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Abstract

Bei dem Artikel handelt es sich um ein Pladoyer fur die inklusive Schule. Die inklusive Schule nimmt
Lernende als unterschiedliche war, wobei diese Unterschiedlichkeit als Gewinn und Lernressource
produktiv genutzt wird. Eine wirksame Lernkultur - beruhend auf dem Inklusionsansatz als ,,Bildung far
Alle” - verlangt, Diversitat als Normalfall zu betrachten und die Rolle von Kunst und Kultur in allen
Bereichen des Schullebens zu starken. Das bedeutet, dass es nicht allein um die Erweiterung der
schulischen Bildungsarbeit durch Kooperationsprojekte gehen kann, sondern dass die asthetisch-
kulturelle Praxis als zentrale Dimension der Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung
anerkannt wird. Ein solcher Prozess der Selbstkultivierung kann in ein kulturelles Schulprofil minden. Der
Artikel beschreibt 11 Eckpunkte eines solchen Profils und diskutiert am Ende, welche Herausforderungen
auf die Entscheidungstrager zukommen.

Individuelle Sichtweisen auf die Welt und das Spiel mit der Vielfalt persdnlicher Arten und Weisen, sich
mitzuteilen, sind unverzichtbare Grundlagen aller kiinstlerischen Prozesse. Es liegt deshalb nahe,
Kooperationen von Kultur und Schule auf ihr Potenzial fur einen wertschatzenden Umgang mit Diversitat
und individueller Férderung in Schulen zu befragen. Aktuell geraten die Schulen zunehmend unter Druck,
eine weitaus flexiblere individuelle Férderung der Kinder und Jugendlichen zu erméglichen als bisher.
Ausgehend von sich immer rasanter vollziehenden gesellschaftlichen und technologischen Veranderungen
stehen die Schulen vor keinen geringen Anforderungen: Immer mehr liegt ihre Aufgabe darin, Jugendliche
und Kinder zu einem lebenslangen Lernen zu befahigen. Damit rlckt das einzelne Individuum mit seinen
biographischen, sozialen und kulturellen Ressourcen und Bedirfnissen in den Mittelpunkt der schulischen
Bildungsarbeit. Die Diversitat der lebensweltlichen Ressourcen der Kinder und Jugendlichen, ihr haufig nur



sehr bedingt gemeinsam geteiltes Erfahrungswissen, verlangen von den Schulen ihre Flexibilitat in
Unterrichtsgestaltung und Lehrinhalten, in Leistungsbewertung sowie zeitlichen und raumlichen
Rahmenbedingungen radikal auszubauen. Zukunftig muss sich das schulische System noch mehr an den
Ressourcen und Bedurfnissen der Lernenden orientieren, wenn es seinen Bildungsauftrag wirksam erfullen
will.

Nicht zuletzt deshalb engagieren sich Schulen und Kultureinrichtungen immer mehr fir eine langfristige und
nachhaltige Zusammenarbeit, die Gber einzelne Kooperationsprojekte hinausgeht. Im Zentrum ihrer
Kooperationen steht haufig der Wunsch, Kindern und Jugendlichen durch das Lernen in den Klinsten und
durch die Kinste Formen einer individuellen Férderung zuganglich zu machen, die von der Anerkennung
und Wertschatzung ihrer individuellen Sichtweisen, Bedurfnissen und Handlungsmadglichkeiten ausgeht. Es
stellt sich jedoch die Frage, welcher Voraussetzungen es bedarf, damit asthetisch-kulturelle Praxis in
Kooperationen von Kultur und Schule einen wirksamen Beitrag zu einer Lernkultur, die alle Schiler/innen
erreicht und fordert, leisten kann. Gerade durch die Zusammenarbeit so unterschiedlicher Partner wie
Schulen, Einrichtungen der kulturellen Kinder- und Jugendbildung und Kunstinstitutionen wird der Einfluss
der institutionellen Bedingungen fir das Handeln der Individuen auffallig. Fur die Weiterentwicklung einer
chancengerechten Lernkultur fur alle Schiler/innen gewinnt die Tatsache, dass die Lernprozesse der
Individuen und der Institution einander bedingen, an besonderer Bedeutung. Ausgangspunkt des in diesem
Beitrag vorgestellten Ansatzes ist daher eine veranderte Perspektive auf das Zusammenspiel der
asthetisch-kulturellen Praxis von Schuler/innen, der Organisation ihrer schulischen Lernumgebung sowie
den Einstellungen und dem Handeln ihrer Lehrer/innen. Dies soll hier im Sinne einiger
Zwischenuberlegungen zu einem langerfristigen Entwicklungsprojekt zur Kulturellen Schulentwicklung
dargestellt werden (vgl. Braun 2011; Braun/Fuchs/Kelb 2010).

In der Bildungspolitik steht besonders der Begriff der , Inklusion” flr die Erweiterung der auf die
Lernleistungen des Individuums fokussierten Perspektive hin zu einer systemischen Einbettung und
Reflexion des individuellen Bildungsprozesses. ,,Anerkennung von Individualitat in der Gemeinsamkeit”
(GEW 2003, S. 20) lautet die Orientierung der Inklusionspadagogik. Was sich auf den ersten Blick als eine
freundliche Formel fur mehr individuelle Férderung liest, beinhaltet in seiner Konsequenz weitreichende
Folgen sowohl fur die professionelle Organisation von Bildungsprozessen als auch fir die der
Bildungsinstitutionen selbst. Denn wer Individualitat und Gemeinsamkeit zugleich erméglichen will, kommt
nicht umhin eine grundlegende Debatte um die Definition von Normalitat bzw. den Umgang mit
Unterschiedlichkeit zu fUhren. Dass aber Gemeinsamkeit eine Voraussetzung fur die Anerkennung von
Individualitat ist, zeigen die problematischen Erfahrungen der Integrationspadagogik. Mit dem Ziel, die
Separation benachteiligter Schiler/innen zu Gberwinden und eine bestmégliche Férderung zu
gewabhrleisten, wird in der Integrationspadagogik zwischen Schiler/innen mit bzw. ohne
sonderpadagogischen Férderbedarf unterschieden. Damit einher geht jedoch ein Bumerang-Effekt, den
Andreas Hinz im Begriff der ,, Zwei-Gruppen-Theorie” (Hinz 2004, S. 3) zusammenfasst. Denn in der
Unterscheidung zwischen Sonderschuler/innen und ,normalen” Schiler/innen wird zugleich eine weitere
Unterscheidung zementiert (Abb. 1): ,,Schuler/innen, die innerhalb des Systems vollberechtigt sind, und
andere, die auBerhalb stehen und sich zu integrieren haben” (Burow 2011, S. 208).
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Abb. 1: Inklusion, Burow 2011, S. 208, nach Boban/Hinz 2004

Inwiefern Schiler/innen integrierbar sind, hangt dieser Logik folgend in der gangigen Praxis davon ab,
welche Eigenleistung die Schiuler/innen zu ihrer Integration aufbringen kénnen. , Allzu haufig scheint sich
(...) das AusmaR der Integration nach dem Ausmal des Andersseins zu richten”, so Hinz. ,Je fitter, desto
mehr Integration, je weniger fit, desto weniger integrierbar” (Hinz 2004, S.3). Dem Paradigma der
Integration ist demnach ein Potenzial an ungewollter Selektivitat eigen. Denn ganz im Sinne eines
»Readiness-Modells” (Hinz 2004, S. 3) sind es die Individuen, so Hinz, die eine Mindestvoraussetzung
aufbringen miussen, die sie zur Teilhabe qualifiziert. Hier wird fur das Anliegen der Entwicklung einer
Lernkultur, die wirksam alle Schiler/innen erreicht, besonders eines virulent: Das Paradigma der
Integration, beinhaltet zwischen Schule und Schiler/in, wirft die Frage auf, wer sich an wen anzupassen hat.
Das Gefalle ist offensichtlich: Es geht zugunsten der schulischen Normaldefinition und zulasten der Schiler
und Schulerinnen. Es zeigt sich, dass auch in einer auf Integration angelegten Perspektive letztlich Vielfalt
im Sinne einer Abweichung von der Normalitat, in letzter Konsequenz sogar als defizitorientierte
Andersartigkeit verhandelt wird. Heterogenitat wird in integrativen Lerngruppen als Herausforderung
angesehen. Sie gilt es durch Binnendifferenzierung, sonderpadagogische Férderung u.a. zu bewaltigen
(Abb. 2), um innerhalb der durch die institutionellen Rahmenbedingungen der Schule realisierte Normalitat
ein gelingendes Lernen zu ermoglichen. Die heterogenen Fahigkeiten und Einschrankungen, kulturellen,
religiésen oder weltanschauliche Hintergriinde, Geschlechterrollen, sexuelle Orientierungen und familiaren
Lebenswelten werden zwar nicht negiert, ihre Diversitat wird jedoch auch nicht als Normalfall verstanden.
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Abb. 2: Von der Homogenitat zur Diversitat, Sliwka 2012/2013

In diesem Sinne ist es die Ausrichtung auf Gemeinsamkeit (s.0.) der inklusionsgeleiteten Perspektive, die
eine individuelle Forderung ermdglicht, ohne in die Falle einer Parallelstruktur von ,normalen” und
Lhichtnormalen” Schuler/innen ein und derselben Schule zu geraten. , Diversitat besteht nicht darin,
madglichst gut zu integrieren, d. h. Randgruppen optimal anzupassen, sondern jedes Individuum als
Vervollstandigung der Gruppe zu sehen. Alle Beteiligten sind Betroffene, die sich durch eine umfassende
Wahrnehmung und Gestaltung der Welt gegenseitig erganzen”, so Anne Sliwka (ebd.). Es ist offensichtlich,
dass von Inklusion weitreichende Veranderungen fir die Entwicklung aller Ebenen des Schullebens
ausgehen. Maligeblich ist hierbei, dass sich das Potenzial der Veranderbarkeit auf Seiten der Einzelschule in
Reaktion auf die Diversitat ihrer Schiler/innen und letztlich aller Mitglieder der Schulgemeinschaft erhdhen
muss.

Die konsequente Orientierung auf Diversitat als Normalfall beinhaltet deshalb zugleich immer auch den
Auftrag zu einer proaktiven ldentifizierung von Barrieren, die sich Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
durch die jeweils vorzufindende Organisation der Lernmoglichkeiten in einer Schule stellen (vgl.
Jomtien/Thailand 1990; zur internationalen bildungspolitischen Strategie und Erklarung einer ,,Bildung far
Alle” der World Conference on Education for All 1990 siehe Romer, Katja/Steinkamp, Anna 2011). Der
Ansatz, vornehmlich nach Barrieren fur ein erfolgreiches Lernen aller zu fragen, beruht zugleich auf einer
Uberzeugung, die eine Kernqualitdt von Inklusion darstellt: Nicht nur die Individuen, sondern auch die von
ihnen gesteuerten Institutionen und Systeme sind lern- und entwicklungsfahig. Die Frage nach den
Barrieren evoziert zugleich die Frage nach den vorhandenen Ressourcen, um Barrieren zu beseitigen. Um
diese Ressourcen als Energien flr Veranderung identifizieren zu kdnnen, ist ein intensiver
Kommunikationsprozess notwendig. Denn wenn die Frage tatsachlich darin besteht, wie ein gelingendes



Lernen fur alle mdglich ist, ist es notwendig, dass alle gefragt werden, sich aktiv in diesen
Kommunikationsprozess einbringen kénnen und gehoért werden. Es wird sich dann zweierlei zeigen: Zum
ersten wird deutlich werden, dass Ressourcen nicht immer mit Geld gleichzusetzen sind, und dass eine
Vielzahl vorhandener Ressourcen nicht genutzt werden. Naturlich ist der 6konomische Aspekt eine
unentbehrliche Dimension fur Teilhabe an Bildung sowie fur eine angemessene Bildungsqualitat. Die
Erkenntnis, dass Ressourcen nicht ausschlieSlich Geld bedeuten mussen, 6ffnet jedoch gedankliche
Freiheiten, die auch eine grolere Freiheit des Handelns erméglichen. Zum zweiten wird sich zeigen, dass
jede/r Uber ganz verschiedene Ressourcen verfugt. Die Beseitigung von Barrieren fur ein erfolgreiches
Lernen aller ist wesentlich davon abhangig, dass sie von allen als Erweiterung der eigenen Erfahrungs- und
Mitgestaltungsmadglichkeiten und als Zuwachs an Souveranitat wahrgenommen werden kann. Dies
wiederum setzt voraus, dass die Ressourcen und Bedirfnisse aller wirksame Anerkennung erfahren.

Die UNESCO erweitert mit ihrem Verstandnis einer inklusiven Bildung die Identifizierung und Steuerung von
Lernmadglichkeiten und Lernbarrieren Uber die Subjekte hinaus auf die Bildungsinstitutionen, ja sogar auf
das gesamte Bildungssystem eines Landes:

~Inklusive Bildung ist ein Prozess, im Rahmen dessen jene Kompetenzen im Bildungssystem
gestarkt werden, die nétig sind, um alle Lernenden zu erreichen. Folglich kann inklusive Bildung
als Schllisselstrategie zur Erreichung von ‘Bildung ftir Alle’ gelten [...] Erreicht wird dies durch
verstarkte Partizipation an Lernprozessen, Kultur und Gemeinwesen sowie durch Reduzierung
und Abschaffung von Exklusion in der Bildung. Dazu gehdren Veranderungen in den Inhalten,
Ansatzen, Strukturen und Strategien” (DUK 2009, S.8f).

Die UNESCO skizziert fUr die Bildung aus Perspektive der Inklusion einen bildungspolitischen
Wirkungszusammenhang, der in dem intrinsisch motivierten Einsatz der Zivilgesellschaft, i.e. ihre
Einrichtungen und Individuen, flur die fortlaufende Férderung von Inklusion mundet (Abb. 3). Mit Hilfe der
Grafik wird verdeutlicht, dass dies zum einen rechtlicher und infrastruktureller Voraussetzungen bedarf.
Zum anderen wird aber ebenso sichtbar, dass die Sicherung und Ausgestaltung dieser Voraussetzungen
gleichermafien auf die aktive Teilhabe aller angewiesen ist.



Das Bildungssystem tragt die volle
Verantwortung dafar, das Recht
auf Bildung sicherzustellen

l

Es ist ausgestattet und in der Lage,
Vielfalt zu begegnen durch:

— Flexible Lehr- und Lernmethoden
angepasst an verschiedene Bedirfnisse und Lemstile

—— = Neuorientierung der Lehrer-Ausbildung

——= Flexibles Curriculum
geht auf verschiedene Bediirfnisse ein und ist
nicht dberladen mit akademischen Inhalten

—— Wertsch@tzung von Vielfalt
——= Einbindung von Eltern und Gemeinden

L= Frilhe identifikation und FérdermaBnahmen
fiir gefédhrdete Kinder

Y

Flexible Lehrmethoden mit innovativen Ansatzen far
Unterrichtsmittel, Ausstattung und den Einsatz von
Informations- und Kommunikationstechnologien

l

An Bedarfnissen orientierte,
kinderfreundliche Umgebung

l

Das gesamte Umfeld beteiligt sich aktiv und aus
eigenem Antrieb an der F&rderung von Inklusion




Abb. 3: DUK 2009, S. 15

Die Ermdglichung einer ,Bildung fur Alle”, so zeigt sich, setzt einen stetig fortzuschreibenden Lernprozess
aller voraus. FUr eine Schulentwicklung, die im Sinne einer ,Bildung fur Alle” gestaltet werden soll, 1asst
sich daher von einer notwendigen Parallelisierung der ,Lern-Subjekte” Individuum und Schule sprechen
(vgl. Fuchs/Braun 2011, S. 249f). Max Fuchs hat diese Parallelisierung fur eine mit den Schulentwicklungs-
und den Bildungsprozessen des Individuums gleichermalien verzahnte asthetisch-kulturelle Praxis in eine
Gegenuberstellung gebracht (Abb. 3). Fuchs verdeutlicht im Sinne einer Bildung als , Selbstkultivierung“
(ebd.) die begriindete Verbindung beider Lernbereiche.

» Bildung’ kann als Produkt und Prozess verstanden werden. Angestrebt wird die "Vision’ eines
handlungsfahigen Individuums, das im sozialen Kontext sein Leben sinnerfillt gestaltet.
‘Bildung’ wird bereits bei dem Einzelnen - auch in der Geschichte der Padagogik - als
Kultivierung verstanden. Dieser Begriff ist Ubertragbar auf die Schule als pddagogische
Institution. Dabei ist die Vision oder das Leitbild - heute selbstversténdliches Element der
Organisationsentwicklung bzw. der Schulprogrammarbeit - eine Schule, die die Kernaufgabe der
Lernunterstitzung der Schuler/innen erfullt in einer entwickelten Schulkultur, die das Leben in
der Schule fir alle Beteiligten anregungsreich und férderlich gestaltet.” (Fuchs/Braun 2011, S.
249)

Damit wird deutlich, dass sich Schule als dynamisches System durch angeregte und ggf. moderierte
Lernprozesse selbst entwickeln muss. Weiterfihrend verdeutlicht Fuchs die Parallelisierung von
individueller und organisationeller Entwicklung, indem er die Anthropologie des Lernens, der Schule und des
Changemanagements miteinander in Beziehung setzt:

~Brohm (in Béttcher/Terhart 2004, S. 173 ff.) beschreibt das 3-W-Modell des Change-
Managements. Demnach ist von einer Wandlungsbereitschaft, einem Wandlungsbedarf und
einer Wandlungsféhigkeit als Voraussetzung eines Wandlungsprozesses auszugehen. Man
erinnere sich nunmehr an die drei 'Gesetze der padagogischen Anthropologie’ (vgl. Fuchs
2008), namlich der Lernfdhigkeit des Menschen, der Lernnotwendigkeit und der Tatsache, dass
sich Lernbereitschaft darin artikuliert, dass Lernen standig stattfindet. Lernen - verstanden als
Wandel - kann also ohne Verkrampfung auch in dieser Hinsicht mit dem Wandel von
Organisationen verglichen werden.” (Fuchs 2011, S. 250)
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Abb. 4: Fuchs 2011, S. 251

Bildung aus Sicht der Inklusion bedeutet in diesem Sinne immer eine (Re-)Vitalisierung von Lernprozessen.
Der Begriff von Bildung als ,,Selbstkultivierung” verdeutlicht die strukturelle Verschrankung der
individuellen Bildungsprozesse mit den bestehenden sowie mit den durch diese Prozesse (weiter-
Jentwickelten sozialen wie auch asthetisch-kulturellen Praxen, ihren Orten und Einrichtungen.

Far Kulturelle Bildung an Schulen stellt sich nun die Frage, wie sie zu dieser Voraussetzung fur eine
inklusive Lernkultur, namlich einen Prozess der Selbstkultivierung einer Schule und der Menschen, die in ihr
leben und handeln, beitragen kann. Wenn eine wirksame Lernkultur auf einen Inklusionsansatz angewiesen
ist, dann verlangt dies einen Lernprozess, der asthetisch-kulturelle Praxis nicht nur als Beitrag zu einer
"Kultivierung’ der Kinder und Jugendlichen versteht. Vielmehr gilt es dann, die asthetisch-kulturelle
Dimension als Prinzip in allen Bereichen des Schullebens zu starken. Dies wirde bedeuten, dass
Kunstprojekte nicht in temporar in den Schulablaufen eingerichteten 'Schonrdumen’ stattfinden, sondern
mit den Prozessen der Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung verbunden werden.



Individuelle Annehmbarkeit und Druck im System

Viele Schuler/innen berichten begeistert aus Kulturprojekten, die sie gemeinsam mit aulSerschulischen
Partnern an ihrer Schule umgesetzt haben. Ein wesentlicher Schllssel fir diese hohe individuelle
Annehmbarkeit liegt in der entschiedenen Orientierung Kultureller Bildung auf das Subjekt: Gelingt es in der
kulturpadagogischen und klinstlerischen Arbeit, die teilnehmenden Kinder und Jugendlichen in ihrem
Symbolgebrauch ernst zu nehmen und in den Formen und Arbeitsweisen wertschatzend und offen zu sein,
dann entfalten Angebote Kultureller Bildung Empowerment-Qualitaten. Lehrer/innen sind Uberrascht von
dem neuen Blick, den sie auf ihre Schuler/innen und Schiler gewinnen konnten. Gleichwohl nehmen viele
Schulpadagoglinnen trotz dieser wertschatzenden Einstellung besonders langerfristige Kooperationen als
Stérungen ihrer Arbeit wahr. FUr viele Lehrer/innen ist eine intensive Einbindung in langerfristige
Kooperationsprojekte, die Uber eine Rolle als Aufsichtsperson oder Helfer in organisatorischen Fragen
hinausgeht, oft nicht mdglich. Ein wesentlicher Grund hierfir liegt darin, dass eine angemessene Entlastung
von den regularen schulischen Aufgaben nicht vorgenommen wird oder vorgenommen werden kann. Die
damit in den Kooperationen fur die Lehrer/innen einhergehende Reduzierung der eigenen Professionalitat
sowie der gewohnten Rolle gekoppelt mit einem hohen zeitlichen Mehraufwand und einer selbst oft als
unzureichend empfunden Raumsituation erschwert fur viele Lehrer/innen eine dauerhafte positive
Identifikation mit dem Kooperationsprojekt. Aufgrund dieser unzureichenden strukturellen Annehmbarkeit
stellen kulturelle Angebote fur Lehrer/innen eine Zusatzbelastung und manchmal sogar eine Stérung dar
(vgl. hierzu und zum Folgenden die Evaluation des BKJ-Modellprojekts ,Lebenskunst lernen” in Mack 2011).

Besonders bei langerfristig angelegten Kooperationen von Kultureller Bildung und Schule treten - deutlicher
als in zeitlich enger begrenzten Projekten - unterschiedliche, teilweise sogar kontrare padagogische
Einstellungen und Handlungsmaxime hervor. Dabei kommt es haufig zu Irritationen bei den Lehrkraften und
bei den beteiligten Kiinstler/innen und Kulturpadagogen beziglich der Arbeitsformen und des Umgangs z.B.
mit Stérungen von Schiler/innen, da in der Schule auf der einen Seite und in der Kulturellen Bildung auf der
anderen Seite unterschiedliche padagogische Vorstellungen und Handlungsmaximen bestimmend sind. Die
mangelnde Annehmbarkeit kultureller Angebote hat ihren Grund also des Weiteren nicht nur in einer
mangelnden Kompatibilitat mit der Organisation von Schule. Der tiefere Grund flr die Erschwerung der
Zusammenarbeit ruht vielmehr in der den Kooperationen zugrunde liegenden Haltung.
Kooperationsprojekte von Kultur und Schule stehen in der Regel unter dem Paradigma der Integration. D.
h., kulturelle Angebote werden in Arbeitsweise und in Bezug zu raumlichen und zeitlichen Bedurfnissen als
unterschiedlich von denen der Schule erkannt. Diese Bedurfnisse werden als Herausforderungen erfahren,
die es, so weit wie unter den bestehenden Bedingungen des Schullebens mdglich, zu bertcksichtigen gilt.
Dies fuhrt zu Kooperationen, die in Kurzzeitprojekten in aller Regel erfolgreich sind. Insofern die regularen
Prozesse des Schullebens in der gewohnten Form und Organisation fortgefuhrt werden, nimmt aufgrund der
beschriebenen Belastungseffekte, die Bewertung des Erfolgs mit einer steigenden Dauer des Projekts haufig
ab. Zwar werden unter Umstanden einzelne, zeitlich begrenzte Modifikationen vorgenommen. Weil sie
jedoch als Ausnahmeregelungen eingestuft und wahrgenommen werden, werden sie haufig nicht mit den
notwendigen zeitlichen, personenbezogenen und auch finanziellen Ressourcen ausgestattet. Die
Durchfihrung kultureller Bildungspartnerschaften unter dem Leitprinzip der Integration, d.h.
Kooperationsprojekten, wird innerhalb der bestehenden Schullogik ein begrenzter Freiraum eingerdumt, hat
somit ungewollt einschrankende Wirkung auf die nachhaltige Verfugbarkeit und Zuganglichkeit von Kunst



und Kultur far die Schiler/innen.

Das Einraumen von Sonderspielraumen bedeutet fur die beteiligten Lehrer/innen, ihre unmittelbaren
Kolleg/innen und letztlich das gesamte System innerhalb der Schule eine erh6hte Anstrengung. Daruber
hinaus beinhaltet dieser Umgang zugleich eine Unterscheidung zwischen den 'zusatzlichen’ Kunst- und
Kulturprojekten und der "eigentlichen’ Schulidentitat. Die klnstlerischen und kulturellen Lernraume bleiben
auf diese Weise von den schulinternen Entwicklungsprozessen strukturell getrennt. Eine verbesserte
Annehmbarkeit von Kultureller Bildung an Schulen verlangt daher einen grundlegenden
Perspektivenwechsel: Die Bedeutung der asthetisch-kulturellen Praxis liegt nicht nur in der Erweiterung der
schulischen Bildungsarbeit durch Kooperationsprojekte. Vielmehr geht es darum, sie als zentrale Dimension
des Schullebens zu etablieren, von der aus die gesamte Organisationsentwicklung, wie auch die
Unterrichts- und Personalentwicklung stattfinden. Diese Perspektive bedeutet, dass asthetisch-kulturelle
Praxis nicht nur zur 'Kultivierung’ der Kinder und Jugendlichen eingesetzt wird. Sie verdeutlicht
gleichermafen das Ziel der Schule, sich durch asthetisch-kulturelle Praxis selbst zu kultivieren (vgl. hierzu
auch Liebau 2009). Das Ziel einer erweiterten Lernkultur, von der alle an der Schule beteiligten Menschen
profitieren kdnnen, muss also auf anderem Wege als dem der Integration asthetisch-kultureller Praxis
erreicht werden. Ein Schlissel fr eine verbesserte Annehmbarkeit asthetisch-kultureller Praxis an Schulen
scheint also in einem veranderten Umgang mit der Unterschiedlichkeit der verschiedenen Bildungswege
von formalem schulischen Unterricht und nicht-formaler asthetisch-kultureller Praxis zu liegen.

Von der Integration zur Inklusion Kultureller Bildung an Schule

Wenn von der Annehmbarkeit kultureller Angebote fur Schulen die Rede ist, dann muss daher
berlcksichtigt werden, dass sich Handlungsstrukturen in einer Schule sowohl aus den jeweils gultigen
Schulgesetzen bzw. Schulformen als auch aus ihren gesellschaftlichen Funktionen der Qualifikation,
Sozialisation, Selektion, Allokation und Legitimation (vgl. Fend 2008) ableiten. Genauso muss jedoch
beachtet werden, dass jede Schule Uber eine eigene Schulkultur verfiugt. Jede Einzelschule tritt in ihrer
vielfaltigen strukturellen und kulturellen Einbettung mit einer eignen Schulidentitat auf. Sie ist das Produkt
einer aktiven, fortlaufenden ldentitatsarbeit der schulinternen Akteure und realisiert sich Uber Haltungen,
Mentalitaten, Werte, Arbeitsweisen und Strukturen. Fuchs verweist auf das zentrale Gelingenskriterium fr
jede wirksame Schulentwicklung: , Die Einzelschule muss Subjekt und Objekt eigener Gestaltungs- und
Entwicklungsprozesse sein: Die Schule besteht aus einer Vielzahl von internen Akteursgruppen
(Mikropolitik), sie agiert aber auch selbst in ihrem Kontext als eigenstandiger Akteur” (Fuchs/Braun 2011, S.
249; vgl. Fend 2008). Die Aufgabe einer wirksamen Schulentwicklung ist es daher, gleichermaBen fir die in
der Schule handelnden Menschen und fir die Institution selbst, Mdglichkeiten der Selbstreflexion und
Weiterentwicklung zu schaffen. Schulentwicklung bedeutet daher in diesem doppelten Sinne immer
Identitatsbildung.

Die Antwort auf die Frage, wie die Voraussetzungen fir die Annehmbarkeit von Kultureller Bildung an
Schulen verbessert werden kdnnen, ist demnach unmittelbar an die Lernprozesse der jeweiligen Schulkultur
gebunden. Dass dies die gesetzgebenden und steuernden Ebenen in den Landern und Kommunen jedoch
nicht davon entbindet, entsprechende Voraussetzungen fir mehr Kulturelle Bildung an Schulen zu schaffen,
verdeutlich das Qualitatstableau fir Kulturelle Schulentwicklung der Bundesvereinigung Kulturelle Kinder-
und Jugendbildung (siehe Abb. 1, S. 13). Es bietet eine komprimierte Ubersicht zu allen beteiligten
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Lernfeldern, Akteuren und Handlungsanforderungen. Das Tableau fuhrt die Verzahnung des Lernens des
Individuums mit dem Lernen des gesamten Umfeldes vor Augen.

In Anlehnung an den ,Index fur Inklusion” (deutschsprachige Ausgabe: Boban/Hinz 2003) lassen sich funf
Fragen formulieren, an denen sich der Prozess einer kulturellen Schulentwicklung orientieren kann:

e Was sind Barrieren fir ein Lernen mit Kunst und Kultur in unserer Schule?

e Flr wen ergeben sich in unserer Schule Barrieren fir ein Lernen mit Kunst und Kultur?

e Was kann dabei helfen, Barrieren flr ein Lernen mit Kunst und Kultur in unserer Schule zu
Uberwinden?

e Welche Ressourcen sind in unserer Schule vorhanden, um Lernen mit Kunst und Kultur zu
unterstltzen?

e Wie kdnnen zusatzliche Ressourcen mobilisiert werden, um Lernen mit Kunst und Kultur in unserer
Schule nachhaltig zu ermdglichen?

Die besondere Qualitat dieser Fragen besteht nicht nur darin, dass sie alle in der Schule handelnden
Menschen einbeziehen. Sie ermdéglichen darlber hinaus einen veranderten Umgang mit der
Unterschiedlichkeit von Kultur und Schule, indem sie die Unterschiede als Moéglichkeit zur
Weiterentwicklung des Schullebens aufgreifen. Diese Weiterentwicklung - das fuhren die Fragen vor Augen
- ist unumganglich auf eine Verschrankung der Reflexions- und Lernprozesse der Individuen mit Fragen der
Organisationsentwicklung verbunden. Die Selbstkultivierung, ihr Prozess der Identitatsbildung, basiert auf
dem Paradigma der Inklusion: Der Parallelisierung der individuellen und der institutionellen Lernprozesse.

Damit die Einbindung der Kunst- und Kulturprojekte in den Prozess der Identitatsbildung der jeweiligen
Schule gelingen kann, sind demnach entsprechende Grundwerte und Handlungsprinzipien zu
berlcksichtigen, in deren Zentrum das Verstandnis von Bildung als Prozess der Selbstkultivierung steht
(nach Fuchs/Braun 2011, S. 249f und Braun 2010, S. 101):

e Die Schule wird als fortlaufend lernende Organisation verstanden, wobei es - gerade bei dem Prozess
der kulturellen Schulentwicklung - um kulturelles Lernen mit den Mitteln der Kunst geht.

e So wie sich die Bildung des/r Einzelnen als ein Prozess der Kultivierung vollzieht, so ist auch der
Prozess der Schulentwicklung ein Prozess der Selbstkultivierung der Institution.

e Im Prozess der kulturellen Schulentwicklung missen im Sinne der Inklusion die Lernprozesse der
Individuen und der Institution als einander bedingend berlcksichtigt werden.

e Kulturelle Schulentwicklung wird als ein partizipativer Prozess gestaltet, der die Erfahrungs- und
Mitgestaltungsmadglichkeiten aller intensiviert.

e Nicht nur die Organisation der Einzelschule ist als ein soziales System zu verstehen. Auch der/die
Einzelne muss im Prozess der Schulentwicklung im Wechselspiel der verschiedenen
Persénlichkeitsdimensionen (Kognition, Emotion etc.) berlcksichtigt werden.

e Der Prozess der 'Selbstkultivierung’ der Schule verlangt einen schulinternen Prozess der

Selbstreflexion der eigenen Schulkultur als symbolische Ordnung, die das Handeln der sich in der

Schule bewegenden Menschen beeinflusst und die zugleich von ihnen gestaltet wird. Hierbei

benoétigen Schulen eine Moderation und Beratung durch qualifizierte Fachkrafte.

Weil der Prozess der kulturellen Schulentwicklung eine Einbindung der Kunst- und Kulturprojekte in

die Identitatsarbeit der Schule beabsichtigt, erfolgt er von Beginn an unter Einbeziehung asthetisch-
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kultureller Zugange.

Eckpunkte fur ein kulturelles Schulprofil

Ein solcher Prozess der Selbstkultivierung einer Schule kann in ein kulturelles Schulprofil einminden, far
das sich elf Eckpunkte beschreiben lassen.

e Alle Schuler/innen haben regelmaBig qualitativ hochwertige Méglichkeiten zu eigener kinstlerisch-
asthetischer Praxis.

e Klnstler/innen, auRerschulische Kulturpadagog/innen und Kulturmanager/innen gestalten als
Bildungspartner gemeinsam mit Lehrer/innen Unterricht. AuBerhalb des Unterrichts gibt es zahlreiche
Angebote kinstlerischer Arbeitsgemeinschaften, die von den Schuiler/innen gemeinsam mit
schulischen und auBerschulischen Expert/innen umgesetzt werden.

e Alle kunstlerischen Facher werden von ausgebildeten Fachkraften unterrichtet und kontinuierlich ftr
alle Schuler/innen angeboten.

e Kulturell-asthetische Lernwege sind Bestandteil auch aller nichtkinstlerischen Schulfacher. Neben der
Integration der Kunste als Medien des Lernens und Forschens sind Prinzipien der kulturellen Bildung,
wie z. B. Selbstwirksamkeit, Partizipation und Starkenorientierung, Kernbestandteile einer neuen
Lernkultur.

e Der Stundenplan ist so gestaltet, dass langere Zeit und fachertbergreifend an einem klnstlerischen
Vorhaben gearbeitet werden kann. Kulturell-asthetische Bildungsangebote sind nicht ausschlielich
auf den Nachmittagsbereich verschoben. Im Sinne eines umfassenden Bildungskonzepts
rhythmisieren Unterricht und kulturelle Angebote einander erganzend als gleichberechtigte
Lernformen den Schultag.

e Es sind Raume mit entsprechender Ausstattung vorhanden, die ein Arbeiten im Medium der Kinste
ermoglichen. Dies betrifft sowohl Arbeits- als auch Auffihrungsraume.

e Neue Lernorte und Erfahrungsraume werden in das Bildungskonzept integriert. Schiler/innen und
Lehrer/innen nutzen regelmaRig die Raume und das Angebot der Einrichtungen vor
Kultureinrichtungen vor Ort sowohl im Rahmen des Unterrichts als auch im Rahmen nichtformaler
kultureller Angebote der Schule.

e Nicht nur im Unterricht und Ganztagsbereich wird eng mit Kultur- und Kunsteinrichtungen im Stadtteil
oder der Kommune zusammengearbeitet. Die Schule ist auch selbst ein offener Ort der Begegnung
und Prasentation.

e Kulturschulen verfligen Uber ein Lehrpersonal, dass sowohl Gber kulturell-asthetische Kompetenzen
als auch Uber die Fahigkeit verfuigt, gemeinsam mit auBerschulischen Expert/innen ein ganzheitliches
Bildungsangebot umzusetzen.

o Alle Mitglieder der Schulgemeinschaft sind an der Gestaltung des Schullebens aktiv und wirksam
beteiligt. FUr die Gestaltung von Beteiligungsprozessen werden Methoden aus Kunst und Kultur als
Reflexions-, Ausdrucks- und Entwicklungswege genutzt.

e Die Schule nimmt das Subjekt in seiner Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und Kommunikationsfahigkeit
ernst, indem sie Uber eine Architektur verfugt, die Begegnung ermdéglicht und Kreativitat anregt. Auch
dies macht die Schule flr alle sich in ihr bewegenden Menschen zu einem guten Ort des Lernens,
Arbeitens und Lebens.
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Herausforderungen fur Entscheidungstrager

Die Perspektive auf eine neue Lernkultur muss sich daher auf die Weiterentwicklung aller Ebenen einer
Schule beziehen: Auf die Lehr- und Lernsituationen, auf Handlungsorientierungen fir den ,geheimen
Lehrplan” und ebenso auf eine gemeinsam gelebte Schulidentitat sowie gelebte Haltungen und Werte. Dies
stellt jedoch keinen Selbstzweck dar, sondern ist eine Bedingung flr eine gelingende Zusammenarbeit von
Schulen mit auBerschulischen Partnern sowie fur die Weiterentwicklung einer teilhabegerechten
Schulkultur. Schulleitungen sehen sich in der Gestaltung dieses inklusiven Bildungsprozesses zahlreichen
Ansprichen und Erwartungen unterschiedlichster Interessenvertreter/innen in der Schule (Personal,
Schiler/innen und Eltern), bei den auRerschulischen Einrichtungen sowie ggf. auch beim Schultrager und
den Verwaltungen ausgesetzt. Im Vorfeld der 48. UNESCO-Weltbildungsministerkonferenz zum Thema
»Inklusive Bildung: Der Weg der Zukunft” diskutierten 914 Teilnehmer/innen aus 128 Landern im Rahmen
von 13 Vorkonferenzen die wichtigsten Handlungsfelder fir politische Entscheidungstrager (vgl.
Opertti/Belalcazar 2008). Drei Herausforderungen formulierten die Teilnehmer/innen als die Kernaufgaben,
die es fur eine effektive Weiterentwicklung in der Agenda der Entscheidungstrage/innen zu bertcksichtigen
gilt (vgl. DUK 2009, S. 18f):

e Einstellungsanderung und politische Entwicklung,
e Gestaltung eines inklusiven Curriculums,
e Lehrer/innen und Lernumgebung.

Die Empfehlungen der Vorkonferenzen beinhalten zahlreiche AnknUtpfungspunkte, die Schulleitungen fir die
Gestaltung eines inklusiven Prozesses einer kulturellen Schulentwicklung nutzen kénnen. Einige dieser
AnknUpfungspunkte werden nun abschlieBend vorgestellt. Zu jedem der drei Kernhandlungsfelder wurden
von den UNESCO Checklisten mit konkreten Schlisselfragen entwickelt (vgl. ebd.). Auf Grundlage und in
enger Anlehnung an diese kédnnen ebenso Schlisselfragen fir einen inklusiven Prozess formuliert werden,
dessen Ziel es ist, eine Verbindung der asthetisch-kulturellen Praxis in Kooperationen von Kultur und Schule
mit den schulischen Prozessen der Unterrichts-, Organisations- und Personalentwicklung herzustellen.

Einstellungsanderung

Es ist offensichtlich, dass eine Kulturelle Schulentwicklung nicht auf dem Wege eines Top-down-Verfahrens
erfolgen kann. Vielmehr muss sie als ein demokratischer Prozess gestaltet werden, der Freiraume fir
Selbststrukturierungsprozesse schafft. Hierfur Zeiten und Raume zu schaffen ist keine geringe, dafur aber
elementare Anforderung. Sie lasst sich vor allem dann umsetzen, wenn der Veranderungsprozess flur alle
Beteiligten in einem sinnhaften Zusammenhang steht. Fur alle Beteiligten bedeutet dieser Prozess jedoch,
sich einer Uberpriifung der eigenen Konzepte und der eigenen Rolle auszusetzen. Dies betrifft auch die
auBerschulischen Partner in Kultureinrichtungen und Verwaltung, da auch die Zusammenarbeit der Schule
mit ihnen Veranderungen erfahren wird. Umso wichtiger ist es, dass alle Interessenvertreter/innen in der
Schule sowie auBerhalb der Schule als aktive Unterstitzer/innen angesprochen und gewonnen werden
kénnen. Was die UNESCO fur Inklusion formuliert, kann gleichermafBen fir einen nach dem Grundgedanken
der Inklusion gestalteten Prozess einer Kulturellen Schulentwicklung gelten:

~Lehrer, andere Pddagogen, unterstiitzendes Personal, Eltern, Kommunen, Schulbehérden,
Entwickler von Curricula, Bildungsplaner, der Privatsektor und Ausbildungsinstitute sind sehr
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wichtig fur die Férderung von Inklusion. Einige (Lehrer, Eltern, Kommunen) sind noch mehr als
das: Sie sind unverzichtbar, um alle Aspekte des Inklusionsprozesses zu unterstitzen. Dies
erfordert den Willen, Vielfalt zu akzeptieren und willkommen zu heiBen, sowie innerhalb als
auch auBSerhalb der Schule eine aktive Rolle im Leben der Schiiler einzunehmen” (DUK 2009, S.
18).

Checkliste zur Anderung von Einstellungen

Ist das Konzept einer umfassenden Kulturellen Schulentwicklung gut bekannt und akzeptiert?

Ubernehmen Eltern eine aktive Rolle im Kulturle ben der Schule?

Wurden in unserer Schule und flr unsere Partner Initistiven gestartet, um ein Bewusstsein flr die notwendige
Verzahnungvon asthetisch-kultureller Praxis mit den schulischen Entwicklungsfeldern zu schaffen?

Werden die aufierschulis chen Partner von uns bestarkt, unseren Prozess einer Kulturellen Schulentwicklung
Zu unterstitzen?

Wird unsere Kulturelle Schulentwicklungals wichtiger Fektor fiir die Entwicklungunseres Stadtteils/ unserer
Kommune begriffen?

Sind fir uns Kompetenzen von Schulen oder bei auflerschulischen Partnern verfigbar, die in der
Unterstirzungvon Kultureller Schulentwicklungerfehren sind?

Gestaltung eines inklusiven Curriculums

Das Ziel einer Kulturellen Schulentwicklung besteht darin, fur die Kinder und Jugendlichen eine optimale
Lernkultur zu ermdglichen, die ihnen eine Bildung der Lebenskunst eréffnet, d.h. die Fahigkeit zu einer
selbst bestimmten, kritischen und kreativen Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Im Delors-Bericht der
UNESCO werden fir ein so zu verstehendes Bildungsprojekt der Zukunft vier Dimensionen benannt (vgl.
Delors 1996):

e Wissen lernen,
e Kbnnen lernen,
e Leben lernen,

e Lernen lernen.

Es wird hier schnell deutlich, dass ein solches Bildungskonzept die kognitive, emotionale, soziale und
kreative Entwicklung von Jugendlichen und Kindern ansprechen muss. Soll es umgesetzt werden kénnen,
dann gilt es Prinzipien wie z.B. Starkenorientierung, wirksame Beteiligungsformen und dialogisches Prinzip,
Moglichkeiten zur Selbstwirksamkeitserfahrungen, Interessenorientierung, asthetische Distanz und
symbolische Ausdrucksfahigkeit zu bericksichtigen. Das Lernziel Lebenskunst kann nicht theoretisch
avisiert werden. Es stellt die Wahrnehmungs- und Gestaltungsfahigkeit des Subjekts in den Mittelpunkt, und
muss im wahrsten Sinne des Wortes gelebt, d.h. praktisch erlernt werden. Fur den Unterricht an einer
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Schule, die sich auf den Weg einer kulturellen Schulentwicklung macht, gilt deshalb, was die UNESCO fur
eine inklusive Bildung formuliert:

~Das Konzept inklusive Bildung stellt einen grofSen Teil dessen in Frage, wie Unterricht
traditionellerweise in Schulen organisiert und koordiniert ist. Wahrend die Schulen in der Tat
allgemeingdltige Ziele dafiir haben missen, was Schuiler angemessener- und
wlnschenswerterweise in der Schule erreichen sollen, missen die Anforderungen
verschiedener Schulfdacher im Kontext der individuellen Méglichkeiten und Beddrfnisse von
Schilern gesehen werden” (DUK 2009: 19).

Wird hier von den Lernbedingungen fir Kinder und Jugendliche im Unterricht gesprochen, so betrifft dies
neben individualisierten Rickmeldesystemen zum Lernen der Schuiler/innen und der Verknipfung formaler
und nicht-formaler Bildungsangebote auch einer Verknupfung der unterschiedlichen Lernorte, wie z.B.
neben dem Klassenzimmer das Museum, die Jugendkunstschule, das Theater oder das
Jugendkulturzentrum, als eine weitere Dimension der individuellen Ansprache und Férderung.

Auch flr das Curriculum als Kernaufgabe lassen sich in Anlehnung an die Checklisten der UNESCO flr
Schulleitungen Schlisselfragen der Kulturellen Schulentwicklung formulieren. Jedoch ist an dieser Stelle
eine Verschiebung vorzunehmen: Schulleitungen sehen sich Curricula gegentber, die von den
Landesbehoérden vorbestimmt werden. Die grundsatzliche Entwicklung eines Curriculums fur ihre Schule ist
Schulleitungen daher nicht méglich. Wohl aber bestehen Spielrdume und Verantwortungsbereiche in der
Ausgestaltung und Umsetzung des Curriculums.
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Checkliste fur die inklusive Ausgestaltung des Curriculums

Wie setzen wir durch ésthetisch-kulturelle Praxis eine aktive Kultur der Anerkennungund Wertschatzungaller
an unserer Schule um?

Werden die Lernbedirfnisse und Starken aller Kinder und Jugendlichen bei der Aus gestaktungdes Curriculum
durch sthetisch-kulturelle Praxis berlcksichtigt?

Reflektiert die Ausgestaltung des Curriculums durch @sthetisch-kulturelle Praxis aktuelle Jugendkuhturen und
ihre Bedeutungfiir die aktuellen Bedirfnisse und die Zukunft der Kinder und Jugendlichen?

Kénnen alle Kinder und Jugendliche den Verlauf von Lehr/Lernsituationen aktiv mitgestaiten?

Unterstinzt die Ausgestaltungdes Curriculums durch &sthetisch-kulturelle Prexiz die Entwicklungvon
Schlisselkompetenzen?

Sind wir bei der Ausweahl 8sthetisch-kultureller Prexen sensibel fir Geschlecht, kukurelle Identitdt und
sprachliche Hinterginde?

Bietet die Ausgestaltungdes Curriculums durch asthetisch-kulturelle Prexis Reflexionsanlgsse fir soziale und
politische Fragen sowie die Abletungalkegspraktischer Konsequenzen?

Setzenwireine wirksame Kultur der Betelligungalleran der Ausgestaltungdes Curriculums durch Bsthetisch-
kulturelle Praxis um?

Lehrer/innen und Lernumgebung

Soll in der Schule mit Kunst und Kultur eine Bildung der Lebenskompetenz erlernt werden, dann kann dies
nur gelingen, wenn alle in der Schule handelnden und sich in ihr bewegenden Menschen in diesem
Vorhaben mit ihren Lebenslagen berucksichtigt werden. Neben den Jugendlichen und Kindern betrifft also
das Lernziel Lebenskunst in der Schule auch die Lehrer/innen. Sie sind an erster Stelle von den
Verénderungen betroffen, die sich aus der Uberprifung von Bildungskonzepten und Rollenprofilen im
Rahmen einer Kulturellen Schulentwicklung ergeben. Das Handeln der Lehrer/innen ist die zentrale
Wirkungsdimension fir die Bildungsqualitat in der gesamten Schule. Eine besondere Herausforderung
besteht flr die Lehrer/innen in der professionellen Zusammenarbeit mit den Mitarbeiter/innen der
auBerschulischen Kulturpartner. Hier bedarf es einer gemeinsamen konzeptionellen Arbeit, die auf einer
klaren Anerkennung der professionellen Kompetenzen und einer entsprechenden Aufgabenklarung beruht.
Ziel ist es, dass Lehrer/innen und Kinstler/innen bzw. Kulturpddagog/innen miteinander als Partner fur eine
gemeinsame Bildungsarbeit zusammenarbeiten kénnen und dies als deutlichen Mehrwert erfahren. Die von
der UNESCO fur Inklusionsprozesse formulierte und geforderte Kultur der Anerkennung und Starkung von
Lehrer/innen betrifft in vollem Umfang ebenso den inklusiven Prozess einer Kulturellen Schulentwicklung:
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~Lehrer und Flhrungskréfte in Schulen miissen ermutigt werden, Lernen und Lehren sowie
Methoden und Moéglichkeiten ihrer Weiterentwicklung zu diskutieren. Sie missen Gelegenheit
erhalten, ihre Praxis gemeinsam zu reflektieren und die Methoden und Strategien in ihren
Klassen und Schulen zu beeinflussen (...) Es wird die Einstellungen und Leistungen von Lehrern
daher positiv beeinflussen, wenn all diese Personen gestarkt und mit neuem Selbstvertrauen
sowie mit Kompetenzen ausgestattet werden, um Inklusion als Leitprinzip einzufiihren” (DUK
2009, S. 20).

Far alle an Kooperationen von Kultur und Schule beteiligten professionellen Akteure sind daher durch die
Zusammenarbeit der Schulleitung mit der Leitung der Kultureinrichtungen bzw. ihren Fachabteilungen auch
geeignete Formen der Fortbildung zu entwickeln. Diese Formen der Qualifizierung und Professionalisierung
sind unverzichtbar, flr eine von allen Partnern getragene Kooperationskultur, welche die schulischen
Akteure in der Erreichung der selbst gewahlten Ziele ihrer Kulturellen Schulentwicklung starkt. Dazu gehért
auch die aktive Nutzung der Kultureinrichtungen als dritte Lernorte, die ein verandertes Lehrer/innen- und
Schuler/innen-Handeln unterstitzen.
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Checkliste zu Lehrer/innen und Lernumgebung
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