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JOACHIM LUDWIGAL

d.art: Ein Weiterbildungsangebot fiir Kiinstler
zur Unterstiitzung édsthetischer Erfahrungs-
prozesse in der Ganztagsschule

Damit Kultur stark macht.

Bildungsprozesse sind insbesondere in Bildungseinrichtungen wie Schulen und
Hochschulen keine Selbstlaufer. Manchmal gelingt Bildung in alitaglichen Le-
benszusammenh&ngen leichter. Das hort sich zunichst widerspriichlich an, denn
Bildungseinrichtungen sollten Bildungsprozesse professionell unterstﬁtzep kon-
nen. Bildung ist aber nicht gleich Bildung. In Bildungseinrichtungen wird Bildung
oft auf Wissensvermittlung reduziert. Das MaR padagogischen Bemihens als Wis
sensvermittlung ist dann Wissensreproduktion in Priifungen unf;i eine kogmtf}re
Leistungsfahigkeit, deren Verbindung zur Vernunft und ﬁsthetlk,uft fehit. Hier
wird Bildung auf Wissensaneignung verkiirzt. Die Bildungsidee einer Welt- und
Selbstverstandigung bleibt angesichts dieser Dominanz der Wissensvermittiung
vielfach auf der Strecke. Im Alltag gelingt €s den Menschen - chne externe Anfor-
derungen und angestoBen von ihren eigenen Lebensinteressen - oft b:asser, sich
selbst in dieser Welt zu verstindigen und sich mit den eigenen Anspriichen zur
Gesellschaft ins Verhaltnis zu setzen. Aber auch im Alltag sind Bildungsprozesse
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keine Selbstliufer, Viele Menschen vermeiden in ihren kleinen, sozialen Welten
Veranderungen am status quo der eigenen Weltsicht und wehren Kontingenz ab',
Fremdes und Fremde erscheinen vielen Menschen mehr als Bedrohung denn als
Chance, was uns die gegenwartigen politischen ,Auf-Briche’ national und inter-
national anzeigen, Biografisch erworbene, habituelle Perspektiven auf die Gesell-
schaft und die mit ihnen verbundenen Deutungsmuster erweisen sich als sehr
stabil.

Fir Asthetische Bildung gilt 3hnliches. Allein die Beschaftigung mit Kunst und
Kultur hat noch nicht zwangslaufig Bildung zum Ergebnis. Damit Kultur und Asthe-
tische Bildung in Bildungseinrichtungen - und nur darum geht es im Folgenden
- stark macht“2 bedarf es einer spezifischen padagogischen Unterstitzung, die
Welt- und Selbstverstandigungsprozesse im Medium &sthetischer Erfahrung an-
regt. Dieses spezifische padagogische Handeln zielt darauf ab, die Auseinander-
setzung mit fremden Perspektiven und irritierenden Wahrnehmungen zu unter-
stitzen und Unsicherheit ein Stiick weit auszuhalten.

Das Projekt d.art richtet sich mit einer padagogischen Weiterbildung an Kunst-
und Kulturschaffende, die an einer kiinstlerisch-padagogischen Arbeit mit Kin-
dern und Jugendlichen in Schulen interessiert sind und die Bildungsprozesse als
Welt- und Selbstverstandigungsprozesse unterstiitzen mochten. Die Weiterbil-
dung soll das padagogische Handeln der Kiinstlerexperten auf eine begriindete
Basis stellen, ihre padagogische Handlungsfahigkeit erweitern und so die Qualitit
asthetischer Bildung erhdhen. Dabei fokussieren wir besonders Kunstprojekte im
auBerunterrichtlichen Bereich von Ganztagsschulen. Die dadurch entstehenden
Projekte Kultureller Bildung sollen einen Beitrag zur qualitativen Gestaltung des
Ganztags leisten. Mit diesen auBerunterrichtlichen Angeboten sollen den Kiinst-
lern méglichst viele Freiheiten zur Verfligung stehen. Lehrplananforderungen
oder institutionelle Anforderungen treten dadurch zuriick. Die Weiterbildung
d.art spricht Kunst- und Kulturschaffende aller Kunstsparten an, sowoh| der dar-
stellenden Kiinste als auch der bildenden Kiinste. Es nehmen Theaterkunstler, Ma-
ler, Tanzer, Musiker, Fotografen, Videokiinstler, Bildhauer, Designer, Literaten usw.
an der Weiterbildung teil. Sie sollen dabei unterstiitzt werden, das ganz besonde-
re Potenzial ihres kiinstlerischen Schaffens fir die Bildungsprozesse der Jugend-
lichen zu entfalten.

Dieser Beitrag umfasst zwel Teile: Im ersten Teil wird das Verstindnis Zsthe-
tischer Bildung vurges?elltr, das dem Projekt d.art zugrunde liegt. Es soll deutlich
E\E;:f:; i:nvi]el;her WjEis:ja'Asthetische Bildung Kinder und Jugendliche ,stark ma-
e verg‘esenscha&ui : rg; z :IE m :ah‘men asthetischer Blldunc:; die indivi-
T dei Eeitra Sse ;SL .:tISCh f.-rfah‘ren und reflektiert werden
Dies umfasst die Leitidee der WEitgerbilcrl 2 VfElt'l&'rbllqungskonzept darges_tellt.

ung, die didaktische Struktur und die In-

1 Vgl Giese/Wittpoth 2014.
2 BMBF 2016.
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forderungen fiir Projekte asthetischer Bildung vorzubereiten und sie handiun::-
fahig zu machen. SER N B :

halte. Die Weiterbildung hat dasiz'iéfi;

ASTHETISCHE BILDUNG ALS ERWEITERUNG GESELLSCHAFTLICHER
TEILHABE - ,STARKE" ALS GESELLSCHAFTLICHE TEILHABE

Was ist unter ,Starke* zu verstehen, wenn davon die Rede ist, dass Kulturelle Bil-
dung Jugeqdliche stark macht. Dazu gibt es verschiedene Vorschlige, 2.8, Stirke
durch Personlichkeitsentwicklung. Ein verbreitetes Motiv, denn eine entwickelte
Personlichkeit soll die Rationalitat und Berechenbarkeit als Grundzug der Moder-
ne kompensieren konnen. Eine Moderne, die sonst deformierte Subjekte produ-
zieren wiirde®. Allenthalben ist auch von Selbstwirksamkeit die Rede. Demnach ist
stark, wer sich als selbstwirksam erfahrt. Aber was ist das fiir ein Selbst, von dem
da die Rede ist? Welches Verhaltnis nimmt dieses Selbst zur Gesellschaft ein? Was
bedeutet Stdrke als Ziel Kultureller Bildung bei genauer Betrachtung: Durchset-
zung, Resilienz, Teilhabe? Alles zusammen?

Daher muss zuerst der Frage nachgegangen werden, was unter dsthetischer
Bildung zu verstehen ist und wie dsthetische Bildungsprozesse theoretisch be-
griffen werden kénnen. Asthetische Bildung wird hier als ein spezifischer Teil Kul-
tureller Bildung verstanden: als eine auf dsthetischer Wahrnehmung basierende
Bildung. Das ,starke Subjekt” soll aus einer lern- und bildungstheoretischen Per-
spektive betrachtet werden, um daraus Hinweise fir eine mdgliche Unterstiit-
zung asthetischer Bildungsprozesse zu gewinnen. Dazu werden schrittweise fol-
gende Begriffe reflektiert: Bildung - Bildungsanlasse - dsthetische Wahrnehmung.
Das sind alles groBe Begriffe. Es kann deshalb nicht mehr als ein Selbstverstandi-
gungsversuch des Autors folgen, der zur Diskussion gestellt wird,

BILDUNG :
Bildung wird im Projekt d.art als ein Prozess der Welt- und Selbstverstandigung

verstanden, den das Subjekt volizieht. Bildung umnfasst die Handlungsféhigkeit
und Orientierung in der Gesellschaft. Bildungsprozesse schli“e[ie-n suwohlfﬂﬁssen
(ber gesellschaftliche Handlungsfelder ein als auch diekfer;tandfgung dariber, in
welcher Gesellschaft,ich lebe’ und an welcher sozialen Position dieser Gesellfchaﬂ
ich stehe’, Bildung ist so gesehen die Grundlage fiir die geseﬂschaftlicﬁeTmlhsbe
des Menschen und auch gleichzeitig Ausdruck dieserTeiIhz?be. Abersnrnd .allef e;:
stindigungsprozesse Bildung? Lasst sich Bildung mit bestlmmtepn Kntiﬁ;:r :iih
legen? Bildung als Welt- und Selbstverstandigung ist elrtn offener r:::izesL; it
nicht positiv bestimmen lasst. Vielfach wird versucht, Bildung P°5:t ;ilzdun A
men und z.B. als grundlegende Transformation Il;l charaktensi:ren ie]cher rgaﬁen
sich jedoch nicht positiv festlegen, weil sich das fiir alle Menschen g

3 Vgl BMBF 2016.
4 Vgl. kritisch dazu Fuchs 2014, 5.
5 Koller 2012.
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Gute als Bildungsziel nicht festlegen ldsst. Jede materiale Bestimmung muss be-
griindungstheoretisch an diesem Problem scheitern®. Bildung ldsst sich demnach
nur negativ als Kritik derjenigen Zwange und Einschrankungen bestimmen, die
Bildungsprozesse verhindern. Bildungsprozesse bezeichnen so gesehen den stei-
nigen Weg der Uberwindung von Hindernissen und Begrenzungen fir die eigene
Welt- und Selbstverstandigung.

Um die Uberwindung von Zwingen und Einschrdnkungen im Rahmen von
Welt- und Selbstverstindigungsprozessen theoretisch zu fassen, konnen Anleihen
bei Lerntheorien genommen werden, die Lernen im Sinne des interaktiven Para-
digmas als soziales Handeln verstehen. Lernen und Bildung fallen hier in eins, d.h.
sie beschreiben nicht unterschiedliche Phanomene, sondern nur unterschiedliche
Diskurse, denen sie entspringen’. Der Zusammenhang von Lernen und Bildung
wird im Folgenden unter Zugrundelegung der Lerntheorie von Holzkamp kurz
skizziert. Es soll so deutlich werden, dass mit diesen Bezligen Transformations-
prozesse, insbesondere mit Blick auf gesellschaftliche Teilhabe, differenziert er-
fasst und die sinnliche Seite der Bildungs- und Lernprozesse in den Blick genom-
men werden kann. Holzkamp beschreibt diese Selbstverstandigungsprozesse zur
Oberschreitung der Unmittelbarkeitsverhaftetheit mit einem Lernbegriff, der Ler-
nen genauso wie Bildung, als soziales Handeln und als Welt- und Selbstverstan-
digung fasst. Im Folgenden werden deshalb Bildung und Lernen gleichbedeu-
tend verwendet. Der Lernbegriff erhalt gegeniiber dem Bildungsbegriff dort den
Vorzug, wo es gegentiber dem Bildungsbegriff um weitere Differenzierungen der
Selbstverstandigungsprozesse geht.

In Holzkamps Theoriemodell steht der Bedeutungsbegriff im Zentrum, Bedeu-
tungen beschreiben die historisch gegebenen Erfahrungen der Menschen iiber
die Maglichkeiten ,produktiv-sinnlicher menschlicher Lebenserfiillung“®. Sie um-
fassen damit die Erfahrungen von Handlungsmdglichkeiten im Kontext gesell-
schaftlichen Handelns im Sinne eines politischen, sozialen, 6konomischen oder
kulturellen Handelns. Bedeutungen entstehen und verandern sich im Rahmen so-
zialer Interaktion und Produktion. Das gesellschaftliche Wissen in den verschie-
denen alltaglichen, beruflichen, kiinstlerischen und wissenschaftlichen Feldern
stellt sich so gesehen als Zusammenhang von Bedeutungen dar. Sie sind gesell-
schaftlich produzierte verallgemeinerte Handlungsweisen. Schiitz, Luckmann®
bezeichnen dies als ,kulturelle Sinnschichten*®® in einem _lebensweltlichen Wis-
stansvorraf“." Zu Bedeutungen und kollektiv geteilten Bedeutungsriumen kann
sich der einzelne Mensch fiir sein Handeln in Beziehung setzen, um diesem Sinn
zu geben.,,Bedeutungen’ bestehen zwar nicht unabhangig von ihrer Erfahrbar-

6 Ottoetal 2013, 134.

7 Vgl Ludwig 2014,

8 Holzkamp 1993, 309.

9 Schitz/Luckmann 1979,

10 Schiitz/Luckmann 1979, 33.
11 Schiitz/Luckmann 1979, 133,
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keit durch Menschen ﬁberhaunt;éhé;;,gﬁ;ﬁhﬁgﬁgfg-dwan‘
Individuum bereits erfahren ha_be!“;aL'ﬁiéiWeih- und Sel
zesse der Menschen bewegen sich im Medium dieser Bedeutungen. Dabei steht
Selbstverstandigung fir den Versuch-_';i_es Menschen, im Rahmen seiner Lebens-
fﬁh(urﬁg etwas zu verstehen, was nicht ohne weiteres auf der Hand liegt, was im
allthghchgn Handeln aber"als Handlungsproblematik, als Grenze, Zwang oder ein-
fach als eigenes Unvermaogen erfahren wird, Selbstversténdigung iiber fraglich
gewordene Bedeutungen wird als ein Prozess verstanden, in dem Menschen sich
tber ihren gesellschaftlichen Kontext verstandigen und fiir sich selbst - im Un-
terschied zum alltéglich Naheliegenden - umfassendere und tiefere, auch latente
Strukturzusammenhange offen legen mit dem Ziel, die eigene Handlungsfihig-
keit zu erweitern.

Diese Selbstverstandigungsprozesse verlaufen jedoch nicht zufillig oder be-
liebig. Sie gelten als eingebunden in die Prozesse gesellschaftlicher Teilhabe, die
der einzelne Mensch von seinem Subjektstandpunkt aus realisiert und an seinen
subjektiven Lebensinteressen ausrichtet. Uber sie vermittelt sich der Mensch mit
seinem sozialen Umfeld, Giber sie wird er vergesellschaftet und subjektiviert sich
zugleich, Vom Subjektstandpunkt aus steht der Mensch nicht neutral in der Welt.
Er bezieht sich mit Absichten, Planen und Vorsatzen bewusst auf die Welt und auf
sich selbst. Er erfahrt auch die Grenzen seiner Teilhabe. Der Mensch entwickelt
inhaltliche, sinnlich-emotionale Stellungnahmen und Handlungsentwiirfe vom
Standpunkt seiner Lebensinteressen, von denen aus auch die anderen Subjekte
ihrerseits als Intentionalititszentren mit eigenen Lebensinteressen wahrgenom-
men werden.

Das starke Subjekt wére so gesehen ein Mensch, der im Rahmen alltaglicher
Routine auftretende Handlungsproblematiken hinterfragt bzw. damit verbun-
dene (negative) Befindlichkeiten zulasst, dabei gesellschaftliche und individuelle
Grenzen und Zwiange identifiziert und Gberwindet. Lernprozesse als Welt- und
Selbstverstandigungsprozesse sind diesem Versrﬁndnls nach die Grundlage fiir
die Erweiterung gesellschaftlicher Teilhabe und fiir die Erfahrung ihrer Grenzen.
In ihrem Kontext reflektiert das Subjekt den aktuellen Stand seiner gesellschaft-

lich gegebenen Handlungsfahigkeit.

ob und wie ich sie als
bstverstandigungspro-

BILDUNGSANLASSE : .
Von besonderem Interesse fiir die Moglichkeit 'aisthet|sch_'er B | nd wis-
wann es zu Bildungsprozessen kommen kann. In der} bildungs-, efr:I- ud[un %
senstheoretischen Diskursen wird zur Beantwortung leser Frng = Stin n ei""
problematiken™, auf Irritationen, inkongruente Erfahrungen'® oder Storung

ung ist die Frage,

12 Holzkamp 1993, 220.

13 Vgl. Holzkamp 1995, 835.
14 Holzkamp 1993, 177.

15 Schitz/Luckmann 1979, 33.
16 Koller 2007, 71.
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verwiesen. Diese Beschreibungen lassen sich mit dem Begriff Krise zusammen-
fassen. Krisenhaftes ist somit der Anlass fir Bildungsprozesse. Bildung kann dort
beginnen, wo etwas Unverstandenes, Fremdes die Ordnung der subjektiven Be-
deutungen, mit anderen Worten das vorhandene Welt- und Selbstverhaltnis, in-
frage stellt. Zur Neuorientierung in dieser Krise werden neue Bedeutungszusam-
menhange bzw. Deutungsmuster erforderlich. Im Kontext der Krise versteht sich
der Mensch nicht mehr. Lernen als Schritt zur Uberwindung dieses Zustandes pas-
siert in diesen Fillen aber nicht zwangslaufig. Erforderlich ist vielmehr eine spezi-
fische emotionale Befindlichkeit, die in den verschiedenen Theorien unterschied-
lich bezeichnet wird: als Diskrepanzerfahrung", als Zielspannungslage'® oder als
Beunruhigung, als Zweifel oder als ein Staunen'. Diese Befindlichkeit kann sich
nur dann einstellen, wenn etwas im eigenen Lebensinteresse liegt und Lernen ex-
pansiv, als Erweiterung der eigenen gesellschaftlichen Teilhabe, begriindet wird.”
Wenn andere Personen oder Institutionen (Schule, Betriebe, bildungspolitische
Programme) in ihrem eigenen Interesse Lernanforderungen an das Subjekt stel-
len und das Lebensinteresse des Subjekts mit diesen Lerngegenstanden nicht
beriihrt wird, entstehen solche Befindlichkeiten nicht. Im Gegenteil: Es muss in
diesen Fallen mit Lernwiderstand oder mit zurlickhaltendem defensiven Lernen
gerechnet werden, das nur stattfindet, um weiteren Zwangen und Verfligungs-
einschrankungen zu entgehen, nicht aber um die im eigenen Interesse liegende
gesellschaftliche Teilhabe zu erweitern.

ASTHETISCHE WAHRNEHMUNG ALS BILDUNGSANLASS — SINNLICHE
KRISENWAHRNEHMUNG
Im Kontext kultureller Bildung beschreibt Zill*' diesen oben angedeuteten emo-
tional getragenen Bildungsanlass im Anschluss an Seel genauer:,Von singularen
Betroffenheitserlebnissen, kurz: Erlebnissen dieser Art ist die Motorik einer Erfah-
rung gezindet. Das erste Verstehen eines sich nicht mehr Verstehenden macht
die Emotionalitat von Erlebnissen aus; der Sinn von Erlebnissen liegt im bedeut-
samen, weil - noch unartikuliert - antizipativen Ausbleiben von Sinn. Weder ent-
halt ein solches Erlebnis schon die Bedeutung einer gemachten Erfahrung, noch
schreibt es deren Gehalt im Ganzen vorgreifend fest: es stellt die Frage, die im
Zuge der ausgeldsten Erfahrung zu beantworten ist 22

Erst die Antwort auf diese Frage ist die Erkenntnis der bislang unbekannten
Bedeutungshorizonte, die eine neue, kldrende Sicht auf die Krise ermoglichen.
Demnach lasst sich der ganze Erfahrungsprozess vorstellen als ein anfangliches
sinnliches Erlebnis der Krise mit einer entsprechenden emotionalen Befindlich-
keit, dem die Erkenntnis als neue Bedeutungsgenerierung folgt. Dies ist die ,ge-
17 Holzkamp 1993, 214.
18 Tietgens 1986, 15.

19 Dewey nach Faulstich/Grotlischen 2006, 60.
20 Vgl. Ludwig 2005.

21 Zill 2015.

22 Seel 2015, 7,
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der zusammenfassende Begriff fir Erlebnis un d Eaee

Die Krise wird hier sinnlich wahrgenommen und dies fahrt A Teiner motic:

nalen Befindlichkeit, die den .Erfahmngs— bzw. Bildungsprozess ausldst und ihm
gegebenenfalls eine Richtung gibt. Ohne diese sinnliche Wahrnehmung ist kein
Erfahrungs- und Bildungsprozess mdglich. Auch Oevermann® welst darauf hin
dass das sinnliche Unmittelbarkeitserlebnis der Krise erforderlich wird, damit da;
Subjekt aus dieser Unmittelbarkeit heraustreten und seine Vermitteltheit refiek-
tieren kann. Die sinnliche Wahrnehmung ist so gesehen mit ihrer Unmittelbarkeit
der Krisenwahrnehmung immer der Anlass und Ausgangspunkt fir Erfahrungs-

und Bildungsprozesse. Sie verfolgt den Zweck, die Handlungsbeschrinkung und
Unmittelbarkeitsverhaftetheit zu Gberwinden.

ge. Die Erfahrung ist

ASTHETISCHE WAHRNEHMUNG ALS EINE SPEZIFISCHE SINNLICHE
WAHRNEHMUNG

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass alle bislang vorgestellten Krisen-
modelle’im Zusammenhang mit intentionalem Lernen stehen: Die jeweilige Krise
steht immer einer Intention entgegen und l6st so ggf. (aber nicht zwangslaufig)
eine Befindlichkeit aus, die zum Anlass fOr die Reflexion der vorhandenen Bedeu-
tungszusammenhange und deren Neuorganisation bzw. Erweiterung wird. In Er-
gdnzung zu diesem Krisenmodell weist Oevermann auf die Funktion der MuBe
in Form der,selbstgentigsamen Wahrnehmung** hin. Sie kann Krisen simulieren.
Die selbstgeniigsame Wahrnehmung im Zustand der MuBe gibt sich ganz dem
Wahrnehmungsgegenstand hin und 6ffnet sich fiir seine neuen {iberraschenden
Aspekte — ganz im Unterschied zum intentionalen Handeln. Abweichend von Qe-
vermann verstehe ich hier nur diese selbstgenligsame sinnliche Wahrnehmung
als eine asthetische Wahrnehmung, weil sie nicht auf den Zweck der Verbesse-
rung der Handlungsfihigkeit zielt, sondern selbstgenigsam bleibt. Die .5inn-
liche Wahrnehmung der plétzlichen Krisenerfahrung steht dagegen im Dienst
der Intention und der Erweiterung von Handlungsféhigkeit. Deshalb sind nicht
alle sinnlichen Wahrnehmungen gleichzeitig asthetische Wahrnehmungen. Reck-
witz2® bezeichnet die Selbstgeniigsamkeit der Wahrnehmung als Wahrehmung
ihrer selbst. Dies Ist eln Strukturelement der dsthetischen Wahrnehmung. Auch
fiir die 4sthetische Wahrnehmung als anfangliches Erlebnis eines Erfahrruﬂgspfﬂ'
zesses (wie fiir die sinnliche Krisenwahrnehmung) gilt: Erst durch die Emhiﬁduzf5
dieses Wahrnehmungserlebnisses in die sozialen Bedeutungmﬁﬂmf:?ha;gﬂe_
kann diese Wahrnehmung bewahrt und nachtraglich zum Gegenstand dér fi€

xion gemacht werden.”

23 Oevermann 1996, 14.

24 QOevermann 1996, 2.

25 Reckwitz 2015, 25. %
26 Oevermann spricht hier von Strukturgesetzlichkeiten.
27 Vgl. Oevermann 1996, 3.
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Vor diesem Hintergrund ldsst sich die,spezifische Erlebnisqualitdt**® als Ausgangs-
punkt jeglicher Welt- und Selbstverstandigung in zweifacher Hinsicht unterschei-
den. Zum einen in ein krisengebundenes sinnliches Wahrnehmungserlebnis und
zum anderen in ein dsthetisches Wahrnehmungserlebnis. Im ersten Fall verfolgt
der Bildungsprozess die Erweiterung der gesellschaftlichen Teilhabe entlang der
Intention des Alltagshandelns, Im zweiten Fall wird die Teilhabeerweiterung hin-
sichtlich ihrer thematischen Aspekte von der selbstgenliigsamen Wahrnehmung
geleitet, Letzteres wire ein Fall Asthetischer Bildung.

ASTHETISCHE BILDUNG ALS REFLEXION IRRITIERTER BEDEUTUNGS-

HORIZONTE

Es sollte deutlich geworden sein, dass mittels der Lerntheorie Holzkamps das Ver-
haltnis von Subjekt und Gesellschaft als Teilhabeverhaltnis im Spannungsfeld von
defensiv und expansiv begrindetem Lernen differenzierter erfasst werden kann.
Als starke Subjekte kénnen in diesem Sinne diejenigen gelten, die in der Lage
sind, ihre gesellschaftliche Teilhabe im Rahmen von Welt- und Selbstverstandi-
gungsprozessen als Uberwindung gegebener gesellschaftlicher und individueller
Grenzen zu erweitern.

Ebenso wurden im Rahmen des hier vorgestellten Selbstverstandigungsver-
suchs sinnliche Wahrnehmungen als fiir Bildungsprozesse unverzichtbare Be-
standteile hervorgehoben. Von besonderem Interesse ist hier die Asthetische Bil-
dung. Sie nimmt ihren Ausgangspunkt in asthetischen Wahrnehmungen, die sich
gegeniiber dem Bildungsgegenstand bewusst offenhalten und sich von ihm irritie-
ren lassen wollen. Sich fir fremde Themen, Situationen und Personen ansprechbar
zu machen ist eine der groBen Herausforderungen fiir die Identitatsentwicklung
Jugendlicher®. Asthetische Bildung hat genau hier ihre Ertrige: in ihrem Kontext
konnen Alltagsroutinen durch &sthetisch-selbstgeniigsame Wahrnehmungen irri-
tiert werden. Es sollte aber auch deutlich werden, dass die dsthetischen Wahrneh-
mungen erst den Anlass und Ausgangspunkt fiir den Erfahrungsprozess bilden,
der erst noch durch Reflexion zur Bildungserfahrung werden muss. Erforderlich
wird also die Reflexion der dsthetischen Wahrnehmung durch die Beteiligten, da-
mit die reflexive Abarbeitung an der Unmittelbarkeit der Wahrnehmung fir die
Uberschreitung der alltaglichen Routinen und ihrer Unmittelbarkeitsverhaftetheit
genutzt werden kann. Asthetische Bildung benétigt den kulturell-kiinstlerischen
Aspekt und den Bildungsaspekt als Welt- und Selbstverstandigung, damit das
Subjekt stark werden kann. Dabei ist die Darlequng der dsthetischen Erlebnisse
ein schwieriges Unterfangen, insbesondere wenn es sich um &sthetische Produkte
handelt, die den sprachlichen Bereich verlassen und {iber begriffliches Denken hi-
Qausgehen“’. Wer also dsthetische Bildungsprozesse unterstiitzen machte, damit
Asthetische Bildung stark macht, muss sich neben den asthetischen Erlebnissen

28 Holzkamp 1993, 214,
29 Vgl Ziche 2012, 6,
30 Vgl Zill 2015, 15.
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D.ART: EIN WEITERBILDU NGSKON.ZEPT ZUR UNTERSTUTZUNG ASTHE-
TISCHER BILDUNGSPROZESSE - DIE LEITIDEE DER WEITERBILDUNG
Aus dem oben explizierten Bildungsverstandnis resultieren einige wesentliche
Anforderungen fiir die padagogischen Weiterbildung d.art. Die Kanstler sollten in
der Lage sein den Subjektstandpunkt der Jugendlichen im Kunstprojekt zur Spra-
che bringen zu lassen, von dem aus sie ihre Lebensinteressen realisleren, mit ih-
ren Projekten kultureller Bildung den Jugendlichen &sthetische Erfahrungen zu
ermoglichen, d.h. sowchl dsthetische Wahrmehmungen als auch deren Reflexi-
on, somit mittels dsthetischer Bildungsprozesse die Lebenswelt der Jugendlichen
zum Thema zu machen und ihnen zu ermdglichen, Grenzen sowie Mdglichkeiten
der Erweiterung gesellschaftlicher Teilhabe auszuloten.

Nun lasst sich nicht erwarten, dass nach einer Weiterbildung alle Teilneh-
menden ihr padagogisches Verstandnis so transformieren, dass es diesen Anfor-
derungen gerecht wird. Bildungs- und Lernprozesse sind als Welt- und Selbstver-
standigungsprozesse nicht steuerbar - das gilt auch fiir die Weiterbildung. Die
Kiinstler treten mit ganz unterschiedlichen Vorstellungen und Deutungsmustern
zum padagogischen Handeln in die Weiterbildung ein und vollziehen im Rah-
men der Weiterbildung unterschiedliche Wissenstransformations- und Bildungs-
prozesse. Jeder Mensch hat Vorstellungen vom didaktischen Handeln, vom Ver-
mitteln, Beibringen’, also vom Lehren [...] und diese Vorstellungen vom Lehren
enthalten zumeist auch Vorstellungen dariiber, wie die anderen lernen kdnnten
[...]. Das bedeutet anders ausgedriickt, dass in der Erwachsenenbildung bei allen
Beteiligten immer Empfindungen und Vorstellungen vom richtigen und falschen
Lehren und Lernen gegenwartig sind, und zwar unabhangig vom Grad der Re-
flexion®' Das in diesem Beitrag im ersten Teil vorgestelite Bildungsverstandnis
ist vor diesem Hintergrund fiir viele Kiinstler ein neuer Bedeutungshi?rizont, c!er
als padagogisches Wissen in verschiedenen Abschnitten der Weite'rblldung ein-
gebracht wird und mit dem sich die Kiinstler vor dem Hintgrgrund ihrer eigenen
Vorstellungen zur Bildung, zum Lehren und Lernen auseinandersetzen sollen.
Manche Kiinstler empfinden diese Horizonte im Vergleich zu ihren eigenen als

Gegenhorizonte,

DIE ZWEI PERSPEKTIVEN: ANGEBOT UND ANEIGNU.NG ok
MaBgeblich fir die padagogische Weiterbildung sind die AnEignuhnEIl;‘;:‘el Pzr-
standigungsprozesse der Kiinstler. Die Weiterbildung umfasst ‘:{%5 atler A
spektiven und Bewegungen: Die Perspektive der lerenden ;::5 R
Perspektive der Weiterbildner bzw. die Perspektwt? des Lehrang:je n'.mﬁre S
lage des hier vorliegenden Verstindnisses von Bildung t.iegt fr 2 ity
der Weiterbildung nicht beim Lehrangebot, sondern bei den Ler

31 Raapke 1985, 19.
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nungsprozessen der teilnehmenden Kiinstler. Die Vorstellungen und Deutungs- Seminarphasc N

muster, mit denen die Kiinstler in die Weiterbildung kommen, sollen aufgegriffen
und weiterentwickelt werden. Die Teilnehmenden realisieren wahrend ihrer Aus-
einandersetzung mit dem Lehrangebot ganz individuelle Aneignungs- und auch
Abwehrprozesse, die in der Weiterbildung individuell begleitet werden, Hier liegt
der Schwerpunkt im Vergleich zum Lehrangebot.

Wir versuchen, den Kiinstlern diesen Aneignungsprozess als Irritation und
sinnliche Wahrnehmung erfahrbar zu machen: Wie fiihit es sich im Rahmen eines
Bildungsprojekts an, wenn ,ich’ selbst gefragt bin und nicht schiilern’ kann? Wo
der Kiinstler eben noch glaubte, auf den Lehrenden schauen zu mussen, ist er nun
mit den Anforderungen konfrontiert, sich selbst in den Blick zu nehmen. Das ist

ein zentraler Perspektivenwechsel. Die Kiinstler sollen in den Workshops aus der Praxisphase
Rolle der Schiiler, im Sinne von Nachmachen und Wissen aufnehmen, heraustre-
ten und sich mit den eigenen Interessen einbringen und den eigenen Standpunkt selbst —im Sinne eines know-hows, sondern zielt auf unterschiedliche Aspekte des
reflektieren. Zum einen versetzen sich die Kiinstler so in die Lage ihrer spateren * padagogischen Selbstverstandnisses ab - im Sinne eines know-why’s. Ich habe da- 2
Schiiler im Projekt. Zum anderen sind sie aufgefordert, dies reflexiv sprachlich zu | mit als Kiinstler die M&glichkeit, meinen eigenen Standpunkt hinsichtlich pada-
erdrtern. Im Alltag der Kiinstler spielt diese Art der Selbstreflexion zumeist kei- gogischen Handelns zu begrinden und mit diesem Wissen die eigene Perspektive
ne Rolle. Die Verstindigung (iber verschiedene Perspektiven und das Beschreiben auf paddagogisches Handeln zu hinterfragen und flir mich’ weiterzuentwickeln.
des je eigenen Standpunktes im Medium der Sprache ist fir die Kiinstler Uber- Die Kiinstler bleiben in dieser Weiterbildung immer Kiinstler. Sie sollen keine
wiegend ungewohnt. Dieses stetige Erleben und Reflektieren der eigenen Lern- | Pidagogen werden. Ziel ist vielmehr die Erweiterung der padagogischen Hand-
prozesse wird als sogenannter,piddagogischer Doppeldecker’ zur potenziellen Bil- lungs- und Reflexionskompetenz als kiinstlerisch-padagogischer Kiinstler, der mit
dungserfahrung. | Gruppen von Jugendlichen arbeitet und Bildungsprozesse initiieren will. Diese

Das eigentliche Lehrangebot im Sinne eines padagogischen Wissensange- Form der padagogischen Weiterbildung stellt die Sichtweise der Kiinstler und ihre
botes hat demgegeniiber eine nachrangige Prioritdt und dient vor allem als Aus- eigenen Handlungsproblematiken in den Mittelpunkt. So kGnnen die Kiinstler im
gangspunkt fir die Selbstverstandigungsfragen und Anliegen der Kinstler. Das | Rahmen dieses Weiterbildungskonzepts selbst erfahren, wie wichtig es fir gelin-
Lehrangebot hat in der Anfangsphase vor allem eine Initialisierungsfunktion. Die gende Bildungsprozesse ist, die sinnliche Wahrnehmung der Lernenden zum Aus-
angebotenen ,;Themenfelder’ sollen bei den Kinstlern Fragen evozieren, deren gangspunkt zu machen. Dies betrifft insbesondere die Berlicksichtigung der An-
Entwicklung und Bearbeitung im Weiterbildungsverlauf sowohl individuell als fragen und Sichtweisen ihrer zukiinftig teilnehmenden Schiiler: Deren Sicht auf
auch im Gruppenkontext begleitet wird. In dieser reflexiven Weiterbildungspra- | ihre Lebenswelt, ihren Alitag und auf ihre sozialen, Skonomischen und kulturellen
xis, im Sinne einer kollektiven wie individuellen Selbst- und Weltverstandigung Beziehungen im Medium der Kunst. Die Projekte Kultureller Bildung sollen mittels
hinsichtlich padagogischen Handelns, liegt das Hauptaugenmerk der Weiterbil- ssthetischer Erfahrungen - im Unterschied zur Alitagserfahrung - neue Perspekti-
dung. Daftr gibt es die drei Angebote zur Lernbegleitung: die Lernfigur im Work- ‘, ven auf ihre Lebenswelt ermoglichen und so Bildungsprozesse anstofRen.
shop, die Lernprozessbegleitung in den Praxisphasen zwischen den Workshops
und das Lerntagebuch, DER ABLAUF DER WEITERBILDUNG

Diese Formate stellen, wie oben bereits angedeutet, oftmals eine Zumu- Bevor detaillierter auf die vier Themenfelder und das schon an'ged'eut'ete fiidak—
tung an die Teilnehmern dar. Sie erwarten Wissen im Sinne von Handlungswis- | tische Setting der Weiterbildung eingegangen wird, s::':ll eip Einblickin geirsr
sen, bekommen jedoch lediglich entlang der vier sogenannten Themenfelder’ schiedenen Elemente und die zeitliche Struktur der Weiterbildung gegeben:er:
wissenschaftlich fundiertes pddagogisches Begriindungs- und Reflexionswissen | den. Unser Angebot erstreckt sich auf ein Jaht und umf.?sft foloends PhaSEII:;th
auf Basis des aktuellen Forschungsstandes angeboten. Damit kann man jedoch | Workshops: ein fiinftagiger Auftaktworkshop, g zweltaglge_r Iwischen'{m;'" hup
erst einmal unter den Pramissen der Praxis wenig anfangen. Es ist fiir eine Hand- | und ein dreitégiger Abschlussworkshop; zwel Praxisiage e Er!
lungsanweisung, wie sie von vielen erwartet wird, untauglich. Dieses Wissens ist | Ganztagsschulen; Beratung: Lernprozessbegleitungen als individuelle E:Ir;:uzgr:i
Begrﬂndfmgswissen, das zu einer Auseinandersetzung mit den eigenen kiinst- | gespriche wihrend des gesamten Jahres. Der Ablauf des Projektes und di€
lerisch-padagogischen Vorstellungen anregen soll., Es dient nicht dem Handeln Phasen sind in der Grafik oben dargestellt:
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DIE VIER THEMENFELDER ALS ANGEBOT

Wie bereits angedeutet, sind die vier Themenfelder Angebots- und zugleich An-
forderungsbereiche der Weiterbildung. Zum einen wird padagogisches Wissen
aus verschiedenen bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Diskursen ein-
gebracht, zum anderen sind die Kiinstler aufgefordert, mit diesen neuen Reflexi-
onsfolien ihren Blick auf das eigene padagogische Handeln zu hinterfragen und
weiterzuentwickeln. Die Teilnehmenden werden dabei unterstiitzt, als Kiinstler ei-
nen theoretisch begriindeten Standpunkt zu ihrem padagogischen Handeln ein-

zunehmen.

Themenfeld 1: Kiinstlerisches Selbstversténdnis

Die Kiinstler versichern sich eingangs der padagogischen Weiterbildung ihres ei-
genen kiinstlerischen Selbstverstandnisses und des dazugehdrenden Erkennt-
nis- und Schaffensprozesses. Die Reflexion des Kerns der eigenen Kunst ist der
Ausgangspunkt und die Grundlage aller weiteren Uberlegungen. Biografische
Reflexionsarbeit und die Thematisierung von Vermittlungsanliegen im Rahmen
kiinstlerischer Arbeit bilden einen ersten thematischen Schwerpunkt. Demnach
ist diese padagogische Weiterbildung auch |dentititsarbeit. Das eigene kiinstle-
rische Selbstverstandnis ist das Fundament fiir die padagogische Arbeit. Hier sind
die Kiinstler Experten. Ihr kiinstlerisches Arbeiten ist ein asthetischer Weltzugang,
der den Jugendlichen Bildungsprozesse ermdglicht. Mit ihrem biografischen Er-
fahrungsschatz gehen die Kiinstler auf die Jugendlichen ein. Das Wissen um die
eigenen kiinstlerischen Techniken, die darin liegenden Potenziale asthetischer Er-
fahrung sowie die eigenen Vorstellungen kiinstlerischen Arbeitens mussen des-
halb thematisiert, expliziert und fiir die pidagogische Arbeit zuganglich gemacht
werden. Die Beschiftigung mit dem eigenen kiinstlerischen Selbstverstandnis

soll das Charakteristische, den Anspruch und den Sinn der eigenen kiinstlerischen
Arbeit, begrifflich fassen.

Themenfeld 2: Bildungsverstandnis und Bildungspotenziale der Kunst

Auf Grundlage der Selbstreflexion ihres kinstlerischen Arbeitens erdrtern die
Kiinstler die Frage, welches Bildungsverstandnis sie mithilfe ihrer Kunst realisieren
wollen. Leitend ist hierbei der Anspruch, die Jugendlichen in kulturellen Bildungs-
projekten entlang dsthetischer Wahrnehmungen ihre Lebenswelt neu und anders
erleben, hinterfragen und ausloten zu lassen. Deshalb ist stets zu fragen, wie ein
Kunstprojekt bestimmte sinnlich-dsthetische Erlebnisse auslosen und in der Folge
zu einem Bildungsprojekt werden kann. Nach dem Verstandnis von d.art ermogli-
cht Kunst im Vergleich zum Alltag einen anderen Weltaufschluss und ein anderes
Verstehen von Weltzusammenhangen. Kunst bietet andere Wahrnehmungswei-
sen auf die eigene Person und die Welt an, Die bisherigen Sichtwelsen und Be-
deutungen kénnen mithilfe dsthetischer Wahrnehmung, wie sie Kunst anbietet,
hinterfragt und irritiert werden. Kunst wird so zu einem Reflexions- und Bildungs-

medium. D.art versteht pddagogisches Handeln als ein unterstiitzendes Handeln,
das Selbst- und Weltverstandigungsprozesse anregt und begleitet.
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Lt‘iitEl"!d ist demnach nicht der Gedanké}:hmﬂachahmen der Kiinstlerin oder des
Kunstlers aufzufordezn, snndern _‘"‘f’-l‘.':‘ﬂéﬁ_lsuitureue B e eeaa i Madium
de-r Kunst zu unterstiitzen. D.az.u wirdfauct]:de‘r Frage nachgegangen, was der Be-
griff der ,Lebenswelt® eigentlich bedeutet und wie konkrete Lebenswelten heu-
te beschaffen sind. So soll den Kiinstlern die Fahigkeit vermittelt werden, kiinst-
lerisch-kreati::e AngePote und Projektideen zu planen und durchzufiihren, die
den Jugendlichen Mdglichkeiten bieten, eigene Interessen und die eigene ge-
sellschaftliche Eingebundenheit zu reflektieren und neue und andere Wahrneh-
mungsmodi, Deutungsweisen und Ausdrucksgestalten fiir die Durchdringung
des eigenen Lebens zu entwickeln. -

Aus den Erfahrungen der bisherigen drei Weiterbildungsdurchginge wis-
sen wir, dass an dieser Stelle der Knackpunkt" fiir die Gestaltung von Kunstpro-
jekten liegt. Denn die Reflexion des Bildungsverstandnisses im Sinne einer Selbst-
und Weltverstandigung bildet eine groBe Herausforderung fiir die Kilnstler. Sie
schwanken in ihren Vorstellungen zwischen der Erméglichung von Bildung einer-
seits und Qualifikationsanforderungen gegeniiber den Jugendlichen andererseits.
Kiinstler bringen ihre biografischen Schul- und Studienerfahrungen in die Weiter-
bildung mit ein. Diese Erfahrungen sind geprdgt von Unterricht, Wissensvermitt-
lung, Wissenskontrolle, asymmetrischer Kommunikation zwischen Lehrern und
Schiilern, Steuerung der Klasse als Gruppe usw. Sie wollen einerseits keine Leh-
rer sein und verstehen sich als kreative Kinstler. Andererseits sind schulische Er-
fahrungen und Vorstellungen vom padagogischen Handeln dominant. In dieser
Verbindung von kiinstlerischem Schaffen und padagogischer Vermittlungs- und
Lehrintention entsteht der kiinstlerisch-padagogische Typus des Werkprozess-
lehrers’ Diese Kiinstler wollen die Art und Weise ihres kinstlerischen Schaffens
den Schiilern vermitteln und sie entsprechend qualifizieren. Sie treten damit den
Schiilern mit einer Lehranforderung gegeniiber. Es nehmen aber auch Kinstler
teil, fiir die Selbst- und Weltverstandigungsprozesse die zentrale Herausforderung
darstellen. Sarah (charakterisiert sich wahrend der Weiterbildung als Kiinstlerin
mit einem padagogischen Background):

.Ich erlebe mich als Kiinstlerin, die das Kiinstler-Sein bewusster in die E‘.’aag-

schale geschmissen hat — da ansonsten die Kinder véllig ﬁberfahrfj-n wiirden;

ich habe nicht das Recht, mein Kiinstlersein in einer Gruppe mit Kindern voll

auszuleben!

Themenfeld 3: Didaktische Herausforderungen ‘
Die Kiinstler sollen in diesem Themenfeld eigene Projektideen entwickeln, um

setzen und die padagogische Praxis, entlang padagogischer Spannungsverh;lt:
nisse, reflektieren lernen. Das bedeutet, ein eigenes didaktiﬁ‘fhes H?nialin I‘:-uur:l
den - unabhangig von bestimmten didaktischen MDdE"t:!n - tmmﬁer ;TE ;ﬂ; i: UEE
an das eigene kiinstlerische Selbstverstandnis u?d Arb?lten suwlie e
bundene Bildungsidee. Es wird dann eher ein kunstl?rlich—exper mtz e
zept sein, indem es darum geht, sich hinsichtlich hesmlmter;rzgfsburchfﬂhrung
grlindet zu positionieren, ein Projekt zu planen und wahrenc de
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auch davon abzuweichen, wenn es die Interessen der Jugendlichen nahe legen,
Am Ende sollen die Kiinstler die padagogische Beziehung reflektieren konnen,
die sie wahrend ihrer Projekte mit den Jugendlichen konstituieren. Es geht in die-
sem Themenfeld auch darum, sich auf das Unbekannte und das Offene der Situ-
ation mit den subjektiven Bedeutungen der Teilnehmer einlassen zu kénnen als
ein Umgang mit der Nicht-Technisierbarkeit des padagogischen Handelns im Zei-
chen von Ungewissheit.

Die Kiinstler konnen so lernen, mit Unsicherheiten umzugehen, die sich aus
widerspriichlichkeiten des padagogischen Handlungsfeldes ergeben. Als Orien-
tierung und ein Vorschlag fur die Planung eines Projekts dient das Modell des as-
thetischen Forschens. Zum besseren Verstehen des eigenen padagogischen Han-
delns werden weitere erziehungswissenschaftliche Theorieangebote eingebracht.
Das bewusste padagogische Handeln in und mit Gruppen reflektieren wir auf der
pidagogischen Beziehungsebene entlang grundlegender padagogischer Span-
nungsfiden wie Nahe - Distanz, Rolle — Person, Fachwissen — Lebenswelt, situa-
tionsspezfische Begriindung - Routine, Planung, Struktur - Offenheit (Ungewiss-
heit), Gruppe — Einzelner (Differenzierung), Macht — Autonomie, Anerkennung
— in der Schwebe gehaltene Kritik (Vertrauen).*? Wir nutzen sie in verschiedenen
Zusammenhangen, um die Situationen in den Weiterbildungsseminaren, aber
insbesondere die Praxiserfahrungen der Kinstler in den Schulen, zu reflektieren.
Eine zentrale didaktische Herausforderung liegt fast immer darin, einerseits eige-
ne Themen und kiinstlerische Medien anzubieten und andererseits die Interes-
sen der Jugendlichen einzubeziehen und zur Sprache zu bringen. Die Gestaltung
von Anfangssituationen, der Umgang mit dem Eigensinn und den Erwartungen
sowie Interessen der Jugendlichen und die Bearbeitung von Stérungen rickt un-
ter dem Gesichtspunkt eines subjekttheoretischen Lernbegriffs und des Subjekt-
standpunkts in den Vordergrund, der auf die Perspektiven und Lerninteressen der
Jugendlichen aufmerksam macht. Die Erfahrungen der Kiinstler mit der padago-
gischen Praxis werden in Gruppenberatungsprozessen reflektiert. Grundlage des
Beratungsangebots ist das Modell ,\VIVA*™3, das als Interpretationsfolie fir reale pa-
dagogische Situationen und problematisch gewordene Fille der Kiinstler genutzt
und angewandt wird.

Nicht zuletzt die enge Zusammenarbeit der Kiinstler in den Workshops und
die Nahe auf Beziehungsebene sowie die Einsicht, die Potenziale und den Wert
asthetischer Bildung in einer je individuellen Art und Weise in die Schulen ein-
bringen zu wollen, hat dazu geftihrt, dass sich zahlreiche Kiinstler wiahrend der
Weiterbildung d.art vernetzt haben und gemeinsame Angebote auf der Home-
page www.kunstbewegtbildung.de Ganztagsschulen in Berlin und Brandenburg
zur Verfligung stellen. Dieses Kiinstler-Netzwerk als Querschnitt aller Kunstspar-

ten will gerade den neu gewonnenen padagogischen Standpunkt als Qualitats-
merkmal asthetischer Bildung verstanden wissen.

32 Vgl. Helsper 1996.
33 Vgl Ludwig 2012,

220 JOACHIM LUDWIG

Themenfeld 4: Institutionelle Rahmenbedingungen und Projektraum

Projekte Kultureller Bildung miissen den organisatorischen Rahmen und Projek-
kontext stets beriicksichtigen und reflektieren, um eine erfolgreiche Zusammen-
arbeit garantieren zu kdnnen. Im Rahmen des Projekts d.art geht es vor allem um
den Kontext Ganztagsschule und dort um den Nachmittagsbereich, Ein wichtiger
Aspekt der institutionellen Rahmenbedingungen betrifft das Vertragsverhiltnis
zwischen Schule und Kiinstler; Bezahlung, Rolle, Aufgaben. Die Zusammenarbeit
ist durch das Aufeinandertreffen verschiedener padagogischer Verstindnisse ge-
pragt. Kiinstler und institutionelle Auftraggeber unterscheiden sich entlang ver-
schiedener Dimensionen wie Rollenvorstellungen der Beteiligten, Vorstellungen
zu Ablauf und Struktur sowie Ziel des Projektes. Im Angesicht der vielféltigen or-
ganisatorischen Anforderungen riicken Fragen nach der Rolle der Kiinstler, den
gegenseitigen Erwartungen, der Projektidee und der pédagogischen Selbstver-
standnisse verstarkt ins Blickfeld. Die Interaktion mit anderen Beteiligten der Pro-
jektarbeit sowie die Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen wie z.B. die Or-
ganisationskultur, die rechtlichen Regelungen, bildungspolitische Richtlinien und
gesellschaftliche Umstande werden deshalb hinsichtlich der eigenen Projektidee
in diesem Themenfeld systematisch befragt. Dieses Themenfeld soll demnach den
Kiinstlern auch eine Handreichung, Anleitung und Informationsquelle fiir den
Urngang mit den Je spezifischen organisatorischen Anforderungen sein.

EINE DIDAKTIK VOM SUBJEKTSTANDPUNKT DER LERNENDEN

Wie eingangs bereits erwéhnt, stehen die vier Themenfelder nicht im Vorder-
grund der Weiterbildung, sondern der Subjektstandpunkt der Kiinstler und die
Unterstiitzung ihrer individuellen Lern- und Wissenstransformationsprozesse.*
Die Themenfelder sollen mit Blick auf das Bildungsverstandnis relevante Selbst-
verstandigungsfragen bei den Kinstlern evozieren. Damit die Kiinstler Selbst-
Bildungsprozesse begriinden konnen, miissen die Anfragen und Themen der
Kinstler zum Ausgangspunkt des Weiterbildungsprozesses werden, Net?en klas-
sischen Methoden wie Gruppendiskussionen und kurzen Inputs von emehung:f.-
wissenschaftlichen Experten ist das zentrale didaktische Leitformat deshalb die
Lernbegleitung. Sie wird mit drei Verfahren realisiert: mit Indi?iduellen Lernbera-
tungsgesprachen, dem Fiihren eines Lerntagebuches und mit der sogenannten
Lernfigur.

Mi? der Lernfigur wird zumeist am Beginn und am Endr-:: der ‘-’fﬂrk&hnﬁf gt;?;
beitet, Sie ist zu Beginn eine leere Figur auf einem Plakat, mit der sich der ““:ﬁm
selbst vorstellt' - wie in einem Spiegel, indem er bzw. sie die Kontur der Figur ullt.
Auf dem Plakat wird notiert, was das jewellige thematische Angebot der Weiter-

bildung fiir den Teilnehmenden bedeutet, wie sich die Kiinstler ais Taiz?;?;zi

Handelnde selbst verstehen, wo fur sie Pmb’ﬁrge ";gef‘ ﬂi: Satil?tsdie eigenen
st. Die Figur hilft bei der Selbstrefiexio

rend erlebt worden ist. Die Fig Diskussion mit der Erwartung, unter-

Uberlegungen den anderen Kiinstlern zuf
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stiitzende Interpretationen der eigenen Figur als Ausdruck des eigenen pada-
gogischen Sa|bstverstindnisses zu erhalten. Die Kinstler sind dazu angehalten,
Tittels konkreter Begriffe, Grafiken, Formen und Symbolen im Sinne einer lllustra-
tion oder aber durch eine Darstellung im Medium ihrer Kunst ihr pddagogisches
selbstverstindnis darzustellen. Hier wird der Stand des bisherigen Nachdenkens
iiber mich selbst und meine Vorstellungen von padagogischem Handeln auf den
Punkt gebracht. Die Kiinstler sind hierbel gezwungen pointiert Ergebnisse ihrer
Reflexion darzustellen.

Im Lerntagebuch hélt der Kiinstler die eigenen Lernerfahrungen zu beliebigen
Zeitpunkten fest. Es soll Prozesse und Inhalte dokumentieren, um wieder darauf
zuriickgreifen zu konnen, z.B. beim Erstellen der Lernfigur, wahrend des Semi-
nars oder in den Beratungsgespréachen. Es soll dariiber hinaus helfen, die eige-
nen Verinderungen des padagogischen Selbstverstandnisses festzuhalten, Der
Ausgangspunkt, die Schritte, Verzweigungen und Probleme des eigenen Lernpro-
zesses werden hier festgehalten,

Die Lernberatungsgespriche in der Lernprozessbegleitung finden zwischen
den workshops in den Praxisphasen statt. Einzelne Teilnehmende, die ein Bera-
tungsanliegen zu einem Thema der Weiterbildung oder eine Handlungsproble-
matik wihrend der Praxistage hatten, vereinbaren dazu mit dem beratenden
Weiterbildner einen Gesprachstermin. Teilweise werden mit Teilnehmenden bis
zu fiinf solcher Beratungsgesprache wahrend der Weiterbildung gefuhrt. Die Be-
ratungsgesprache werden zumeist nach dem VIVA-Beratungsansatz* als rekon-
struktive Lernberatung gefiihrt.

Im Sinne der Selbstbeziiglichkeit padagogischer Weiterbildungen wird jede
Workshopsituation im Sinne des padagogischen Doppeldeckers’ als potenzielle
Lernmdglichkeit gesehen, in der das durch die didaktische Theorie Beschriebene
plastisch vor Augen tritt. Theorie wird so ganz praktisch als Interpretationsfolie
fir die eigene Seminarsituation angewendet. Diese Erlebnisse konnen zu astheti-
schen Wahrnehmungen des Workshop werden und in Verbindung mit den the-
oriegeleiteten Interpretationsangeboten zu einer &sthetischen Erfahrung, in
der ein praziseres Verstehen padagogischen Handelns moglich ist. Dass die Teil-
nehmer in dieser Weiterbildung selbstverstandlich in der Rolle der didaktischen
Mitgestalter stehen, sollte deutlich geworden sein. Jeder Teilnehmer kann den
Prozess unterbrechen und eine Haltestelle verlangen. Anfrage, Kritik, Verstehens-
problematik und Meinungsverschiedenheit werden hier gerade nicht als Storung
verstanden, sondern sind eingeplante und giinstige Gelegenheiten, um die,Seh-
gewohnheiten’ des padagogischen Blickes zur Sprache zu bringen und zu hin-
terfragen, "wodurch gleichzeitig die weitere gemeinsame Arbeit entwickelt wird.
Im Sinne eines professionellen padagogischen Weiterbildungskonzepts iiben die
Teilnehmer schon so,en passant’im Seminar die Kultur der fortwihrenden Selbst-

hinterfragung und des Umgangs mit unaufldsbaren Spannungsverhaltnissen als
Kernbestand asthetischer Bildung ein,
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