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Abstract

Zwar nimmt die nationale Forschung zur asthetisch-kulturellen Bildung in den letzten Jahren einen
Aufschwung, doch sind nach wie vor in vielen Bereichen Licken zu verzeichnen. Dies betrifft auch die
Frage nach der Ausbildung von Lehrkraften. Diese Liucke ist umso bemerkenswerter, als dass im Kontext
von asthetisch-kultureller Bildung Lehrer*innen eine gro8e Verantwortung in Bezug auf eine erfolgreiche
Initilerung von Lernprozessen zugesprochen werden dirfte. Die in dem Beitrag vorgestellten Ergebnisse
sind Teilergebnisse einer umfassend angelegten Studie, die nach dem Einfluss des Moduls ,Asthetische
Bildung und Bewegungserziehung” auf Grundschullehramtsstudierende an der Universitat Kassel fragt.
Die Teilergebnisse der qualitativen Studie beziehen sich auf Sichtweisen und Erwartungen an das Modul.
Und wie sich zeigt: Die Haltung von Studierende gegenuber asthetischem Lernen ist weitgehend positiv.
Sie verbinden hiermit Gberwiegend positive Geflihle und akzentuieren die Moéglichkeit eines individuellen
Ausdrucks im Medium der Kinste. Sie erhoffen sich durch den Inhaltsbereich neue Perspektiven auf
Schule und Unterricht sowie Anregungen fur die Unterrichtspraxis zu erhalten sowie eigene asthetische
Erfahrungen zu sammeln. Neben diesen Konnotationen werden biografisch bedingte Erlebensdimensionen
wie Hemmungen, Zwang oder Leistungsdruck mit verschiedenen kinstlerischen Ausdrucksformen in
Verbindung gebracht. Die Studie verfolgt unter anderem das Ziel, die Frage nach der Qualitat der
Lehrerausbildung bezogen auf die asthetische Dimension weiterzuentwickeln.



Asthetische Bildung in der Lehrer*innenbildung

Auch wenn die nationale Forschung zur asthetisch-kulturellen Bildung in den letzten Jahren einen deutlichen
Aufschwung erfahrt, sind nach wie vor in vielen Bereichen Licken zu verzeichnen (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2012; Projektgruppe ,,Forschung zur Kulturellen Bildung in Deutschland” 2014).
Dies betrifft unter anderem die Frage nach der Ausbildung von Lehrkraften. Diese Lucke ist umso
bemerkenswerter, als dass im Kontext von asthetisch-kultureller Bildung Lehrer*innen eine grolRe
Verantwortung in Bezug auf eine erfolgreiche Initilerung von Lernprozessen zugesprochen werden durfte
(vgl. Ackermann 2015). Befunde der Unterrichtsforschung verweisen schlief3lich seit Langerem
nachdricklich auf die Bedeutung der Lehrer*innen fir den Schulerfolg der Kinder sowie den Erfolg des
Bildungssystems (vgl. Hattie 2009; Lipowsky 2006). Perspektivisch ist auerdem davon auszugehen, dass
asthetisches Lernen in der universitaren Phase der Lehrer*innenbildung eine immer groRBere Rolle spielen
wird. Denn die asthetische Dimension von Bildung wird langst als ein unverzichtbarer Bestandteil von
Personlichkeitsbildung anerkannt (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012) und auch im
offentlichen Bewusstsein ist ein deutlicher Aufmerksamkeitszuwachs zu verzeichnen (vgl. Beitrage in
Bockhorst/Reinwand/Zacharias 2012; Scheunpflug/Prenzel 2013). Auch die Entwicklungen im Schulwesen
wie der Ausbau von Ganztagsschulen und Inklusion sowie der Tatsache, dass Befunde verschiedener
Studien wiederholt belegen, dass Betatigungen im asthetisch-kulturellen Bereich mit (familiarem)
Bildungsstand und sozialer Herkunft in enger Verbindung stehen (Keuchel/Larue 2012; Grgic/Zichner 2013,
Rat fur Kulturelle Bildung 2015a), wird die Forderung laut, dass Schulen zu Orten werden sollten, an denen
kulturellen Aktivitaten in verschiedenen Bereichen nachgegangen werden kann und Gestaltungsbedurfnisse
erprobt und entwickelt werden sollten (vgl. Duncker 2015; Liebau 2016). Diese Entwicklung bedeutet
einerseits groBe Chancen, Kindern und Jugendlichen unabhangig von sozialer Herkunft und Bildungsgrad
der Eltern den Kontakt mit Kunst, Kultur und Asthetik zu erméglichen. Zugleich zeigt sich jedoch, dass die
Qualitat kultureller Bildungsangeboten an Ganztagsschulen aktuell noch nicht hinreichend ist (vgl. Rat fur
Kulturelle Bildung 2017). Um den Anforderungen gerecht zu werden und asthetisch-kulturelle Bildung
nachhaltig im Schulleben zu verankern, wird zukinftig eine starkere Berlcksichtigung des Bereichs bereits
in der Qualifizierung des Fachpersonals notwendig (vgl. Fuchs 2015).

In den Bundeslandern ist an verschiedenen universitaren Standorten der Bereich , Asthetische
Bildung/Erziehung” im Grundschullehramt verpflichtender oder optionaler Bestandteil der
Lehrer*innenbildung. In Hessen wurde der Bereich , Musisch-asthetische Bildung und Bewegungserziehung*
2005 in dem hessischen Lehrerausbildungsgesetz als verbindliches Studienelement innerhalb des
erziehungs- und gesellschaftswissenschaftlichen Kernstudiums flr alle Studierenden in das
Grundschullehramtsstudium integriert und ist damit nicht nur fir Studierende der Facher Kunst, Sport oder
Musik zuganglich. Dieser Schritt kennzeichnete seinerzeit nicht nur die Anerkennung der grundlegenden
Bedeutsamkeit von asthetischem Lernen flr (kindliche) Entwicklungsprozesse, sondern legte auch den
Grundstein daflr, Professionalisierungsprozesse in diesem Bereich fachibergreifend bereits in der
universitaren Phase der Ausbildung anzustoRen. Leitbild des Bereichs ,Asthetische Bildung und
Bewegungserziehung” in der Grundschullehrer*innenausbildung in Kassel ist eine integrative asthetische
Bildung, die das asthetische Lernen als facheribergreifendes Unterrichtsprinzip versteht, indem Lernformen
und Lernsituationen initiiert werden, die sinnengeleitet und kérperbezogen sind, Fantasie und Kreativitat
fordern sowie Kindern die Gelegenheit geben, individuelle Eindrucks- und Ausdrucksformen zu erproben.



Im Folgenden werden Teilergebnisse einer umfassend angelegten Studie vorgestellt, die nach dem Einfluss
des Moduls , Asthetische Bildung und Bewegungserziehung” auf Grundschullehramtsstudierende am
Studienort Kassel fragt. Die Teilergebnisse der qualitativen Studie beziehen sich auf Einstellungen
gegenuber und Erwartungen an das Modul.

Einstellungen und Haltungen von Lehrkraften gegenuber Kreativitat

Aufgrund ihrer Bedeutung fiir das berufliche Handeln sind Einstellungen, Haltungen, Uberzeugungen oder
subjektiven Theorien in den vergangenen Jahren als ein wichtiger Aspekt von Lehrer*innenprofessionalitat
in den Blick von schulpadagogischer Forschung und Lehrer*innenbildungsforschung geruckt.
Lehrer*innenbildung scheint insbesondere dann wirksam, ,wenn eine Passung mit den subjektiven Theorien
und Einstellungen der Studierenden vorliegt” (Hascher 2011:428). In der fachdidaktischen und
padagogisch-psychologischen Unterrichtsforschung ist nicht ganz eindeutig wie Haltung von Einstellungen,
subjektiven Theorien, Uberzeugungen (engl. teacher beliefs) abzugrenzen ist. Oft werden diese Begriffe
synonym verwendet. Reusser et al. (2011) verweisen auf die grundsatzliche Ahnlichkeit der Konzepte. Es
geht letztlich - bezogen auf Schule und Unterricht - um Vorstellungen wie Unterricht zu sein hat.
Einstellungen, Haltungen, Uberzeugungen sind somit als eine Art Brille oder Folie zu sehen, unter deren
Blickwinkel Situationen gedeutet sowie Handlungen eingeschatzt und durchgeflhrt werden.

Einstellungen zu Kreativitat von Lehrpersonen

Vor allem im englischsprachigen Raum finden sich eine Fllle von Untersuchungen, die Einstellungen von
Lehrpersonen zur Kreativitat oder zu kreativem Denken (engl. creative thinking) zum Gegenstand haben
(vgl. Reviews von Andiliou/Murphy 2010 sowie Bereczki/Kérpatie 2018). Auch, wenn Kreativitat und
»Creative thinking“ als Konzepte Uber asthetisch-kulturelle Praxis hinausgehen, haben die Befunde Relevanz
fur die vorliegende Untersuchung.

Aljughaiman/Mowrer-Reynolds (2005) zeigen in ihrer Studie, dass zwar mehr als die Halfte aller befragten
Lehrer*innen die Bedeutung von kreativitatsfordernden MaBnahmen anerkennen und Kreativitat im Kontext
von Schule und Lernen fir wichtig erachten, bemerken aber gleichwohl eine , rejection of responsibilty” -
(ebd.:23), wenn Lehrpersonen sich nicht unbedingt als verantwortlich fur die Forderung von Kreativitat
empfinden. Die Autor*innen interpretieren diesen Befund damit, dass die Lehrpersonen die
Kreativitatsforderung als eine Art ,add-on“ zu ihrer eigentlichen Tatigkeit betrachten und ein auf ihr
Tatigkeitsfeld eingeschrankter Blick dazu fuhrt, was sie gewillt sind zu vermitteln (ebd.:29).

Beghetto 2011 verweist darauf, dass angehende Lehrpersonen der Férderung von Kreativitat bei
Schiler*innen eine gréBere Bedeutung beimessen, je positiver ihre eigenen schulischen Erfahrungen in
diesem Bereich ausfallen. Weitere Studien legen die Vermutung nahe, dass Lehrpersonen nur Gber wenig
Selbstvertrauen bei der Forderung kreativen Denkens bei Schiler*innen zu verfligen scheinen (Fryer/Collin
1991), was womaoglich daran liegt, dass Kreativitatsforderung kaum bis kein Bestandteil der
Lehramtsausbildung ist.

Diakidoy/Kanari (2013) untersuchen in ihrer quantitativen Studie die Uberzeugungen in Bezug auf
Kreativitat in der Schule von jungen Lehrer*innen bzw. Berufsanfanger*innen. Die Ergebnisse deuten auf
ein eher naives Kreativitatsverstandnis hin, wenn Lehrer*innen kreative Fahigkeiten in erster Linie mit



kUnstlerischen Praktiken in Verbindung bringen. AuBerdem sind fir die Lehrpersonen kreative Produkte
zwar ungewodhnlich, aber gleichzeitig nicht unbedingt notwendig.

Etwas anders zeigt sich die Befundlage bei der Untersuchung von Ackermann et al. (2015), die im Rahmen
des Profils KulturSchule Hessen fragt, was sich fur die Identitat der Schulen wie auch fur die Lehrkrafte
verandert, wenn sich eine Schule ein explizit kulturelles Profil gibt. Hier duSern 72,8% der befragten
Lehrkrafte aller Facher, dass sie ihren Schuler*innen in ihrem Unterricht die Gelegenheit geben wollen,
kinstlerische Erfahrungen zu sammeln. 77,2% der Lehrer*innen, die an Fortbildungen zum Einsatz
asthetischer Zugange in allen Fachern teilgenommen haben, sagen, dass diese Fortbildungen fir sie
hilfreich waren (ebd.:18).

Mullet/Willerson/Lamb/Kettler (2016) fassen in ihrem Forschungsuberblick Studien von 1999 bis 2015
zusammen, die sich mit Einstellungen und Uberzeugungen von Lehrpersonen zur Kreativitat beschaftigen.
Sie konstatieren, dass, auch wenn Lehrer*innen die Bedeutung von Kreativitat im Unterricht insgesamt
anerkennen, ihre Einstellungen nicht theoriegeleitet oder auf Forschungsergebnissen beruhen. AuRerdem
fuhlen sich Lehrer*innen nicht vorbereitet, Kreativitat im Unterricht zu férdern oder zu erkennen und
verbinden Kreativitat vor allem mit kiinstlerischen Tatigkeiten. Auf der Basis ihres Reviews verweisen sie
darauf, dass zuktlinftig qualitative Forschungsansatze notwendig seien, um Zusammenhange zwischen
derartigen Einstellungen und Vorerfahrungen der Lehrpersonen, Fortbildungen etc. aufdecken zu kénnen.

Bereczki/Karpati (2018) kommen nach ihrer Sichtung der Forschung zu Einstellungen von Lehrer*innen zur
Kreativitat zu ahnlichen Schlissen: Die Einstellungen von Lehrer*innen zur Kreativitat seien in hohem MaRe
kontextabhangig. Sie kénnen kreatives Verhalten bei Schiler*innen férdern, aber auch verhindern. Des
Weiteren konstatieren die Autorinnen, dass es eine Nichtlbereinstimmung zwischen den geaulierten
positiven Einstellungen zur Kreativitat und dem tatsachlichen unterrichtlichem Handeln zu geben scheint.
An dieser Stelle schlie8t sich die Frage an, ob die in der Literatur immer wieder berichtete Nicht-Passung
zwischen eigenem Anspruch, den Haltungen und Uberzeugungen zu Kreativitat bzw. Kiinsten und
(unterrichtlicher) Wirklichkeit auch ein Ergebnis mangelnder Professionalisierungsprozesse ist. Denn wie
kann das Ziel der Kreativitatsforderung bzw. der Implementierung asthetischen Lernens erreicht werden,
wenn die Fundamente weder in der universitaren noch in der schulpraktischen Phase der Ausbildung gelegt
werden? Im Folgenden soll sich dieser Frage angenahert werden, indem Ergebnisse einer explorativen
Studie mit Grundschullehramtsstudierenden dargestellt werden.

Darstellung der Ergebnisse

Die hier vorgestellten Ergebnisse der qualitativen Teilstudie basieren auf Befragungen von Kasseler
Grundschullehramtsstudierenden (N=218), die ab dem Wintersemester 2014/15 das Modul , Asthetische
Bildung und Bewegungserziehung” belegt haben - die hier dargestellten Ergebnisse beziehen sich
ausschlieBSlich auf den Bereich der asthetischen Bildung. 81% der befragten Studierenden sind weiblich, was
innerhalb eines Grundschullehramtsstudiums nicht Uberraschend ist. Die Studierenden sind zum Zeitpunkt
der Befragung im Mittel knapp 24 Jahre alt. Die Spannweite der Altersangaben liegt dabei zwischen 20 und
38 Jahren. Nahezu alle Studierenden befinden sich zum Zeitpunkt der Befragung in ihrem Erststudium. Die
meisten Studierenden beantworten die Frage nach biographischen Erfahrungen mit asthetischer Praxis
positiv. Es werden hier vielfaltige kinstlerische Tatigkeiten genannt wie etwa Theater spielen, Musizieren in



einer Band, ein Instrument spielen, Chor, Malen, Fotografieren, Filmen oder Tanzen. Das Modul , Asthetische
Bildung und Bewegungserziehung” wird innerhalb des Studienverlaufs von den Studierenden in der Regel
zwischen dem vierten und sechsten Semester belegt. Durch den individuellen Studienverlauf hatten einige
Studierenden, die den Fragebogen beantwortet haben, bereits Seminare in dem Modul belegt, andere noch
nicht. Die Frage nach den Erwartungen an die Seminare konnte daher nicht von allen Studierenden
,erfahrungsfrei’ beantwortet werden. Studierende, die bereits Seminare in dem Modul besucht hatten,
wurden gebeten sich an ihre Vorab-Erwartungen zu erinnern. Fir die hier zugrunde liegende
Ergebnisdarstellung der qualitativen Teilstudie des Projekts waren folgende Forschungsfragen leitend:

e Was verbinden die Studierenden mit einem asthetischen Lernbereich?
o Welche Erwartungen haben bzw. hatten die Studierenden an das Modul , Asthetische Bildung und
Bewegungserziehung“?

AuBBerdem wurde nach den relevanten Erfahrungen der Studierenden in den verschiedenen Seminaren des
Moduls ,Asthetische Bildung und Bewegungserziehung“ gefragt, auf die im Rahmen dieses Beitrags
allerdings nicht weiter eingegangen wird.

Datenerhebung und Auswertung

Die schriftliche Befragung erfolgte im Rahmen der Seminare online Uber die Plattform ,unipark’ mittels
Fragebdgen mit geschlossenen und offenen Fragen sowie Reflexionsimpulsen. Die Daten der qualitativen
Teilstudie basieren auf den offenen Teilfragen. Dass bei der Studie neben den in der qualitativen Forschung
Ublichen mundlichen Interviewformen schriftliche Fragen hinzugezogen wurden, hatte verschiedene
Grinde: Zum einen sollten so die durch Interviewsituationen bedingten Stérquellen reduziert werden und
den Studierenden ausreichend Bedenkzeit gegeben werden. Auch wurde vermutet, dass es einigen
Studierenden durch das schriftliche Format leichter fallen wirde, vermeintlich ,unerwinschte’ Kommentare
zu auBern. Nachteilig an der Methode der schriftlichen Befragung ist, dass keine Nachfragen madglich sind
und die Studierenden von sich aus nur schwer Aspekte einbringen kénnen, die nicht durch die Fragen
angeregt worden sind. Neben der schriftlichen Befragung wurden vertiefend mit sieben Studierenden
halbstrukturierte Interviews gefuhrt. Zwei der interviewten Studierenden, studieren neben den
obligatorischen Fachern Deutsch und Mathe als drittes Fach Kunst, zwei Musik und die anderen jeweils
Sachunterricht, Sport oder Religion.

Fir die Datenauswertung, die in Anlehnung an Elemente einer strukturierenden Inhaltsanalyse (Mayring
2007) sowie an das Vorgehen der Grounded Theory (Strauss 1998) durchgeflhrt wurde, wurden Interviews
sowie schriftlichen Befragungen zunachst in einem Tandem gesichtet und zusammengefasst. Es wurden in
den Interviews die Passagen identifiziert und strukturiert, die in einem unmittelbaren Zusammenhang mit
der Fragestellung standen. In dem anschlieBenden offenen Kodiervorgang wurden vorlaufige Kodes
identifiziert wie Ausdruck, Kreativitat, Spals, Gemeinschaft, Hemmung, Anerkennung und Zwang. Die Kodes
wurden miteinander verglichen, erste Konzepte erstellt und an dem Material Uberpruft. Sich so
entwickelnde Kategorien wurden in ihren Dimensionen sukzessive durch den Vergleich kontrastierender
Falle ausdifferenziert.



Was verbinden die Studierenden mit dem Bereich , Asthetische Bildung“?

Die Studierenden wurden sowohl in der Fragebogenerhebung als auch in den Interviews danach gefragt,
was sie mit dem asthetischen Lernbereich verbinden und was Kinder ihrer Ansicht nach durch asthetische
Praxis lernen kénnen. Es zeigt sich, dass die Einstellungen der Kasseler Lehramtsstudierenden zu einem
asthetisch-kulturellen Lernbereich weitgehend positiv sind. Asthetische Praxis macht in der Wahrnehmung
der Studierenden SpaR, ist Entspannung und Ausgleich und schafft Motivation. In Bezug auf Unterricht kann
asthetisches Lernen dazu beitragen, Unterricht abwechslungsreicher zu gestalten und den Schulalltag
aufzulockern. Es wird ebenfalls angemerkt, dass hierbei nicht der Ubliche vergleichende schulische
Leistungsdruck herrsche. Der Bereich wird mit Kreativitatsférderung, Férderung von Empathie,
Ausdrucksfahigkeit, Starkung des Selbst- und Kérperbewusstseins in Verbindung gebracht. Wahrend die
Assoziationen zu dem Bereich im Rahmen der Fragebogenerhebung weitgehend positiv sind, verweisen die
Aussagen der Interviews auf ein ambivalenteres Verhaltnis. Hier werden aullerdem - vor allem biografisch
bedingte - Aspekte wie Zwang, Leistungsdruck, Scham oder Angst formuliert.

Das Erleben von Gefuihlen wie auch der Ausdruck von Gedanken, Vorstellungen etc. scheint eine besondere
Relevanz fir die Studierenden zu haben. Im Folgenden werden diese Kategorien daher differenzierter
dargestellt.

Zwischen Glucksgefuhlen und Versagensangsten

Das Erleben von Glucksgefuhlen

Die Studierenden verbinden den Bereich der asthetischen Bildung weitgehend mit positiven Geflhlen oder
Stimmungen wie Freude, SpaR, Zufriedenheit, Gllick oder Genuss. Dabei beziehen sie sich in erster Linie auf
produktive Prozesse wie Malen, Musizieren, Theater spielen oder Tanzen und weniger auf
Rezeptionsprozesse wie das Lesen eines Romans oder das Musikhéren. In der Wahrnehmung der
Studierenden machen diese (produktiven) asthetischen Tatigkeiten ,SpaR’, schaffen Entspannung, Ruhe,
Ausgleich und Motivation. Als Grinde flr Erleben von positiven Gefiuihlen oder Stimmungen werden dabei
stichpunktartig unterschiedliche Aspekte genannt wie die Mdglichkeit, Gefihle ausdriicken zu kénnen, die
Freude Uber ein gelungenes Produkt, Anerkennung von anderen, die Moglichkeit der Phantasietatigkeit,
gemeinsame Gruppenerfahrungen oder auch die Herausforderung einer kreativen Aufgabenstellung.

»sehr wichtig - schénes Gefuhl, andere Menschen mit Musik bertGhren und begeistern zu
kénnen”, ,Sich in eine andere Welt hineinversetzten”, ,stolz auf sich sein”, ,,Spal§, da man
gemeinsam mit einer Gruppe spielen konnte”, , Musik verbindet Menschen miteinander, gibt
Freude”, ,Abtauchen in andere Welt ist méglich, eigenen Ausdruck finden kénnen“, ,,Es hat
Spald gemacht, kleinere Vorgaben zu bekommen und daraus kreativ zu werden.”

Damit benennen die Studierenden implizit eine zentrale Kategorie asthetischen Verhaltens, den
asthetischen Genuss (Jauls 1991), welcher sich beispielsweise in Selbstvergessenheit, Angeregtheit,
Versunkenheit oder freudvoller Betatigung zeigen kann. Hans Robert Jauls bestimmt das asthetische
Genielen als ein ,,Selbstgenul im FremdgenuR” (ebd.:85), die intensive Wahrnehmung der eigenen Person
in asthetisch rezeptiver wie produktiver Tatigkeit bleibt nicht auf eine Selbsterfahrung beschrankt, sondern
es geht immer auch um ,Aneignung einer Erfahrung des Sinns von Welt” (ebd.). Haufig wird auch auf das



besondere Zeitleben &sthetischer Erfahrungen verwiesen (Rat fiir Kulturelle Bildung 2015). Asthetische
Erfahrungen ereignen sich hiernach im ,Modus des Verweilens” (Seel 1996:50) oder initiieren eine
»Sensibilitat des Augenblicks” (Mersch 2001:279).

»Also ich finde, auch schon in der Kindheit hat das so was, ich weis nicht, wie ich das anders
sagen soll, so was Selbstverlorenes. Aber im positiven Sinn. Man vergisst einfach mal den Alltag
und alles um sich herum und kann sich nur auf das kilnstlerische Schaffen konzentrieren und
das bringt persdnlich einem ganz viel. Bei mir war das halt als Kind auch schon so und ich kann
mir vorstellen, dass da einfach gerade die Kinder, die eben ein grolSes Interesse daran haben,
sich auch dann fir so was interessieren.”

Das Erleben von Versagensangsten und Scham

Wahrend die Studierenden im Rahmen der schriftlichen Befragung in erster Linie positive Geflihle in
Verbindung mit asthetischen Tatigkeiten benannten, wurden Im Rahmen der Interviews auBerdem Aspekte
wie Leistungsdruck, Misserfolg oder Hemmungen formuliert. Diese werden beispielsweise mit eine starken
Erwartungshaltung von Eltern, Lehrer*innen oder auch mit hohen Anforderungen an sich selbst erklart und
betreffen im Rahmen der hier erhobenen Falle vor allem Studierende, die sich als Kinder, Jugendliche oder
zum Zeitpunkt des Studiums intensiver mit Bildender Kunst, Video, Theater oder Musik beschaftigt haben.
Die im Folgenden skizzierten Ankerbeispiele beschreiben verschiedene Formen von ungulnstigen
Selbstzuschreibungen und Misserfolgserfahrungen. Diese werden in den zugrunde liegenden Daten zum
einen durch ein negatives Feedback von autoritaren Personen (z.B. Lehrer*innen) hervorgerufen und sind
zum anderen vermutlich auf eigene Unsicherheiten und ein geringes - die spezielle asthetische
Ausdrucksform bezogenes - Selbstwertgeflhl zuriickzuflihren. Die negativen Zuschreibungen werden dabei
ausschlieBlich mit eigenen biografischen Erfahrungen und nicht mit méglichen Erlebnisdimensionen von
Schiler*innen verbunden.

Ein Studierender beschreibt das Erleben von Krankung und Verkennung innerhalb seiner Ausbildung zum
Organisten. Ein autoritares und dominantes Lehrer*innenverhalten sowie die Wahrnehmung, auch mit viel
Anstrengungsbereitschaft keine Anerkennung zu erfahren, haben scheinbar dazu gefihrt, dass der damals
Jugendlicher das Musikmachen im Rahmen der Organist*innenausbildung in erster Linie mit Pflicht und
Zwang in Verbindung gebracht hat. Es scheint so, dass der Student das impulsive Verhalten des Lehrers
sowie das Gefuhl, auch mit Anstrengung keine Anerkennung zu erhalten, als krankend erfahren hat und
gleichzeitig Aspekte wie das positive Erleben einer Gemeinschaft beim gemeinsamen Musikmachen nicht
ausleben konnte.

»,uUnd dann habe ich das angefangen und es war von Anfang an einfach nur ein Krampf und es
war nur Pflicht und nur Zwang und ich bin da als 16jahriger heulend aus dem Unterricht
rausgegangen, weil ich Angst vor dem Lehrer hatte. Der hat mir irgendwann auch mal - ich war
auf der Orgelempore, drittes Geschoss quasi - meine Noten weggenommen und hat die einfach
da runter geworfen, weil er so sauer war, weil ich das irgendwie nicht auf die Reihe bekommen
habe. Das war Pflicht und Zwang und Leistung. Ich habe dann auch echt viel gelbt, aber
irgendwie hatte das nicht so richtig was mit Musikmachen und mit dem zu tun, was ich auf der
anderen Seite so toll fand, in der Gemeinschaft und so.“



Eine Studentin, die den Bereich Darstellendes Spiel als Zusatzqualifikation im Rahmen ihres
Lehramtsstudiums belegt, beschreibt ihre Hemmungen vor anderen Personen Theater zu spielen. Dabei
sind nicht nur 6ffentliche AuffUhrungen gemeint, sondern auch Zeigesituationen innerhalb von Proben oder
Seminaren im Fach Darstellendes Spiel. Sie scheint oftmals innerhalb der Schauspielszenen mit dem
Gedanken beschaftigt zu sein, wie das, was sie macht, bei anderen ankommt. Dabei scheint sie nicht nur
die Tatsache, dass andere, ihr Spiel , bléd” finden kénnten, zu stéren, sondern auch, dass sie sich ,immer
noch” davon beeinflussen lasst. Sie versucht dieses unangenehme Erleben positiv zu deuten, indem sie das
Vor-anderen-Spielen als ,Herausforderung” umdeutet. Mit dieser Umdeutung setzt sie sich jedoch
vermutlich erneut unter Druck, indem sie sich mit Aussagen wie ,,das muss mir jetzt mal egal sein und ich
mache jetzt das, was mich gerade interessiert” zu bekraftigen versucht. Es entsteht eine Art innerer Kampf
zwischen dem Schamerleben auf der einen Seite und einem Widerstand gegen diese negativen Emotionen
auf der anderen Seite:

».Gerade beim Darstellenden Spiel muss ich mich selber auch immer wieder Uberwinden, weil da
immer noch diese Hemmschwelle ist, "mir guckt jetzt irgendwer zu und vielleicht ist das einfach
bléd, was ich da gerade mache", aber das ist fir mich auch so eine Herausforderung, dass ich
sage, ,das muss mir jetzt mal egal sein und ich mache jetzt das, was mich gerade interessiert”.
Das sind fur mich auch immer wieder neue Herausforderungen.”

In dem folgenden Beispiel aus dem Bereich der Bildenden Kunst wird deutlich, dass hohe Anspriche an sich
selbst und eine kritische Bewertung eigener Tatigkeiten hemmend wirken kénnen. Eine Kunststudentin
beschreibt, wie sie vor allem ihre Zeichnung zunachst kritisch zensierend begutachtete und einer Art Zwang
unterliegt, alles ,,super abzubilden®.

»-..ich zeichne eigentlich nicht so gerne, also ich kann nicht schlecht zeichnen, aber ich hab da
ewig dran gesessen, weil das musste realistisch sein, sonst war es nicht schén. Und wenn das
nicht gepasst hat, dann ging das gar nicht. Dann sollten wir da lernen, davon wegzukommen.
Das war unglaublich schwierig, erstmal diesen Anspruch von sich selber so wegzulassen und
das dann auch anderen Leuten zu zeigen, wenn man damit nicht richtig zufrieden war. Und
letzten Endes ist da aber finde ich, was total Gutes draus geworden und ich fihle mich da jetzt
auch total wohl, auch mit dem Zeichnen, und habe nicht mehr diesen Zwang, das so super
abzubilden und es war halt eine Erfahrung.”

Wahrend die Studentin beschreibt, wie sie sich von einem Perfektionsanspruch an ihre Zeichnungen
innerhalb des Studiums weitgehend frei machen konnte, beobachtet sie ein ahnliches Verhalten bei ihren
Kommiliton*innen. Das Geflhl nicht zeichnen zu kénnen, wird erst durch den positiv bekraftigenden
Zuspruch der Dozentin abgemildert.

»Ich habe einfach bei den anderen gesehen, wie schrecklich das fur die war, erstmal zu
zeichnen. Das wollten ja die meisten schon gar nicht und dann das auch noch mal so kurz hoch
zu zeigen. Die mussten sich ja gar nicht vorne hinstellen und irgendwas dazu sagen, sondern
sie sollten es einfach nur hochhalten. Und wir haben das 6fter gemacht und irgendwie hat dann
unsere Seminarleiterin das auch immer total positiv bewertet und hat immer gesagt: "Mensch,
da sind ja tolle Sachen rausgekommen". Und dann wurden die Menschen auch immer mutiger
(...) ich denke auch, dass die anderen viel offener gegenlber Kunst sind jetzt und auch eine



ganz andere Einschatzung haben. Nicht immer sofort diese "oh Gott, ne, nicht Zeichnen. Das
kann ich nicht." Immer dieses, das kann ich nicht. Kann ich nicht, gibt’s nicht. Das war total
super gemacht.”

Zusammenfassend lasst sich fur die Kategorie Zwischen Gllicksgeftihlen und Versagenséngsten festhalten,
dass die Studierenden innerhalb der Fragebogenerhebung in erster Linie positiv konnotierte Assoziationen
mit asthetischer Praxis formulieren. Diese bezieht sich vor allem auf das Erleben von Freude, Spals oder
Zufriedenheit bei der Austbung asthetischer Tatigkeiten. Diese werden mit Formen der Selbstvergessenheit
und einer Art ,flow“-Erleben in Verbindung gebracht. Wahrend der Blick auf sich selbst dominiert und das
Subjekt das eigene Erleben in den Mittelpunkt stellt, kommt bei den Interviews starker eine
AuBenperspektive zum Tragen. Der Blick von auRen flhrt zu Selbstentwertungen wie ,,ich kann nicht
zeichnen”, hohen Anforderungen an sich selbst, Hemmungen bei Auffihrungssituationen oder Angst vor
einem krankenden Verhalten von Lehrpersonen.

Emotionalitat und Individualitat

Die Studierenden verbinden Tatigkeiten wie Malen, Musizieren, Theater spielen, Literatur in hohem Male
mit Aspekten wie Ausdruck und Individualitat. Dies bezieht sich vor allem auf die Mdglichkeit in
asthetischen Tatigkeiten eine Form des non-verbalen Ausdrucks zu finden bzw. Uber prasentative Symbole
(Langer 1992), Gedanken, Wtinsche, Vorstellungen und Geflhle zu artikulieren. Damit entsprechen die
Aussagen der Studierenden einem zentralen Wert asthetischer Praxis, Uber bildnerische, musikalische, oder
kérperliche Ausdrucksformen Geflihle, Gedanken, Vorstellungen, Winsche, Fantasien darzustellen.
Asthetische Bearbeitung von Erfahrung zeigt sich dann ,weder im praktisch-zweckorientierten Handeln,
noch im theoretischen Erkennen, sondern allein im expressiven Umgang mit prasentativen Medien. Tone,
Farben, Gesten usw. werden so gestaltet werden, daB sie Uber sich hinausweisen und zu ,sprechen’
beginnen” (Fritsch 1990:101). Die Studierenden beschreiben diesen genuin mit den ,Kinsten’
zusammenhangenden Aspekt wie folgt:

»lch kann durch Farben bestimmte Geflhle ausdricken, die mich bewegen”, , eine Art und
Weise, die eigene Personlichkeit ausdricken zu kdnnen, sich in andere hineinversetzen, andere
Rollen spielen - jemand anders sein“, ,,Die Kinder dricken sich damit aus, verarbeiten
Erlebtes”, ,Sie (die Kinder, V.F.) sind abgelenkt von mdglichen Problemen - tauchen in eine
andere Welt ab”, ,,Geflhle ausdriicken, Gansehautgefuhle“, ,,Musik je nach Stimmung -
ausdricken Uber die Tasten - mal Trauer mal Freude”, ,,Sie berihren mich, [6sen Emotionen
aus, zeigen mir manchmal selbst, wer ich eigentlich bin sie sind Ventile, um Angestautes
abzulassen.” ,Sich (angemessen) auszudricken, auch Dinge, flir die sie (die Kinder, V.F.) keine
Worte haben. ,,... dann beschaftige ich mich intensiv mit einem Thema oder so was und danach
hab ich das verarbeitet irgendwie so.”

Bemerkenswert ist, dass in vielen Aussagen der Studierenden noch einmal explizit formuliert wird, dass
innerhalb asthetischer Praxis der ,eigenen’ Person eine besondere Beachtung geschenkt wird. Die
Studierenden scheinen asthetische Tatigkeiten mit Individualitat, subjektiven Zugangen und Eigenartigkeit
in Beziehung zu setzen sowie mit persdnlicher Weiterentwicklung und Selbsterfahrung. Die Betonung von
~€igen”, ,Selbst” und ,Persénlichkeit” in zahlreichen Aussagen kdnnte aus unserer Sicht darauf hinweisen,



dass es sich hier in der Wahrnehmung der Studierenden um eine im universitaren Kontext ansonsten
vernachlassigte Dimension handelt. Die Aussicht darauf, innerhalb der Lehrer*innenausbildung die
Mdglichkeit zu bekommen, Subjektivitat und persénliche Sichtweisen starker berlcksichtigen zu kénnen,
wird als attraktiv angesehen (vgl. Erwartungen an den Bereich , Asthetische Bildung und
Bewegungserziehung).

~€ine Art und Weise die eigene Personlichkeit ausdricken zu kénnen“, ,,dass jeder seine eigene
Art hat, sich in den unterschiedlichsten Bereichen auszudrticken”, , bei allen Bereichen kann
sich jeder mit einbringen und es kann das Gefuhl vermittelt werden, dass jeder wichtig ist”,
»Sich-selbst-Erleben, Entdecken und persdnliche Weiterentwickeln auf unkonventionellem Weg,
zeigen mir manchmal selbst, wer ich eigentlich bin“.

Welche Erwartungen haben Studierende an das Modul "Asthetische Bildung und
Bewegungserziehung"?

Auf die Frage, welche Erwartungen die Studierenden an das Modul , Asthetische Bildung und
Bewegungserziehung” haben, lassen sich folgende Bereiche zusammenfassen:

e Wunsch nach Praxis, Anwendbarkeit und Wissenserwerb
e Neue Perspektiven auf Schule und Unterricht
e Wunsch nach Selbsterfahrung und Férderung von Kreativitat

Wunsch nach Praxis, Anwendbarkeit und Wissenserwerb

Einen groRen Stellenwert hat der Bereich Praxisndhe und Anwendbarkeit. Es wurde die Erwartung
kommuniziert, Anregungen bzw. konkrete Handlungsmadglichkeiten aufgezeigt zu bekommen, indem
Methoden vorgestellt und diskutiert werden. In den Antworten wird die Erwartung formuliert, Methoden,
Unterrichtsbeispiele und Ideen kennenzulernen, die die Studierenden fur ihren spateren Berufsalltag nutzen
kdénnen. Das zeigen Formulierungen wie ,,weiterhelfen”, , praktische Moglichkeiten”, ,dass das Seminar sehr
praktisch ist”, ,praxisbezogen”, ,Unterrichtsideen”, ,Methoden, die (...) verwenden kann“, ,Dinge
mitnehmen, die sich spater in der Schule wirklich anwenden kann“, , konkrete Umsetzung“. Die AuBerungen
verweisen unserer Ansicht nach auf zwei Dinge: Zum einen verbinden die Studierenden dieses Modul mit
Praxisnahe und zum anderen weisen sie darauf hin, dass eine Praxisrelevanz in der Wahrnehmung der
Studierenden von groBer Bedeutung ist. Die Antworten spiegeln somit auch das BedUrfnis der Probanden
nach schulischem Bezug und konkreten Unterrichtsideen und -impulsen. Hier mag sich auch eine in
empirischen Befunden zur Lehrer*innenbildung haufig kolportierte , Theoriefeindlichkeit” (Weyland und
Wittmann 2010:29) widerspiegeln. Gleichzeitig duBern aber auch viele Studierende die Erwartung,
innerhalb des Moduls ihre theoretischen Kenntnisse zu erweitern. Sie sprechen von theoretischen
Grundlagen, Begriffsklarung und Theoriebezligen. Sie mdchten beispielsweise lernen, was man unter dem
Bereich versteht und wie man Kinder auf diese Art unterrichtet. Interessant ist, dass selbst, wenn
Erwartungen an einen theoretischen Input formuliert werden, dieser in der Regel direkt mit praktischer
Nutzung verknupft wird. ,Ich erwarte vom Modul, dass es theoretische und praktische Orientierungen fur
die asthetische Erziehung der Schuler bietet. Diese sollten methodisch und didaktisch begriindet sein.”
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Neue Perspektiven auf Schule und Unterricht

Zudem erhoffen sich die Studierenden von dem Modul eine neue Perspektive auf Schule und Unterricht. Die
Rede ist von ,Blick Uber den Tellerrand des Lehrers und Unterrichts, Zwischenmenschliches,
Musik/Bewegung/Kunst”; ,ein neuer Blickwinkel auf Schule und Lernen”, ,Ich erhoffe mir viele Anregungen
zu bekommen, wie man Unterricht und das Schulleben besser gestalten kann“ oder ,kreative
Umgangsformen mit Kindern kennen zu lernen, die mein bisheriges Studium nicht aufweisen konnte.”

Die Erwartung, neue Perspektiven auf Schule und Unterricht zu erhalten, ist aus unserer Sicht vor allem im
Hinblick auf die asthetisch-kulturelle Bildung und Schulentwicklung sowie auf die oben postulierte fehlende
Professionalisierung in dem Bereich interessant. Wie eingangs aufgezeigt wurde, geben sich immer mehr
Schulen ein kulturelles Profil, das sich dadurch auszeichnet, dass das Prinzip Asthetik in allen
Qualitatsbereichen der Schule angewendet wird und asthetiknahe Lehr- und Lernformen an Bedeutung
gewinnen und zwar nicht nur in Fachern wie Musik, Kunst oder Darstellendem Spiel, sondern insgesamt
bezogen auf das Unterrichten in allen Fachern, das Schulleben und die Schulkultur sowie in Bezug auf
Kooperationen mit auBerschulischen Partnern der Kulturellen Bildung. Grundlegender Bestandteil von
Schulprofilen wie dem der , KulturSchule” in Hessen sind asthetische Zugangsweisen in méglichst vielen
bzw. allen Fachern. Dies impliziert eine Verdnderung von Lernkultur und Unterricht. AuRern
Lehramtsstudierende in Bezug auf ein Modul zur asthetischen Bildung die Erwartung, neue Perspektiven auf
Schule und Unterricht zu bekommen, so bildet dies eine gute Grundlage, um Programme zu einer
kulturellen Schulentwicklung vorzustellen und sie gemeinsam weiterzuentwickeln.

Wunsch nach Selbsterfahrung und Forderung von Kreativitat

In verschiedenen Antworten spielen eigene Erfahrungen und die persénliche Entwicklung eine Rolle. Ein Teil
der Studierenden auBert, sich weiter entwickeln zu wollen, sich selber auszuprobieren, an ihre persdnlichen
Grenzen zu kommen, neue Erfahrungen zu machen oder selbst kreativer zu werden. Ebenso versprechen
sie sich davon, Inhalte und Methoden kennenzulernen, um Kinder in ihrer Kreativitat zu férdern, ,(...) wie
man Kinder dazu animieren kann ihre persénliche Kreativitat auszudricken”. Eine Studentin mdchte
aullerdem selbst kreativer im Umgang mit den Schiler*innen werden. Weiter werden Schlagworte wie
Forderung des kreativen Denkens oder auch der kreativen Bewegungserziehung geauRert.

Der Wunsch innerhalb des Moduls selbst asthetische (Lern-)Erfahrungen zu durchlaufen, ist in mehrfacher
Hinsicht relevant. Zum einen ist es aus theoretischer Sicht naheliegend, dass Lehrpersonen, die selber
kreative Prozesse durchlaufen bzw. eigene Erfahrungen in asthetischer Praxis haben, eher in der Lage sind
asthetische Erfahrungsradume anzuregen. Theoretische Annahmen und Befunde der Kreativitatsforschung
konstatieren dementsprechend, dass Lehrpersonen, die selber kreative Prozesse durchlaufen und motiviert
sind, diese auch in der Klasse zu férdern, Schuler*innen besser begleiten kénnen (Gowan & Bruch 1967,
Torrance 1987). Zum anderen ist der Begriff der asthetischen Erfahrung - wenn er auch so nicht von den
Studierenden genannt wird - ein Grundkategorie im Diskurs der asthetisch-kulturellen Bildung, wonach
asthetische Wahrnehmung, Erfahrung und Praxis Weltzugange darstellen, ,die sich von
naturwissenschaftlich-technischen, hermeneutisch-geschichtlichen, strategischen und diskursiv-normativen
Weltzugéngen unterscheiden.” (Interdisziplindres Zentrum Asthetische Bildung, zit. nach Rat fur Kulturelle
Bildung 2015:40).

-11 -



Diskussion, Implikationen und Ausblick

Die hier vorliegende Studie verfolgt das Ziel, relevante Aspekte flr die Nutzbarkeit, Umsetzbarkeit und
Weiterentwicklung eines Moduls zum asthetischen Lernen im Grundschullehramt zu untersuchen und
gleichzeitig die Bedeutung eines solchen Ausbildungsinhalts flr die Lehramtsausbildung zu akzentuieren.
Zusammenfassend lasst sich herausstellen, dass die Studie interessante Einsichten zu Sichtweisen von
Lehramtsstudierenden in Bezug auf einen asthetischen Lernbereich erdffnet.

Insgesamt zeigt sich, dass die Einstellungen weitgehend positiv sind. Die Studierenden verbinden
asthetische Tatigkeiten in erster Linie mit positiven Geflihlen oder Stimmungen wie Freude, SpaR,
Zufriedenheit oder Genuss. Dabei beziehen sie sich auf produktive Prozesse wie Malen, Musizieren, Theater
spielen oder Tanzen und weniger auf Rezeptionsprozesse wie das Lesen eines Romans oder Musikhéren.
Die Studierenden sehen in asthetischer Praxis flr sich wie auch fir Schiler*innen eine Mdglichkeit, Geflhle,
Gedanken, Winsche und Vorstellungen auszudriicken. Es wird ebenfalls bemerkt, dass dabei nicht der
Ubliche vergleichende schulische Leistungsdruck herrsche. Wahrend die Aussagen innerhalb der offenen
Fragen der Fragebogenerhebung weitgehend positiv sind, geben die vertiefenden Interviews ein
differenzierteres Bild: Die Studierenden beschreiben hinzukommend negativ erlebte biografische
Erfahrungen mit den ,Klinsten’ wie das Erleben von Zwang, Angst oder Leistungsdruck. Wie auch in der
quantitativen Teilstudie stellt sich daher in Bezug auf die offenen Antwortformate die Frage nach der
sozialen Erwilnschtheit (vgl. Theurer/Freytag/Hein 2018). Mdglicherweise wirden sich flur zuklnftige
Erhebungen zusatzliche Fragen anbieten, die starker problematisieren bzw. negative Konnotationen
anregen. Die Aussagen der Interviewstudie geben hierfiir wichtige Impulse und belegen zudem, dass ein
Methodenmix ein probates Mittel ist, die vielschichtigen - und méglicherweise auch ambivalenten -
Sichtweisen bzw. Haltungen abzubilden.

Zusammengefasst erwarten die Studierenden von dem Modul theoretische wie praktische Orientierungen in
dem asthetischen Lernbereich und neue ldeen fur die Unterrichtspraxis. Sie formulieren die Erwartung,
neue Perspektiven auf Schule und Unterricht zu erhalten und eigene asthetische Erfahrungen machen zu
kénnen. Kritisch angemerkt werden kann, dass die Studierenden das Modul mit einer groBen Praxisnahe
und weniger mit theoretisch-reflektierenden Elementen zu verbinden scheinen. Fur die Konzeption der
Seminare, die ebenfalls als ,Praxisseminare’ in dem Vorlesungsverzeichnis ausgewiesen sind, stellt sich
damit die Forderung, die theoretische Fundierung starker zu akzentuieren und eine erkenntnisgeleitete,
reflektierte asthetische Praxis anzuregen.

Die grundsatzlich wertschatzende Haltung gegentber einem asthetisch-kulturellen Lernbereich ist
insgesamt positiv einzuschatzen, da davon ausgegangen werden kann, dass dies weitergehende
Entwicklungen begunstigt, welche eine Anwendung des Gelernten in der beruflichen Praxis in der
Grundschule erméglichen. Bezieht man die Ergebnisse auf das Modell professioneller Handlungskompetenz
und auf Befunde, die Lehr-Lern-Uberzeugung zu Unterrichtsgestaltung in Beziehung setzen (zsf.
Baumert/Kunter 2006), kann vermutet werden, dass positive Einstellungen eine gute Ausgangsbasis fur die
Initilerung asthetischer Erfahrungsraume in der Schule darstellen. Hierauf verweisen auch Ergebnisse der
quantitativen Teilstudie, wonach Studierende den Wert asthetisch-kultureller Bildung erkennen und sich
selbst nach Absolvierung des Moduls in der Verantwortung sehen asthetisches Lernen zu férdern
(Theurer/Freytag/Hein 2018). Gleichzeitig verweisen Befunde aus der Kreativitatsforschung allerdings
darauf, dass es eine Nichtlbereinstimmung zwischen geaulBerten positiven Einstellungen zur Kreativitat und
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dem tatsachlichen unterrichtlichen Handeln zu geben scheint (Bereczki/Karpati 2018). Ein Modul, wie das
hier vorgestellte, bietet diverse Méglichkeiten, eben diese - vermeintlichen oder tatsachlichen -
Widersprichlichkeiten zu thematisieren und ggf. aufzulésen, indem ein realistisches und elaborierteres
Verstandnis von asthetischer Bildung, Kreativitatsféorderung und kreativem Ausdruck entwickelt wird, das
tatsachlich Grundlage fiur professionelles Handeln in dem Bereich werden kann. Insofern ist perspektivisch
auf der Grundlage dieser Befundlage in weiterfiuhrenden Studien zu verfolgen, inwieweit asthetisch-
kulturelle Bildung auch in der spateren beruflichen (schulischen) Praxis relevant bleibt. Ebenfalls stellt sich
die Frage, ob diese Relevanz mit Ausbildungsinhalten in dem Studium in Verbindung zu bringen ist.
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