellung mangelnder Integritat,
bedarf es einer Legitimierung fiir die pad-
agogische Beziehung in der Weiterbildung.
Es muss sowohl ein Vermittlungs- als auch
ein Lerninteresse der KuK geben, so dass
beide Seiten am Zustandekommen der Be-
ziehung interessiert sind oder diese zumin-

dest akzeptieren.
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Ein Gegenbeispiel ist hierbei oftmals

die Schule, wird doch dort padagogi-

sche Beziehung gemeinhin formal aus

dem Eingebunden-sein in die Institution

bestimmt und besteht zwischen SuS und

Lehrenden gezwungenermafien. Dies

ist sowohl im Weiterbildungszusammen-
hang als auch in den Praxisprojekten der
KuK in der Regel nicht der Fall. KuK
wie SuS kommen freiwillig. Aber es gibt
auch das hierarchische Verhaltnis jen-
seits von Schule, das nicht nur aus der
Einbindung in die Institution resultiert,
sondern allgemein konstitutiv fiir eine
padagogische Beziehung ist. Dieses re-
sultiert einerseits aus der ungleich ver-
teilten Definitionshoheit iiber die pada-
gogische Situation, andererseits aus dem
ungleichen Wissensstand, iiber den sich
die padagogische Beziehung legitimiert.
Dies entspricht, wie nachfolgend deutlich
wird, der Symmetrie- bzw. Machtantino-
mie. Warum sollten sich die SuS auf eine
Beziehung einlassen, in der sie aufgrund
einer Wissensdifferenz unterlegen sind?
Die Griinde liegen, wenn nicht latente
schulische Zwinge zur Kooperation fiih-
ren, bei den SuS selbst: Der kiinstlerisch
angebotene Gegenstand muss fiir sie be-
deutsam sein oder werden (Lebenswelt-
bezug). Hier zeigt sich die zentrale Rolle,
die eine reflexive Verstandigung iiber
Interessen fiir eine erfolgreiche padago-
gische Beziehung hat.



2.3.2
Die padagogische Beziehung
als Spannungsverhaltnis

Um die eben genannten Fragen in syste-

matischer Weise hinreichend bearbeiten zu

konnen, wird den KuK in der Weiterbildung

,d.art“ im Themenfeld III eine Vorstellung

von einer padagogischen Beziehung angebo-

ten, in der padagogisches Handeln entlang

von Spannungsverhaltnissen beschrieben

werden kann. Die sog. ,Spannungsfiaden®

sind dabei der , Theorie der Antinomien des
Lehrerhandelns® (vgl. Helsper 1996) ent-
lehnt, die mit diesem Bild in ein Alltagsver-
standnis iiberfiihrt wurde, um diese wissen-
schaftliche Heuristik als Reflexionsfolie fiir
die eigene kiinstlerisch-padagogische Praxis
nutzen zu konnen. KuK sollen mithilfe die-
ser ,Hosentaschentheorie“ als padagogisch
handelnde KuK einen reflexiv begriindeten
Standpunkt entwickeln. Es sei an dieser
Stelle erwahnt, dass diese theoretischen
Uberlegungen aus einem Professionalisie-
rungsdiskurs fiir Lehrkrafte an Schulen
iibertragen wurden. In der Weiterbildung
»d.art” geht es aber keineswegs darum, KuK
padagogisch zu professionalisieren. Den-
noch sollen auch sie reflektiert und be-
griindet, ihre eigene padagogische Praxis
durchdringen. Deshalb wird im Weiteren
nicht von professionellem piadagogischen
Handeln die Rede sein — das wire jenes
Handeln der Weiterbildenden, sondern von

reflektiertem padagogischen Handeln.

In beiden Fillen lassen sich die Antinomien
nutzen, weil sich von alltaglichen, normati-
ven Vorstellungen einer ,Alltagspadagogik®
abgegrenzt wird.

Alltagliches padagogisches Handeln ist

durch Entscheidungszwdnge gekenn-

zeichnet. In der Alltagspraxis steht man
unter dem Druck, moglichst reibungslos
handeln zu miissen. Deshalb neigen pad-
agogisch handelnde Akteure in Riickgriff
auf ,naiv-empirisches Meinungswissen®
geradezu in dogmatischer Weise dazu,
Spannungsverhaltnisse zu vereindeutigen
(vgl. Giinther/Ludwig 2015, S. 219). Mit
den Antinomien als Gedankengeriist soll
hier angesetzt werden. Denn im Gegensatz
zu diesem alltaglichen padagogischen Han-
deln, das durch Routinisierung, Schwie-
rigkeit im Umgang mit Unerwartetem,
Vereinfachung, Steuerungsutopien und die
eben beschriebene Eindeutigkeit gepragt
ist, zeichnet sich reflektiertes padagogi-
sches Handeln gerade dadurch aus, dass
,die Krise als Normalfall“ (a.a.O.) verstan-
den wird und Spannungen nicht einfach
vereinseitigt werden, stattdessen mit ihnen
begriindet und fallangemessen ein Umgang
gefunden werden muss. Dieser reflektierte
Umgang beriicksichtigt die Kontingenz
der komplexen Situation, statt Positi-
onen zu verabsolutieren (vgl. a.a.O). Die
eine padagogische Situation konstituie-
renden Spannungsverhaltnisse miissen
anerkannt werden. Ein Umgang mit wi-
derspriichlichen Anforderungen ist zu
finden. Denn erst durch Vermeidung einer
vereinseitigten Betrachtungsweise kann
sichergestellt werden, dass vorschnelle
und inadaquate Losungen fiir ein Problem
gegeben werden und Vertuschungs- und
Vermeidungshandeln zu weitreichenden
Storungen innerhalb der padagogischen
Beziehung fiihrt. Statt Spannungen radikal
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auflosen zu wollen, miissen die padago-
gisch Handelnden im Modus des reflexi-
ven Umgangs ausgleichend handeln.
Die*Der Weiterbildende als auch die pada-
gogisch handelnden KuK im Kunstprojekt
schwingen bestenfalls gemaf der Hand-
lungssituation mit und steuern sensibel
durch die strukturell manifestierten Dis-
krepanzen hindurch (vgl. Schiitze 2000).
Hier sind das ,,Sowohl-als-auch® und das
sEinerseits-andererseits“ des ,,Habitus des
balancierenden und abwagenden, mit pad-
agogischem Takt ausgestatteten Praktikers
gefragt (Nittel 2000, S. 85).

Wie bereits erwahnt, leistet die hand-

lungs- und strukturtheoretisch begriin-

dete Terminologie der ,Antinomien des

Lehrerhandelns® (vgl. Helsper 1996) als

Reflexionsfolie fiir die wissenschaftliche

Fundierung des eben beschriebenen Zu-

sammenhanges einen bedeutenden Beitrag.

die Handlungs- und Bearbeitungskom-
petenzen der*des potenziell Lernenden
gelahmt werden konnten (S. 71ff.). Diese
Klammer wurde durch zahlreiche padago-
gische Stromungen dichotomen Denkens,
die zumeist in der Tradition der geisteswis-
senschaftlichen Padagogik stehen, geoffnet
(vgl. Helsper 2001, S. 143). Die theoreti-
sche Figur der Paradoxie als Begriindungs-
folie gehort von Anfang an zum Repertoire
der geisteswissenschaftlich-padagogischen
Diskurstraditionen (vgl. Helsper 1996, S.
521ff; Helsper 2000, S. 143; Helsper 2001,

S. 391f).

2.3.3
Die Antinomien

Werner Helsper hat zahlreiche zentrale

Antinomien auf der unmittelbaren mikro-

Das Gewahrwerden von padagogischen
Grunddilemmata und Antagonismen in
der Struktur des padagogischen Handelns
pragte seit jeher das padagogische Denken
und die Theoriebildung. So finden wir den
vielleicht eindrucksvollsten und frithesten
Beleg fiir die theoretische Grundfigur in
der beriihmten Frage Immanuel Kants, wie
die Freiheit bei dem Zwange zu kultivieren
sei (vgl. Kant 1978). Zuletzt verwies aus
soziologischer Perspektive Schiitze (2000)
auf die fundamentale Spannung, die allen
Lehr-Lernsituationen inharent ist, dass
einerseits exemplarisches Vormachen und
instruktionale Unterstiitzung von Seiten
der*des Lehrenden erforderlich seien, aber
andererseits aufgrund dieser Aktivititen
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didaktischen Handlungsebene herausge-

arbeitet. ,Derartige Kernprobleme konnen
nicht eigentlich (ein fiir alle Mal) gel6st,
sondern nur umsichtig bearbeitet werden®
(Schiitze 1996, S. 252). Nachfolgend seien
die von Helsper systematisierten Antino-
mien kurz vorgestellt und charakterisiert.
Sie sind die Vorlage fiir die in der Weiter-
bildung im Themenfeld III angebotenen
s~Spannungsfiden® (vgl. Helper 1996, 2001,
2002).

(1) Nédhe/ganze Person und Dis-
tanz/Rolle (,,Nihefaden“): Dieses
Spannungsverhiltnis beschreibt, in
welcher Beziehung die padagogisch
Handelnden zu den Teilnehmenden,



die*der Kiinstler*in zu den SuS steht.
Beziehe ich mich eher emotional auf
die Teilnehmenden oder behand-

le ich sie eher distanziert und nur
hinsichtlich des fachlichen Inhalts.
Einerseits muss ich bestimmen wie
nahe ich die SuS an mich heranlasse
und wo ich als ganze Person in Er-
scheinung trete, andererseits liegt

in der mir zugewiesenen Rolle als
Lehrer*in, Gruppenleiter*in, Kiinst-
ler*in im Projekt immer auch eine
bestimmte Distanz, die die Beziehung
zu den SuS bestimmt. Ich kann mich
eher ,emotional-diffus®, als auch
spartikular-distanziert® auf die SuS
beziehen. Ich muss mich entscheiden,
will ich ,spezifisch® in meiner Rolle
verbleiben und die SuS als ganzen

Menschen ,universal“ ansprechen.

Allgemeinwissen/Experten-
wissen und Erfahrungswissen/
Lebenswelt (,,Sachfaden*): Bil-
dung hat nicht nur etwas mit Wis-
sensaneignung und Verbesserung
einer bestimmten Kompetenz zu tun.
Bildung umfasst mehr als z.B. die
Wissensaneignung in der Schule fiir
eine Priifung. Der Bildungsprozess
umfasst die ganze Personlichkeit mit
ihrer Biografie, mit den vorhandenen
Deutungsschemata, wenn eine er-
weiterte Handlungsfahigkeit fiir die
Lernenden selbst zum Ziel wird oder
bereits Ziel ist. Daraus ergibt sich
die weitreichende Frage, an welcher
Stelle in meiner Arbeit ich kiinstleri-

sches Fachwissen, Expert*innenwis-

(3)

sen und bestimmte allgemeingiiltige
Inhalte hineinbringe und wo ich mich
mehr auf die Alltagserfahrungen der
Jugendlichen sowie deren Proble-
me und Wirklichkeit beziehe. Das
erfordert ,padagogischen Takt“. Es
gibt demnach als Gegenstand einer
padagogischen Beziehung die Mog-
lichkeit, mit ,objektiviertem Wissen*
zu arbeiten und dieses Wissen in

den Vordergrund zu stellen (eher die
typische Lehrendenrolle), auf der
anderen Seite bringen die SuS und
Teilnehmenden auch das subjekti-
vierte Wissen ihres Lebenskontextes
mit (,,inoffizielle Weltversionen®),
das sie durch Erfahrungen erworben
haben und das eine sehr hohe Bedeu-
tung fiir sie besitzt. Im ,d.art“-Pro-
jekt wird stark darauf geachtet, dass
die SuS ihre eigene Lebenswelt, das,
was sie beschaftigt und was sie sehen,
reflektieren und darstellen konnen
und weniger der Schulstoff oder
Expert*innenkenntnis in den Vorder-
grund geriickt wird (eher die Kiinst-

ler*innenrolle).

»Schema F“/Routine und indi-
viduelles Fallverstehen (Sub-
sumtionsfaden): Hier riickt mein
Blick, meine Wahrnehmung auf die
SuS und meine Perspektive auf die
Situation in den Fokus. Wenn ein
Problem auftritt kann der padago-
gisch Handelnde dazu neigen die
Beschreibung und Erklarung eher in
einem ,,Schema F“, einer starken Ver-

allgemeinerung und Verkiirzung und
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(4)

somit einem aus Erfahrungen gewon-
nenen (Vor-)Urteil zu suchen und
daraus Losungen abzuleiten. Er kann
aber auch in einem starkeren Mal3e
versuchen, den konkreten Einzelfall
zu verstehen. Das bedeutet, die Teil-
nehmenden und ihre Interessen nicht
einer vorgefertigten Schablone unter-
zuordnen, sondern danach zu fragen,
was gerade diese Situation auszeich-
net und fiir die*den Teilnehmenden
bedeutet. Ich muss mich dabei so-
wohl auf bestimmte Vorerfahrungen
und ein bestimmtes Vorwissen beru-
fen, als auch unbestimmt und offen
mit dem jeweiligen aktuellen Pro-
blem umgehen und der gegenwarti-
gen Lage gegeniibertreten. Daraus
folgt fiir mich, den eigenen Routinen
und Denkmustern gegeniiber skep-
tisch zu bleiben und zu verinner-
lichen, dass Krisen und Fehler im
padagogischen Handeln zur Norma-
litat gehoren, die mein bisheriges
Verstandnis in Bewegung halten.

Planung/Struktur/Vorgaben
und Offenheit/Spontanitéit
(Ungewissheitsfaden): Die*der
padagogisch Handelnde hat ein
»vermittlungsversprechen“ an die
SuS, das sie*er mittels Planung und
planungsgemifBem Handeln umzu-
setzen trachtet. Ich kann zwar den
Ablauf, das Programm und die Ziele
meines Projektes festgelegen, was in
der jeweiligen Situation daraus wird,
wie die Teilnehmenden mit bestimm-

ten Angeboten umgehen und welche

Fragen wirklich aktuell werden, kann
ich nicht vorhersehen. In der konkre-
ten padagogischen Situation liegen
immer eine Ungewissheit und das
sog. ,Technologiedefizit“ als Nicht-
steuerbarkeit des Prozesses. ,Woher
will ich wissen, wie die SuS auf meine
Fragen reagieren, was sie selber mit-
bringen, was sie letztendlich interes-
siert?“. Somit muss ich entscheiden,
wann ich vom geplanten Weg abkom-
me und wann ich meine Struktur bei-
behalte. Dieses Spannungsverhaltnis
ist vielleicht das bedeutsamste, weil
es hier um die allgemeine Frage nach
Struktur und Offenheit eines Prozes-
ses geht und darum, wie viel Selbst-
bestimmung bzw. Fremdbestimmung
den Teilnehmenden zugemutet wer-
den kann. AuBerdem wird hier auf
die Krisenanfilligkeit der Situation
und den Eigensinn der Teilnehmen-
den verwiesen. Padagogische Situa-
tionen sind eben unberechenbar und
nicht steuerbar. Wenn in padagogi-
schen Situationen erfolgreich gehan-
delt wird, also die Teilnehmenden
etwas lernen und die Lehrenden mit
ihrer Lehre das Lernen erkennbar
unterstiitzen konnen, dann vor al-
lem deshalb, weil sich Lernende und
Lehrende im Workshop verstandigen.
So bewege ich mich immer im Span-
nungsfeld, einerseits zu planen und
zu strukturieren, anderseits offen zu
sein fiir Krisen, individuelle Anfragen
und Eigensinn der Teilnehmenden.
Hier kommt das allgemeine Verhalt-
nis von Struktur und Offenheit, von



Sicherheit und Freiheit ins Spiel.
,Wie viel bereite ich vor, damit mein
Vermittlungsanliegen in Gang gesetzt
und gehalten wird? Wie weit halte
ich mich auch zuriick, damit Impul-
se, Eigensinn und Erwartungen der
Teilnehmenden nicht erstickt werden
und ein Selbstbildungsprozess in
Gang kommt?“. Neben der Struktur
sind somit auch immer Liicken, Pau-
sen, , Platze® freizuhalten, die Raum
fiir Unerwartetes und Neues bieten.
Was auch immer ich mache, die Un-
gewissheit bleibt. Bildung ist nicht
planbar. Das zeichnet aber gerade
eine anerkennende und solidarische
Lehr-Lernkultur aus, weil Teilneh-
mende und ihre Deutungsschemata
nicht berechenbar sind. Eine aner-
kennende/solidarische Lehr-Lernkul-
tur lasst sich aber in Verstiandigungs-
prozessen im Seminar herstellen und

aufrechterhalten.

Lehrenden-Interessen und Ler-
nenden-Interessen (Interes-
sensfaden): Nicht nur ich als pa-
dagogisch Handelnder habe fiir den
Arbeitsprozess Ziele, Vorstellungen
zum Thema und zur Vorgehenswei-
se, sondern auch die Teilnehmenden
selbst. Teilnehmende haben Griinde
fiir ihr Kommen, die mit Interessen
untersetzt sind. Das heif3t, dass sie
aus einem bestimmten Interesse
oder einer problematisch gewor-
denen (oder absehbar werdenden)
Lebenslage heraus iiberhaupt erst
das padagogische Angebot nutzen

(6)

7

(konnen). Ich muss nun als padago-
gisch Handelnde*r das Angebot so
gestalten, dass ich die Interessen der
Lernenden aufgreife, beriicksichtige
und ihnen Raum gebe (vgl. Kapitel
1.2, Teil 2).

Gruppe und Einzelner (Diffe-
renzierungsfaden): Hier wird das
Problem angesprochen, einerseits
mit einer Gruppe zu arbeiten und
diese als Einheit denken zu miissen,
andererseits mit Personlichkeiten,
die sich hinsichtlich ihres Lernstan-
des, ihrer Herkunft, ihrer Biografie,
ihrer Problemlage und nicht zuletzt
ihres Lerninteresses unterscheiden.
Hierbei geht es um das Verstehen
des Einzelnen unter der MaBgabe,
den Gruppenprozess weiter aufrecht
zu erhalten. Anders formuliert: Ich
stehe im Spannungsverhaltnis den
Einzelnen differenziert zu verstehen
und zu unterstiitzen und gleichzeitig

alle moglichst gleich zu behandeln.

Regeln/Routine/Vorgaben der
Schule und Interaktion/Situati-
on/Verstandigung (Organisati-
onsfaden): Angesprochen ist hier
die Organisation des Lehr-Lernver-
hiltnisses mit seinen Regeln, seiner
zeitlichen und raumlichen Bewe-
gungsordnung und der Festlegung
von Leistungsprozessen. Andererseits
kann diese allgemeine Ordnung den
Erfordernissen der besonderen Situa-
tion widersprechen. Ein Beispiel: Das
Hineinarbeiten in die Mittagspause
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wire von vielen gewiinscht, um einen
Prozess abschliefen zu konnen, die
Regeln sehen aber eine piinktliche
Pause vor. Somit kann sich einer-
seits die*der padagogisch Handelnde
auf ,allgemeine Verfahrensmuster®
in ihrem*seinem Handeln stiitzen —
weitere Beispiele sind bei Lehrenden
Stundenldnge, Notengebung, Schul-
pflicht, Schulbiicher — anderseits
miissen sie auch spontan handeln
und abseits der giangigen Routi-

ne der Institution Entscheidungen
treffen, Impulse geben und auf die
SuS eingehen. Somit zieht sich dieser
Spannungsbogen von einer bloBen
Fixierung auf bestimmte Regeln und
Muster hinzu einer starken Offenheit
fir die gegenwartige Situation. Routi-
nisierung und Regeln mindern dabei
den Entscheidungsdruck, anderseits
unterbinden sie auch Spontanitat
und das Eingehen auf die jeweiligen
Interessen der Teilnehmenden.

Macht und Autonomie (Macht-
faden): Auf der Beziehungsebene
steht eine padagogische Situation
immer zwischen den Polen ,Asym-
metrie-Symmetrie®. Die*Der padago-
gisch Handelnde kann die Beziehung
starker als ,Herrschaftsverhaltnis®
in einem starken Gefille gestalten
oder aber auch ,auf Augenhohe“ mit
den SuS interagieren. Einerseits ist
die*der padagogisch Handelnde qua
ihrer*seiner Rolle strukturell {iberle-
gen, anderseits ist es auch fiir sie*ihn

wichtig, anerkennend und wertschét-

(9)

zend zu arbeiten und Problemlosun-
gen, die beide Seiten akzeptieren

zu finden. Dieses Spannungsfeld ist
dariiber hinaus ein grundlegendes
padagogisches Spannungsverhalt-
nis, das mit der Kant’schen Frage
»,Wie kultiviere ich die Freiheit bei
dem Zwange?“ treffend beschrieben
ist. Wir iiben als padagogisch Han-
delnde einerseits, wie beschrieben,
Macht aus und wollen andererseits
die Autonomie der Teilnehmenden
erweitern. Einerseits gibt es in pada-
gogischen Situationen die strukturel-
le Uberlegenheit der Kursleitenden
(Macht als Expert*innen aber auch
durch ihre Rolle und ihren Status),
andererseits den Autonomieanspruch
als Bildungsziel. Sich bilden ist ja
nichts anderes, als frei werden. Das
Ungleichgewicht zwischen Teilneh-
menden und Kursleitenden kann
jedoch sehr unterschiedlich gestal-
tet werden. So kann ich auf soziale
Zwange der Gesellschaft hinweisen
und selbst steuern und fithren, um so
Raum fiir Widerstand und die Ent-
wicklung von (relativer) Autonomie
zu geben. Andererseits darf der Blick
fir Unterstiitzungsbedarfe der Teil-
nehmenden nicht verloren gehen.

Anerkennung/Vertrauen und
Kritik/Anderungsabsicht (Ver-
trauensfaden): Einerseits muss
die*der Lehrende der Situation eine
Vertrauensbasis unterstellen um ar-
beitsfahig zu sein, anderseits ist eine
padagogische Situation eben auch ein



Eingriff in die Integritat der Person,
weil hier Anderungsabsichten, Wis-
sensvorsprung und Machtverhaltnis-
se eingelagert sind. Ich muss mich als
padagogisch Handelnde*r entschei-
den, wie viel ich selbst von mir zei-
ge, wo ich Fehler eingestehe und wo
ich ,offen bin“ und somit Vertrauen
schaffe. Anderseits muss ich ebenso
beachten, dass ich diese individuelle
Anerkennung hinsichtlich der fachli-
chen Anerkennung abwiage, um noch
als Expert*in und Gruppenleitende*r
handlungsfihig zu sein. Deutungs-
schemata iiber die eigene Person und
unsere Gesellschaft, iiber Arbeit, das
Leben, iiber unsere Mitmenschen,
iiber nahestehende und fremde
Menschen sind in langen Prozessen
erworben worden und werden des-
halb von den Lernenden nicht auf
die Schnelle verandert. Reflexionen
und Suchbewegungen, die auf eine
neue Welt- und Selbstverstindigung
zielen, sind fiir jeden Menschen
auBerst riskant. Man weif3 nie, was
auf einen zukommt. Man weil3 nicht,
wo es endet. Bildungsprozesse sind
Abenteuer. Abenteuer kann man nur
solidarisch mit Freunden und Men-
schen, denen man vertrauen kann,
bestehen. Bildungsprozesse brauchen
deshalb eine anerkennende/solidari-
sche Lehr-Lernkultur. Die padagogi-
sche Beziehung bedarf der Anerken-
nung der Teilnehmenden durch die
Lehrenden. Diese Anerkennung muss
erst hergestellt werden. Sie bedarf

immer eines Vertrauensvorschusses.

Gleichzeitig verlangt der padagogi-
sche Prozess an vielen Stellen die
Kritik nicht erbrachter Leistungen,
den Hinweis auf Nicht-Wissen. Pad-
agogisches Handeln steht immer im
Spannungsverhaltnis von Anerken-
nung und Kritik, das eine entstehen-
de Vertrauensbasis befordern oder

verletzen kann.

(10) Begriindung und Routine:
Hier wird auf die Spannung verwie-
sen, die darin besteht, dass ich als
padagogisch Handelnde*r stindig
begriindete Entscheidungen treffen
miisste, mich aber meistens nicht
begriinden kann, weil der Prozess
des Lehr-Lernverhaltnisses weiter-
lauft und eine Begriindung unmoglich
macht (Entscheidungszwang). Ich
muss also oft unbegriindet und routi-
nisiert handeln. Es gilt im Einzelfall
zu entscheiden, welche problema-
tisch gewordenen Situationen ich
nicht weiter beachte und routinisiert
behandle und an welchen Stellen ich
unterbreche, um mich selbst und an-
deren gegeniiber zu begriinden (Be-
griindungsverpflichtung). Entschei-
den und Begriinden sind in diesem
Spannungsverhailtnis die Pole. Im pa-
dagogischen Handeln bleibt oftmals
wenig Zeit iiber die Begriindungen

des eigenen Handelns zu reflektieren.

Standig miissen neue Entscheidun-
gen getroffen werden. Denkt die*der
padagogisch Handelnde zu lange und
zu oft wiahrend des Prozesses nach,
dann ist sie*er handlungsunfihig;
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somit muss eine Entscheidung ge-
troffen werden, wann und in wel-
chem MaBe die Reflexion des eigenen
Handelns hilfreich und angemessen
ist und wann sozusagen ,aus dem
Bauch heraus” routiniert gehandelt

wird.

(1) Theorie und Praxis: Pidagogisch

Handelnde erklaren oftmals techni-
sche, politische, soziale, kulturelle
und 6konomische Zusammenhange
mittels Theorien. Theorien als ein
bestimmter Blick auf die Welt las-
sen sich aber nicht so einfach 1:1 in
die Praxis umsetzen. Denn Theorien
leiten Praxis nicht an, sondern erkla-
ren sie. Sie sind hilfreich um Praxis
zu verstehen. Teilnehmende erwarten
aber oft Handlungshilfen fiir ihre
praktischen Problemlagen. Erklarun-
gen und das Verstehen von Zusam-
menhingen empfinden sie manchmal
als unnotigen Umweg. Sie verlangen
Handlungsanleitungen und Konzep-
te — manchmal auch nur Rezepte.
Hier gilt es abzuwigen, ob in der
aktuellen Situation mehr die Theorie
und Erklarung oder mehr die Hand-
lungspraxis also Konzepte in den
Vordergrund riicken sollen. Wichtig
ist, dass Handlungslogik und Be-
griindungslogik unvermittelbar sind.
Ich muss mich entscheiden wie stark
ich mich wiederum auf theoretische
Erkenntnisse einlasse und wann ich
meiner Erfahrung und dem, was ich
im Alltag erlebe, folge. Ein ,,Sowohl
als auch® ist gefragt.

Wichtig ist bei diesem theoretischen
Denkrahmen, dass hier die Perspektive
der*des padagogisch handelnden Weiter-
bildenden und Kiinstler*in eingenommen
wird und nicht die der*des Teilnehmenden
oder der*s Schiiler*in. Dariiber hinaus ist
anzumerken, dass diese in den 9oer Jah-
ren durch Werner Helsper stark gemachte
Theorie schon langer — wenn auch nicht in
dieser Differenzierungsbreite — in der Pa-
dagogik anzutreffen ist und man durch aus
sagen kann, dass Spannungsverhaltnisse
immer padagogische Situationen durch-
ziehen. Grundlegend fiir die Antinomiethe-
orie ist die Setzung, dass die Spannungen
nicht aufzulosen sind. Ich muss mich
auf einer Achse des Einerseits-und-Ande-
rerseits begriindet entscheiden.
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