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1 Vorwort

Wenn sich insgesamt fast 100 Menschen dazu entschlieBen, ein gemeinsames
Forschungsprojekt durchzufiihren, dann ist das wahrlich ein herausforderndes Unterfangen.
Gemeinsam mit drei Schulklassen, drei Kultureinrichtungen und Begleiterlnnen aus
Wissenschaft und Praxis, gingen wir, ein Forscherlnnenteam von EDUCULT, der Frage nach, wie
kulturelle Kompetenz in der Sekundarstufe | entwickelt, definiert, reflektiert und bewertet

werden kann.

Unsere zweijahrige Auseinandersetzung mit kulturellen Kompetenzen hat uns alle mehr als
einmal an unsere Grenzen gefiihrt. Und trotzdem hat uns nie die Motivation verlassen. Zu

vielfdltig und interessant waren die Aktivitaten, auf die wir uns gemeinsam eingelassen haben.

Wir haben viel ausprobiert. Wir haben viel erreicht und sind manchmal gescheitert. Nun
freuen wir uns, unsere Erfahrungen mit Ihnen teilen zu dirfen. Wir hoffen sehr, dass der
hiermit vorliegende Abschlussbericht einen Beitrag zur Diskussion rund um kulturelle
Kompetenzen, aber auch rund um Moglichkeiten und Grenzen von Partizipation zu leisten
vermag. Die jungen Menschen, mit denen wir taglich arbeiten, haben viel zu sagen. Wir sollten

ihnen gut zuhoren.

Wir kénnen an dieser Stelle nicht alle Beteiligten namentlich nennen. Die Liste wére zu lang.
Aber wir danken all unseren Projektpartnerinnen, allen Schiilerinnen und Lehrerinnen, allen
Kulturvermittlerlnnen, Kiinstlerinnen und den Mitgliedern des Beirats fiir ihr Engagement, ihr
Durchhaltevermdgen, ihre Fragen, ihre vielen Ideen und Beitrage. Nur dank ihrer
Unterstltzung und ihres Einsatzes konnten wir dieses Projekt umsetzen. Selbstverstandlich
sind wir auch dem Jubildumsfonds der Oestereichischen Nationalbank zu Dank verpflichtet. Die
Fordergelder haben es ermdglicht, dass wir in diesem experimentellen Setting etwas ganz

Neues ausprobieren und Erkenntnisse gewinnen konnten.

Mit diesem Abschlussbericht erhalten Sie einen Einblick in unsere Aktivitdten und die
Ergebnisse unserer gemeinsamen Arbeit.

Gehen Sie mit uns auf Forschungsreise! Lernen Sie mit uns in, mit und durch Kultur!

Eine interessante Lektiire wiinschen lhnen

Tanja Nagel, Anke Schad und Michael Wimmer von EDUCULT
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2 Leseanleitung

Zur Orientierung finden Sie hier einen kurzen Uberblick iiber die einzelnen Kapitel:

= Kapitel 3 enthdlt die zentralen Forschungsfragen und Ziele unseres Forschungsprojek-
tes.

= Die Beteiligten am Forschungsprojekt werden in Kapitel 4 beschrieben. Dort finden Sie
auch ein Organigramm.

= Kapitel 5 priasentiert einige grundlegende Uberlegungen rund um den Kulturbegriff.

= Das Kapitel 6 stellt den aktuellen Stand der Diskussion rund um den Kompetenzbegriff
dar.

= Kapitel 7 enthalt die methodische Herangehensweise.

= Die einzelnen Forschungsphasen und die dazugehoérigen Aktivitaten werden in Kapitel
8 detailliert beschrieben.

= |n Kapitel 9 werden Erkenntnisse rund um den partizipativen Forschungsansatz darge-
stellt. Es geht hier unter anderen um Fragen der Mitbestimmung, der Rahmenbedin-
gungen und der Kooperation.

= Kapitel 10 prasentiert empirische Ergebnisse rund um die Begriffe Kunst und Kultur.
Sowohl Begriffsbestimmungen als auch der Umgang mit Kunst und Kultur und die un-
terschiedlichen Rollen im Prozess werden hier diskutiert.

= |n Kapitel 11 beschreiben wir die Ergebnisse zu den kulturellen Kompetenzen, stellen
ein dynamisches Kompetenzmodell vor, diskutieren im Detail unterschiedliche Teil-
kompetenzen und einige Moéglichkeiten zur Dokumentation und Bewertung.

® Den Abschluss bildet die Conclusio in Kapitel 12.

= Das Literaturverzeichnis befindet sich in Kapitel 13.

= Kapitel 14, der Anhang, enthalt neben einer umfangreichen Methodensammlung zu-
satzliche Informationen wie das Abbildungsverzeichnis, eine Liste der Projektbeteilig-
ten, das Merkblatt Forscherbuch, eine Aufzdhlung der Prasentationen und Publikatio-

nen im Projektverlauf sowie eine Kurzinformation des Projekts.
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3 Erkenntnisinteresse

Kulturelle Bildung hat sich in den letzten Jahren zunehmend von einem vornehmlich auRer-
schulischen zu einem Thema der 6ffentlichen Bildungsinstitutionen entwickelt. Immer mehr
Schulen gehen Kooperationen mit Kultureinrichtungen ein, nutzen diese als auRerschulische
Lernorte oder binden Kinstlerinnen in Schulprojekte ein. Mit dieser Kontextverschiebung —
von der freiwilligen Selbstbildung zur gesellschaftlich erwiinschten und potentiell 6konomisch
verwertbaren Leistung als ,soft skills” (vgl. hierzu etwa Nagel und Wimmer 2015) oder als ,kul-

IH

turelles Kapital“ im Bourdieu’schen Sinne (Bourdieu 1999) — sind auch die allgemeine Erwar-
tungshaltung an das Thema und der Legitimationszwang gestiegen (Fink et al. 2012: 14). Vor
diesem Hintergrund sind der Bedarf und die Herausforderung zu verstehen, die Ergebnisse kul-

tureller Bildungsprozesse sichtbar, besprechbar und nachweisbar zu machen.

Das Forschungsprojekt ,Lernen in, mit und durch Kultur” befasste sich auf inhaltlicher wie pro-
zessualer Ebene mit kultureller Kompetenz. Um die Praxisrelevanz zu erhéhen und denjenigen,
die es tatsachlich betrifft, eine Stimme zu geben, wurde der Forschungsprozess partizipativ an-

gelegt (s. dazu Kapitel 7).

3.1 Forschungsfrage

Das Forschungsprojekt ,Lernen in, mit und durch Kultur” hatte zum Ziel, folgende Frage zu

beantworten:

Wie kann kulturelle Kompetenz als liberfachlich-dsthetisches Kompetenzfeld im schulischen
Kontext bearbeitet, definiert, reflektiert und bewertet werden?

Dabei waren folgende Detailfragen von besonderem Interesse:

= Welche Kompetenzen kdnnen in der Beschaftigung mit Kunst und Kultur erworben

werden?

= Wie kdnnen kulturelle Kompetenzen fiir die Sekundarstufe | bearbeitet werden?

= \Welche Kulturbegriffe verhandeln Schilerlnnen?

= Auf welche Weise ist kultureller Kompetenzerwerb darstellbar?

= Welche Arbeitsweisen eignen sich gut fiir die Sekundarstufe I, um den Erwerb kulturel-
ler Kompetenz zu begleiten?

= \Welche Verfahrensweisen eignen sich zur Reflexion kultureller Kompetenz?

= |nwiefern kénnen junge Menschen in die Lage versetzt werden, Lernprozesse im Kul-
turbereich zu reflektieren und zu beforschen?
= \Welche Rolle haben Lehrerlinnen, aber auch Kiinstlerlnnen in der Durchfiihrung und

Reflexion kultureller Lernprozesse?
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3.2 Ziele

Auf inhaltlich-definitorischer Ebene zielte das Projekt auf eine Scharfung des Begriffs der , kul-
turellen Kompetenz” als liberfachlich-asthetisches Kompetenzfeld im schulischen Kontext. Die
auf diese Weise zu erarbeitenden Kompetenzdimensionen sollen einen breiten Rahmen von

Aspekten kultureller Wahrnehmung bis zur kiinstlerisch-asthetischen Gestaltung abzustecken
suchen. Er lehnt sich dabei an bestehende Modelle zur Kompetenzerfassung im Bereich kultu-

reller Bildung (Bamford und Wimmer 2014; Timmerberg und Schorn 2009) an.

Das Forschungsziel auf Ebene der Anwendung im Kontext der Lehr- und Lernpraxis lag in der
Generierung von Modellwissen zur Vermittlung, Reflexion und Bewertung kultureller Kompe-
tenz im Kontext der Sekundarstufe | — und hier besonders der Neuen Mittelschule (NMS). Die
NMS ist eines der groRten aktuellen Bildungsreformprojekte in Osterreich. Bis 2018/19 werden
sich alle Hauptschulen zu NMS entwickeln. Dariber hinaus werden an einer Reihe von Stand-
orten der Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (AHS) Klassenziige der Sekundarstufe 1 als
NMS gefiihrt. Die NMS haben aufgrund ihres padagogischen Konzepts, das neben der Orientie-
rung an Bildungsstandards und Kompetenzen auch die Zusammenarbeit mit externen Partne-
rinnen — insbesondere aus dem Kunst- und Kulturbereich — vorsieht, verstarkt Bedarf, die da-
bei entwickelten Lehr- und Lernprozesse fiir Lehrerlnnen und Schiilerinnen nachvollziehbar zu
machen. Das Projektvorhaben verstand sich dafiir als pilothaft und verfolgte das Ziel, die Er-
gebnisse in die Unterrichtsentwicklung und die Lehrerinnenaus- und -fortbildung zu tberfiih-

ren.

Das Forschungsziel auf Ebene des Fachdiskurses lag in der Weiterentwicklung von methodisch-
theoretischen Grundlagen zu kultureller Kompetenz fiir die Lehr- und Lernforschung. Das Pro-
jekt leistet damit einen Beitrag zur fachlichen Auseinandersetzung im Umgang mit dem Kom-

petenzmodell im dsthetisch-kulturellen Bereich.
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4 Projektbeteiligte

Die Fragestellungen sollten gemeinsam mit Akteurlnnen im Feld beantwortet werden. Zu
diesem Zweck haben wir drei sehr unterschiedliche Kultureinrichtungen, ein Opernhaus, ein
Museum fiir zeitgenossische Kunst sowie ein Theater fiir junges Publikum, zur Mitwirkung
eingeladen. Die jeweils beteiligten Schulen sollten aus drei verschiedenen Regionen
Osterreichs kommen und sowohl hinsichtlich Zusammensetzung der Schiilerinnen als auch der
inhaltlichen Ausrichtung unterschiedlich sein. Bei der Auswahl wurden wir vom Stadtschulrat
flr Wien und der PH Karnten unterstitzt. Ganz absichtlich wurde keine Schule mit explizit
kiinstlerisch-kreativem Schwerpunkt angesprochen. Neben dem wissenschaftlichen Kernteam
von EDUCULT haben noch zahlreiche weitere Personen — aus Lehrerlnnenaus- und -fortbildung

sowie Bildungsforschung und -administration —am Projekt mitgearbeitet. Im Folgenden stellen

wir die Projektbeteiligten vor.

4.1 Forschergruppe Wien:
Multi-Kulti-Kids

Die ,Multi-Kulti-Kids“ der WMS Anton-
Baumgartenstralle arbeiteten zusammen mit dem
Theater an der Wien. Dabei erforschten sie sowohl
die Arbeit auf als auch hinter der Biihne. Das

Forscherteam bestand aus 22 Schiilerlnnen, zwei

Lehrerlnnen, drei Personen vom Theater an der
Wien sowie Anke Schad von EDUCULT.

4.2 Forschergruppe Niederosterreich/Wien: Bihne frei — Kunst,
Kultur und wir sind dabei!

Die Schilerlnnen der NMS Himberg gaben sich als Forschergruppe den Namen ,,Blihne frei —
Kunst, Kultur und wir sind dabei!”. Im DSCHUNGEL
Wien schauten sie sich Stlicke an, befragten
Personen auf und hinter der Bihne und probierten
sich selbst als Schauspielerlnnen aus. Das
Forscherteam bestand aus 20 Schilerinnen, drei
Lehrerinnen, der Schulleiterin, einem Kiinstler, zwei

Personen vom DSCHUNGEL Wien sowie Michael

Wimmer von EDUCULT.

10
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4.3 Forschergruppe Karnten: Kultur auf der Spur

Die Karntner Forschergruppe war im Museum

Moderner Kunst Karnten (MMKK) der ,,Kultur auf

R

der Spur”. Sie beschaftigte sich mit der jeweils
aktuellen Ausstellung, befragte Kiinstlerinnen und
wurde immer wieder selbst gestalterisch tatig. Das
Forscherteam bestand aus 28 Schilerinnen der
NMS am ORG St. Ursula, einer Lehrerin, zwei
Personen vom Museum Moderner Kunst Karnten

sowie Tanja Nagel von EDUCULT.

4.4 Wissenschaftliches Kernteam und Projektbeirat

Das wissenschaftliche Kernteam aus drei Mitarbeiterlnnen von EDUCULT wurde von Isolde
Malmberg von der mdw — Universitat fiir Musik und darstellende Kunst unterstitzt. Hinzu kam
ein Beirat, bestehend aus Vertreterlnnen von Bifie, PH Karnten, Universitat flir angewandte
Kunst und ZSK — Bundeszentrum fiir schulische Kulturarbeit, der im Rahmen von Arbeitstreffen
und dariiber hinaus den Projektfortschritt beratend begleitete (s. Abbildung 5 auf der nachsten

Seite). Eine vollstandige Liste aller Projektbeteiligten befindet sich im Anhang.

4.5 Weitere Projektpartnerinnen

In die bestehenden Forschergruppen wurden fallweise weitere externe Partnerlnnen
eingebunden. Im Rahmen der Kulturlabore wurden insgesamt drei Schauspielerinnen ins
Theater an der Wien und ins Museum Moderner Kunst Karnten eingeladen, mit den

Schilerlnnen performativ zu arbeiten.

Fiinf Studierende der mdw — Universitat fur Musik und darstellende Kunst haben ebenfalls im
Projekt mitgearbeitet. Vier von ihnen haben einzelne Aktivitdten im DSCHUNGEL Wien
beobachtet und eine Seminararbeit im Rahmen der Lehrveranstaltung ,Spezielle Methoden

des Musikunterrichts” verfasst.

Eine Studierende der mdw — Universitat fir Musik und darstellende Kunst wird ihre
Diplomarbeit zur Rolle der Lehrerinnen im Projekt verfassen. Zum Zeitpunkt der Berichtslegung
hat sie bereits vertiefende Interviews mit den beteiligten Lehrerinnen durchgefiihrt. Die

Fertigstellung der Diplomarbeit ist flir Anfang 2016 geplant.

11
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5 Kulturbegriff

5.1 Umgang mit Unbestimmtheit

Als Organisatorinnen eines Projektes mit dem Namen , Lernen in, mit und durch Kultur”
standen wir vor dem Problem einer notwendigen Klarung dessen, was die Beteiligten unter
Kultur verstehen sollten bzw. verstehen konnten. Bei den drei Projektpartnerinnen Theater an
der Wien, DSCHUNGEL Wien und Museum Moderner Kunst Karnten handelt es sich
zweifelsfrei um zentrale Akteure des 6sterreichischen Kunst- und Kulturbetriebs. Mit der
aktiven Einbeziehung der Schiilerinnen sollte sich aber die Beschaftigung mit Kultur nicht auf
eine institutionelle Fassung beschranken, sondern die jeweils besondere (jugend-)kulturelle
Verfasstheit der Jugendlichen miteinbeziehen. Eine der Kulturpartnerinnen brachte den
Wunsch nach moglichster Breite des Kulturbegriffs mit der Aussage , Kultur — das sind die

SchilerInnen” auf den Punkt.

Um diesem Anspruch gerecht zu werden und doch anhand einer reflektierten Begrifflichkeit
agieren zu konnen, lohnt ein Blick auf die aktuelle kulturtheoretische Diskussion. Spatestens
mit dem Aufkommen der Cultural Studies lasst sich diese nicht mehr auf einen engen Begriff
der ,,Hochkultur” verengen, sondern ist gepragt durch eine fast schon beliebige Ausweitung
dessen, was unter ,kulturell” firmiert. Das Ergebnis ist ein — nicht nur alltagssprachlich —
zunehmend unbestimmt gewordener Gebrauch aller méglichen sozialen, politischen,
0konomischen und technologischen Trends. Um nur einige wenige zu nennen:
Multikulturalismus und Interkultur, Gesprachskultur, Bau- oder Esskultur, Popularkultur,
Schulkultur, Wissenschaftskultur, Kulturlandschaft, Kulturmanagement, Unkultur oder

Kulturpolitik.

Als eine Reaktion auf diese ,Verbeliebigung” eines urspriinglich klar gefassten
gesellschaftspolitischen Anspruches meinte bereits einer der Vater der Cultural Studies
Raymond Williams, beim Begriff ,Culture” handle es sich um ,,one of the two or three most
complicated words in English language” (Williams 1985: 87). Ubersetzt auf den deutschen
Sprachgebrauch kam der deutsche Soziologe Niklas Luhmann zu einem ganz dhnlichen Befund,
wenn er meinte, Kultur sei mittlerweile zu einem der schlimmsten Begriffe verkommen, die

jemals gebildet worden sind (Burkart et al. 2004).

Umso erstaunlicher erscheint es, dass der Begriff der Kultur in den letzten Jahren noch einmal
eine unerwartete diskursive Konjunktur erfahrt. Die deutsche Historikerin Ute Daniel spricht
von einer ,geradezu triumphalen Riickkehr des Kulturbegriffs“ (Daniel 1993). Diese hat zu ganz

unterschiedlichen Formen der Nutzung dieses Begriffs in den verschiedenen akademischen

13
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Diskursen gefiihrt, wodurch auch in den einzelnen Wissenschaftsdisziplinen seine Verwendung

zunehmend uniibersichtlich geworden ist.

Das Ergebnis ist ein umfassender ,,Cultural Turn“ (Bachmann-Medick 2014), der mittlerweile
auch weite Teile der akademischen Welt ergriffen hat. Auffallend ist, dass er einhergeht mit
einer wachsenden Verunsicherung moderner Gesellschaften, die durch zunehmende soziale,
ethnische, religiose und damit kulturelle Konfliktlinien gepragt werden. Entsprechend kann der
aktuelle Hype von Kultur sowohl als ein vermehrter Bedarf an Orientierungshilfen bei der
Bewaltigung wachsender Verunsicherung wie als wissenschaftlich approbierter Versuch der
symbolischen Behiibschung wachsender sozialer Gegensatze und damit einhergehender
Verschlechterung der Lebensverhaltnisse interpretiert werden. Fiir den deutschen Philosophen
Oskar Negt stellte sich bereits vor 20 Jahren die Frage, ob ,der inflationdre Gebrauch von
,Kultur’ die Andeutung eines moglichen gesellschaftlichen Unheils, das darunter wachst, im
Verborgenen gehalten wird” (Negt 1996). In der Beantwortung seiner Frage vermutete er, dass
die ungeheure kulturelle Betriebsamkeit, die in seiner Analyse immer weitere Teile der
Gesellschaft erfasst habe, dazu verleite, sich von zentralen Widerspriichen und Zuspitzungen

der Entwicklungen der Moderne fernzuhalten.

Die grassierende Universalitat des Kulturanspruches fiihrt — nicht nur im Rahmen dieses
Projektes — zu einem Dilemma, das vor allem in der scheinbaren Unmoglichkeit besteht, noch
einen Ort jenseits von Kultur anzugeben. Wo immer man hindenkt, ist immer schon Kultur, ein
Umstand, der gezieltes padagogisches Handeln weitgehend verunmaglicht. Und doch verweist
der aktuelle Trend auf ein gesellschaftliches Bediirfnis, das angesichts der unsicheren und
konfliktbeladenen aktuellen gesellschaftlichen Entwicklung Dimensionen der Hoffnung, des
Enthusiasmus, der moralischen Sanktionierbarkeit, des Trostes und der Gerechtigkeit, allenfalls

auch der Feierlichkeit beigeben mochte.

Bleibt vorerst die trostliche Feststellung von Friedrich Nietzsche, dass sich alle groRRen
historischen Begriffe einer vollstandigen Definition verweigern wiirden. In Bezug auf den
Begriff der Kultur lieBe sich ableiten, dass nicht die Begriffsbestimmung selbst, sondern die ihr
innewohnende Motivationskraft, immer wieder neue Suchbewegungen zu unternehmen, um
sich der Vielféltigkeit offener Prozesse, die mit dem Begriff assoziiert werden, anzunihern, die
die entscheidende Qualitat von Kultur darstellt. Dann aber mutierte Kultur zu einem
»,Sammelbegriff fur jegliches Nachdenken Gber Gesellschaft und deren Sein und Sollen”
(Baecker 2011) und damit auch zu einer Handlungsanleitung fiir das Projekt ,Lernen in, mit

und durch Kultur®.

Flr eine weitere Handhabbarmachung soll an dieser Stelle noch hinzugefiigt werden, dass sich

schon aus pragmatischen Griinden in den unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen
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mittlerweile unterschiedliche Kulturbegriffsbestimmungen durchgesetzt haben, so dass es Sinn
macht, statt von einem Kulturbegriff besser von Kulturbegriffen im Plural zu sprechen. Dazu
kommen wachsende Unterschiede im Verstandnis von Kultur auch in unterschiedlichen
Gesellschaften und sozialen Gruppen. Dieser Umstand ladsst sich unschwer am
unterschiedlichen Gebrauch des Begriffs Kultur auch bei den Akteurlnnen des Projektes, den

Schilerlnnen, Lehrerinnen oder Kulturpartnerinnen, erkennen.

5.2 Historische Bezlige

Zur Herleitung des Begriffs Kultur wird sprachgeschichtlich gerne auf das lateinische Verb
,colere” (bebauen, pflegen, bestellen, aber auch verehren) hingewiesen (vgl. etwa Wimmer
2011). Dabei geht es vorrangig um die Verwendung bzw. Handhabung duerer (Kunst-
)Gegenstande, die es zu hegen und zu pflegen gilt. In der Folge wurde der Anspruch der Pflege
auch auf die innere Natur des Menschen ausgedehnt, die im Rahmen der laufenden
Verbesserung der Sitten Ausdruck im Denken und Handeln der Menschen finden sollte. Im
Zuge der Enkulturation junger Menschen sollte dabei der Schule eine zentrale Aufgabe
zuwachsen. Verbunden — so unsere These — ist damit eine bis heute nachwirkende europaische
Leitvorstellung, wonach Lernen in, mit und durch Kultur stark gepragt ist von der Einlibung in
angemessenes Verhalten gegeniiber einem kulturellen Erbe, das es galte, vorrangig mit den

Mitteln der Kunst- und Kulturvermittlung an die jeweils nachste Generation weiterzugeben.

Dagegen sind auf Zukunft gerichtete Kulturvorstellungen vergleichsweise jung. Ein erst im Zuge
des kulturpolitischen Diskurses der 1970er Jahre wirksam gewordener , weiter Begriff der
Kultur” (Hoffmann 1986) umfasst die Gesamtheit der vom Menschen selbst hervorgebrachten
und im Zuge der Sozialisation erworbenen Voraussetzungen sozialen Handelns, d.h. die
typischen Arbeits- und Lebensformen, Denk- und Handlungsweisen, Wertvorstellungen und
geistigen LebensaulRerungen einer Gemeinschaft. Zugleich stehen wir erst am Anfang, wenn es
darum geht, diese Begrifflichkeiten in eine handhabbare und nachvollziehbare kulturell bzw.
kulturpadagogische Praxis zu Gbersetzen. Intentional ist sie gepragt vom Anspruch der
kulturellen Selbstermachtigung, damit von Vorstellungen, sich nicht ausschlief3lich von
liberkommenen kulturellen Vorgaben leiten zu lassen, sondern sich und die Welt selbst zu

erfahren bzw. aktiv mitzugestalten.

Um dabei den naiv vorgetragenen Anspruch allgemeiner Kreativitatsforderung (vorrangig mit
dsthetischen Mitteln) nicht in schieren Aktionismus abgleiten zu lassen, sondern zu versuchen,
ein hinreichendes Fundament zu geben, pladierten wir im Projektzusammenhang dafiir, die
mit einem weiten Kulturbegriff verbundenen Bestimmungselemente wie Kultur als Text bzw.
System symbolischer Formen, als Auffihrung oder Ritual, als Kommunikation, als

lebensweltliche Praxis, als hegemoniale Formen der Normierung und Standardisierungen des
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Denkens und Handelns, als mentales Orientierungssystem oder als Gesamtheit von Werten

und Normen mitzuverhandeln.

5.3 Kunst und Kultur

Zumindest angesprochen sei an dieser Stelle auch das prekar gewordene Begriffsverstandnis
im Verhaltnis von Kunst und Kultur. Flr den 6sterreichischen Philosophen Rudolf Burger geht
diese Form der sprachlichen ,Verschlampung” einher mit den aktuellen politischen
Entideologisierungstendenzen (Burger 1983: 153). Noch weiter geht der deutsche
Kulturkritiker Hanno Rauterberg (2015), der in seiner jlingsten Veroffentlichung von einer
umfassenden Deprofessionalisierung der Kunstproduktion spricht, wodurch dem elaborierten

Kunstschaffen seine kategoriale Differenz zum vielfaltigen Alltagshandeln abhanden komme.

In Anlehnung an Hilmar Hoffmann, der 1986 von Kultur als ,System, das einer Gesellschaft
eine unverwechselbare Gestalt gibt und wesentliche Wertorientierungen begriindet und von
den Kinsten als asthetische Ausdrucksformen eben dieser Kultur” (Hoffmann 1986: 126)
gesprochen hat, verstehen wir als Projektbetreiberlnnen den genuin kiinstlerischen Anspruch
vor allem in der Nutzung und in der Mitwirkung der unterschiedlichen kiinstlerisch-

asthetischen Ausdrucksformen (Tanzen, Theaterspielen, Singen, Filmen, Schreiben, ...).

5.4 Vielfalt der Kulturbegriffe

AbschlieRend sei auf einen guten Uberblick tiber die Vielfalt der Kulturbegriffe, die in der
Gesellschaft und in der Wissenschaft im Umlauf sind, verwiesen, den Andreas Reckwitz 2004
erstellt hat. Er entwickelte eine , Typologie des Kulturbegriffs” (Reckwitz 2004: 6), der zufolge
vier Arten von Kulturbegriffen unterschieden werden kénnen, die Inspiration im Projektverlauf

geliefert haben.
= der normative Kulturbegriff,

= der totalitdtsorientierte Kulturbegriff,
= der differenztheoretische Kulturbegriff und
= der bedeutungs- und wissensorientierte Kulturbegriff*

Der normative Kulturbegriff

Der normative Kulturbegriff beruht auf einer wertenden Gegeniberstellung bzw. einer
Auszeichnung bestimmter dsthetischer Phdnomene, Objekte und Praktiken, die in einer
Gesellschaft hochgeschatzt und durch Traditionsbildung bewahrt werden. Eine restriktive und
normative Definition des Begriffs grenzt diesen auf eine Gberhohte ,,Hochkultur®, d.h. einen

Kanon asthetischer Werke und ,,groRer” KiinstlerInnen, ein, wahrend die Alltags-, Massen- und

! Die detaillierte Beschreibung folgt im Wesentlichen einer Vorlage der Deutschen Bundeszentrale fiir politische
Bildung: http://www.bpb.de/gesellschaft/kultur/kulturelle-bildung/59917/kulturbegriffe (Zugriff 25.08.2015)
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Popularkulturen ausgegrenzt werden. EDUCULT-Untersuchungen haben deutlich gemacht,
dass diese normative Dimension im kulturellen Selbstverstandnis junger Menschen (Schad und
Wimmer 2009) nach wie vor stark verankert ist, wenn ,Hochkultur” vor allem von
Jugendlichen aus sozial benachteiligten Gruppen als etwas Fremdes, nicht in den eigenen
Alltag Integrierbares und daher auch nicht Erstrebenswertes identifiziert wird. Dies gilt —

zumindest partiell —auch fiir Riickmeldungen der am Projekt beteiligten Schilerinnen.

Der totalitatsorientierte Kulturbegriff

Der totalitatsorientierte Kulturbegriff versucht, sich von asthetischen Wertungen und
Ausgrenzungen zu emanzipieren und ,, den ganzen Menschen”, d.h. die Gesamtheit der Denk-,
Handlungs- und Wahrnehmungsmuster in den Mittelpunkt zu ricken. Dabei ist er um eine
Anerkennung der Verschiedenartigkeit und Gleichwertigkeit von Kulturen und kulturellen
Ausdrucksformen bemiiht. Laut Reckwitz (2004) basiert ein solcher auf einem nicht-
normativen, ganzheitlichen Verstandnis, von dem bis heute z.B. die Anthropologie, Ethnologie
und Volkskunde ausgehen. Damit verhandelt ein sich auf gesellschaftliche Gesamtheit
beziehender Kulturbegriff kollektiv verbreitete Glaubens-, Lebens- und Wissensformen, die
sich Menschen im Zuge der Sozialisation aneignen und durch die sich eine Gesellschaft von
anderen unterscheidet. Wahrend sich die anglo-amerikanischen ,,Cultural Studies” vor allem
mit Phdnomenen der Alltags- und Popularkultur beschaftigen, gilt das Interesse der
Kulturwissenschaften gleichermaBen der Hoch- und Popularkultur. Die Bedeutung der
Alltagskultur besteht vor allem darin, dass z.B. Feiern, Feste und andere Rituale malRgeblich
dazu beitragen, die kulturellen Werte und Normen einer Gesellschaft darzustellen, sichtbar zu
machen, weiterzugeben und zu erneuern. Dieser totalitatsorientierte Kulturbegriff hat
mittlerweile auch Eingang in die schulischen Curricula gefunden und bildet — entsprechend
dem bisherigen Diskussionsstand — eine wichtige Grundlage fiir das Kulturverstandnis der am

Projekt teilnehmenden Schilerinnen.

Der differenztheoretische Kulturbegriff

Der differenztheoretische Kulturbegriff unterscheidet sich von einem solchen weiten und
ganzheitlichen Verstdandnis von Kultur durch eine radikale Einschrankung auf ,,das enge Feld
der Kunst, der Bildung, der Wissenschaft und sonstiger intellektueller Aktivitdten” (Reckwitz
2004: 6). Kultur wird gemal diesem aus der Soziologie stammenden und in der Systemtheorie
ausgearbeiteten Konzept aufgefasst als ein bestimmtes Teilsystem der sozial
ausdifferenzierten ,modernen Gesellschaft, das sich auf intellektuelle und dsthetische
Weltdeutungen spezialisiert” und das ,,zum Bestand der modernen Gesellschaft bestimmte
funktionale Leistungen erbringt” (ebd.). Fir die teilnehmenden Schiilerinnen hat diese
Dimension nur eine randstandige Bedeutung. Umso wichtiger erscheint es, im Zusammenhang
des Projektes die Begriffe Kunst und Kultur als je eigene zu diskutieren und dadurch das

Begriffsverstandnis zusammen mit den Schilerlnnen zu schéarfen.
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Der bedeutungs- und wissensorientierte Kulturbegriff

Trotz der Vielfalt unterschiedlicher Entwiirfe ist in den letzten 15 Jahren eine
fachlibergreifende Praferenz fiir einen bedeutungs- und wissensorientierten Kulturbegriff
erkennbar, der semiotisch und konstruktivistisch gepragt ist. Demzufolge wird Kultur als der
von Menschen erzeugte Gesamtkomplex von Vorstellungen, Denkformen,
Empfindungsweisen, Werten und Bedeutungen aufgefasst, der sich in Symbolsystemen
materialisiert. Einer solchen Begriffsbestimmung zufolge sind nicht nur materiale (z.B.
kiinstlerische) Ausdrucksformen zum Bereich der Kultur zu zdhlen, sondern auch die sozialen
Institutionen und mentalen Dispositionen, die die Hervorbringung solcher Artefakte Giberhaupt
erst ermoglichen. Die bekanntesten Beispiele flir diesen Typus von Kulturbegriff sind das der
Kulturanthropologie verpflichtete Verstandnis von Kultur als Text und das in der Kultursemiotik
entwickelte Konzept von Kultur als Zeichensystem. Auch diese Dimension bleibt im kulturellen

Selbstverstandnis der jungen Menschen weitgehend ausgeklammert.

5.5 Zum kulturellen Selbstverstandnis der
Projektbetreiberlnnen

Bei den Projektmitwirkenden bestand weitgehend Einigkeit darliber, dass bei aller Vielfalt
Kulturen von Menschen gemacht bzw. gestaltend hervorgebracht werden und dass sie weder
auf die ,hohe” Elitenkultur eingeschrankt noch mit den kiinstlerischen LebensauRerungen
einer Gemeinschaft gleichgesetzt werden diirfen. Entsprechend wollten sie sich weder auf
Begriffe wie ,,Hoch-“ oder ,,Popularkultur” festlegen lassen. Stattdessen war es ihr Anspruch,
die mannigfachen kulturwissenschaftlichen Grenzerweiterungen, die tendenziell zu einer
Entprivilegierung der so genannten hohen Kultur gefiihrt haben, mit den Schilerinnen

nachzuvollziehen.

Die Projektbetreiberinnen waren sich darin einig, dass Kultur angesichts der Vielfalt der
Kulturbegriffe als ein diskursives Konstrukt zu verhandeln ist, das — im Idealfall zusammen mit
den beteiligten Schilerlnnen — auf unterschiedlichste Weise begriffen, definiert und erforscht
werden kann. Zugleich galt es, fiir den Doppelcharakter von Kultur zu sensibilisieren, die ,nach
innen hin integrativ, nach auBen hin hierarchisch und ausgrenzend funktioniert” (Bohme 1996:
61). Einerseits tragt Kultur zur individuellen und kollektiven Identitdtsbildung bei; andererseits
tendieren die fiir Kulturen kennzeichnenden Standardisierungen des Denkens, Fiihlens und
Handelns oft zu einer Ausgrenzung des Anderen. Dabei galt es auch, einem Selbstverstandnis
entgegenzuwirken, im Rahmen dessen Kulturen zuallererst als Reprasentationsformen
homogener Gemeinschaften wahrgenommen werden, um auf diese Weise ihre interne

Heterogenitat zu vernachlassigen.
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6 Kompetenzbegriff

Der sogenannte ,,Competence-Shift” ist eng verbunden mit der Einschdtzung, dass Menschen
heute vor komplexe Aufgaben gestellt sind, ob in ihrer Freizeit, in ihrem familidren Umfeld, in
der Schule oder im Hinblick auf ihre berufliche Tatigkeit. Das Heranwachsen in einer
Gesellschaft, die einerseits durch soziale, 6konomische und kulturelle Ausdifferenzierung
bestimmt ist (Durkheim und Luhmann 1996) und andererseits als vielfach miteinander
verbundene , Network Society” (Castells 2006) beschrieben wird, erfordert sowohl
Personlichkeitsstarke als auch Flexibilitat, um fahig zu sein, den eigenen Lebensentwurf auf
personlicher wie beruflicher Ebene aktiv zu gestalten. Das Individuum ist damit gefordert, sich
jederzeit auf neue Situationen einstellen zu kénnen, damit standig — oder wie bildungspolitisch
postuliert wird, lebenslang und lebensweit — um- und dazuzulernen. Damit ist einerseits eine
Anpassungsleistung des Einzelnen verbunden und andererseits eine Schaffung von
unterstltzenden systemischen Voraussetzungen, etwa im Schulsystem. Individuum und
System stehen im Kompetenzbegriff in einem komplexen Ganzen, was zahlreiche

Herausforderungen mit sich bringt:

,Fur Lernen wie fir Kompetenzerwerb gilt heute das Ziel, systemspezifische
Selbstorganisation zu einem strategischen Ziel zu machen. Gegen die Verwirklichung
dieser Zielsetzung durch die Aktanten stehen bis heute allerdings zahlreiche soziale
Widerstande, die als Machtstrukturen in Institutionen, als zdhlebige Traditionen oder
auch in Gestalt konkurrierender Theorien wirken. Eine Erfiillung dieser Zielsetzung
setzt geeignete Lehr-Lern-Systeme voraus, in denen alters- und zielspezifische Lern-
und Kompetenzerwerbs-Arrangements ausgehandelt werden kdnnen, die durch den
Bezug auf gemeinsam interessierendes Wissen und Kénnen kulturell orientierte
Motivation wecken kénnen.” (Schmidt 2012: 144)

Zentral fur die Gestaltung solcher Lehr-Lern-Systeme kann eine engere Verkniipfung von
unterschiedlichen Bildungsorten —in der Schule, in der Freizeit und im Beruf — sein. Dies nicht
nur im Hinblick auf die Frage, wo welche Kompetenzen erworben werden, sondern auch, wie

diese in den unterschiedlichen Orten bzw. Systemen anerkannt und bewertet werden.

Generell zielt die Kompetenzorientierung auf eine Uberwindung der Bruchlinie zwischen
allgemeiner und beruflicher Bildung (Chisholm 2008). Da diese Bruchlinie in Landern wie
Osterreich institutionalisiert und gesetzlich geregelt ist und zudem eine ,,hohe normative
Tragkraft” besitzt (Chisholm 2008), kann ein entsprechender Paradigmenwechsel — auch wenn
er, wie Chisholm bemerkt, in der Politik und Praxis zunehmend an Akzeptanz gewinnt — nicht

reibungslos vonstattengehen.
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Obwohl der Kompetenzbegriff seit den 1990er Jahren fast inflationadr gebraucht wird, erscheint
er in Praxis und Theorie nach wie vor unklar bzw. unterbestimmt. Dies trifft umso mehr zu,
wenn das Konzept der Kompetenz mit dem notorisch deutungsoffenen Begriff der Kultur
kombiniert wird (Schmidt 2012: 142).

Weinert hat 1999 in einem Gutachten fiir die OECD verschiedene Definitionsmoglichkeiten
aufgezeigt und 2001 die heute im deutschsprachigen Raum meistzitierte Variante formuliert.
Sie zeichnet sich dadurch aus, dass sie sich nicht auf die Beherrschung von ,skills” beschrankt,
sondern darauf ausgerichtet ist, Fertigkeiten situationsadaquat und fir sich selbst und andere
stimmig einsetzen zu kénnen. Danach sind Kompetenzen , die bei Individuen verfligbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
|6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen” (Weinert 2001: 27f.). Weinerts Gutachten fiir die OECD
hat sich in der Folge als sehr einflussreich erwiesen und ist auch in Osterreich Bezugspunkt der
Bildungsstandards. Dabei bleibt auRer Acht, dass es sich bei dem Modell um eine
psychologische Messeinheit handelt, die ,ohne Fachinhalte und kulturelle Uberlieferungen
auskommt” (Krautz 2015: 8) und dennoch fiir sich in Anspruch nimmt, auf globaler Ebene
Kompetenzen darstellbar, messbar und wirtschaftlich verwertbar zu machen. Vorgehalten wird
dem Modell, dass es sich nicht um ein padagogisch taugliches Konzept handle , das auf Bildung
— also auf Sachverstand, Urteilsfahigkeit und Miindigkeit in sozialer Verantwortung — zielt”
(Krautz 2015: 9). In eine dhnliche Richtung geht die Diskussion in der Schweiz, wo im Zuge der
Curriculumreform eine umfassende, auch 6ffentliche Konsultation durchgefiihrt wurde, bei der

der Kompetenzbegriff Gegenstand der Kritik war.?

6.1 Europaischer Referenzrahmen

Im Jahr 2006 haben das Europdische Parlament und der Ministerrat der EU den Europaischen
»,Referenzrahmen fiir Schliisselkompetenzen fir lebenslanges Lernen” definiert. In ganz Europa
hat der Begriff der ,Schliisselkompetenzen” seither sowohl auf politischer als auch auf

Schulebene Bedeutung gewonnen.

Im Zusammenhang mit den insgesamt acht Schliisselkompetenzen spielen die Themen
kritisches Denken, Kreativitat, Initiative, Problemldsung, Risikobewertung,
Entscheidungsfindung und konstruktiver Umgang mit Gefiihlen eine Rolle. Damit lassen sich

Bezlige zu spezifischen Fahigkeiten und Einstellungen hergestellt, zu deren Erwerb kunst- und

2s. dazu http://lehrplan.ch/kritikpunkte
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kulturgeleitete Lernsituationen (,,education through the arts”, Bamford 2009: 11) potentiell

einen Beitrag leisten kann.

Neben diesen sekundaren Effekten oder auch Transfereffekten durch kunst- und
kulturgeleitetes Lernen wird auch das spezifische Lernen in Kunst und Kultur (,,education in the
arts”, Bamford 2009: 11) als eigenstandige Kompetenz diskutiert. Im Europdischen
Referenzrahmen wird die entsprechende Kompetenz als ,Kulturbewusstsein und kulturelle

Ausdrucksfahigkeit” (Europdische Kommission 2007) bezeichnet.

Damit kann sie als eine liberfachliche Kompetenz beschrieben werden. Kennzeichnend ist
weiterhin, dass sich kulturelle Kompetenz sowohl auf Produkte und Ergebnisse (etwa eine
Zeichnung, ein Theater- oder Musikstiick etc.) (Outcomes) als auch auf einen methodischen
Zugang, die Anwendungskapazitat unterschiedlicher Techniken bezieht (Bamford und Wimmer
2014: 7).

In jingeren Ratserklarungen wird dariiber hinaus die enge Verknilpfung dieses
Kompetenzfeldes mit interkultureller Kompetenz unterstrichen und vielfaltige Aktivitaten zur
Implementierung in den Landern angeregt: ,cultural and creative competences include the key
competence of cultural awareness and expression and intercultural competences” (Rat der

Europaischen Union 2011: 2).

6.2 Kulturelle Kompetenz in den klnstlerischen
Unterrichtsfachern

Die Erwartungen an kulturelle Kompetenz sind im internationalen Diskurs hoch. So
unterstreicht etwa die Seoul Agenda der UNESCO-Weltkonferenz 2010 zu kultureller und
kiinstlerischer Bildung, dass ,Prinzipien und Praktiken kiinstlerischer und Kultureller Bildung
anzuwenden sind, um zur Bewaltigung der heutigen sozialen und kulturellen
Herausforderungen beizutragen” (Wenzlik 2012: 146). Gleichzeitig stehen kiinstlerische
Unterrichtsfacher und die Lehrerlnnenaus- und -fortbildung europaweit angesichts geringer

werdender Ressourcen zunehmend unter Druck.

In Osterreich richtet sich die Entwicklung innerhalb des schulischen Competence-Shift der
letzten Jahre auf Kompetenzen innerhalb des schulischen Facherkanons. Zunachst wurden in
den traditionellen ,,Hauptfachern®, in jingerer Zeit auch im Schulfach Musikerziehung
Kompetenzraster erstellt (Fachinspektorinnen und Fachinspektoren fiir Musikerziehung 2011;
(Arbeitsgruppe Kompetenzen 12. (13.) Schulstufe und Standardisierte Kompetenzorientierte

Reifeprifung 2012). In den Fachern Bildnerische Erziehung sowie Technisches und Textiles
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Werken wirken vor allem die aktuellen Arbeiten zur kompetenzorientierten Reifepriifung

(bmukk 2011) auch auf Uberlegungen zu Kompetenzrastern in der Sekundarstufe 1 zuriick.

Die Frage von Standardisierung und Kompetenzformulierung fiir die Kunstfacher bleibt dabei
insgesamt umstritten. Kritikerinnen warnen vor der Gefahr der Standardisierung und damit
einer moglichen Normierung der Individualitdt und der Prozesshaftigkeit kiinstlerisch-kreativen
Arbeitens. Demgegeniiber sehen Beflirworterinnen in der Formulierung von kulturellen
Kompetenzen eine Chance, den Stellenwert der Kunstfacher und der kulturellen Bildung im

Allgemeinen zu erhdhen.

Ein umfangreicher Fachdiskurs zur Beschaffenheit sowie Uberlegungen zum sinnvollen Einsatz
von Kompetenzen bei der Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Unterricht in den
kiinstlerischen Fachern liegt uns aus dem letzten Jahrzehnt vor (etwa bei Rolle (2008), Geuen
(2007), Seydel (2007), Stéger (2008) oder Niermann und Malmberg (2009)). Insgesamt
erscheinen bestehende Kompetenzmodelle im kiinstlerisch-kulturellen Bereich stark
wissensbezogen bzw. an traditioneller ,Hochkultur” orientiert. Sie beziehen eher selten die
kulturelle Lebenswelt junger Menschen oder deren individuelle Interessen und Expertisen mit
ein. Dies spiegelt sich auch in der Haltung der Jugendlichen selbst wider, wenn die wenigen
bestehenden Daten zur kulturellen Partizipation von Jugendlichen darauf hindeuten, dass die
Jugendlichen mit dem Begriff Kunst bzw. Kultur Aspekte verbinden, die eher dem klassischen
Begriff von ,,Hochkultur” entsprechen, und ihr eigenes kulturelles Alltagsleben nicht unter

diesen Begriff subsumieren (Nagel, Schad und Wimmer 2012).

Darliber hinaus sind sowohl der Kompetenzbegriff als auch im Kontext mit kultureller Bildung
verwendete Begriffe wie ,Selbstbildung”, ,,Persdnlichkeitsbildung” und ,Partizipation” sowie
die Frage nach einer sinnvoll aufzubauenden Fachsystematik in den kiinstlerischen
Schulfachern keineswegs geklart (vgl. die aktuelle Diskussion um ,Aufbauenden
Musikunterricht” der letzten Jahre, bspw. bei Jank und Schmidt-Oberlander (2006 und 2010)
sowie Richter (2011)).

6.3 Kulturelle Kompetenz als Gberfachliche Kompetenz

Auf europdischer Ebene war die Einfliihrung von sogenannten ,cross-curricular final objectives”
2001 mit einer Schwerpunktverlagerung von einer Fachbildung zu einem tberfachlichen

Bildungsverstandnis verbunden.

Modelle zur ,kulturellen Kompetenz” im Sinne eines oben beschriebenen lberfachlich-
asthetischen Kompetenzfeldes liegen bislang flir den Bereich Schule nicht vor. Als wichtiges

Referenzpapier aus dem aullerschulischen Bereich kann jedoch der fiir Deutschland verfasste
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,Kompetenznachweis Kultur” der Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung (2006) gelten In
einem von Vera Timmerberg und Brigitte Schorn herausgegebenen Sammelband sind die
relevanten theoretischen Beziige und Erfahrungen mit diesem Modell der Anerkennung nicht-
formell erworbener Kompetenzen dargestellt. Die Kompetenzdimensionen, die im
Kompetenznachweis Kultur analysiert werden (Richter/Mahl 2009: 224), bilden eine wichtige
Grundlage fir die Darstellung der in unserem Projekt beobachteten Kompetenzaspekte (siehe
11.2).

In einem breiteren gesellschaftlichen und politischen Kontext kann kulturelle Kompetenz als
Ausiibung des Grundrechts verstanden werden, sich selbst und die eigenen Interessen frei und
differenziert zu artikulieren: ,, der Erwerb kultureller Kompetenz durch freie Teilnahme an
verschiedenen Kulturpraxen [stellt] eine Conditio sine qua non fiir den Ubergang von einer
reprasentativen zu einer partizipatorischen Demokratie dar.” (Zembylas und Mokre 2003: 60)
Zembylas und Mokre sprechen daher von ,,politisch-kultureller Kompetenzentwicklung” und
kommentieren, dass , aktive Formen der Teilnahme und Teilhabe besser als rein
konsumistische geeignet sind, das Ziel politisch-kultureller Kompetenzentwicklung zu
erreichen. Starkung der Partizipation kann daher vieles bedeuten: héhere und verbreitete
kulturelle Bildung, Eliminierung von Einstiegsbarrieren, Forderung von lokalen Netzwerken und
Eigeninitiativen, breitere und effizientere Distribution von Kulturglitern u.a. Eine wesentliche
Rolle spielt auch die intensive Einfliihrung und Vermittlung des kreativen Arbeitsprozesses.”
(ebd.: 61)

Einige Ansatzpunkte dazu, wie Schilerlnnen in partizipativen Kulturprojekten lernen, lassen
sich aus der aktuellen Studie von Popper und Kollmayer (2012) zu den seit Jahren vom bm:ukk
geforderten p[ART]-Projekten (Partnerschaften zwischen Schulen und Kultureinrichtungen)
ableiten. Hier werden ,,nachhaltige Effekte” (ebd.: 38ff.) auch auf Ebene der Schiilernnen
untersucht, u.a. mit dem Ergebnis, dass die Schiilerlnnen viel Spal bei den Projekten hatten,
stolz auf ihre Ideen sind und eigene Ideen einbringen konnten, in ihrer Teamfahigkeit gestarkt
wurden und einen Bezug zur jeweiligen Kultureinrichtung, mit der ihre Klasse kooperiert hat,
bekommen haben. Popper und Kollmayer stellen dariber hinaus fest, dass die Schiilerinnen
,bereitwillig uns selbstsicher tber ihre Projekte diskutieren” und sich somit ,,in diesem

Themenbereich selbst als kompetent wahrnehmen” (Popper und Kollmayer 2012: 22-23).

Der Nationale Bildungsbericht 2012 subsumiert kulturelle Kompetenz als tberfachliche
Kompetenz ebenfalls unter den , gesellschaftsbezogenen Kompetenzen” (gemeinsam mit
demokratischer Kompetenz und Entrepreneurship). Als Postulat fur die Bildungsforschung im
Bereich der Gberfachlichen Kompetenzen formulieren die Autoren die hohe Bedeutung von
Rickmeldeformen wéhrend der Lernprozesse und betonen: , Es fehlen gesicherte

Kompetenzmodelle und es ist schwierig, motivationale und volitionale Komponenten
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angemessen zu erfassen. Solche Verfahren kénnen jedoch entwickelt werden.” (Eder und
Hofmann 2012: 97) Lehrende haben den Bedarf nach einem maéglichst klaren
Orientierungsrahmen, um gezielt férdern und Entwicklungen dokumentieren und bewerten zu
koénnen. Kulturelle Kompetenzférderung scheint demnach zwar ein allgemein akkordiertes
Postulat zu bilden, dem jedoch — da es ein Gberfachliches Bildungsziel darstellt — aktuell das

Instrumentarium zur Entwicklungsforderung fehlt. Hier setzt unser Forschungsprojekt an.

6.4 Darstellbarkeit und Bewertbarkeit

Bei der Weiterentwicklung eines Kompetenzmodells kdnnen wir uns bereits auf internationale
Versuche beziehen. Die Frage, wie sich kulturelle Kompetenz im internationalen Vergleich
darstellen und bewerten lasst, ist laut einer Umfrage unter den Mitgliedern einer
Arbeitsgruppe zu ,Cultural Awareness and Expression” der Europadischen Kommission aus
Vertreterlnnen der nationalen Kulturverwaltungen und des Kulturbetriebes noch sehr
unzureichend beantwortet (Bamford und Wimmer 2014: 10). In der Regel wurde der Erwerb
der 8. Schliisselkompetenz von den befragten nationalen Expertinnen mit Art und AusmalR des
kulturellen Bildungsangebotes gleichgesetzt. Dazu kommt eine ungebrochen starke normative
Aufladung, die kultureller Bildung vielfaltige, zum Teil konfligierende positive Effekte zuspricht,
ohne sich auf hinreichende empirische Befunde zu beziehen. Entsprechend bleiben
transnationale Vorgaben zur Darstellbarkeit und Bewertbarkeit bislang rudimentar. Das Modell
stellt , kulturelle Kompetenz“ anhand von vier Ebenen — Wissen, Fahigkeiten, Haltungen und

Handlungen — dar.

f. Ein gutes Verstandnis von 1 A

* Anerkennungvon
Kunstund Kultur

kinstlerischen
Fahigkeiten und eigener
kinstlerischer Ausdruck

Fahigkeiten

Haltungen Handlungen

* Kulturbewusstsein und
Kultursensibilitét, die sich

* Respektund eine offene
inHandlungen ausdrickt

Haltung gegeniber der
Vielfalt des kulturellen
Ausdrucks

g )

Abbildung 7: Modell nach Bamford und Wimmer (2014: 10)
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Laut Bamford und Wimmer (2014) ist davon auszugehen, dass sich die vier Ebenen gegenseitig
beeinflussen. Ursache und Wirkung stehen somit in einem komplexen und dynamischen
Wechselverhiltnis. Beispielsweise filhren bestimmte Handlungen, etwa der Besuch eines
Theaters, dazu, ein bestimmtes Wissen {iber ein Theaterstiick zu fordern. Potentiell tragt das
Handlungsbeispiel ,, Theaterbesuch” auch zu einer Haltung bei — Interesse an Theater.
Umgekehrt kann aber auch die Haltung , Interesse an Theater” handlungsleitend sein. Bamford

und Wimmer unterstreichen darum:

»While each component of cultural competence is important, it is only when
combined that one is likely to achieve a broader cultural sensitivity or ability to
participate fully in the cultural life of a community.” (Bamford und Wimmer 2014: 10)

Noch komplexer wird die Darstellung, wenn davon auszugehen ist, dass die Wirkungen der
Kompetenzbereiche aufeinander nicht immer positiv sind. So haben Keuchel und Wiesand in
Deutschland empirisch nachgewiesen, dass vermehrte , Kulturaktivitdten nicht einhergehen
mit einem Interessenszuwachs der jungen Bevolkerung”. In Deutschland hat ein vermehrtes
Engagement in der Kulturlandschaft ,nicht dazu gefiihrt, dass sich die Interessen der jungen
Leute im Sinne eines breiten Kulturbegriffs, der beispielsweise neben dem Besuch klassischer
Kultureinrichtungen, wie Museen oder Theater, auch den Besuch eines Rock-, Popkonzerts
oder Poetry-Slam-Veranstaltung mit beinhaltet, positiv verdandern” (Keuchel 2014). Dazu
kommt, dass sich der Kompetenzerwerb — wie Lernen insgesamt — nicht nur auf den
schulischen Kontext bezieht. Im Sinne des lebenslangen und lebensweiten Lernens konnen
kulturelle Kompetenzen auch {iber Freizeitinteressen und tber die Familie geférdert werden
(bzw. unterbunden werden). Insofern ist, wie in anderen Bildungsbereichen, von ungleichen

(Zugangs-)Voraussetzungen auszugehen (Keuchel 2014).

Entsprechend herausfordernd gestaltet sich die Darstellung und Bewertung des kulturellen
Kompetenz-Lernens. Die Expertinnenbefragung, auf die Bamford und Wimmer verweisen, kam
zu dem Ergebnis, dass kulturelle Kompetenzen bislang in keinem der EU-Mitgliedsstaaten

ausreichend umfanglich bewertet werden (Bamford und Wimmer 2014: 10).

Zu den Methoden, die in den EU-Mitgliedsstaaten bereits eingesetzt werden, um
Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfahigkeit darzustellen bzw. eine
Bewertungsgrundlage fiir Kompetenzentwicklung zu bieten, gehéren neben standardisierten

Verfahren wie Tests/schriftlichen Prifungen (Bamford und Wimmer 2014: 19-20):

Portfolios (auch e-Portfolios)
Lerntageblicher

Rollenspiele/Theater

Simulationen und Animationen
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Vignetten

Kreatives Schreiben/Persodnliche Geschichten
Ethnographische Aufgaben

Filme

Bilder

Online-Werkzeuge, inklusive sozialer Medien
Netzwerkkarten

Peer- und Selbstbeurteilung

Audio-visuelle Dokumente

Eine Reihe dieser Methoden wurden auch in unserem Projekt eingesetzt und erprobt. Bamford
und Wimmer betonen, dass es bei der Wahl der Bewertungs- und Darstellungsmethode um
eine gegenstandsaddquate Form geht: Beispielsweise wird sich anhand einer schriftlichen,
standardisierten Priifung wenig dariiber aussagen lassen, ob und wodurch eine Schiilerin eine
positive Haltung gegeniiber Kultur entwickelt hat. Hinzu kommt, dass Schiilerinnen auch die
Moglichkeit haben miissen, spezifischen Kulturangeboten kein Interesse entgegenzubringen

und sich begriindet gegen diese zu entscheiden.
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7 Methodische Herangehensweise

Die wissenschaftliche Herangehensweise beruht auf einem interdisziplindren, partizipativen
und dialogorientierten Forschungsansatz. Weite Teile des Forschungsprozesses wurden
gemeinsam gestaltet, wobei die Beteiligung der Akteurlnnen (Kiinstlerlnnen, Lehrerinnen,
Schilerlnnen ...) an Entscheidungsfindung und Umsetzung in allen Phasen mdéglichst hoch war

(s. Grafik unten).

Jarg Bergold und Stefan Thomas definieren partizipative Forschungsmethoden als ,auf die
Planung und Durchfiihrung eines Untersuchungsprozesses gemeinsam mit jenen Menschen
gerichtet, deren soziale Welt und sinnhaftes Handeln als lebensweltlich situierte Lebens- und
Arbeitspraxis untersucht wird” (Bergold und Thomas 2012: 1; Hervorhebung im Original).
Dieser Ansatz kommt den Prinzipien kultureller Bildung unseres Erachtens besonders
entgegen, weil kulturelle Bildung immer auch ,,Bildung zur kulturellen Teilhabe” (Ermert 2009)
meint und damit auch ein Demokratieanspruch formuliert wird, der in der partizipativen
Forschung seine Entsprechung findet. Damit ist jedoch auch eine Warnung verbunden, die
unter anderen Agnieszka Czejkowska dulRert, wenn sie erwahnt, dass ,sozialpolitische
Ambitionen” nicht nur zunehmend die &éffentliche Forschungsférderung (und im Ubrigen auch
die private, etwa die von Stiftungen) dominieren, sondern auch mit ,Versprechen und
Erwartungen” in Bezug auf die Wirkung kultureller Bildung verkniipft werden (Czejkowska
2011: 2).

HOCH

Forscher/in l

der
Entscheidungs-
findung und
Umsetzung

|
|
| | Beteiligung an
|
|

NIEDRIG
FORSCHER- GEMEINSAM TEILNEHMER-

GELENKT GELENKT

Partizipative Forschung kann als gemeinsamer Lernprozess verstanden werden, in dem
Kommunikation und Aushandlung der (divergierenden) Sichtweisen auf Augenhdhe

stattfinden: , participation is also a process of consciousness raising or conscientization and is
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thus an educative imperative.” (Reason 2005: 38) Wissenschaftlerinnen in einem partizipativen
Forschungsprozess zu sein, heilft somit auch, immer wieder in die Rolle von Beraterinnen, die

am Entwicklungsprozess aktiv beteiligt sind, zu schlipfen (Fricke 2006: 1).

Forschungsergebnisse von EDUCULT im Rahmen der Evaluation von Kultur.Forscher! (Nagel,
Schad & Wimmer 2011) zeigen, dass die Wahrnehmung von Lernerfolgen aus Schiilerinnen-
wie Lehrerlnnenperspektive nach wie vor zentral vom Erwerb abprifbaren Wissens bestimmt
wird. Darliber hinaus gibt es nur wenig Kenntnis dariiber, auf welche Weise Lehrerlnnen und
Schilerlnnen iberhaupt dazu befahigt werden kénnen, den Erwerb kultureller Kompetenz zu
beobachten, zu reflektieren und schliefRlich zu beurteilen. Der wissenschaftliche Mehrwert
bestand unseres Erachtens darin, dass die Zielgruppe — neben den Schiilerinnen auch die
Lehrerlnnen, Kulturvermittlerinnen und Kiinstlerinnen — iber einen partizipativen Prozess an
der Entwicklung von Modellen und Verfahren des kulturellen Kompetenzerwerbs mitwirkten.
Das so generierte Wissen zeichnet sich dadurch aus, dass sich Bezlige zur Alltagswelt der

SchiilerInnen, aber auch zur Lehr-und Lernpraxis herstellen lassen.

Im Prozess wurden aber schnell die Grenzen eines partizipativen Forschungsprozesses
deutlich. Unser Anspruch war folglich, die Beteiligten entsprechend ihrer Moglichkeiten
einzubinden. Dabei galt es nicht nur das vorhandene Vorwissen und Fahigkeiten zu
berlicksichtigen und auszubauen, sondern auch ganz praktische Rahmenbedingungen wie die
zeitliche Verfligbarkeit zu beriicksichtigen. Im Rahmen Forschungsprojektes mussten wir
deshalb ausprobieren, welche Formen der Partizipation im Rahmen unseres Settings und in

den unterschiedlichen Forschungsphasen iberhaupt moglich sind.

Das Stufenmodell der Partizipation nach Wright et al. (2010) unterscheidet:

9 Selbstorganisation geht Gber Partizipation hinaus
8 Entscheidungsmacht
7 Teilweise Entscheidungskompetenz Partizipation

6 Mitbestimmung
5 Einbeziehung

4 Anhérung Vorstufen der Partizipation
3 Information

2 Anweisung

1 Instrumentalisierung

Nicht-Partizipation

Zusammengefasst kann an dieser Stelle gesagt werden, dass der Grad der Partizipation in den
unterschiedlichen Gruppen und Forschungsphasen unterschiedlich hoch war. Eine detaillierte

Darstellung unserer Erfahrungen kann in Kapitel 9 nachgelesen werden.

30



Lernen in, mit und durch Kultur EDUCULTH

Partizipative Forschung bedeutet aber nicht nur Beteiligung der Betroffenen, sondern auch
Befdhigungs- und Ermachtigungsprozesse (Empowerment) anzustoffen. Wissen und
Kompetenzen der Beteiligten wurden nicht nur wahrgenommen und wertgeschatzt, sondern
im Prozess weiterentwickelt. Partizipative Forschung beinhaltet immer eine doppelte
Zielsetzung, wenn sie einerseits soziale Wirklichkeit verstehen will, diese andererseits auch im
Prozess verdandert (von Unger 2014). Unsere Co-Forscherlnnen wurden Schritt fiir Schritt an
das Thema und die Methodik herangefiihrt, um ihnen liberhaupt Instrumente zur Partizipation

an die Hand zu geben. Wie wir dabei vorgegangen sind, wird im folgenden Kapitel beschrieben.
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8 Forschungsphasen

Die Stationen von partizipativer Forschung kénnen idealtypisch in Anlehnung an von Unger

(2014) folgendermalen dargestellt werden:

. Partnerinnen finden, Thema eingrenzen, Bedarf bestimmen, Recherchen
. Gemeinsam Ziele setzen/Studien-Design

. Schulung der Co-Forscherlnnen

. Aktion (Datenerhebung)

. Reflexion und Datenauswertung

. Bericht und Prasentationen

N o o BN

. Nutzung und Umsetzung

Eine der groRen Herausforderungen unseres Forschungsprojekts war der Umstand, dass die
Schiilerlnnen in Phase 1 und 2 nicht eingebunden waren. Die Fragestellung entstammt also
nicht genuin der Lebenswelt der Schiilerinnen. Ziele und Studiendesign wurden aber mit
Projektbeteiligten — den Lehrerinnen, den Vertreterinnen der Kultureinrichtungen sowie den
Mitgliedern des Beirats — diskutiert und adaptiert. Die Schilerinnen wurden im Rahmen von

Einstiegsworkshops auf das Thema eingestimmt.

Der zweite Teil des ersten Projektjahres widmete sich Phase 3, also der Schulung der Co-
Forscherinnen. Immerhin galt es, sich Schritt fir Schritt auf die Aufgaben eines Forschers oder
eine Forscherin vorzubereiten. Zu diesem Zweck fanden im ersten Projektjahr mehrere

Workshops in den unterschiedlichen Projektgruppen statt:

= Einstiegsworkshop zur Projektvorstellung und zum gegenseitigen Kennenlernen

= Modul 1: Was ist ein/e ForscherIn? — Kennenlernen und Ausprobieren von verschiede-

nen Methoden

= Modul 2: Was ist Kunst? Was ist Kultur? — Auseinandersetzung mit dem eigenen Kul-

turbegriff und Kennenlernen der Kultureinrichtung

® Modul 3: Was sind (kulturelle) Kompetenzen? — Beschaftigung mit dem Kompetenzbe-

griff und mit eigenen Kompetenzen

Im zweiten Projektjahr wurden Phasen 4 bis 6 bearbeitet, wobei v.a. in der Aktionsphase den
SchiilerInnen eine zentrale Rolle zukam. Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen von

Kulturlaboren, die in den Kapiteln 8.5 bis 8.7 ndaher beschrieben sind. Aufgrund von
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Terminverschiebungen mussten Datenauswertung und Berichtslegung vom wissenschaftlichen

Kernteam tGibernommen werden. An Daten wurden in die Analyse einbezogen:

Fotos

Audiofiles

Videos

Forscherblicher
Interviewprotokolle
Reflexionstexte von Schiilerlnnen
Kompetenzbdume

Protokolle von Workshops, Planungssitzungen, Kulturlaboren und Arbeitstreffen

Seminararbeiten von Studierenden der mdw — Universitat fiir Musik und Darstellende

Kunst

Prasentationen fanden schon wahrend der Projektlaufzeit statt — sowohl von Seiten der
einzelnen Forschergruppen als auch von einzelnen Forscherlnnen bei Fachveranstaltungen (s.
dazu die Liste in Kapitel 14.5 im Anhang). Auch nach Projektende sollen die Ergebnisse mit

einer Fachoffentlichkeit diskutiert und fiir die weitere Nutzung aufbereitet werden.

Zahlreiche begleitende Aktivitaten wie Treffen mit dem Beirat, Besprechungs- und
Reflexionstreffen mit den Lehrerteams und den Vertreterlnnen der Kultureinrichtungen,
Besprechungen mit einzelnen Mitgliedern des Beirats, Interviews mit beteiligten Lehrerinnen,

Kiinstlerinnen und Kulturvermittlerinnen etc. rundeten unsere Forschungsphasen ab.

o

-

Forscherbiicher

Alle Projektbeteiligten erhielten zur
Dokumentation und Reflexion ein
Forscherbuch. Die individuell
gestalteten Blicher waren konstante
Begleiter bei allen
Projektaktivitaten. Beobachtungen,
Lernschritte, Fragen etc. wurden
darin festgehalten und konnten so

immer wieder zu Analysezwecken

herangezogen werden.

Abbildung 11: Forscherbiicher
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Die folgende Grafik soll einen Uberblick iiber die Forschungsphasen geben. Die wichtigsten
Projektaktivitaten werden dann in Kapitel 8.1 bis 8.9 detaillierter dargestellt. Methoden, die
sich in der Arbeit mit unseren Co-Forscherlnnen bewahrt haben, konnen Kapitel 14.1
entnommen werden.
Partner finden, Thema eingrenzen, Bedarf bestimmen, Recherchen

— ,

@ummm Projektstart
o

¢1. Arbeitstreffen mit dem Beirat (s. Kapitel 8.9)
*Planungstreffen vor Ort
sEinstiegs-Workshops mit den Schilerinnen (s. Kapitel 8.1)

Schulung der Co-Forscherlnnen/Methoden-Workshops

eModul 1: Was ist ein/e ForscherIn? (s. Kapitel 8.2)
eModul 2: Was ist Kunst? Was ist Kultur? (s. Kapitel 8.3)
*Modul 3: Was sind kulturelle Kompetenzen? (s. Kapitel 8.4)

Reflexion, Bericht und Prasentationen

2. Arbeitstreffen mit dem Beirat (s. Kapitel 8.9)
eexterne Prasentationen
ePraxisbericht

] Aktion (Datenerhebung)

eKonzeption und Durchfiihrung der Kulturlabore (s. Kapitel 8.5 bis 8.7)

Reflexion und Datenauswertung

3. Arbeitstreffen mit dem Beirat (s. Kapitel 8.9)
eReflexionsgesprache und Interviews

Bericht und Prdsentationen

eAbschlussprasentationen der Forschergruppen (s. Kapitel 8.8)
eexterne Prdsentationen
eAbschlussbericht

e Projektende

Nutzung und Umsetzung

Abbildung 12: Uberblick iiber die Forschungsphasen
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8.1 Einstiegsworkshop mit den Schilerlnnen

In den beteiligten Kultureinrichtungen und Schulen fanden im Janner und Februar 2014 erste

Workshops mit den Schiilerlnnen statt. Die Ziele des Workshops waren:

Gegenseitiges Kennenlernen

Kennenlernen der Kultureinrichtung

Vorstellung des Projekts und der Projektziele

Erste Standortbestimmung: Was ist Kunst flir mich? Was ist Kultur fiir mich?
Erste Begriffsklarung: Was machen eigentlich Forscherlnnen?

Inhaltliche Einstimmung auf das Projekt und die drei Trainingsworkshops

Austeilen der Forscherblicher

Im Vorfeld hatten alle Beteiligten die Aufgabe, ein Mini-Interview mit einem Familienmitglied

oder einem Freund/einer Freundin zu einer der folgenden Fragen zu fihren:

= Was ist Kunst?
= Was ist Kultur?
™ Was macht ein Forscher/eine Forscherin?

Die Ergebnisse dienten als Einstieg in die Diskussion. Ziel war es, erste Schritte als Forscherln
zu machen und das Thema Dokumentation zumindest kennenzulernen. Die Leitfaden wurden

dann in die Forscherblicher eingeklebt.

~

4 tervewteitrage, 5 " Die Forschungsreisen durch die
t | O L a Kultureinrichtungen wurden sehr
L My Uty 5 ""”“z.»,;,: 4 Mutrer, yyra, Gaschy
& 0 it ikter, Freung,, ), . .
i e L e et i unterschiedlich gestaltet:
s T ot . " .
s e Im MMKK setzten sich die Schilerlnnen mit
ANEr Gy i Ci e )
<& s O 2T P der aktuellen Ausstellung ,,Nebelland hab ich
Tage: ey
AN, et = ) . .
,rﬂ’-"f-@a htein A gesehen” auseinander, spielten selbst mit
/ e °"_3Cﬂe /ejne R’"Chen =
{ ? . .
;’ C e e S Begriffen und gestalteten Bilder daraus.
/ T T | . . ..
T s T e Im Theater an der Wien gab es eine Fiihrung

! sy Ty SISy o

s ntfhm V\C:U\.'J

fﬂ "‘C:\tram st “a/ | und auch die Moglichkeit, in die Arbeit hinter
/ S, PN |
/ i R [, der Bihne (Maske und Kostiim, Technik ...) zu

R T AE”“’-@%
B blicken.

Im DSCHUNGEL Wien machten die
Schiilerinnen eine Forschungsreise durch den
Betrieb, sie lernten die unterschiedlichen Rdume und Arbeitsgebiete eines Theaters kennen

und sahen Ausschnitte einer Produktion.
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8.2 Modul 1: Was ist ein/e ForscherIn?

Der erste Workshop rund um die Frage ,,Was ist ein/e ForscherIln?“ hatte folgende Ziele:

Die Schiilerlnnen wissen, was Forschung bzw. forschendes Lernen bedeutet.
Die Schiilerlnnen wissen, dass man sich forschend Themen nahern kann.
Die SchiilerInnen wissen, dass zu Forschung auch Irrwege gehoren.

Die Schiilerlnnen lernen sozialwissenschaftliche Forschungsmethoden kennen und
probieren diese aus.

Die Schilerlnnen lernen erste Methoden der Reflexion kennen (Forscherlnnenbiicher
etc.).

® Die Schillerinnen probieren Methoden der Reflexion und Dokumentation aus.

Abbildung 14: Fotos aus dem Workshop ,,Was ist ein/e ForscherIn“?

Mithilfe eines Stationenbetriebes hatten die Schiilerinnen die Moglichkeit, sich als
Forscherlnnen zu versuchen. Die Stationen drehten sich ums Fragenstellen (an Bilder oder an
eine Auffiihrung), um asthetisches Forschen mittels Materialien, ums Beobachten, um
Interviewflihrung und um das Forschen mittels Fotoapparaten (Photovoice). Die
Forscherbiicher dienten wahrenddessen als Dokumentations- und Reflexionsinstrument. Fiir

eine genauere Beschreibung verschiedenster Methoden s. Kapitel 14.1.
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8.3 Modul 2: Was ist Kunst? Was ist Kultur?

Die Workshops rund um Kunst und Kultur wurden in Absprache mit dem wissenschaftlichen
Kernteam von den jeweiligen Kultureinrichtungen konzipiert, weshalb sie sehr unterschiedlich

gestaltet waren.

Die Ziele fiir alle waren:

= Die Schilerlnnen sind in der Lage, liber ih-
re kulturellen Interessen Auskunft zu ge-
ben.

= Die Schilerlnnen tauschen sich dartber
aus, wie und wo sie selbst klinstlerisch-
kulturell tatig sind.

® Die Schilerlnnen sind sich Gber die Ver-
schiedenartigkeit der Interessen und Ta-
tigkeiten in ihrer Klasse bewusst.

= Die Schilerlnnen lernen die Kultureinrich-
tung besser kennen.

= Die Schilerlnnen lernen die Arbeitsweisen
von Kinstlerinnen und Kulturvermittlerin-
nen kennen und probieren diese aus.

® Die Schilerlnnen lernen unterschiedliche
Konzepte zu den Begriffen Kunst und Kul-
tur kennen und setzen sich mit diesen
auseinander.

® Die Schilerlnnen wissen, wo sie sich tGber
kulturelle Angebote informieren kénnen.

= Die Schilerlnnen lernen, Fragen an Kunst

und Kultur zu stellen.

Die Schiilerinnen haben sich in allen Workshops intensiv mit den Begriffen Kunst und Kultur
beschéftigt. Sie haben auf und hinter der Bihne gearbeitet, sie haben sich mit Rhythmus und

Haltung beschéftigt, sie sind gestalterisch tatig geworden und haben Kunstwerke betrachtet.
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8.4 Modul 3: Was sind kulturelle Kompetenzen?

Im dritten und letzten Ausbildungsworkshop ging es um eine erste Beschaftigung mit

(kulturellen) Kompetenzen. Die Ziele waren:

= Die SchiilerInnen wissen, was der Unterschied zwischen Wissenserwerb und Kompe-
tenzerwerb ist.

= Die SchiilerInnen kdnnen verschiedene Kompetenzen nennen.

= Die Schiilerlnnen sind in der Lage, Gber den eigenen Kompetenzerwerb nachzudenken
und Auskunft zu geben.

® Die Schilerlnnen kdnnen die Kompetenzen verschiedenen Lernebenen zuordnen (Wis-
sen, Fahigkeit, Haltung, Handlung).

= Die Schiilerlnnen erarbeiten gemeinsam erste Beschreibungen zu kultureller Kompe-
tenz.

= Die Schiilerlnnen beginnen mit ihrer Arbeit am ,,Kompetenzbaum®.

Kompetenzerwerb ist ein herausforderndes Thema, nicht zuletzt fiir so junge Schilerinnen. Es
ging also um ein erstes Heranfiihren, weshalb wieder viele spielerische Elemente zum Einsatz
kamen. In der Klagenfurter und der Wiener Partnerschaft wurde mittels Stationenbetrieb
gearbeitet. Die Schiilerinnen hatten die Aufgabe, ein Interview mit einer fremden Person zu
fUhren, mittels pantomimischer Darstellung schweigend Fragen zu beantworten (,,Worin bist
du gut?“ — Das Sag-jetzt-nichts-Interview) und kulturelle Kompetenzen, die sie vor und

wahrend des Projektes erworben haben, zu sammeln (in Form eines Kompetenzbaumes).

Im Museumsquartier lernten die Schilerlnnen der Wiener Forschergruppe weitere
Kultureinrichtungen und deren Angebote fiir Kinder und Jugendliche kennen. Im MMKK in
Klagenfurt wurde eine Ausstellung mit den Ergebnissen eigener Feldforschungsauftrage
aufgebaut. Das Ziel der Feldforschungsauftrage war es, die Umgebung mit anderen Augen
wahrzunehmen. Beispiele fiir derartige Feldforschungsauftrage: Den Weg zur Schule
dokumentieren, interessante Flecken finden, lauter griine Sachen sammeln, Kunst in
Weggeworfenem entdecken etc.? Die Auftrige wurden mittels Los zugeteilt und dann allein

oder zu zweit erledigt. Zur Unterstltzung erhielten sie Tipps fiir die Feldforschung.

® Die Feldforschungsauftrage waren folgendem Buch entnommen: Smith, Keri (2011): Wie man sich die Welt erlebt.
Das kunstAlltagsmuseum zum Mitnehmen. Miinchen: Kunstmann.

38



L\ .t
Lernen in, mit und durch Kultur EDUCULT

Abbildung 16: Fotos aus dem Workshop ,,Was sind kulturelle Kompetenzen?“

Im DSCHUNGEL Wien setzten sich die Schiilerinnen wahrend der Erarbeitung eigener Szenen
intensiv mit den unterschiedlichen Kompetenzdimensionen und dem eigenen Erleben

auseinander.
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8.5 Kulturlabor im Theater an der Wien

Das Kulturlabor im Theater an der Wien hatte zum Ziel, einen opernhaften Moment zu
kreieren. Ausgehend von den vorbereitenden Workshops im ersten Projektjahr bekamen die
Schilerlnnen die Aufgabe, die groRen Themen der Oper — wie Liebe, Eifersucht, Mord etc. —
aufzugreifen und eigene Geschichten zu schreiben. Im Anschluss gab es eine intensive
Arbeitsphase im Theater an der Wien und in der Kammeroper. Zur Verstarkung der
Forschergruppe wurde der Schauspieler Peter Spindler vom Labor fiir kreatives Theater
eingeladen, der flir Kérper- und Maskenarbeit mit den Schiilerinnen zustandig war. Die
Schiilerlnnen tauchten ein in den Opernbetrieb, setzten sich mit Rezitativgesang auseinander,
erhielten Stimmtraining, Gbten szenisches Arbeiten und brachten schlieRlich ihre eigenen

Geschichten auf die Bihne.

Uber gegenseitiges Beobachten, die Beschiftigung mit der Kompetenzfigur (s. dazu auch
Kapitel 14.1.) und Reflexions- und Feedbackrunden wurde die Ebene des Lernens in, mit und

durch Kultur beforscht.
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8.6 Kulturlabor im DSCHUNGEL Wien

Ziel der Forschergruppe im DSCHUNGEL Wien war es, sich mit allen Facetten des Theaters zu
beschéftigen (, Theaterluft zu atmen®), sich mit aktuellen, die Schiilerinnen beschaftigenden
Themen zu befassen (etwa Ressourcen, Rassismus oder Flucht) sowie sich mit eigenen
Potentialen und Kompetenzen zu beschaftigen. Der Prozess wurde ganz bewusst sehr offen
gestaltet. Uber viele Wochen wurde sowohl in der Schule als auch im DSCHUNGEL Wien
intensiv gearbeitet. Es fanden Experimente zum Thema Ressourcen statt, es gab einen
Flashmob zum Thema Kinderrechte, einen Tanz- und Bewegungsworkshop. Die Schilerinnen
entwickelten fiktive Fllichtlingsgeschichten und verbrachten eine Nacht im Theater. Sie hatten
die Gelegenheit, sich gegenseitig im DSCHUNGEL-Bus Geschichten zu erzahlen und chorische

Momente zu kreieren.

An Forschungselementen wurden Selbst- und Fremdbeobachtung, Interviews,
Fotodokumentationen und die Arbeit am Kompetenzbaum eingesetzt. Ein Kompetenzchor (s.
Kapitel 11.3), der den Abschluss des entwickelten Stiickes bildete, fasste die Ergebnisse der

Schilerlnnen in dsthetischer Form zusammen.
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8.7 Kulturlabor im MMKK

Das Schuljahresthema ,,Das Ich und das Andere” passte perfekt zur Ausstellung ,,Die andere
Seite. Spiegel und Spiegelungen in der zeitgendssischen Kunst”, die zur Zeit der Kulturlabore
gerade im Museum Moderner Kunst Karnten gezeigt wurde. Auf sehr unterschiedliche Weise
beschéftigten sich die Schilerinnen mit diesem vielfaltigen Thema: Sie setzten sich intensiv mit
der Ausstellung auseinander, schnitten in der Glaserei Starzacher Spiegel und erlernten das
Sandstrahlverfahren, interviewten das Kiinstlerpaar zweintopf und entwickelten dafiir einen
Leitfaden, gestalteten selbst mit Spiegeln Werke und {ibten sich in der Kérperarbeit mit zwei

Schauspielerlnnen vom teatro zumbayllu.

Um Antworten auf unsere Forschungsfrage zu finden, erarbeiteten die SchiilerInnen

begleitend zu allen Projektschritten einen Kompetenzbaum, flihrten Speed-Dating-Interviews,

machten ein World-Café, interviewten Kiinstlerinnen und setzten Photovoice ein.

42



.2
O}

Lernen in, mit und durch Kultur EDUCULT

8.8 Abschlussprasentationen

Jede Forschergruppe fand einen fiir sie passenden Abschluss.

Im Theater an der Wien gab es zum Ende der intensiven Arbeit eine kleine Auffiihrung vor
geladenen Gasten. Die Schilerlnnen konnten somit zeigen, was sie erarbeitet hatten, und

erfuhren, was es bedeutet, vor Publikum aufzutreten.

Auch bei der niederdsterreichischen Forschergruppe gab es zum Abschluss des Kulturlabors
einen Auftritt, und zwar im Hof der Schule. Vor anderen Schilerlnnen zeigten die jungen
Forscherinnen ihre Ergebnisse und endeten mit einem Kompetenzchor, der ihre

Auseinandersetzung mit kulturellen Kompetenzen in asthetischer Weise darstellte.

Die Klagenfurter Schiilerinnen luden Anfang Juli Eltern, Lehrerlnnen, den Direktor, sowie die
Rektorin der PH Karnten, den Landeschulratsprasidenten und viele weitere Gaste zu einer
Abschlussprasentation ins Museum Moderner Kunst Karnten. Die Schiilerinnen bereiteten ein
Buffet und eine kleine Ausstellung ihrer Werke vor und schilderten in eigenen Worten den

Arbeitsprozess im Rahmen unseres Projektes.
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8.9 Begleitung durch den Beirat

Im Projektverlauf fanden insgesamt drei Arbeitstreffen mit dem Projektbeirat statt:

Beim 1. Arbeitstreffen mit dem Beirat am 12.11.2013 im DSCHUNGEL Wien, moderiert durch

EDUCULT, ging es einerseits um die kritische Diskussion des Forschungsprozesses rund um die
Fragestellung , Wie kann kulturelle Kompetenz als Giberfachlich-dsthetisches Kompetenzfeld im
schulischen Kontext bearbeitet, definiert, reflektiert und bewertet werden?“, andererseits um

die Klarung von Rollen, Zielen und Erwartungen.

Das 2. Arbeitstreffen fand am 30.9.2014 ebenfalls im DSCHUNGEL Wien statt. Die kritische
Diskussion der Methodenworkshops des ersten Projektjahres stand im Mittelpunkt dieses
Termins. Dabei wurden sowohl bisherige Erfolge wie auch Herausforderungen unter die Lupe

genommen. Ebenfalls Teil dieses 2. Arbeitstreffens war die Planung der Kulturlabore.

Beim 3. Arbeitstreffen am 21.4.2015 bei EDUCULT wurden die Kulturlabore in ihrer
Unterschiedlichkeit prasentiert und diskutiert. Darliber hinaus gab es inhaltliche Diskussionen
zu kulturellen Kompetenzen, partizipativem Forschen und dem Verhaltnis zwischen Kunst und

Padagogik.
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9 Partizipatives Forschen

Projekte zwischen Schulen und Kultureinrichtungen sind mittlerweile keine Seltenheit mehr.
Neu aber war bei , Lernen in, mit und durch Kultur”, dass zusatzlich eine
sozialwissenschaftliche Ebene eingezogen wurde. In diesem Kapitel soll deshalb dargestellt
werden, welche Erfahrungen wir mit dem partizipativen Forschen gemacht haben und vor
welchen Herausforderungen wir gestanden sind. Einzelne von uns erprobte Methoden sind in

Kapitel 14.1 detailliert beschrieben.

9.1 Was heilt Forschen?

Forschendes Lernen spielt in der Schule eine untergeordnete Rolle, wenngleich hier viel in
Bewegung gekommen ist. Zunehmend finden Elemente des entdeckenden Lernens und des
Projektunterrichts Eingang in den Schulalltag. Nur selten aber werden Schiilerlnnen und
Lehrerinnen eingeladen, sich als gleichwertige Partnerlnnen an einem wissenschaftlichen

Forschungsprozess® zu beteiligen.

Dabei stellt sich zunachst einmal die Frage, welche Assoziationen Schiilerinnen zur Tatigkeit
eines Forschers bzw. einer Forscherin haben. Wenig Gberraschend zeigte sich, dass die

Schiilerlnnen ein sehr stark von den Naturwissenschaften gepragtes Bild von Forschung haben.

* Eine Ausnahme bildet etwa die Férderschiene Sparkling Science des Bundesministeriums fir Wissenschaft,
Forschung und Wirtschaft: https://www.sparklingscience.at/
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Wenn Geistes- oder Sozialwissenschaften liberhaupt auftauchzen, dann am ehesten noch der
Bereich der Geschichtswissenschaften. Mit einigen wenigen Ausnahmen bestatigte sich das
Stereotyp des mannlichen, eher dlteren bzw. bereits verstorbenen Herrn, der mit Pinzette und
Mikroskop Phanomene aus der Natur untersucht. Bilder von Forscherlnnen, die die
Schilerlnnen zum ersten Methodenworkshop mitbrachten, zeigten Albert Einstein, Alexander
von Humboldt, Robert Koch, aber auch den Universalgelehrten Leonardo da Vinci. Marie Curie

war als Frau schon eher die Ausnahme.

,,Ein Forscher/eine Forscherin
Mittels Interviews in ihrem Bekanntenkreis . .
entdeckt viele verschiedene
versuchten einige Schiilerinnen im Vorfeld eine . .
Sachen, die man noch nicht
Antwort auf die Frage zu finden: Was macht kennt.“

Interviewpartnerln eines Schiilers/
bei der Definition stellte sich das Thema einer Schilerin

eigentlich ein/e ForscherIn? Als besonders relevant

Erkenntnisgewinn heraus. Den
Interviewpartnerinnen zufolge geht es bei Forschung darum, Antworten auf Fragen zu finden

bzw. Neues/noch Unbekanntes zu entdecken.

Forschung verfolgt zwar ein Ziel, namlich Antworten auf eine zuvor festgelegte Frage zu finden.
Sie muss aber offen fiir Irrwege bleiben und einen Prozess zulassen, bei dem nicht von Anfang
an klar ist, wie die Antwort schlussendlich aussehen wird. Diese Prozessorientierung lauft
einem traditionell ergebnisorientierten Unterricht entgegen. Dies erfordert einen Umdenk-
und Veranderungsprozess, der viel Zeit benétigt. Die Methodentrainings sollten diesen
Veranderungsprozess einleiten. Trotzdem blieb es fiir alle Beteiligten wichtig, kleinere
Zwischenziele zu haben, klar sehen zu kénnen, dass manche Arbeitsschritte auch

abgeschlossen werden und nicht bis zuletzt alles offen bleibt.

9.2 Mitbestimmung —von Anfang an?

Bei partizipativer (Aktions-)Forschung geht es nicht nur um die Produktion von Wissen, es geht
auch um Dialog, Bewusstseinsbildung und die Kommunikation einer bestimmten Haltung
(Conrad 2015). Jugendliche sind nicht mehr die Objekte von Forschung, sondern werden zu
Agentlnnen ihrer Themen. Was aber, wenn es sich gar nicht um ein Thema von Jugendlichen
handelt?

Die Fragen der partizipativen Forschung entstammen dem jeweiligen Feld. Jetzt lasst sich leicht
argumentieren, dass 13- bis 14-jahrige Schiilerinnen diejenigen sind, die das Feld von
Schulentwicklung, kompetenzorientiertem Unterricht und Lernen in und mit Kunst und Kultur
Uberhaupt erst ausmachen. Auf den zweiten Blick aber zeigt sich ein Problem: Die

Schilerlnnen entwickeln durchaus Interesse an Kunst und Kultur, an den Kulturinstitutionen
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und den beteiligten Personen. Sie haben Fragen, auf die sie Antworten suchen wollen. Keine
von ihnen aber hat damit zu tun, was sie wahrend der Arbeit lernen. Sie haben oder
entwickeln — zumindest viele von ihnen — sehr wohl Interesse an den Inhalten und den

Methoden, aber nur sehr bedingt an ihren eigenen Lernfortschritten.

Damit ist auch schon das Hauptproblem unseres Forschungsprojektes benannt. Die Frage,
welche Kompetenzen in der Beschaftigung mit Kunst und Kultur entwickelt werden kénnen,
war die Frage des wissenschaftlichen Kernteams. Schulen und Kulturinstitutionen konnten
dariber hinaus schnell fir die Frage begeistert werden. Den Schiilerinnen aber, die alle nicht
freiwillig am Projekt teilnahmen, wurde die Frage zugeteilt. Ihre Interessen und ihre
Lebenswelt wurden —zumindest was die (ibergeordnete Fragestellung betrifft — eindeutig zu
wenig bericksichtigt. Welchen Grund hatten auch Jugendliche in diesem Alter, kulturelle

Kompetenzen beforschen zu wollen?

Partizipation fand in unserem Forschungsprojekt somit nicht von Anfang an statt. Die doppelte
Zielsetzung partizipativer Forschung, namlich soziale Wirklichkeit verstehen und verdandern zu
wollen (von Unger 2014), wurde in unserem Forschungsprojekt vielmehr um eine dritte
Zielsetzung erweitert: die Lernfortschritte jeweils mitzureflektieren. Wir haben nicht (nur)
Kultur beforscht, wahrend wir uns mit ihr beschaftigt haben, sondern wahrend der
Beschaftigung mit Kultur uns selbst und andere beim Lernen beobachtet — ein ziemlich hoher

Anspruch fir so junge Forscherlnnen.

Um trotz dieser schwierigen Voraussetzungen moglichst viel Mitbestimmung zu ermaéglichen,
gab es Einstiegsworkshops und Methodentrainings. Denn nur, wer tiber bestimmtes Wissen
und lGber bestimmte Fahigkeiten verfligt, ist in der Lage, mitzureden. Diese Vorgehensweise
hat sich bewahrt. Schritt fir Schritt wurden alle Forscherlnnen mit den unterschiedlichen
Aspekten unseres Projektes vertraut gemacht: Forschen und Forschungsmethoden, die
Begriffe Kunst und Kultur sowie (kulturelle) Kompetenzen. Die Schilerinnen erhielten in dieser
Phase viele Inputs von Seiten der Forscherlnnen und der Vertreterlnnen der
Kultureinrichtungen, hatten aber immer wieder Gelegenheit, in Teilbereichen mitzubestimmen
und selbst gestalterisch tatig zu werden. Wenn wir uns das Stufenmodell der Partizipation

nach Wright et al. (2010) in Erinnerung rufen, handelt es sich in dieser Phase also eher um

Vorstufen der Partizipation (vgl.
»Ich glaube, Gberall wo die Schiiler das

Gefuhl hatten, dass sie sich selbst oder ihre
Ideen einbringen konnten, hat es sich sehr
bewahrt. Da habe ich gemerkt, da
sprechen sie heute noch davon.”

Kapitel 7). Die Schiilerlnnen wurden
informiert, angehoért und
miteinbezogen. Fallweise hatten sie
die Moglichkeit zur Mitbestimmung,
was nach diesem Modell schon echter

Lehrerin . .
Partizipation entspricht.
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In der Vorbereitung der Kulturlabore wurden die Schilerinnen mehr —in den diversen

Forschergruppen allerdings unterschiedlich intensiv — eingebunden. Sie konnten sowohl

inhaltlich als auch methodisch mitbestimmen. Aber angesichts des komplexen Themas und des

Alters der Jugendlichen blieb viel an Anleitung bei den erwachsenen Begleiterinnen. Allerdings

zeigte sich deutlich, dass Uberall dort, wo die Schiilerlnnen mitgestalten und eigene Ideen

einbringen konnten, sie besonders motiviert bei der Sache waren. Je mehr Wissen und

Fertigkeiten sich die Schiilerinnen aneigneten, je vertrauter sie mit den Co-Forscherlnnen und

der ungewohnten Lernumgebung wurden, desto selbstverstandlicher brachten sie sich ein und

forderten mitunter sogar mehr Selbstbestimmung. Ein Beispiel aus Klagenfurt: Die Fragen flr

das Interview des Kiinstlerduos zweintopf wurden gemeinsam in einem Weltcafé gesammelt.

Aufgrund von Zeitmangel wollten die Kulturvermittlerinnen die Fragen dann zu einem

Leitfaden zusammenstellen. Die Schilerlnnen aber bestanden darauf, das Interview

eigenstandig auf Basis ihrer gesammelten Fragen flihren zu wollen, was sie schlieRlich auch

taten. Sie (ibernahmen selbst Verantwortung fiir den Prozess und fiir den nachsten

methodischen Schritt.

Verschiebungen im Zeitplan sorgten dafiir, dass die Analyse groRteils erst nach Schulschluss

und damit ohne Beteiligung der Schilerlnnen erfolgen musste. Allerdings wurde schon im

Prozess deutlich, dass die Analyse unseres vielfaltigen Materials die jungen Forscherlnnen

vermutlich Uberfordert hatte. Trotzdem ware es wiinschenswert gewesen, einige Aspekte

noch einmal mit ihnen abschlieBend diskutieren zu kdnnen.

9.3 Zwischen Anleitung und Freiheit — der Schulmodus

Wer mitbestimmen soll, braucht dazu ein gewisses Handwerkszeug. Aus diesem Grund wurden

verschiedene Module entwickelt, die die jungen Forscherlnnen mit den grundlegenden

Techniken vertraut machen sollten. Dabei wurde darauf geachtet, dass die Schiilerinnen sich

ans Stellen von Fragen und die Beobachtung eigener Lernprozesse gewdhnen. Der

Anleitungsgrad war insgesamt in diesen Workshops relativ hoch. Beobachtbar war, dass die

Schilerlnnen zwar sehr wohl in der Lage waren, Aufgaben selbstdndig und in Gruppen zu

|6sen, sie aber grofteils in einem Schulmodus, wie wir es genannt haben, verharrten:

Vordergriindiges Ziel schien jeweils das Abarbeiten und das moglichst schnelle Erledigen der

Aufgabe zu sein.

Schon bei ,Kultur.Forscher!”, einem Projekt zu
forschendem Lernen in Kunst und Kultur, hat
sich gezeigt, dass eine —immer wieder neu
auszuhandelnde — Balance, die zwischen

Anleitung und Freiheit pendelt, gefunden

, Wir haben natdrlich auch viel
ausprobieren mussen, um zu sehen,
was funktioniert. Je offener man
einen Arbeitsprozess gestaltet, desto

schwieriger ist es.”
Kulturpartnerin
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werden muss. Vorerfahrungen, das Alter und auch die Schwierigkeit des Lernvorhabens
miissen beriicksichtigt werden (Wimmer und Nagel 2011). Angesichts der Komplexitat unserer
Fragestellung war es eine Herausforderung, immer die richtige Balance zu finden zwischen
Vorgabe und Zurlickhaltung, damit die Schiilerinnen in der Lage sind, den Schulmodus zu

verlassen, sich dabei aber nicht Gberfordert und allein gelassen fiihlen.

Besonders nachteilig war in unserem Fall, dass die Forschungsfrage eine Reflexionsebene zur
eigentlichen Beschaftigung mit Kunst und Kultur darstellte. Diese musste zwangslaufig immer
wieder von auBen eingefiihrt und eingefordert werden. Trotz all dieser Schwierigkeiten waren
deutliche Fortschritte zu beobachten. Die von den Schiilerinnen beobachteten Kompetenzen
wurden vielschichtiger und das Bewusstsein dafiir, dass die Beschaftigung mit Kunst und Kultur

tatsachlich auch eine Form von Lernen ist, wuchs.

. . Die beteiligten Kulturpartnerinnen und
,Es wurde von Termin zu Termin

leichter. Die Gruppe hat sich gedffnet.
Sie haben sich darauf eingelassen und
waren gerne hier. Da ist eine

Vertrautheit gewachsen.”
Kulturpartnerin

Klnstlerinnen waren unterschiedlich
vertraut mit so ergebnisoffenen
kiinstlerischen Forschungsprozessen. Fir
einige bestand deshalb die Lernerfahrung

darin, mehr Offenheit zuzulassen und den

Prozess in den Mittelpunkt zu riicken. Dies

setzt aber viel gegenseitiges Vertrauen voraus. Die Beteiligten missen sich erst gegenseitig
kennenlernen, was viel Zeit braucht. Andere Kulturpartnerinnen mussten erkennen, dass zu
viel Freiheit zur Verharrung in Bekanntem und zur Reproduktion von Stereotypen fiihrt.
Impulse von aullen sind immer wieder notwendig, um gemeinsame Weiterentwicklung zu

ermoglichen.

9.4 Rollen und Rollenkonfusion

Wenn in Projekten Schiilerinnen mit Lehrerinnen, Kulturvermittlerinnen und Kiinstlerinnen
zusammenarbeiten, kommt es schon mal zu Rollenunklarheiten und -konfusionen. Wird so ein

Projekt noch um eine Forschungsebene erweitert, wird dieses Problem nicht kleiner.

Partizipative Forschung ist ein gemeinsamer Lernprozess, in dem unterschiedliche

Perspektiven gleichermalien Gewicht
,Ich finde, insgesamt sind wir einfach

einander zugewachsen. Zu Beginn
waren halt die Funktionen nicht ganz
klar.”

erhalten sollen. Dabei kommen alle
Beteiligten mit unterschiedlichen
Voraussetzungen ins Projekt. Gerade diesen

unterschiedlichen Expertisen soll im
Kulturpartnerin

partizipativen Prozess Rechnung getragen
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werden. Im ersten Semester wurden im Rahmen eines Arbeitstreffens mit dem Beirat, in
Planungstreffen der jeweiligen Forschergruppen und in Einstiegsworkshops mit Schiilerinnen
deshalb Erwartungshaltungen geklart. Im Projektverlauf hat sich aber gezeigt, dass dieser
Klarungsprozess noch mehr Zeit und Raum gebraucht hatte. Sich als Forscherlnnen zu

begreifen, ist nicht allen Beteiligten im Projekt in gleichem Mal} gelungen.

Wir alle sind an bestimmte Rollen — gerade im Zusammenhang mit Schule — gewohnt. Und
auch bei , Lernen in, mit und durch Kultur” konnten diese verschiedenen Rollen beobachtet
werden (s. zu den unterschiedlichen Rollen bei der Beschaftigung mit Kunst und Kultur auch
Kapitel 9):

Vermittlerinnen von Wissen
Anleiterlnnen

Ausfihrende von Aufgaben
Beobachterlnnen
Impulsgeberinnen
Irritierende

Sprachrohr von Schiilerlnnen
Disziplinierende
Schafferlnnen von Rahmenbedingungen
Organisatorinnen
Koordinatorinnen
Kontrolleurlnnen
Feedbackgeberlnnen

Sich Widersetzende

In partizipativen Forschungsprozessen ware es wichtig, mit diesen Rollen méglichst flexibel
umzugehen, d.h. vielleicht in einer Phase mehr anzuleiten, um in der nachsten mehr zu
beobachten, mal Aufgaben auszufiihren, dann wieder die Koordination zu (ibernehmen. Dies
ist in unserem Projekt nur sehr vereinzelt gelungen: Zumindest einige der Kulturpartnerinnen
haben sich im Projektverlauf zunehmend als Mitforscherlnnen empfunden und sich selbst
intensiv mit dem Beobachten von Lernprozessen und dem kulturellen Kompetenzerwerb
beschéftigt. Auch einzelne Schilerlnnen haben mitorganisiert, Teilprozesse selbst in die Hand
genommen, sich auf durchaus konstruktive Weise Anleitungen widersetzt und selbst
Verantwortung libernommen. Trotzdem wurde deutlich, dass das Aufbrechen der Rollen ein
langwieriger Prozess ist. Tendentiell blieb es bei der eher klassischen Aufteilung, dass die
Lehrerlnnen koordinieren und beobachten, die Kulturpartnerinnen und Kiinstlerlnnen anleiten

und irritieren und die Schiilerinnen die Aufgaben erledigen.
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Die beteiligten Forscherlnnen haben sich je nach Projektphase und je nach Bedarf der
Forschergruppe unterschiedlich eingebracht. Wahrend gerade in den Trainigsmodulen der
Anteil der Anleitung noch relativ hoch war, Gbernahmen in den Kulturlaboren zunehmend die

Kulturpartnerinnen die Verantwortung fiir den Prozess.

Um die Rolle der Lehrerinnen besser zu verstehen, wurde eine Studierende der mdw —
Universitat fir Musik und darstellende Kunst Wien eingeladen, ihre Diplomarbeit zu diesem
Thema zu verfassen. Zusatzlich zu Beobachtungen und zur Teilnahme an Sitzungen hat sie
vertiefende Interviews mit den beteiligten Lehrpersonen durchgefiihrt. Die Fertigstellung der
Arbeit ist fir Frihjahr 2016 geplant.

9.5 Kooperation und Interdisziplinaritat

Die oben beschriebene Rollenkonfusion war zwar eine Herausforderung. Allerdings wurde

_ auch deutlich, dass die Unterschiedlichkeit
,ES hat mein Leben bunter gemacht.

Das hat sich fur mich personlich auf
alle Falle ausgezahlt.”

der Perspektiven und der mitgebrachten
Expertisen eine groRRe Bereicherung fiir den

Prozess darstellten.
Lehrerin

Das gegenseitige Lernen war fiir die meisten
Beteiligten ein positiver Effekt. Die Lehrerlnnen berichteten, dass sie ihre Schiilerinnen noch
einmal anders wahrgenommen und dass sie neue Methoden entdeckt haben. Fiir die meisten
Kulturpartnerlnnen war der Forschungsaspekt etwas Neues und sie haben nicht oft die
Maoglichkeit, sich mit einer Schiilerinnengruppe auf einen so langen und intensiven Prozess
einzulassen. Auch die Schiilerinnen selbst berichteten, dass sie es interessant fanden, mit
vielen ,,neuen und netten Leuten” zusammenzuarbeiten. Fir sie war auch die Eroberung neuer
Rdume ein bereichernder Aspekt. Das Projekt konnte insgesamt zeigen, dass Kooperationen

sinnvoll sind und Lernprozesse bereichern.

Allerdings gdbe es hier noch viel Potential. So ist es beispielsweise nur sehr bedingt gelungen,
das Projekt in die Schulen zu tragen und weitere Lehrerlnnen zur Mitwirkung zu gewinnen.
Dies liegt groRteils an den institutionellen Rahmenbedingungen (s. unten), sollte aber bei

einem neuerlichen Versuch genauer

mitgeplant werden. Gerade die ,Auf alle Falle sollten mehr Lehrer
Forschergruppe in Kdrnten, die mit dem miteinbezogen sein, die dann wie
Thema ,,Das Ich und das Andere” auf ein ein Netzwerk an das und jenes
Schulprojekt aufgebaut hat, kann hier zur erinnern, dass das auch verteilter
[llustration dienen. Nicht nur, dass ohnehin ist.”

schon ein Anfang in der Schule gelegt Lehrerin
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gewesen ware, auch die Ausstellung ,,Die andere Seite” ware ideal fir die Einbindung von
weiteren Lehrerlnnen gewesen: Auch Physik- oder Mathematiklehrerlnnen hatten

beispielsweise Aspekte der Ausstellung aufnehmen kdnnen.

Besonders hilfreich war, dass sich die Schulleiterin der NMS Himberg selbst, u.a. als Mitglied
des Beirats, intensivam Prozess beteiligt hat. Wenn Schulleiterlnnen ein Projekt nicht nur
gutheillen, sondern aktiv unterstiitzen, erhoht dies die Qualitat ungemein, wie hier deutlich

wurde.

Eine zentrale Lernerfahrung ist deshalb, bei groRBen Kultur- und Forschungsprojekten auch ein
Modul zur Sensibilisierung von Schulleitung und Kollegium einzuplanen. Den Lehrerlnnen soll
dabei das Projekt nicht nur vorgestellt werden; idealerweise werden sie eingeladen, in der

beteiligten Kultureinrichtung selbst an einer Aktivitat teilzunehmen.

9.6 Institutionelle Rahmenbedingungen

Bereits erwahnt wurden die institutionellen Rahmenbedingungen, die im Falle von

interdisziplindren Kooperationen besonders virulent sind. Es sind nicht nur einzelne Personen
mit unterschiedlichem Hintergrund und unterschiedlichen Erwartungen, die in einem Projekt
zusammentreffen. Hinter den Personen stehen immer auch Institutionen, die ihren jeweiligen

Logiken gehorchen und einen wichtigen Einflussfaktor in einem Projekt darstellen.

Zunachst einmal gibt es so etwas wie eine Haltung einer Institution gegeniiber
Kooperationsprojekten. Sind sie gewiinscht? Werden Ressourcen bereitgestellt? Steht die
Leitung dahinter? Interessiert sich die Leitung fiir den Prozess? Wie stehen Kolleginnen dazu?
Welche Vorurteile bestehen gegeniiber den Projektpartnerinnen? Welche Vorerfahrungen gibt
es? Projekte funktionieren dann besonders gut, wenn sie ein gemeinsames Anliegen aller
Beteiligten darstellen, wenn alle bereit sind, sich voll und ganz auf den Prozess einzulassen,

und wenn sie dafir die notwendige Unterstiitzung der Institution erhalten.

In unserem Projekt waren absichtsvoll ganz unterschiedliche Projektpartnerinnen an der
Umsetzung beteiligt. Wahrend etwa fir den DSCHUNGEL Wien Aspekte forschenden Lernens
integraler Bestandteil von Projekten mit Schiilerinnen sind, war dieser Ansatz fir die beiden
anderen Kulturpartnerinnen eher neu. Der Vorteil war, dass es im Rahmen von gemeinsamen
Arbeitstreffen auch fiir die anderen Kulturpartnerinnen moglich war, von den Vorerfahrungen
der Kolleglnnen zu profitieren — wenngleich hier sicher noch mehr Bedarf gewesen ware. Aber
das Forschungsprojekt sollte auch ein Experimentierfeld darstellen, in dem Neues ausprobiert

werden kann.
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Immer wieder herausfordernd im Prozess war
»Ich habe mir gedacht, dass man es

lieber ofter kiirzer macht als fiinfmal
ganz lang, damit es prasenter
bleibt.”

der Faktor Zeit. In der gemeinsamen Planung
haben wir immer wieder versucht, die
jeweiligen Zeitstrukturen zu berlicksichtigen,

fir Vor- und Nachbereitung genug Zeit
Lehrerin

vorzusehen und friihzeitig Termine zu finden.

,Das Zeitmanagement war Der lange Zeitraum war fir dieses

manchmal ein Problem. Zwischen all
den anderen schulischen Terminen
und uns war es nicht immer einfach,
Zeit zu finden.”

Unterfangen ein Vorteil. Nichtsdestotrotz
entstand haufig der Eindruck, nicht genug
Zeit zu haben. Sowohl Kultureinrichtungen

als auch Schulen sind an andere Termine und

Kulturpartnerln | Projekte gebunden und kénnen nicht

beliebig Ressourcen zur Verfligung stellen.
Ein zwiespaltiges Geflihl war das Ergebnis: Das Projekt dauerte insgesamt sehr lang, was viel
Motivation und Durchhaltevermogen erforderte. Gleichzeitig hatten wir alle gern noch mehr
Zeit fiir die gemeinsame Arbeit gehabt. Besonders schwierig war es dann zum Projektende, wo
es aufgrund zahlreicher anderer Verpflichtungen —v.a. von Seiten der Schulen — nicht mehr

moglich war, einen Termin fiir eine gemeinsame Abschlussprasentation zu finden.

Die beteiligten Kulturinstitutionen zeigten groBe Bereitschaft, ihre Hauser fiir das Projekt zu
offnen. Der GroRteil der Projektaktivitaten konnte deshalb in den Raumlichkeiten der
Kulturinstitutionen stattfinden. Dies ermoglichte eine andere Art von Lernen. Vereinzelt wurde
aber auch an den Schulen gearbeitet. Dies hatte zwar den Vorteil, dass die Projekte in den
Schulen mehr Sichtbarkeit erhielten. Allerdings ist es eine Herausforderung, ein kiinstlerisches
Setting an Schulen zu etablieren. Zeitstrukturen sind dort — etwa aufgrund der Pausenglocken
— wesentlich prasenter und andere Aktivitaten sorgen flir Ablenkung. Die Wirksamkeit von

Kulturinstitutionen als aulRerschulische Lernorte wurde insgesamt sehr deutlich.

9.7 Partizipatives Forschen in Kunst und Kultur

Partizipativ geforscht wird in vielen wissenschaftlichen Disziplinen. Und auch in Schulen finden
Aspekte forschenden Lernens Eingang. Vergleichsweise selten finden sich Versuche, auch

isthetisches Forschen auszuprobieren.’

In unserem Projekt zeigte sich, dass zwar manche sozialwissenschaftliche Methoden wie
Interviewflihrung von den jungen Forscherlnnen gern eingesetzt wurden. Es waren aber nicht

zuletzt die asthetischen Methoden, die die Besonderheit darstellten. Wissen lasst sich nicht

® Eine Ausnahme bildet hier das Programm ,Kultur.Forscher!“, das in Deutschland seit 2009 asthetisches Forschen
in Schulen implementiert. Fiir mehr Informationen s. http://www.kultur-forscher.de/.
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nur Uber Sprache generieren, auch im Gestalten selbst kdnnen Erkenntnisse — in einer
ganzheitlichen und nicht nur kognitiven Weise — gewonnen werden. Kammler betont, dass es
gerade die Sensibilisierung fur die unterschiedlichen Wahrnehmungsfelder ist, die das

Potential dsthetischen Lernens und Forschens ausmacht.

»Zundchst zielen alle dsthetischen Lernfelder auf eine Sensibilisierung fur
Wahrnehmungsebenen. Indem die Wahrnehmung des Individuums fiir sich selbst,
sein Gegenlber und die damit zusammenhadngende Deutung gesellschaftlicher
Zusammenhadnge im Kontext von Zeit und Raum gescharft wird, ereignen sich
Formen der Weltaneignung.” (Kammler 2012:14)

Im gemeinsamen Gestalten und Forschen _Alles, wo die Schiiler ins Tun

werden Selbst- und Fremdwahrnehmung gekommen sind: Interviews auf der
geschult, was Voraussetzung fir die StraRe, Fotografieren, selber
Beschéaftigung mit dem eigenen Verhaltnis zur werken. Wenn es zu theoretisch und
Welt ist (dazu mehr in Kapitel 11.2). Die kopflastig wurde, war’s schwierig.”
Schiilerinnen sind in unserem Kulturpartnerin

Forschungsprojekt in unterschiedliche Rollen
geschlipft, haben die Wirkung von Musik im Raum erforscht, sind mit Fotoapparaten Fragen
nachgegangen, haben mit ihren Handen gestaltet und sich tanzerisch mit Themen

auseinandergesetzt.

Die Moglichkeit, sich auf einen offenen kiinstlerischen Prozess einzulassen, ohne die Sicherheit
zu haben, dass dieser am Ende zu einem zufriedenstellenden Ergebnis flhrt, sich ausprobieren

zu dirfen, zu forschen statt ausschlieRlich nachzuvollziehen, sich auf dem Weg von

] kiinstlerischen Momenten beriihren zu
,Gut gefallen hat mir der Ansatz, aus

. lassen und mit ganzem Kérpereinsatz
den Schilern das Beste rauszuholen.

] . Antworten zu suchen — dies sind die
Nicht ,,macht das so und so!“,

sondern selber experimentieren.”
Lehrerin

Besonderheiten partizipativer Forschung in

Kunst und Kultur.

Das folgende Kapitel beschreibt die Ergebnisse rund um die Begriffe Kunst und Kultur sowie

Erfahrungen und Verhiltnisse der Beteiligten zueinander im Umgang mit Kunst und Kultur.
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10 Kunst und Kultur

10.1 Ausgangssituation

Die Auseinandersetzung mit begrifflichen Fragen der Kunst und Kultur mit 13- bis 14-Jahrigen
stellt eine besondere Herausforderung dar. Es sind nicht vorrangig theoretische Uberlegungen,
die ihren Alltag bestimmen. Viele der teilnehmenden Schiilerinnen hatten vor dem Projekt nur
wenig Erfahrung als Nutzerlnnen von 6ffentlichen Kunst- und Kultureinrichtungen. Gerade
Schilerlnnen aus Neuen Mittelschulen auBerhalb der etablierten Zentren verfiigen nicht Gber
ein spezifisches kulturelles Kapital, das einen vertrauten Umgang mit der Vielfalt des
offentlichen Kunst- und Kulturangebotes erlaubt. Entsprechend betraten viele Schiilerinnen im
Rahmen des Projektes eine ihnen weitgehend unvertraute Welt und waren gefordert, sich in

einer ihnen fremden Umgebung zu verhalten.

Dieser Mangel an einschlagigen Erfahrungen ist nur einer der Griinde dafiir, dass die
Jugendlichen zu Beginn von sich aus keinen Anlass gesehen haben, sich mit einem auf Kunst
und Kultur bezogenen begrifflichen Vokabular zu beschaftigen. Das ist nicht ihr vorrangiges
Thema und sie sind so nicht in der Lage, dieses mit erfahrungsgesattigten Inhalten auszufiillen,
um davon in ihren Kommunikationen sinnvollen Gebrauch zu machen. Dazu kommt, dass auch
das schulische Angebot nicht auf die Vermittlung hinlanglich klarer Begrifflichkeiten zu Kunst
und Kultur abstellt bzw. diese Aufgabe aufgrund einer tiberfordernden Uberkomplexitit fir
obsolet erklart hat. So fiihlen sich auch die Lehrerlnnen nicht mehr in der Verantwortung bzw.

in der Lage, Kunst und Kultur in all ihren Facetten mit Jugendlichen zu reflektieren.

Dass Jugendliche keinen Zugang zu abstrakten Uberlegungen haben, was Kunst und Kultur fiir
sie bedeuten, kann aber nicht dahingehend interpretiert werden, dass die Jugendlichen nicht
in vielfaltigen kulturellen Aktivitdaten involviert waren. Schon in ihrem dueren
Erscheinungsbild, ihren Verhaltensweisen, in ihren musikalischen oder sportlichen Vorlieben
und ihrer Sprache geben sie — zumindest den Kundigen — ihre Zugehorigkeit zu spezifischen
(jugend-)kulturellen Szenen zu erkennen. Allerdings zeigt sich diese Zugehorigkeit (inklusive
aller formellen, aber auch informellen Ein- und Ausschlusskriterien) flir sie zuallererst als eine
Form der Praxis und nicht der begrifflichen Zuschreibung. Dementsprechend stellt die
Bereitschaft einer expliziten begrifflichen Ausverhandlung dessen, was Kunst und Kultur bei

den jungen Menschen ausmacht, die Ausnahme dar.
Daher waren wir bei der Forschung in Bezug auf das kulturelle Selbstverstdandnis der

teilnehmenden Schiilerinnen wesentlich auf Interpretationen der teilnehmenden Erwachsenen

angewiesen. Diese fanden ihre Grenzen dort, wo sie — als jugendkulturell Uneingeweihte — den
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kulturellen Kompetenzerwerb der Schiilerinnen nolens volens mit der nur zu oft selbst sehr
verschwommenen Brille ihres eigenen kulturellen Selbstverstandnisses wahrgenommen haben
und so nur zu leicht Gefahr gelaufen sind, zumindest aus der Sicht der Jugendlichen falsche

Schlussfolgerungen zu ziehen.

Besonders deutlich wurde das beim Verhalten einzelner Kulturvermittlerinnen der beteiligten
Kultureinrichtungen. Sie mussten sie im Verlauf des Arbeitsprozesses lernen, dass kultureller
Kompetenzerwerb nicht einseitig von den jungen Menschen geleistet werden kann, sondern
als gegenseitiger Prozess des Aufeinander-Zugehens und des Wechselseitig-voneinander-

Lernens geleistet werden will.

10.2 Begriffsbestimmungen

Die Auseinandersetzung mit Begrifflichkeiten stellt eine reflektorische Leistung dar, die in der
Schule der angesprochenen Altersgruppe eher die Ausnahme darstellt. Im Vordergrund steht
die Vermittlung konkreter Wissensbestdande bzw. spezifischer Fahigkeiten und Fertigkeiten, die

eine unmittelbare Umsetzbarkeit versprechen. Die daraus resultierende Zuriickhaltung,

explizite Aussagen zum eigenen Kunst- und Kulturbegriff )
,Kunst und Kultur ist so

weitlaufig. Das auf einen Nenner

zu bringen, ist schwierig.”
Lehrerin

zu machen, sollte aber nicht Gber den Umstand
hinwegtduschen, dass die Jugendlichen lber recht klare,

wenn auch schwer zu verbalisierende Vorstellungen,

verfligen, was Kunst ist und was nicht. Diese dienen vor

allem als Bausteine fir einen durchaus affektiv besetzten Raster zur Orientierung, ob das, was

den Schiilerinnen als Kunst oder Kultur prasentiert wird, mit ihnen zu tun hat oder nicht.

Generell assoziierten die Jugendlichen mit dem Begriff der ,,Kunst” vor allem bestimmte
Formen der Bildenden Kunst, ohne diese noch einmal normativ-wertend einer wie immer
gearteten hoheren Sphare zuweisen zu wollen. Das gilt nicht nur fiir die Gruppe, die mit dem
Museum Moderner Kunst Kdarnten zusammengearbeitet hat. Mit dem Begriff der ,,Kultur”
hingegen verbanden die Jugendlichen eine weitgehende Ubereinstimmung mit dem, was
menschliches Leben in all seinen Erscheinungsformen (von Religion tiber Sprache und Kleidung
bis zu Essen und Schlafen) ausmacht, freilich ohne dabei eine besondere Reflexionsform der
unterschiedlichen menschlichen Praxen zu bemiihen. Alle anderen kiinstlerischen Genres wie
Ballett, Theater oder Musik verorten die Jugendlichen irgendwo zwischen Kunst und Kultur.
Das Bediirfnis, dafiir den einen oder anderen Uberbegriff zu strapazieren, also ob es sich dabei

explizit um Kunst und/oder Kultur handelt, hielt sich bei den Jugendlichen sehr in Grenzen.
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Abbildung 23: Kunst oder Kultur?

Der angesprochene Orientierungsraster erlaubte den Jugendlichen vor allem eine intuitive, da
oder dort aber auch artikulierte Abgrenzung gegeniiber ihnen als fremd empfundene
kiinstlerische Ausdrucksformen. Die damit verbundenen, durchaus vagen Kunst- und
Kulturvorstellungen werden als ihnen duflerlich empfunden, die keinerlei Verknlipfung mit
ihren konkreten Lebensverhaltnissen erlauben. Das gilt vor allem fiir das Genre Oper, weniger
flr Theater und museale Artefakte. Ihr Abgrenzungsbedarf bezog sich nicht nur auf die
asthetischen Formen, sondern auch auf die architektonische Rahmung, die den Jugendlichen
unterschiedlich vertraut erschienen ist. Dabei erwies sich das Theater an der Wien als
vergleichsweise hochschwellig, wahrend der DSCHUNGEL Wien bereits bei seiner Errichtung
versucht hat, mit der Entwicklung malRgeschneiderter Vermittlungsmethoden sowohl

physische als auch mentale Zugangsbarrieren abzubauen.

Wichtiger als eine eindeutige begriffliche Zuschreibung erwies sich die Bereitschaft,
unterschiedliche kiinstlerische Techniken praktisch anzuwenden. GroRe Vorbehalte gab es da
vor allem gegeniiber dem Singen, wahrend Theaterspielen bzw. Auf-der-Biihne-Stehen nach

anfanglichem Zogern zunehmend leidenschaftlich wahrgenommen wurden. Vor allem das
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Maskenspiel erwies sich als ,Renner” und ermdglichte den Jugendlichen eine Prasenz und
Ausdruckskraft, von der nicht nur die teilnehmenden Begleitpersonen, sondern zum Teil sie
selbst iberrascht waren. Auch kiinstlerisch-handwerkliche Tatigkeiten, etwa das praktische
Tun im Rahmen der Glasarbeiten in Karnten lief8 die Jugendlichen in einen , Flow"
(Csikszentmihalyi 1990) geraten, der ihnen sichtlich Spals gemacht und zu beeindruckenden
Ergebnissen gefiihrt hat. In den darauf folgenden Reflexionsphasen konnten die Schiilerinnen
Ausdruck davon geben, was sie konkret gelernt haben, also Schauspielern oder Glasschneiden.
Sie konnten sich dabei auch als Mitwirkende an kreativen Prozessen erfahren; die Frage, ob
diese Tatigkeiten mehr unter kiinstlerischen oder kulturellen Vorzeichen gelaufen sind, schien

fur sie nur von sehr bescheidener Relevanz.

Nicht zu unterschatzen war der Umstand, dass die Involvierung von selbst kiinstlerisch
Tatigen den Anspruch auch bei den Jugendlichen, an einem kiinstlerischen Prozess beteiligt zu

sein, nachhaltig erhoht hat.

Es spricht viel dafiir, dass bei den Jugendlichen im Laufe des Projektes zwar kein elaborierter
Kunst- und Kulturbegriff entwickelt werden konnte, dass dieser aber inhaltlich angereichert
und — wie eine der beteiligten Kunstvermittlerinnen gemeint hat — ,breiter” und zugleich
yvertieft”, weil begriindeter gefasst werden konnten. Die einschlagigen Erfahrungen in den
Kunst- und Kultureinrichtungen haben wohl auch dazu gefiihrt, dass die Anwendung des oben
angesprochenen Orientierungsrasters seither wenig rigid erfolgt und eine neue Qualitat der

Einlassung auch in kinstlerisch/kulturell unvertrautes Geldnde erlaubt.

Ihre Reaktionen lassen darauf schlieRen, dass viele der Jugendlichen erkannt haben, dass
,Kunst“ und/oder , Kultur” keine statischen GroRen darstellen, sondern vielfiltig und zum Teil
ganz unterschiedlich interpretiert werden kénnen. Der Lerneffekt bestand also vorrangig darin,
dass sie es zumindest ein Stlick weit selbst in der Hand haben, diese Begrifflichkeiten fir sich
auszufiillen und fur sich handhabbar zu machen. Dariber hinaus, dass diese — je nach
personlichen Hintergriinden — unterschiedlich beurteilt werden kdnnen, weil diesbezligliche

eindeutige Wahrheiten nicht existieren.
Was bleibt ist die Frage nach einer sinnvollen Anwendbarkeit der, von den Jugendlichen selbst

erarbeiteten Kunst- und Kulturbegrifflichkeiten, vor allem dort, wo sie nicht permanent von

neuen handlungsleitenden Erfahrungen gespeist sind und ohne diese weitgehend leer bleiben.
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Den konkreten Lebenssituationen der Schiilerlnnen folgend, deren schulische Bildung stark auf

ihren bevorstehenden Ubertritt in das Berufsleben fokussiert ist, bezogen sich viele der

unmittelbaren Reaktionen auf die Frage ,,Was bringt uns das?“. Entsprechend brachten die

meisten Jugendlichen nicht die Erwartung mit, sich auf einen offenen Prozess einzulassen,

sondern etwas zu lernen, das sich unmittelbar anwenden lasst. Sichtbar wurden hier schulische

Konditionierungen, die die Schillerinnen zuallererst fragen lieRen, was sich von der Beteiligung

an diesem Projekt auf welche Weise fiir die spatere Berufslaufbahn verwerten lieRe. Diese

Grundhaltung irritierte vor allem beteiligte

,,Also hallo. Wir machen da Kinstlerlnnen, die versuchen mussten, diesem

ein Kunstprojekt.” Verwertungsdruck entgegen zu arbeiten und die

Kinstlerln | Jugendlichen auf die prinzipielle Unvorhersehbarkeit

Dies fuihrte durchaus zu manchen Irritationen bei
den Schiilerinnen. Wahrend sich die beteiligten
Lehrerlnnen mit eigenen Handlungsvorgaben
weitgehend zurilickhielten und vor allem wahrend
der Kulturlabore den KiinstlerInnen bzw.
VermittlerInnen die Initiative iberlieRen,

interpretierten die Schiilerlnnen die jeweiligen

kinstlerischer Prozesse einzustimmen.

»Ich hab ja auch nicht gewusst,
was dabei herauskommt. Es war
eine gemeinsame Reise ins

Unbekannte.”
Lehrerin

Settings zumindest am Anfang nicht als Teil des schulischen Lernsettings, sondern als etwas

ganz anderes, damit als die groRRe Ausnahme im Vergleich zu den schulischen Lernroutinen, die

sich von ihnen nur schwer einordnen liel3.

Ganz offensichtlich trafen hier auch unterschiedliche soziale Dispositionen aufeinander:

Wahrend sich die Schiilerinnen in ihrer aktuellen Lebensphase — manche von ihnen in zum Teil

schwierigen sozialen Umstanden — erhoffen, mit Hilfe des schulischen Angebotes zumindest

ein Stlick Sicherheit zu erfahren, ist fiir die KiinstlerInnen prinzipielle Unvorhersehbarkeit

kiinstlerischer Prozesse ein Grunderfordernis. Entsprechend kontroversiell waren also die

unterschiedlichen Erwartungshaltungen der Beteiligten, die es galt, in einem gemeinsamen

Aushandlungsprozess aufeinander zu beziehen.

Naturgemal zeigte sich dabei auch die ganze Unterschiedlichkeit junger Menschen auch im

Umgang mit diesen kinstlerisch/kulturellen Lernangeboten. Wahrend die einen betrachtliche

Leidenschaft flr die Sache entwickelten (und dabei die Frage vergalRen, ob es sich dabei um

eine besondere Form schulischen Lernens oder um etwas anderes handelte), wurde es fir

andere im weiteren Verlauf des Projektes zu einem ausgeweiteten Teil schulischer
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Alltagsroutine, im Rahmen dessen es vorrangig darum geht, vorgegebene
Leistungsanforderungen zu erfiillen. Eine Lehrerin berichtete, dass sie im Vergleich zu anderen

Projekten nur wenig Verweigerung von Seiten der Schiillerinnen wahrnehmen konnte.

10.4 Kunst erfahren

Wenn die Jugendlichen zu Beginn des Projekts den Begriff der ,,Kunst” vorrangig mit visuellen
Artefakten in Museen und Ausstellungshausern verbanden, so bestand ein wichtiges Ziel,
ihnen ,Kunst” als ein vielfaltiges gesellschaftliches Phanomen unmittelbar erfahrbar zu
machen. Dazu gehorte der Besuch von Ausstellungs- und Veranstaltungsbesuchen ebenso wie
die unmittelbare Beobachtung von kiinstlerischen Tatigkeiten professioneller KiinstlerInnen
samt dem spezifischen Umfeld, in dem diese stattfinden. Daraus ableitbare Kompetenzaspekte
wie Zuhoren, Zuschauen, Beobachten, Teil eines Publikums zu sein oder Einflihlen wurden von

den Schiilerlnnen explizit angesprochen.

Vor allem in den Kulturlaboren wurde dariiber hinaus der Frage nachgegangen, was denn den
besonderen Charakter von Kunst in ihren verschiedensten Ausdrucksformen ausmachen
wirde bzw. wie dieser ganz unmittelbar erfahren werden kdnnte. Vor allem die Gruppe im
DSCHUNGEL Wien machte sich auf die Suche nach den spezifischen ,Momenten” der Kunst,
die durchaus analog zum Kompetenzbegriff, etwas mit Wissen, Handwerk und Anwendung zu
tun haben, dariber hinaus aber zusatzlich die Erfahrung eines ,,magischen Moments“
erlauben, der als solcher freilich nicht planbar, lernbar und daher auch nicht beliebig machbar
ist, sondern sich weitgehend unvorhergesehen einstellen kann und so eine genuine

Kunsterfahrung erlaubt.

Zumindest aus der Sicht der teilnehmenden Beobachtung ldsst sich sagen, dass sich ein solcher
magischer Moment vor allem im Rahmen performativer Aktionsformen bei den Jugendlichen
immer wieder eingestellt hat, sie auch selbst diese gesplirt haben und davon betroffen waren.
Als sehr individuelle Erfahrungen lassen sich aus diesen besonderen Situationen nur sehr
schwer verallgemeinerungsfahige Schliisse auf kulturellen Kompetenzerwerb ziehen, die Gber
beglinstigende (etwa in Person der prozessleitenden Kiinstlerinnen und Kulturvermittlerinnen
oder dem Stand des wechselseitigen Vertrauensverhaltnisses) oder behindernde (z.B. rigides

Zeitregime oder mangelndes Zutrauen an die Mitwirkenden) Bedingungen hinausweisen.

10.5 Kunst- und Kulturinstitutionen als aulRerschulische Lernorte

Die Auswahl der am Projekt beteiligten 6ffentlichen Kultureinrichtungen erméglichte den
Schilerlnnen den Zugang zu unterschiedlichen kulturellen Welten. Das Spektrum reichte vom

traditionellen Wiener Opernhaus lber ein Theaterhaus fiir junges Publikum bis zu einem
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Landesmuseum. Diese Einrichtungen sind schon auf Grund ihrer Geschichte, ihrer
geographischen Lage, ihrer kiinstlerischen Ausrichtung und ihrer Zweckwidmung in
unterschiedlicher Weise in der Lage, den kulturellen Kompetenzerwerb junger Menschen mit

ebenso unterschiedlichem Hintergrund zu beférdern.

Vor allem zu Beginn des Projektes war offensichtlich, dass die Jugendlichen zum Teil
betrachtliche Berlihrungsangste mit sich getragen haben, die von den jeweiligen Einrichtungen
bzw. ihren Vertreterinnen unterschiedlich gut aufgefangen werden konnten. Allein die
architektonische Ausgestaltung lieR den Jugendlichen die Einrichtung als befremdend bzw.
ihnen nicht adaquat erscheinen, was fiir eine defensive Ausgangssituation sorgte. Auch von
Seiten einzelner Lehrerlnnen war diesbeziiglich Verunsicherung wahrzunehmen. Zumindest zu
Beginn sorgten sich einzelne dariiber, ob ihre Schiilerinnen imstande seien, sich in den

jeweiligen Einrichtungen adaquat zu verhalten.

Umso erfreulicher erwies sich die Fahigkeit der Jugendlichen, sich die Kultureinrichtungen
sukzessive zu erschlieBen und anzueignen. Splirbar war ein kontinuierliches Heimischwerden,
ohne dabei den wertschatzenden Umgang mit den Artefakten zu vergessen. Wesentlich
mitgeholfen hat dabei, dass sich der Besuch nicht nur auf die Wahrnehmung des
kinstlerisch/kulturellen Angebotes aus Zuschauersicht beschrankt hat, sondern die
Jugendlichen auch hinter die Kulissen fiihrte. Im Verlauf des Projektes erhielten sie Einblick in
die ganze Komplexitat des Betriebs, lernten die wesentlichen Funktionen und ihre
Vertreterlnnen kennen und erhielten so die Mdéglichkeit, etwas tber die vielfaltigen

Arbeitsplatze in Kultureinrichtungen zu erfahren.

Ein zumindest partielles Befremden lieR sich auch aus der Sicht der Kultureinrichtungen
feststellen, wenn sich manche Vertreterlnnen schwer getan haben, auf die je besonderen
Lebens- und Schulbedingungen der Jugendlichen einzugehen bzw. diese in ihren eigenen

kulturellen Selbstverstandnissen auf Augenhéhe wahrzunehmen.

Insgesamt haben sich die Kunst- und Kultureinrichtungen als sehr wirksame auRerschulische
Lernorte erwiesen. Nur hier war es moglich, die gangigen Schulroutinen zu durchbrechen und
dadurch ein anderes Verhalten aller Beteiligten zu ermdglichen. Diese produktive Irritation
eingelbter Verfahren konnte auch von den teilnehmenden Lehrerinnen positiv erlebt werden,
wenngleich sie sich in der Regel nicht als aktiv Mitwirkende, sondern als vertrauenbildende

begleitende Beobachterlnnen wahrgenommen haben.

Ob sich aus den gemachten Erfahrungen unmittelbare Konsequenzen fiir den weiteren
Schulbetrieb ableiten lassen, kann an dieser Stelle noch nicht beantwortet werden. Immerhin

sollten die in diesen Umgebungen gemachten Lernerfahrungen deutlich gemacht haben, dass
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das Bildungs- und Vermittlungsangebot von Kunst- und Kultureinrichtungen wichtige Impulse
fr die weitere Schulentwicklung zu geben vermag. Dabei zeigt sich, dass schon der
Grindungsauftrag einer Institution hier einen Einfluss hat. Wenig liberraschend verfiigt der
DSCHUNGEL Wien als Theaterhaus fiir junges Publikum Gber die meiste Erfahrung im Umgang
mit jungen Menschen ganz unterschiedlicher sozialer Herkunft. Sein spezifischer
Vermittlungszugang folgt durchaus aktuellen kiinstlerischen Praxen, die sich als spezifische
Formen kiinstlerischer Forschung begreifen und so unmittelbare Beziige zu aktuellen Formen

des forschenden Lernens mit allen Sinnen herstellen lassen.

10.6 Das kuinstlerische Angebot

Naturgemald verfigen die teilnehmenden Kunst- und Kultureinrichtungen lber ein sehr
unterschiedliches Angebot, das sich nur sehr schwer auf einen Nenner bringen lasst. Immerhin
erscheinen fir unterschiedliche Kunst- und Kulturformen unterschiedlich hohe
Eingangsvoraussetzungen etwa in Form von Vorwissen notwendig, sodass die Hoffnung
mancher beteiligter Kunstvermittlerin, mit der Erfahrung der je eigenen Kunstform auch schon
Bezlige zum gesamten kiinstlerischen Kosmos herstellen zu kénnen, nicht eingelést werden

konnten.

Als besonders harte Nuss hat sich in dem Zusammenhang die Beschaftigung mit dem Genre
,Oper” erwiesen. Als ebenso hochartifizielle wie hochelaborierte Kunstform fiel es den
Jugendlichen besonders schwer, einen fiir sie stimmigen Zugang zu finden. Dazu kam die
spezifische Weigerung der meisten Schiilerlnnen, selbst zu singen und so diese kiinstlerische

Ausdrucksform ,,am eigenen Leib“ kennenzulernen.

Umso ergiebiger haben sich Formen performativen Gestaltens erwiesen. Hier waren die
Schilerinnen in der Regel auch ohne jede einschldgige Vorerfahrung in den meisten Fallen
intensiv bei der Sache, auch wenn die Miihen der Umsetzung schon mal betrachtliches

Durchhaltevermdgen verlangten und nicht immer nur freudvoll waren. Dazu eine Lehrerin:

,lch spiele selber gern Theater. Singen hatte ich mich nicht getraut, das
auszuprobieren. Dialog selbst zusammenschreiben geht, auch liber langere Texte. Die
letzten drei Tage (bei den Proben) hat es sich ein wenig im Kreis gedreht, wir
mussten oft umschreiben, es waren teilweise andere Schiiler in den Rollen. Das habe
ich nicht als so positivempfunden.”

Aber auch in Bezug auf Schauspiel wurde deutlich, dass die Schiilerinnen klare Vorstellungen

haben, was das ist. In Kdrnten beispielsweise sorgten die vornehmlich auf

Kérperwahrnehmung fokussierten Ubungen der beteiligten Schauspielerlnnen eher fiir
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Irritation und Schamgefiihle. Die Erwartungen der Schiilerinnen an einen Schauspiel-Workshop

wurden nicht erfillt.

Ein besonderes Highlight stellte die performative Arbeit mit Masken dar. Offenbar reagierten
die Jugendlichen besonders positiv auf die damit verbundenen Verfremdungseffekte. Geht es

nach dem begleitenden Kiinstler, dann wurde hier fiir die Jugendlichen ein Durchbrechen

ansonsten eng strukturierter und damit

,Das Spiel am Anfang hat

einschrankender Beziehungen moglich, das sie sichtlich P
8 8 uns grofden Spald gemacht.

genossen haben und dariiber hinaus so manche )
Schilerln

unerwartete kreative Leistung ermdglicht hat.

Bei all den Versuchen wird deutlich, dass Theaterspielen (wenn denn als solches auch
empfunden) ohne grofRe Voraussetzungen eine besonders attraktive Form im Umgang mit
Unvorhergesehenem darstellt. Zugleich bietet es den Teilnehmerlnnen mit seinen Routinen,
Ritualen, Wiederholungen und Inszenierungsformen ein hinldanglich sicheres Haltegerist, das
liberhaupt erst die Voraussetzung dafiir bildet, (iber die eigenen Grenzen zu treten. Besonders
deutlich wurde das am Ablauf jedes Treffens der Jugendlichen im DSCHUNGEL Wien, das rituell

IM

mit dem sogenannten ,,Pah-Spiel” begann, einem Aufwarmtraining, das mit seinen ganz klaren

Spielregeln doch immer wieder ganz neue Verlaufe ergibt.

Es ist also einmal mehr das Spielerische mit seiner immanenten Begeisterungsfahigkeit, das
gerade in seiner performativen Umsetzung unerwartete Lerneffekte hervorzurufen vermag.
Stark prozessorientiert und auf die Inanspruchnahme individueller Freiheiten angelegt, steht
es freilich in einem strukturellen Widerspruch zur aktuellen Organisationsform Schule, dessen
Rahmen nach wie vor vergleichsweise eng gefasst ist und wenig Platz fiir performative

Umsetzungsformen bietet.

10.7 Verhaltnis zu den Kinstlerinnen

Wohl nur die wenigsten der Jugendlichen pflegten vor Beginn des Projektes einen
regelmaligen Umgang mit der Berufsgruppe der Kiinstlerinnen. Sie firmierten fir sie entweder
als medial vermittelte unerreichbare Stars oder als seltsam bis fremd auftretende
Ausnahmeerscheinungen, die in ihren konkreten Lebensumsténden keinen Platz haben.
Entsprechend wenig entwickelt war bei ihnen wohl auch die Vorstellung, selbst einmal einen

kiinstlerischen Beruf zu ergreifen.

Im Verlauf des Projektes aber waren sie immer wieder ganz unmittelbar mit Kiinstlerinnen
samt ihren ganz besonderen Arbeitsweisen konfrontiert. Sie riickten ihnen quasi ndher und

erlaubten so den Jugendlichen nicht nur, an ungewdhnlichen Lernsettings teilzunehmen,
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sondern dartber hinaus zu erfahren, welch verschiedene, auch kiinstlerisch-kulturelle
Tatigkeitsfelder die Arbeitswelt von heute bereithalt. Dazu diente in der Erhebungsphase eine
Reihe von Interviews, im Laufe derer die Jugendlichen mehr (ber die spezifischen Lebens- und
Arbeitsverhaltnisse von Kiinstlerlnnen erfahren konnten. Und auch die Blicke hinter die
Kulissen ermdoglichten einschlagige Erfahrungen nicht nur mit dem unmittelbar kiinstlerischen
Handelnden, sondern dariiber hinaus auch mit Vertreterlnnen anderer kunstnaher

Berufsgruppen.

Eine der besonderen Charakteristika klinstlerischer Arbeit erlebten die Jugendlichen dort, wo
es darum ging, in der unmittelbaren Zusammenarbeit mit den Kiinstlerlnnen in einen ,,Flow"
(Csikszentmihalyi 1990) zu kommen, damit den Moment zu durchleben, der sie alles
rundherum vergessen und sie ganz konzentriert und fokussiert tatig sein lie. Und sie
erfuhren, dass professionelle KiinstlerInnen in einen solchen , Flow” zu geraten vermaogen,
aber auch sie selbst. Dazu inszenierte der Leiter des DSCHUNGEL Wien schon mal die
Verweigerung, sich an die vorgegebenen Zeitabldufe zu halten und stattdessen darauf zu
bestehen, dass die kiinstlerische Tatigkeit ihre zeitliche Logik zuallererst in sich selbst tragt und
daher so lange dauert, wie sie dauert. Diese bezieht sich freilich nicht nur auf den
unmittelbaren Gestaltungsprozess, also das ,Machen”, sondern in gleicher Weise auf die
Rezeption, also das Zuhoren oder Zuschauen, dessen Gelingen schon mal die verstrichene Zeit

vergessen lassen kann.

Im Laufes des Projektes wurde den Schiilerinnen auch bewusst, dass Kiinstlersein auch
bedeutet, liber ein spezifisches Handwerk zu verfiigen, das in der Lage ist, die jeweiligen
materiellen (z.B. Glas) und immateriellen Gegebenheiten fiir den kiinstlerischen

Gestaltungsprozess zu nutzen.

10.8 Rolle der Lehrerlnnen

Im Rahmen der verschiedenen Lernsettings kam den Kiinstlerinnen ein starker fordernder Part
zu, wahrend sich die Lehrerlnnen gerne auf eine anwaltliche Rolle konzentrierten, vor allem,
wenn es darum ging zu erklaren, warum die SchiilerInnen bestimmte Aufgaben nicht oder nur
sehr zogerlich wahrgenommen haben. Wahrend die Kiinstlerinnen wenig Probleme damit
hatten, die Schiilerinnen auch ungemitlichen, weil verunsichernden Situationen auszusetzen,
neigten die Lehrerinnen dazu zu verstehen, warum sich die Schiilerinnen an der gestellten

Aufgabe da oder dort nicht so gerne beteiligt haben.

So entstand insgesamt der Eindruck, die Lehrerlnnen wiirden den Schiilerinnen weniger

zutrauen als die Vermittlerinnen bzw. Kiinstlerlnnen. Ihre in der Schulpraxis selbst erlernten
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Wahrnehmungs- und Verhaltensroutinen erwiesen sich so nicht immer forderlich, wenn es

darum ging, kiinstlerisches Neuland zu betreten.

Gerne beschrankten sich die Lehrerlnnen auf eine beobachtende, abwartende Rolle. Immerhin
schienen sie offen, was da auf ihre Schiilerinnen zukam; mit der Durchfiihrung des Projektes
verbanden sie in der Regel keine expliziten padagogischen Ziele und tGberlieBen den

Kinstlerinnen bzw. den Vermittlerinnen weitgehend das Terrain.

Die Entscheidung, am Projekt teilzunehmen, erfolgte unterschiedlich, sei es aus eigenem
Antrieb oder sei es im Auftrag der jeweiligen Direktion. Als zum Teil Fachfremde (damit als
Lehrerinnen, die keine explizit Kunst- und/oder Kultur bezogenen Tragerfacher unterrichten),
verfligten sie mitunter nur iber wenige Erfahrungen mit dem Angebot der Kunst- und
Kultureinrichtungen. Und doch erwies sich ihre Mitwirkung immer wieder als wichtig, wenn es
darum ging, ein tragfahiges Vertrauensverhaltnis zwischen allen Beteiligten herzustellen und

so zum Gelingen der jeweiligen Lernsettings wesentlich beizutragen.

Fir manche Lehrerinnen stellte das Projekt auch insofern eine besondere Herausforderung

dar, als sich der Verlauf nicht auf die Vermittlung kognitiver Wissensinhalte beschrankte,

lang kiinstlerischer P i ) -
sondern entlang kiinstlerischer Prozesse organisiert war, ,,lnsgesamt hatten wir den

Schuilerlnnen mehr
zutrauen konnen.”

der vorsprachliche Dimensionen wie Stimmungen, Gefihle,
Eindriicke oder Bilder gleichermalien zu beriicksichtigen

suchte, die im schulischen Alltag gerne unterbelichtet
Lehrerin

bleiben. Verhandelt wurde ein umfassender

Verstehensbegriff als eine Form der ganzkorperlichen Aneignung, dessen Erwerb auf

Qualifikationen verweist, die in der Schule nur sehr peripher vorhanden sind.

Als expliziter Mangel wurde verschiedentlich angefiihrt, dass eine engere und intensivere
gemeinsame Vorbereitung der beteiligten Lehrerinnen, Kiinstlerinnen und Vermittlerinnen
nicht stattgefunden hat. Diese hatte es erméglicht, bereits vorab ein besseres Kennenlernen
der jeweiligen unterschiedlichen Kompetenzen, ein hinreichendes Rollenverstandnis und wohl
auch eine wechselseitig nachvollziehbare Zieleklarung vorzunehmen. Dieses Manko konnte so
erst im Laufe des Projektes auf eine Weise reduziert werden, die die gemeinsame

Wahrnehmung der Verantwortung fiir das Gelingen des Projektes wesentlich erhdhte.

66



Lernen in, mit und durch Kultur EDUCULT -

10.9 Rolle der Kulturpartnerinnen

Wahrend in der Startphase des Projektes die einzelnen Arbeitsschritte noch stark vom
wissenschaftlichen Kernteam vorgegeben wurden, kam im weiteren Verlauf den
Kulturpartnerinnen, insbesondere den beteiligten Vermittlerinnen, eine zentrale Funktion zu.
In dieser konzipierten sie — durchaus im Zusammenwirken mit den Schiilerinnen — die

inhaltliche Ausrichtung der Kulturlabore und ermaéglichten ihre methodische Durchfiihrung.

Gemeinsam war ihnen der Anspruch, sich intensiv mit den Projektzielen auseinanderzusetzen.
Dazu gehorte die Scharfung des eigenen Kompetenz-Selbstverstiandnisses ebenso wie die
Bereitschaft, sich mit Methoden des forschenden Lernens auseinanderzusetzen. Mit Hilfe
detaillierter Planung bemiihten sie sich um einen moglichst attraktiven Verlauf der einzelnen
Lerneinheiten. Immer wieder luden sie weitere Vertreterlnnen der Einrichtungen ein und
ermoglichten so vielfaltige Kontakte und Einsichten in den Betrieb. Als erste
Ansprechpartnerinnen der jeweiligen Institution gehorte es auch zu ihren Aufgaben, das
Projekt nach innen zu vertreten und — im Rahmen der vorgegebenen Betriebsstrukturen und

ihren Zwangen — einen klaglosen Ablauf zu gewahrleisten.

In einer Lernkonstellation, in der sich viele beteiligte Lehrerinnen inhaltlich und methodisch
eher zurickhielten, fanden die Vermittlerinnen zu einer engen, da oder dort fast
freundschaftlichen Beziehung zu den Schilerinnen. Diese besonderen Konstellationen
ermoglichte es ihnen, Aufgaben zu stellen, die die Schiilerinnen im traditionellen Schiiler-
Lehrer-Verhaltnis als unannehmbar zuriickgewiesen hatten. Und ermutigten die Schilerinnen
so, schon einmal Uber ihren Schatten zu springen, sich etwas zu trauen und bislang

unentdecktes Neuland zu betreten.

Naturgemald unterschieden sich —je nach Kunst- bzw. Kultureinrichtung — ihre Zugangsweisen
im Umgang mit den Jugendlichen. Hier hatte der DSCHUNGEL aufgrund seiner groRen
Erfahrungen im Umgang mit Schiilerinnen ganz unterschiedlicher sozialer Herkunft einen
Startvorteil gegentiber Einrichtungen, deren Kernpublikum aus gebildeten Erwachsenen

besteht.

Insgesamt wurde auch den Vermittlerinnen im Verlauf des Projektes ein betrachtlicher
Lernprozess abgefordert. Dies betraf vor allem den Anspruch des Projektes, nicht nur die
Einrichtungen mit ihren Angeboten naher zu bringen bzw. kiinstlerisch-kulturelle Praxis zu
ermoglichen, sondern diese auch zu reflektieren und damit auf den eigenen bzw.

gemeinsamen Lernfortschritt zu beziehen.
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11 Kompetenzen erwerben in, mit und
durch Kultur

11.1 Ziele und Anspriiche an Kompetenzentwicklung

Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Begriff Kompetenz bzw. kultureller Kompetenz und
die Entwicklung und Erprobung von Methoden zur Darstellung von Kompetenzen war der
gemeinsame Anspruch an das Projekt. Dabei ndherten sich die Projektpartnerinnen dem

Thema aus unterschiedlichen Perspektiven.

Die Projektpartnerinnen aus den Kultureinrichtungen setzten ihren Fokus generell auf die
Praxis. Gemeinsames Ziel war es, den Schiilerinnen die Moéglichkeit zu geben, selbst
kiinstlerisch und kreativ tatig zu werden. Wichtig war ihnen dabei die sinnliche, freudvolle
Auseinandersetzung mit ihren je nach Sparte unterschiedlichen Kunstformen. In zweiter Linie
ging es auch darum, den Schiilerlnnen ein moglichst intensives Kennenlernen der Hauser zu
ermoglichen, dies auch im Sinne der Entwicklung eines kiinftigen Publikums. Insbesondere
Vertreterlnnen der darstellenden Kunst betonten, dass sie das Kooperationsprojekt auch als
Moglichkeit betrachteten, die vermutete schulische Nutzenorientierung zu irritieren. In diesem
Sinn dulRerten sie auch Kritik an einem Kompetenzbegriff, der sich stark an Anwendung und
beruflicher Verwertung orientiert. Da alle Einrichtungen sich als Kooperationspartnerinnen des
Bildungssektors (auch abseits unseres gemeinsamen Projekts) verstehen, war ihnen jedoch
eine Auseinandersetzung mit den Entwicklungen und Bediirfnissen von Schulen auch im

Interesse einer zukiinftigen Angebotsgestaltung sehr wichtig.

Auch die beteiligten Lehrerlnnen und Schulleiterinnen sahen das Projekt vor allem als
Moglichkeit fur ihre Schiilerlnnen, ihre kreativen Potentiale zu entdecken und mit
kiinstlerischen Ausdrucksformen wie Tanz, Theater, Musik kiinstlerischen Objekten auf eine
intensivere Art und Weise in Berlihrung zu kommen, als dies im schulischen Alltag moglich ist.
Sie nahmen das Projekt als spannende Abwechslung vom Schulalltag wahr und zeigten sich
interessiert daran, auch von den Methoden und der Herangehensweise auRerschulischer
Padagoglnnen und Vermittlerinnen zu lernen. Einzelne Lehrerlnnen duRerten dabei die
Befiirchtung, dass die Erwartungen an die Schiilerlnnen, nicht nur kiinstlerisch-kreativ zu
arbeiten, sondern gleichzeitig ein komplexes Thema wie Kompetenzen zu beforschen, zu hoch

sein konnten. Dazu der Kommentar einer Lehrperson:

»Kulturelle Kompetenzen sind halt schwierig und weitlaufig. Ist es die Begeisterung
fiir andere Ausdrucksformen zu entdecken, vor anderen sprechen zu kdnnen, sich
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etwas zuzutrauen, liber die eigenen Grenzen hinauszugehen? Ist es der regelmaRige
Theaterbesuch? Das Interesse fiir Literatur, fiir andere Formen der Kunst? Fiir die
Malerei?”

Dementsprechend war es wichtig, dass vor allem die Projektkoordinatorinnen betonten, dass
sich alle auf einen gemeinsamen, auch experimentellen Prozess einlassen, in dem auf die

Moglichkeiten und Grenzen der Schiilerinnen sensibel eingegangen wird.

Vor allem der Projektbeirat trug zusatzlich das Anliegen vor, dem Themenfeld des kulturellen
Kompetenzerwerbs in der Lehrerinnenaus- und -fortbildung und im bildungspolitischen Diskurs
mehr Gewicht zu verleihen. Bei allen Kontroversen um ,,Sinn und Unsinn“ des
Kompetenzbegriffs sei es wichtig, aktiv Position zu beziehen, so ein Mitglied des Beirats. Das
Projekt konne dazu beitragen, indem praxis- und forschungsbasierte Inhalte erzeugt werden,
die Giber unterschiedliche Netzwerke Aufmerksamkeit flir die Spezifika und den Wert

kultureller Kompetenzen erzeugen kénnen.

Die Schiilerinnen selbst hatten keinen inneren Beweggrund, sich mit dem Thema der
kulturellen Kompetenz forschend auseinanderzusetzen (s. Kapitel 9.2). Ihnen ging es zu
Projektbeginn vor allem um eine Abwechslung vom Schulalltag. Sie schatzen am Projekt vor
allem, dass es ,nicht Schule ist”. Entsprechend miihsam war es mitunter fir die
Projektkoordinatorinnen, die Reflexion der Lernprozesse immer wieder einzufordern und dafir

kreative Tatigkeiten, in denen sich die Schiilerlnnen sehr aktiv engagierten, zu unterbrechen.

Im ersten Projektjahr diente das Modul 3 ,Was sind kulturelle Kompetenzen?“ dazu, den
Schilerlnnen eine Annaherung an die komplexen Fragen zum kulturellen Kompetenzerwerb zu
ermoglichen. Am Beginn der Workshops in den drei Projektgruppen stand eine kurze
Einflihrung durch EDUCULT zum Begriff der Kompetenz entlang der Dimensionen
Wissenserwerb, Anwendung, Haltung, Handlung. Bemerkenswert ist, dass die Schiilerlnnen vor
dem Projekt in ihrem Schulalltag noch nicht mit dem Begriff der Kompetenz konfrontiert
waren. Dementsprechend versuchten die erwachsenen Projektbeteiligten, inhaltliche Beziige
herzustellen, durch die sich der Begriff konkretisieren sollte. In einer Projektgruppe
diskutierten die Schiilerinnen beispielsweise vor allem den Begriff des Lernens, den die
Schilerlnnen mit dem Ort,,Schule” verbinden. Findet Lernen nur in der Schule statt? Oder ist
das, was die Schilerlnnen in ihrer Freizeit und in dem Projekt machen, auch ,,lernen“? Die
Gruppe diskutierte in der Folge die Idee, dass Lernen mehr ist als die Fahigkeit, bestimmtes
Wissen zu erwerben und wiederzugeben. In dem Zusammenhang brachten die erwachsenen
Projektbeteiligten auch den Begriff des ,,Potentials” ein, das in den Schilerinnen bereits

angelegt ist. Sie argumentierten, dass Lernen eine Moglichkeit ist, dieses zur Entfaltung zu
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bringen. Die Erwachsenen waren in dieser Situation in einer padagogischen Rolle und

ermutigen die Schiilerinnen, ihre Starken zu erkennen und an ihrer Entwicklung zu arbeiten.

Auch die Kulturpartnerinnen versuchten ihrerseits, den Begriff der Kompetenz anhand ihrer
Erfahrung konkreter zu machen. Fir sie war die Auseinandersetzung mit dem
Kompetenzbegriff ebenso etwas Neues. Im Versuch, den Kompetenzbegriff im eigenen Umfeld
zu konkretisieren, wurden beispielsweise die verschiedenen Kompetenz-Dimensionen in der
Theaterarbeit und in der Oper aufgespliirt. Welche Berufe gibt es? Was miissen die Personen
kénnen? Welche verschiedenen Karrieren und Wege gibt es in Kulturberufe? Wie wenden die

Personen ihr Wissen an? Woher ziehen sie ihre ,Leidenschaft” und Motivation?

Aus diesem Grund folgte auf den inhaltlichen Einstieg das Modul 3 eine praxisbezogene
Heranfiihrung zur Anwendung, Entwicklung und Reflexion des Begriffs der kulturellen
Kompetenz. Somit wurde das Fundament fiir die intensivere Auseinandersetzung mit dem
Thema Kompetenzen bzw. kulturelle Kompetenzen gelegt, die dann im 2. Projektjahr vor allem
in den Kulturlaboren erfolgte. Insbesondere der Kompetenzbaum diente den Schilerinnen
dazu, ihre Kompetenzen erstmals selbst zu benennen (s. die Ubung
»,Kompetenzbaum/Kompetenzfigur in Kapitel 14.1). Die Aufgabe fiir die Schilerinnen in diesem

Trainingsmodul war vorstrukturiert entlang der Fragen:

= \WURZELN: Was im Bereich Kunst, Kultur und Forschen hast du bereits gekannt,
gekonnt oder ausprobiert vor unseren Workshops?

= STAMM: Was hast du jetzt in den Workshops im Bereich Kunst, Kultur und Forschen
Neues kennengelernt oder ausprobiert?

= KRONE: Was wirdest du gerne in diesem Projekt noch besser kennenlernen oder
kénnen im Bereich Kunst, Kultur und Forschen?

Angeleitet durch die Fragen und anhand
des Kompetenzbaums fand eine erste
Reflexion und gemeinsame Diskussion von
' Aspekten kultureller Kompetenzen statt.
An den AuBerungen der Schiilerinnen
zeigte sich unmittelbar, dass sie sowohl an
sich also auch an ihren Mitschiilerinnnen
spezifische neue Qualitaten erkannt

haben, ohne diese freilich explizit als

kulturelle Kompetenzen zu benennen.
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Im 2. Projektjahr verlagerte sich der Fokus zu den Kultureinrichtungen, die im Wesentlichen
die Gestaltung der Kulturlabore verantworteten. Aufgabe von EDUCULT war es vor allem,
immer wieder auf die Auseinandersetzung und Reflexion mit kulturellen Kompetenzen zu
drangen. Dies war mitunter besonders angesichts der begrenzten Zeit in den Laboren (die
sowohl die Schiilerlnnen als auch die Kulturpartnerinnen gerne den kreativen Aktivitaten
widmen wollten) eine Herausforderung. Die Projektkoordinatorinnen von EDUCULT nahmen in
dieser Phase starker eine Beobachterrolle ein, um die Reflexionen der Schiilerinnen,
Kulturpartnerinnen und Lehrerinnen zum Kompetenzerwerb durch eine starker

wissenschaftlich geleitete Perspektive zu erganzen.

11.2 Auf dem Weg zu einem erweiterten Kompetenzmodell

Das Projekt zeichnet sich dadurch aus, dass die Involvierten — neben den Schiilerinnen auch die
Lehrerinnen und Kinstlerinnen/Kulturpartnerinnen — tiber einen partizipativen Prozess an der
Entwicklung von Modellen und Verfahren des kulturellen Kompetenzerwerbs mitwirkte. Das so
generierte Wissen hat einen Bezug zur Alltagswelt der Schiilerinnen wie auch zur
padagogischen Lehr-und Lernpraxis und zur Praxis von Kunst- und Kulturvermittlerinnen. Der
partizipative Forschungszugang fiihrte zu Ergebnissen, die im Feld verwurzelt (,,grounded)”
sind. Die erprobten Instrumente zur Dokumentation und Darstellung von Kompetenzen (s.
Kapitel 11.3) kdnnen als alternative Formen der Leistungsbeurteilung im fachertibergreifenden
Zusammenhang eingesetzt werden— vorausgesetzt, es gibt dazu Bereitschaft bei Schiilerinnen,
Lehrerinnen, Schulleitungen und Eltern. Damit unterscheidet sich das Projekt von
Kompetenzrastern, die die Leistungen der Schilerinnen gegeniiber vorgegebenen,
standardisierten Kompetenzen Uberpriifen. Diese Standardisierungen sind hochst umstritten,
wie etwa die aktuelle Diskussion in der Schweiz zum Lehrplan 21 in Volksschulen zeigt (s. auch
Kapitel 6).

Unser Kompetenzmodell ist angelehnt an bestehende Orientierungsrahmen, insbesondere das
Modell von Bamford und Wimmer (2014) und das Modell des Kompetenznachweis Kultur, der
die Dimensionen Selbstkompetenz, Sozialkompetenz, Methodenkompetenz sowie kulturelle
Kompetenzen und kinstlerische Kompetenzen unterscheidet (Richter/Mahl 2009: 224). Diese
Modelle dienten in der Ergebnisanalyse als ,,sensitizing concepts” (Blumer 1954), d.h. sie
erzeugen eine theoretische Sensibilitat, um die im Feld beobachteten und besprochenen

Kompetenzaspekte kategorisieren zu kénnen.
In der Analyse verdeutlichte sich, dass eine spezifische Kulturkompetenz beschrieben werden

kann. Unter diese subsumieren wir Kompetenzaspekte, die einem differenztheoretischen

Kulturbegriff (,,Den Kunst und Kulturbetrieb kennenlernen”) und einem bedeutungs- und
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wissensorientierten Kulturbegriff (,, Mit Mehrdeutigkeit umgehen” und ,,Sich mit

gesellschaftlichen Themen auseinandersetzen®) zugeordnet werden kénnen (siehe 5.4).

Demgegeniiber stellt sich Kulturelle Kompetenz anhand unserer Beobachtungen und Analysen
als ganzheitliche Kompetenz dar, die unterschiedliche Kompetenzdimensionen, die tber das

Lernen in, mit und durch Kunst und Kultur gefordert werden kénnen, umfasst.

Kulturelle Kompetenz

Selbst- Sozial-
kompe- kompe-
tenzen tenzen

Kultur- Methoden

kompe- -kompe-
tenzen tenzen

Kiinstlerisch-
asthetische
Kompe-
tenzen

Abbildung 26: Modell Kulturelle Kompetenz

Die Bereiche Wissen, Fahigkeiten, Haltungen und Handlungen sehen wir als Grundlagen fir
alle finf Kompetenzdimensionen, da diese Bereiche, wie in Kapitel 6 beschrieben, hoch
komplex, dynamisch und einander beeinflussend sind und sie sich daher nur eingeschrankt fir
eine empirische Beobachtung — in einem padagogisch-sozialwissenschaftlich gepragten

Forschungsdesign — eignen.

73



Lernen in, mit und durch Kultur EDUCULT--

Die von uns jeweils aus der empirischen Arbeit gewonnenen Aspekte innerhalb der
Kompetenzdimensionen — beispielsweise Interesse und Motivation entwickeln innerhalb der
Selbstkompetenz, Teamfahigkeit und Fiihrungsrollen entwickeln im Bereich der
Sozialkompetenz — haben sich bei unserem Projekt in unterschiedlicher Weise manifestiert. In
anderen Projekten zeigen sich je nach Zielsetzung und Inhalten moéglicherweise andere
Dimensionen. Daher empfehlen wir Personen, die sich in kunst- und kulturgeleiteten
Lernsettings mit dem Thema Kompetenzentwicklung auseinandersetzen, offen zu sein fir
andere, moglicherweise komplementdre oder gegensatzliche Beobachtungen auf Ebene ihrer
Schilerlnnen. Eine erste Zusammenstellung geeigneter Methoden fiir die Dokumentation
Kultureller Kompetenzen findet sich in Kapitel 11.3. Im Folgenden sind die Kompetenzaspekte,
die wir empirisch beobachten konnten, den einzelnen Kompetenzdimensionen —
Selbstkompetenzen, Sozialkompetenzen, Methodenkompetenzen, kiinstlerisch-asthetische

Kompetenzen sowie Kulturkompetenzen — zugeordnet.
11.2.1 Selbstkompetenzen

Interesse und Motivation entwickeln

Die Teilnahme am Projekt Lernen in, mit und durch Kultur war fir -
»Es gab ja ein paar

die Schilerlnnen nicht freiwillig. Kunst und Kultur war fir keine .
Kulturmuffel.

der teilnehmenden Klassen ein inhaltlicher Schwerpunkt (bei einer
Kulturpartnerin

der Klassen war es so, dass sich die Schilerinnen dezidiert fiir eine

naturwissenschaftliche Schwerpunktklasse entschieden hatten). Insbesondere den
Kulturpartnerinnen war es ein Anliegen, ,,das Interesse flir Kultur und Kunst zu wecken”. Somit
bestand eine Herausforderung fiir die erwachsenen Beteiligten darin, Schiilerinnen, die von
sich aus wenig Interesse an Kunst und Kultur zeigten, immer wieder zu motivieren. Im Ringen
der erwachsenen Projektteilnehmerinnen um das Interesse der Schiilerinnen zeigte sich die
Macht der Schiilerinnen im Prozess. Die Ergebnisse spiegeln vor allem individuelle Vorlieben

wider, wenn die Schiilerinnen bereit waren, sich auf einzelne Aufgaben sehr intensiv

einzulassen — etwa das aktive, experimentelle
»Bei manchen ist vielleicht das Umgehen mit Material, Verkleiden, Fotografieren,
Interesse an Kunst gestiegen Rollen spielen. So schafften es die Schiilerinnen,
und bei manchen die Abwehr.” | fir sich passende Aufgaben zu finden, die sie

Lehrerin | interessieren und fiir die sie motiviert sind. Den

Jugendlichen eroffnete sich dadurch eine Vielfalt
der individuellen Moéglichkeiten und Zugange zu einem Bereich, den zumindest einige von
ihnen von aullen als wenig interessant wahrnahmen. Insgesamt haben sich die Schiilernnen in

Bezug auf ihr Interesse fiir Kunst und Kultur durch das Projekt starker ausdifferenziert.
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Ausprobieren diirfen
Besonders bewahrten sich dabei Methoden, die es den
»Wichtig war, das Schilerlnnen ermdoglichten, eigene Ideen in den
Experimentierendirfen.” kreativen Prozess einzubringen und selbst praktisch tatig
Lefrerin | 7y werden. Dann entwickeln sich auch Ausdauer und

Durchhaltevermogen in Prozessen, die langer dauern als die gewohnten Unterrichtseinheiten.
Wichtig war, dass der partizipative Prozess unter Anleitung der Kulturpartnerinnen
Moglichkeitsraume fiir experimentelles Arbeiten gab, in denen die Schiilerinnen nicht fiir ihre
Leistung unmittelbar beurteilt wurden. Die Schiilerinnen fanden unterschiedliche Worte, um
diese Moglichkeiten zu beschreiben. Immer wieder kamen sie darauf zuriick, dass das Projekt
,hicht Schule ist”. Das Projekt wird als spielerischer und dementsprechend freudvoller
wahrgenommen. Ein/e Schiilerin notierte in ihrem Forscherbuch, dass sie sich wieder ,wie ein

kleines Kind“ fihlen konnte:

Abbildung 27: Ausschnitt eines Reflexionstextes aus einem Forscherbuch

Jedoch reagierten nicht alle Schiilerinnen positiv auf das spielerische Ausprobierendiirfen.
Manche fuhlten sich in ihrem Anspruch, durch die Schule fiir das Arbeits- und

Erwachsenenleben vorbereitet zu werden, nicht ernst genommen.

Selbstbewusstsein entwickeln

Insbesondere die Schilerlnnen, die in den Kulturlaboren intensiv mit theatralen Methoden
arbeiten konnten, berichteten, dass sich ihr Selbstbewusstsein durch diese Mdglichkeit
gesteigert hat. Das beginnt beispielsweise mit einem Moment, der ganz ihnen gehért — eine
Schilerln geht auf die Bihne, bleibt auf der leeren Biihne stehen, wendet sich zum Publikum

und sagt einfach laut und deutlich ihren Namen. Ein anderer Schiiler mit nicht-deutscher

. . Muttersprache schaffte es, ermuntert durch seine
,Durch das Projekt verlor ich

meine Schiichternheit und
lernte Sachen, von denen ich
gar nicht wusste, dass ich
diese kann.”

Mitschiilerinnen, einen kurzen Satz deutlich und klar
in Richtung Publikum zu sprechen. Momente, in
denen Schiilerlnnen prasent sein miissen und dirfen.
Momente, in denen sich die Aufmerksamkeit der

Gruppe auf sie richtet. Riskante Momente, in denen
Schilerin

sie nicht wissen, was geschehen wird. Die
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Schilerlnnen wiinschten sich, ,,mehr und langer auf der Blihne zu stehen”, obwohl sie
teilweise vor Aufregung am Vortag nicht einschlafen konnten. Sie waren nicht nur bereit, sich
der neuen Situation auszusetzen, sondern genossen diese auch, wie es diese/r

Theaterpadagogln beschreibt:

»Was ich beobachtet habe ist, dass sie es oft wirklich genossen haben, auf der Biihne
zu stehen, dass sie es genossen haben, dass ihnen wer zuschaut, dass sie es oft
wirklich genieBen kdnnen, wenn man sie dafiir lobt, dass sie sich trauen, wenn man
dem, was im alltdglichen Leben oft als Scheitern bezeichnet wird, einen Wert gibt
und auch dieses Probieren als Leistung anerkennt, als Mut.”

Improvisieren kénnen

Wichtig ist, dass die Kulturpartnerinnen, in diesem Fall die Theaterpadagoglnnen, die
SchiilerInnen dabei positiv bestarken, sie in ihrem Ausprobieren ernst nehmen und Vertrauen
herstellen. Ein/e Theaterpadagogin beschreibt, dass er/sie vor der Bihnensituation immer mit
der Gruppe vereinbarte, dass jeder/jede einen ,,groRen Applaus von allen” bekommt. So
gelingt es auch, dass die Schiilerinnen es sich zutrauen, spontan auf der Biihne zu
improvisieren. Dieses , Improvisierenkdnnen” erkannten die Schilerlnnen in der Reflexion als
neue Kompetenz, die sie aus dem Projekt gewinnen konnten. Sie Gbten damit den Umgang mit
dem Unvorhersehbaren (mit Kontingenz) ein. Dies beinhaltet auch eine Sensibilisierung fir die
Reaktionen anderer auf die eigenen Handlungen (Ich und die Welt), da die Prasenz anderer —
Mitschilerinnen, kulturerfahrenen ,,Profis“ und Lehrerlnnen — die Situation mit Erwartungen
aufladt (Kurt 2008: 42). Die Improvisierenden schwankten zwischen Vorsicht, Scham und
Vertrauen. Diirfen sie — wie in der Schule — moglichst keine Fehler machen? Wie werden die

Beobachter die Szene kommentieren?

In den Kulturlaboren gelang es, liber die padagogische Arbeit bis zu einem gewissen Grad eine

Ich glaube, dass das ganz, ganz soziale Atmosphare herzustellen, die es den

wichtig ist, dass man Schritte
feststellen kann, dass man lobt
und benennen kann, was da ist,
und nicht daruber spricht, was
man nicht gesehen hat.”

Schilerlnnen ermdoglichte, zu improvisieren.
Herausfordernd ist dabei der soziale Druck, der
Uber die Mitschilerlnnen und tber die
anwesenden Lehrerinnen aufgebaut wird.
Schwierig ist beispielsweise, wenn einzelne

Schilerinnen wahrend der Improvisation von
Kulturpartnerin

dem oder der Lehrerin gemaRregelt werden.

76



0, ) .
..\@,)’

Lernen in, mit und durch Kultur EDUCULT

Erfahrungen auf das eigene Leben libertragen

Obwohl der Transfer von einer experimentellen Laborsituation, die tendenziell
improvisationsfreundlich ist, auf eine Schulsituation, die mit spezifischen
Leistungserwartungen aufgeladen ist, nicht einfach ist, berichteten die Lehrerlnnen davon,

dass die Schilerlnnen von ihrem gesteigerten

,, Sie sind bei der Stange Selbstbewusstsein auch in schulischen
geblieben. Obwohl der Grol3teil Situationen profitierten, insbesondere wenn es
meiner Klasse kein starkes um Referate und freies Sprechen in der Klasse
Durchhaltevermogen hat. Bei uns | geht. Auch nahm ein/e Lehrerln wahr, dass die
sind sie es gewohnt, nach 50 Schiilerlnnen durch das Projekt eine positivere
Minuten Pause zu haben. Das Einstellung gegeniliber neuen Aufgaben
war auch anstrengend fir sie, sie gewonnen haben und sich rascher und flexibler
haben wirklich mitgemacht.” auf diese Aufgaben einlassen. Dabei wurde es im
Lehrerin | Projektverlauf von den erwachsenen Beteiligten

immer wieder als Herausforderung erlebt, die
Schiilerlnnen dazu zu bringen, neue Aufgaben nicht nur so rasch wie moglich zu erledigen,
sondern sich vom ,,Schulmodus” zu befreien und am kiinstlerischen Arbeitsprozess Lust zu
gewinnen. In der intensiven Arbeit an einzelnen Produkten oder an kleinen Szenen

verdeutlichte sich fiir die Schilerlnnen, dass diese Prozesse oft miihsam und schwierig sind

und nicht immer zu dem von ihnen gewiinschten Ergebnis fihren.

Wenn auch nicht alle bereit waren, im Projekt ihre persdnliche Leistungsbereitschaft und ihr
Durchhaltevermdgen auszubauen, so erlebten sie trotzdem, dass kiinstlerische Prozesse sehr

viel Arbeit bedeuten. Dies bildet eine wichtige Grundlage dafiir, kiinstlerische Leistungen bei
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anderen anzuerkennen. Keine/r der beteiligten Schilerinnen gab unmittelbar nach oder

wahrend dem Projekt an, selbst einen kiinstlerischen Beruf ergreifen zu wollen. Sie zeigten

trotzdem Interesse an den Menschen, die einen

,»Ich habe Spal} am Schauspiel
gefunden (aber als Hobby, wiirde
nicht Schauspieler werden).”

kiinstlerischen Beruf ausliben und die sie im
Projekt persdnlich kennenlernten. Sowohl in
geplanten Interviewsituationen als auch spontan

in informellen Situationen fragten sie die Schilerln

involvierten Kiinstlerinnen danach, warum sie

sich fur diesen Beruf entschieden haben, seit wann sie diese Tatigkeit austiben und wie viel
Geld sie damit verdienen. Im Hinblick auf ihre eigene Berufsorientierung deuten die
Riickmeldungen der Schilerlnnen eher darauf hin, dass ihr Respekt vor den Leistungen von
professionellen Kiinstlerlnnen gestiegen ist und dass sie sich diese Art von Arbeit nicht
zumuten (wollen). Es zeigt sich auch, dass kiinstlerische bzw. kreative Berufe fiir einige
»,Traumberufe” sind, die aus Sicht der Schiilerinnen (aber auch einiger Lehrerinnen) fern von
tatsachlichen Realisierungsmoglichkeiten liegen — etwa Rapper, Computerspieldesigner,
Tanzerin, Modedesignerin. Eine Reihe von Schiilerinnen beschrieb in der Projektreflexion, Spal3
an kunstlerischen Tatigkeiten gefunden zu haben und diese in der Freizeit weiter ausliben zu

wollen.
11.2.2 Sozialkompetenzen

Im Team arbeiten

Neben ,Selbstbewusstsein® entdeckten und
»Spald zu haben und aus

einem Thema in kurzer Zeit
etwas GroRReres zu machen,
also improvisieren und
zusammenarbeiten auch mit
Leuten mit denen man sonst
weniger zu tun hat.”

benannten die Schilerlnnen bei der Reflexion am
Kompetenzbaum bzw. der Kompetenzfigur, im
Forscherbuch sowie in gemeinsamen
Diskussionsrunden haufig ,Teamfahigkeit” als
Kompetenz, die sie lber das Projekt ausgebaut
haben. Einzelne Schiilerinnen bemerkten zuséatzlich,

dass sie durch das Projekt eher bereit sind,

Schilerln
Flihrungsrollen zu Gbernehmen und andere zu

motivieren. Ebenso
nahmen die Schiilerinnen »Zum Schluss dann, als es mit Terminen immer
eine Stirkung der haufiger geworden ist, waren manche nicht mehr so
Klassengemeinschaft durch | Motiviert. Aber dann haben andere Kinder die
die gemeinsamen FUhrungsrolle Gibernommen und haben die Kinder
kulturellen Aktivititen motiviert, dass das Projekt gut zum Abschluss kommt,
wahr. Insbesondere durch und es waren wieder alle bei der Sache.”
die gemeinsame Arbeit in Lehrerin
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Gruppen in den Kulturlaboren erfuhren die Schiilerlnnen, dass sie auf ein gemeinsames Ziel hin
arbeiten kénnen — beispielsweise eine kurze Szene ausarbeiten, aus unterschiedlichen
Materialien eine Installation zusammenstellen. Diese drei Dimensionen, Teamfahigkeit,
Starkung der Klassengemeinschaft und Fihrungsrollen libernehmen, die der Sozialkompetenz

zugeordnet werden kénnen, bestatigten sich auch durch die erwachsenen Projektbeteiligten.

Diskussions- und Kritikfahigkeit ausbauen

Aus Sicht der erwachsenen Projektbeteiligten wuchs auch die Offenheit der Schiilernnen
gegeniber dem Projekt. Dies zeigte sich auch dadurch, dass sie ihre Diskussionsbereitschaft
Uber die Projektlaufzeit merklich ausbauten und zunehmend bereit waren, ihre Meinung
einzubringen. Sie kritisierten beispielsweise einzelne Angebote oder Aufgaben, die ihnen
seitens der Kulturpartnerinnen gestellt wurden, oder forderten eine kiirzere Dauer der
Einheiten. Insbesondere die gemeinsame Reflexion von Theaterauffiihrungen oder
Kunstwerken stellen Mdoglichkeiten dar, in denen die Schillerinnen ihre Fahigkeit, Kritik zu
Uben, ausbauen kdnnen. Dabei wird deutlich, dass es fiir die Schiilerinnen schwierig ist, ihre
Meinung auch differenziert auszudriicken bzw. diese zu begriinden, mit ,,warum“-Fragen

umzugehen.

Das Beispiel aus einem Forscherbuch zeigt, dass die Schilerlnnen auch eigene
Verbesserungsvorschlage einbrachten und diese an die Kulturpartnerinnen richteten, wenn die

Aufgaben nicht ihren Interessen und Erwartungen entsprachen:

Abbildung 29: Ausschnitt eines Reflexionstextes aus einem Forscherbuch

Einander zuhdren und einander bestdrken

Die Schiilerinnen beobachteten an sich, dass sie ihre Fahigkeit, zuhdren zu kbnnen, im Projekt
weiterentwickelt haben. Sie beschrieben sich selbst in den Forscherbiichern in ihrer Rolle in
dem Projekt als ,, Teamplayer” oder ,,Die Soziale“. Die Schilerlnnen wurden insbesondere
durch die szenische Arbeit in den Kulturlaboren sensibilisiert hinsichtlich ihrer Selbst- und

Fremdwahrnehmung. Sie gaben sich gegenseitig Feedback, forderten einander beispielsweise
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von sich aus auf, lauter zu sprechen. Auch waren sie bereit, die Leistungen anderer
anzuerkennen, indem sie beispielsweise duRerten, wer bei einer Aufgabe aus ihrer Sicht der
oder die ,,Beste” war. Dabei wurde splirbar, dass sie es nicht gewohnt waren, sich gegenseitig

zu beurteilen. Es unterstitzen konkrete Fragen seitens der Kulturpartnerinnen wie ,Was hat

euch besonders gut gefallen?” oder ,Von was
»lch fand, dass es uns sehr gut gt e

gelungen ist! Den Applaus fand
ich am besten.”

wirdet ihr gerne noch mehr sehen?”, die einen
Rahmen fir die Formulierung von Feedback

B setzen, in dem sich die Schiilerinnen gegenseitig
Schiilerin

auf Potentiale hinweisen kdnnen.

Verantwortung iibernehmen

In einer Projektgruppe kam es durch den Ausfall einzelner Schiilerinnen aufgrund von
Krankheit oder mangelnder Motivation dazu, dass andere Schiilerinnen ihre Rollen in den
Szenen libernahmen. Sie fihlten sich offensichtlich dafiir verantwortlich, dass das gemeinsame
Ziel — die Auffiihrung vor Publikum — nicht gefahrdet wird. Sie erfuhren auch, dass es beim
kiinstlerischen Arbeiten nicht nur auf das Talent einzelner ankommt, sondern auf die Fahigkeit,
zusammenzuarbeiten und spezifische Rollen im Produktionsprozess zu Gibernehmen. Sie

empfanden ihren Erfolg als gemeinsamen Erfolg. Dazu eine Kulturpartnerin:

,Im kulturellen Bereich gibt es Teamwork und darauf ist man einfach angewiesen.
Dass man alleine auch Uber die Biihne gehen kann, dass es dann trotzdem vielleicht
einen Regisseur gab, der dir das irgendwann mal gesagt hat, oder jemanden, der das
Licht bedient, oder jemand, der den Ton macht. Dass man selbst wenn man alleine
ist, eigentlich im Team ist, weil Bihne, Oper, nicht alleine funktionieren kann.”

Dazu gehort auch, dass die Schiilernnen selbststandig Konflikte I6sen, die sich in der

Zusammenarbeit ergeben.
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Prasentieren iiben

Flr das Gelingen des gemeinsamen Prozesses war es wichtig, von Beginn an zu vermitteln,
dass die entstehenden Werke nicht beurteilt werden, sondern dass die Schilerinnen
experimentieren dirfen. Nun basiert Kunst immer auf einer Relation zwischen Produzent,
Werk und Publikum (die von unterschiedlichen TheoretikerInnen verschieden interpretiert
wird, s. u.a. Bishop 2012). Das ,,Auf der Biihne sein und Spielen” war fir die jeweils
Handelnden lustvoll und starkte ihr Selbstbewusstsein. Vor allem der zeitliche Rahmen
ermoglichte es nicht, die Prasentationen im Hinblick auf ihre dsthetische Qualitat
weiterzuentwickeln. Fiir die anwesenden Erwachsenen war es teilweise eine Herausforderung,
sich auf die Situation einzulassen und nicht die Beurteilungsrahmen anzuwenden, die ihnen
ihre Arbeit im Kunst- und Kulturbetrieb respektive in der Schule vorgibt. Es kann nicht genug
betont werden, dass fir die Arbeit mit Jugendlichen im Kunst- und Kulturbereich neben
zeitlichen Rahmenbedingungen eine sehr sensible und positive Padagogik notig ist. Wenn die
Jugendlichen darin bestarkt werden, sich mit ihren eigenen Moglichkeiten zu prasentieren,
kann es zu Uberraschenden Momenten kommen, in denen beispielsweise die Lehrerlnnen

anerkennend duRern: ,Das hatte ich von dir nicht gedacht.”
11.2.3 Methodenkompetenzen

Beobachtungsfahigkeiten erweitern

Zu den Methoden eines Forschers/einer Forscherin
,Ich mag so etwas nicht,

beobachten, stalken.”

gehort das genaue und systematische Beobachten von

Situationen. Auch das Kunst- und Kulturpublikum ist

schlerln | gofordert, sich auf das Geschehen oder Objekt zu

konzentrieren. In den Modulen und Laboren des Projekts wurden immer wieder
Beobachtungsaufgaben gestellt (s. die Ubung ,,Beobachtung” in Kapitel 14.1). Diese Methoden
mit weniger Aktivitat erwiesen sich als herausfordernd. In der Diskussion mit einer Gruppe
duBerten Schiilerinnen, dass der Begriff des ,Beobachtens” fiir sie im Alltag eher negativ
konnotiert sei. Durch den Ansatz der partizipativen Forschung waren die Schiilerinnen
gefordert, gleichzeitig aktiv zu sein und zu beobachten. Dabei wurde deutlich, dass sie sich, wie
es ein/e Lehrerln ausdriickt, ,mehr fir die aktive Rolle entschieden”. Schwierig war fir sie,
Stille, Ruhe und Langsamkeit auszuhalten, liberhaupt zuzulassen, dass genaues Beobachten
Zeit braucht. Dennoch zeigte sich, vor allem aus Sicht der Lehrerinnen, dass sich die
SchiilerInnen im Projektverlauf insgesamt konzentrierter auf die Aufgaben einlassen konnten

und sie aufnahmefahiger fir Details waren.

Reflexionsfahigkeit ausbauen
Durch den Aspekt des partizipativen Forschens waren die Schiilerinnen mehr als sonst in
Kunst- und Kulturprojekten tblich gefordert, iber das, was sie erlebt und erfahren hatten, zu

reflektieren. Reflexionsfahigkeit als Teil der Methodenkompetenz ist aber nicht nur in
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Forschungsprozessen relevant. Reflexive Momente geh6ren auch zum kreativen Prozess
(,wissen, was man tut”, Ergebnisse kritisch reflektieren) wie auch zum aktiven, kritischen
Zuschauen. Die OECD bezeichnet reflexives Denken und Handeln als ,,grundlegenden

Bestandteil des Kompetenzrahmens” und betont: ,Dies erfordert, dass die Individuen ein

] ] Niveau an sozialer Reife erlangen, das es ihnen
,,Reflexive Momente sind

. ermoglicht, sich von sozialem Druck zu distanzieren,
Teil von Kunst.

verschiedene Sichtweisen einzunehmen, eigenstandige
Kulturpartnerin . . . -
P Urteile zu fallen und die Verantwortung fir ihre

Handlungen zu lbernehmen® (OECD 2005: 11).

Fir Schilerinnen im Alter von 13 bis 15 Jahren ist . . .
,Sie haben sich gedffnet und

waren bereit, ihren eigenen Blick
kritisch zu hinterfragen.”

dies eine sehr groRe Herausforderung.
Insbesondere Reflexionen am Ende von

Arbeitsprozessen bzw. nach einem gemeinsamen
Lehrerin

Arbeitstag empfinden die Schiilerinnen (wie auch

die erwachsenen Projektbeteiligten) als sehr anstrengend, als ,Schule im klassischen Sinn“,
wenn vor allem die Erwachsenen Fragen stellen. Konstruktiver ist es, in ,,Aha-Momenten®, die
wahrend des Arbeitsprozesses entstehen, kurz innezuhalten und das Erlebte zu besprechen.
Weil es fir die Schiilerinnen offensichtlich so herausfordernd war, tber das ,,Gelernte” zu
sprechen, diskutierten die erwachsenen Projektbeteiligten immer wieder die
entwicklungspsychologische Frage, inwiefern Lernprozesse in dieser Altersstufe tiberhaupt
bewusst gemacht werden kénnen. Auch unterstiitzen Ubungen, die gezielt zum Formulieren
eigener Fragen auffordern (etwa die Ubung ,100 Fragen an ...“, s. Kapitel 14.1) oder Fragen auf
ihre sozialwissenschaftliche Niitzlichkeit hin testen (siehe die Ubung , Fragen-Quiz“ in Kapitel

14.1), die Reflexionsfahigkeit der Schiilerinnen.

Experimentelles Arbeiten einiiben

Das experimentelle Arbeiten, wie es insbesondere in den Kulturlaboren versucht wurde, war
flr die Schiilerlnnen insgesamt ungewohnt. In ihrer Haltung vermittelte sich der
zweckorientierte Anspruch der Schule, wissen zu wollen, , wofiir etwas gut ist“. Entsprechend

forderten sie ein, dass ihnen Sinn und Zweck einzelner Aufgaben und Ubungen erklart werden

) ) sollten und waren teilweise nicht motiviert, sich auf
,Was ist die Message?

H das? Experimente und Spiele einzulassen. Einige fiihlten
Warum machen wir das:

sich nicht ernst genommen als ,,15-Jahrige, die bald

Schilerln

arbeiten gehen”.

Eine Reihe von Schiilerinnen arbeitete vor allem am Projektbeginn die Aufgaben schnell und
unspektakular im Schulrhythmus ab und war dann stolz darauf, ,fertig” zu sein. Umgekehrt

war es flr die Schilerlnnen eine neue Erfahrung, dass Erkenntnisse auch Zeit brauchen und sie
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sich entsprechend Zeit nehmen sollen und dirfen. Auch fiir die Lehrerinnen war der
experimentelle, offene Zugang ungewohnt. Sie beobachteten jedoch an ihren Schiilerinnen,
dass die Entdeckerfreude, Neugierde und Bereitschaft, sich auf Situationen mit ungewissem

Ausgang einzulassen, im Projektverlauf zunahm.

Nicht-sprachliche Lern- und Ausdrucksformen entdecken

Der schulische Bedarf nach Objektivierung stiitzt

sich sehr auf sprachliche Ausdrucksformen. »Sie kdnnen es nicht

Lehrerlnnen nehmen insbesondere wahr, dass dies artikulieren, wenn man sie fragt:
Schillerlnnen, die Schwierigkeiten mit der was hast du gelernt? Aber sie
deutschen Sprache haben, in ihren schulischen haben sich damit beschaftigt.”
Leistungen schwacht. Das kreative Gestalten und Lehrerin

die Erprobung kérperlicher (ténzerischer,
rhythmischer, musikalischer, performativer) Ausdrucksformen fiihren vor Augen, dass das
menschliche Repertoire weit mehr umfasst als Sprache und Schrift. Eine Gruppe
experimentierte mit Embodiment bzw. Verkoérperung als Moglichkeit, Emotionen, aber auch
Urteile und Haltungen korperlich auszudriicken bzw. umgekehrt diese kérperlich (nach) zu
spiren (s. dazu etwa Wild und Hufendieck 2013). Im Projekt war zu wenig Zeit dafiir, diese
non-verbalen Methoden in Bezug auf ihre schulische Umsetzbarkeit weiterentwickeln zu

kénnen, wie diese/r Kulturpartnerln feststellt:

»,Man weiR es, dass Aufmerksamkeit in dem Fall mit einer Korperlichkeit
zusammenhangt. Das ist wahrscheinlich nur mehr ein nachster Schritt, diese
Veranderung am eigenen Korper durchzufiihren, und der dritte Schritt ist
wahrscheinlich, diese Verdanderung am Korper festzustellen und sie benennen zu
kénnen, darliber sprechen zu kénnen. Ich kann es jetzt nicht nur, sondern ich kann es
auch artikulieren und bewerten, und das ist noch ein weiterer Schritt, der auch seine
Zeit verdient hat.”

Deutlich wird aber, dass hier ein Potential liegt, das in schulischen Lehr- und Lernkontexten

noch kaum angewendet wird (s. dazu etwa Koch 2012).

Strukturiertes Arbeiten lernen

Der prozesshafte und experimentelle Charakter des Projekts bedarf eines Modus, der
andernorts bereits als ,zwischen Anleitung und Freiheit” beschrieben wurde (Nagel und
Wimmer 2010). Sehr deutlich wurde dabei, dass die einzelnen Schritte im Prozess viel Zeit
brauchen, die selbst in diesem verhaltnismaRig gut ausgestatteten Kooperationsprojekt knapp
bemessen war. Strukturiertes Arbeiten, von der Planung liber die Umsetzung bis zur
Prasentation — ist gerade im Kulturbereich mit vielen komplexen Detailschritten verbunden.

Insbesondere die kiinstlerische Ausarbeitung bedarf viel Zeit und Ubung, die nicht zur
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Verfligung stand. Fiir die Schilerlnnen war es daher sehr schwierig, einzelne Elemente, die sie
in fokussierten Settings eingelibt hatten, auf andere Situationen zu lGbertragen. So entstand
vor allem bei den Kulturpartnerinnen und Lehrerinnen das Gefiihl, ,,immer wieder von vorne

anzufangen”. Die erwachsenen Projektbegleiterinnen mussten starker als in einem

partizipativen Projekt intendiert in den Prozess
, Wir haben auch viel Gber die

Aufmerksamkeitsspanne
gesprochen, dass es vielleicht
auch einfach zu viel in zu kurzer
Zeit ist.”

eingreifen, d.h. einen engeren Rahmen setzen, da
die Schilerinnen damit Gberfordert waren, ohne
Anleitung strukturiert zu arbeiten und fir sich die
einzelnen Elemente eines Arbeitsprozesses zu

verknipfen.
Kulturpartnerin

11.2.4 Kinstlerisch-asthetische Kompetenzen

Kiinstlerische Techniken kennenlernen

Das Projekt bot den Schiilernnen vor allem in den ,Scham ist ja ein riesengroRes
Kulturlaboren die Méglichkeit, kiinstlerische Thema. Man schamt sich sehr
Techniken — Geschichten schreiben, Singen, Tanzen, oft dafiir, dass man etwas
Schauspielen, Installationen und Skulpturen erstellen— | nicht kann.”

kennenzulernen. Insbesondere der zeitliche Rahmen Kulturpartnerin

des Projekts setzte dabei Grenzen, wie weit dieses
erste ,Hineinschnuppern” auch vertieft werden konnte. Da keine der drei Gruppen eine
musisch-kreative Schwerpunktklasse war, gingen die Kulturpartnerlnnen davon aus, dass sie
beim Erlernen spezifischer kiinstlerischer Techniken auf einer sehr elementaren Ebene
ansetzen missen. Auch seitens der Lehrerlnnen wurde die Sorge formuliert, dass die
Schiilerlnnen zu wenige kiinstlerisch-asthetische Fahigkeiten bzw. , Talente” mitbringen und
schnell tiberfordert sein kdnnten. Gleichzeitig sollten die Kulturlabore auch dazu dienen, die

Schilerlnnen dazu herauszufordern, etwas Neues auszuprobieren und ihre Komfortzone zu

_ ] verlassen. Aus diesem Grund fiihrte das
,Das Singen, das konnten sie

wirklich nicht. Da gibt es schon
Grenzen. Sie haben das auch
kritisiert bei der
Nachbesprechung am
nachsten Tag.”

Kennenlernen von Techniken auch zu
Frustrationserlebnissen bei den Schiilerinnen, wenn
sie splrten, dass sie es nicht schaffen, ihren eigenen
Qualitatsanspriichen zu geniigen. Offenbar
verfligen die Schiilerlnnen bereits tiber implizite

kiinstlerische Werturteile, die ihnen Vorgaben sind
Lehrerin

und die sich beim Experimentieren mit

kiinstlerischen Techniken als Hindernisse erweisen. Dies wurde besonders deutlich am Beispiel

des Singens. Die Projektgruppe, die sich intensiver mit der Oper als Kunstform
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auseinandersetzte, diskutierte bereits in der Planung intensiv, inwieweit es den SchiilerInnen
zugemutet werden kann, selbst zu singen. Bereits beim Workshop zur Frage ,,Was ist Kunst
und Kultur?“ hatte sich verdeutlicht, dass die Schiilerinnen selbst fiir elementare
Gesangsiibungen nur schwer gewonnen werden konnten. Bei der Arbeit mit kleinen Gruppen
im Proberaum in Abwesenheit der Lehrperson gelang es, dass die Schiilerlnnen einfache
Melodien und Sprechgesang (Rezitativ) ausprobierten. In Biihnensituationen fiihlten sie sich

offenbar in ihren Defiziten im Bereich Gesang bloRRgestellt und verweigerten sich.

Am Beispiel der Kulturlabore mit Opernschwerpunkt zeigt sich, dass es nicht nur darum geht,
einzelne kiinstlerische Techniken zu lernen, sondern auch, diese in einem Prozess zu
verknipfen. In der Klasse reflektierten die jungen Forscherlnnen gemeinsam mit der Lehrerin
den Prozess ,Von der Idee zur Opernauffiihrung®. Sie riefen sich dabei noch einmal in
Erinnerung, wie viele Elemente und Techniken ineinander spielen. Die Schiilerinnen wurden
dafiir sensibilisiert, wie komplex und schwierig diese Verkniipfung unterschiedlicher Techniken
im kiinstlerischen Produktionsprozess bis zur Auffiihrung ist. Dadurch, dass sie diese einzelnen
Elemente im Schnellverfahren selbst ausprobieren konnten, hatten sie eine Idee davon, was

die Kunstform Oper beinhaltet.

Abbildung 31: Auszug aus einem Forscherbuch zur Kunstform Oper
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Bei Techniken, die sich starker am kunstlerischen Handwerk (,,Basteln” in den Worten der
Schiilerlnnen) orientierten, fanden die Schiilerinnen leichter einen Zugang. Insgesamt
entwickelten sie Freude an kiinstlerischen Techniken, die experimenteller sind bzw. bei denen
sie kein klares implizites Urteil oder keine von anderen (Lehrerinnen, Kulturpartnerinnen)

formulierte Erwartung dazu haben, wie etwas auszusehen, zu klingen hat.

Als besonders positiv flr einen moglichen Lerngewinn wurde immer wieder auch das Ausmaf3
von Freiheitsgraden genannt. Dort, wo die SchiilerInnen kreative Zugange zu Fragestellungen
selbst wahlen konnten (Verkleiden, Rollen spielen, Ausprobieren, Fotografieren, ...) haben sie
sich in besonderer Weise engagiert, wenn es darum ging, neue Blickwinkel zu 6ffnen und

bisher Unsichtbares sichtbar zu machen.

Auch in den anderen Projektgruppen verdeutlichte sich, dass die Schiilerinnen lernen, den
kiinstlerischen Produktionsprozess und die dahinter liegenden Fahigkeiten und Techniken
differenziert zu beurteilen. Die Klagenfurter Schiilerinnen, die mit Glas und Spiegeln
arbeiteten, fanden beispielsweise ,Fingerspitzengefiihl trainieren”, ,Feinarbeiten”,
»gemeinsam Spiegel schneiden liben”. Die Schiilerinnen identifizierten die einzelnen Elemente
im kinstlerischen Produktionsprozess. Dies zeigten auch die Leitfaden, die Schilerinnen aus
der Gruppe, die mit dem Museum fiir Moderne Kunst Klagenfurt arbeiteten, fiir Interviews mit

Kiinstlerlnnen erstellten.

Abbildung 32: Teil des Interviewleitfadens fiir ein Kiinstlerinneninterview
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Kreativitat ausleben und starken

Der Begriff ,Kreativitdt” wurde von den Schiilerinnen selbst verwendet, wenn sie ihre Arbeit
im Projekt, insbesondere in den Laboren beschrieben. Sie erlebten, wie kreative Prozesse in
unterschiedlichen Kunstsparten umgesetzt werden und dass es dabei auch auf die individuelle
Arbeitsweise der Kiinstlerlnnen ankommt. Der oben dargestellte, von Schiilerinnen selbst
erstellte Interviewleitfaden umfasst unterschiedliche Elemente des kreativen Prozesses:
Initiative (eigene Idee oder Auftragsarbeit) — Ideenfindung (Inspiration) — Materialfindung —

zeitliche Ressourcen — Prasentation(sort) — Eigen- und Fremdwahrnehmung (Zufriedenheit,

Beliebtheit) — Einordnung in einen kulturellen . .
) & ,Die ldee mit dem Vorstellen

des Projekts der anderen war
auch sehr lustig, weil es immer
ziemliche Differenzen zwischen
den Hintergedanken der
,Ersteller” und der ,Vorsteller”
gab.”

Kontext (Bedeutung).

Einige Schiilerinnen betonten, dass es ihnen darauf
ankam, ,eigene” Ideen umzusetzen, ,was eigenes
Kreatives zu machen” oder die ,,eigene” Fantasie zu
entwickeln. Sie identifizierten sich mit den von
ihnen umgesetzten Werken. Entsprechend fiel es

Schiilerln
den Klagenfurter Schiilerlnnen zunachst schwer, als

sie gefordert waren, die Werke anderer zu
prasentieren. In der gemeinsamen Diskussion entwickelten zumindest manche von ihnen Spal}
daran, Uber die unterschiedlichen Interpretationsweisen der ,Ersteller” und der ,,Vorsteller” zu

diskutieren.

In der Forschergruppe , Multi-Kulti-Kids“ startete der gemeinsame kreative Prozess in den
Kulturlaboren mit Geschichten, die sich die Schiilerinnen zu vorgegebenen Motiven der Oper —
Liebe, Hass, Neid, Tod — ausdachten. Bei den Geschichten nahmen sie auf ihre eigene
Lebenswelt Bezug (Familie, Freunde). Sichtlich herausfordernd war fir sie dabei, ihren

Geschichten eine dramatische Struktur zu geben, einen Spannungsbogen zu entwickeln, der

einen Konflikt und eine Wende beinhaltet. Hier
,Ich habe verschiedene

Spielstrukturen vorgegeben,
die sie zu einer Handlung im
Raum herausfordern, aber
keine Inhalte.”

brauchten sie viel Unterstiitzung seitens der
Kulturpartnerinnen. Auch gelang es ihnen nicht, von
ihnen bekannten kulturellen Mustern
(Verhaltensweisen in Familien bzw. in Fernsehserien)
zu abstrahieren. Hier griffen die Kulturpartnerinnen

Kulturpartnerin nur sehr vorsichtig ein, da es den Schiilerlnnen sichtlich

wichtig war, dass sie ,,ihre” Geschichten spielen.
Dadurch entstanden immer wieder Situationen, in denen Klischees reproduziert wurden. In der
Gruppe ,,Bihne frei“ entschlossen sich die Kulturpartnerinnen, in den Improvisationen weniger
Freiraum zu gewdhren, sondern einen gezielten Input durch Texte zu geben, um ein gewisses

Abstraktionsniveau zu erreichen.
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Koérper- und Rhythmusgefiihl entwickeln

Die korperlichen Voraussetzungen der Schiilerinnen waren sehr unterschiedlich. Dies zeigte
sich beispielsweise im Workshop zu ,,Was sind kulturelle Kompetenzen?“. Einige Schiilerinnen
stellten sich auf die Frage ,,Worin bist du gut?”“ im Photovoice-Interview als besonders
sportlich dar. Fir andere Schilerlnnen waren Aufgaben — etwa Theaterspiele (Prasenztraining,
Fokusarbeit) — wo sie dezidiert physisch gefordert waren, schwierig zu bewaltigen. Aus den
Aussagen der Schiilerlnnen ging hervor, dass sie die korperliche Betadtigung vor allem mit ihrer
Freizeit verbinden. Schule, Lernen, bedeutet oft, dass der Kérper ruhiggestellt wird. In der
Projektarbeit nahmen sie wahr, welche Potentiale in ihren Kérpern als kiinstlerische
Instrumente stecken: Etwa das ,Fingerspitzengefiihl trainieren” als Voraussetzung fir
feinhandwerkliche Techniken wie das Spiegelschneiden oder das ,,im Rhythmus gehen”, wenn
bei einer Oper ein Marsch gespielt wird. In der szenischen Arbeit wurden sie dafiir
sensibilisiert, dass es nicht nur um ihren eigenen Rhythmus, sondern auch um einen
kollektiven Spielrhythmus geht, der trainiert werden muss und bei dem man aufmerksam fiir

den Korper der anderen sein muss.

Herausfordernd war fiir einige das Aktivieren der Stimme als Voraussetzung fiir lautes und
deutliches Sprechen, in der Folge Kommunikations- und Prasentationsfahigkeit. In den Laboren
konnte zumindest Bewusstsein dafiir geschaffen werden, wie wichtig die eigene Stimme als

Instrument ist.

Mit Ausnahme vom Sportunterricht werden korperliche Fahigkeiten in der Schule nicht
bewertet und trainiert. Anders in den Klinsten. Die Schiilerinnen erlebten beispielsweise in
Theaterspielen (Prasenziibungen), dass es fir Kiinstlerinnen wichtig ist, den Korper
aufzuwdrmen, zu aktivieren, um aufmerksam, prasent zu sein. Die Arbeit Gber Haltung, Bilder,
Stimmungen und Emotionen anstelle eines Erlernens von Rollen widersprach den
Vorstellungen, die die Schiilerlnnen, aber auch einzelne Lehrerinnen von Schauspiel und
Theater haben. Durch den Einsatz von Tanz und Maskenspiel erweiterten sie ihre Perspektive
auf Theater als Kunstform, die vom Kérper des Spielers/der Spielerin ausgeht. Die Gruppe, die
im Dschungel Wien arbeitete, naherte sich Gber Tanz Themen wie Manipulation und (ibte
dadurch eine kérperliche Darstellung ohne Sprache ein. Uber Standbilder vermittelte sich den

Schilerinnen die Wirkung von Kérpern/Ensembles im Raum.

Besonders spannend war fiir die Gruppe

,Multi-Kulti-Kids“ (NMS Okoschule Alterlaa)

,Durch dieses Maskenspiel ist es
visueller und klarer und eindeutiger,

dass man jetztjemand anderer ist.“ die Arbeit mit theatralen Masken mit dem

Kulturpartnerin Schauspieler und Theaterpadagogen Peter

Spindler. Die Schiilerinnen setzten die

Masken auf, veranderten ihre Kérperhaltung, ihre Stimme, begannen zu spielen. Sie ndherten
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sich ihrer Rolle nicht intellektuell bzw. UGber ein spezifisches Konzept, sondern tber den Kérper.
Die Maske hatte fiir den oder die Spielerin einen befreienden Effekt, weil das Gesicht versteckt
ist und somit die Aufmerksamkeit auf den Korper gelenkt wird. Fiir das Publikum entsteht ein
Verfremdungseffekt: Dies verdeutlichte sich besonders in den Reaktionen der Lehrerinnen.
Wihrend sie bei anderen Ubungen oft intervenierten (beispielsweise die Kinder mit Namen
ansprachen, um sie zu Disziplin zu ermahnen), lieBen sie hier dem Geschehen freien Lauf —
auch wenn die Schiilerinnen teilweise obszéne Gesten machten oder Schimpfworter
verwendeten. Durch die Masken wurden die Machtstrukturen, die in der Aufflihrungssituation
wirken und Druck auf die Spielerlnnen erzeugen (der sich dann in Lachen oder Scham entladt),

offenbar durchbrochen.

Auf einer emotionalen Ebene beriihrt werden

In der gemeinsamen Reflexion ging es auch darum, kiinstlerisches Feedback zu geben. Dies war
eine Herausforderung, da fiir die Schiilerinnen der Eindruck entstand, bestimmte Momente
,hicht wirklich erklaren” zu kénnen. Eine Gruppe entwickelte daflr die Beschreibung
,magische Momente” — Momente, die mit einem gewissen Geflihl verbunden sind bzw.
Emotionen ausldsen. Sie spirten Herzklopfen, Gansehaut, Traurigkeit oder Freude. Besonders
ist fir sie, dass sie sich in den Kulturlaboren — anders als in schulischen Settings — zu diesen
emotionalen Erfahrungen duRern diirfen, was ihnen nicht immer leicht fillt. Uber Fragen wie
»Welcher Moment war dir unangenehm? Was hat dir besonders viel SpaR gemacht? Was
mochtest du am wenigsten?“ konnen diese Reflexionen angeregt werden. Diese Momente, die
verbunden sind mit einer Sensibilisierung der Eigen- und Fremdwahrnehmung, dem GenielRen
von schénen Momenten, aber auch dem Aushalten von unangenehm beriihrenden

Situationen, werden auch in anderen Forschungsprojekten zu kiinstlerischen Angeboten an
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Schulen als ein Qualitatsmerkmal beschrieben (als ,sparkling moments” bei Eger 2014: 364-
369). Nach John Dewey steht eine emotionale Empfanglichkeit am Beginn von Lernprozessen
(Neubert 2006: 221f.). Die Projektbegleiterinnen diskutierten, wie diese Momente, die sich auf
einer nicht-rationalen Ebene manifestieren und die bei asthetischen Erfahrungen sehr
essentiell sind, mit dem schulischen Bedarf nach Objektivierung und , Rationalsprachlichkeit”
vereinbar sind. Selbst aus der unmittelbaren Sicht der Schulvertreterinnen wurde diese Art von
Lernfortschritten als im Gegensatz zu schulischen Routinen stehend interpretiert: ,Alles was
weg vom Schulalltag und dem kognitivem Leistungsabfragen und Lernen war, hat ihnen sehr
viel Spall gemacht.” Diese Art von Befunden lasst fragen, ob Schule in ihrer gegenwartigen
Auspragung iberhaupt in der Lage ist, das, was hier unter Lerngewinn verhandelt wird, selbst

mit gutem Willen der Beteiligten zu erméglichen.
11.2.5 Kulturkompetenzen

Den Kunst- und Kulturbetrieb kennenlernen

Von Seiten der teilnehmenden Lehrerlnnen _Vom fachlichen her war es eher

isoliert in Bezug auf Theater. Das
hat nicht so groRe Auswirkungen
im Unterricht selbst gehabt.”

wurde die ungebrochene Dominanz des
Fachlichen betont, worunter auch Details des
Kunst- und Kulturbetriebs fallen, die ganz

offensichtlich nicht als wesentlicher Bestandteil
Lehrerin

schulischer Lerninhalte angesehen werden. Die

teilnehmenden Klassen hatten unterschiedliche Vorkenntnisse des Kunst- und Kulturbetriebs
und es war uns im Projekt nicht moglich, systematisch die Nutzungserfahrungen der

Schilerlnnen zu erfassen.

Die Oper als Kunstform war fiir die Gruppe, die mit dem Theater an der Wien arbeitete, ein
volliges Neuland und die Zugangshirden entsprechend hoch. Entsprechend wahlten die
Kulturpartnerlnnen einen Zugang tber die Oper als Kulturbetrieb mit unterschiedlichen
Raumen, Gebduden und Arbeitsbereichen, in
,uUnd [bei der Oper] war halt die | denen Menschen professionell agieren — als

Herausforderung, dass das fiir Maskenbilderinnen, Tontechnikerlnnen,

die Schiler so wahnsinnig Musikerlnnen, Regisseurlnnen etc. Auch in den
abgefahren ist, aber im anderen Gruppen wurden die Rdume des
negativen Sinn, was da passiert, | Theaters bzw. des Museums und ihre

und so wahnsinnig spiel3ig.” Besonderheiten (Licht, Akustik) mit dem

Kulturpartnerln | sprichwértlichen Blick ,hinter die Kulissen und

dem ,,Schnuppern von Theaterluft” mit allen

Sinnen intensiv erkundigte. Die Klasse, die mit dem DSCHUNGEL Wien kooperierte, hatte sogar

die Moglichkeit, eine ,,Abenteuernacht” dort zu verbringen. Besonders eine Klasse nahm das
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Projekt als Gelegenheit, insgesamt einen Schwerpunkt auf die Besuche von unterschiedlichen
Kultureinrichtungen zu legen. Anhand der Riickmeldungen der Schilerinnen verdeutlichte sich,
dass sie dies als etwas ,,Besonderes” wahrnehmen, das sie im Alltag ohne schulische
Begleitung nicht tun. Ob die Schiilerinnen auch nach Projektende weiter Kultureinrichtungen

besuchen, bleibt eine offene Frage.

Wie zu Beginn bemerkt, war es den beteiligten Kulturpartnerinnen ein Anliegen, Interesse an
»ihren” Betrieben und Inhalten zu wecken. Bei Besuchen von Ausstellungen, einer Jugendoper

oder Theatervorstellungen {ibten die Schiilerinnen das Verhalten als Publikum ein, inklusive

Vor- und Nachbesprechungen der gezeigten Werke. . R
P & gezeig ,Muss ich tatsachlich verstehen,

wissen, um Oper rezipieren zu
kdnnen?“

Dabei zeigte sich, dass die Darstellungen oft nicht
ihrem Geschmack entsprachen. Besonders einige

Forscherblicher zeigten jedoch, dass die
Kulturpartnerin

Schilerlnnen ,,ihre” Einrichtungen wertschatzen,

auch wenn sie sich nicht fiir deren kiinstlerischen Inhalte — Oper, moderne Kunst — begeistern
konnen. Die beteiligten Kulturpartnerinnen betonten, dass bestimmte kulturelle Gattungen
und Epochen, etwa die Kunst der Moderne oder die Oper, viel Wissen voraussetzen, um die
Asthetik nachvollziehen und sie im Sinne der européischen Schliisselkompetenz
,Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfahigkeit anerkennen und wertschatzen zu
kénnen. Jedoch verdeutlichte sich auch, dass sich die Schilerlnnen durch das eigene kreative
und kinstlerische Tun kompetenter in ihrer Reflexion iber Kunst und Kultur fihlten. Erwahnt
wurde in diesem Zusammenhang auch ein neues ,Merkvermogen” der Jugendlichen.
Beispielsweise erinnerten sie sich kollektiv an alle relevanten Einzelheiten einer Ausstellung,

die ihnen offensichtlich auch noch nach Wochen prasent waren.
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Abbildung 34: Notizen zum Kulturbetrieb
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Mit Mehrdeutigkeit umgehen

Von allen Seiten wurde immer wieder die

»Ich hatte heute eine Situation, Fahigkeit, in der Beschaftigung mit Kunst und

wo ich vorm Konferenzzimmer Kultur eine Form der Einlibung von Toleranz zu

geStanden bin und zwei, drei erkennen, hervorgehoben. Die

Burschen aus der Klasse Auseinandersetzung mit Kunst und Kultur

gekommen sind und sich Gber die ermoglicht es, Neues (an sich und der Welt) zu

Bilder im Gang unterhalten entdecken und davor keine Angst zu haben. Eine
haben und mich gefragt haben, der Lehrerlnnen interpretierte dies als eine

ob ich denn das oder das sehe, ,Mutinjektion“ und damit als eine Ermutigung,
weil sie wiirden das und das sich Gber Fremdes , driiberzutrauen, keine Angst
hineininterpretieren.” zu haben, etwas Positives daran fiir mich zu

Lehrerln | entdecken und mitzunehmen®. Wie erwahnt

war die Prozesshaftigkeit des Projekts oft fiir

Schilerlnnen nicht so leicht aushaltbar. Die Erfahrung, dass Kultur immer in Bewegung ist, sich
standig verandert und nicht statisch bleibt und in jedem kulturellen Produktionsprozess bzw.
Labor von Menschen und der Gruppe , hergestellt” wird, war fiir die Schiilerinnen dabei sehr
pragend. Das Projekt ermdoglichte auch eine intensive Auseinandersetzung mit Begriffen und
Deutungen und damit die Erfahrung, dass unterschiedliche Interpretationen moglich sind, das
Dinge nicht ,,so sind“. Dies machte fiir die Schiilerinnen auch einen Teil der Attraktion des
Projekts aus: dass es (anders als oft in der Schule) keine eindeutigen, richtigen oder falschen
Antworten auf Fragen gab, sondern unterschiedliche Sichtweisen zuldssig und erwiinscht
waren. Andererseits rangen sie (wie auch die anderen Beteiligten) damit, dass sich Kunst und
Kultur nicht ,,auf einen Nenner bringen” lassen, niemals ein gesichertes, quasi lexikalisches

Wissen darstellen, sondern eine standige Aufforderung, mit Unsicherheiten umzugehen.

Sich mit gesellschaftlichen Themen auseinandersetzen

Die Kulturpartner bemerkten, dass die Schilerlnnen im Projektverlauf zunehmend eigene
Ideen einbrachten und sich nicht langer auf das Ausfiihren von Vorschlagen beschrankten.
Kompetenzentwicklung durch Lernen in, mit und durch Kunst und Kultur hat hier eine Nahe zur
politischen bzw. demokratischen Bildung. Insbesondere das beteiligte Kinder- und
Jugendtheater verstand sich auch als Institution, die sich gesellschaftlich engagiert, die ein
,vordemokratisches Spielfeld” er6ffnet und dabei freier agieren kann als Schulen. Die
Schilerlnnen hatten in der Kooperation die Moglichkeit, sich intensiver mit gesellschaftlichen
Themen wie Ressourcenknappheit und Gerechtigkeit, Recht auf Bildung und ,,Fremd sein“
auseinanderzusetzen. Zum Thema Ressourcen und Gerechtigkeit machten sie spielerische
Experimente, das Recht auf Bildung wurde mit einer Flashmob-Aktion bearbeitet und das
Thema ,,Fremd sein“ mit einem Besuch einer Theatervorstellung sowie dem Erfinden eigener

Flichtlingsgeschichten.
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11.3 Kulturelle Kompetenzen darstellen und bewerten

Im Projekt wurde eine Reihe von Methoden zur Darstellung von kulturellen Kompetenzen
eingesetzt. Da es sich um ein freiwilliges, facherlbergreifendes Projekt handelte, ging es nicht
um eine tatsachliche Bewertung der individuellen oder kollektiven Leistungen, sondern um
einen Ausprobieren von Methoden, die potentiell in Bewertungssituationen in iberfachlichen
Zusammenhangen eingesetzt werden oder diese unterstiitzen kdnnen. Auf Grundlage
ausgewahlter Methoden, die in den EU-Mitgliedstaaten bereits eingesetzt werden (Bamford
und Wimmer 2014: 19-20), werden im Folgenden unsere Erfahrungen in der Anwendung im

Projekt ,Lernen in, mit und durch Kunst und Kultur” zusammengefasst.

Das Forscherbuch

Alle beteiligten Schiilerinnen wie auch die Lehrerinnen und Kulturpartnerinnen erhielten bei
Projektbeginn ein leeres Ringbuch, mit Hinweisen, wie sie dieses projektbegleitend als
Forscherbuch nutzen kénnen (s. auch Kapitel 14.1). Das Forscherbuch fallt in die Kategorie
Lerntagebuch bzw. Portfolio und wird auf individueller Ebene projektbegleitend eingesetzt.
Die Gruppen integrierten das Forscherbuch unterschiedlich in den Prozess, lieRen den
Jugendlichen weitgehend Freiheit in der Bearbeitung oder stellten gezielt Aufgaben, die im

Forscherbuch zu bearbeiten und zu dokumentieren waren.

In einer Klasse wahlten einige Schiilerinnen das Forscherbuch aus, um es im Lerncoaching

ihren Eltern zu prasentieren und anhand dessen frei tiber ihre Kulturerlebnisse zu sprechen.

Weiterfiihrende Uberlegungen, die im Projekt nicht realisiert werden konnten, gehen zu einer
elektronischen Variante des Portfolios/Lerntagebuchs. Dies erscheint besonders bei Kunst- und

Kulturprojekten, bei denen audiovisuelle Dokumente entstehen, als attraktive Moglichkeit.

Das Forschertagebuch eignete sich besonders fiir Schiilerinnen, die Freude am kreativen
Gestalten und Verschriftlichen ihrer Erfahrungen hatten. Diese haben es teilweise sehr aktiv
genutzt und, wie ein/e Lehrerln beschreibt, ,,sehr gerne in der Hand gehabt”. Das

Forschertagebuch dient auch als Erinnerung an das Erlebte.

Schilerlnnen, die keine Motivation fir Gestaltung und schriftliche Ausarbeitung haben,
nutzten das Forscherbuch nur selten oder nur, wenn seitens der Lehrperson gezielt Aufgaben
gestellt wurden. Fir viele Kulturpartnerlnnen und Lehrerinnen bedeutete das Fiihren eines
eigenen Forscherbuchs einen zuséatzlichen Aufwand, fiir den sie nicht geniigend Zeit und Mulie

hatten.
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Dschunget Wien
Bohne freil

Kounst, Kellor und wir sind

Jabei T ]

Der Kompetenzchor

Besonders in Kunst- und Kulturprojekten bieten sich Moéglichkeiten, situationsadaquat
Lerngewinne auch performativ oder kreativ darzustellen — etwa in Form von Rollenspielen

oder Theaterszenen.

Die Klasse, die mit dem DSCHUNGEL Wien zusammenarbeitete, identifizierte gemeinsam
Kompetenzen, die sie im Projekt entwickelt hatten. Daraus kreierten sie gemeinsam mit eine/r
Theaterpadagogln einen ,,Kompetenzchor”, den sie dann im Schulhof vor Publikum auffihrten.
Dadurch wurde ein gemeinsames Abschlusserlebnis geschaffen. Die Auffiihrung wurde

fotografisch und mittels Videoaufnahme dokumentiert.

Im folgenden Kasten kann der Kompetenzchor einer Forschergruppe nachgelesen werden.
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Kompetenzchor der NO/Wien-Forschergruppe
Alle: lhr sagt, wir sollen kom-pe-ten-ter sein.
Alle: Wir sagen, wir sind kreativ und mutig.

4: ... beweglich
4: ... sozial

4: ... freundlich?
4: ... direkt

Alle: ... selbstbewusst. (Pause)

Alle: Wir sagen, wir sind (Pause) reich an Ideen.

[Danach gleiche Geste: nach oben schauen und Augen zu — 2 Sek.]

Alle: ... spontan (brillen)

Alle: ... Teil einer Gemeinschaft.

2: ... Teamarbeit ist alles. Wir arbeiten gemeinsam, denken gemeinsam, halten zusammen und
haben Spal.

Alle: Wir sagen, wir nehmen einander ernst.

4: ... vertrauen einander.

Alle: Wir sagen, wir nehmen Situationen ernst.

Alle: Wir sagen, wir schauen aufmerksam zu. (Aktives Fllistern)

3: ... beobachten, improvisieren, fantasieren, entwickeln und erzahlen.
1: Wir kénnen unser Publikum unterhalten. (Geste ,,na, da schaust du aber”)
Alle: Wir haben Ausdauer. (brillen)

2: Man kann aus jedem etwas rausholen.

Alle: Wir sagen, wir konnen uns in eine Rolle einfiihlen.

3: ... einer Situation anpassen

3: ... Zusammenhange finden

3: ... die Fihrung Gbernehmen

Alle: Wir sagen, wir haben das perfekte Timing (Geste: Augenzwinkern).
Alle: Wir sagen, wir hinterfragen (Pause) alles.

2: Und ihr sagt, wir sollen kompetenter sein?

T
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Kompetenzfotos und -filme

Fotos und Filme wurden in allen beteiligten Gruppen mit weitgehend positiven Erfahrungen
eingesetzt, vor allem, weil die Jugendlichen gern mit diesen Medien arbeiteten. Die
Dokumentation anhand von Kompetenzfotos bzw. -filmen kann in Gruppen oder individuell
erfolgen und ist flexibel, projektbegleitend oder in gezielten Einheiten einsetzbar.
Kompetenzfotos und -filme sind gute Prasentationsmoglichkeiten, z.B. im

Klassenzimmer/Schulhaus oder im Forscherbuch/Portfolio.

Eine Moglichkeit fiir Schilerlnnen, Kompetenzen zu ,verkdrpern” und auf Fotos abzubilden, ist
das Photovoice-Interview (s. auch Kapitel 14.1). Daflr eignete sich z.B. die Frage: Worin bist du
gut? Eine weitere Moglichkeit, Fotos zur Kompetenzdarstellung einzusetzen, bieten
Fotodokumentationen von Arbeitsprozessen. Schiilerinnen entdeckten und dokumentierten in
unserem Projekt Kompetenzaspekte wie ,Konzipieren®, , Fingerspitzengefiihl trainieren”,
»,ausdauernd arbeiten”, ,Teamarbeit” usw. mit der Kamera bzw. dem Handy. SchlieRlich sind
Moglichkeiten, Kulturprojekte mit Video- und Fotokameras zu begleiten wichtig, um
Entwicklungen im Arbeitsprozess, ,Aha-Momente” und Prasentationen zu dokumentieren, sie

damit fur die Reflexion von Kompetenzentwicklungen festzuhalten.

Sensibles Vorgehen ist notwendig, insbesondere bei Schiilerinnen aus Umfeldern, in denen das
Fotografieren und Filmen von Personen unerwiinscht ist (Einverstandnis der Eltern einholen,
wenn die Fotos veroffentlicht werden sollen). Manche Schiilerinnen nehmen durch die Prasenz
einer Kamera einen zusatzlichen Druck wahr, der sie in ihrem freien Agieren blockiert. Die
Auswertung von Fotos und Videodokumenten im Detail kann sehr aufwendig sein und bedarf

spezifischer Kompetenzen.

Abbildung 37: Fotoarbeiten zur Frage ,,Worin bist du gut?“
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Kompetenzgesprache

Kompetenzgesprache wurden in allen Projektgruppen gefiihrt und fallen in die Kategorie Peer-
und Selbstbeurteilung. Dabei wurde auch versucht, die klassischen Rollen — Erwachsene
fragen, Schiilerinnen antworten — zu durchbrechen und Fragen der Schiilerinnen in die
Reflexion aufzunehmen. Daflir wurden auch Interviewsituationen zwischen je zwei
Schilerlnnen inszeniert (z.B. Speed-Dating Interviews, s. Kapitel 14.1). Das Stellen eigener

Fragen war fiir die Schiilerlnnen ungewohnt und bedurfte seinerseits einiger Ubung.

Mogliche Fragen sind:
= Welche Fahigkeiten hast du bei dir erkannt, die du bis jetzt einsetzen

konntest?

Welche Fahigkeiten hast du entwickelt?

Welche Starken hast du? Wie konntest du sie einsetzen?

Wie erlebst du dich selbst im Projekt? Welche Rolle nimmst du ein?
Welche Starken und Fahigkeiten nimmst du an anderen wahr?

Was mochtest du gerne noch durch kiinstlerische Arbeit lernen?
Welcher Moment war dir unangenehm?

Was hat dir besonders viel Spal} gemacht?

Was mochtest du am wenigsten?

Was hast du heute zum ersten Mal ausprobiert?

Was muss ein/e Kinstlerln (Schauspielerln, Tanzerln...) alles kbnnen?
Wie war die Zusammenarbeit in der Gruppe fir dich?

Hast du etwas gelernt, das vielleicht auch spater im Berufsleben hilfreich sein
kénnte? Wenn ja, was?

Was hat gut funktioniert?
= Von was wiirdest du gerne noch mehr sehen?

Die Kompetenzgesprache konnen von der Lehrperson oder gegenseitig von den Schiilerinnen

protokolliert werden.

Kompetenzgesprache bedirfen wenig Vorbereitung und wenig Materialaufwand, daher sind
sie flexibel einsetzbar — sowohl im Prozess als auch am Ende. In Kompetenzgesprachen lernen
Schiilerinnen, ihre Meinungen differenziert zu formulieren und zu begriinden.
Kompetenzgesprache eignen sich nicht gut flr Schilerinnen, denen es schwer fillt, sich verbal
zu duBern. Besonders in Gruppensituationen wirkt sozialer Druck und Schiilerlnnen haben oft
ein implizites Wissen, wie sie ,,sozial erwiinscht” antworten sollen und verwenden dafr
Floskeln (,,Wir haben unsere Teamfahigkeit verbessert.”). Ratsam ist es, Reflexionsgesprache
aufgrund mangelnder Konzentrationsfahigkeit nicht am Ende von langen Arbeitseinheiten zu
fUhren, sondern anlassbezogen. Schiilerinnen sehen Kompetenzgesprache oftmals eher
kritisch, da sie das Wiedergeben von Gelerntem mit einer , klassischen” Schulsituation

verbinden. Seitens der Lehrperson bedarf es einer erhohten Aufmerksamkeit gegentiber
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Pradispositionen der Schilerlnnen — neigen sie dazu, sich eher selbstkritisch zu sehen bzw. sich

zu Uberschatzen?

Der Kompetenzbaum/die Kompetenzfigur
Kompetenzbdaume und -figuren sind eine Mdoglichkeit, Gedanken und Ergebnisse zu
visualisieren bzw. zu kartografieren und sie damit anschaulicher zu machen. Zuvor ist es

wichtig, den Begriff der Kompetenz einzufiihren.

Am Ende von Arbeitseinheiten kdnnen gemeinsam oder in Kleingruppen Kompetenzen (bzw.
Aspekte von Kompetenzen) gesammelt werden. Fir die Altersgruppe eignet sich besonders
gut, drei Bereiche — Hand (Fertigkeiten), Kopf (Wissen) und Herz (Haltung) — zu unterscheiden.
Dies kann mit entsprechender Farbgebung passieren oder aber man arbeitet (iberhaupt mit
einer menschlichen Figur statt mit einem Baum. Im Projekt wurde mit dem Kompetenzbaum
bzw. der Kompetenzfigur auf Gruppenebene gearbeitet, moglich ist jedoch auch die

Gestaltung individueller Kompetenzbaume oder-figuren.

Die SchiilerInnen kdnnen dabei Beobachtungen an sich selbst oder auch Beobachtungen an
anderen zum Ausgangspunkt nehmen. Wird der Baum projektbegleitend eingesetzt, sehen alle
Beteiligten, wie er sich mit jedem Projekttag weiter verdichtet.

Die Reflexion von Lernprozessen ist fir die Altersstufe herausfordernd. Am leichtesten fallen
den Schiilerlnnen die Ebenen Hand (Fertigkeiten) und Kopf (Wissen). Projektbegleiterinnen

sind oft versucht, Gber Suggestivfragen Kompetenzen aus den Schiilerlnnen , herauszukitzeln®.
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12 Conclusio

In der Conclusio wollen wir zusammenfassend die folgenden drei Fragestellungen

beantworten:

= \Wo sind die Moglichkeiten und Grenzen partizipativer Forschung in Kunst und Kultur?
= Was funktioniert im Umgang mit Kunst und Kultur?
= Wie kann kulturelle Kompetenz als liberfachlich-dsthetisches Kompetenzfeld im

schulischen Kontext bearbeitet, definiert, reflektiert und bewertet werden?

Wo sind die Méglichkeiten und Grenzen partizipativer Forschung in Kunst und Kultur?
Unser methodischer Ansatz hat sich als experimentell, interessant und ergiebig, aber auch als
herausfordernd herausgestellt. Die doppelte Zielsetzung partizipativer Forschung, soziale
Wirklichkeit verstehen und verandern zu wollen (von Unger 2014), wurde in unserem
Forschungsprojekt quasi um eine dritte Zielsetzung erweitert: die Lernfortschritte jeweils
mitzureflektieren. Wir haben nicht (nur) Kultur beforscht, wahrend wir uns mit ihr beschaftigt
haben, sondern wahrend der Beschaftigung mit Kultur uns selbst und andere beim Lernen
beobachtet — ein ziemlich hoher Anspruch fiir so junge Forscherlnnen. Als nachteilig hat sich
zudem der Umstand erwiesen, dass die Fragestellung nicht gemeinsam mit den Schiilerinnen

ausgewahlt worden war.

Wahrend des Prozesses war es notwendig, den Grad der Mitbestimmung jeweils den
Moglichkeiten der Mitwirkenden anzupassen. Um trotz der schwierigen Voraussetzungen viel
Mitbestimmung zu ermoglichen, wurden Methodentrainings durchgefiihrt. Wer mitreden will,
braucht schliefRlich die daflir notwendigen Kenntnisse und Fertigkeiten. Ganz insgesamt ist zu
sagen, dass wesentlich mehr Anleitung notwendig war, als wir es uns zu Beginn vielleicht
erhofft hatten. Und auch die Kulturpartnerinnen waren unterschiedlich vertraut mit

ergebnisoffenen, kiinstlerischen Forschungsprozessen.

Als sehr bereichernd hat sich nichtsdestotrotz die Beteiligung von unterschiedlichen
Akteursgruppen erwiesen. Auch wenn es nur bedingt gelungen ist, bereits verfestigte Rollen —
Lehrerlnnen als Beobachterinnen und Koordinatorlnnen, Kulturpartnerinnen als Anleitende
und fur Irritation Sorgende und Schiilerinnen als Ausfiihrende — zu durchbrechen, so war das
gegenseitige voneinander Lernen doch einer der ganz groRen Vorteile unseres

Forschungsprojektes.

Partizipatives Forschen in Kunst und Kultur hat das Potential, ficherlibergreifendes Lernen zu

fordern. Ein Potential, das in unserem Forschungsprojekt zu wenig genutzt wurde.
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Wiinschenswert ware, dass so ein Projekt in die Institutionen — also auch das Kollegium und
die Leitungsebenen — hineingreift und dort dazu beitragt, die Sicht auf Lernen oder Kunst- und
Kulturvermittlung zu verandern. Ein Modul zur aktiven Beteiligung von weiteren Personen

sollte deshalb fiir zukiinftige Forschungsprojekte mitgeplant werden.

Es waren nicht zuletzt die dsthetischen Methoden, die die Besonderheit unserer
Forschungsreise darstellten. Die Projektbeteiligten hatten die Moéglichkeit, sich auf einen
offenen kinstlerischen Prozess einzulassen, ohne die Sicherheit zu haben, dass dieser am Ende
zu einem zufriedenstellenden Ergebnis flhrt, sich ausprobieren zu diirfen, zu forschen statt
ausschlieBlich nachzuvollziehen, sich auf dem Weg von kiinstlerischen Momenten berihren zu

lassen und mit ganzem Korpereinsatz Antworten zu suchen.

Was funktioniert im Umgang mit Kunst und Kultur?

Flr die Institution Schule fallt auf, dass sie selbst als eine Bildungseinrichtung tber keinen
explizit artikulierten Kunst- bzw. Kulturbetriff verfligt. Entsprechend unklar sind die Vorgaben,
die sie den Schiilerlnnen als Grundlegung jeglicher Kunst- und Kulturerfahrung zu vermitteln
vermag. Daraus resultierende mangelnde institutionelle Vorstellungen zur Vermittlung
spezifisch kultureller Kompetenzen finden sich wieder in der tendenziellen Randstandigkeit

von Kunst und Kultur als wichtigem Teil schulischen Lernens.

In unserem Forschungsprojekt konnten wir zeigen, dass die Auseinandersetzung mit Kunst und
Kultur wichtige Impulse geben kann, einen umfassenderen Lernbegriff an die Stelle eines
engen Anspruchs kognitiver Wissensvermittlung zu setzen. In diesem Zusammenhang haben
sich vor allem die performativen Settings, die den Schiilerinnen ein Lernen mit ihrem ganzen
Korper erlauben, als besonders ergiebig erwiesen. Dies kann als Einladung an das System
Schule verstanden werden, performative Lernformen kiinftig starker in das Unterrichtsangebot

zu integrieren.

Im Laufe des Projektes zeigten sich eine Reihe von Evidenzen, dass Kunst und Kultur —
insbesondere mit einem experimentellen, forschenden Zugang — den Selbstgestaltungswillen
motivieren, der einen kreativen Umgang mit der jeweiligen Aufgabenstellung erlaubt. Dabei
zeigten sich Entwicklungspotentiale bei den Schiilerinnen, die bei qualifizierter Begleitung eine
umfassendere Form der Selbst- und Weltwahrnehmung mit allen Sinnen ermdglicht, die im
Rahmen des dominierenden Schulmodus mit seinen standarisierten Vorgaben nur zu gerne zu

kurz kommt.

Geht es nach den Rickmeldungen der Beteiligten, dann bedarf es, um sich in der Schule
adaquat mit Kunst und Kultur beschéaftigen zu kénnen, vor allem der Infragestellung des

geltenden Zeitregimes, flexibler Raumverhaltnisse und eines gerittelten MaRes an Humor. Vor
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allem aber ist es die lustvolle, den Spal’ am Lernen einschlieBende Haltung, die einen

produktiven Umgang mit Fehlern erlaubt, die zum Teil vollig neue Lernpotentiale erschlief3t.

Dem Umgang mit Kunst und Kultur wohnt ganz grundsatzlich ein Moment der Verunsicherung
und der Unvorhersehbarkeit inne. Als solcher stellt er — wie ein/e teilnehmende/r Kiinstlerin
meinte — eine Provokation traditioneller schulischer Unterrichtsformen dar, die auf Befunde

wie ,so ist es richtig, so gehort es” angewiesen sind.

Das soll nicht als Argument wachsender Beliebigkeit interpretiert werden, vielmehr als ein
Motiv fiir die Durchsetzung des Unterrichtsprinzips ,Forschendes Lernen”. Gerade dort, wo
sich eine zeitgendssische Interpretation kiinstlerischer Arbeit zunehmend als Form der
Forschung als Reflexion dsthetischer Praxen durchzusetzen beginnt, ergeben sich ganz neue

Koalitionen schulischer und kiinstlerisch-kultureller Ziele.

In Bezug auf Kunst- und Kultureinrichtungen lasst sich konstatieren, dass es den einen
,richtigen” Vermittlungszugang nicht gibt. Er ist wesentlich abhangig von der
,Voraussetzungsbediirfigkeit” der jeweils verhandelten Kunstform, aber auch von der
Tradition (vor allem in Bezug auf ihre gesellschaftliche Verortung und damit vorrangige
Zielgruppe), in der die jeweilige Einrichtung steht. Entsprechend haben wir im Lauf des

Projektes kein einheitliches Rezept im padagogischen Umgang mit Kunst und Kultur gefunden.

Sehr wohl aber kam es zu nachhaltigen Infragestellungen gangiger Klischees, wonach Schule
far Regel und Ordnung und Kunst- bzw. Kultureinrichtung fiir Chaos und Unordnung stlinde.
Vielmehr zeigte sich eine Reihe von spezifischen institutionellen Ordnungsprinzipien wie
Motiv, Wiederholung, Dramaturgie oder Inszenierung, die den unabdingbaren Rahmen fiir

jede Art kreativer bzw. kiinstlerischer Leistungen abgeben.

Vor allem fiir diejenigen Schiilerinnen, die bislang Gberhaupt keine Erfahrungen mit den
Einrichtungen hatten, war es daher besonders wichtig, sich wohldosiert mit der ihnen neuen
kiinstlerischen Umgebung vertraut zu machen und die dahinter liegenden Routinen zu
erkennen. Das Gelingen hat einmal mehr mit erhohtem Zeitaufwand, wohl aber auch mit
entsprechender Empathiefahigkeit der Vertreterinnen der Einrichtungen und Kinstlerlnnen zu

tun.

Dies vorausgesetzt haben sich die Kunst- und Kultureinrichtungen insgesamt als attraktive

aulerschulische Lernorte erwiesen. Im Unterschied zu den bewahrten schulischen Gehdusen
bieten sie als Architekturen nicht nur eine Fiille neuer visueller Anregungen, sie stehen auch
far einen anderen Umgang miteinander, der ein traditionelles schulisches Rollenverhalten in

Frage stellt und so Qualitdten einzelner Schiilerinnen zum Vorschein bringt, die ansonsten
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unentdeckt geblieben waren. Allerdings soll an dieser Stelle auch nicht verschwiegen werden,
dass in Kultureinrichtungen haufig strenge Regeln vorherrschen und diese teils wesentlich

hierarchischer strukturiert sind als Schulen.

Als Erfolgsfaktor hat sich die aktive Einbeziehung von Kiinstlerinnen bewahrt. So ungewohnt
und befremdlich sich da oder dort der unmittelbare Umgang erwiesen hat, so waren es doch
sie, die mit ihrem persdnlichen Tun eine Identifikation der Schiilerinnen mit der ansonsten
hochst abstrakten Sache der Kunst und Kultur erlaubt haben, um sie so zu eigenem

kinstlerisch-kreativem Tun zu verfihren.

Wie kann kulturelle Kompetenz als iiberfachlich-asthetisches Kompetenzfeld im schulischen
Kontext bearbeitet, definiert, reflektiert und bewertet werden?

Das Projekt zeichnet sich dadurch aus, dass die Involvierten — neben den Schiilerinnen auch die
Lehrerlnnen und Kiinstlerinnen/Kulturpartnerinnen — iber einen partizipativen Prozess an der

Entwicklung von Modellen und Verfahren des kulturellen Kompetenzerwerbs mitwirkten.

In der Analyse verdeutlichte sich, dass eine spezifische Kulturkompetenz beschrieben werden
kann. Unter diese subsumieren wir Kompetenzaspekte, die einem differenztheoretischen
Kulturbegriff (,,Den Kunst und Kulturbetrieb kennenlernen”) und einem bedeutungs- und
wissensorientierten Kulturbegriff (,Mit Mehrdeutigkeit umgehen” und ,,Sich mit

gesellschaftlichen Themen auseinandersetzen) zugeordnet werden kdnnen.

Demgegenliber stellt sich Kulturelle Kompetenz anhand unserer Beobachtungen und Analysen
als ganzheitliche Kompetenz dar, die fiinf unterschiedliche Kompetenzdimensionen, die tGiber

das Lernen in, mit und durch Kunst und Kultur geférdert werden kénnen, umfasst.

1. Selbstkompetenzen:
a. Interesse und Motivation entwickeln
b. Ausprobieren dirfen
c. Selbstbewusstsein entwickeln
d. Improvisieren kbnnen
e. Erfahrungen auf das eigene Leben (ibertragen
2. Sozialkompetenzen:
a. Im Team arbeiten
b. Diskussions- und Kritikfahigkeit ausbauen
c. Einander zuhoren und einander bestdrken
d. Verantwortung Gibernehmen

e. Prasentieren Gben
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3. Methodenkompetenzen:
a. Beobachtungsfahigkeit erweitern
b. Reflexionsfahigkeit ausbauen
c. Experimentelles Arbeiten einiiben
d. Nicht-sprachliche Lern- und Ausdrucksformen entdecken
e. Strukturiertes Arbeiten lernen
4. Kinstlerisch-asthetische Kompetenzen:
a. Kunstlerische Techniken kennenlernen
b. Kreativitdt ausleben und starken
c. Korper- und Rhythmusgefiihl entwickeln
d. Auf einer emotionalen Ebene berihrt werden
5. Kulturkompetenzen:
a. Den Kunst- und Kulturbetrieb kennenlernen
b. Mit Mehrdeutigkeit umgehen

c. Sich mit gesellschaftlichen Themen auseinandersetzen

Die von uns gefundenen Aspekte sind keineswegs trennscharf. Es handelt sich auch nicht um
eine vollstandige Liste aller Kompetenzaspekte, die in der Beschaftigung mit Kunst und Kultur
entwickelt werden kénnen. Dazu sind die Projekte und die Erfahrungen zu individuell. In
anderen Projekten zeigen sich je nach Zielsetzung und Inhalten moéglicherweise andere
Dimensionen. Daher empfehlen wir Personen, die sich in kunst- und kulturgeleiteten
Lernsettings mit dem Thema Kompetenzentwicklung auseinandersetzen, offen zu sein fir
andere, moglicherweise komplementare oder gegensatzliche Beobachtungen auf Ebene ihrer

Schilerinnen.

Die Tatigkeit in unserem Projekt wurde nicht beurteilt, nichtsdestotrotz haben wir mit
verschiedenen Methoden der Dokumentation und Bewertung individueller und kollektiver
Lernschritte experimentiert: Von Forscherbiichern iber Kompetenzfotos und -chdére bis zu
Kompetenzgesprachen und -bdumen. Jede der eingesetzten Methoden hat ihre spezifischen
Starken und Schwachen. Deutlich aber wurde, dass Bewertung von Lernen in, mit und durch
Kultur in einem kommunikativen Prozess passieren sollte. Die teils sehr individuellen
Erfahrungen lassen sich nur bedingt in vorgefertigte Raster pressen. In der Beschéaftigung mit
Kunst und Kultur kénnen vielerlei Kompetenzen erworben werden. Diese lassen sich — auch auf
kreative Weise — zwar sichtbar machen, eine Standardisierung ist auf Basis unserer

Erfahrungen aber nicht zu empfehlen.

Erfahrung will geteilt und diskutiert werden
Dieser Bericht fasst die Ergebnisse eines sehr komplexen und vielfaltigen Projekts zusammen.

Die Ansichten zum Thema , Kompetenzen” gerade in Verbindung mit Kunst und Kultur sind bei
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den Projektbeteiligten nach wie vor sehr geteilt. Wichtig war uns als Projektinitiatorlnnen, mit
diesem Projekt eine aktive Haltung gegenliber dem Thema einzunehmen bzw. das, was wir als
Starken des kunst- und kulturgeleiteten forschenden Lernens wahrnehmen, fiir das Thema
Kompetenzentwicklung und -darstellung moglichst fruchtbar zu machen und darin neue Wege
zu versuchen. Unserer Beobachtung nach erfolgt der bisherige Diskurs vordergriindig
nutzenorientiert und mit dem Ziel der Standardisierung. Unser Anliegen war, es einen Beitrag
zur Verbreiterung dieses Diskurses zu leisten und zu zeigen, dass Lernen in, mit und durch

Kunst und Kultur vielleicht schwer standardisierbar, nichtsdestotrotz darstellbar ist.

Wir haben bereits im Projektprozess eine Reihe von Gelegenheiten genutzt, um die
Beobachtungen und Ergebnisse mit Interessierten zu teilen, etwa in der Lehrerlnnenaus- und
-fortbildung oder im Rahmen von wissenschaftlichen Konferenzen. Wir sind bestrebt und
interessiert, diese Kommunikation in Richtung Praxis und Wissenschaft auch nach Projektende
aufrecht zu erhalten bzw. auszuweiten und freuen uns liber Reaktionen auf unseren Bericht
und Gelegenheiten fiir einen weiteren Austausch zum Thema Lernen in, mit und durch Kunst

und Kultur.
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14 Anhang

14.1 Methodensammlung

Im Folgenden werden einige Forschungsmethoden, die wir in unserem Prozess ausprobiert

haben, vorgestellt und hinsichtlich ihrer Durchfiihrbarkeit diskutiert.

100 Fragen an ...

Ziel Um die Ecke denken lernen
Fragen stellen lernen

Beschreibung Die Schiilerinnen sollen in Kleingruppen an einen Gegenstand, ein Bild
oder ein Theaterstlick 100 Fragen richten. Dabei ist die Anzahl absicht-
lich so hoch gewahlt, damit die Schiilerinnen gezwungen sind, um die
Ecke zu denken und tiber das Offensichtliche hinauszugehen.

Ein gewisser Zeitdruck sollte aufgebaut werden, damit die Schiilerinnen
moglichst schnell und spontan arbeiten mussen. Bei einem Bild oder
Gegenstand sollten nicht mehr als 20 min. Zeit sein, bei einem Theater-
stiick ist die Aufgabe von der Dauer des Theaterstiicks abhangig.

Ausgehend von den gesammelten Fragen kénnen Ideen fiir Forschungs-
projekte oder Aktivitaten entwickelt werden.

Dauer Je nach Setting zwischen 20 und 60 min.

Vorteile Die Aufgabe lasst sich in jeder Kultureinrichtung durchfihren. Es findet
sich immer ein Gegenstand, an den Fragen gestellt werden kdonnen.

Material Forscherbuch oder Arbeitsblatt, Stift

Tipps Bei jungen Schilerinnen kann auch mal ein Hinweis zwischendurch hilf-
reich sein, der sie auf neue Wege fiihrt, wenn sie mal stecken bleiben.
Ebenfalls eine Unterstiitzung kann sein, auf dem Aufgabenblatt ein paar
Fragenanfange zu notieren, um den Beginn zu erleichtern: Wo? Wie?
Wer? Wozu? Was? ...

Weiterfiihrende Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (2012): Kultur.Forscher! konkret.
Asthetische Forschung in der Schule —Einblicke in die Praxis. Nr. 1/2012.
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Ziel Fragen stellen lernen
Sensibilisieren fiir unterschiedliche Arten von Fragen

Beschreibung Es gibt Fragen, die sich besser, und solche, die sich weniger
gut zum Forschen eignen. Gerade bei Interviews muss man
darauf achten, wie man Fragen stellt.

Das Fragen-Quiz besteht aus Kartchen, auf denen Beispielfra-
gen stehen. Die Aufgabe besteht darin, dass die Schiilerlnnen
diskutieren sollen, ob sich die Frage zum Forschen und fir In-
terviews eignet.

Auf der Riickseite steht dann eine Erkldarung, die sie mit ihrer
Diskussion vergleichen konnen. Beispielsweise, dass sich die
Frage gut eignet, weil der Befragte hier was erzahlen kann.
Oder dass die Frage schon zu viel vorwegnimmt, was den
Antwortenden zu sehr einschrankt (z.B. Suggestivfragen).

Dauer Ca.15 min.

Vorteile Die Schiilerinnen kénnen die Aufgabe in Kleingruppen selb-
standig Uben. In unserem Projekt wurde die Aufgabe in einen
Stationenbetrieb aufgenommen.

Genauso gut aber kann das Quiz in der GroRgruppe durchge-
fihrt werden. Letzteres bietet sich v.a. bei Schilerlnnen an,
die etwas mehr Hilfestellung brauchen.

Herausforderungen Manchen Schiilerinnen fallt es schwer, Erkldrungen dafiir zu
finden, weshalb sich manche Fragen besser als andere eignen.
Hilfreich ist es deshalb, wenn erwachsene Forscherlnnen zu-
mindest teilweise dabei sind, um den Prozess zu unterstitzen.

Material Vorbereitete Quiz-Kartchen, Anleitung

Tipps Das Fragen-Quiz kann im Anschluss an die Methode ,,100 Fra-
gen an ...“ durchgefiihrt werden. Somit wird nach dem spon-
tanen Fragensammeln eine Reflexionsebene eingezogen.
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Fragen sammeln im Weltcafé

Ziel Fragen sammeln und formulieren
Vorbereitung eines Interviewleitfadens

Beschreibung Das Weltcafé eignet sich zur Diskussion von vielen Fragestellungen. In
unserem Projekt haben wir die Methode zum Sammeln von Fragen fiir
ein Klinstlergesprach genutzt:

An drei Tischen wurden Fragen zu den Kinstlerinnen (Tisch 1), zum
Werk (Tisch 2) und zu Sonstigem (Tisch 3) gesucht. Eine , Verantwortli-
che” blieb jeweils beim Tisch und sorgte fiir die Kontinuitat. Die ande-
ren Schilerlnnen wechselten nach jeweils ca. 10 Minuten den Tisch,
um zum nachsten ,,Fragenpool” Giberzugehen. Auf diese Weise ent-
stand eine grofRe Sammlung an Fragen, die im nachsten Schritt dann
die Basis fiir die Erstellung eines Interviewleitfadens bildeten.

Dauer 45-60 min. inkl. Vorbereitung

Vorteile In Kleingruppen kénnen die Schiilerinnen selbstdndig Fragen sammeln.
Ein/e Person kann sich dabei in der Moderation erproben.

Herausforderungen Die Sammlung/Dokumentation der erarbeiteten Informationen bzw.
Fragen muss von Anfang an mitgeplant werden.

Material Tische und Stiihle, Papier und Stifte

Tipps Wenn eine Kaffeehaus-Atmosphare kreiert wird, gelingt das Weltcafé
oft besonders gut.

Weiterfiihrende http://www.partizipation.at/worldcafe.html

Literatur
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Alltagsforschung

Ziel Einlben der Forschungshaltung
Wahrnehmungsschulung
Ausprobieren einer neuen Methode (beobachten, sammeln, befragen ...)
Evtl. Gestalten einer Ausstellung

Beschreibung Forschen heillt beobachten, genau hinschauen, in Details Spannendes
erkennen. Auch unser Alltag, unsere Umgebung bietet dafiir viele Mog-
lichkeiten. Zum Ende einer Arbeitssitzung ziehen sich die Schiilerinnen
allein oder zu zweit einen Forschungsauftrag, den es bis zum nachsten
Treffen zu erfillen gilt.

Einige Beispiele fur Forschungsauftrage (s. Smith 2011):

e Schriften sammeln (abfotografieren, abzeichnen ...

e Dertagliche Weg — Gegenstande vom Gehsteig einsammeln

e Passantlnnenbefragung — eine einfache Umfrage gestalten

e Die Welt der Farben — Gegenstdnde in einer Farbe suchen

e Nahrungsforscherln — Aufzeichnung aller Lebensmittel, die man

an einem Tag zu sich nimmt (Zeichnung, Collage ...)

Die Ergebnisse kdnnen dann in einer gemeinsamen Ausstellung prasen-
tiert werden. Dafiir muss beim nachsten Projekttag Zeit eingeplant wer-
den.

Dauer Ein paar Tage oder Wochen in der Freizeit, sollte nebenher klappen!

Vorteile Mit dieser Methode wird die Forschung in den Alltag geholt und bleibt
nicht ausschlieBlich auf die Projekttage beschrankt.

Herausforderungen Wenn sehr viel Zeit zwischen Beginn und Ausstellung liegt, sollten die
Forschungsauftrage in der Schule noch mal thematisiert werden.

Material Forscherbuch, Stift, evtl. Behdltnisse, Forschungsauftrage, Tipps fir die
Feldforschung

Tipps Den Forscherinnen Tipps fir die Feldforschung mitgeben!

Weiterfiihrende Smith, Keri (2011): Wie man sich die Welt erlebt. Das kunstAlltagsmuse-
Literatyr UM zum Mitnehmen. Miinchen: Kunstmann.
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Stimmungsbild Kunst und Kultur

Ziel Kennenlernen und Warm-up

Einfihrung in quantitative Befragungen

Beschreibung Die gesamte Forschergruppe beantwortet gemeinsam im Raum Fragen
rund um Kunst und Kultur.

Die Ubung funktioniert sowohl mit Ja-/Nein-Antworten als auch mit
Skalen (z.B. trifft sehr zu, trifft eher zu, trifft eher nicht zu, grifft gar
nicht zu). Ecken im Raum stehen fir die Antwortmaoglichkeiten. Eine
Frage wird vorgelesen und die Beteiligten wandern an den entspre-
chenden Ort mit der Antwort. Die Beteiligten kommen also auch in
Bewegung.

Beispielfragen, die wir im Projekt verwendet haben:

Magst du klassische Musik?

Hast du schon mal bei einem Film geweint?

Kannst du einen Handstand?

Fangen deine FiiRe an zu wippen, wenn du gute Musik horst?
Warst du gerne ein Star?

Im Anschluss geht es an die Auswertung und eine Auffrischung vom
Prozentrechnen. Zu diesem Zeitpunkt konnen auch erste Darstellungs-
formen (z.B. Balkendiagramm) eingefiihrt werden.

Dauer 30 min. inkl. Nachbesprechung

Vorteile Die Ubung eignet sich gut in den Start eines gemeinsamen Workshops.
AufRerdem ist es fir alle Beteiligten interessant, etwas mehr lGberei-
nander zu erfahren.

Herausforderungen Die Ubung ist wirklich nur ein erstes Hineinschnuppern in quantitative
Befragungen. Wer mit Schillerinnen quantitativ forschen will, muss
weitere Aufgaben erganzen.

Material Vorbereitete Fragen, eine Tafel zur Nachbereitung

Tipps Die Fragen diirfen ruhig lustig oder peinlich sein!
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Interviews

Ziel Informationen beschaffen
Beziehungen herstellen (Kontaktaufbau, Zuhéren, Empathie ...)
Beschreibung Befragung einer anderen Person anhand eines Interviewleitfadens mit of-
fenen Fragen:
Experlnnen-Interview

Diejenigen zu befragen, die Expertinnen eines Themas (etwa Bildende
Kunst oder Theater) sind, ist eine der zentralen Methoden in der qualitati-
ven Forschung. In unserem Projekt wurden beispielsweise Schauspielerin-
nen und Bildende Kiinstlerlnnen interviewt.

Fremde befragen
Besonders lustvoll ist es fur viele Schilerinnen, fremde Leute auf der Stra-
Re oder in einer Einrichtung zu befragen.

Speed-Dating-Interviews

Wie beim Speed-Dating sitzen sich die Schilerlnnen in zwei Gruppen ge-
genlber. Alle haben einen Bogen mit einer Fragestellung, die sie dem je-
weiligen Gegenliber stellen, nach ein paar Minuten riicken die SchiilerIn-
nen einen Platz weiter.

Dauer Zwischen 10 und 30 min. fir die Interviewflihrung

Vorteile Interviews kdnnen in verschiedensten Varianten eingesetzt werden und
eignen sich auch fir jlingere Forscherlnnen. Die Benutzung von Aufnahme-
geraten macht den Beteiligten meist viel Spal3.

Herausforderungen Beim gegenseitigen Befragen fallt es manchen Schiilerinnen schwer, aus-
fUhrlich auf Fragen zu antworten. Die Gesprachsfiihrung muss Uber einen
langeren Zeitraum eingelibt werden. Etwas leichter ist es, Expertinnen zu
befragen. Die Auswertung erfolgte in unserem Projekt aus Zeitgriinden
nicht mit den Schiilerinnen. Fir Tipps zur gemeinsamen Auswertung s. den
Literaturtipp unten.

Material Interviewleitfaden, Aufnahmegerat, evtl. Protokollvorlage, Stift

Tipps Der Interviewleitfaden sollte gemeinsam erstellt werden, damit auch wirk-
lich die Fragen der jungen Forscherlnnen beantwortet werden (s. dazu
auch ,Fragen sammeln im Weltcafé weiter vorne).

Weiterfiihrende http://tricksofthetradeproject.info/science/wp-
content/uploads/2010/10/Eine-Trickkiste.pdf (auch Auswertung)

Literatur
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Mit Fotoapparaten forschen ... (Photovoice)

Ziel Wahrnehmungsschulung
Gestalterisch tatig werden
Einen Sprechanlass schaffen

Beschreibung Bei der Methode Photovoice, die aus dem Gesundheits- und Sozialbe-
reich stammt, wird Fotografie mit Sprechen kombiniert. Sie wurde in
vielen partizipativen Forschungsprojekten erfolgreich erprobt.

Die Forscherlnnen haben die Aufgabe, eine Frage mittels Fotografie zu
beantworten oder einem Thema auf den Grund zu gehen. Dabei ist es
Ublich, Gegebenes abzufotografieren. Es ist aber genauso moglich,
selbst gestalterisch tatig zu werden, um etwas Bestimmtes mitzuteilen.
Im Anschluss werden die Fotos zum Ausgangspunkt einer Diskussion
Uber das Thema.
In unserem Forschungsprojekt haben wir die Methode des Photovoice
fir die Beantwortung zahlreicher Fragestellungen genutzt, beispiels-
weise:

e  Wasist Kunst?

e  Was heiRt Lernen?

e  Worin bist du gut?

e Welche Kompetenzen findest du wahrend des Workshops?

Dauer Abhangigvon der Aufgabenstellung
Vorteile Das Medium eignet sich besonders gut fir junge Co-Forscherlnnen.

Herausforderungen Die einzige Herausforderung ist die Abhdngigkeit von der Technik.
Schiilerlnnen kénnen hierbei oft unterstiitzen.

Material Fotoapparate (oder Handys), Laptop

Tipps Die Fotos miissen zur Besprechung fiir alle gut sichtbar sein, das ist mit
einem Laptop nur bedingt moglich. Ggf. sind ein Beamer oder Ausdru-
cke notwendig.

Weiterfiihrende Wang, Caroline; Burris, Mary Ann (1997): Photovoice: Concept, Metho-
Literatur dology, and Use for Participatory Needs Assessment. In: Health Educ
Behav June 1997 24, S. 369-387.
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Moderierte Gruppendiskussion

Ziel Gemeinsame Diskussion von Fragestellungen
Gemeinsame Prozessreflexion

Beschreibung Die moderierte Gruppendiskussion ist eine Methode, die thematische
Aussagen einer Gruppe und die Kommunikation innerhalb einer Gruppe
erhebt. Die Gruppenteilnehmerinnen haben die Méglichkeit, aufeinan-
der zu reagieren. Der/die Moderatorin hat die Aufgabe, das Setting so
vorzubereiten, dass die Fragestellungen oder das Thema zielfiihrend
diskutiert werden.

Dauer Je nach Fragestellung 20-60 min.

Vorteile Gruppendiskussionen sind ein flexibles Instrument der Sozialforschung,
das ohne viel Materialaufwand durchgefiihrt werden kann.

Herausforderungen Im Projektverlauf hat sich gezeigt, dass Schiilerinnen in diesem Alter
noch relativ viel Anleitung brauchen. Gruppendiskussionen haben des-
halb immer erwachsene Forscherlnnen moderiert.

Ebenfalls eine Herausforderung ist, dass es flir manche Schiilerinnen
schwierig ist, ihre Gedanken in Worte zu fassen. Die Moderation hat die
wichtige Aufgabe zu versuchen, auch die zuriickhaltenden Schiilerinnen
in die Diskussion einzubinden, ohne sie zu Gberfordern. Die Erganzung
durch andere Medien (etwa den Kompetenzbaum oder gestalterische
Elemente) ist oft hilfreich.

Material Thema bzw. Frageleitfaden, ggf. Schreibzeug und erganzende Medien
(Flipchart, Tafel, Moderationskartchen ...)

Tipps Fiir intensivere Diskussionen sollten Klassen in Kleingruppen aufgeteilt
werden.

Weiterfiihrende Bohnsack, Ralf (2003): Gruppendiskussion. In: Flick et al. (Hg.): Qualita-
tive Forschung. Ein Handbuch. Reinbek: Rowohlt Taschenbuch Verlag, S.
369-384.
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Beobachtung

Ziel Wahrnehmungsschulung
Informationsgewinn

Beschreibung Teilnehmende (also beobachten, wéhrend man mitmacht) und nicht-
teilnehmende Beobachtungen zdhlen zu den zentralen Methoden qualita-
tiver Sozialforschung. Sie zahlen allerdings auch zu den herausfordernds-
ten. Es geht namlich darum, wirklich genau zu schauen, auch Kleinigkeiten
wahrzunehmen, ohne gleich alles zu interpretieren und in Schubladen zu
stecken.

Beobachtungen miissen deshalb gut eingelibt werden. Die Forscherlnnen
missen lernen, verschiedene Aspekte (wie Mimik, Gestik, das Gesproche-
ne, aber auch den Tonfall, Gerliche, Kérperhaltung etc.) wahrzunehmen.
Hilfreich ist es, wenn sich die Forscherlnnen dabei auf einen Teil-Aspekt
konzentrieren oder aber hinsichtlich einer konkreten Fragestellung zu be-
obachten.

Sonderfall: Rezeption von Stiicken und Werken

Werke oder Stilicke betrachten sind zentraler Bestandteil von Lernen in, mit
und durch Kultur. Durch Beobachtungslibungen aber fiihrt bloRes Zusehen
zu aktivem Reflektieren.

Dauer Settingabhangig

Vorteile Beobachten tun wir alle ohnehin sténdig. Es geht in erster Linie um eine
Schulung der Wahrnehmungsfahigkeit und die anschlieRende Analy-
se/Reflexion.

Herausforderungen Gerade bei Theaterstiicken dominiert der unmittelbare Eindruck. Sich ne-
benher auf eine Aufgabe zu konzentrieren, fallt schwer. Es kann deshalb
sinnvoll sein, zunachst einfach zuzuschauen und die Beobachtungen erst
hinterher gemeinsam zu diskutieren.

Material Beobachtungsleitfaden oder Forscherbuch und Stift

Tipps Richtiges Beobachten zu lernen braucht Zeit, deshalb sollten méglichst ein-
fache Beobachtungsaufgaben, die dem Setting und den Moglichkeiten ent-
sprechen, gewadhlt werden.

Weiterfiihrende http://tricksofthetradeproject.info/science/wp-
content/uploads/2010/10/Eine-Trickkiste.pdf
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Kunstbasierte Methoden

Ziel Sich mit kunstbasierten Methoden Fragestellungen nahern
In Rollen schliipfen

Beschreibung Mittels kunstbasierter Methoden (etwa gestalterisch tatig werden,
Szenen entwickeln oder Stlicke schreiben ...) konnen ebenfalls Antwor-
ten auf Fragestellungen gefunden werden.

Dabei ist es zentral, sich auf offene Prozesse einzulassen. Zu Beginn ei-
nes asthetischen Forschungsprozesses steht noch nicht fest, was am
Ende herauskommt. Vielleicht findet sich keine Antwort, aber eine
neue Frage.

Dauer Settingabhangig

Vorteile Kunstbasierte Methoden haben sich in unserem Projekt als besonders
erfolgreich erwiesen. Die jungen Forscherlnnen haben sich mit Begeis-
terung auf Aufgaben eingelassen und selbst Ideen zur Weiterarbeit
entwickelt. Die Verschrankung aus kiinstlerischen und sozialwissen-
schaftlichen Forschungsmethoden hat viel zur Qualitat unseres Projek-
tes beigetragen.

Herausforderungen Wenn kiinstlerische Methoden als Teil eines Forschungsprozesses ver-
standen werden, muss der Reflexion viel Zeit und Raum gegeben wer-
den. Ansonsten bleibt es bei der Produktion von Werken, Stlicken etc.

Material Settingabhdngig (Kostiime, Requisiten, raumliche Rahmenbedingun-
gen, Werkzeuge, Bastelmaterial etc.)

Tipps Die Schiilerlnnen sollten so friih wie méglich in die Entscheidungsfin-
dung und die Gestaltung des Forschungsprozesses miteinbezogen wer-
den. Dafiir braucht es aber zu Beginn Inputs, um liberhaupt einen
Raum fiir Mitgestaltung zu schaffen.

Weiterfiihrende Kampf-Jansen, Helga (2006): Asthetische Forschung — Fiinfzehn Thesen
zur Diskussion. In: Blohm, Manfred et al. (Hg.): Uber Asthetische For-
schung. Lektire zu Texten von Helga Kdmpf-Jansen. Miinchen: kopaed.

Literatur
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Réume erforschen

Ziel Raume kultureller Bildung kennenlernen
Sich (Kultur-)Rdume forschend aneignen

Beschreibung R&ume kultureller Bildung sind vielfaltig und keineswegs nur auf
Kulturinstitutionen beschrankt. Fiir die Projektarbeit ist es deshalb
wichtig, sich mit den Raumen tiberhaupt erst einmal vertraut zu
machen. Wo findet sich in der Schule Kunst? Welche Raume hat ein
Theater abgesehen vom Bithnenraum? Welchen Unterschied macht
es, ob wir in der Schule oder im Theater oder im Stadtteil forschen?
Welche Wirkung haben die Raume auf uns? Zu welchen Raumen
haben wir Zugang, zu welchen nicht? Und woran liegt das? Mit sol-
chen und dhnlichen Fragen haben sich einige Forschergruppen be-
schaftigt.

Es handelt sich hier weniger um eine Methode als vielmehr um ei-
nen Forschungszugang, der dem Raum Bedeutung beimisst. Zum
Einsatz kommen bei der Beforschung Rundgdnge, Beobachtungen,
Interviews, Photovoice, der Besuch von Ausstellungen oder Auffiih-
rungen u.v.m.

Dauer Settingabhangig

Vorteile Sich mit den Rdumen, in denen wir uns im Projekt bewegen, zu be-
schaftigen, hilft, Barrieren abzubauen.

Herausforderungen Fast alle Kulturbetriebe haben bestimmte Sicherheitsvorschriften
und nicht alle Raume sind frei zuganglich. Auf diese Rahmenbedin-
gungen muss Ricksicht genommen werden.

Material Je nach Methodik Fotoapparate, Aufnahmegerate, Forscherbuch,
Schreibzeug etc.

Tipps Die Beforschung der Raume von Beginn an einplanen, damit die
Schillerinnen die Orte der Forschung zu ihren eigenen machen.

Weiterfiihrende Westphal, Kristin; Stadler-Altmann, Ulrike; Schittler, Susanne; Loh-
feld, Wiebke (Hg. 2014): Raume Kultureller Bildung. Nationale und
transnationale Perspektiven. Weinheim/Basel: Beltz.
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Kompetenzbaum / Kompetenzfigur

Ziel Reflexion von bisher Gelerntem
Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff

Sammeln von Kompetenzen (bzw. Fertigkeiten, Wissensberei-
chen, Haltungen)

Beschreibung Kompetenzbdume und Figuren sind eine Moglichkeit, Gedanken
und Ergebnisse zu visualisieren und sie damit anschaulicher zu
machen. Zuvor ist es wichtig, den Begriff der Kompetenz einzu-
fahren.

Am Ende von Arbeitssessions kénnen gemeinsam oder in Klein-
gruppen Kompetenzen (bzw. Aspekte von Kompetenzen) ge-
sammelt werden. Fir die Altersgruppe eignet sich besonders gut,
drei Bereiche — Hand (Fertigkeiten), Kopf (Wissen) und Herz (Hal-
tung) — zu unterscheiden. Dies kann mit entsprechender Farbge-
bung passieren oder aber man arbeitet Giberhaupt mit einer
menschlichen Figur statt mit einem Baum.

Die Forscherlnnen kdnnen dabei Beobachtungen an sich selbst
oder auch Beobachtungen an anderen zum Ausgangspunkt neh-
men.

Dauer Als Ubung ca. 30-45 min., kann aber projektbegleitend eingesetzt
werden

Vorteile Wird der Baum projektbegleitend eingesetzt, sehen alle Beteilig-
ten, wie er sich mit jedem Projekttag weiter verdichtet.

Herausforderungen Die Reflexion von Lernprozessen ist fir die Altersstufe herausfor-
dernd. Am leichtesten fallen den jungen Forscherlnnen die Ebene
Hand (Fertigkeiten) und Kopf (Wissen).

Material Papierbogen, Stifte, vorbereitete farbige Streifen, ggf. Klebepunk-
te, Post-its etc.

Weiterfiihrende Eine Fundgrube an Materialien zum kompetenzorientierten Un-
terricht finden Sie hier: www.institut-beatenberg.ch

Literatur

122


http://www.institut-beatenberg.ch/

o
O
Lernen in, mit und durch Kultur EDUCULT

Forscherbuch

Ziel Dokumentation und Reflexion des Forschungsprozesses
Festhalten von Fragen und Lernschritten
Verantwortungsiibernahme fiir den eigenen Lernprozess

Beschreibung Zur Dokumentation des Forschungsprozesses bieten sich individu-
ell gestaltbare Forscherbiicher an. Eintrittskarten, Beobachtungen,
Fotos, Skizzen, Mitschriften, Fragen, Interviewnotizen etc. kdnnen
darin Platz finden. Forscherbiicher sind zwar personliche, aber kei-
ne privaten Blicher. Die gegenseitige Einsichtnahme sollte moglich
sein. Gerade bei jungen Forscherlnnen hat sich bewahrt, immer
wieder auch gemeinsame Aufgabenstellungen einzubauen. Eine
ausschlielRlich selbstandige Gestaltung gelingt nur wenigen.

Dauer Gesamte Projektlaufzeit

Vorteile Forscherbiicher sind etwas Verbindendes, weil alle Beteiligten ei-
nes haben. Gleichzeitig bieten sie die Moglichkeit zur individuellen
Gestaltung und Ausfiihrung. Sie eignen sich gut dafir, Dritten den
Forschungsprozess zu kommunizieren.

Herausforderungen Die regelmdRige Nutzung des Forscherbuchs muss eingetibt wer-
den. Es sollten deshalb immer wieder Zeitfenster dafiir geschaffen
werden. Das Forscherbuch ist auch nicht fiir alle Personen gleich-
ermalen geeignet.

Material Forscherblicher fir alle Projektbeteiligten

Tipps Die Einfilhrung des Forscherbuches braucht Zeit und Raum. Eine
feierliche Ubergabe ist ein guter Start in die gemeinsame For-
schung.

Es ist hilfreich, ein Merkblatt zu gestalten, das alle Forscherlnnen
in ihr Buch einkleben kdnnen (s. Beispiel im Anhang).

Bewahrt hat sich die Gestaltung des Forscherbuches, weshalb
moglichst neutrale Einbédnde sinnvoll sind.

Weiterfiihrende Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (Hg. 2010): Kultur.Forscher!

Literatur Kinder & Jugendliche auf Entdeckungsreise. Berlin.
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Ergebnisprasentation

Ziel Ergebnisse prasentieren und zur Diskussion stellen

Beschreibung Jedes Projekte sollte eine passende Form der Ergebnisprasentation fin-
den. In unserem Projekt waren die Abschliisse deshalb auch sehr un-
terschiedlich:

Die Wien/NO-Gruppe hat vor Schiilerinnen im Schulhof ihr Stiick inkl.
Kompetenchor vorgefiihrt und anschliefend ein Gesprach zwischen
Forscherlnnen und Publikum initiiert.

Die Wien-Gruppe hat auf der Biihne der Kammeroper vor geladenen
Gasten ihre Szenen aufgefiihrt. Zur Information wurden Plakate mit
den Namen der Schauspielerinnen aufgehangt.

Die Karnten-Gruppe hat Besucherlnnen zu einer kleinen Ausstellung ins
MMKK eingeladen und den Forschungsprozess — unterstitzt durch
Powerpoint - prasentiert. AuRerdem gab es ein Buffet mit selbstgestri-
chenen Broten.

Dauer Variabel

Vorteile Die Schiilerinnen haben nicht nur Gelegenheit, ihre Arbeit vorzustellen,
sondern auch sich im Sprechen und Darstellen vor Publikum auszupro-
bieren.

Herausforderungen Die Vorbereitung einer erfolgreichen Prasentation braucht oft mehr
Zeit, als im Rahmen von Schulprojekten zur Verfligung steht.

Material Abhangig vom Setting; an Einladungen und Plakate sollte gedacht wer-
den

Tipps Auf einer Biihne zu stehen, hat einen besonders groRen Effekt. Gerade
im Theater sollte diese deshalb geniitzt werden.

Auch auf den Rahmen sollte geachtet werden: Plakate zur Ankindi-
gung, ein Buffet u.A. runden den Auftritt ab.
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14.3 Projektbeteiligte und Mitglieder des Beirats

Name

Institution

Curda Brigitte

Oko-Mittelschule Anton-Baumgart

Ehgartner Michaela

Stadtschulrat fiir Wien

Felice Magdalena

Museum Moderner Kunst Kdrnten

Kalteis Nicole

NMS Himberg (im 2. Projektjahr)

Kleinwdachter Elisabeth

Museum Moderner Kunst Karnten

Leiter Catherine

Theater an der Wien (im 1. Projektjahr)

Malmberg Isolde

mdw - Universitat fir Musik und darstellende Kunst

Mlecnik Michaela

NMS am RG-ORG St. Ursula

Nagel Tanja

EDUCULT

Perschon Julia

DSCHUNGEL Wien

Ponesch Reinhold

NMS Himberg (im 1. Projektjahr)

Poschl Magdalena (Gast)

Diplomandin an der mdw

Putz-Plecko Barbara

Universitat fir angewandte Kunst

Rabl Stephan DSCHUNGEL Wien
Reithner Florian Theater an der Wien
Schad Anke EDUCULT

Schatzl Zita NMS Himberg

Seaman Madeleine

Theater an der Wien

Semmler Barbara

EDUCULT (im 2. Projektjahr)

Sigmund Martin

Experte fur Kultur und Bildung

Spenger Isabella

PH Karnten

Spindler Peter

Labor fiir kreatives Theater (im 2. Projektjahr)

Strohmer Kurt NMS Himberg

Svecnik Erich Bifie

Tiamiou Martina NMS Himberg (im 1. Projektjahr)
Wimmer Michael EDUCULT

Zadravec Ksenija

Theater an der Wien (im 2. Projektjahr)
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14.4 Merkblatt Forscherbuch
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Alle Forscherlnnen erhielten folgendes Merkblatt gemeinsam mit dem Forscherbuch

Uiberreicht:

e |deen und Fragen festhalten, damit ich sie
nicht vergesse.

e Darlber nachdenken, wie es mir als
Forscher/als Forscherin geht.

® Meine Gedanken und Ergebnisse mit
anderen teilen,

* RegelmaRig Notizen machen.

s Beobachten, was ich lerne.

s Verantwortung fiir das, was ich lerne,

missen sie vorher fragen.

a7
% DAS FORSCHERBUCH

... ist dein persdnliches Buch. Du darfst es selbst gestalten.
Jedes Buch wird anders aussehen — innen und aulBen. Das
Forscherbuch ist aber kein Tagebuch. Die Inhalte sind nicht
geheim. Auch andere dirfen reinschauen. Aber natirlich

Nimm das Forscherbuch zu allen Forschungsaktivitdten mit!

Was kommt rein?

Eintrittskarten
Beobachtungen
Mitschriften
Fotos
Skizzen
Postkarten
Notizen zu Daten, die nicht ins
Buch passen (z.B. Filme)

Uibernehmen. Interviews
e SpaR daran haben, mein eigenes Fragen
Forscherbuch zu fihren.
14.5 Weitere Projektinfos
Weitere Projektinfos
LERNEN IN, MIT UND
DURCH KULTUR

Auf unserem Blog:

http://lernenmitkultur.wordpress.com/

Auf Facebook: https://www.facebook.com/educult

Auf der EDUCULT-Homepage und im EDUCULT-

Newsletter: http://educult.at/featured/lernen-in-

mit-und-durch-kultur/
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14.6 Prasentationen und Publikationen

Prasentationen:

= Prasentation der Projektidee beim 9. Berliner Methodentreffen in Berlin (Juli 2013) —
Isolde Malmberg / mdw

= Prasentation beim BMBF-Workshop ,International Perspectives of Research in Arts
Education” in Bonn (November 2013) — Tanja Nagel / EDUCULT

= Prasentation im Rahmen der Lehrveranstaltung ,Kulturelle Arbeit in Schulen” an der
KPH Wien/Krems (Marz 2014) — Julia Perschon / DSCHUNGEL Wien

™ Prisentation auf der EAS-Conference (,,Democracy and Inclusion”) in Nicosia/CY (Mai
2014) - Isolde Malmberg / mdw

= Prasentation beim BMBF-Workshop: , International Perspectives of Research in Arts
Education 11“ in Dusseldorf (September 2014) — Tanja Nagel / EDUCULT

= Prasentation an der Universitat fiir Musik und darstellende Kunst Wien (Januar 2015) —
Anke Schad / EDUCULT

® Prasentation beim 8. Forschungstag der PH Karnten in Klagenfurt (Mai 2015) — Tanja
Nagel / EDUCULT

® Prasentation beim internationalen Symposium ,Perspectives on Art Education” der
Universitat fur angewandte Kunst Wien (Mai 2015) — Michael Wimmer / EDUCULT

® Prasentation im Rahmen der Lehrveranstaltung ,,Kulturelle Arbeit in Schulen” an der
KPH Wien/Krems (Mai 2015) — Julia Perschon / DSCHUNGEL Wien

= Prasentation bei der Konferenz ,New Alliances for Europe. Polylogue Il on Arts Educa-
tion” in Wildbad Kreuth (Mai 2015) — Michael Wimmer / EDUCULT

® Prasentation im Rahmen der Lehrveranstaltung ,,Projekt — Medien im Deutschunter-
richt” an der PH Wien (Mé&rz 2014) — Julia Perschon / DSCHUNGEL Wien

= Prasentation beim ,,13th Dance and the Child International Congress” in Kopenhagen
(Juli 2015) — Michael Wimmer / EDUCULT

Publikationen:

® Was|wir|lernen — ohne es zu merken — Das Potenzial von forschendem Lernen in
Kunst und Kultur fiir Schulentwicklung am Beispiel von ,, Kultur.Forscher!“. In: Journal
fur Schulentwicklung 3/2014. 18. Jahrgang: 21-25 (mit einem Abschnitt Gber Lernen in,
mit und durch Kultur) — Tanja Nagel / EDUCULT

= Lernen in, mit und durch Kultur — ein partizipatives Forschungsprojekt rund um kultu-
relle Kompetenzen. In: Forschungszeit_ung. Forschung an der Pddagogischen Hoch-
schule Karnten — Viktor-Frankl-Hochschule. Ausgabe 6/2013-14: 27-29 — Tanja Nagel /
EDUCULT

Weitere Aktivitaten im Sinne der Distribution sind in Planung.

128



(0}

Lernen in, mit und durch Kultur EDUCULT--

14.7 Kurzinfo

(G}

Lernen in, mit und durch Kultur EDUCU LT”

F
¢ Lernen in, mit und durch Kultur
Ein partizipatives Forschungsprojekt zum
kulturellen Kempetenzerwerb
B Kurzinformation

Was kann man eigentlich mithilfe von Kunst und Kultur lernen?
Woas heift diberhaupt Kultur?
Was ist eine Kompetenz? Und was sind kulturelle Kompetenzen?

Mit diesen und dhnlichen Fragen beschaftigt sich das Forschungsprojekt ,,Lernen in, mit und durch Kultur”.
Ab September 2013 werden wir gemeinsam mit drei Schulklassen, drei Kultureinrichtungen sowie
Partnerlnnen aus Wissenschaft und Praxis zweiJahre lang der Frage nachgehen, wie kulturelle Kompetenz
in der Sekundarstufe | entwickelt, definiert, reflektiert und bewertet werden kann.

Das Projekt ist in 4 Semester unterteilt:
* Semester 1: Projektvorbereitung — Kennenlernen, Erwartungskldrung und Detailplanung

*  Semester 2: Methodentraining & kulturelle Praxis — Durchfihrung von 3 Modulen: Was ist eine
Forscherln? Was sind Kunst und Kultur? Was ist kulturelle Kompetenz?

* Semester 3: Kulturlabore & Forschung zum kulturellen Kompetenzerwerb —aktive Beschaftigung
mit Kunst und Kultur, Projektarbeit und Beforschung

*  Semester 4: Aufbereitung & Prisentation der Ergebnisse —abschlieRende Analyse, Prisentation
und Distribution

Die drei Projektteams sind:
Neue Mittelschule Himberg, NO Dschungel Wien

Oko-Mittelschule Anton-Baumgart, Wien Theater an der Wien

Neue Mittelschule §t. Ursula, Kirnten Museum Moderner Kunst Kirnten

Die Projektleitung liegt bei EDUCULT. Dariiber hinaus gibt es zahlreiche Projektpartner, die das Projekt
unterstiitzen: mdw - Universitat fiir Musik und darstellende Kunst {Institut fiir Musikpidagogik), PH
Karnten, Universitat fiir angewandte Kunst Wien, Bundeszentrum fiir schulische Kulturarbeit, BIFIE etc.

Kontakt: Tanja Nagel EDUCULT — Denken und Handeln im Kulturbereich
E-Mail: tanja.nagel@educult.at Museumsplatz 1/e.-1.6, 1070 Wien
Telefon: +43-1-522-31 27 22 www.educult.at

Das Projekt wird unterstiitzt durch Fordergelder des Jubildumsfonds der Oesterreichischen Nationatbank
(Projektnummer: 15548).

Foto: Sergey Nivens / Fotolia
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