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Abstract

Der Beitrag erlautert zunachst das Konzept der kulturellen Schulentwicklung. Bericksichtigt werden
dabei die wesentlichen Elemente der Schulentwicklung: Personalentwicklung, Organisationsentwicklung,
Unterrichtsentwicklung. Im Anschluss daran werden empirische Untersuchungen zusammengefasst und
interpretiert, die die Ergebnisse der kulturellen Schulentwicklung anhand der Untersuchung von 10
Kulturschulen in Baden-Wurttemberg im Blick haben. Kulturschulen, so die Argumentation, sind dazu in
der Lage, lernforderliche Haltungen bei Lehrer*innen wie Schuiler*innen zu entwickeln und diese in eine
positive Atmosphare zu transformieren, die einzelne Lernende wahrnimmt und unterstitzt. Durch die auf
diese Weise gepragte Schulkultur kann es gelingen, die ,,Zwei-Welten-Theorie”, das heift Schulleben und
Unterricht als zwei unabhangige Variablen wahrzunehmen, zugunsten einer ganzheitlichen Unterstitzung
der Kinder und Jugendlichen, aufzulésen.

Kulturelle Schulentwicklung gilt als die kontinuierliche Arbeit einer Schule an sich selbst, um das ,,Prinzip
Asthetik” in allen schulischen Qualitdtsbereichen zur Anwendung zu bringen, ,also im Bereich des Lehrens
und Lernens, im Bereich der Lehrerprofessionalitat [...] und natdrlich im Bereich dessen, was man
inzwischen ,Schulkultur’ nennt” (Fuchs 2015).

Schulkultur

Wenngleich der Begriff der Kultur zunachst wertneutral als , Gestaltung des Zusammenlebens zwischen
Menschen” (Pawlak 2012) bezeichnet werden kann, so sind nahere Erlauterungen und Definitionen



vielfaltig vorhanden. Max Fuchs geht gar davon aus, dass ,man es heute mit mindestens 1000 gut
ausformulieren Konzeptionen und Theorien von ,Kultur’ zu tun hat“ (Fuchs 2009).

Der Begriff der Schulkultur Iasst sich ebenfalls aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten, was zu
unterschiedlichen Wahrnehmungsmustern der beteiligten Akteur*innen fihren kann. Die normative
Verwendungsweise des Begriffs Schulkultur beinhaltet eine Wertung des Vorhandenen. In der
Auseinandersetzung mit Kulturschulen kann dies dazu fuhren, dass Quantitaten und Qualitaten kultureller
Praxen als Abgrenzung zu ,,normalen” Schulen aufgefasst und etikettierend eingesetzt werden. Schulkultur
kann sich dabei beispielsweise darauf beziehen, wie viele Veranstaltungen im musisch-asthetisch-
kulturellen Bereich stattfinden (vgl. Esslinger-Hinz 2018).

In deskriptiver Hinsicht lasst sich die Schulkultur als Zusammenspiel geltender Normen und Werte, dem
Verhalten aller schulischen Beteiligten, deren Empfinden und den an der Schule vorhandenen materiellen
und strukturellen Vergegenstandlichungen beschreiben (vgl. Esslinger-Hinz 2018), die das Verhalten und
die Emotionen zusatzlich beeinflussen. In dieser Wahrnehmung kann Schulkultur als ,,Zusammenspiel des
kollektiven und individuellen Handelns von Akteuren im mikropolitischen Bereich” (Helsper 2000:63)
beschrieben werden, das auf systemischen, bildungspolitischen, historischen und sozialen
Rahmenvorgaben beruht (vgl. Helsper et al. 2001).

Schulkultur und Schulentwicklung

Die Auseinandersetzung einer Schule mit ihrer Schulkultur, das heifSt ihre kontinuierliche individuelle und
kollektive Identitatsbildung ermdglicht zunachst, dass sich die Schulen mit spezifischen Schwerpunkten
weiterentwickeln. DarUberhinaus gehen die fur Kulturen , kennzeichnenden Standardisierungen des
Denkens, Fuhlens und Handelns oft mit einer Ausgrenzung des Anderen einher” (NtGnning 2009). Eine
bestimmte (Schul-)Kultur kann damit dazu beitragen, dass diese als stark homogen wahrgenommen wird,
wodurch die interne Heterogenitat in den Hintergrund tritt.

Fur die Auseinandersetzung mit Kulturschulen und deren spezifischen Auspragungen ist es deshalb wichtig,
sich gewahr zu werden, aus welcher Perspektive man Schulkultur thematisiert. Die Bezeichnung der
Schulkultur der Kulturschulen kann beispielweise dazu genutzt werden, Kulturschulen von Nicht-
Kulturschulen abzugrenzen und auf dieser Grundlage zu beobachten. Jedoch kann nicht generalisiert von
der Schulkultur der Kulturschulen gesprochen werden. Je nach schulischer und kultureller Dimension, die
innerhalb der Schulkultur hervorgehoben wird und der schulspezifischen Definition dessen, wie sich die
Kulturschulen selbst wahrnehmen und pragen, kénnen unterschiedliche Schulkulturen bei Vorhandensein
des gleichen schulischen Schwerpunkts, der Kultur, entstehen. Diese schulische Vielschichtigkeit kann
nicht nur zwischen Kulturschulen erlebbar werden, sondern auch innerhalb einer Schule entstehen, wenn
unterschiedliche Auspragungen der kulturellen Auseinandersetzung vorliegen. Diese Diversitat
unterschiedlicher kultureller Praxen dient als Quelle einer lebendigen (innerschulischen) Schulkultur (vgl.
Sliwka/Klopsch/Maksimovic 2015).

Der schulische Alltag wird dabei durch die drei klassischen Bereiche der Schulentwicklung,
Personalentwicklung, Organisationsentwicklung und Unterrichtsentwicklung (vgl. Rolff 2013) gepragt.
Schulkultur ist damit als ,,Dimensionsbindel” (Helsper 2008:65) wahrnehmbar, die durch die
unterschiedlichen Bereiche beeinflusst wird, die sich aneinander reiben, erganzen und zu einem Ganzen



werden. Dieses Ganze wird in Kulturschulen durch die Pramisse gerahmt, kulturelle Erfahrungen als aktiven
Prozess der Teilhabe zu gestalten, ganz gleich, welcher Entwicklungsprozess ins Auge gefasst wird.
Aufgabe der Lehrkrafte ist dabei, ,reichhaltige Mdglichkeiten zu schaffen, asthetische Erfahrungen machen
zu kdénnen” (Fuchs 2013:266), die einerseits dazu beitragen, die Schulqualitat auf der Ebene der
Einzelschule, das heiRt der Organisation, voranzutreiben, andererseits aber auch Wissen, Kénnen und
Kompetenzen der Lernenden und Lehrenden zu erweitern. Schulkultur entsteht dabei daraus, dass die
Schule ,selbst ein gestalteter, gestaltbarer und gestaltender Ort der Kultur” (Dunker 1994:238) ist.

Hintergrund der Personalentwicklung in Schulen ist, dass sich Lehrkrafte allein und gemeinsam
weiterentwickeln, um Lernprozesse von Schuler*innen kontinuierlich und individualisiert zu verbessern (vgl.
Timperley 2011). Linda Kaser und Judy Halbert formulieren in diesem Zusammenhang pointiert:

»It is no longer acceptable for teachers and leaders to say they provided opportunities for
students to learn but they did not learn. Having students at the center means being committed
through professional learning to create conditions where everyone learns including leaders,
teachers and students.” (Kaser/Halbert 2009:54)

Dies impliziert nicht nur eine enge VerknUpfung mit der Unterrichtsentwicklung, sondern bezieht sich auch
auf das Wahrnehmen und Gestalten eines lernforderlichen Klimas auf der gesamten Schulebene.

Ein solches Schulklima kann entstehen, wenn Lehrkrafte gemeinsam Unterricht entwickeln, gegenseitig im
Unterricht hospitieren und gemeinsam Uber Fragestellungen diskutieren, wie etwa Uber den Lernzuwachs
der Schuler*innen (vgl. Donohoo/Velasco 2016). Fur die Kulturschulen bedeutet dies, hauptsachlich der
Fragestellung nachzugehen, wie kulturell-dsthetische MaBnahmen so eingesetzt werden kénnen, dass sie
den schulischen Zielen sowie den Ausrichtungen des Schul- und Kerncurriculums entsprechen.

Gleichzeitig betrifft dies die Fragstellung, welches Wissen und welche Fahigkeiten die Lehrer*innen
bendtigen, um Schiler*innen in ihrem Lernen optimal zu unterstitzen. Ein auf die schulischen Bedurfnisse
abgestimmtes Fortbildungsangebot (vgl. Hargreaves/Fullan 2012) komplettiert damit die
Personalentwicklung.

Auf Organisationsebene bietet die Schulkultur

»fur Schulergruppen aus unterschiedlichen Herkunftsmilieus und je spezifischen biographischen
Habitusformationen jeweils divergierende Moéglichkeitsraume der Anerkennung und Artikulation
ihres Selbst im Rahmen schulischer Bewahrung und Bildungsverlaufe” (Helsper 2008:67).

Far Kulturschulen bedeutet dies, dass allen Schuler*innen die Mdglichkeit geboten werden muss, kulturell-
asthetische Erfahrungen zu machen und durch diese einerseits Anerkennung zu erleben, aber auch sich
selbst ausdricken zu lernen. Um dies auf der Ebene der Organisation zu implementieren und im Hinblick
auf deren Weiterentwicklung aktiv zu verfolgen, mussen unterschiedliche interne Strukturen geschaffen
werden, die als operatives Zentrum der Kulturschule wirken. Dies betrifft beispielsweise die Etablierung
von Kulturteams, einem Kulturfahrplan oder der Ausgestaltung des Schulcurriculums. Daneben sind auf der
organisationalen Ebene die aulRerschulischen Partnerschaften angesiedelt (vgl. Klopsch 2016), die das
schulische Angebot durch Projekte oder zusatzliche Angebote innerhalb des Unterrichts erweitern. In
Kulturschulen ist dies eine sehr haufig gewahlte Form der Begegnung mit kulturell-dsthetischen Ansatzen



und Lerngelegenheiten (vgl. ebd. 2018). Positiv beeinflusst wird die Schulkultur dabei durch die Offnung
der Schule: Die Schule wird zu einem Teil des 6ffentlichen Lebens, gibt Kulturschaffenden, Kinstler*innen
und kunstlerisch-asthetisch arbeitenden Organisationen und Institutionen die Mdglichkeit, in ihr und durch
sie zu wirken und gemeinsam an der Persoénlichkeitsentwicklung und dem kompetenzorientierten
Lernzuwachs der Kinder und Jugendlichen zu arbeiten.

Unterrichtsentwicklung als Mittelpunkt der kulturellen Schulentwicklung

Bleibt die Eingliederung der kulturellen Angebote in den Schulalltag und die Schulkultur jedoch auf der
Organisationsebene, so bleibt sie stets additiv und durchdringt das Lernangebot nicht auf allumfangliche
Weise. Hier bedarf es zusatzlich der Unterrichtsentwicklung, um in/den Kulturschulen auch in letzter
Konsequenz kulturell-asthetische Methoden zuganglich zu machen.

Die Unterrichtsentwicklung kann als Mittelpunkt der kulturellen Schulentwicklung angesehen werden, da
sich diese explizit mit den individuellen Lernprozessen der Schiler¥innen auseinandersetzt. Fur die
Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse in Kulturschulen wird oftmals darauf geachtet, ,Ganzheitlichkeit,
Selbstwirksamkeit, asthetische und kunstlerische Erfahrungen, Starkenorientierung und
Fehlerfreundlichkeit, Interessenorientierung, Partizipation, Vielfalt, Selbststeuerung, Anerkennung und
Freiwilligkeit” (Fuchs 2013:260) in ein homogenes Ganzes zu integrieren.

Grundlage dessen kann sein, Unterrichtsangebote an der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (vgl.
Deci/Ryan 1993) auszurichten, um den Schiler*innen die Méglichkeit zu bieten, ,,sich mit anderen
Personen in einem sozialen Milieu verbunden zu fuhlen, in diesem Milieu effektiv zu wirken [...] und sich
dabei autonom und initiativ zu erfahren” (ebd.:229). Eine Kulturschule kann diesem Bedurfnis nach
Autonomie, Kompetenzerleben und emotionaler Zugehdérigkeit in besonderem MalSe gerecht werden:
Kulturelle Projekte lassen sich nicht als , vorgegeben” definieren, sondern erméglichen und erfordern stets
das eigene Einbringen der Ideen der Kulturschaffenden (vgl. Sliwka/Klopsch/Maksimovic 2015). Das
komplexe, mehrdimensionale Arbeiten tragt dazu bei, dass unterschiedliche Kompetenzen angebahnt und
vertieft werden kdnnen, wobei im gemeinsamen Arbeiten auch die emotionale Komponente des
Lernprozesses bedient werden kann.

Eng mit diesem Ansatz verbunden ist das Konzept der academic mindsets (Farrington 2013), das auch als
motivational mindsets (Trilling 2016) bekannt ist. Das mindset, das in der deutschen Ubersetzung haufig
als Selbstbild oder auch implizite Fahigkeitstheorie bezeichnet wird, kann als Grundhaltung eines
Menschen beschrieben werden, bestimmte Fahigkeiten als weitestgehend stabil oder als mithilfe von
Aufwand und Engagement als veranderbar wahrzunehmen (vgl. Breker 2016:9; Dweck 2009). Academic
mindsets, die damit als lernférderliche Haltungen bezeichnet werden kénnen, die direkten Einfluss auf die
Persdnlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen nhehmen, beziehen sich auf die Wahrnehmung der
eigenen Person, die Leistungsorientierung sowie das soziale Miteinander.

Die Wahrnehmung der eigenen Person umfasst das Erleben von Selbstwirksamkeit und Selbstvertrauen
(,lch kann das.”), die Sicherheit, relevante Dinge zu tun (,,Das ist bedeutsam fur mich.”) sowie das growth
mindset (ebd.) (,Ich kann lernen.”). Growth mindset beschreibt dabei die Zuversicht des Lernenden,
Lernprozesse aktiv gestalten und den Lernerfolg selbst steuern zu kénnen. Die im traditionellen Lernen
verankerte Fremdsteuerung der Lernprozesse durch die Lehrer*innen wird dabei zugunsten eines héheren



MalSes an Selbststeuerung und Selbstregulation verandert (vgl. Reusser 1995).

Die Perspektive der Leistungsorientierung bezieht sich auf das Setzen von Zielen und deren Steuerung und
Bewaltigung (,Ich kann meine Ziele erreichen.”) sowie auf Reflexion und Metakognition (,Ich kenne mich
selbst und weil3, was ich tun muss.”) (vgl. Trilling 2016:181) als handlungsleitende Elemente. Neben dem
notwendigen Lernen von fachlichen Inhalten steht gleichermalien im Vordergrund, dieses Wissen reflexiv
zu Uberdenken, auf einen Handlungskontext zu Ubertragen, in neuen Zusammenhangen auszuprobieren
und dabei auch kritisch infrage zu stellen. Mithilfe der Reflexion kann deklaratives Fachwissen zu
prozeduralem Wissen transformiert werden und ist damit auch in neuen Handlungskontexten aktiv nutzbar
(Weinert 2001). Zudem kénnen metakognitive Prozesse dazu genutzt werden, durch Fragestellungen, wie
»~Was ist fur mich wichtig und bedeutungsvoll? Welche Erfahrungen und Facetten meiner Persénlichkeit
modchte ich durch mein Handeln im Projekt zum Ausdruck bringen?”, die Lernenden mit ihrer eigenen Lern-
und Entwicklungsbiografie zu konfrontieren und eine Weiterentwicklung von Interessen und Talenten zu
ermdglichen (vgl. Sliwka/Klopsch 2018).

Die soziale Perspektive bezieht sich auf ein Geflihl sozialer Zugehorigkeit (,,Ich gehore hier her.”) sowie das
soziale Kapital (,Ich kann die Hilfe bekommen, die ich benétige.”). Beides ist im Bildungskontext von
grofBer Bedeutung, da das menschliche Lernen sozial konstruiert ist: Die Welt wird erst in der Interaktion
mit anderen verstandlich (Vygotsky 1978; Dewey 1938). Das Geflihl der Zugehoérigkeit zu einer Gruppe
kann als entscheidender Motivationsfaktor dienen. Wenn es Uber eine subjektiv als bedeutsam erlebte
Herausforderung gelingt, ein Gefuhl akademischer Zugehdrigkeit (academic belonging) in der
Klassengemeinschaft zu erzeugen und sich die Kinder und Jugendlichen als Teil einer Gemeinschaft sehen,
die nicht nur sozial konnotiert ist, sondern auch intellektuell, werden Rickschlage und Schwierigkeiten im
Lernprozess als natlrlicher Teil von Lernprozessen wahrgenommen (Wilson/Linville 1985 zitiert nach
Farrington 2013).

Lernforderliche Schulkultur etablieren: Die Kulturschulen 2020 Baden-
Wiurttemberg

Zehn Schulen, die kulturelle Schulentwicklung als Schwerpunkt ihres Handelns verstehen und sich auf den
Weg gemacht haben, Kulturelle Bildung als selbstverstandlichen Bereich des schulischen Alltags zu
etablieren, sind die Kulturschulen 2020 Baden-Wirttembergs (vgl. Karl-Schlecht Stiftung, Kulturschule 2020
). Die Pragung der Schulkultur durch kulturelle Schulentwicklung soll an ihrem Beispiel im Folgenden
vorgestellt werden, wobei primar der Fragestellung nachgegangen wird, ob es diesen Schulen gelingt, eine
lernférderliche Haltung zu entwickeln.

Im Sinne dessen, dass schulische Entwicklung und das Lernen der Schiler*innen nur dann angestoRRen
werden kann, wenn die Lehrer*innen ebenfalls bereit sind, sich zu entwickeln, wird das (gegenseitige)
Lernen der Lehrer*innen ebenso dargestellt wie Einflisse der Kulturschulen auf das academic mindset der
Schiler*innen. Basis der Darstellung sind Erkenntnisse der wissenschaftlichen Begleitung, die mit einem
Mixed-Methods-Design arbeitete. Dies umfasste qualitative Interviews (30 Gruppeninterviews) mit jeweils
Lehrer*innen, Schiler*innen sowie den Schulleitungen, eine qualitative Befragung der Lehrer*innen
(N=357) und eine quantitative Befragung der Schiler*innen (N=1502).


http://www.karl-schlecht.de/ksg-stiftung/bildung/kulturschule-2020/

Erkenntnisse von Schulen, Schulleiter*innen und Lehrer*innen

Das Miteinander der Lehrkrafte hinsichtlich ihrer Weiterentwicklung wird innerhalb der Interviews wie auch
der schriftlichen Befragung deutlich. Dabei schildern die Lehrkrafte einerseits den gemeinsamen Austausch
als Form der Informationsweitergabe, der informell oder formell stattfinden kann:

»Also, was ich auch ganz spannend finde, wenn man mitbekommt, was die Kollegen so fur
Projekte machen, [...] indem man redet im Lehrerzimmer, in der Pause.” (GB/L254)

»~Aber einen ersten Grundstein haben wir ja gelegt mit dem Studientag. Das war die erste
Absicht dahinter, dass wir einen Rahmen bilden, in dem sich Kollegen austauschen kénnen, die
sonst nie die Zeit oder Gelegenheit finden und dann auch uUber das Wesentliche zu sprechen,
weil man weil8 ja gar nicht, was die anderen Lehrer machen.” (GG/L4S5)

Als weiteres Muster der Zusammenarbeit wird die Kooperation in Projekten geschildert, die an den Schulen
fachspezifisch und facherubergreifend durchgefuhrt werden:

,Der Mathematiklehrer und der Kunstlehrer arbeiten zusammen. Das ist Innovation. Das ist
kein ,copy und paste’.” (GB/SL1S2)

~Wir wollen facherlbergreifende Projekte machen. Da muss man sich schon absprechen. Wir
machen zum Beispiel ein Projekt in Kunst und Physik: Fotografieren mit der Lochkamera.”
(SF/L1S3)

In der schriftlichen Befragung geben zudem 64 Prozent der Lehrer*innen an, facheribergreifend mit ihren
Kolleg*innen fur kulturell-asthetische Angebote mehr oder weniger zusammenzuarbeiten.

49 Prozent der Lehrkrafte berichten zudem davon, dass sie sich kollegial zu kulturell-dsthetischem
Unterricht beraten, 43 Prozent der Befragten bereiten ihren Unterricht - zumindest punktuell - gemeinsam
vor.

Auch die Weiterentwicklung durch Fortbildungen scheint an Kulturschulen mdglich zu sein: 96 Prozent aller
Lehrkrafte bestatigen, dass die Schulleitungen die Bereitschaft zur Fort- und Weiterbildung unterstitzen
und 72 Prozent der Lehrkrafte geben an, dass die jeweiligen Angebote zum Rahmen und den Inhalten der
Kulturschule passen.

Die gewonnenen Daten der Schiler*innen, die im vorliegenden Fall relevant werden, lassen sich in die
folgenden vier Skalen abbilden: Die Wahrnehmung der eigenen Person, die Leistungsorientierung, die
soziale Perspektive sowie die klnstlerisch-asthetischen Erfahrungen.

Die ersten drei Skalen, die gemeinsam das academic mindset, das heil3t die lernférderliche Haltung,
abbilden, korrelieren jeweils hdochst signifikant mit der Skala der kinstlerisch-asthetischen Erfahrung (S1
und S4: r=0,786**; S2 und S4: r=0,825**; S3 und S4: r=0,865**). Diese Korrelationen werden im
Folgenden beispielhaft auf Einzelitem-Ebene verdeutlicht und durch zusatzliche Aussagen untermauert.

Die Skala ktinstlerisch-asthetische Erfahrungen (S4) (a=0.865) beinhaltet unterschiedliche Aussagen uber



die kunstlerisch-asthetischen Zugange im Rahmen der Lehr-Lernprozesse:

® ,Durch kunstlerische Ansatze habe ich neue Lernzugange erhalten.” (61 % Zustimmung)
® ,In vielen Fachern haben wir kreative Zugange zum Lernstoff.” (46 % Zustimmung)
® ,Durch asthetische Erfahrungen lerne ich die Welt mit anderen Augen zu sehen.” (43 % Zustimmung)

Die Skala Perspektive der Person (S1) («=0.867) vereint Aspekte der Selbstwirksamkeit und des
Selbstvertrauens. Die damit verbundenen Items zeigen eine hohe Motivation und Zuversicht, sich an
schwierige Lernprozesse heranzuwagen:

® ,lch bin motivierter zu lernen, wenn ich Lernprozesse selbst gestalten kann.” (60 % Zustimmung)
®* ,Wenn ich etwas kann, traue ich mich auch an Schwierigeres.” (64 % Zustimmung)

Zudem lassen sich Korrelationen zwischen Items dieser Skala und dem kulturell-asthetischen Arbeiten
festhalten (r=0.554**/a=0,000):

* ,Der Unterricht hilft mir, mit Problemen umzugehen.” (ltem Skala 1)
® ,Die Lernprozesse werden fur mich durch Kunst und Kultur vielseitiger.” (Iltem Skala 4)

Die Lehrer*innen unterstreichen in ihrer Befragung die Ausrichtung des Unterrichts an der
Selbstwirksamkeit und der Mdglichkeit, subjektiv bedeutsame Lernprozesse zu gestalten. 35 Prozent aller
Befragten stimmen der folgenden Aussage voll zu, 53 Prozent stimmen ihr eher zu:

® ,Mir ist im Unterricht wichtig, dass die Schiler*innen mitgestalten.”

Eine Schilerin bestatigt dies im Interview: ,,Wir sind nicht nur als Schuler eine Marionette des Lehrers,
sondern wir bestimmen auch mit. Wir haben auch den Einfluss hier.” (SG/S552)

Die Perspektive der Leistung (S2) (a=0.839) thematisiert die Selbststeuerung, die Ausrichtung des Lernens
an Zielen und deren Erreichung und Reflexion:

® ,lch bin motiviert, Neues zu lernen.” (62 % Zustimmung)
® ,Dass ich immer besser werde, ist an meiner Schule wichtig.” (88 % Zustimmung)

Eine Schulleitung unterstreicht die Leistungsperspektive im Interview und hebt dabei die besondere
Passung der kulturell-asthetischen Methoden fir die Nachhaltigkeit der Lernprozesse hervor:

* ,lch wirde sagen, memotechnisch hat das viele Vorteile, das bleibt anders im Gedachtnis haften,
weil es viel umfassendere Bereiche der Kognition oder des Gehirns anspricht.” (SG/SLS5)

Dies deutet auch die Korrelation der folgenden schriftlichen Schileraussagen an (r=0.562**/a=0.000):

® ,Die Lerninhalte behalte ich lange in Erinnerung.” (Iltem Skala 2)
® ,In vielen Fachern haben wir kreative Zugange.” (Item Skala 4)



Die soziale Perspektive (S3) (a=0.899), die neben Partizipation und Teilhabe auch das Gefuhl der sozialen
Zugehorigkeit und des Wohlbefindens umfasst (S3), wird von den Schuler*innen der Kulturschulen als stark
vorhanden dargestelit:

® ,lch gehe gerne zur Schule.” (74 % Zustimmung)
® ,lch finde toll, was wir in der Schule machen.” (74 % Zustimmung)

Dabei kann festgestellt werden, dass hier insbesondere deutliche Unterschiede zwischen den Grundschulen
und den weiterfihrenden Schulen vorliegen. Die Zustimmung, es toll zu finden, was in der Schule gemacht
wird, liegt bei Grundschuler*innen bei 87 Prozent und die Aussage, gerne zur Schule zu gehen, wird von 82
Prozent der Befragten bejaht.

Im Bereich des Sozialen liegen ebenfalls Korrelationen zu asthetisch-kulturellen Zugangen vor, wie
beispielsweise bei den folgenden beiden Aussagen (r=0.525**/ a=0.000):

* ,Die Schuilerinnen und Schiler stehen im Mittelpunkt und nicht der Lernstoff.” (Iltem Skala 3)
® ,In vielen Fachern haben wir kreative Zugange.” (Item Skala 4)

Eine Lehrkraft fasst in diesem Zusammenhang pointiert im Interview zusammen: ,,In den Jahren, in denen
wir das machen, ja, das Klima in der Schule hat sich verandert.” (SE/L354)

Auch ein Schiler einer Sekundarschule bestatigt stolz:

* ,lch denke, wenn man das so sagen kann, weist keine andere Schule hier so viele Qualitaten auf wie
unsere.” (S3WS/1)

Interpretation und Diskussion

Kulturelle Schulentwicklung, die eine positive Schulkultur als Bindeglied zwischen allen drei Bereichen
(Unterrichtsentwicklung, Personalentwicklung und Organisationsentwicklung) zu etablieren vermag, beruht
insbesondere auf der lernférderlichen Haltung der beteiligten Personen. Die befragten Lehrkrafte wie
Schuler*innen scheinen dies in unterschiedlicher Tiefe bereits zu erfullen.

Die beteiligten Lehrer*innen schildern unterschiedliche Formen der Kooperation: den gegenseitigen
Austausch, die gegenseitige Beratung sowie die, zumindest punktuelle, gemeinsame Planung von
Unterricht. Sie beschreiben damit Formen der Kooperation, die die intensive ko-konstruktive
Auseinandersetzung mit Unterricht noch nicht umfassen. Das Prinzip der Ko-Konstruktion (vgl.
Grasel/Fussangel/Prébstel 2006; Fthenakis 2009; Idel/Ullrich/Baum 2012) bezeichnet hierbei die
gemeinsame Reflexion, das Zusammenbringen von Sichtweisen und lIdeen, die Erarbeitung gemeinsamer
Konzeptionen und die gemeinsame Problemldsung durch die gemeinsam Neues geschaffen wird (vgl.
Klopsch/Sliwka/Yee 2017). Sie ist unumganglich, um kooperative Professionalitat entstehen zu lassen, die
sich dadurch auszeichnet, dass eine Gemeinschaft entsteht, innerhalb derer alle Mitglieder daran arbeiten,
sich gegenseitig zu unterstiutzen und voneinander zu lernen (vgl. Hargreaves/O’Connor 2018:7).

Dennoch scheinen sich die Lehrkrafte auf den Weg gemacht zu haben, gemeinsam an der Zielstellung zu
arbeiten, kulturell-asthetische Bildung als naturlichen Teil des Schulalltags wahrnehmbar werden zu lassen.
Darauf deutet auch die Weiterbildungsbereitschaft hinsichtlich der Wahrnehmung von Fortbildungen. Die



deutliche Unterstitzung der Schulleiter*innen, die als treibender Faktor fur die Wahrnehmung von
Fortbildungen und die Etablierung von ko-konstruktiven Formen der Kooperation gilt (vgl. Richter/Pant
2016), wird in den untersuchten Kulturschulen deutlich. Auch das Fortbildungsangebot wird als
angemessen dargestellt.

Daruber hinaus bestatigen die unterschiedlichen Befragungen der Schiler*innen die kulturell-dsthetischen
Einflisse auf die Schulkultur und das Vorhandensein eines academic mindsets. Dabei wird deutlich, dass
Kulturschulen wirksame Lernumgebungen (vgl. Dumont/Benavides/Istance 2010) darstellen. So
unterstreichen die beforschten Schulen insbesondere drei Merkmale wirksamer Lernumgebungen. Zum
einen bieten sie ihren Lernenden Herausforderungen und erwarten Leistung in der jeweils nachsten Zone
der Entwicklung (vgl. Vygotsky 1978). Eine klare Leistungserwartung ist Teil dessen, was die Schiler¥innen
auch in der schriftlichen Befragung bestatigen. Die damit verbundene persdnliche Perspektive, dass jedes
Kind Leistung erbringen kann (vgl. Sliwka/Klopsch/Maksimovic 2015:160), wird an Kulturschulen so
erlebbar.

Zum Zweiten gelingt den Kulturschulen das (kognitive) Aktivieren der Lernenden und das Entwickeln eines
Verstandnisses Uber eigene Lernprozesse (vgl. Dumont/Benavices/Istance 2010). Die Kinder und
Jugendlichen werden durch die kreativen Zugange kognitiv aktiviert, steuern ihr kulturelles Schaffen
selbstbestimmt, erleben sich als selbstregulierend und kénnen darauf aufbauend metakognitive Strategien
entwickeln, die dazu beitragen, Entscheidungen zu treffen, wie man lernen und sich selbst entwickeln
mochte.

Das dritte Merkmal ist die Wahrnehmung von Motivation und Emotion als treibende Krafte von
Lernprozessen. Kognitive Prozesse lassen sich nicht unabhangig von emotionalen Prozessen verstehen
(vgl. Dweck 2009), das heifst Emotionen kénnen in hochstem MalRe lernférderlich oder lernhindernd wirken.
Ein erster Schritt, Lernprozessen gegenUber positiv eingestellt zu sein, wird von den Schiler*innen der
Kulturschulen unterstrichen, indem sie zu einem Grof3teil benennen, dass sie toll finden, was in der Schule
gemacht wird und gerne dorthin gehen.

Wenngleich durch die vorliegende Studie die positiven Einflisse von Schulen mit kulturell-asthetischem
Profil auf die Lehrkraft und Schiler*innen aufdecken konnte, so bleibt dennoch die Frage offen, ob dies bei
Kulturschulen und deren unterstitzender Schulkultur in besonderer Weise gelingt, da sie durch ihre
ganzheitliche Ausrichtung an Lernprozessen in anderem Male die Lernprozesse ihrer Schiler*innen zu
beeinflussen vermdgen. Daneben stellt sich die Frage, ob unterschiedliche Schwerpunkte innerhalb einer
Kulturschule eine signifikant andere Auspragung der Haltung zur Folge haben und welche Impulse sich
daraus fUr Kulturschulen untereinander ableiten lassen. Weitere Forschungsarbeit in diesem Bereich
scheint - gerade auch zur gezielten Férderung der kulturellen Schulentwicklung - notwendig.

Fazit

Kulturschulen scheinen dazu in der Lage, lernférderliche Haltungen bei Lehrer*innen wie Schuler*innen zu
entwickeln und diese in eine positive Atmosphare zu transformieren, die einzelne Lernende wahrnimmt und
unterstutzt. Durch die auf diese Weise gepragte Schulkultur kann es gelingen, die , Zwei-Welten-Theorie”
(Gudjons 2007), das heiBt Schulleben und Unterricht als zwei unabhangige Variablen wahrzunehmen,
zugunsten einer ganzheitlichen Unterstitzung der Kinder und Jugendlichen, aufzulésen. Schulkultur als die



Sinnstruktur, die sich durch das Zusammenspiel verschiedener Praxen innerhalb von Schulen herausbildet,
und Kulturschule als Schule mit kulturell-asthetischem Schwerpunkt lassen sich trotz ihrer semantischen
Ahnlichkeit zunichst als zwei sehr unterschiedliche Konzepte auffassen (vgl. Sliwka/Klopsch/Maksimovic
2015:162). Dennoch wurde deutlich, dass sie sich gegenseitig positiv beeinflussen kénnen und in ihrem
Zusammenspiel dazu fuhren kénnen, dass hdchst wirksame Haltungen gegeniber dem Lernen angestofRen
werden.
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