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ABSTRACT

Die vorliegende Masterarbeit verortet sich an der Schnittstelle von Bildungsinnovation, engagierter Pa-
dagogik und Sozialer Arbeit. Am Beispiel des VentiLabors, ein performatives Bildungsformat in der in-
novativen Studienform Freiform im Bachelor-Studiengang der Fachhochschule Nordwestschweiz
(FHNW), untersucht sie das Potenzial kreativer, multisensorischer Bildungsraume. Ausgehend von ei-
nem transformatorischen Bildungsverstandnis werden kérperlich-leiblich, emotional und sozial erfahr-
bare Bildungspraktiken analysiert und bildungstheoretisch eingebettet. Methodisch basiert die Arbeit
auf einer fokussierten Ethnographie unter Einbezug videographischer Sequenzanalyse und der Groun-
ded Theory. Anhand des sichtbaren Phanomens «Immersiver Bildungsraum» wird herausgearbeitet,
wie multisensorische Bildungspraktiken dazu beitragen, «Future Skills» wie Ambiguitatstoleranz, Refle-
xionskompetenz und Selbstwirksambkeit starken, die fiir die Entwicklung einer professionellen Identitat
in der Sozialen Arbeit bedeutsam sind. Diese Zusammenhange werden analysiert und in der Rolle der
Autorin als Mitentwicklerin des VentiLlabors und Forscherin reflektiert. Die Arbeit pladiert dafir, ko-
kreative Bildungspraktiken als padagogisch bedeutsame Praxis in der Hochschullehre der Sozialen Ar-
beit zu legitimieren. Neben der Wissenschaftsvermittlung sollen auch Subjektwerdung, dialogische
Begegnungen sowie leiblich-affektive Erfahrungen als gleichwertige Dimensionen von Bildung beriick-
sichtigt werden. Damit leistet die Arbeit einen Beitrag zur Starkung einer emanzipatorischen, bezie-

hungsorientierten Lehre in der Sozialen Arbeit.



Teil 1 Einleitung

1.1 Erkenntnisinteresse und Relevanz des Themas

bell hooks fordert uns auf, «xunseren Horizont zu erweitern, wenn wir die Bildungseinrichtungen —und
die Gesellschaft- so verandern wollen, dass die Art, die wir leben, lehren und arbeiten, unsere Lust an
kultureller Vielfalt, unser Streben nach Gerechtigkeit und unsere Liebe zur Freiheit widerspiegelt»
(hooks, 2023, S. 43). Inspiriert durch das Zitat von hooks, die das Lernen als ein lebendiger, sozial ein-
gebetteter Prozess versteht, ist die zugrundeliegende Motivation der vorliegenden Masterarbeit. Bil-
dung wird als Beziehungsprozess verstanden, der auf Vertrauen basiert, um nicht nur Wissen, sondern
auch Leidenschaft und Kreativitat zu vermitteln.

Die Perspektive der Autorin speist sich aus einer Vielzahl von Rollen, die sie in ihrem beruflichen und
personlichen Alltag einnimmt: als Sozialarbeiterin in der Soziokultur, als Begleiterin von Studierenden
der Sozialen Arbeit, als Yogalehrerin, als Mitgestalterin partizipativer Prozesse in Workshops und Lehre
sowie als Aktivistin flir mehr Lebensqualitdt im Sozialraum. All diese gelebten Praktiken formen ihr Ver-
standnis von Bildung, Teilhabe und sozialer Transformation und flieBen in diese Arbeit ein. Zusatzlich
wird dieser Arbeit bewusst eine integrierende Sichtweise eingenommen, die versucht, die Essenz aus
verschiedenen bildungsrelevanten Ansdatzen aufzunehmen und miteinander in Beziehung zu setzen.
Diese Haltung steht fiir eine Perspektive, die Vielfalt von bestehenden Theorien und Konzepten als Po-
tenzial fir Ganzheitlichkeit versteht. Anstelle von kritischer Priifung bestehender bildungstheoretischer
Ansatze, wird in dieser Arbeit der Fokus auf ihre Moglichkeitsraume gelegt und auf das, was sie beitra-
gen kdnnen zur Gestaltung innovativer Bildungsraume. Der Titel des Buches von bell hooks (2023) lau-
tet: «Die Welt verandern lernen. Bildung als Praxis der Freiheit». Eine solche Veranderung erfordert
Vertrauen in das noch Unfertige, Freude am gemeinsamen Experimentieren und Offenheit fiir das Un-
bekannte. Ohne diese Haltung wére das VentiLabor und damit diese Arbeit nicht entstanden. Dabei ist
sich die Autorin der Ambivalenz bewusst, dass integrative Bildungsansatze, wie auch die Reformpéada-
gogik, historisch teilweise ideologisch vereinnahmt oder dogmatisiert wurde. Umso zentraler ist in die-
ser Arbeit die theoretische Fundierung der angewendeten Bildungspraktiken, die das Zusammenspiel

von Theorie und Praxis in der Bildung methodisch reflektiert und nachvollziehbar gestaltet.

1.2 Professionstheoretische Rahmung und Relevanz der Arbeit

Wie Staub-Bernasconi treffend formuliert: «Die Bildung von Professionalitdt [...] ist eine Entdeckungs-
reise, die man fordern und begleiten kann» (Staub-Bernasconi, 2012, S. 168). Diese Perspektive zeigt
die Relevanz dieser Arbeit auf. Denn wenn Professionalitat als fortwdhrende, reflexive Auseinanderset-

zung mit Wissen, Praxis und Haltung verstanden wird, dann braucht es Bildungssettings, die genau
7



diese Auseinandersetzung ermoglichen. Im Zentrum stehen selbstgesteuerte, kreative und kooperative
Lernprozesse, weit liber traditionelle Wissensvermittlung hinaus. Besonders im Kontext der Hochschul-
didaktik Sozialer Arbeit ist wichtig, Raume zu schaffen, in denen diese Entdeckungsreise aktiv begleitet
wird.

Dabei ist das Erschliessen komplexer wissenschaftlicher Texte nicht nur eine grundlegende Vorausset-
zung fiir den Wissenserwerb im Fachbereich, sondern auch eine zentrale Basis fiir die Entwicklung von

Kompetenzen, um die Anforderungen des professionellen Handelns in der Sozialen Arbeit zu erfiillen.

Peter Sommerfeld (2016) hebt hervor, dass die Professionalisierung der Sozialen Arbeit trotz 6ffentli-
cher Bezugnahme auf wissenschaftliches Wissen ein unvollendetes Projekt darstellt. Noch immer do-
minieren moralische Autoritdt und tradierte Routinen gegeniiber einem systematisierten, reflektierten
Wissen (S. 33). Reflexive Modelle wie der «reflexive Praktiker bzw. reflexive Praktikerin» oder Bottom-
Up Ansatze evidenzbasierter Praxis (EBP) gelten zwar als vielversprechend, scheitern jedoch oft an
praktischen Umsetzungsbarrieren oder verlieren sich in normativen Uberhéhungen (ebd.). Um diesem
Missstand zu begegnen, bedarf es intermediarer Strukturen, die wissenschaftliche Erkenntnisse fir die
Praxis nutzbar machen (ebd., S. 34). Eine professionelle Kultur, die durch Kriteriums gestiitzte Reflexion
auf organisationaler Ebene getragen wird, kann helfen, Theorie und Praxis systematisch zu verbinden.
Im Zentrum steht dabei die Idee eines konsolidierten professionellen Wissenskorpus, der durch einen
iterativen Prozess zwischen Wissenschaft und Praxis entsteht: Wissen wird in der Praxis erprobt, reflek-
tiert, weiterentwickelt und wieder integriert (ebd., S. 38). Dieses zirkuldre Verstandnis von Wissensbil-
dung bildet die Grundlage fiir eine selbstbewusste, handlungsfahige und wissenschaftlich fundierte So-
ziale Arbeit. Auch Schmocker (2019) ergénzt diese Perspektive, indem er betont, dass die Herausforde-
rung in der Fahigkeit liegt, das Wissenschaftswissen situativ und verantwortungsvoll zu erschlieBen. Die
Profession ist somit gefordert, vorhandenes Wissen in Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Kontext
zu interpretieren (S. 27).

In einer durch Unsicherheit gepragten Berufspraxis miissen Fachpersonen zudem gemeinsam mit Ad-
ressat*innen handlungsfahig bleiben (Dewe, 2013, S. 96). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, bereits
in der Ausbildung Orte zu schaffen, an denen mit komplexen Situationen in werkstattahnlichen Rdumen
experimentiert, reflektiert und gemeinsam Wissen generiert werden kann (Dewe, 2009, S. 58). Vor
diesem Hintergrund wird deutlich, dass die Ausbildung professionellen Handelns in der Sozialen Arbeit

Bildungsrdume erfordert, in denen Lernen als praxisnaher und lebendiger Prozess verstanden wird.



Das «VentilLabor: kreatives Lernen», ein kreatives Bildungsangebot von DASVENTIL', stellt in diesem
Sinne einen experimentellen Raum dar, in dem unterschiedliche Zugange zu wissenschaftlichem Wis-
sen eroffnet werden. Im Rahmen eines Biindnisses des Bachelor-Studienform Freiform der Hochschule
flr Soziale Arbeit Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) (Kunz & Hatsikas-Schroeder, 2023) wurde
das Konzept VentiLabor umgesetzt und erprobt?. In drei aufeinander aufbauenden Workshops setzen
sich die Studierenden intensiv mit einer Theorie der Sozialen Arbeit auseinander. Ziel dieses Labors ist
es, wissenschaftliche Texte der Sozialen Arbeit durch kreative Ansatze wie Theater, Musik und Yoga zu
erschliessen und diese gemeinsam anhand von Praxisbeispielen kritisch zu reflektieren. Die vorliegende
Arbeit widmet sich der genaueren Betrachtung des VentiLabors. Fir die Autorin ist die Arbeit auch
professionsbezogen bedeutsam, weil sie exemplarisch aufzeigen soll, wie professionelles Handlungs-
wissen im Sinne einer reflexiven, kreativen und kooperativen Aneignung zuganglich und erfahrbar ge-

macht werden kann.

1.3 Herausforderung gegenwartiger Bildung

In einer Welt, die sich standig und immer schneller weiterentwickelt und dabei zunehmend komplexer
wird, erlebt auch die Bildungslandschaft einen tiefgreifenden gesellschaftlichen Wandel. Fiir diesen
Wandel im Bildungsdiskurs sind einerseits externe Treiber verantwortlich, wie technologische Weiter-
entwicklung, steigende Dynamik und Digitalisierung, aber auch interne Treiber wie Wertewandel und
Individualisierung. Das Modell «Futures Skills» (Ehlers, 2020) beschreibt diese neuen Anforderungen
in einer unbestandigen Welt und «kombiniert bildungstheoretische Aspekte mit Kompetenzkonzepten

und Konzeptionen der Selbstorganisation» (Ehlers, 2020, S. 7).

1.3.1 Zukunftskompetenzen und New Learning

Aktuelle Uberlegungen zur Hochschulbildung, die auf «Futures Skills», wie Kreativitit, Selbstkompe-
tenz, Reflexionskompetenz usw. fokussieren, verdeutlichen, dass Lehren und Lernen neu gedacht wer-
den missen und aktiv gestaltete Lehr- und Lernformen gefragt sind, die es Studierenden ermdglichen,
wissenschaftliches Wissen praxisnah zu erwerben und anzuwenden, um so auf die Herausforderungen
der Zukunft vorbereitet zu sein (Ehlers, 2020, S. 5). Ulf-Daniel Ehlers (2020) prasentiert ein Konzept,
das auf der bildungsphilosophischen Tradition der Beziehung zwischen Subjekt, Objekt und Welt ba-
siert. Dieses Modell geht davon aus, dass Bildung sich in drei eng miteinander verkniipften Dimensio-
nen entfaltet: der individuellen (Subjekt), der sachbezogenen (Objekt) und der sozialen bzw. organisa-

tionalen (Welt). Daraus ergibt sich eine neue Sichtweise auf die Kompetenzen, die fir kiinftige

1 DAS.VENTIL wurde 2014 von Kathrin Iten gegriindet und ist eine Kreationsplattform fiir Theater, Kunst und soziale Themen.
Organisiert als Verein wirkt DAS.VENTIL als Praxisorganisation in der Freiform mit: www.dasventil.ch

2 Das VentiLabor wird im folgenden Artikel (2024) beschrieben: https://www.fhnw.ch/de/die-fhnw/hochschulen/soziale-
arbeit/news/freiform-kreatives-lernlabor



Handlungsfahigkeit erforderlich sind: sogenannte «Future Skills». Diese wirken im Zusammenspiel der
drei Dimensionen und bilden gemeinsam die «Triple Helix-DNA», die beschreibt, wie Kompetenzen in
konkreten Handlungssituationen zusammenwirken, um Handlungsfahigkeit in komplexen und sich ver-
andernden Praxisfeldern zu fordern (Ehlers, 2020, S. 47). Weitere Ausfiihrungen dazu sind im Kapitel

4.6.1 beschrieben.

1.3.2 Wissenschaftliches Textverstehen

Eine weitere Herausforderung zeigt sich in der Zuganglichkeit wissenschaftlicher Texte. In nahezu allen
schulischen Fachern stellt das Verstehen fachbezogener Texte eine zentrale Anforderung dar, auch im
Bereich der Sozialen Arbeit. Diese Texte sind oftmals durch eine dichte Fachsprache, komplexe Inhalte
und hohe Abstraktion gepragt, was erhebliche kognitive Anforderungen mit sich bringt (Shanahan,
2020). Das Verstehen solcher Texte ist jedoch essenziell, da fachbezogene Texte ein zentrales Medium

des Wissenserwerbs darstellen.

Staub-Bernasconi (2012) betont, dass die Profession Soziale Arbeit zwingend wissenschaftlich fundierte
Erklarungen, Handlungsprinzipien und methodische Zugdange entwickeln muss, wobei ethische Leitli-
nien integrativ zu bertlicksichtigen sind (S. 171). Dabei geht es «um die durch ein Subjekt aktiv zu leis-
tende Relationierung und Transformation von unterschiedlichem Wissensformen mit dem Ziel, kogni-
tiv disziplindre und praktisch-professionelle Probleme zu I6sen» (ebd., S. 168). Somit zeigt sich, dass
die Fahigkeit, komplexe wissenschaftliche Texte zu erschlieRen eine zentrale Kompetenz darstellt, um
die Anforderungen professionellen Handelns in der Sozialen Arbeit zu erfiillen. Umso problematischer
ist es, dass gemass Fabiana Karsten und Anke Schmitz (2023) viele Lehrpersonen das Textverstehen
stillschweigend voraussetzen und es nicht explizit zum Gegenstand ihres Unterrichts machen (S. 9).
Lesestrategien werden selten bewusst vermittelt, und Lernende wenden sie oft nicht systematisch an
(ebd.). Otto Kruse (2010) hat die typischen Leseschwierigkeiten von Studierenden im Studium der So-

zialen Arbeit zusammengetragen (S. 12):

e Nicht mit dem Lesen anfangen kénnen (Aufschieben)

e Keine Motivation zum Lesen haben

e Miide werden beim Lesen

o Alles schnell wieder vergessen

e Nicht verstehen, was man liest

e Hintergrundinformation fehlt

e Den Text nicht in einen Zusammenhang einordnen kénnen

e Zu wenig Zeit zur Verfligung haben
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Auch andere Studien zeigen, dass viele Lernende Schwierigkeiten haben, geeignete Strategien selbst-
standig auszuwéahlen und anzuwenden (Schneider et al., 2020; Shanahan, 2020). Das Bereitstellen von
vereinfachten Texte allein genligt dabei nicht, um Zugang zu Fachwissen zu erméglichen. Es bedarf in-
novativer didaktischer Konzepte, die komplexe Inhalte nicht vereinfachen, sondern transformieren
(Karstens & Schmitz, 2023, S. 12). Zusatzlich deuten Studien darauf hin, dass der Einbezug von wissen-
schaftlichem Wissen in der alltdglichen Praxis der Sozialen Arbeit gering ist. Zeit und Zugang zu Wissen
sowie organisatorische Forderung von Wissensaustausch sind haufig unzureichend (Brielmaier, 2020,
S. 94). Trotz tendenziell zustimmender Haltung gegeniiber wissenschaftlichem Wissen werden in Ent-
scheidungsprozessen berufliche Erfahrungen und kollegialer Austausch als besonders wichtig bewer-
tet, wahrend Theorien und Forschung eine geringe Rolle spielen. Theoretisches Wissen misse fiir So-
zialarbeitende sinnvoll erscheinen, und sie missten sich angemessen geschult und unterstiitzt fiihlen,
um es tatsachlich in der Praxis anzuwenden (ebd., S. 11). Im Sinne der dialogischen Bildung nach Paulo
Freire (1973) bedeutet das nicht bloRes Aneignen von Wissen, sondern eine aktive, subjektbezogene
Auseinandersetzung mit Texten:
Es wird nicht kritisch gelesen, es wird so gehandelt, als wiirde man Ware auf dem Grossmarkt
kaufen. Es werden zwanzig, dreissig Blicher gelesen. Die wahre Lektiire verbindet mich sofort
mit dem Text, der sich mir 6ffnet und dem ich mich 6ffne und aus dessen Grundverstandnis
heraus ich mich ebenso zum Subjekt entwickle. (Freire, 2013, S. 28)
Aus diesen Uberlegungen heraus, entstand die Idee des VentilLabors: einen Raum zu schaffen, in dem
Studierende ermutigt werden, sich aktiv und selbststandig mit Fachtexten auseinanderzusetzen. Zu-
gleich besteht die Uberzeugung, dass professionelles Handeln im Alltag der Sozialen Arbeit eine krea-
tive und reflektierte Auseinandersetzung mit dem umfangreich vorhandenen Wissen erfordert. Die Ein-

bettung des VentilLabors ist daher multiperspektivisch zu betrachten (siehe Abbildung 1).

CELES
Lernlabor

R ———
Padagogisch-didaktisch kreativitatstheoretisch

Bildungstheoretisch

Professionstheoretische Rahmung Soziale Arbeit

Abbildung 1: Darstellung: Theoretische Einbettung Kreatives Lernlabor, Quelle: Eigene Darstellung
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Kreatives und ganzheitliches Lernen ist kein neues Konzept. Es ist seit langem ein fester Bestandteil
padagogischer Traditionen. Es knlipft an reformpadagogische Ansatze wie sie beispielsweise von Jean-
Jacques Rousseau (1712-1778), Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), Rudolf Steiner (1861-1925),
John Dewey (1859-1952) und Maria Montessori (1870-1952) vertreten wurden, sowie an die moder-
nen erweiterten Linien der engagierten Padagogik wie von Paulo Freire (1921-1997) und bell hooks
(1952-2021) an. Mit dieser Arbeit sollen diese bekannten Bildungszugdnge um weitere Denkanstdsse
ergianzt werden, um bestehende hochschuldidaktische Uberlegungen zu bereichern. Das VentiLabor
versteht sich in diesem Sinne als Ergdnzung zu bestehenden Bildungsformaten. Der Fokus liegt dabei
auf der Idee, Tradition und Innovation als zwei Seiten einer fruchtbaren Verbindung zu betrachten, die

gemeinsam zur Weiterentwicklung didaktischer Praxis beitragen kénnen.

1.4 Zielsetzung und Fragestellung

Das VentiLabor wurde initiiert, um wissenschaftliche Texte in der Sozialen Arbeit in einem ko-kreativen
Lernprozess Uber sinnlich erfahrbare Lernformen zuganglicher zu machen und damit einen Beitrag zur
Wissenschaftsvermittlung innerhalb der Sozialen Arbeit zu leisten. Vor dem Hintergrund der zuvor skiz-

zierten Herleitungen lasst sich das Ziel dieser Masterarbeit wie folgt zusammenfassen:

Ziel ist es, das VentilLabor in seiner Konzeption und Durchfiihrung empirisch zu analysieren und theo-
retisch in aktuelle bildungs- und professionstheoretische Diskurse der Sozialen Arbeit einzuordnen. Da-

raus ergibt sich folgende Forschungsfrage:
Hauptfrage:

Wie lassen sich die im VentiLabor beobachtbaren Bildungspraktiken theoretisch verorten und welches

padagogische Potenzial zeigen sie fiir die Lehre in der Sozialen Arbeit?
Daraus ergeben sich folgende konkrete Unterfragen:

o  Welche Bildungspraktiken sind sichtbar?

e Wie unterstitzt das VentiLabor den Wissenschaftstransfer?

Diese Fragestellungen bilden die Grundlage fiir die Analyse und Reflexion des VentiLabors und sollen
Aufschluss geben lber Chancen und Voraussetzungen, die sich im Kontext kreativer und multisensori-

scher Lernprozesse zeigen.

1.4.1 Eigene Involviertheit
Die Autorin dieser Arbeit ist als Ko-Leiterin an der Konzeption und Durchfiihrung des VentiLabors be-

teiligt und nimmt damit eine doppelte Rolle ein, als Mitentwicklerin und wissenschaftliche
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Beobachterin. Diese besondere Konstellation eréffnet spezifische Zugdange und erfordert zugleich eine

kontinuierliche, methodisch reflektierte Auseinandersetzung mit der eigenen Subjektposition.

In Anlehnung an Koepping (zit. nach Flick, 1991, S. 149) wird versucht, Engagement und Analyse als
dialektische Perspektiven zu verbinden. Die Autorin strebt an, Nahe und Distanz als produktive Span-
nung zu verstehen, die es erlaubt, den Forschungsgegenstand sowohl involviert als auch kritisch zu
betrachten. Ihr Ziel ist es, das VentiLabor innerhalb seiner eigenen Strukturen zu erfassen und zu ver-

stehen, ohne die wissenschaftliche Perspektive zu verlieren.

Die methodische Fundierung dieser Position erfolgt durch die bewusste Thematisierung der Forscher-
innenrolle und den Einsatz von Gruppeninterpretationen. Drei aufeinanderfolgende Interpretations-
gruppen, unter Beteiligung der Autorin, unterstlitzen nicht nur die Intersubjektivitat und Transparenz
des Forschungsprozesses, sondern ermoglichen auch eine vertiefte Reflexion tber die eigene Rolle und
soziale Position im Feld (Schippling & Alvares, 2019, S. 52). Die kontinuierliche Reflexion der Innen- und
AulRensicht wird explizit gemacht und durch eine klare, systematische Strukturierung des Analysepro-

zesses erganzt.

1.4.2 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in fiinf Hauptteile. Der erste Teil dient als Einfiihrung in die Thematik. Nach der
Darstellung des Erkenntnisinteresses wird die Relevanz kreativer Bildungsformaten anhand professi-
onsbezogener und hochschuldidaktischer Uberlegungen aufgezeigt. Das Kapitel 1.5 liefert erste kon-

zeptionelle Einblicke in das Bildungsformat VentilLabor.

Der zweite Teil widmet sich der theoretischen Fundierung der Arbeit. Zentrale Konzepte wie Bildung,
Lernen, Transformation und Kreativitat werden hergeleitet. Im Zentrum steht ein umfassendes, trans-
disziplinares Bildungsverstandnis, das sich auf Konzepte transformativer Bildungsprozesse und einer
Padagogik der Autonomie stiitzt. Erganzt wird das Bildungsverstandnis durch praxistheoretische, anth-
ropologische sowie aktuelle bildungstheoretische Ansdtze im Kontext von «Future Skills» und «New

Learning». Dieser Theorieteil dient als Bezugsrahmen fiir die spatere Analyse des VentiLabors.

Im dritten Hauptteil wird das Forschungsdesign und die methodische Umsetzung beschrieben. Die Ar-
beit folgt einem ethnographischen Zugang und kombiniert Videographie und Grounded Theory als Ana-
lyse- und Auswertungsmethode. Die Rolle der Interpretationsgruppe wird als wichtiges Instrument zur
Perspektivenerweiterung und Validierung erlautert. Darlber hinaus wird das entwickelte Kodierpara-

digma prasentiert, das einen ersten Zugang zu den empirischen Ergebnissen eréffnet.

Im Anschluss folgen im vierten Hauptteil die empirischen Ergebniskapitel. Die Darstellung und Inter-
pretationen erfolgen entlang dem Kodierparadigma. Es werden die zentralen Bildungspraktiken des

VentiLabors exemplarisch rekonstruiert und mit theoretischen Konzepten in Verbindung gebracht
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werden. Das zentrale Phdanomen des «immersiven Bildungsraums» wird herausgearbeitet. Besondere
Aufmerksamekeit gilt den Gestaltungsbedingungen, etwa der Atmosphare oder der Ko-Kreation. Weiter
wird die Strategie ausgefiihrt, welche sich in der Rhythmisierung der Bildungspraktiken zeigt. Abschlies-
send werden die Konsequenzen als Chancen und Herausforderungen eines immersiven Bildungsrau-
mes erldutert. Die Ergebnisse werden anhand von Ankerbeispielen aus Datenmaterial sowie unter
Rickgriff auf relevante Theorien nachvollziehbar dargestellt. Abschliessend wird eine Gesamtiibersicht

abgebildet in der das Zusammenspiel der herausgearbeiteten Kategorien sichtbar wird.

Im Hauptteil 5 werden die Ergebnisse in Verbindung mit der Forschungsfrage diskutiert. Die Erkennt-
nisse werden kritisch eingeordnet und in Bezug zur Praxis einer emanzipierten beziehungsorientierten
Padagogik im Hochschulkontext gesetzt. Es wird reflektiert unter welchen Voraussetzungen immersive
Bildungsraume, wie das VentiLabor, transformative Bildungsprozesse in der Sozialen Arbeit unterstut-

zen konnen und welche Chancen sichtbar werden.

Die gewahlte Schreibwese orientiert sich an der gendersensiblen Sprache. Der Genderstern steht dabei
flr die gleichberechtigte Einbeziehung aller Geschlechter und wird von der Autorin als eine lesefreund-
liche und inklusive Ausdrucksform verstanden. Weiter wird als Zeichen des Respektes bei der Erstnen-

nung von Autor*innen bei den Zitaten Vor- und Nachname erwahnt.
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1.5 Das VentiLabor - kreatives Lernen im Hochschulkontext

Im folgenden Kapitel wird das VentiLabor mit seinen Grundelementen dargestellt. Ziel ist es, einen
Uberblick tiber Aufbau, Methodik und Ablauf dieses innovativen Lehrformats zu geben, das theoreti-
sches Lernen mit kreativen Zugangen verbindet. Eine vertiefte Analyse der Bildungspraktiken erfolgt im

Kapitel 4.1.4 anhand rekonstruierten Beobachtungsprotokollen.

Teil | Theoriestrang Teil Il Kritik an Theorie Teil lll Praxisbeispiel

Jﬁéﬂexion‘stagebuch

Spiel - Gemeinschaft - Complicité

Annahern an komplexe Praxisbeispiel durchle-
wissenschaftliche Texte: 8 sen: Clown fur Leichtig-

. zur Kritik der Theorie keit
Annahern an komplexe

wissenschaftliche Texte:||ll « ich chume nod drus...»|l Inszenierung Szene aus

«ich chume néd drus...» . dem Praxisbeispiel
Argumentieren: Pro

/contra Theorie in einem W|Bogen zur Theorie (theo-
Battle retische Relationierung)

OO O OO O

Abbildung 2: Das VentiLabor: Aufbau. Quelle: Eigene Darstellung

Konzept und Zielsetzung
Das Ventilabor, ein kreatives Lernlabor verbindet theoretische Reflexion mit performativen Ausdrucks-

formen. Mit verschiedenen Methoden wie Theater, Bewegung, Musik, Atmung und Spiel, setzen sich
Studierende mit komplexen wissenschaftlichen Texten der Sozialen Arbeit auseinander.
Wie bereits skizziert bietet das Lernlabor Unterstiitzung bei der Annaherung an komplexe Themen und
Texte und hilft, Hemmschwellen abzubauen. Es soll die kritische und vertiefte Auseinandersetzung mit
Theorien der Sozialen Arbeit fordern.
Das Labor besteht aus mehreren Abschnitten wie in der Abbildung 2 ersichtlich ist:

1. Theoriestrang — Einfiihrung und kritische Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Konzep-

ten.
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2. Praxisbeispiel - Anwendung des Gelernten durch Methoden wie szenische Darstellung und Re-
flexion.

3. Kritik an Theorie — Argumentative Auseinandersetzung, u. a. durch Pro-/Contra-Debatten.

4. Reflexionstagebuch — Individuelle Reflexion und Dokumentation von Erkenntnissen.
Das Lernlabor findet in Form von drei Workshops a 4 Stunden statt. Im Durchschnitt nehmen 15 Stu-
dierende quer durch alle Studienjahrgange teil. Der Ablauf gestaltet sich immer nach den gleichen Prin-
zipien. Im Zentrum steht eine Theorie der Sozialen Arbeit, die vertieft werden soll.
Workshop | — Einfiihrung Theorie
Vor Ort wird der Raum bewegungsfreundlich umgestaltet. Nach einem kiinstlerisch gestalteten Emp-
fang mit Musik folgen Kennenlernrunden, Regeln und eine Yoga-Einheit zum «Ankommen im K&rper».
Uber verschiedene Spiele wird die Gruppendynamik gestirkt. AnschlieRend bearbeiten die Studieren-
den textbezogene Aufgaben und setzen sich performativ mit deren Bedeutung auseinander.
Zum Abschluss findet eine Diskussionsrunde statt, in der der Bezug zum Theoriestrang hergestellt wird.
Wahrend des ganzen Labors werden gezielt Reflexionsraume geschaffen, in dem Studierende in ihrem
Reflexionsheft ihre Gedanken notieren.
Workshop Il — Theorie und Kritik
Im zweiten Workshop liegt der Fokus auf der kritischen Auseinandersetzung mit Theorie. Die Studie-
renden erhalten wiederum einen vorbereitenden Text zu einer Kritik der Theorie.
Nach dem bekannten Einstieg (BegriiBung, Spiel, Yoga) werden ausgewahlte Sdtze aus dem Text in Be-
wegung besser kennengelernt. Da es in diesem Workshop um einen Text zur Kritik der Theorie geht,
findet eine Vertiefung zu pro und contra der jeweiligen Theorie statt. Reflexion und Austausch im Ple-
num schliefen den Workshop ab.
Workshop Ill — Theorie in der Praxis
Der dritte Workshop stellt den Praxisbezug in den Mittelpunkt. Nach vorbereitender Lektiire eines the-
oriebezogenen Praxisbeispiels gestalten die Teilnehmenden, nach dem gleichgestalteten Ankommens-
prozess eigene performative Formen: etwa eine Laudatio auf die Theorieentwickler*in oder eine sze-
nische Umsetzung des Praxisbeispiels. Die Teilnehmenden wahlen frei, welche Inhalte sie inszenieren
und auffiihren mochten.
Reflexion und Feedback
Jeder Workshop endet mit einer Blitzlichtrunde. Die Studierenden halten ihre Eindriicke schriftlich im

Reflexionsheft fest. Offene Fragen und zukiinftige Themen werden gemeinsam gesammelt.
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Verankerung im Kompetenzprofil
Die Ausschreibung des VentiLabors bezieht sich auf das Kompetenzprofil der Fachhochschule Nord-
westschweiz (FHNW, 2025). Geférdert werden insbesondere professionstheoretisches Fachwissen und
personale Kompetenzen wie Selbstreflexion und Ausdrucksfahigkeit. Eine individuelle schriftliche Re-
flexion zum Abschluss der Workshop-Reihe dient dem Sichtbarmachen des eigenen Lernprozesses und
dient als Grundlage fir ein lernwirksames Feedback, welches von den leitenden Personen eingefordert
werden kann.
Die didaktische Einbettung gleicht dem Inverted classroom Format, das auch als Flipped Classroom
bekannt ist und eine Alternative zur klassischen Vorlesung darstellt. Im Inverted Classroom erarbeiten
die Studierenden die theoretischen Inhalte im Selbststudium, um sich auf die Prasenzzeit vorzubereiten
(Hanke, 2021, S. 44). Die Prasenzphase dient der Vertiefung, Anwendung und dem Transfer des Wis-
sens, unterstltzt durch Lehrende und Mitstudierende. Dies fordert eine starkere Interaktion sowie eine
gezielte Betreuung in kritischen Lernphasen und gilt daher als studierendenzentriert (ebd., S. 46). Auch
bell hooks (2023) nennt die Vorteile von interaktiver Diskussionskultur im Lernraum:
Eine meiner Unterrichtsstrategien besteht also darin, ihre Aufmerksamkeit von meiner Stimme
weg auf die Stimmen der anderen zu lenken. Ich stelle oft fest, dass dies am schnellsten ge-
schieht, wenn die Studierenden ihre Erfahrungen in Verbindung mit dem Lehrstoff austau-
schen, weil sie sich dann gegenseitig zuhoren. (S. 155)
Der Inverted Classroom bietet mehr Interaktion als klassische Unterrichtsformen, bringt jedoch auch
Herausforderungen mit sich. Viele Lehrende flrchten, durch die verdanderte Rolle an Bedeutung zu ver-
lieren «sage on the stage» zu «guide on the side», (King 1993 zit. in Hanke, 2021, S. 46) und sind unsi-
cher, wie sie die Prasenzphase effektiv gestalten sollen. Auch fiir Studierende ist die Umstellung an-
spruchsvoll, da eigenstdndiges Lernen und Selbstorganisation erforderlich sind. Wer unvorbereitet in
die Prasenzphase kommt, kann Schwierigkeiten haben, aktiv teilzunehmen. Aus Sicht der Autorin tra-
gen solche interaktive Formate zur Entwicklung zentraler «Future Skills» (siehe Kapitel 2.4) bei und
stellen berechtigte Anforderungen an die Lehrenden, die im aktuellen Diskurs rund um den Paradig-
menwechsel «from teaching to learning» (Barr & Tagg, 1995; Wildt, 2005) ohnehin gefordert werden,

ihre Rolle als Lehrperson zu Gberdenken.
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Teil 2 Theoretische Herleitung: Bildung, Praxis und
transformative Lernprozesse

Die theoretische Herleitung verfolgt das Ziel, ein moglichst umfassendes und anschlussfahiges Ver-
standnis von Bildung zu entwickeln. Im folgenden Kapitel werden zunachst zentrale Begriffe wie Bildung
und Lernen sowie Kreativitat erlautert, um darauf aufbauend das Bildungsverstandnis der vorliegenden
Arbeit theoretisch zu verorten. Dieses lasst sich in einem transformativen, erfahrungsbasierten und
relationalen Denkrahmen (Koller, 2023) verorten, der Bildung einen Prozess versteht, in dem sich das
Subjekt im Wechselspiel mit sozialen, kulturellen sowie leiblich-emotionalen Dimensionen entwickelt
(Schilling 2016). Erganzend fliessen praxistheoretische Uberlegungen sowie aktuelle bildungstheoreti-
sche Betrachtungen zu «Future Skills» (Ehlers,2020) und «New Learning» (Foelsing & Schmitz, 2021)
ein. Zugleich bildet die emanzipatorische engagierte Padagogik nach Paulo Freire (1973) und bell hooks
(1994) einen wichtigen Bezugspunkt: Bildung wird hier als dialogischer, beziehungsorientierter und be-

freiender Prozess verstanden.

2.1 Begriffsklarung

2.1.1 Bildung und Lernen

Wenn wir von Bildung und Lernen sprechen ist es wichtig zwischen Lernen und Bildung zu differenzie-
ren. Hans-Christoph Koller (2023), ein deutscher Professor fiir Erziehungswissenschaft der sich auf
Humboldts Bildungs- und Sprachtheorie (1960) sowie Marotzki (1990), Kokemohr (2007) und Peukert
(2015) bezieht, beschreibt Bildung als Prozess héherer Ordnung, «in dem Menschen in der Auseinan-
dersetzung mit neuen Problemlagen neue Dispositionen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung
von Problemen hervorbringen, die es ihnen erlauben, diesen Problemen besser als bisher gerecht zu
werden» (Koller, 2023, S. 15). Wahrenddem Lernen «als Prozess der Aufnahme, Aneignung und Verar-
beitung neuer Informationen» beschrieben wird, ohne dass der (ibergeordnete Rahmen «unangetas-
tet» bleibt (ebd.). Moderne Bildungstheorien sehen Bildung als «Transformation von Selbst- und Welt-
verhaltnissen, wohingegen Lernen auf ein Zuwachs an Wissen und Kénnen innerhalb dieser Verhalt-
nisse verweist» (Bloh, 2021, S. 92). Rosenberg (2011, zit. nach Koller) unterscheidet zwei Bildungspro-
zesse mit Bezug auf Bourdieu: einerseits einen Prozess, der eine Veranderung auf nur eine Dimension
des Habitus hervorbringt, dieser nennt er Wandlung. Wenn es mehrere Habitusdimensionen betrifft,
spricht er von einer Transformation (Koller, 2023, S. 185). «Lernen bestiinde demnach in der Verénde-
rung bestimmter einzelner Aspekte von Welt- Selbstbeziigen, Bildung dagegen in der Verdnderung

mehrerer solcher Aspekte» (ebd., S. 185).
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Auch wenn die Begriffe nicht immer trennscharf voneinander abzugrenzen sind, wird in dieser Arbeit
angestrebt, Bildung und Lernen moglichst differenziert und entsprechend ihrer jeweiligen Bedeutung

Zu verwenden.

2.1.2 Kreativitat — Bewegen zwischen Divergenz und Konvergenz

Da im Ventilabor kreative Lernmethoden im Mittelpunkt stehen, ist eine begriffliche Klarung von Krea-
tivitat unabdingbar. Das folgende Kapitel widmet sich daher der theoretischen Verortung des Kreativi-
tatsbegriffs, verknipft diesen mit Erfahrungen aus dem Hochschulkontext und zeigt auf, wie Kreativitat

in der Sozialen Arbeit zu einer zentralen professionellen Kompetenz werden kann.

Kreativitat ist ein vielschichtiges Phdnomen, das in unterschiedlichen Disziplinen und gesellschaftlichen
Diskursen auf unterschiedliche Weise verstanden und verwendet wird (Krampen, 2019, S. 23). Im Rah-
men dieser Arbeit wird Kreativitat, angelehnt an Guilfords (1950) Definition als die Fahigkeit zum diver-
genten Denken und Handeln, sowohl aus psychologischer als auch aus sozialer Perspektive verstanden.
Besonderes Augenmerk liegt dabei auf dem Wechselspiel zwischen Divergenz und Konvergenz. Abbil-
dung 3 (Krampen, 2019, S. 20) veranschaulicht dies in einer systematischen Einteilung von Problem-
stellungen entlang zweier Dimensionen: der Strukturiertheit der Ausgangssituation sowie der Struktu-
riertheit des Endzustandes. Dadurch ergeben sich vier Felder, die unterschiedliche kognitive Anforde-
rungen an Problemlésende stellen: Feld A umfasst Aufgaben mit offener Ausgangslage und offenem
Endzustand. Diese darin enthaltenen divergenten Aufgaben zielen auf kreative Lésungsfindung ab und
sind typisch fiir Tests zum divergenten Denken. Feld D hingegen enthalt klassische konvergente Aufga-
ben, bei denen sowohl Ausgangssituation als auch das Ziel klar vorgegeben sind. Sie finden sich typi-
scherweise in Tests, bei denen eine eindeutige Losung erwartet wird. Zusammengefasst zeigt die Ab-
bildung, dass divergentes Denken vor allem dann gefordert ist, wenn der Weg oder das Ziel offen ist,
wahrend konvergentes Denken dann dominiert, wenn sowohl Problemstellung als auch Losung eindeu-

tig strukturiert sind.

Strukturiertheit des Endzustandes

Strukturiertheit der

Problemsituation offen geschlossen
(mehrere Lésungen) (eine Losung)

offen: Feld A: Feld B:

wehige ResrkHoNen Divergente Aufgaben Entdeckungsaufgaben
(Tests zum divergenten (divergent-konvergente
Denken) Testaufgaben)

geschlossen: Feld C: Feld D:

viets Restriktionen Konstruktionsaufgaben Konvergente Aufgaben
(konvergent-divergente (typische Intelligenztest-
Testaufgaben) aufgaben)

Abbildung 3: Grundtypen von Problemstellungen (nach Facaoaru, 1985) Quelle: Krampen, 2019, S. 20
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Flr Margrit Fudickar (1985) ist divergentes Denken die entscheidende Voraussetzung fiir kreatives Ver-
halten in Bildungsprozessen:
Die wichtigste Voraussetzung fir kreatives Verhalten ist das divergierende Denken wahrend
des kreativen Prozesses; divergierendes Denken sucht jeweils nach mehreren Lésungen fiir ein
Problem, wahrend das konvergierende Denken ein Problem unter Anwendung herkémmlicher
Denkvorstellungen und Regeln zu I6sen vermag. (S. 36)
Allerdings bleibt es nicht bei der rein kognitionspsychologischen Betrachtung. Haslam et al. (2013) be-
tonen, dass Kreativitat als soziale Praxis verstanden werden muss, die in Gruppen- und Gemeinschafts-
kontexten verankert ist. Kreative Leistung entsteht demnach im Zusammenspiel von sozialer Identitat,
kollektiven Deutungsprozessen und gemeinschaftlicher Sinnstiftung (ebd., S. 13). Diese soziale Dimen-
sion von Kreativitat zeigt sich insbesondere in kollaborativen Bildungsformaten wie dem VentiLabor, in
denen kollektive Aushandlungsprozesse angeregt und erfahrbar werden.
Kreativitat als kulturelles Dispositiv
Andreas Reckwitz (2013) liefert mit seinem Begriff des «Kreativitatsdispositivs» eine soziokulturelle
Rahmung, die Kreativitat als ein historisch gewachsenes kulturelles Paradigma begreift. Seit dem letz-
ten Drittel des 20. Jahrhunderts hat sich Kreativitat laut Reckwitz zu einem gesellschaftlich allgegen-
wartigen Imperativ entwickelt: «Man will kreativ sein und soll es sein» (S. 10). Kreativitat wird dabei
sowohl als dsthetische Praxis als auch als 6konomischer Innovationsmotor begriffen. Dieses Span-
nungsfeld widerspiegelt sich auch im Bildungsbereich: Kreativitat wird eingefordert, aber nur selten

systematisch geférdert oder verstanden, wie im folgendem Abschnitt ersichtlich wird.

Kreativitat im Hochschulkontext — Anspruch und Realitat

Trotz der zunehmenden Relevanz kreativer Kompetenzen fiir persdnliche wie berufliche Entwicklungs-
prozesse wird Kreativitat in der Hochschullehre bislang nur am Rande berticksichtigt. Eine Studie von
Tobias Haertel und Isa Jahnke (2011) zeigt dabei eine erhebliche Diskrepanz zwischen der Selbstwahr-
nehmung von Lehrenden und der Fremdwahrnehmung durch Studierende: Wahrend 61,5 % der Leh-
renden ihre Veranstaltungen als kreativitdtsfordernd einschatzen, stimmen dem lediglich 18,9 % der
Studierenden zu. Noch deutlicher wird dieser Befund durch die Angabe, dass nur 12,1 % der Studieren-
den ihre Kreativitat im Studium ausreichend geférdert sehen, wahrend sich 79,5 % mehr kreative Ent-
faltungsmoglichkeiten wiinschen (ebd., S. 241). Die Férderung von Kreativitat wird zudem durch insti-
tutionelle Rahmenbedingungen und die Fokussierung auf traditionelle Prifungsformate erheblich ein-
geschrankt. Vorgaben der Priifungsordnungen und der starke Fokus auf objektive, vergleichbare Leis-
tungen verhindern oft eine freie, kreative Entfaltung. Gleichzeitig fiihrt die Angst vor Fehlern dazu, dass

sowohl Lehrende als auch Studierende auf bewdhrte Muster zuriickgreifen und innovative Ansatze
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vermeiden (Haertel & Janke, 2011, S. 244). Dariiber hinaus fehlt es haufig an einem einheitlichen Ver-
standnis von Kreativitat. Lehrende interpretieren den Begriff oft disziplinspezifisch und bleiben in ihren
gewohnten Denkmustern, wodurch Potenziale zur Kreativitatsférderung nur selten genutzt werden
(ebd., S. 239).

Um die Kreativitat in der Hochschullehre starker zu fordern, bedarf es einer Lernkultur, die Freiraum,
Offenheit und eine Fehlerkultur betont. Lehrende sollten verstarkt bereit sein, die Unsicherheiten zu
akzeptieren, die mit kreativen Freirdumen einhergehen. Und so die Fahigkeit entwickeln, Neues und
Ungewohntes anzunehmen, auch wenn es zundchst nicht den eigenen Vorstellungen entspricht.
Gleichzeitig braucht es eine Bildungsumgebung, die Risikobereitschaft zuldsst und kreative Suchpro-
zesse wertschatzt, selbst dann, wenn sie nicht sofort zu klaren Ergebnissen flihren. Diese Haltung kann
den Raum 6ffnen, in dem sich das kreative Potenzial der Studierenden entfalten kann.

Kreativitat in der Sozialen Arbeit

In der Profession Sozialer Arbeit ist Kreativitat eine zentrale Kompetenz, begriindet im Umgang mit
komplexen, mehrdeutig strukturierten Problemstellungen. Ausgehend vom systemischen Paradigma
(Staub-Bernasconi, 2018) werden Soziale Probleme als komplexe, multidimensionale Angelegenheiten
betrachtet, die sich auf ein umfassendes Menschen- und Gesellschaftsbild beziehen (S. 209). Soziale
Probleme werden definiert als «ein Blindel von praktischen Problemen, die sich fiir ein Individuum im
Zusammenhang mit der Befriedigung seiner Bedirfnisse nach einer befriedigenden Form der Einbin-
dung in die sozialen Systeme seiner Umwelt ergeben» (Obrecht, 2005, S. 132f. zit. in Staub-Bernasconi,
2018, S. 210). Diese Komplexitdt erfordert kreative Fahigkeiten auf mehreren Ebenen: Zum einen
braucht es Divergenz, um verschiedenen Perspektiven und Interpretationen zu berticksichtigen und
zum anderen Konvergenz, um in Kooperation mit den Adressat*innen aus dieser Vielfalt handlungsfa-
hige Losungen zu entwickeln. Der Wechsel zwischen Divergenz und Konvergenz wird somit zu einer
Schllisselkompetenz im professionellen Handeln. Auch im Konzept der «Future Skills» nach Ehlers
(2020) nimmt Kreativitat eine prominente Rolle ein. Er verortet Kreativitdt unter Innovationskompetenz
und beschreibt diese als eine «Fahigkeit und Bereitschaft zu experimentieren, und dabei kreativ Neues
und vorher Unbekanntes zu schaffen», (ebd., S. 97). Und um diese Kompetenz zu férdern, bedarf es
«ausgekligelte Vermittlungsformen» (ebd., S. 5). Auch wenn kreative Leistungen zunehmend unter ei-
nem gesellschaftlichen Imperativ permanenter Innovation stehen (Reckwitz, 2013, S. 11) wird Kreativi-
tat in dieser Arbeit primar als Ressource oder sogar als Schlissel fir transformative Bildungsprozesse
verstanden. Das damit verknipfte Bildungsverstandnis wird im folgenden Kapitel theoretisch hergelei-

tet und begriindet.
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2.2 Bildung als Transformation von Selbst- und Weltverhaltnissen

Hans-Christoph Koller (2023) versteht Bildung als Erfahrung, aus der das Subjekt verandert hervorgeht
in Bezug auf sein gesamtes Verhaltnis zur Welt, zu anderen und zu sich selbst:

Bildung im Sinne des hier vorzustellenden Konzepts kann als ein Prozess der Erfahrung be-

schrieben werden, aus dem ein Subjekt <verandert hervorgeht> — mit dem Unterschied, dass

dieser Veranderungsvorgang nicht nur das Denken, sondern das gesamte Verhaltnis des Sub-

jekts zur Welt, zu anderen und zu sich selber betrifft. (S. 9).
Koller (2023) richtet den Blick auf tiefgreifende Wandlungsprozesse, die nicht planbar oder messbar,
sondern vor allem erfahrungsbasiert sind. Bildung ist somit ein existenzieller Prozess, der das ganze
Subjekt betrifft — emotional, leiblich, sozial und ethisch.
In aktuellen padagogisch-didaktischen Diskursen wird Bildung haufig im Rahmen konstruktivistischer
Theorien verortet. Der Konstruktivismus, betont die Eigenaktivitdt des Subjekts bei der Konstruktion
von Wirklichkeit und gilt als theoretische Grundlage fiir offene Lernformen, Selbststeuerung und indi-
viduelle Lernwege (Reich, 2012, S. 85). Diese Beschrankung auf das Individuum ist jedoch verkirzt dar-
gestellt. Insbesondere John Dewey (2000), der haufig als Wegbereiter konstruktivistischen Lernens be-
zeichnet wird, vertritt in Democracy and Education (1916) ein explizit soziales, erfahrungsbezogenes
und demokratisches Bildungsverstandnis. Lernen ist fiir ihn ein Vorgang, der in und durch Gemeinschaft
geschieht, als kontinuierliche Verknlipfung von Erfahrungen (Dewey, 2000, S. 71). Subjekt und Welt
sind dabei aufeinander bezogen und durch Handeln miteinander vermittelt. In dhnlicher Weise kriti-
siert Tobias Kiinkler (2011) konstruktivistische Ansatze dafir, dass sie in einem «individualtheoreti-
schen und dualistischen Denken» verhaftet bleiben und «ein fehlendes Verstandnis fiir das Zwischen-
menschliche und die Kategorie des Relationalen» aufweisen (S. 178). Unter dieser Bericksichtigung
verortet sich das hier zugrunde liegende Bildungsverstandnis in einem relationalen, transformatori-
schen Denkrahmen, wie ihn beispielsweise Hans-Christoph Koller (2023) oder Franz Schaller (2020) in
ihrer Theorie der Transformationsbildung aufzeigen: Bildung als Erfahrung, die das gesamte Selbst- und
Weltverhaltnis betrifft und dabei soziale, kulturelle und sprachliche Praktiken als Bedingungsgefiige
mitdenkt.
Diese Position lasst sich auch in weiteren bildungstheoretischen Arbeiten wiederfinden, etwa bei Bloh
(2021), der die Rolle leiblicher Erfahrung flr Bildungsprozesse ins Zentrum setzt. Bildung vollzieht sich
demnach im Zusammenspiel von Korper, Gefiihl, Beziehung und Welt: ein Prozess, der das ganze Sub-
jekt umfasst (ebd., S. 92). Auch Ehlers beschreibt den Prozess des Erwerbs von «Futures Skills» in Rela-
tion gesetzte Weise (Ehlers, 2020, S. 54):

e Bildung und Lernen als Prozess der individuellen Weiterentwicklung und Selbstbildung
e Bildung als Prozess der Aneignung eines bestimmten Gegenstandes, Fachgebietes oder Wis-

sensbestandes
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e Bildung als Prozess der Entwicklung der eigenen Position in einer Gemeinschaft
Ergdnzend dazu und um den Mensch als Ganzheit zu erfassen, ist es naheliegend anthropologische
Uberlegungen miteinzuschliessen. Hierfiir eignet sich das anthropologische Orientierungsmodell von
Johannes Schilling (2016), das sechs Dimensionen des Menschseins beschreibt (S. 193):

o korperlich-leiblich

e emotional-erlebnisbezogen

e kognitiv-rational

e praktisch-handlungsbezogen

e sozial-kommunikativ

e ethisch-kulturell
Erst durch die gleichzeitige Bericksichtigung aller dieser Dimensionen kann sich das volle Bildungspo-
tenzial entfalten (ebd., S. 211). Lernrdume, die sich dieser Komplexitat stellen, er6ffnen durch verschie-
dene Zugange die Auseinandersetzung mit fachlichem Wissen und férdern auch Selbst- und Sozialkom-

petenzen.

2.2.1 Bildungsprozess als Transformation

Bildung lasst sich demnach als ein Prozess verstehen, der durch die Erweiterung und Umgestaltung der
eigenen Weltansicht geschieht. Dieser Prozess wird insbesondere durch die dialogische Auseinander-
setzung mit unterschiedlichen Sprachen, Ausdrucksformen und kulturellen Perspektiven angeregt (Kol-
ler, 2023, S. 13). Solche Bildungsprozesse lassen sich als Transformationen beschreiben, in denen Indi-
viduen durch die Konfrontation mit neuen Problemlagen neue Deutungs- und Handlungsméglichkeiten
entwickeln. Sie bringen neue Dispositionen hervor, die es erlauben, komplexe Herausforderungen bes-

ser als zuvor zu bewaltigen (ebd., S. 15).

Jack Mezirow (2009), inspiriert unter anderem von Freire (1973) und Habermas (1981) entwickelte das
Konzept des transformativen Lernens in den 1970er Jahren. Er versteht transformatives Lernen als
«metakognitive Erkenntnistheorie evidenzbasierten (instrumentellen) und dialogischen (kommunikati-
ven) Denkens» (Mezirow, 2009, S .94). Er forderte die Anerkennung einer «kritischen Dimension des
Lernens im Erwachsenenalter, die es uns ermoglicht, die Struktur der Annahmen und Erwartungen zu
erkennen und neu zu bewerten, die unser Denken, Fiihlen und Handeln bestimmen» (ebd., S. 90). Im
Zentrum dieses reflexiven Prozesses stehen dabei zwei zentrale Elemente: erstens die «kritische
(Selbst-)Reflexion» iber die eigenen Deutungsmuster und deren soziale Urspriinge und Konsequenzen,
und zweitens die «freie Teilnahme an einem dialogischen Diskurs», durch den neue Einsichten validiert
und verankert werden kdnnen (Mezirow, 2009, S. 94). Transformative Lernprozesse kénnen sowohl ab-
rupt (epochal) als auch schrittweise (kumulativ) verlaufen und flihren zu nachhaltigen Veranderungen

in der Art und Weise, wie Menschen sich selbst, andere und die Welt verstehen (ebd.).
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Mezirow (2009) weist darauf hin, dass viele transformative Lernprozesse ausserhalb des Bewusstseins
stattfinden und es wichtig ist, sich diesen Prozess bewusst zu machen, dabei kénnen Lehrpersonen
Studierende unterstiitzen, sich auf transformatives Lernen einzulassen (S. 94). Trotz ihrer hohen theo-
retischen Reichweite wurde Mezirows Theorie des transformativen Lernens wiederholt dafir kritisiert,
affektive und nicht-rationale Aspekte des Lernens, wie soziale Aspekte, Emotionen, Intuition und Ima-
gination nicht ausreichend zu beriicksichtigen (ebd., S. 95). Mezirow pladiert daher fir eine konzeptu-
elle Weiterentwicklung seiner Theorie, insbesondere im Hinblick auf die nicht-bewussten Anteile trans-

formativen Lernens, die bislang theoretisch unterbelichtet bleiben (ebd.).

Im Unterschied zu Koller (2023), der Transformation als erfahrungsbezogene, existenzielle Veranderung
des Selbst- und Weltverhaltnisses beschreibt, betont Mezirow starker die rationale, erkenntnistheore-
tische Dimension von Lernprozessen. Mezirow sieht die kritische Reflexion und den Diskurs Gber eige-
nen Annahmen als zentrale Dimensionen transformativen Lernens. Diese Fahigkeit betrachtet er, in
Anlehnung an Habermas (1981) als Ausdruck eines reaktiven Urteils und damit als Merkmale einer
entwickelten moralischen Urteilsfahigkeit im Erwachsenenalter (Mezirow. 2009, S. 97). Einigkeit be-
steht darin, dass Koller (2023) wie auch Mezirow (2009) Bildung als ein tiefgreifender, sich iber Zeit
vollziehender Prozess subjektiver Wandlung verstehen. Ehlers (2020) beschreibt Transformationspro-
zesse als emergente Veranderungen von Systemzustanden, bei denen aus einem bestehenden Zustand
(A) ein qualitativ neuer Zustand (B) entsteht, der nicht aus den Eigenschaften der Einzelteile erklarbar
ist. Solche Prozesse sind nicht linear, sie fihren zu neuen Qualitdten, die nicht vorhersehbar sind (S.
144). Zwei zentrale Prinzipien kennzeichnen diesen Prozess:

1. Irreduzibilitdt — der neue Zustand lasst sich nicht auf den alten Zustand zurickfihren;

2. Unvorhersagbarkeit — weder Zeitpunkt noch Art des neuen Zustands sind im Vorfeld bestimm-

bar.

Transformationsprozesse sind somit nicht im Detail planbar, sondern bringen etwas grundlegend Neues
hervor, das sich erst im Verlauf entfaltet (ebd.). Transformation beginnt demnach mit der Fahigkeit,
komplexe Probleme iberhaupt als solche wahrzunehmen, auszuhalten und in kreative Handlungsmog-
lichkeiten zu Uberfiihren. Dabei stellt sich die zentrale Frage, wie aus diesen Prozessen tatsachlich
Neues entstehen kann, das zu einer grundlegenden Umstrukturierung des Selbst- und Weltverhaltnis-
ses flihrt (Koller, 2023, S. 17).
Zur theoretischen Fundierung der transformativer Bildungspraxis greift Koller auf Pierre Bourdieus Kon-
zept des Habitus zurlick. Dieser setzt sich zusammen aus 6konomischen, sozialem und kulturellem Ka-
pital sowie der jeweiligen Position im sozialen Raum (ebd., S. 23). «Der Habitus, stellt fiir Bourdieu also
ein System relativ stabiler Dispositionen des Denkens («Vorstellungen>) und des Handelns (<Praktiken>)
dar, die das Welt- und Selbstverhaltnis der Akteure in einer grundlegenden Weise strukturieren» (ebd.,

S. 24). Diese Denk-, und Handlungsmustern bilden sich durch lebensgeschichtliche Erfahrungen
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innerhalb bestimmter sozialer Kontexte heraus (Koller, 2023, S.24). Bildungsprozesse kénnen unter die-
sen Uberlegungen nicht losgel&st von sozialen Bedingungen verstanden werden. Der Habitus zeichnet
sich auch durch seine «Tragheit und Verdanderungsresistenz» aus (ebd., S. 27). Trotz diesem Bezug zu
Bourdieu verstehen Koller und Mezirow Transformation als bewussten Prozess, der durch kritische Re-
flexion (Mezirow) bzw. durch Irritation und leiblich-emotionale Erfahrung (Koller) ausgeldst werden
kann, wahrend die Transformation im Habitus-Konzept ein strukturgebundener, oft unbewusster An-
passungs- bzw. Verdnderungsprozess der «nur mit Miihe verandert werden kann» (Reckwitz, 2022, S.

159).

2.2.2 Transformation durch Dissonanz

Transformatorische Bildung zeigt sich wie oben dargestellt oft in Krisenmomenten, dann, wenn ge-
wohnte Denk- und Deutungsmuster nicht mehr greifen und neue Orientierung notwendig wird. Die
Krise zwingt das Subjekt, seine bisherigen Selbstverstandlichkeiten zu hinterfragen, Oevermann spricht
von inneren Bilder als keimhafte Pradikate einer transformierten Praxis» (Oevermann 1991, zit. nach
Koller, 2023, S. 115), sie wird zum Ausloser fiir kreative Neuschépfung. Der Bildungsprozess beginnt
demnach mit der Irritation, setzt sich fort in der Produktion innerer Bilder zur Krisenbewaltigung und
miindet schlieBlich in der Ubersetzung dieser Bilder in realititsgerechtes Handeln. Dieser Prozess
braucht zeitliche wie auch inhaltliche Freiheitsspielrdume, wie sie nach Oevermann fir Traum und
Kunst bezeichnend sind, d.h. «die Ausschaltung der bewussten Kontrolle psychischer Tatigkeiten (wie
im Traum), sowie die Ausschaltung der strengen Rationalitats- und Effektivitatskriterien anderer Tatig-

keitsfelder (wie in der Kunst)» (Koller, 2023, S. 119).

Dabei wird deutlich: Bildung bedeutet nicht einfach, ein bestehendes Welt- und Selbstverstdandnis
durch ein neues zu ersetzen. Vielmehr handelt es sich um einen offenen, «unabschliessbaren Prozess
Infragestellung oder Verflissigung bestehender Ordnungen» der verstanden wird als eine kontinuierli-
che Bewegung zwischen Krise, Suche, Umdeutung und Neugestaltung (ebd., S. 166). Diese Doppelbe-
wegung, einerseits durch Erfahrung von Fremdheit, Scheitern und Negativitadt als unvermeidliche Be-
standteile menschlicher Existenz anzuerkennen, und andererseits die aktive Auseinandersetzung mit
diesen Erfahrungen als Herausforderung anzunehmen, ist wesentlich fiir transformative Bildung (ebd.,
S. 179). Es geht um jene «Entschleunigungsoasen», in denen das Neue keimen kann, fernab von unmit-

telbarem Leistungsdruck und festgelegten Resultatlogiken (ebd. S. 118).

Wie sich diese Transformation konkret vollzieht, bleibt jedoch oft im Dunkeln (Koller, 2023, S. 166).
Denn das «Wie» der Veranderung entzieht sich vielfach einer klaren empirischen Erfassung. Es lasst
sich meist nur das «Davor» und «Danach» rekonstruieren, die eigentliche Bewegung des Ubergangs
bleibt schwer zu erfassen (ebd.). Aus diesem Grund versteht Koller Bildung als einen prozesshaften,

temporar unabschlieRbaren Akt, der mit Offenheit und Nichtwissen umgehen muss (ebd.).
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AbschlieBend betont Koller die Notwendigkeit, sich intensiver mit den Konsequenzen transformatori-
scher Bildungsprozesse fiir das padagogische Handeln auseinanderzusetzen, sowohl auf individueller
als auch auf kollektiver Ebene. Dabei gilt es, nicht-kognitive Dimensionen, wie Korperlichkeit, Emotio-
nalitdt, Affektivitat und Zeitlichkeit ebenso ernst zu nehmen wie intellektuelle Prozesse (Koller, 2023,

S. 204).

Vor diesem Hintergrund riickt die Frage in den Fokus, wie Bildungsrdume gestaltet sein missen, damit
sie solche Verdnderungen ermdoglichen, anstossen und gemeinschaftlich erfahrbar machen kénnen.
Hier bietet sich eine Auseinandersetzung mit der Theorie sozialer Praktiken an, wie sie etwa von An-
dreas Reckwitz (2003) formuliert wurde. Sie zeigt, dass Wissen nicht nur in Sprache oder Reflexion
existiert, sondern sich durch kérperlich-routinisierte Praktiken, durch Artefakte und durch implizites
Tun ausdriickt. Diese Perspektive erlaubt es, den Bildungsbegriff tiefer im gelebten Alltag zu verankern
und ihn, um jene leiblich-sinnlichen und affektiven Anteile zu erweitern, die, wie Koller selbst einrdaumt,
in seiner Theorie tendenziell im Hintergrund bleiben (Koller, 2023, S. 188). Die Praxistheorie kann somit
als sinnvolle Erganzung und Weiterfiihrung transformativer Bildungskonzepte gelesen werden, insbe-
sondere dort, wo diese um dsthetische, verkoérperte und ritualisierte Formen des Lernens erweitert

werden sollen.

2.3 Praxistheorie als Erganzung transformatorischer Bildungsprozesse

Die Praxistheorie bietet eine alternative Sichtweise auf die soziale Wirklichkeit, indem sie sich von klas-
sisch Rationalmodellen des Handelns oder kognitivistischen Erklarungsmodellen abwendet (Schaller,
2020, S. 147). Im Zentrum steht das, was Menschen tatsachlich tun, also soziale Praktiken, verstanden
als routinierte, durch implizites Wissen gesteuerte Handlungsformen (Reckwitz, 2003, S. 286). Einfach
ausgedriickt bedeutet das: Nicht nur das, was Menschen denken oder wissen ist wichtig, sondern auch
wie sie handeln, oft ohne sich dessen voll bewusst zu sein. Wissen zeigt sich hier im Tun, nicht im Reden
dariber. Statt das Soziale im «kollektiven Geist» oder in Diskursen und Symbolsystemen zu verorten,
setzt die Praxistheorie bei einem «praktischen Verstehen» an — einem «knowing how», ein Konglome-
rat von Alltagstechniken, ein praktisches Verstehen im Sinne eines «Sich auf etwas verstehen» (Reck-
witz, 2003, S. 289). Praktiken wie beispielsweise Lesen, Schreiben oder auch Mediennutzung bestehen
aus inkorporierten Fahigkeiten, die im Leib der Subjekte verankert sind. Dabei handelt es sich um kon-
krete benennbare, dabei miteinander verflochtene Praktiken (ebd.). Mit anderen Worten: Was wir kon-
nen, ist oft leiblich verankert. Zum Beispiel ist lesen ist nicht nur Textverstdandnis, sondern es ist eine
korperlich eingelibte Handlung. Medienpraktiken wiederum sind nicht bloR Konsum, sondern Ausdruck
dessen, wie Menschen sich selbst formen und diese werden als sogenannte «Techniken des Selbst»
genannt (ebd.). Diese erweiterte Sichtweise ist auch fir den die Kompetenzentwicklung im Bildungs-

prozess relevant: Sie entsteht durch wiederholte, oft gemeinschaftliche Handlungen. Zusatzlich ist fir
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das Verstandnis der Theorie auch die Frage nach dem «Ort des Sozialen» wichtig. Dieser liegt in den
Verhaltensroutinen selbst, ndmlich im Zusammenspiel von Korper, Artefakten und implizitem Wissen
(ebd., 291).
Das Soziale ist hier nicht in der <Intersubjektivitdat> und nicht in der <Normgeleitetheits, auch
nicht in der cKommunikation» zu suchen, sondern in der Kollektivitdt von Verhaltensweisen, die
durch ein spezifisches <praktisches Konnen» zusammengehalten werden: Praktiken bilden so-
mit eine emergente Ebene des Sozialen, die sich jedoch nicht <in der Umwelt> ihrer kérperlich-
mentalen Trager befindet. (Reckwitz, 2003, S. 289)
Die Theorie beschreibt auch, dass dieses praktische Wissen —auch «tacit knowledge» genannt — oft gar
nicht bewusst artikuliert werden kann (ebd., S. 292). Es zeigt sich in einer Art Selbstverstandlichkeit des
Handelns, die durch Wiederholung kulturelle Muster und Bedeutungen transportiert (ebd.). Dieses im-
plizite Wissen bildet sich zusammen aus einem unsystematisch, aber sinnvollem Netz von Unterschei-
dungen, das Menschen in ihrem praktischen Handeln verwenden. Es wirkt innerhalb des praktischen
Wissens als eine Art Werkzeugkasten (tool kit), aus dem im konkreten Tun bestimmte Bedeutungen
und Handlungsweisen hervorgeholt werden (Reckwitz, 2003, S. 293).
Franz Schaller (2020) bestatigt diese Perspektive und ergédnzt, dass soziale Praktiken auch durch die
leibliche Verankerung des Wissens entstehen. Dabei kritisiert er, dass der Kérper in vielen Theorien
noch zu sehr als «Ding» begriffen werde und plddiert fiir eine starkere Orientierung an phanomenolo-
gischen Ansétzen, die den Leib als fihlendes, erlebendes Subjekt ernst nehmen. Praktiken entstehen
also nicht durch explizites Regelwissen, sondern durch Erfahrung, Wiederholung und materielle Ein-

bettung (Schaller, 2012, S. 290).

Abschliessend kann festgestellt werden, dass dieses Verstandnis einen Gegenentwurf zu rationalisti-
schen Vorstellungen von Lernen darstellt. Es hebt hervor, dass Bildungsprozesse auch (und gerade) in
alltdglichen Handlungen wie Spielen, Improvisieren oder Kérperbewegungen stattfinden und dass
diese als vollwertige Bildungsformen anerkannt werden sollten. Die Praxistheorie bietet daher eine
erkenntniskritische und zugleich handlungsorientierte Perspektive auf Bildung. Sie macht deutlich, dass

Bildung durch wiederholte, konkrete, leiblich und materiell gebundene Praktiken entsteht.

2.4 «Future Skills» und New Learning: Bildungsverstandnisse

fur die Zukunft
Eine weitere wichtige Schnittstelle zwischen Bildung und professionellem Handeln bildet das Konzept
der «Future Skills». Es basiert auf einem Bildungsverstdandnis im Sinne dieser Arbeit und wird um zent-
rale Kompetenzen erganzt, die fiir das Leben und Arbeiten in einer komplexen, sich stetig wandelnden
Welt notwendig sind (Ehlers, 2020, S. 7). Das Modell verbindet bildungstheoretische Grundlagen mit

aktuellen Kompetenzkonzepten und riickt insbesondere die Fahigkeit zur Selbstorganisation in den
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Mittelpunkt. Ehlers beschreibt einen fundamentalen Wandel in den Zielsetzungen von Hochschulbil-
dung: Zuklnftig sollen Fahigkeiten wie Mitgefiihl, Achtsamkeit und Leidenschaft explizite Bildungsziele
darstellen (Ehlers, 2020, S. 4). Lernen bedeutet zunehmend, sich mit offenen Problemstellungen aus-
einanderzusetzen, fir die es keine eindeutigen Loésungen gibt. Es geht darum, argumentativ abzuwa-
gen, eigene Werthaltungen zu vertreten und sich aktiv mit Unsicherheiten auseinanderzusetzen (ebd.).
Dieser Fokus auf Ambiguitatskompetenz (Ehlers, 2020, S. 78) spiegelt sich auch in der Profession der
Sozialen Arbeit wider, weil ihre Praxis standig mit normativen, ethisch und gesellschaftlichen Spannun-
gen konfrontiert ist (Staub-Bernasconi, 2018). Ehlers fordert eine grundlegende Neuausrichtung von
Hochschulen, die sich nicht mehr auf die bloBe Vermittlung von Fachwissen beschranken kénnen. «Fu-
ture Skills» verlangen komplexe und partizipative Lehrformate, die aktives Handeln und gestaltendes

Lernen ermdoglichen (Ehlers, 2020, S. 5).

Demgegeniiber kritisiert Ehlers die Tendenz vieler Prognosemodelle, die Zukunft durch lineare Fort-
schreibungen technologischer Entwicklungen vorhersagen und daraus Qualifikationsprofile ableiten.
Diese reduzierende Logik greift seiner Ansicht nach zu kurz, da sie die tiefere Dimension von Bildung
als Personlichkeitsentwicklung und als Antwort auf gesellschaftliche Herausforderungen vernachlassigt

(ebd., S. 6).

2.4.1 Selbstorganisation und New Learning

In einer Welt, die durch Selbstorganisationsprozesse gepragt ist, wird Selbstorganisation zur unabding-
baren Metakategorie der Kompetenzentwicklung als Voraussetzung fiir Handlungsfahigkeit (Ehlers,
2020, S. 116 & S. 162). Dabei meint Selbstorganisation nicht bloR individuelles Zeitmanagement, son-
dern ein grundlegendes Strukturprinzip der Personlichkeitsentwicklung: die Fahigkeit, in dynamischen
Kontexten autonom und verantwortungsvoll Entscheidungen zu treffen und handlungsfahig zu bleiben
(ebd., S. 71). Selbstorganisation ist dabei nicht als gegebene Fahigkeit zu betrachten, sondern als zu
entwickelnde Kompetenz, die durch gezielte Bildungsraume geférdert werden muss (Ehlers, S.117).
Genau an diesem Punkt zeigen sich jedoch Spannungen zur gegenwartigen Hochschulpraxis: Die fort-
schreitende Lockerung der Prasenzpflicht an Hochschulen erschwert den Zugang zu jenen gemein-
schaftlichen Erfahrungsraumen, in denen Selbstorganisation und soziale Ko-Regulation erst entstehen
kénnen. Wenn Studierende gar nicht mehr in die Hochschule kommen, sei es aus Gewohnheit, Zeit-
druck oder digitaler Gewdhnung, verlieren didaktische Konzepte, die auf sozialer Interaktion beruhen,
vielfach ihre Wirksamkeit. Auch scheint «das alte Ideal der Gemeinschaft der Studierenden und Leh-
renden mit dem Ziel, innovative Ansatze durch Diskurs hervorzubringen wieder aufzuscheinen» (Ehlers,
2020, S. 185). Diese Sichtweise weist Schnittmengen mit dem Konzept des «New Learning» nach Foel-
sing & Schmitz (2021) auf, das Lernprozesse im organisationalen Kontext beschreibt. Sie betonen die

Bedeutung kontextsensitiver, sozial eingebetteter, selbstgesteuerter Lernumgebungen sowie die
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Notwendigkeit, Lernen in Netzwerken und durch Ko-Kreation zu gestalten (S. 178). Die Motivation zum
Lernen wird wesentlich durch drei psychologische Grundbedirfnisse beeinflusst: Autonomie, Kompe-
tenz und soziale Eingebundenheit. Diese stehen im Zentrum der Selbstbestimmungstheorie in Anleh-
nung an Deci & Ryan, 1985 (zit. nach Foelsing & Schmitz, 2021, S. 255) und bilden die Grundlage fir

motivierende Lernumgebungen, sowohl in Prasenz als auch in digitalen Formaten:

e Autonomie: Lernende brauchen Wahlmadglichkeiten und Entscheidungsfreiheit, um ihre Lern-
prozesse als selbstbestimmt zu erleben. Dies betrifft sowohl die Auswahl von Inhalten als auch
die Gestaltung des Lernwegs. Wichtig ist dabei ein gut strukturiertes, Gberschaubares Angebot,
das individuelle Lernpraferenzen bericksichtigt, ohne zu liberfordern. Lernangebote sollten

zudem flexibel zugédnglich sein —insbesondere im «Moment of Need».

e Kompetenz: Motivation entsteht, wenn Lernende Aufgaben als herausfordernd, aber bewaltig-
bar erleben. Lernsettings sollten daher Aufgaben auf angemessenem Niveau bieten und durch

konstruktives Feedback ergianzen, das die Wirksamkeit der eigenen Handlung sichtbar macht.

e Soziale Eingebundenheit: Lernprozesse sind besonders dann motivierend, wenn sie soziale In-
teraktion, Austausch und Co-Kreation erméglichen. Anerkennung durch Peers und Lehrperso-

nen sowie gemeinsame Lernaktivitdaten fordern ein Gefiihl der Zugehorigkeit.

2.4.2 Ko-Kreation als Antwort auf Bildungswandel

Aus diesem Denken von New Learning heraus missen Lernende mit differenzierten Zielen und abge-
stimmten Methoden unterstiitzt werden, um eine optimale Lernumgebung zu schaffen. «Es braucht
also auch hier einen integrierten und gleichzeitig differenzierten Zugang, bei dem das gemeinsame Ent-
wickeln von Lernangeboten mit den Lernenden stérker fokussiert werden sollte» (Foelsing & Schmitz,
2021, S. 175). Lev Vygotsky (1981), der einen bedeutenden Beitrag zum Verstandnis des sozialen Kon-
struktivismus leistete, betonte die Rolle der sozialen Interaktionen und der Zusammenarbeit beim Ler-
nen. Seine Theorie des sozialen Konstruktivismus hat dazu beigetragen, den Grundstein fiir den ko-
konstruktivistischen Ansatz zu legen, der das Lernen als einen sozialen Prozess begreift, bei dem Wissen
durch den Austausch zwischen den Lernenden und ihrer Umgebung konstruiert wird (Vygotskij & Cole,

1981).

Vardakosta et al. (2023) zeigen in ihrer Studie, dass neben Design Thinking auch Ko-Kreation wichtige
Lernansatze sind, die gezielt Kompetenzen wie Empathie, Kommunikation, Kreativitdt und Probleml6-
sungsfahigkeit bei Studierenden fordern. Im Vergleich zu klassischen Lehrmethoden bieten sie effekti-
vere Moglichkeiten, kollaborative Lernumgebungen zu gestalten und das Engagement sowie die Team-
fahigkeit der Studierenden zu starken (Vardakosta et al., 2023, S. 1039). Wenn Studierende mehr Ver-

antwortung flr den Bildungsprozess libernehmen, fiihrt dies auch zu einer Umorientierung der
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Lehrenden, von der Rolle der Expert*innen hin zur Rolle der Moderator*innen fiir gemeinsames Lernen
und Forschen (Bovill et al., 2016, S. 197). Diese Entwicklung verlangt eine veranderte Haltung: In einer
durch Dynamik, Unsicherheit und Vielfalt gepragten Welt geht es nicht mehr primar um das Vermitteln
klarer Antworten, sondern um die Fahigkeit, mit Mehrdeutigkeiten, Widerspriichen und offenen Fragen

konstruktiv umzugehen.

2.5 Engagierte Padagogik

Aufbauend auf dem entwickelten Bildungsverstandnis riicken im nachsten Schritt die Ansatze engagier-
ter Padagogik ins Zentrum, die beispielhaft aufzeigen, wie Bildung als dialogischer und befreiender Pro-
zess gestaltet werden kann. Paulo Freire (1921-1997) ist ein brasilianischer Padagoge und Bildungsphi-
losoph, der als einer der einflussreichsten Theoretiker kritischer Padagogik gilt. Mit seinem Hauptwerk
Padagogik der Unterdriickten (1973) pragt er eine emanzipatorische Bildungspraxis, die auf Dialog, Be-
wusstwerdung und sozialer Gerechtigkeit basiert. In Pedagogia da Autonomia (deutsch: Paddagogik der
Autonomie), das Paulo Freire 1996, im letzten Jahr vor seinem Tod veroffentlichte, versteht er Bildung
als einen dialogischen Prozess zwischen Lehrenden und Lernenden, in dem Wissen gemeinsam hervor-
gebracht und zugleich das Verhaltnis zur Welt verandert wird (Freire, 2013, S. 24). In diesem Werk fasst
Freire seine zentralen bildungstheoretischen Uberzeugungen zusammen, insbesondere die Verantwor-
tung und Haltung der Lehrperson sowie die Bedeutung von Freiheit, kritischem Denken und ethischem
Handeln in der Padagogik. Voraussetzung hierfir ist die kritische Reflexion der eigenen Praxis (ebd.,
S. 39) und die ethische Verpflichtung, die Wiirde und Autonomie der Lernenden anzuerkennen (ebd.,
S. 56). Bildung ist fiir Freire ein Akt des Eingreifens in die Welt, mit dem Ziel, diese zu veréndern (ebd.,

S.71).

bell hooks (1952-2021), US-amerikanische Kulturkritikerin, feministische Theoretikerin und Padagogin,
verbindet in ihren Arbeiten Bildung, soziale Gerechtigkeit, Rassismuskritik und Feminismus. bell hooks
versteht sich inhaltlich stark von Paulo Freire beeinflusst und duferte ihre Wertschatzung fiur seine
Arbeit mehrfach, unter anderem in ihrem Buch Teaching to Transgress (1994), das in deutscher Uber-

setzung 2023 unter dem Titel Die Welt verdandern lernen erschienen ist. Dort schreibt sie:

Ich bin der feministischen Padagogik zutiefst verpflichtet und stelle fest, dass ich, ahnlich wie
beim Weben eines Wandteppichs, Faden aus Paulos Werk genommen und in die Version der
feministischen Padagogik eingewogen habe, die fir meinen Arbeit als Autorin und Lehrerin

steht. (hooks, 2023, S.61)

Sie bezeichnete seine Werke als grundlegend fiir ihr eigenes Denken. Gleichzeitig ist sie nicht unkritisch:
Sie reflektiert beispielsweise ihren anfanglichen Widerstand gegen Freires mannliche Sprache und

spricht offen dariiber, wie sie sich seine Texte neu angeeignet hat, um sie mit ihrer feministischen,
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schwarzen Perspektive zu verbinden. In «Die Welt verandern lernen» (2023) entwirft sie eine Padago-
gik, die auf Freiheit, Verbundenheit und transformatives Lernen zielt. Fir sie ist Bildung eine «Praxis
der Freiheit», die Lernende befahigt, Verantwortung fir sich selbst zu lbernehmen und Subjekt ihres
Bildungsprozesses zu werden (hooks, 2023, S. 29). Unterricht ist dabei ein performativer, existenzieller
und politischer Akt (ebd., S. 20), der nur gelingen kann, wenn Lehrende und Lernende sich gegenseitig
in ihrer Vulnerabilitat begegnen (ebd., S. 30). Die Konzepte von Paulo Freire und bell hooks pragen
wesentlich die padagogische Haltung der Autorin und finden im VentiLabor konkrete Umsetzung. Ganz
im Sinne von hooks’ Metapher des Verwebens durchziehen ihre Gedanken die gesamte Arbeit wie ein
roter Faden, sichtbar in Haltungen, Zitaten und theoretischen Bezugnahmen, die sich immer wieder

miteinander verschranken und gegenseitig verstarken.

2.6 Zusammenfassung Bildungsverstandnis

Aus dieser theoretischen Herleitung lasst sich das Bildungsverstandnis wie folgt zusammenfassen:
Inspiriert durch Koller (2023) und Mezirow (2009) wird Bildung als ganzheitlicher, lebenslanger und
transformativer Prozess verstanden, in dem sich das Subjekt im Zusammenspiel mit seiner sozialen,
kulturellen, leiblichen und emotionalen Umwelt stetig weiterentwickelt. Bildung beschreibt die tief-
greifende Verdanderung von Selbst- und Weltverhaltnissen, ausgeldst durch Irritationen, Krisen und di-
alogische Auseinandersetzung. Dieser Prozess ist offen, nicht planbar und tief in der Erfahrung veran-
kert. Erganzt wird dieses Verstandnis durch die Praxistheorie, die das alltagliche, kérperlich-routinierte
Handlungen ins Zentrum riickt. Bildung wird hier nicht allein als kognitiver Vorgang gedacht, sondern
als leiblich verankerte Praxis. Sie zeigt sich im Tun und wird iber wiederholte, kontextgebundene Hand-
lungsvollziige angeeignet (Reckwitz, 2003). Die «Future Skills» sowie «New Learning» erweitern das
Bildungsverstandnis um zentrale Kompetenzen, die fiir das Arbeiten in einer komplexen, unsicheren
Welt zunehmend an Bedeutung gewinnen. In diesem Zusammenhang fordert Ehlers (2020) und Foel-
sing & Schmitz (2021) eine Neuausrichtung von Bildungsprozessen hin zu mehr Selbstorganisation, Am-
biguitatstoleranz und Ko-Kreation. In der Verbindung dieser Perspektiven zeigt sich ein Bildungsver-
standnis, das nicht nur Wissenschaftswissen vermittelt, sondern Rdume fiir Subjektwerdung, Reflexion
und Veranderung eroffnet, immer im Spannungsfeld von Struktur und Freiheit sowie zwischen indivi-
duellen Prozessen und kollektivem Lernen. Dieses Verstandnis bildet das Fundament fiir die padagogi-
sche Haltung, die durch Freire (1973) und hooks (1994) vertreten wird, welche die emotionale Invol-
viertheit, die epistemologische Neugier sowie die Auseinandersetzung mit sozialen Verhaltnissen ins
Zentrum emanzipatorischer und befreiender Padagogik stellen. Bildung wird somit als ein Ort des Er-
lernens und Mitgestaltens sozialer Praktiken verstanden, in denen Wissen, Kdnnen, Werte, Affekt und

Materialitat zusammenwirken und in denen das Subjekt sich im Dialog mit der Welt verdndert.
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Ausgehend von dieser theoretischen Herleitung lasst sich das VentiLabor als ein experimenteller Bil-
dungsraum begreifen, in dem zentrale Dimensionen des entwickelten Bildungsverstandnisses, wie dia-
logische Auseinandersetzung, performative Praxis und gemeinschaftliches Lernen sichtbar werden. Be-
vor dieser Zusammenhang analytisch vertieft wird, folgt im nachsten Kapitel die Darstellung des me-

thodischen Vorgehens.

Teil 3 Methodisches Vorgehen

Die vorliegende Studie verfolgt einen explorativen, ethnographisch fundierten Forschungsansatz, um
Dynamiken und Prozesse am Beispiel des VentilLabors zu untersuchen. Das Forschungsdesign kombi-
niert Videographie im Rahmen einer fokussierten Ethnographie (Knoblauch & Vollmer, 2022), der se-
guenzieller Videoanalyse (Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 75) und dem iterativen Auswertungsverfahren
der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996). Im Zentrum der Videographie steht die Analyse der
Interaktion zwischen Akteuren in verschiedenen Lernsituationen. Diese Methode verbindet ethnogra-
fische Feldforschung mit der Untersuchung von Videoaufzeichnungen «natrlicher» Interaktionen und
greift auf eine lange Tradition in der Verhaltensforschung sowie in Ritualanalysen unterschiedlicher
Kulturen zurick (Tuma et al., 2013, S. 63). Die Sequenzanalyse spielt in der Videoanalyse eine zentrale
Rolle, wobei der Begriff «Sequenz» je nach methodischem Ansatz unterschiedlich verwendet wird. In
der hermeneutischen und dokumentarischen Videoanalyse wird darunter oft eine Abfolge von Einzel-
bildern verstanden, die von den Forschenden nach bestimmten Kriterien ausgewahlt und interpretiert
werden (Bohnsack et al., 2013). Eine andere Perspektive betrachtet Sequenzen als sinnhaft struktu-
rierte Einheiten innerhalb medialer Produkte, die durch filmische Gestaltung wie Schnitt und Kamera-

filhrung bewusst erzeugt werden (Reichertz & Englert, 2021).

Im Rahmen dieser Arbeit wird Sequenzanalyse im Sinne der ethnomethodologisch informierten Vi-
deointeraktionsanalyse verstanden (Tuma et al., 2013). Dabei wird angenommen, dass soziale Interak-
tionen selbst einer inhdrenten Sequenzialitat folgen. Handlungen sind methodisch organisiert («Me-
thodizitdt»), strukturieren sich in geordnete Sequenzen («Geordnetheit») und werden im Vollzug ver-
standlich gemacht («Reflexivitat») (Tuma et al., 2013, S. 60). Wahrend Einzelbilder nur eine unterge-
ordnete Rolle spielen, erfolgt die Analyse direkt am laufenden Videomaterial, das als Werkzeug zur
Rekonstruktion der zeitlichen Ordnung der Interaktionen dient. Dieser methodische Mix erlaubt es,
soziale Interaktionen in ihrem natirlichen Setting detailliert zu rekonstruieren und dabei sowohl ver-

bale als auch nonverbale Aspekte in den Blick zu nehmen.

3.1 Ethnographischer Forschungszugang
Im Gegensatz zur klassischen Ethnographie, bei der langfristige Feldaufenthalte typisch sind, stltzt sich

die fokussierte Ethnographie auf klrzere, intensive Beobachtungsphasen (Knoblauch & Vollmer, 2022,
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S. 355). Der Fokus liegt dabei auf dem gemeinsamen Interesse an alltagskulturellen Aktivitdten in ihrer
situierten Durchfiihrung (Kelle, 2004, S. 637). Ziel ist es, bestimmte Lern- und Interaktionssituationen
in einem vorab definierten Kontext, hier im VentiLabor, zu erfassen. Dieser methodologische Ansatz
geht davon aus, dass den Teilnehmenden ihre alltidglichen Konstruktionen meist nicht bewusst oder
sprachlich reflektierbar sind. Stattdessen verfligen sie liber implizites Wissen («tacit knowledge»), das
ihnen ermdglicht, sich kompetent in ihrer Kultur zu bewegen, ohne es erklaren zu kénnen. Daher wird
der Beobachtung eine zentrale Rolle in der Forschung zugewiesen (Kelle, 2004, S. 637). Ein weiteres
Prinzip ist die normative Enthaltsamkeit, also die ethnomethodologische «Indifferenz», welche die un-
tersuchten «Kulturen» nicht bewertet, sondern ausschlieRlich deskriptiv und analytisch betrachtet wer-
den (ebd.) Ein Problem der ethnografischen Forschung besteht in der Definition von «Kultur», da mo-
derne Gesellschaften stark ausdifferenziert sind. Um diesem Problem zu begegnen, konzentrieren sich
neuere ethnografische Studien auf spezifische soziale Gruppen und deren Selbstverstandnisse, anstatt
von einem allgemeinen Kulturbegriff auszugehen (ebd, S. 637). Ein weiterer zentraler Aspekt des eth-
nographischen Forschungszugangs ist die bewusste Herangehensweise, die eigene Wahrnehmung
durch eine «Befremdung der eigenen Kultur, des scheinbar Vertrauten» zu reflektieren (Hirschauer &
Amann, 1997, S. 12). Vor diesem Hintergrund formulieren Klaus Amann und Stefan Hirschauer (1997)
das Konzept der methodischen Befremdung, das besagt, dass Forschende bewusst Distanz zu den All-
tagsselbstverstandlichkeiten der eigenen Kultur herstellen missen (S.12). Dies beinhaltet nicht nur eine
Reflexion individueller Vorannahmen, sondern auch eine methodische Orientierung an den Deutungs-
mustern der untersuchten Akteur*innen. In diesem Sinne sollte sich die Forschung weniger an vorab
formulierten Hypothesen orientieren, sondern vielmehr von den alltagsweltlichen Konstruktionen der

Teilnehmenden leiten lassen (Kelle, 2004, S. 636).

Ein weiterer zentraler Aspekt des ethnographischen Forschungszugangs ist die Entwicklung einer Bin-
nenperspektive im Rahmen der fokussierten Ethnographie. Diese Perspektive ermdglicht es, das im
aufgezeichneten Material enthaltene Hintergrundwissen zu rekonstruieren und die Handlungen der
Teilnehmer*innen als soziale Prozesse zu verstehen (Knoblauch & Vollmer, 2022, S. 385). Ethnometho-
dologische Analysen verschieben den Fokus dabei von der Perspektive der Forscher*innen zu den Teil-
nehmer*innen selbst, die als Akteur*innen und Analyst*innen ihrer eigenen Handlungen agieren (Von
Lehm, 2008, S. 184). Die methodische Herausforderung besteht dabei in der Balance zwischen Nahe
und Distanz: Einerseits sind Forschende als zentrale «Aufzeichnungsapparate» ihrer eigenen Wahrneh-
mungen und Erfahrungen zu verstehen (Amann & Hirschauer, 1997, S. 25). Andererseits erfordert wis-
senschaftliche Erkenntnis eine bewusste Zuriicknahme der eigenen Perspektive zugunsten der Rele-
vanzen des Feldes. Besonders in vertrauten Umgebungen liegt die Erkenntnisleistung daher weniger
im bloRen Verstehen oder Erkldren, sondern vielmehr in der detaillierten Beschreibung und Explikation

der sozialen Prozesse. Je vertrauter das Forschungsfeld, desto wichtiger wird eine gezielte Variation der
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Normaldistanz — haufig im Sinne einer «mikroskopischen Feinanalyse» der beobachteten Interaktionen
(Amann & Hirschauer, 1997, S. 13). Durch diese reflexive Distanzierung wird erreicht, dass die subjek-
tiven Vorannahmen der Forschenden in den Analyseprozess einflieBen, ohne das Ergebnis zu verfal-
schen (Knoblauch & Vollmer, 2022, S. 357). Dieser Aspekt gewinnt insbesondere im Hinblick auf die
Doppelrolle der Autorin als Teilnehmende und Forschende (siehe Kapitel 1.4.1) an Bedeutung und er-
fordert eine konsequente Reflexion der eigenen forschenden Involviertheit. Auch die Schreibarbeit hat
zur reflexiven Distanzierung beigetragen. Die ethnografische Forschungspraxis ist in hohem Male eine
Schreibpraxis, die das Beobachtete in eine textliche Form Uberfiihrt. Amann und Hirschauer (1997)
beschreiben die Ethnograph*innen daher als «extensiven Schreiber*innen», deren Aufgabe es ist, so-
ziale Wirklichkeit durch Schrift zu dokumentieren und analytisch zu strukturieren (S. 29). Der fortlau-
fende, analytisch ausgerichtete Schreibprozess soll verhindern, dass wertvolle Einsichten verloren ge-
hen, und tragt durch die explizite Verschriftlichung zu einer héheren Prazision und Kohdrenz der Ana-

lyse bei (Striibing, 2021, S. 88).

3.2 Forschungsprozess

Die Analyse erfolgte in einem zweistufigen Verfahren: Einer Sequenzanalyse, in der Interaktionsverldufe
detailliert untersucht, um sinnstrukturierte Sequenzverliufe in der Abfolge aufeinander bezogener Au-
Rerungen sichtbar zu machen (Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 76). Und einem Auswertungsverfahren
nach den Prinzipien der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996), in welchem die Ergebnisse der
Sequenzanalyse sowie die weiteren relevanten Daten in einem iterativen Prozess kodiert und analysiert

wurden.

3.2.1 Auswahl des Datenmaterials
Die Datenauswahl erfolgte iterativ, wobei relevante Sequenzen anhand eines erstellten Logbuches

(siehe Anhang) gezielt herausgefiltert wurden. Die Datengrundlage umfasst folgendes Material:

Daten Art der Daten

Vier Videosequenzen aus dem VentiLabor Videoaufnahmen, Sequenz-proto-
kolle und Sprechtranskripte
Flinf Reflexionen aus Reflexionsrunden innerhalb | Transkripte

des Labors

12 Selbstreflexionen Studierende Schriftliche Text und Transkript von
Audioreflexionen

Konzept und Drehbuch Kreatives Lernlabor Schriftlich

3 Interpretationsgruppe Transkripte

Onlineartikel der FHNW (ber das VentiLabor Schriftlich

Tabelle 1: Datengrundlage
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Ethnograph*innen, die im Feld Material sammeln, agieren oft als «Jager*innen und Sammler*innen»
(Kelle, 2004, S. 646). Die Schwierigkeit wahrend der Datenauswahl bestand darin, aus der Fiille an ge-
sammelten Daten diejenigen auszuwahlen, die fiir die spezifische Fragestellung relevant waren. Die
«Begrenzung der relevanten Einheiten der Beobachtung» sowie die «Konstitution des Feldes» waren
keine festen Vorgaben zu Beginn des Projekts, sondern vielmehr Ergebnisse des laufenden Forschungs-
prozesses (Hirschauer & Amann, 1997, S. 20). Diese Haltung entsprach der Autorin, und liess eine ge-
wisse Kreativitat in der Methodik zu, welche aber keinesfalls beliebig war, sondern immerwahrend von

einer kritischen Reflexion bezogen auf die Fragestellung begleitet wurde.

3.2.2 Aufbereitung der Videodaten

Die Videosequenzen aus dem VentiLabor dienten als primare Datengrundlage, um authentische Lern-
situationen zu erfassen. Die Videoaufnahmen wurden explizit zu Zwecken der Dokumentation erstellt
als Basis fiir diese Forschungsarbeit erstellt. Sie ermoglichten, die Situationen wiederholt abzuspielen
und auch in Gruppen zu analysieren (Lehn, 2018, S. 61). Um eine hohe Situationskontrolle auszuliben,
wurden die Aufzeichnungen in einem statischen Setting angefertigt (Tuma et al., 2013, S. S. 44), dabei
war der Autorin bewusst, dass durch die Auswahl der Positionierung der Kamera selektiv einen Aus-

schnitt der Welt zeigen.

Die Studierenden wurden Uber das Aufzeichnen zu internen Forschungszwecken miindlich informiert
und nach der Konkretisierung des Forschungsvorhaben wurde eine schriftliche Einverstandniserkla-
rung zur Unterzeichnung abgegeben (siehe Anhang), in welchem (iber die Verwendung der Daten zu
Forschungszwecken aufklart wurde.

Dazu wurden an folgenden drei VentiLabors Daten erhoben:

1. Durchgang: 20. Januar 2023 / 21. April 2023 / 26. Mai 2023

2. Durchgang: 03. November 2023 / 01. Dezember 2023 / 12. Januar 2024

3. Durchgang: 31. Oktober 2023 / 21. November 2023 / 26. Januar 2024

Bevor eine detaillierte Analyse erfolgen konnte, mussten die Daten zunachst aufbereitet und zuganglich
gemacht werden. Dazu war es erforderlich, relevante Abschnitte im Videomaterial zu identifizieren, die
flr eine Feinanalyse geeignet sind. Dieses Auswahlverfahren wurde unterstiitzt mit der Erstellung eines
Logbuches, und sicherte einen strukturierten Uberblick tiber die aufgezeichneten Videodaten. Durch
Erstellung des Logbuchs erfolgte eine Form der (Grob-)Kodierung und bei der Auswahl forschungsre-
levanter Sequenzen, handelte es sich um ein gezieltes Sampling innerhalb des videographischen Da-
tenkorpus (Tuma et al.,, 2013, S. 17). Es wurden Sequenzen ausgewahlt, die sowohl unterschiedliche
Lehr-Lern-Situationen wie auch einzelne Falle mit exemplarischem Charakter abbildeten. Dieses ge-

zielte Sampling diente dazu, verschiedene Aspekte und Dynamiken zu reprasentieren, um sowohl eine
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breite empirische Basis fiir die Feinanalyse zu schaffen als auch eine gewisse Ubertragbarkeit der Er-

gebnisse zu ermoglichen (Knoblauch & Vollmer, 2022, S. 361).

3.2.3 Sequenzanalyse

Nach der Auswahl der Videosequenzen erfolgte die detaillierte Transkription der relevanten Sequen-
zen. Dabei wurden die beobachteten Handlungen, verbale AuRerungen sowie nonverbale Kommuni-
kationsaspekte (Gestik, Mimik, Kérperbewegungen) erfasst. Dieser Transkriptionsprozess wurde als
Uberfiihrung vom Bild in den Text verstanden, wobei die rekonstruierten Beobachtungen die Grundlage
fir die schriftliche Dokumentation bildeten. Im Sinne einer Deskription und Analyse integrierenden
«dichten Beschreibung» (Geertz, 2019) war das Ziel, moglichst detailgetreue Sequenzprotokolle zu er-

stellen, die den Analyseprozess transparent machte.

Transformation von Bild zu Text

Nicht nur gesprochene Sprache, sondern auch nonverbale Interaktionen, rdaumliche Anordnungen und

materielle Artefakte mussten sprachlich gefasst werden, um sie fiir die Analyse nutzbar zu machen.

Dieser Prozess der Transformation von Bild in Text erfolgte in Anlehnung an Jo Reichertz (2014) und
konzentrierte sich auf sozial typisierte Handlungen statt auf singulare Ereignisse. Die zentrale Heraus-
forderung lag nicht in der reinen Verschriftlichung, sondern in der Frage, wie sich Bedeutungen aus
dem Bildmaterial herausarbeiten und in Textform Uberfiihren lassen. Um dem entgegenzuwirken,
wurde ein detailliertes Transkript angefertigt, das nicht nur verbale, sondern auch korperliche Aus-
drucksformen und bedeutungsvolle Bewegungseinheiten («moves») erfasste (Reichertz, 2014, S. 64).
Hierfiir wurde eine speziell entwickelte Vorlage genutzt (siehe Anhang), um das Geschehen vor der
Kamera systematisch zu strukturieren (Englert, 2014, S. 91). Die Transkripte dienten sowohl der Fixie-
rung als auch der Analyse der Daten und gewéhrleisteten die Uberpriifbarkeit der Forschungsergeb-
nisse (Reichertz, 2014, S. 66). Die notwendige methodische Distanz, um die Vertrautheit mit dem Feld
zu hinterfragen und die eigenen Vorannahmen zu reflektieren wurde mit einem parallel gefiihrten Re-
flexionsbuch sowie dem Einsatz einer Interpretationsgruppe geschaffen, wodurch das «Vertraute» ei-
ner «befremdenden Betrachtung Dritter» unterzogen werden konnte (Hirschauer & Amann, 1997, S.

28).
Die Sequenzanalyse erfolgte in zwei wesentlichen Schritten:

1. Erste Sichtung mit Notizen: In diesem Schritt wurden die Videosequenzen zunachst ohne tief-
gehende Analyse betrachtet, um erste Eindriicke zu sammeln. Diese , Ersteindrucks-Memos”
halfen, potenziell relevante Sequenzen zu identifizieren und erste Fragen zur Analyse zu for-

mulieren.
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2. Zweite Sichtung mit Standbildern/Slow Motion: Auf Basis der ersten Eindriicke wurden be-
stimmte Sequenzen erneut analysiert. Hierbei kam es zu einer intensiveren Betrachtung der
Handlungsabldufe und zur Diskussion der Hintergriinde der dargestellten Interaktionen. Dieser
Schritt ermoglichte es, die rekonstruierten Beobachtungen zu verfeinern und differenzierte In-

terpretationen zu entwickeln.

Waihrend dieser Phasen wurden die Daten systematisch mit Memos versehen, die sich auf zentrale
Analysefragen im Sinne von Clifford Geertz (1997, zit. n. Amann & Hirschauer, 1997, S. 20) «What the
hell is going on?»: «Was sehe ich?», «Was verstehe ich?» und «Was bleibt unklar?». Diese kontinuier-
liche Dokumentation diente dazu, emergierende Kategorien zu identifizieren und den gesamten Ana-

lyseprozess transparent zu gestalten.

Der ethnografische Forschungsprozess ist von Natur aus unvollstandig — je tiefer die Analyse reicht,
desto deutlicher wird diese Unvollstandigkeit. Geertz (2019) beschreibt dies treffend, indem er darauf
hinweist, dass gerade die liberzeugendsten ethnografischen Erklarungen auf unsicherem Boden stehen
und mit zunehmender Analyse oft das Gefiihl entsteht, das Untersuchungsfeld nie vollstandig erfassen
zu kénnen (S. 41). Diese Erkenntnis war flir den Forschungsprozess dieser Arbeit von zentraler Bedeu-
tung und stellten die Autorin vor eine grosse Herausforderung. Die Datenauswahl und Analyse zielten

darauf ab, moglichst vielfaltige Perspektiven auf die untersuchten Lehr-Lern-Situationen zu eroffnen.

3.2.4 Interpretationsgruppe

Um diese Mehrperspektivitdt zu erlangen und die Qualitdt der Sequenzanalyse zu verbessern, wurden
drei aufeinanderfolgende Interpretationsgruppen?® durchgefiihrt. Dies unterstiitzte den Analyseprozess
und verfeinerten die Beobachtungsprotokolle. Aus dieser «kkommunikativen Generierung von Wissen»
(Reichertz Jo, 2013, S. 13) in der Gruppen entwickelte sich ein gemeinsamer Lernprozess, welches
durch eine Einzelarbeit nicht moglich gewesen ware. Auch unterstitzte die Interpretationsgruppe das
Wiederherstellen des Fremdseins im Forschungsprozess und disziplinierte die Autorin, zurlick zu den
Daten zu kommen, diese nochmals zu reflektieren und kritisch zu hinterfragen. Trotz ihrer Bedeutung
wurde ihre Funktionsweise bisher kaum systematisch untersucht (Reichertz Jo, 2013, S. 54; Schippling
& Alvares, 2019, S. 45). Die gemeinsame Interpretation ermdglichte eine neue Lesarten des Datenma-
terials, welche die Autorin nicht erzeugen hitte kdnnten (Schippling & Alvares, 2019, S. 34). Die Inter-
pretationsgruppe war ein Raum kollektiver Reflexion (Bourdieu, 1993, zitiert in Schippling & Alvares,
2019, S. 48). Sie erzeugte Wissen auf einer analytischen Metaebene und ermoglichte eine Distanz von

alltagsweltlichen Konstruktionen (Schiitz, 1962, zitiert in Schippling & Alvares, 2019, S. 51). Der Ablauf

3 Die Gruppe setzte sich aus drei Studierenden mit unterschiedlichen Erfahrungshintergriinden zusammen:
langjahrige Erfahrung im Bildungsbereich/ Master in Sozialwissenschaften/ vielfaltige Erfahrung in kdrperlich
performativen Bildungssettings.
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der ersten zwei Interpretationsgruppensitzungen wurde folgendermassen strukturiert: Nach einer kur-
zen Einflihrung in den Forschungsprozess und die ibergeordnete Fragestellungen, wurden die Teilneh-
merinnen gebeten sich anhand folgenden Analysefragen, die Videosequenzen anzuschauen:

Was Ebene: Um was geht es? Was habe ich verstanden? Was wird gezeigt?

Wie Ebene: Wie zeigt es sich? Woran zeigt sich das? Was macht ein Raum zu einem Bildungsraum?
Was macht Lernpraktiken zu Bildungspraktiken?

Dabei wurde folgende Grundregeln in den Vordergrund gestellt: Alles kann gesagt werden, auch
wenn es noch unbegriindet scheint: Phantasien; Irritationen; Bilder, die man hat; Deutungen etc.
(Morgen & Schnitzer, 2019).

Pro zweistlindige Sitzung wurden maximal vier Videosequenzen analysiert. Dies erfolgte in zwei
Schritten:

Erste Sichtung mit Notizen: Gemeinsames Ansehen

a. Notizen erste Eindriicke und Beobachtungen (ohne Diskussion)

b. Fokus auf spezifische Details wie Gestik, Mimik, Interaktionen.

Zweite Sichtung: evtl. Standbilder / Slow motion

a. Diskussion tGiber mogliche Bedeutungen und Hintergriinde der beobachteten Szenen.

4, Mustererkennung/Widerspriiche

Bei den Sitzungen war es der Autorin wichtig, klare Rollen zu definieren und auf das zuriickhaltende
Verhalten der Gruppenmoderation aufmerksam zu machen, damit eine ausgewogene Wortbeteiligung
sichergestellt wird (Reichertz Jo, 2013, S. 21). An der dritten Sitzung wurden die Zwischenergebnisse
prasentiert und im Sinne einer «kkommunikativen Validierung» gemeinsam diskutiert (Flick, 1990, S.
254). Dieses Verfahren zielte darauf ab «die Giltigkeit einer Interpretation dadurch zu vergewissern,
dass eine Einigung resp. Ubereinstimmung tiber die Interpretation zwischen Interviewten und Interpre-
tierenden hergestellt wird» (KltGver 1979, zit. nach Flick, 1990, S. 253). Die Sitzungen wurden per Mik-

rofon aufgezeichnet und anschliessend transkribiert.

Im Sinne des Prinzips «all is data» (Strauss & Corbin, 1996) bildeten die aus der Videoanalyse hervor-
gegangenen Daten — bestehend aus rekonstruierten Sequenzprotokollen, den Transkripten der Inter-
pretationsgruppen sowie die erwahnten weiteren Daten (Reflexionen, Konzepte, Transkriptionen der
Reflexionsrunden) und ergdnzenden Memos, die Datenbasis flir den ndchsten Schritt, die Feinanalyse.
Die Auswertung der Daten erfolgte nach den Prinzipien der Grounded Theory, die insbesondere durch
ihre induktive Herangehensweise und die standige Wechselwirkung zwischen Datenerhebung und -

auswertung gekennzeichnet ist.
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3.3 Analyseverfahren mit Grounded Theory

Dieser Analyseschritt wurde durch die Datenanalysesoftware MAXQDA unterstiitzt, die es ermoglichte,
die ausgewahlten Daten, im Sinne des offenen Kodierens vertieft Abschnitt fiir Abschnitt durchzuarbei-
ten. Diese Auseinandersetzung ermaoglichte eine erste Distanz zur subjektiven Deutungen zu erhalten

und eine theoretische Sensibilitdt zu entwickeln (Strauss & Corbin, 1996, S. 54).

Mit der Forschungshaltung der Grounded Theory und in Anlehnung an das Konzept der theoretischen
Sensibilitdt (Blumer, 1954; Strauss & Corbin, 1996) war es entscheidend, mit einem offenen Blick und
ohne vorgefasste Theorien in den Forschungsprozess einzutreten. Dies erforderte ein hohes MaR an
Reflexion und die Bereitschaft, die Daten unvoreingenommen und flexibel zu betrachten, um so neue
und unerforschte Aspekte zu entdecken. Diese Sensibilitat wurde auch durch theoretische Vorannah-
men, Erfahrungen und das offene Herangehen an die Forschung gestarkt. Kathy Charmaz (2006) betont
die Problematik, dass die Forschenden in ihrer Analyse durch theoretische Voreingenommenheit be-
einflusst werden kénnen. Die entwickelten Kodierungen sollten nicht als objektive Wahrheiten betrach-
tet werden, sondern stets kritisch hinterfragt werden (S. 66). In diesem Prozess war es besonders un-
terstlitzend, die Kodierungen anhand von Memos mit Bedeutungen zu fiillen, damit die Daten und
Codes frih analysiert werden konnten (ebd., S. 73). Um der Gefahr entgegenzuwirken die Kodes in
einen theoretischen Rahmen zu pressen, war es zentral zwischen offenem und axialem Kodieren Hin-
und Herzuwechseln, damit immer wieder eine Rickbindung an die Daten stattfinden konnte (Strauss

& Corbin, 1996, S. 77).

Die zugrunde liegenden Analysefragen — «Was macht einen Raum zu einem Bildungsraum? Was macht
Lernpraktiken zu Bildungspraktiken? Wie zeigt es sich? Woran zeigt sich das?» — spielten eine zentrale
Rolle bei der Strukturierung des Analyseprozesses. Sie erleichterten die Analyse, indem sie der Autorin
halfen, stets zwischen divergierenden (offenen, explorativen) und konvergenten (zielgerichteten, fo-

kussierten) Phasen hin und her zu wechseln.

Wihrend des gesamten Forschungsprozesses wurde neue Literatur herangezogen, unrelevante verwor-
fen und so wurde es zu einem Wechselspiel zwischen Lesen von Literatur und Analysieren von Daten,
welche immer wieder in Beziehung zu den Daten Uberprift wurden (Strauss et al., 2007, S. 38). Die
Warnung vor der Gefangenheit der Literatur, war in der Tat eine stetige Herausforderung in allen Pha-

sen des Forschungsprozesses.

3.3.1 Kodierprozess: Von Feinanalyse zu abstrahierender Verallgemeine-
rung
In der ersten Phase wurden die Daten Zeile fur Zeile, Satz fiir Satz oder Abschnitt fiir Abschnitt durch-

gearbeitet. Ziel war es, bedeutungsvolle Einheiten zu identifizieren und mit Codes zu versehen. In
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dieser Phase wurden die Daten «aufgebrochen, untersucht und verglichen» (Strauss & Corbin, 1996, S.
43) Dies diente dazu, die Breite der Daten zu erfassen und mogliche Muster oder Hinweise zu entde-

cken.

Ziel des nachsten Analyseschrittes war es, im Sinne des axialen Kodierens von der Besonderheit des
Einzelfalls zu einer abstrahierenden Verallgemeinerung zu gelangen, wobei dies eine Wechselbewe-
gung zwischen den Daten, der Theorien und den Forschungsfragen erforderte (Strauss & Corbin, 1996,
S. 75). Da dieser Analyseschritt aus Sicht der Untersuchenden ein Zusammenspiel von Divergenz und
Konvergenz beinhaltet, wurde die exportierte Codeliste von MAXQDA mit den Memos reflektiert mit
der immerwiahrenden Kernfrage: Was ist wirklich relevant? Um die Ubersicht nicht zu verlieren, wurde
auf das Instrument Miroboard zugegriffen. Mit Codierfamilien wurden die aggregierten Daten zueinan-
der in Beziehung gesetzt und mit Eigenschaften versehen, die zur weiteren Spezifikation der Kategorien
fuhrte (ebd., S. 78). Dadurch konnten Verknipfungen zwischen einzelnen Kategorien sichtbar gemacht
und immer wieder neue Zusammenstellungen reflektiert werden. Durch die Entwicklung erster Phano-
mene sowie mit der Verwendung des Kodierparadigmas wurden die Kategorien in Beziehung zu einan-
der gebracht und verbesserten das Verstandnis und Zusammenhidnge der zentralen Kernthemen

(Strauss & Corbin, 1996, S. 87).

In der folgenden Abbildung 4 wird der Prozess des Kodierens am Beispiel der Kernkategorie Ko-Kreation

und Kollaborative Dynamik dargestellt:

v o Interaktion
@ Redeweise und Korpersprache
o Zwischenmenschliche Dynamik
o Selbstdarstellung
v o Gruppendynamische Prozesse (+)
o Gruppendynamik (+) (+) (+) 1
@ Gruppenzugehdrigkeit
v @ Gruppenkohésion (+)
o Kollaborative Vorbereitung (+)
@ Zugehdorigkeitsgefiihl
Zugehdrigkeit und Ausgrenzung
o Kollektive Identitat
@ Verbundenheit und Gemeinschaft
o Interaktion und Soziale Rickmeldung
@ Koordination und Abstimmung
o Interaktion zwischen Personen
@ Interaktionsrituale
@ Interaktive Dynamik

o Interaktive Moderation

4 2 42 a4 a2 W oA 4 A W a4 s

o Interaktives Textverstindnis
Abbildung 4: Kodierprozess Beispiel, Quelle: Eigene Darstellung

Das iterative Pendeln zwischen den Daten und den theoretischen Konzepten zeichnete sich durch eine
kreative und reflektierende Dynamik aus, die liber rein analytische Prozesse hinausging. Unterstitzend
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waren neben der Interpretationsgruppe auch Techniken zum Erhdhen der theoretischen Sensibilitat,
namentlich die Flip-Flop Technik in der das Vergleichen an Extrempolen einen befreienden Blick auf die
Daten ermdoglicht (Strauss & Corbin, 1996, S. 64). Durch dieses Vergleichen und Hin- und Herbewegen
zwischen den empirischen Daten, den entwickelten Kategorien und der Fachliteratur zeigte sich in ei-
nem fortgeschrittenen Stadium der Auswertung eine ibergeordnete Kategorie: die Rhythmisierung als
Strategie immersiver Bildungsprozesse (siehe Kapitel 4.5). Die Bedeutung dieser Kategorie wurde vor
allem durch die Visualisierung und Verknlpfung der Zusammenhénge auf einem Miroboard (siehe Ab-

bildung 5) sowie das kontinuierliche Abgleichen der Codes mit der Codeliste und den Memos heraus-

gearbeitet.

Phanomen Immersives Lernen
Situationsanalyse

Fuiture Skills und e
— New Learning T
Rhythimisierung

P Mehrdimersrra
lesimuftisensaris
ches Lernen

Kreative -
Reflexion

Immersive

Lernumgebung
e
Ko-Kreation und Bl
Kollaborative Reflexion und
o Dyramik
Lo e e - Metakognition
ey
Kerperliche und SpIE\EHS_chE —
Sinnliche _ Interaktion —
Erfshrungen Performative und
— Symbolische
Praktiken
Emergenz == L
_— al.2013

S
Perspeliiven et

Achtsamkeit s

un
Ambiguitasealeran:

Emergenz

e
Seomazhrtz
T a

Emotionale  exsnares
Intensitht und .
Resonanz

Transformation

Abbildung 5: Uberblick Situationsanalyse, Stand Juni 2025, Miroboard, Quelle: Eigene Darstellung

Selektive Kodieren

Im selektiven Kodieren riickte das Verbinden der Kategorien mit einer Kernkategorie in den Mittel-
punkt. Die Herausarbeitung des zentralen Phanomens, als das «Herzstlick des Integrations-Prozesses»

war dabei von entscheidender Bedeutung (Strauss & Corbin, 1996, S. 101). Die Herausforderung
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bestand darin, die zuvor entwickelten Kategorien so in Beziehung zu setzen, dass ein konsistentes the-
oretisches Gesamtbild entstand. Im Prozess der Vertiefung der Kategorienbildung wurde laufend wei-
tere Fachliteratur hinzugezogen. Wichtige Textstellen aus den Bezugstheorien wurden in Exzerpts zu-
sammengefasst. Dies half der Ubersicht in der komplexen Datenvielfalt und erméglichte einen relativ
schnellen Zugang zu den relevanten theoretischen Grundlagen. Auch die theoretischen Herleitungen
ermoglichten eine strukturierte Auseinandersetzung mit den neu gewonnenen Erkenntnissen und eine

kritische Reflexion liber deren Relevanz im Kontext der zugrunde liegenden Theorien.

Durch das gezielte Sammeln von zusatzlichen Daten und das Einbeziehen theoretisch-analytischer Me-
mos rund um die beschriebenen Kategorien, entstand die «theoretische Sattigung» welches das «Auf-
splren von Variation, Prozess und auch Dichte garantiert» (Strauss & Corbin, 1996, S. 150). Dabei be-
tont Charmaz (2006), dass es nicht nur um ein Mehr an Daten gehe, sondern vielmehr um eine Verbes-
serung und eine theoretische Tiefe der Kategorien. Daher betrachtet sie den Begriff der Sattigung kri-
tisch und zieht den Begriff der «theoretischen Hinlanglichkeit» (theoretical suffiviency) vor (Charmaz,

2006, S. 115).

In Anlehnung an die Situationsanalyse von Adele Clarke (2011) wurde die Autorin ermutigt, die Kern-
kategorien nochmals systematisch zu betrachten. Durch die Situationsanalyse konnten verschiedene
Dimensionen der Daten sichtbar gemacht werden, die zuvor moglicherweise lGibersehen wurden. Diese
Dimensionen halfen dabei, Schliisselthemen zu identifizieren und zu verstehen, wie verschiedene Ele-
mente der Situation miteinander interagieren. Es entstand eine Landkarte (siehe Abbildung 5), auf der
die Dichte lbersichtlich erfasst und leichter in Beziehung gesetzt werden konnte. Durch ein «Re-Map-
ping» wurden Kategorien analytisch hinterfragt und neue Einsichten wurden pl6tzlich wieder ersicht-

lich (Clarke, 2011, S. 120).

Dass sich schliefRlich ein koharentes Bild abzeichnete, fihrte auch zu einem tieferen Verstandnis fiir die
Grounded Theory als reflexive, kreative und schopferische Methode. Dieses Moment, in dem sich die
vielen Teile zu einem Ganzen fligten, war ein erkenntnistheoretischer Durchbruch: ein ,,Aha-Erlebnis”,
wie es in der Literatur als typisch fir theoriegenerierendes Arbeiten beschrieben wird (Charmaz, 2006,

S. 153).

3.4 Darstellungsform der Analyse

Die folgenden Abschnitte widmen sich der empirischen Ergebnisdarstellung. In einem ersten analyti-
schem Schritt werden die ersichtlichen Bildungspraktiken anhand des Ablaufs des VentiLabors darge-
stellt und in Beziehung zur Theorie gesetzt. Das Ziel dieser Arbeit darin besteht darin, die Bildungsprak-
tiken theoretisch einzubetten, demzufolge werden Theorien beigezogen, welche die jeweilige Praktiken

theoretisch begriinden. Die daraus entwickelten Schlisselkategorien werden als Ergebnisse dargestellt
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und folgen im Grundsatz der Struktur des Kodierparadigmas nach Strauss & Corbin (1996), in dem die
Kategorien ausgehend von einem zentralen Phdnomen relational aufeinander bezogen sind. Anschlie-
Rend werden die Kategorien vertieft und ausfihrlich dargestellt, mit Theoriebezligen verkniipft und zu
einer analytisch erzahlenden Gesamtstruktur verwoben (S. 96). Der Fokus des Verfahrens liegt darin,
alle Hauptkategorien in Beziehung zur Kernkategorie dem Phdanomen in Beziehung zu setzen (ebd. S.
117). Um die analytisch entwickelten Kategorien greifbar zu machen und die Komplexitat der Bildungs-
prozesse zu verdeutlichen, werden Ankerbeispiele aus den Reflexionen und den Interpretationsgrup-
pen in Form von Zitaten dargestellt. Zur besseren Nachvollziehbarkeit des Kontextes wird die Herkunft
der Ankerbeispiele jeweils am Ende des Zitats angegeben. Diese Zitate stellen mehr als eine illustrative
Ergdanzung dar, sie veranschaulichen die zentralen Kategorien und ermdglichen so die Verbindung zwi-
schen empirischem Material und theoretischer Konzeptualisierung. Erganzt werden die Szenen mit ei-
ner illustrativen Zeichnung*. Zugleich geben die gewahlten Szenen, welche in Beobachtungsprotokollen
rekonstruiert sind, eine atmospharische Stimmung wieder. Durch diese Darstellung wird erhofft, dass
sich die Leser*innen dem Untersuchungsfeld auch sinnlich-reflexiv ndhern kdnnen. Am Ende des Kapi-
tels werden die Ausfiihrungen in einer Gesamtschau anhand des Kodierparadigmas zusammenfassend

dargestellt.

4 Diese lllustrationen wurden freundlicherweise von Stephanie Lena Ruch angefertigt und basieren auf skizzenhaften Zeich-
nungen der Sequenzen aus den jeweiligen Beobachtungsprotokollen.
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Teil 4: Analyse und Ergebnisse

4.1 Bildungspraktiken des VentiLabors — der Kontext

Die nachfolgenden Kapitel zeigen auf, wie Lernende durch performative Inszenierungen, szenisches
Spiel, Achtsamkeitsrituale, kollaborative Formate und metakognitive Reflexionen in einen Bildungspro-
zess eintreten. Sie werden entlang des konkreten Ablaufs strukturiert, wobei vorgangig auf die Wich-
tigkeit des Wissenschaftlichen Textverstehens hingewiesen wird, welches den Ausgangspunkt des

VentiLabors darstellt.

4.1.1 Wissenschaftlicher Text als Ausgangslage
Im VentilLabor bildet der wissenschaftliche Text das Zentrum und die Ausgangslage der Auseinander-
setzung. Seine Rezeption bleibt jedoch nicht auf das bloRe intellektuelle Erfassen beschrankt. Vielmehr
wird Theorie zum Ausgangspunkt eines erweiterten Lernprozesses: sie wird inszeniert, kérperlich ver-
handelt, in symbolische Gesten Uberfiihrt und in performative Szenen lbersetzt. Die Begegnung mit
dem Text erfolgt dabei in einem Zusammenspiel aus sinnlicher Erfahrung, kérperlicher Resonanz, dia-
logischer Reflexion und kreativer Transformation. Auf diese Weise wird wissenschaftliches Denken in
einen vielschichtigen Erfahrungsraum eingebettet, der neue Perspektiven auf Inhalte wie auf das ei-
gene Lernen eroffnet.
Folgendes Ankerbeispiel veranschaulicht, dass die Verinnerlichung durch Wiederholung und durch ak-
tiven Umgang mit dem Text erfolgt. Der kreative Zugriff schafft Bezlige, verankert Bedeutung im eige-
nen Erleben und 6ffnet neue Verstiandnishorizonte, ohne dass die Theorie vereinfacht wird.

«Die Gedanken im Text, die mir anfangs unverstandlich und ratselhaft erschienen, wurden, er-

staunlicherweise, fiir mich verstandlicher.» (Reflexion_Camilla_kreatives Lernlaborl, S. 1)
Diese Auseinandersetzung verlangt Offenheit fir Ambiguitat, flir Prozesshaftigkeit und fiir das Nicht-
wissen. Theorie wird zum Ausgangspunkt einer gemeinsamen Suchbewegung. Diese Erfahrungen ver-
deutlichen: Ambiguitatstoleranz wird hier durch performative Settings entwickelt. Ehlers (2020, S. 78)
beschreibt Ambiguitdtskompetenz als Fahigkeit, mit unklaren Informationen und widersprichlichen
Anforderungen umzugehen. Es ist eine Kompetenz, die im VentiLabor konkret eingelibt wird.
In dieser performativen Herangehensweise an Theorie wird Wiederholung zur Erneuerung und so zu
einem «lebendigen» Wiederholen, das durch Perspektivwechsel, szenische Umsetzung und situative
Kontextualisierung zur Verankerung fiihrt. Das Wissen wird dabei verkdrpert und relational erzeugt.
Dieser Prozess beschreibt Reckwitz folgendermassen:

[...] die Logik der Praxis nicht aus der Wiederholung von Routinen besteht, sondern dass sich

hier auch immer wieder eine interpretative und methodische Unbestimmtheit, Ungewissheit

und Agonalitat ergibt, die kontextspezifische Umdeutungen von Praktiken erfordert und eine
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<Anwendung> erzwingt und ermoglicht, die in ihrer partiellen Innovativitdat mehr als reine Re-
produktion darstellt. Reckwitz, 2003, S. 294
Der symbolische Akt erlaubt ein Spiel mit Rollen, Deutungen und Haltungen und bildet eine Form per-
formativer Subjektivierung (Reckwitz, 2003, S. 297), die sich (iber Deutung hinaus zu einer sozialen Pra-

xis verdichtet.

4.1.2 Ankommen: Der Einstieg als performativer Schwellenraum
Der Einstieg ins VentiLabor beginnt mit der Gestaltung eines Ubergangs. Die Studierenden versammeln
sich vor der Tir. Sie warten gemeinsam und erst mit musikalischer Begleitung und szenischer Prasenz
der Leitenden werden sie hereingebeten.
Aus Sicht der Teilnehmenden wird dies als bedeutsamer Moment erinnert:
«Das ist erfrischend, als ich reingekommen bin, ich bin so etwas von Mid im Kopfe gewesen.
Vieles wo hangen geblieben ist. Ich komme rein, sehe der Raum ist dunkel, es riecht fein, (be-
jahendes Nicken von mehreren Studierenden), erfrischend, das hat mich ganz wo anders hin-
geflhrt, in den Raum, in meinen Raum, das habe ich. Allein fiir das hat es sich gelohnt.» (Re-
flexion_nach Lebensweltorientierung, Pos. 36)
«Ich hatte das Gefiihl, dass ich 0 aufnahmefahig sein werde, weil ich schon mide angekom-
men bin. Und dann der Switch, andere Rdume, andere Atmosphare. Ich darf einfach hinlegen.
Es ist so schon. Ich fihle mich noch in mehr Rdumen als nur hier.» (Reflexion_nach Lebens-
weltorientierung, Pos. 24)
Diese performative Inszenierung des Anfangs wirkt symbolisch: Sie signalisiert, dass hier etwas anderes
beginnt, dass ein Perspektivwechsel bevorsteht. Das gemeinsame Betreten des Raums markiert die
Schwelle zwischen dem Alltag und dem Labor. In der Sprache von Fischer-Lichte (2004, S. 98) handelt
es sich dabei um eine asthetische Rahmung, die nicht nur Raum gestaltet, sondern auch eine spezifi-
sche Wahrnehmungskonstellation erzeugt, in der alltagliche Bedeutungen destabilisiert und neue Er-
fahrungsmodi moglich werden. Gemass hooks (2023) beginnt befreiendes Lernen mit dem Aufbau ei-
nes Raumes, der Zugehorigkeit und Offenheit ermdglicht: «lch beginne jeden Unterricht mit der Pra-
misse, dass wir Gemeinschaft aufbauen mussen, um ein Klima der Offenheit und intellektuellen Red-
lichkeit zu schaffen» (S. 50). Durch diesen Einstieg wird auch eine Haltung kommuniziert: Wir nehmen
uns Zeit. Wir gestalten gemeinsam. Wir eréffnen Resonanz. Die Strategie des performativen Empfangs

verweist somit auf eine tiefere Logik des immersiven Lernens, eine Einladung in den Bildungsraum.

Achtsamkeit und Selbstwahrnehmung: Ankommen im Korper

Dem gemeinsamen Ankommen wird im kreativen Lernlabor ein besonderer Stellenwert beigemessen.

Es ist bewusst gestaltet, begleitet von Musik, einer dsthetischen Rauminszenierung und einer klaren
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BegriiRungssituation. Die Lernenden werden eingeladen, anzukommen, abzulegen, einzutreten. Damit
entsteht ein Raum, der sich deutlich von herkémmlichen Unterrichtssettings unterscheidet.
Nach dem raumlich-musikalischen Einstieg folgt eine Phase der Achtsamkeit. Sie dient der bewussten
Wahrnehmung des eigenen Korpers, der inneren Verfassung und der Verbindung zur Gruppe. Die Stu-
dierenden werden angeleitet, sich auf ihre Atmung zu konzentrieren, sich im Raum zu verorten und
sich ihrer Prasenz im Hier und Jetzt bewusst zu werden.
Eine Studierende beschreibt diesen Moment des Ankommens folgendermassen:
«Es war ein schwieriger Tag, aber hier bin ich nun und hier ist es gut. Ich darf ankommen. Nur
erst einmal ankommen. [...] Diese Entlastung des Ankommen-Diirfens. Dass ich selbst ent-
scheide, ob ich liege, stehe oder sitze. Dass ich ankomme und einfach nichts muss.» (Refle-
xion_Lilia_Kreatives Lernlabor2, S. 4)
Die Aussage deutet darauf hin, dass bereits im Ankommen erste Bildungsimpulse splirbar werden. Im
Sinne der Embodiment-Theorien, die im Kapitel 4.1.4 naher erldutert werden, wird der Kérper als akti-
ves Erkenntnisinstrument. Lernen beginnt hier im Spliren, Atmen und Innehalten und nicht nur im Er-
arbeiten von Inhalten.
Zugleich wurde zu Beginn des Labors ein gemeinsames Verstdandnis fir das Miteinander verhandelt.
Die folgenden Leitlinien bilden dazu den Rahmen:
«Wir sprechen, so gut es geht, genderneutral. Wir begegnen uns respektvoll und freundlich.
Wenn es jemandem nicht gut geht, sind wir als Leitungsteam zu zweit da — eine von uns ist
immer ansprechbar. Wir sind offen miteinander. Wenn etwas weh tut oder zu viel wird, darf
das gesagt werden.» (Staffell_210423_2kreativeslernlabor, Pos. 16—18)
Eine Studierende beschreibt die Wirkung dieses Rahmens so:
«Was verandert sich, wenn wir auf einmal selbst entscheiden dirfen, ob wir mitmachen oder
nicht? [...] Die Prinzipien des Vetorechts, der (Selbst)fiirsorge und der (Selbst)verantwortung
bestarken mich in meiner Haltung — in meiner schon vorhandenen padagogischen Haltung,
aber auch in meiner sozialarbeiterischen Haltung (Letztere ist erst am Entstehen).»
(Reflexion_Lilia_Kreatives Lernlabor2, S. 5)
Diese Vereinbarungen eroffnen einen Raum, in dem das Prinzip der Selbstverantwortung erfahrbar
wird, etwa durch das erwdhnte Vetorecht oder die Moglichkeit, Aufgaben abzulehnen.
Diese Perspektive verweist auf eine haufig ausgeblendete Spannung im Bildungsbereich: Wie frei ist
Beteiligung tatsachlich? Welche Strukturen ermdglichen oder verhindern Verantwortung? Im Ventila-
bor wird hierfiir ein Rahmen geschaffen, in dem situative Aushandlungen maglich sind, ohne die Be-
ziehungsebene zu gefahrden. Im Sinne Freires wird so ein padagogischer Raum sichtbar, in dem Auto-
ritdt durch Haltung, nicht durch Kontrolle ausgelibt wird: «Das Klima des Respekts, das aus dem kor-

rekten, seridsen, bescheidenen, groRziigigen Umgang miteinander erwachst, in dem sowohl die
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Autoritat des Lehrers als auch die Freiheitsrechte der Schiler und Schiilerinnen ethisch erkennbar wer-

den, garantieren den bildenden Charakter des paddagogischen Raumes» (Freire, 2013, S. 86).

Die Bedeutung der Achtsamkeit in Zusammenhang mit Bildung wird durch aktuelle Forschung gestiitzt.
So belegen Mrazek et al., (2013), dass Achtsamkeit die kognitive Leistungsfahigkeit starkt, insbesondere
das Arbeitsgedachtnis. In der Studie zeigte sich, dass Teilnehmende, die regelmaRig an Achtsamkeits-
training teilnahmen, signifikant besser in Gedachtnisaufgaben abschnitten als eine Kontrollgruppe (S.
780). In Anlehnung an das wissenschaftlich geprifte MBSR-Programm (Mindfulness Based Stress Re-
duction), das von Jon Kabat-Zinn (2013) entwickelt wurde, beschreiben sie die Achtsamkeitspraxis als
Konzentration auf eine sensorische Empfindung (z.B. auf den Atem, ein Objekt, oder auf eine Audio-
aufnahme), welche die Konzentrations- und Bewusstseinsschulung kombiniert, welche zu einer Verrin-
gerung der Gedankenwanderung flhrt (Mrazek et al., 2013, S. 778). Diese Erkenntnisse legen nahe,
dass Achtsamkeit tber eine rein persdnliche Praxis hinaus eine bildende Qualitdt im Sinne von Selbst-

wahrnehmung, Prasenz und kognitiver Klarheit darstellt.

Das bewusst gestaltete Ankommen im VentiLabor ermoglicht die qualitative Erfahrung von Prasenz.
Wie Kabat-Zinn (2016) es formuliert: «Das zeigt, wenn jemand wirklich prasent ist, dann ist er ganz hier.
Kultivieren von Aufnahmefahigkeit bertihrt. Wachheit und Herzlichkeit — und das splirt man» (14. Feb-
ruar, 2016). Diese Beschreibung bringt auf den Punkt, was im kreativen Lernlabor durch das bewusste
Ankommen erfahrbar wird: ein Raum, in dem sich Aufmerksamkeit, Verbindung und Lernbereitschaft
verkorpern, bevor Giberhaupt Inhalte thematisiert werden. Auch die Aussagen der Teilnehmenden be-
statigen, dass Ankommen mehr ist als Anwesenheit, es ist ein Einstieg in eine gemeinsame Verantwor-

tungskultur und eine erste Verankerung im Bildungsprozess.

4.1.3 Warm-up durch szenisches Spiel und performative Ubungen

Ein wichtiges Warm-up bildet die Szene « Wort kennenlernen». Dabei bringen die Studierenden je einen
einfachen und einen schwierigen Satz aus dem Vorbereitungstext mit, der mit den Worten starten «Ich
komme nicht draus...». Diese Satze werden zuerst laut vor sich hingesprochen, anschliessend wird ein
Wort aus dem Satz im Raum durch Bewegung und angeleiteten Gesten wie z.B. Opernsanger*in, Faul-
tier, Rasenmaher vielfaltig ndher kennengelernt und schliesslich in Begegnung mit anderen geteilt. In
einem nachsten Schritt werden diese Satze in Gruppen inszeniert. Das vorliegende Beispiel einer Stu-
dierenden zeigt die Auswahl zweier unterschiedlichen Satze aus den Texten zur Lebensweltorientierung

von Thiersch (2020):
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Abbildung 6: Ausgewdhlte Sadtze aus Theorie Lebensweltorientierung, 2023, Quelle: DAS.VENTIL

Der komplizierte Satz steht auf der Abbildung 6 auf dem blauen Papier und startet mit dem tibergeord-
neten Einstieg: «lch chume nod drus...»:

«In den Spaltungen und Entgrenzungen der Moderne brechen die haltgebenden alltdglichen

Bewaltigungsmuster zunehmend weg und der Einzelne ist zur Orientierung und Bewaltigung

auf sich geworfen, also auf seine Erfahrungen und Fahigkeiten in den Dimensionen

des Ausdrucks, der Anerkennung (und der Verwehrung von Anerkennung),

der Abhangigkeit und der Aneignung (Thiersch, 2020, S. 89).
Der einfache Satz steht auf dem griinen Papier und lautet:

«Arbeit sieht die Menschen in ihrer komplexen Situation, in ihren Wildheiten,

Schonheiten, in ihren Belastungen, Tragédien und Verlorenheiten» (Thiersch, 2020, S. 89).
Diese gewadhlten Satze veranschaulichen zudem die Bandbreite sprachlicher Komplexitat und welche
Anforderungen an die Studierenden gestellt werden, diese Textpassagen zu verstehen. Die Warm-up-
Szene «Wort kennenlernen» im Ventilabor, in der Studierende vorbereitete Satze laut aussprechen,
korperlich erfahrbar machen und schlielRlich gemeinsam inszenieren, ldsst sich inhaltlich gut mit dem
Ansatz von Wrentschur (2015) verbinden. Er beschreibt diesen Prozess als die Entstehung eines
«Sprach-Wort-Klanggebildes», das nicht rein schriftlich fassbar sei, sondern mit- und durchlebt werden
misse (S. 248). Genau das geschieht im beschriebenen Warm-up: Sprache wird verkorpert, rhythmi-
siert und durch Begegnung in Bewegung gesetzt. Wrentschur betont, dass sich durch diese asthetische

Verdichtung unbekannte Perspektive entwickeln und das scheinbar Sinnlose oder Zufallige wird
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plotzlich bedeutsam wird, gerade weil es spielerisch und gemeinsam entsteht (ebd.). Durch performa-
tive Mittel lassen sich diese bewusst kontrastierenden Satze asthetisch transformieren und dabei ent-
stehen Uber Tun, Horen, Sehen und Splren neue Bedeutungsebenen.
Im Sinne Wrentschurs (2015) geht es auch um die gemeinsame Wahrnehmung, um den Raum, um
Artikulationsformen und letztlich um eine forschende Haltung im Lernen, die sich tGber korperlich-as-
thetisches Ausprobieren erschlieSt. Aus dieser forschenden Haltung, «die von Wahrnehmung, Inte-
resse und Neugier getragen ist, entstehen neue Fragen, die sich an die Praxis und die Praktiker*innen
richten» (Wrentschur, 2015, S. 254). Die performative Arbeit in diesem Warm-up macht somit den
Ubergang von Alltagskommunikation zu performativer Kommunikation erfahrbar und eréffnet auf spie-
lerischem Weg Reflexionen zum Fachgebiet, ganz im Sinne eines forschenden, sinnlich fundierten Ler-
nens (ebd., S. 248). Diese didaktische Uberlegungen spiegeln sich auch in den Reflexionen der Teilneh-
menden:
«Also wie viele Labor oder wie viele Veranstaltungen von den einzelnen Staffeln war ich da
und habe ich auch andere Leute, die erlebt, wo es darum geht hey, ich checks nicht und ein-
fach Raum haben durfte sich mit dem zu zeigen und dann mit dem in Kontakt zu gehen und
auch mit dem dann zu spielen [00:21:17] und dann im Spielen so diesen Spirit zu kultivieren
von hey, es geht eben wiederum Leichtigkeit und Neugierde zu kultivieren.» (Reflexion_Da-
lia_Audio_Transkription, Pos. 23)
Die Studierende beschreibt, wie sie ihr Nichtverstehen offen zeigen kann, um im gemeinsamen Spiel
mit genau diesem Unverstandnis Leichtigkeit und Neugier zu kultivieren. Diese Haltung, sich mit dem
eigenen «Nicht-Wissen» produktiv und kreativ auseinandersetzen zu diirfen, eréffnet eine neue Lern-
kultur, in der Fehler, Zweifel und Unsicherheit nicht ausgeblendet, sondern zum Ausgangspunkt von
Erkenntnis werden. In einem weiteren Erfahrungsbericht wird deutlich, dass gerade das spielerische,
performative Arbeiten mit schwer verstandlichen Texten, in diesem Beispiel jenen zum Rahmenkonzept
«Integration und Lebensfiihrung» zu einer veranderten Haltung gegenliber Theorie fiihrt:
«Dieses fachliche Unverstdandnis von genau solchen Begrifflichkeiten offenkundig darzustellen
und es erst noch spielerisch mit Stolz und Dankbarkeit zu verknipfen, haben mich mit einer
anderen Perspektive auf die Fachtexte von Peter Sommerfeld und generell auf das theoretische
Fundament der Sozialen Arbeit blicken lassen.» (Reflexion_Flora, Pos. 5)
Die Ubung fungiert somit als niedrigschwelliger Zugang zur Theoriearbeit, die Kopf, Kérper und Raum
miteinander verbindet. Sie schafft Resonanzraume, in denen Stimme, Text und soziale Prasenz aufei-
nandertreffen. Aufbauend auf dieser ersten Auseinandersetzung mit ausgewdhlten Textpassagen er-
proben Studierende in Gruppen unterschiedliche Rollen, Perspektiven und Ausdrucksformen in einem

geschiitzten, aber offenen Raum. Die performativen Ubungen entstehen im Wechselspiel von
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Textbezug, Koérperpraxis und Interaktion. Die folgende Sequenz aus der Szene «Wechselrahmen» ist ein
Beispiel, wie ein solcher Satz performativ umgesetzt wurde (siehe auch Abbildung 7):
Zu Beginn der Szene ist eine einzelne Person im Raum zu sehen. Eine zweite Person tritt hinzu,
flistert der ersten etwas ins Ohr und verlasst anschlieRend wieder den Raum. Die erste Person
spricht das geflisterte Wort laut aus und verldsst ebenfalls den Raum. Danach betreten drei
weitere Personen den Raum. Sie tragen drei Rahmen mit sich, zwei kleine und einen grof3en,

und bewegen sich in einem abgegrenzten Bereich des Raumes.

Die drei Personen nehmen unterschiedliche Positionen ein und beginnen, sich zueinander zu
bewegen. Es ist ein Wechsel von Nahe und Distanz zwischen ihnen zu beobachten. Sie verwen-
den die Rahmen in ihren Aktionen, indem sie sie durch den Raum bewegen, sie durch- einander
hindurchfiihren oder in wechselnden Positionen halten. Zwei der Personen agieren mit den
kleinen Rahmen, wahrend die dritte Person zeitweise den groRen Rahmen hélt. Es gibt Mo-
mente, in denen die Rahmen ausgetauscht werden, sodass verschiedene Personen den groRRen

Rahmen Gbernehmen. Eine der Personen bleibt ausschlieBlich mit einem der kleinen Rahmen.

Die Personen bewegen sich oft geblickt oder hockend. Immer wieder nehmen sie Blickkontakt
zueinander auf und scheinen aufeinander zu reagieren. Zu Beginn bleiben sie eher fir sich,
doch im Verlauf der Aufflihrung nadhern sie sich einander zunehmend an und agieren gemein-
sam. lhre Bewegungen umfassen das Halten, Drehen und Schieben der Rahmen. Es gibt wie-
derholte Bewegungsmuster, bei denen die kleinen Rahmen durch den grof3en Rahmen gefiihrt

werden.

Manchmal entfernt sich eine Person aus der gemeinsamen Aktion, bleibt stehen oder setzt eine
Bewegung aus. Nach kurzer Zeit kehrt diese Person jedoch wieder in das Geschehen zuriick
und integriert sich in die laufenden Aktionen. Die Bewegungen der Personen variieren zwischen
langsamen, prazisen Handlungen und dynamischen Momenten, in denen sie mit dem Rahmen

interagieren, indem sie ihn beispielsweise heben oder auf den Boden stellen.

Zu einem spateren Zeitpunkt tritt eine Veranderung ein: Eine Person liest einen Text von einem
Zettel ab, wahrend die anderen innehalten: «Ich verstehe, dass unsere Bewaltigungsmuster im
Alltag oft gesellschaftlich gepragt sind. Eine Wechselwirkung darstellen somit das individuell
transformieren, um Muster aufzubrechen und zu Verdanderungen fiihrt.» Die Bewegungen wer-
den dabei reduziert, und die Aktionen konzentrieren sich auf das Vorgetragene. Zum Abschluss
der Szene verlassen die Personen die Biihne, wobei jede Person einzeln und in unterschiedli-
chem Tempo geht. Es erfolgt Applaus, was darauf hinweist, dass ein Publikum anwesend ist.

(Beobachtungsprotokoll_Wechselrahmen_3. November 2024)
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Abbildung 7: Szene Wechselrahmen, Quelle: Eigene Darstellung

In dieser Szene wird ein leerer Bilderrahmen als Symbol fir Grenzen, Sichtweisen und Dialog genutzt.
Die Teilnehmenden reichen sich den Rahmen, wechseln Positionen, gehen kérperlich und kommunika-
tiv in Beziehung zueinander. Dabei wird eine Form des Spiels sichtbar, die aus dem Moment entsteht:

«Jetzt haben sie sich gerade mega, mega miteinander agiert. Ich werfe dir den Rahmen und ja

ich nimm den Rahmen zurlick, ich nehme ihn an und dann komme ich mit dem Rahmen zu

dir, sie haben einen intensiven Gruppenmoment.»

(Interpretationsgruppel 131224, Pos. 42)
Diese Form der nonverbalen, dynamischen Verstandigung verweist auf ein verkoérpertes Gruppenden-
ken. Die Symbolik des Rahmens erlaubt es den Lernenden, sich mit Themen wie Abgrenzung, Offnung
und Perspektivwechsel kdrper-leiblich und interaktiv auseinanderzusetzen. Diese Beobachtung zeigt,
wie durch Vertrauen, Sicherheit und kreative Struktur ein Raum geschaffen wird, in dem Teilhabe, auch
jenseits verbaler Ausdrucksfahigkeit, moglich wird. Damit greift diese Szene zentrale Annahmen aus
der Praxistheorie auf: Der soziale Raum wird durch Spiel und Artefakte (hier: der Rahmen), verkdrper-
tes Wissen und geteilte Bedeutungen gemeinsam hervorgebracht. Es geht darum, was sich spontan
entwickelt und das macht diesen Raum zu einem Bildungsraum (Reckwitz, 2003, S. 291).

«Sich zu trauen, etwas zu sagen, eine Position einzunehmen, in der Gruppe — das war flir mich

schon Lernen.» (Interpretationsgruppel_080125, Pos. 84—85)
Performatives Arbeiten eréffnet Zugédnge, Inhalte iber Stimme, Geste, Korperhaltung und Kontakt leib-
lich zu erschliefen und in das eigene Erleben einzubinden. In der Sprache von Fischer-Lichte (2004,
S. 29) entsteht ein «leiblich-performativer Erfahrungsraum», in dem Wahrnehmung und Sinnzusam-
menhange hervorgebracht werden. Diese Strategien des szenischen Spiels erweisen sich als besonders
wirksam, wenn es um die Ubersetzung von theoretischem Wissen in Haltung, Positionierung und Hand-

lungskompetenz geht. Sie ermoglichen den Studierenden, sich selbst als Akteur*innen im
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Bildungsprozess zu erleben. Ein besonders aufschlussreiches Beispiel dafir liefert folgende Aussagen
einer Studierenden:
«Ilm zweiten Lernlabor inszenierte meine Gruppe die Kritik am LWO-Ansatz. Da der zugrunde
liegende Text wirklich schwierig zu verstehen war, brachten wir viel Zeit dafiir auf, zu einem
gemeinsamen Verstandnis des Textes zu kommen. Dadurch blieb uns nur wenig Zeit, um eine
sinnvolle Inszenierung zu planen und zu proben. Wir entschlossen uns, eine Szene zu inszenie-
ren, bei der einige Sozialarbeitende eine Familie bei Tisch beobachten.»
(Reflexion_Camilla_Kreatives Lernlabor2, S. 4)
Diese Passage macht deutlich, dass die performative Praxis sowohl im sorgfaltigen Planen, Proben und
Strukturieren als auch im Moment der Auffiihrung entsteht. Die Studierende beschreibt eine Situation,
in der der Fokus zunachst stark auf dem inhaltlichen Verstehen des schwierigen Fachtextes liegt. Daraus
wird ersichtlich, dass sich in der performativen Praxis eine doppelte Bewegung vollzieht: Einerseits liegt
die Herausforderung in der Inszenierung, also in der gemeinsamen Ubersetzungsarbeit vom Text zur
Darstellungsform. Diese Transformation erfordert ein intensives Sich-Hinein-Denken und Sich-Hinein-
Spuren in komplexe Inhalte und ein Aushandeln des Textverstandnisses mit den anderen Teilneh-
mer*innen. Durch diese dialogische Auseinandersetzung entsteht oft ein neuer, vertiefter Zugang zum
Text. Andererseits offenbart sich die eigentliche Kraft der Auffiihrung im Moment des gemeinsamen
Auftretens. Auch wenn die Zeit zur Vorbereitung knapp war, entstand, getragen durch die intensive
inhaltliche Auseinandersetzung, eine Szene, die trotz formaler Einfachheit Wirkung entfalten kann. Ge-
nau in dieser Unmittelbarkeit und leiblichen Ko-Prasenz, liegt das Bildungspotenzial performativer An-
satze. Lernen erfolgt hier durch Beteiligung, Beziehung und geteilte Erfahrung im Hier und Jetzt.
Die Unterscheidung zwischen Inszenierung und Auffiihrung ist zentral fur das Verstandnis und die Ge-
staltung performativer Praktiken in Bildungsraumen und kann dort bewusst als didaktisches Mittel ein-
gesetzt werden. « Wahrend unter den Begriff der Inszenierung alle Strategien gefasst werden, die vorab
Zeitpunkt, Dauer, Art und Weise des Erscheinens von Menschen, Dingen und Lauten im Raum festlegen,
fallt unter den Begriff der Auffiihrung alles, was in ihrem Verlauf in Erscheinung tritt — also das Gesamt
der Wechselwirkungen von Handlungen und Verhalten zwischen allen Beteiligten» (Fischer-Lichte,
2011, S. 55). Inszenierungen legen demnach fest, wie etwas erscheinen soll, z.B. inhaltlich, formal und
atmospharisch und fokussiert auf die Wahrnehmung durch andere (ebd.). Auffihrungen hingegen ver-
weisen auf den Moment des Vollzugs, auf das lebendige, emergente Geschehen zwischen Kérpern,
Stimmen, Blicken, Prasenz und Reaktion. Sie entsteht im Zusammenspiel aller Anwesenden und kann
nicht vollstandig durch Planung kontrolliert werden und aus dieser Eigenart, dass alle Beteiligten als
Mit-Erzeuger*innen gelten, «folgt also als wichtiges Charakteristikum ihre prinzipielle Unvorhersehbar-
keit» (ebd., S. 56). Diese Differenzierung bietet auch eine wichtige konkrete didaktische Implikation: In

der performativen Praxis liegt das Potenzial nicht ausschlieflich im perfektionierten Ablauf, sondern im
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offenen Spielraum der Prasenz, der Situationsdynamik und des Zwischenmenschlichen. Im geschilder-
ten Beispiel wird dieser Unterschied besonders deutlich: Obwohl die Gruppe mehr Zeit fir das Verste-
hen des Textes brauchte, entstand im Moment der Auffiihrung ein wirkungsvoller Ausdruck. Die Szene
wurde getragen von der gemeinsamen vorgangigen Auseinandersetzung mit dem Thema, auch wenn
sie dsthetisch nicht «ausgereift» war. Genau in dieser Unmittelbarkeit, in der leiblichen Prasenz, liegt
das Potenzial fiir Erkenntnis und Bildung. Darin zeigt sich die didaktische Qualitdt performativer An-
satze: Bildung geschieht durch das gemeinsame Vertiefen und Erleben von Bedeutung im Moment. Fir
performative Praktiken im Bildungsbereich kann die Differenzierung zwischen Inszenierung und Auf-

flihrung gezielt als padagogische Ressourcen genutzt werden.

Zuschauer*innen-Perspektive und Resonanz: Beobachtende Teilhabe

In der oben erwdhnten Szene, wie auch in anderen, kommt der beobachtenden Perspektive des Publi-
kums eine besondere Bedeutung zu. Die Studierenden berichten wiederholt, dass neben dem Gesche-
hen auf der Bihne auch das Zuschauen, das gemeinsame Lachen und das emotionale Mitgehen im
Publikum als lernwirksam erlebt wird:

«Und die Zuschauer waren sehr, wirklich zugewandt, mit dem Lachen, eine ist sogar auf dem

Boden umgefallen, also reagiert auf das, was im Kreis passiert ist.»

(Interpretationsgruppel 131224, Pos. 87)
Die Rolle des Publikums wird dabei als aktive Mitgestaltung verstanden — als ein Resonanzkorper, der
auf das Biihnengeschehen antwortet. Laut Fischer-Lichte (2004, S. 55) entsteht im performativen Kon-
text ein Austauschraum, in dem Darstellende und Zuschauende in eine leiblich-emotionale Wechsel-
wirkung treten. Lernen vollzieht sich hier sowohl im aktiven Handeln wie auch im affektiven Miterle-
ben. Dies ist eine Qualitat, die fiir asthetisch fundierte Bildungsprozesse einzigartig ist.
Auch Gregor (2024, S. 203) betont mit Blick auf Performancekunst, dass das Ereignis selbst erst durch
die Mitwirkung des Publikums entsteht. Partizipation wird dabei als korperlich-mitgestaltender Akt,
durch den das Publikum entscheidend zum Verlauf und zur Wirkung des Geschehens beitragt. Die Be-
teiligung reicht bis hin zu Rollenwechseln zwischen Akteurin und Zuschauerin, zu Formen der Interak-
tion und wechselseitigen Berlihrung — eine Praxis, die systematisch die Grenze zwischen Kunstwahr-
nehmung und Alltagspraktiken Gberschreitet. Daran anschlieBend beschreibt auch Reckwitz (2017,
S. 113 zit. nach Gregor, 2024, S. 203) die performative Aktivierung des Rezipienten als Bruch mit klas-
sischen Konzepten eines «handlungsentlasteten» Kunstraums. Das Publikum wird als notwendige Mit-
schopfer*in verstanden, die durch ihre leibliche Prasenz, Aufmerksamkeit und Reaktion mitentschei-

det, wie sich die Auffliihrung entfaltet.
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4.1.4 Performative & symbolische Praktiken:

Die korperlich-szenischen Einstiege im VentiLabor ebnen den Weg fiir das, was im weiteren Verlauf an
Tiefe gewinnt: die bewusste Inszenierung und Auffihrung von Texten aus Theorien der Sozialen Arbeit.
Damit eroffnet sich der Raum fiir das Herzstlick des kreativen Lernlabors, die performativen und sym-
bolischen Praktiken. Theaterpadagogik und performative Ansatze bilden zentrale didaktische Elemente
des VentilLabors. Wihrend im ersten Teil das Erproben, Offnen und Sich-Einlassen im Mittelpunkt ste-
hen, gewinnt in der zweiten Halfte das Vertiefen von Inszenierungen und gemeinsamen Auffiihrungen
an Bedeutung. Im Zentrum dieses Kapitels stehen zwei exemplarische Szenen: die Clownszene und die
Agora. Zunachst wird die Clownsequenz ndher beleuchtet und danach eingebettet in die padagogische
Symbolik der Figur, welche sich im Potenzial fiir Perspektivwechsel, Regelbruch und kreatives Scheitern
zeigt. Im Anschluss wird die Agora-Szene analysiert, die kollektive Dynamiken, Diskursfahigkeit und di-
alogisches Lernen sichtbar macht. Beide Sequenzen veranschaulichen auf unterschiedliche Weise, wie
sich theoretische Inhalte performativ Gbersetzen und gemeinsam reflektieren lassen.

Als Grundlage und vor den Szenenbeschreibungen folgt eine vertiefende theoretische Rahmung liber
das Konzept des Embodiment. Sie dient dazu, die danach dargestellten performativen Formate des
VentiLabors im Hinblick auf ihre didaktische Struktur und potenzielle Wirksamkeit einzuordnen. Dabei

wird ein besonderes Augenmerk auf die Rolle kérperlich-sinnlicher Erfahrung im Lernprozess gelegt.

Embodiment als Grundlage immersiver Lernprozesse

Eine Metaanalyse von Freeman et al. (2014) (zit. nach Awad, 2021) zeigt, dass Lernende in traditionel-
len Unterrichtsformen signifikant seltener Lernerfolge erzielen als in aktiven Lernsettings (S. 16). Den-
noch dominiert in vielen Bildungsinstitutionen weiterhin ein sitzender, kognitiv-verbaler Zugang. Dabei
belegen aktuelle Studien, dass bereits einfache korperliche Faktoren wie Kérperhaltung, Gestik sowie
Interaktion von Korper, Geist und Umwelt bedeutsame Auswirkungen auf Emotionen, Sprachproduk-
tion und kognitive Aufnahmefahigkeit haben. Gesten wirken dabei wie eine Briicke zwischen innerem
Denken und duRerem Ausdruck, ein Aspekt, der insbesondere in multimodalen, verkérperten Lernfor-
maten bedeutsam wird (S. 18-22). Auch Tschacher & Bannwart (2021) zeigen: Der Kérper ist Trager
und Generator von Erkenntnis. So kann die bewusste Verdanderung der Haltung Denkprozesse anregen,
emotionale Blockaden lI6sen und soziale Resonanz auslosen — vor allem deshalb, weil Haltungen unbe-
wusst auf andere ibergehen kénnen (S. 79). Lernen wird effektiver, wenn der Kérper nicht nur implizit
mitgedacht, sondern explizit in den Lernprozess eingebunden wird (S. 74). Eine Studierende spricht
diesen Zusammenhang in einer personlichen Reflexion auf den Punkt:

«Ist wie beim Sport, dann bin ich zum Einem am Zahlen, z.B. beim Schwimmen die Langen und

gleichzeitig denke ich tGber Sachen nach. Und habe dort mega Ideen auch. Und das kénnte auch

sein, dass dies beim Tanzen passiert ist, aber das wissen wir nicht, weil wir nicht sehen, was sie
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denken. Dann kénnten sie auch megakrass am Lernen sein, wahrend dem sie am Tanzen sind.»
(Interpretationsgruppe_080125, Pos. 73, Szene Ubergang Musik)
Auch andere Stimmen weisen auf die soziale Dimension korperlicher Prasenz:
«Mir kommt der Koérper in den Sinn, mit dem Kérper etwas zeigen, braucht es wie Prasenz, es
braucht Aufmerksambkeit bei sich, aber auch bei den anderen.» (Interpretations-
gruppe_131224, Pos. 52 Szene_Wechselrahmen)
Im VentiLabor wird Korperlichkeit als konstitutiver Bestandteil des Lernens integriert und aus diesem
Grund wird im nachsten Kapitel die theoretische Einbettung erlautert.
Unter dem Begriff Embodiment oder Embodied Cognition (dt. verkérperte Kognition) versammeln sich
verschiedene transdisziplindre Theorien, die kognitive Prozesse als Zusammenspiel von Korper, Geist
und Umwelt verstehen (Awad, 2021, S. 11). Gemeinsam ist diesen Anséatzen die Abgrenzung von klas-
sischen Kognitionstheorien, die Denken ausschlieflich als interne Informationsverarbeitung im Gehirn
begreifen (ebd.). Trotz dieser grundsatzlichen Einigkeit besteht jedoch auf begrifflicher wie konzeptio-
neller Ebene, etwa in der Beschreibung sensomotorischer und kognitiver Wechselwirkungen, nach wie
vor Uneinigkeit (ebd., S. 10). Zusammengefasst werden die verschiedenen Stromungen der Embodi-
ment Ansatze in der sogenannten 4E-Kognition (Newen et al., 2020). In Anlehnung an Valera et al.,
1991; Fingerhut et al., 2017; Gallagher, 2005; Clark & Chalmers, 1998 und Weber, 2017 beschreibt Sa-
rah Awad (2021) die vier Strémungen folgendermassen (S. 11-12):

e Embodied Mind (verkorperter Geist) als Basis der drei weiteren Stromungen: Der Korper ist
massgeblich an kognitiven Prozessen beteiligt.

e Embedded Mind (eingebetteter Geist): Kognition ist immer kontextabhdngig und situativ ein-
gebettet und schliesst physische, soziale, kulturelle sowie auch mediale Faktoren mit ein.

e Extended Mind (ausgedehnter Geist): Kognitive Prozesse kénnen auf die ausserkorperliche
Umwelt ausgeweitet werden z.B. durch externe Hilfsmittel wie Notizblicher, technische Gerate
oder soziale Ebene.

e Enactive Mind (hadelnder Geist): Kognition steht unter standigem Einfluss der Wahrnehmung
und Handlung und entsteht in der aktiven Interaktion mit der Umwelt.

Aufbauend auf diesen vier Strémungen entwickelt Judith Papadopoulos (2020) im Rahmen des Embo-
died Design drei zentrale Dimensionen, die fiir kreatives Denken und Handeln grundlegend sind. Sie
stiitzt sich dabei auf (Diethelm, 2019; Lidgaard & Wesselius, 2017) (S. 24):

e Erlebenszentrierung: Korperliches Erleben und das damit verbundene implizite Wissen bilden

die Grundlage fiir geistige Musterbildungen. Sie wirken als antreibende Kraft in kreativen Prob-

lemldsungsprozessen.
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e Metaphorische Erfahrung: Metaphern ermdéglichen es, unbewusstes, oft schwer fassbares Wis-
sen auszudricken. Sie er6ffnen neue Perspektiven, helfen dabei, Muster zu erkennen und sinn-
haft zu integrieren.

e Interaktionsraum: Kreatives Handeln braucht Raume, die soziale wie materielle Bedingungen
so gestalten, dass Austausch, Bewegung und Kommunikation geférdert werden.

Papadopoulos (2020) beschreibt diese Trias, die in Abbildung 8 dargestellt sind: Erleben, Metapher und
Interaktion bilden einen metaphorischen Kreis. Metaphern verbinden dabei Affekte und Emotionen,
kognitive Deutungsmuster, kérperliche Reaktionen und konkrete Handlungen (S. 98). Sie pragen unser
Denken und Handeln oft unbewusst und wirken im Verborgenen. Gerade im kérperlich-sinnlichen Ler-
nen spielt ihre Sichtbarmachung eine zentrale Rolle: Werden implizite Deutungsmuster erkannt, lassen
sich Missverstandnisse oder Unklarheiten, wie sie beispielsweise beim Textverstehen im Ventilabor
auftreten konnen, frithzeitig klaren. Dadurch entsteht ein gemeinsames Verstandnis, das unterschied-
liche Perspektiven produktiv miteinander in Beziehung setzt. In multisensorischen Lernprozessen ist
diese Erkenntnis sehr unterstiitzend, denn dort, wo das Unsichtbare zur Sprache kommt, entsteht kre-
atives Denken und Handeln (ebd., S. 99).

Kreatives
Denken und Handeln

T

Metaphorische
Erfahrung

/( )
“ \\_/\“*

Abbildung 8: Erlebenszentrierung, metaphorische Erfahrung und Interaktion, Quelle: Papadopoulos, 2020, S.25

Die Verbindung von Embodied Cognition mit kreativen Gestaltungsprozessen unterstreicht, dass Den-
ken, Wahrnehmen und Gestalten untrennbar mit der korperlichen Erfahrung verwoben sind. Als ver-
korperte Wesen schopfen wir im kreativen Prozess aus einem Zusammenspiel von Geist, Kérper und
Umwelt. Dies macht deutlich, dass Bildungsprozesse, die Kreativitat und Innovation fordern sollen, auf

korperlich-sinnliche Dimensionen angewiesen sind.
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Die zentralen Prinzipien des Embodied Design lassen sich auch auf multisensorische Lernrdume tber-
tragen: Erstens stiitzen sich kognitive und kreative Leistungen auf kdrperliche Resonanz, etwa durch
die Aktivierung sensorischer Systeme im Zusammenspiel mit Denkprozessen. Zweitens wird Bedeutung
zusatzlich zu Faktenwissen auch durch individuelles Erleben generiert, also durch jene Prozesse, die
implizites Wissen, Intuition und Affekt mobilisieren. Drittens greifen wir beim Verstehen komplexer In-
halte haufig auf korperlich gespeicherte Erfahrungen zuriick, etwa durch Metaphern, Analogien oder
imaginative Szenarien, die in konkreter Handlung oder Bewegung verankert sind. Die im Embodied De-
sign hervorgehobene Rolle des Korpers als Trager von Erfahrung, Bedeutung und Erkenntnis ist somit
auch im immersiven Lernen von zentraler Bedeutung. Bildungsraume, die diesen Zusammenhang er-
kennen und ernst nehmen, schaffen Bedingungen, in denen die Studierenden aktiv mit ihren Wahrneh-
mungen, Bewegungen und Gefiihlen arbeiten und dabei die Grenze zwischen implizitem und explizitem
Wissen immer wieder neu verhandeln.
In Anlehnung an Papadopoulos (2020) lasst sich das kreative Lernlabor als Raum verstehen, in dem
Lernen durch Kérperresonanz, leiblich verankerte Intuition und multisensorisches Erleben ermdglicht
wird. Diese Prozesse entziehen sich oft einer sprachlichen Erfassung und genau darin liegt ihr Potenzial,
wie auch eine Studierende zum Ausdruck bringt:
«Es ist in diesem Video auch nicht sichtbar, wie die Personen Verbindung gemacht haben zum
wissenschaftlichen Text und zum kérperlichen Darstellung, das finde ich wie schwierig, dem
Wort zu finden dafir. Ich kann mir schon vorstellen, dass irgendwie Verknipfungen entstanden
sind. Ich glaube, mir kommt der Begriff Embodiment, so Etwas, das wie auf der intellektuellen
verstanden und gelesen hat, wie auch noch eine Schicht tiefer anwenden wollen, kénnen, pro-
bieren was auch immer.» (Interpretationsgruppel_131224, Pos. 80 Szene Wechselrahmen)
Diese Perspektive auf Embodiment scharft das Verstandnis dafiir, warum das Lernen im VentiLabor ei-
nerseits iber Text, Sprache und Analyse und andererseits durch Bewegung, Begegnung sowie atmo-
spharische Dichte erfolgt. Sie liefert den theoretischen Hintergrund fiir die im Folgenden beschriebe-
nen Szenen darunter die Agora, das Clownsspiel und das Palaver. In den nachfolgenden Kapitel wird
anhand ausgewahlter Szenen konkretisiert, wie sich diese Haltung in der Praxis des VentiLabors zeigt

und wie sie didaktisch umgesetzt wird.

Perspektivenvielfalt und kollaboratives Lernen: Agora

Die Szene Agora (altgriechisch Marktplatz) bildet einen performativen Raum fiir argumentatives Rin-
gen, Perspektivwechsel und dialogische Auseinandersetzung (siehe auch Abbildung 9). Im Zentrum
steht die Frage: Wie lasst sich Theorie, konkret in dieser Szene die Lebensweltorientierung, im Span-

nungsfeld von Praxis, Hochschule und Adressat*innen der Sozialen Arbeit verhandeln?
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In dieser Szene befindet sich eine Gruppe von Menschen, in einem am Boden markierten Vier-
eck. Der Raum wird zusatzlich begrenzt mit hochaufgestellten Tischen, die eine Art Arena dar-
stellen soll, die sogenannte Agora. Im Hintergrund des Vierecks befindet sich auf einem roten
Tuch erhoht ein goldener hohler Rahmen. Dieser Rahmen ist dekoriert mit einer Lichterkette.
Dieser bildet das Tor zur Agora. Alle Akteurinnen durchschreiten das Tor als Eintreten in die
Agora. Sie haben alle ein Tuch Uber die Schulter gelegt, was das alte Griechenland symbolisie-
ren soll. Vor der Auffiihrung haben die Akteur*innen verschiedene Rollen ibernommen: Sozi-
alarbeitende, Studierende und die Hochschule in der Rolle als Mr. T. Zusatzlich haben sie die
Rolle der Adressat*innen der Sozialen Arbeit selbst bestimmt, die sie sitzend in der Agora mit
Weinglasern darstellen. In diesen Rollen haben sie sich anhand von Texten der Lebenswertori-
entierung, der Kritik der Lebensweltorientierung sowie einem Text aus der Praxis, die lebens-
weltorientiert arbeitet, in Gruppen vorbereitet. Mr. T sitzt zentral auf einem Stuhl und liest von
einem Laptop Texte aus der Theorie der Lebensweltorientierung vor. lhre Stimme klingt eher
monoton. Daneben sitzt eine weiter Person, die sich als altes Ego der Hochschulperspektive
beschreibt. Links im Bild, sitzen zwei Personen der Praxisperspektive und zwei Adressatinnen,
eine davon liegend und der Kopf ist mit der Hand gestuitzt. Sie spielen alkoholisierte Menschen,
die einfach in der Agora sein wollen. Finf weitere Personen stellen die kritische Perspektive

der Theorie dar und stehen rund um das Geschehen.

Die Anordnung der Menschen und Objekte ist komplex und schafft eine leicht chaotische At-
mosphare. Zentral auf einem Stuhl sitzend, liest eine Person, die sich Mr. T nennt, von einem
Laptop Texte aus der Theorie der Lebensweltorientierung vor. Seine Stimme klingt eher mono-
ton, wahrend ihm die Gruppe um ihn herum zuhért. Die Menschen verteilen sich auf unter-
schiedlichen Ebenen und in verschiedenen Positionen im Raum: Einige sitzen eng beieinander,
andere stehen, wieder andere liegen halb auf dem Boden. Die Aufmerksamkeit der Gruppe
richtet sich Giberwiegend auf die sitzende Person, die vorliest. Wahrend einige Zuhdrer*innen
konzentriert auf sie blicken und gelegentlich nicken, wirken andere Personen weniger aufmerk-
sam. Sie wenden sich mit ihrer Kérpersprache ab oder escheinen distanziert. Die Akteur*innen
der Studierendenperspektive, die nahe bei der lesenden Person sitzen, machen Notizen und
nicken bekraftigend, wahrend sie zuhoéren.

Wahrend die zentrale Person liest, scheint die restliche Gruppe in kleinen Untergruppen zu in-
teragieren. Zwei Gruppen mit je zwei Personen stehen beispielsweise einander gegeniber und
sprechen miteinander, wobei ihre Gestik darauf hinweist, dass es sich um eine Diskussion han-
delt mit zwei unterschiedlichen Positionen. Eine Gruppe vertritt eine Haltung, die sich Pro The-
orie der Lebensweltorientierung einsetzt, die andere Gruppe vertritt eine Haltung, die sich

Contra der Lebensweltorientierung einsetzt. In den Handen halten sie Karten, auf welchen sie
58



Notizen fir ihre Argumentation niedergeschrieben haben. Diese haben bei der Vorbereitung
fiir die Inszenierung erstellt. Manchmal werfen sie einen Blick auf die Zettel, bevor sie weiter-
sprechen. Zwei weitere Personen, die die Perspektive der Praxis der Sozialen Arbeit einneh-
men, liegen aufgestiitzt auf den Ellbogen am Boden und sprechen (iber die praktische Anwen-
dung der Lebensweltorientierung. Es gibt auch da Momente, in denen Zuhdérende nicken, wah-
rend andere durch ihre Kérpersprache Skepsis oder Ablehnung andeuten.

Die Kommunikation in der Gruppe ist stark sprachbasiert. Es wird abwechselnd gesprochen,
wobei die Anwesenden einander Raum geben, ihre Gedanken auszufiihren. Es herrscht keine
chaotische Gesprachsdynamik; vielmehr verlauft die Diskussion ruhig und strukturiert. Eine
Person hebt sich durch eine lebhaftere Gestik hervor, wahrend sie ihre Argumente unter-
streicht, aber die Mehrheit der Gruppe bleibt in ihrer Kérpersprache zuriickhaltend. Es gibt
keinen Streit, jedoch deuten vereinzelte Gesten und Haltungen auf unterschiedliche Meinun-
gen hin. Die Diskussion scheint von einer ruhigen, respektvollen Atmosphare gepragt zu sein,

auch wenn nicht alle Anwesenden gleichermalRen engagiert wirken.

Ein kurzer Dialog soll die Art der Diskussion wiedergeben:

Rolle der kritischen Perspektive (K1): Handlungskonzept. Ich finde das gut, dass man damit et-
was machen kann, aber man kann sich doch nicht schmiicken in der Theorie, also einerseits
muss man es analysieren was der Alltag und so ist, letztendlich hat er keine Worte dafiir.

(K2): Was Alltag ist, was ist Alltag, (K3) Ich meine was ist denn die Soziale Arbeit noch, wenn es
ein Leistungsangebot fiir alle ist?

(K3): Was Alltag ist, was ist Alltag, (hebt die Hinde und referiert), konnt ihr das wirklich defi-
nieren. Gibt es eine Definition: Was ist Alltag?

(Mr T.): (liest aus dem Computer vor) Im Gegenzug zum Selbstbezug der SA kann, will die Le-
bensweltorientierte SA den Alltag statt das Arbeitsfeld ins Zentrum riicken.

(K4): (iberlappend) So, was der da schwafelt. Er sagt es sei ein alltagsnaher, schwafelt irgend-
welches Zeugs, also wirklich, die sich interessieren sollten, verstehen erstens nicht zweitens,
danken sie an ihre Bedlirfnisse (schaut in die Luft, verwirft die Arme) und das Bedirfnis ist, sie
liegen hier rum.

Rolle der Studierenden (S1): Was soll ich jetzt in mein Protokoll schreiben?

(S2): Also schreib doch, also wenn das ihr Bedirfnis ist, dann ist doch gut, warum immer so
defizitorientiert?

(K1): Was ist dann mit den anderen Mandat? Sorry

(K2): Was ist mit der Gesellschaft?

(K1): Das gesellschaftliche Mandat, wenn ihr hier rumliegen wollt, was sagt dann die Gesell-

schaft dazu?
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Rolle der Adressat*innen Perspektive (Al): Aber das ist doch nicht unser Problem?

(K3): Wer bezahlt das?

(K1): (zur Studierenden) Du hast einen Auftrag von verschiedenen Mandaten!

(S3): Was sagt dann der Mr. T zu den Mandaten?

(alle lachen) (sie schaut zu Mr. T. von hinten und oben an)

Rolle der Praxisperspektive (P1): Mandat, also ich meine, weisch, OK, logisch haben wir ver-
schiedene Mandate, logisch sind wir in verschiedenen Mandaten, aber das eine ist das erste
Mal in Kontakt treten mit den Personen selber.

(K1): Du schwimmst ja Gberall mit, gell?

(Gemurmel...) [...]

(Beobachtungsprotokoll_Szene Agora_01. Dezember 2023)

Abbildung 9: Szene Agora, Quelle: Eigene Darstellung

In dieser Sequenz erfolgt der Austausch Uber Sprache, wobei sich die Auseinandersetzung auf eine
zentrale Fragestellung konzentriert. Das Sprechen und Zuhéren bilden hierbei zentrale Lernpraktiken.
In dieser Szene sind die Zuschauer*innen alle im gleichen Raum, es gibt keine Trennung von Biihne und
Publikum. Es befinden sich alle Studierenden auf der Bihne und doch ist das Zuhoéren ein wichtiger
Bestandteil dieses Bildungsraums. Diese Praxis des Redens und Zuhoérens wird als geistige Interaktion
beschrieben.
«Es war wirklich jemand hat gesagt und die anderen haben zugehdrt, denn einige haben auf-
merksam zugehort, die anderen weniger. Vielleich weniger aufmerksam, etwas abwesend,
aber die die nicht gesprochen haben, habe ich den Eindruck haben zugehort. Und das ist fir
mich, zuhéren, reden, zuhéren, antworten. Interagieren aber auf einer geistigen Ebene. Sie

haben sich nicht gross auf physischer Ebene bewegt, sie haben Positionen gewechselt, aber

60



durch das Medium der Sprache. Aufmerksamkeit Zuwendung, das sind die Qualitaten.» (Inter-
pretationsgruppel_080125, Pos. 27)
Es findet wenig korperliche Bewegung statt, der Austausch ist gepragt durch das Einnehmen und Ver-
teidigen von Positionen. Dieser Perspektivenwechsel wird als spezifische Lernpraktik hervorgehoben:
Argumente fir Positionen zu entwickeln, die nicht der eigenen Meinung entsprechen, erfordert eine
Auseinandersetzung, die Uber bloRes Zustimmen hinausgeht.
«Ilm Vergleich zu den letzten Filmausschnitten, da war es mehr im Kérper und hier mehr im
Denken. Ich sehe das Rattern in teils Kopfen, aber ich weiss wie nicht. Was ich weiss, wir muss-
ten unterschiedliche Positionen einnehmen, das ist auch eine Lernpraktik zu tGben, eine Posi-
tion zu verteidigen, die man selber gar nicht unterschreiben wiirde, aber in dies hineinversetz-
ten. Genau, man versucht Argumente fiir eine Position zu finden, die einem eigentlich gar nicht
entspricht. Und dies verstandlich zu machen einer Gruppe. Und das ist auch eine Lernpraktik,
Perspektivenwechsel.» (Interpretationsgruppel_080125, Pos. 28)
Auch die Nutzung von Hilfsmitteln, etwa Spickzetteln oder dem Laptop — wurde als Teil des Lernprozes-
ses wahrgenommen. Sie gaben Halt in der Diskussion, strukturierten Argumente oder boten Sicherheit.
Interessant ist die Beobachtung zur Rollenverteilung im Raum: Eine Person — «Mr. T» besitzt inhaltlich
eine Art Expertenrolle, wird aber nicht hierarchisch tGber die anderen gestellt.
«Es hat eine Person gehabt, die war wie eine Expertin, eben dieser Mr. T, wo die Position ver-
teidigt hat, wo der Artikel verteidigt, wo es darum gegangen ist. Und gleichzeitig hat die Person
gar nicht Expertenstatus erhalten, sondern alle Meinungen waren genau gleich wert. Man hat
zwar Uber dies verhandelt, aber es war keine klare Deutungseinheit bei jemanden. Mr. T war
jetzt nicht irgendwie so mega respektiert worden und das, was diese Person sagt, (...) also man
hat auch dort widersprochen, also meine ich.» (Interpretationsgruppel_080125, Pos. 31)
Diese Beobachtung zeigt, wie sehr der Bildungsraum auf Interaktion und Gleichwertigkeit basiert.
Die Gesprachsstruktur ist spontan und die Redebeitrdge erfolgen ohne formale Regeln oder Wortmel-
dungen. Das «Sich das Wort nehmen» wird als Ausdruck einer lebendigen, diskursorientierten Lernkul-
tur verstanden. Lernen vollzieht sich in diesem Rahmen im Gesprach und im Denken in Gemeinschaft.
Die Atmosphére unterscheidet sich von anderen Szenen: Weniger Freude ist splrbar, moglicherweise
bedingt durch die intellektuelle Anstrengung. Abwendung, Mudigkeit oder Widerstand sind sichtbar
und kdnnen Ausdruck einer konzentrierten, vielleicht auch fordernden Auseinandersetzung sein. Diese
Erscheinungen werden jedoch auch als Teil der Rollen gedeutet, die die Beteiligten Gibernehmen, etwa
zur Darstellung von Kritik oder sogar Protest.
«Es ist auch darum gegangen zu denken, und Denken ist anstrengend. Und Sachen verstehen,
und zwar nicht irgendetwas, sondern wissenschaftliche Theorie verstehen. Theorien der Sozi-

alen Arbeit sind da verhandelt worden. Pramissen fast. Was ist deine Positionierung der
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Lebensweltorientierung so. Das ist mega anstrengend. Es geht auch tiefer dann, man merkt

auch das Verbale, wie man mit dem Verbalen doch an andere Inhalte kommt. Andere Fragen

klart, so.» (Interpretationsgruppel_080125, Pos. 38)
Lernen zeigt sich hier in einer Vielfalt von Praktiken: in Sprache, Perspektivwechsel, Zuhoren, Rollen-
spiel und gemeinsamen Denken. Auch wenn die emotionale Resonanz schwéacher erscheint als in kor-
perbetonten oder humorvollen Szenen, wird hier durch Aufmerksamkeit, durch Sichtbarmachen des
Denkprozesses und der Auseinandersetzung ein kollektiver Erkenntnisprozess erfahrbar. Auch hier ist
die Auffiihrung wieder gepragt von Unplanbarkeit, die aus dem Mitwirken aller Beteiligten im Moment
resultiert (Fischer-Lichte, 2011; siehe auch Kapitel 4.1.4). Diese Unplanbarkeit macht den Lernprozess
jedoch nicht weniger erkenntnisreich, im Gegenteil: Sie erfordert von allen Beteiligten Ambiguitatsto-

leranz, Ko-Kreation und Offenheit.

Diese Form des Lernens lasst sich sowohl mit den Uberlegungen von Dietlinde Gipser (2020) als auch
mit den theoretischen Betrachtungen von Ulrike Hentschel (2023) fundieren, die beide auf ein erwei-
tertes, asthetisch-performatives Bildungsverstiandnis abzielen. Hentschel (2023) hebt hervor, dass
durch kinstlerisch-performative Mittel, etwa durch das Kontrastieren von Wahrnehmungsebenen, das
Uberblenden von Rdumen, Zeiten und Sinneseindriicken Irritationen erzeugt werden, die routinisierte,
einverleibte Praktiken unterbrechen und dadurch reflexiv erfahrbar machen (S. 250). In der beobach-
teten Szene geschieht Vergleichbares: Die Studierenden agieren in Rollen, argumentieren aus fremden
Perspektiven, wechseln Positionen und missen sich sprachlich wie gedanklich auf nicht-vertraute
Standpunkte einlassen. Diese temporaren Stérungen gewohnter Denk- und Handlungsmuster eréffnen
Raume der Distanznahme, in denen eigene Routinen sichtbar und neu gerahmt werden. Ulrike Hent-
schel (2023) beschreibt dies, in Anlehnung an Ruth Sonderegger (2018) als einen Modus des «Ent/U-
bens»: «Als Voraussetzung fiir Formen des Ent/Ubens nennt Sonderegger die <Ereignishaftmachung>
von normalisierter Praktiken, sodass diese korperlich verankerten Praktiken und die ihnen zugrunde
liegenden Bewegungs- und Denkmuster entnaturalisiert werden kénnen» (S. 250). Der Perspektiven-
wechsel, das argumentative Vertreten nicht-eigener Haltungen oder das bewusste Spiel mit akademi-
schen Konventionen flihrt auch in der beobachteten Szene zu einer Erfahrung von Differenz, die Refle-
xion leiblich und situativ ermaéglicht.

Diese Form der Reflexion im Handeln, angestofRen durch performative Setzungen, zeigt, wie dsthetisch
gerahmte Lernrdume dazu beitragen kdnnen, soziale und fachliche Routinen als konstruiert zu erken-
nen und sie damit als potenziell verdnderbar zu erfahren.

Dietlinde Gipser (2020), welche sich auf die Theatermethoden Augusto Boals (2021) bezieht, be-
schreibt Theaterarbeit als emanzipatorischen Lern- und Forschungsprozess, in dem biografische Selbs-

treflexion, gesellschaftliche Analyse und szenisches Experimentieren miteinander verschrankt sind (S.
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81). Im Zentrum steht dabei das gemeinsame Suchen, Erproben und Infragestellen, von sozialen Rollen,
kulturellen Normen und alltdglichen Routinen. So lassen sich auch die Szenen im Lernlabor als Raume
verstehen, in denen lber Sprache, Korper und Spiel gesellschaftliche Wirklichkeit performativ erfahrbar
und damit verhandelbar wird (ebd.).
Besonders eine ihrer zwolf entwickelten Thesen zur Theaterpadagogik bietet einen passenden theore-
tischen Anker, fur die in der Szene beobachtete Spannung zwischen gewohnter Haltung und performa-
tivem Perspektivenwechsel (Gipser, 2020, S.83): «Theaterarbeit kann diesen Lernschritt der Relativie-
rung des eigenen Standpunktes und der Verbesserung des Verstehens anderer férdern und die dabei
auftretenden Ambivalenzgefiihle verfligbar und bearbeitbar machen» (ebd., S. 83). Diese Ambivalen-
zen oder Irritationen sind kein Scheitern, vielmehr sind sie ein wesentlicher Bestandteil dsthetischer
Bildungsprozesse. Dies zeigt sich auch in der Szene: Das argumentative Vertreten fremder Meinungen,
das Aushalten widerspriichlicher Positionen und das kollektive Zuhéren schaffen einen Raum, in dem
Verstandnis, Differenz und Selbstreflexion miteinander in Beziehung treten. Durch dies kdnnen «Ver-
anderungen stattfinden im Hinblick auf die eigene Positionierung in einer klarer verstandenen sozialen
Wirklichkeit» (Gipser, 2020, S. 83). Michael Wrentschur (2015) hebt ebenfalls hervor, dass durch szeni-
sches Spiel und reflexive Elemente neue Denk- und Erfahrungsraume entstehen, in denen Wissen im
Handeln sichtbar wird, Alltagliches adsthetisch verdichtet erscheint und gesellschaftliche sowie person-
lichen Erfahrungen dialektisch miteinander verknipft werden (S. 245).
Zusammengefasst zeigt die Agora-Szene, wie korperliche Prasenz und multiperspektivischer Diskurs
zentrale Elemente eines Lernraums sein kénnen, in dem Theorie und Praxis im performativen Setting
verhandelt werden. Der Raum wird dabei als realer Erfahrungsraum, in dem die Lernenden in Rollen
treten, Positionen wechseln, sich irritieren lassen und dadurch Erkenntnisse gewinnen. Die Theaterar-
beit entfaltet hier ihr Potenzial als soziale und dsthetische Praxis, die Reflexion, Veranderung und kol-
lektives Handeln ermdoglicht.
Clown - Regelbruch, Perspektivenwechsel und das Scheitern als Lernprinzip
Die Szene Clown im dritten Lernlabor markiert einen besonderen Moment innerhalb des Gesamtpro-
zesses. Im Rahmen der Theorie der menschenrechtsbasierten Sozialen Arbeit von Staub-Bernasconi
(2018) setzen sich die Studierenden mit dem Thema «Der gute Mensch» auseinander und entwickeln
hierzu folgende clowneske Darstellung (siehe auch Abbildung 10):
Die Leiterin, die die Rolle einer Zirkusdirektorin Gbernimmt, 1adt drei Studierende ein, sich in
der als Manege markierten, mit Malerband abgegrenzten Kreisform auf dem Boden auf eine
improvisierte Darbietung einzulassen. Alle tragen eine rote Clownnase, die vorgangig verteilt
wurde. Die Gruppe, rund um den Kreis sitzend, beobachtet, applaudiert und die Zirkusdirekto-
rin verstarkt durch ihre korperliche Prasenz die Energie im Raum. Alle drei Akteurinnen folgen

der Zirkusdirektorin und springen im Kreis. «<Hoppa hoppa», ruft die Leiterin, wahrend sie hipft
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und plotzlich in einem Sprung stoppt. «Stopp!» — mit der Musik, die ebenfalls abrupt endet,
stoppt auch die Gruppe im Sprung.

«Und jetztw», flUstert die Zirkusdirektorin, «wir wissen zwar nicht, was es ist, aber wir sagen,
was ein guter Mensch ist. Wir haben keine Ahnung.» In diesem Moment zeigt eine Studierende
mit gebeugten Handen nach vorne, die Geste erinnert an eine Waschmaschine. «Wie eine
Waschmaschine, fligt sie hinzu. Die Zirkusdirektorin reagiert schnell und macht ein Gerdusch,
das sich Uberlappt: «Uueeeee». Sie bestarkt die Studierende, indem sie sagt: «Ja, genau,
kommt nach vorne, Jeanpaul, refaire, refaire», wahrend sie nach links geht und Platz macht.
Die Studierende tritt nach vorne, macht das Gerdusch noch einmal und formt mit den Armen
die Bewegung einer Waschmaschine. «Ja, genau, grolRer, groRer», fordert die Zirkusdirektorin,
wahrend die Studierende das Gerdusch und die Geste wiederholt, dieses Mal noch grof3er. Die
Zuschauerinnen lachen und klatschen, was die Atmosphare weiter anheizt. Die Zirkusdirektorin
Uberlappend: «Oh, Jeanpaul, groRer, groRer!» Die Studierende tut es wie verlangt und macht
das Gerausch sowie die Geste nun noch intensiver.

«Sehr schon, groRer, Jeanpaul, groRer!» Die Zirkusdirektorin wippt mit den Beinen und ani-
miert weiter. «Tres bien, trés joli», lobt sie, wahrend die Studierende das Gerausch noch lauter
wiederholt. «Jeeehh, sehr schén! Das ist ein guter Mensch, sehr schon, Jeanpaul», ruft die Zir-
kusdirektorin, klatscht in die Hande und verstarkt damit die positive Riickmeldung. Die Zu-
schauerinnen und Akteurinnen klatschen ebenfalls in die Hande, was die performative Atmo-
sphére des kreativen Lernprozesses weiter intensiviert und die gegenseitige Freude an der ge-
meinsamen Kreation sichtbar macht.

(Beobachtungsprotokoll_Clownszene_26. Mai 2023)

Abbildung 10: Szene Clown, Quelle: Eigene Darstellung
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Der Clown als Denkfigur des Widerspruchs

Die Szene greift zentrale Elemente der Clownstradition auf. Richard Weihe beschreibt den Clown als
Figur, die sich im permanenten Kreislauf von «Eintreten und Abtreten» bewegt — sie bleibt nicht, sie
scheitert, beginnt neu. Der Clown verkorpert das Paradoxe: geschickt und tollpatschig, sprachgewandt
und stumm, moralisch und subversiv zugleich. Er wird damit zur Denkfigur des Sowohl-als-auch (Weihe,
2016, S. 20). Ein Prinzip dieser Szene ist das «Gelingen des Nicht-Gelingens»: Fehler sind nicht zu ver-
meiden, sondern ausdriicklich erwiinscht. Die Aufforderung, Bewegungen groRer, absurder, lauter zu
machen, folgt genau diesem Muster. Erst durch das vorherige Scheitern erhalt der Moment des «Er-
folgs» seinen Wert.
«Ganz starke Sequenzen, war flir mich Humor, die Prasenz von Clown ist fiir mich so, Essenz
von Humor, dass locker ist, dass nicht so ernst ist, nicht so wissenschaftslastig nicht so, das helle
von Clown, das ist auch so eine grosse Wirkung, so leicht, so prasent, finde ich. Es wurde viel
gelacht, auch vom Publikum wurde viel Lustige oder das Lachen.» (Interpretationsgrup-
pel_131224, Pos. 133)
Bouffon als Gesellschaftsspiegel
«Die Clown-Exploration hat mir aufgezeigt, wie schnell sich das Selbstbild & Identifikationsmus-
ter verdandern konnen! Durch das Einnehmen einer Buffon-Rolle sowie das (minimale) Kostii-
mieren mit einer roten Clown-Nase habe ich automatisch Verknlpfungen getroffen, und Attri-
bute wie Absurditdt, Narrenfreiheit, (fieser) Humor und wenig regulierte, eher (bertriebene
Emotionen in meine Prasenz und Darstellung gegen aussen einfliessen lassen. Fir mich war es
sehr eindriicklich zu sehen, wie bereits diese kleine Anderung in der Erscheinung sich sehr auf
mein Selbstwahrnehmung & mein gelebtes Verhalten ausgewirkt hat.»
(Reflexion_Flora, Pos. 4)
Diese Beschreibung umfasst Elemente des Bouffon: einer grotesken und liberzeichneten Figur, die un-
terhalt und kritisiert. Bouffons werden als entstellte Gestalten dargestellt, die soziale Missstande tiber-
zeichnen, um sie sichtbar zu machen (Stapleton, 2019). Urspriinglich aus der Commedia dell’arte stam-
mend, agieren Bouffons mit der Figur Pulcinella stets am Rande gesellschaftlicher Ordnung und ma-
chen so ihre Schwachstellen sichtbar (ebd.).
In der Clownszene wird dieser satirische Moment dann sichtbar, wenn etwa eine Waschmaschine zur
Allegorie flr den «guten Menschen» wird was libertrieben, ironisch und absurd erscheint.
«lch habe diesen Raum humorvoller erlebt, im Sinne von: die Leiterinnen waren prasenter ge-
wesen und haben eingeladen, als Clownleiterinnen haben sie das verkorpert und die
Clownnase hat das wie verstarkt. Es ist wie lebendiger gewesen, alle Personen waren voller

Energie, ja.» (Interpretationsgruppel 131224, Pos. 132)

65



Die Akteur*innen agieren nicht nach festem Skript, sondern reagieren spontan auf Regieanweisungen,
Publikumsreaktionen und eigene Impulse. Diese wechselseitige Dynamik kann so zu einem Flow-Zu-
stand (Csikszentmihalyi, 1993) fiihren, in dem die Grenzen zwischen Spiel und Ernst, Kontrolle und
Chaos, verschwimmen. Der sogenannte Flow-Zustand beschreibt Csikszentmihalyi in vier Komponen-
ten (Csiksentmihalyi & Schiefele, 1993, S. 210): (1) Verschmelzen von Handlung und Bewusstsein: Im
Flow erlebt sich die Person nicht getrennt von ihrer Tatigkeit, Ich und Handlung werden als Einheit
empfunden. (2) Fokussierte Aufmerksamkeit: Die gesamte Aufmerksamkeit richtet sich ausschlieRlich
auf die aktuelle Tatigkeit; andere Reize sowie Gedanken an Vergangenheit oder Zukunft treten in den
Hintergrund. (3) Selbstvergessenheit: Gedanken Uber das eigene Selbst verschwinden. Zweifel und Sor-
gen treten zurlick, wahrend gleichzeitig ein erhéhtes Bewusstsein fiir innere, kérperliche Prozesse be-
steht. (4) Geflihl von Kontrolle: Die Person empfindet Souveranitat sowie Handlungssicherheit und hat
das Geschehen «im Griff», ohne dariiber nachdenken zu mussen. Flow ist ein hochgeordneter Bewusst-
seinszustand, bei dem alle mentalen und emotionalen Prozesse harmonisch auf die Handlung ausge-
richtet sind (ebd.). Dieser Zustand tritt typischerweise bei intrinsisch motivierten Tatigkeiten auf und
geht mit hoher Leistungsfahigkeit einher. Der Clown fungiert hier als didaktisches Prinzip, er eréffnet
Raume fir Regelbruch, Fehlerfreundlichkeit und Perspektivwechsel.
«lch habe schon auch das Gefiihl, dass die Verbindung zu einem wissenschaftlichen Text schon
weniger da gewesen war, der intellektuelle Teil war weniger da als jetzt bei der anderen Se-
quenz, wo wie auch Text noch vorgelesen ist und zu dem Text etwas noch dargestellt worden.
Hier war es fiir mich mehr als wire es eine Ubung, um sich darzustellen, um zu zeigen, um in
den Korper zu kommen und aus dem in den Humor hineinzukommen.» (Interpretations-
gruppe_131224, Pos. 134)
Die Beobachtung, dass der Bezug zum wissenschaftlichen Text in dieser Szene weniger deutlich sei,
verweist auf eine Besonderheit performativen Lernens: Die intellektuelle Ebene tritt zuriick zugunsten
eines korperlich-emotionalen Erfahrungsraums. Diese Szene zeigt exemplarisch, wie sich komplexe
Themen auf unkonventionelle und spielerische Weise erschlieen lassen. Gerade weil das «Nichtver-
stehen» erlaubt ist und das Scheitern spielerisch umgedeutet wird, entsteht eine Atmosphare, in der

Lernen durch Erfahrung, Korperlichkeit und Emotion geschehen kann.

In ihrer gesellschaftsanalytischen wie auch padagogischen Dimension er6ffnet die Clownszene einen
Bildungsraum, in dem nicht die «richtige Antwort» zahlt, sondern das gemeinsame Aushalten von Am-
bivalenz und Ungewissheit. Sie macht Lernende zu Spielenden und das Spiel zum Medium fir das Ler-
nen. Die Clownszene macht deutlich: Lernen verlduft nicht immer linear, rational oder kontrollierbar.
Vielmehr bewegen sich die Beteiligten, wie auch der Clown selbst, im «Dazwischen»: zwischen Ernst

und Spiel, zwischen Kontrolle und Kontrollverlust, zwischen Erfolg und Scheitern.
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Ein zentrales Prinzip aus dem Clown- und Improvisationstheater lautet: «Ja — genau!» statt «Ja —
aber» (Daiber, 2025, S. 45). Diese Haltung ladt ein, Impulse aufzunehmen, sich auf den Moment ein-
zulassen und kreative Energie aus dem Ungeplanten zu schopfen. Sie fordert neben Improvisationsfa-
higkeit, auch Empathie, Selbstwirksamkeit und Ambiguitatstoleranz (ebd., S. 47). Methoden aus dem
Clown- und Improvisationstheater er6ffnen neue Denk- und Handlungsraume. Sie unterstiitzen einen
humorvollen Umgang mit Herausforderungen und eine wertschatzende Haltung gegeniber Fehlern
und tragen so «zur Forderung individueller Potenziale und zur Aktivierung von Ressourcen fiir die
konkrete Verdnderung von Haltungen und Handlungsmustern im Alltag bei» (ebd., S. 47). Diese Prin-
zipien lassen sich im Kontext immersiven Lernens als transformative Lernstrategien verstehen. Sie
helfen, komplexe soziale Situationen auszuhalten und darin handlungsfahig zu bleiben. Der Clown
zeigt uns, dass Bildung auch verspielt, (iberraschend und befreiend sein kann. Humor wirkt in perfor-
mativen Bildungsrdumen als dsthetisches und emotionales Mittel. Die Szene ist gepragt von Leichtig-
keit, gemeinschaftlichem Lachen und einem spiirbaren Wechselspiel zwischen Bihne und Publikum.
Der Humor entsteht dabei durch kérperlich iberzeichnete Handlungen, spielerische Ubertreibung
und das bewusste Ausstellen von Unvollkommenheit. Diese Qualitat wirkt nicht nur unterhaltsam,
sondern ist auch padagogisch bedeutungsvoll. Diese Beobachtung lasst sich mit der Definition von
Willibald Ruch (2020) verbinden, der Humor als eine personlichkeitsbezogene, kognitiv-emotionale
Verarbeitungsweise beschreibt (S.9). Es geht dabei um die Fahigkeit, auch herausfordernden oder irri-
tierenden Situationen mit innerer Distanz und Erheiterung zu begegnen, gelassen zu bleiben und
ihnen aktiv etwas Positives abzugewinnen. Genau dies lasst sich in der Clownszene beobachten: Die
Studierenden zeigen, wie sie auf Unklarheiten, Missverstandnisse oder das eigene Scheitern mit La-
chen, Offenheit und Selbstironie reagieren. Dariliber hinaus wird Humor in der Szene zusatzlich zum
individuellen Ausdruck auch zwischenmenschlich wirksam, zum Beispiel durch geteilte Lacher, spon-
tane Resonanz oder nonverbale Reaktionen des Publikums. In diesem Sinne lasst sich Humor in An-
lehnung an Dagmar Abfalter (2014, S. 273) als dsthetisches Element der Flihrung verstehen. Das ge-
meinsame Lachen und das Mitgehen im Publikum fungieren als Praktiken, die soziale Verbindung und
Orientierung schaffen. Die Clownleiterinnen gestalten diese Atmosphére gezielt mit: Ihr Einsatz von
Humor wirkt fihrend, ohne autoritdr zu sein — sie laden ein, bestarken, erzeugen Sicherheit durch
Leichtigkeit und ermoglichen damit ein kollektives Lernen im Modus des Spiels.

Humor fordert Aufmerksamkeit, Teilhabe, Vertrauen und emotionale Offnung. Das Lachen wird so zum
sozialen Bindemittel zwischen Darstellenden und Zuschauenden und schafft einen Raum, in dem Ler-
nen mit Freude, Neugier und Mut zum Scheitern verbunden ist.

Als abschliessende Worte zum Clown und die Bestatigung der Wichtigkeit des Humors im Rahmen der

Sozialen Arbeit |asst sich anhand dieser Aussage einer Studierenden zusammenfassen:
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«Ein Ventil zu haben, hilft bei der Bildung professioneller Haltung. Das Ventil durfte ich beim
Clownspiel, welches wir im Labor erprobt haben, erfahren. Eine rote Nase, welche wir uns wah-
rend des Spiels aufsetzten, hat mir eine lockere Haltung ermdglicht. Ich konnte mich ehrlich
und frei meiner Handlung hingeben. Jedes Mal, wenn die Handlung zu erstarren schien, haben
wir diese mit den Laufrunden in der Manege unterbrochen. Nach den Laufrunden zogen wir
unsere Vorstellung weiter. Das Ventil, welches ich mit dem Aufsetzen der roten Clown Nase
erleben durfte, war die grosste Erkenntnis aus dem Studium fiir mich. Mir ist bewusst gewor-
den, was eine Unterbrechung, eine Distanz, ein Ventil bewirken kann.» (Reflexion_Iris_kreati-

veslernlaborl_Soziale Arbeit als Profession [76], S. 3)

Zwischenspiele: Resonanz durch Bewegung, Rhythmus und Spiel

In den Ubergéngen zwischen szenischen Phasen beispielsweise nach intensiven Textpassagen oder zu
Beginn und Ende von Einheiten werden bewusst Momente der Bewegung, der rhythmischen Koordi-
nation und des Spiels eingefiihrt. Diese sogenannten «Zwischenspiele» bestehen aus kleinen Bewe-
gungssequenzen oder musikalischen Impulsen. Folgendes Beobachtungsprotokoll zeigt eine rekonstru-
ierte Sequenz:
Die Szene beginnt mit der Einladung, sich vor einer Phase der Selbstreflexion noch einmal zu
bewegen oder letzte Anmerkungen zu duBern. Danach setzt eine griechische Musik ein, zu-
nachst ruhig und langsam. Einzelne Personen beginnen sich durch Schulterschwingen oder klei-
nen Schritte leicht zu bewegen wahrend andere ihren Fokus auf die Materialien am Boden rich-
ten. Dort befinden sich kleine Leinwédnde mit bildnerischen Darstellungen zur persénlichen Le-
benswelt der Teilnehmenden. Einige betrachten diese naher, heben sie auf oder schauen still
darauf.
Mit zunehmendem Tempo der Musik verandert sich die Dynamik im Raum. Immer mehr Per-
sonen beginnen sich zu bewegen. Zunachst erfolgen einzelne, zurlickhaltende Bewegungen,
doch nach und nach beteiligen sich weitere Personen. Der zu Beginn markierte viereckige Raum
verliert im weiteren Verlauf seine formale Begrenzung. Bewegungen finden sowohl innerhalb
als auch auRerhalb des Vierecks statt. Einzelne Teilnehmende wechseln die Positionen, tber-
schreiten die urspriingliche Raumstruktur oder halten sich am Rand auf.
Die Art der Bewegungen variiert stark: Einige zeigen groBere korperliche Aktivitat, andere be-
wegen sich in geringem Umfang oder fiihren dehnende und lockernde Gesten aus. Es ist kein
gemeinsamer Bewegungsrhythmus erkennbar; vielmehr agieren die Personen individuell. Die
Bewegungsintensitat reicht von leichten, abschiittelnden Bewegungen und entwickeln sich bis

zu kraftvollen hipfenden Tanzschritten, denen sich immer mehr anschliessen. Gleichzeitig
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ziehen sich einzelne Personen aus dem aktiven Geschehen zuriick. Einige setzen sich oder blei-
ben am Rand mit Blick auf die Leinwdnde stehen.

Waihrend dieser Phase findet keine verbale Kommunikation statt. Die Interaktion erfolgt aus-
schlieBlich Gber Bewegungen oder lber die individuelle Positionierung im Raum.

Im Verlauf der Szene ist eine Vielzahl paralleler Aktivitaten zu beobachten: Bewegungen im
Raum, Auseinandersetzung mit den Materialien und Phasen der Innehaltens. Es entsteht ein
Bild differenzierter Beteiligungsformen ohne erkennbare Koordination oder einheitliche Ziel-
richtung. Die Szene endet, wahrend sich die Aktivitaten allmahlich verlangsamen und der Raum
zunehmend zur Ruhe kommt. (Beobachtungsprotokoll_Szene Ubergang Musik_1. Dezember

2023)

In dieser Szene wird sichtbar, wie im VentiLabor Uberginge zwischen verschiedenen Lernformen, ins-
besondere zwischen kognitivem Denken und koérperlicher Erfahrung, gestaltet werden. Ausgehend von
einer intensiven verbalen Auseinandersetzung in der zuvor beschriebenen Szene Agora wurde ein
Wechsel hin zur Bewegung, zum Tanz und zur Musik eingeleitet. Dieser Wechsel wurde als notwendiger
und sinnvoller Ubergang zwischen unterschiedlichen Lernrhythmen. Der Ubergang von der Agora zur
Selbstreflexion erfolgt Gber einen Umweg. Durch Musik und Bewegung wird ein Raum geschaffen, in
dem die Inhalte sich setzen, der Kopf sich entladen kann und die Teilnehmenden kérperlich wie emoti-
onal wieder Anschluss finden — bevor sie in die Selbstreflexion wechseln. Es ist eine Mischung aus An-
weisung und gemeinsamer Dynamik: Anfangs vielleicht iberfordernd: <jetzt muss ich auch noch tan-
zen», entwickelt sich die Situation zu einem gemeinsamen Ausschitteln, in das die meisten einsteigen.
«Das sich das Wissen in den Koper gesetzt, damit der Geist leer wird. [...] man hat gesehen,
dass alle wieder mega Freude haben, das ist wieder so mega locker gewesen, wieder mehr
Spass.» (Interpretationsgruppel_080125, Pos. 71)
Hier wird eine weitere Erkenntnis sichtbar: Lernen ist individuell. Manche denken gerade dann am bes-
ten, wenn sie sich bewegen. Sie verarbeiten im Korper, reflektieren wahrend des Tanzens, lassen Ideen
weiterziehen. Andere brauchen das Ausschalten des Denkens, ein bewusstes Loslassen, um wieder of-
fen zu sein fiir Neues. Das eine schlieBt das andere nicht aus, beides sind Teile eines vielschichtigen,
multisensorischen Bildungsprozesses. In diesem Sinne wurde das Tanzen, nicht als Ausschiitteln ver-
standen, sondern als ein moégliches «Hineinschiitteln», ein kérperlicher Moment, in dem sich das zuvor
Gehorte, Gedachte, Diskutierte setzen kann.
«Aber auch bei simplem Schiitteln und Bewegen in der Gruppe bemerkte ich die aufkommende
Prasenz fiir das Hier und Jetzt und somit eine erhéhte Aufmerksamkeit und Wachheit. Von

meiner Yogapraxis kenne ich dieses Gefiihl im Zusammenhang mit Korperbewegung und
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Achtsamkeit, doch finde ich die Erfahrung im Zusammenhang mit der Auseinandersetzung von
wissenschaftlichen Texten unglaublich spannend.» (Reflexion_Kreatives Lernlabor_Viola, S. 3)
Diese Ubergdnge wirken wie padagogische Atemziige. Sie regulieren Spannung, laden emotional auf
und starken die korperliche und soziale Prasenz der Gruppe.
«Die Beobachtung unterstreicht doch auch die gangige Lernpraxis [...] man sagt, man muss
das Geistige, und dann eine Pause machen, sich bewegen. [...] ein Denken, ein Prozess, und
dann braucht man trotzdem den eigenen Korper, um es auflésen zu kdnnen und kommt in
den Rhythmus und in einen anderen Denkprozess, zu sich zu kommen.»
(Interpretationsgruppel 080125, Pos. 69)
Wird Lernen als leiblich-sinnlicher Prozess ernst genommen, miissen Bewegung, Rhythmus und Spiel
integrale Bestandteile der didaktischen Strategie sein. Dabei wird auch der Musik einen hohen Stellen-
wert beigemessen:
«Die Musik hat geholfen. Ware es ohne Musik, dann weils ich nicht, wie es rausgekommen
ware, als Mittel.» (Interpretationsgruppel_080125, Pos. 67)
Musik wird hier als tragendes Medium der Uberginge genannt, welches ohne Worte verbindet und
eine Lockerheit herbeifiihrt. So schaffen die Zwischenspiele eine Atmosphare, die zugleich Stabilitat
und Flexibilitat bietet und erdéffnen Lernrdume, in denen Kreativitdt in der Bewegung zwischen Fokus

und Freiheit sowie zwischen Struktur und Spiel gedeihen kann (siehe Kapitel 2.1.2).

Dialogisches Lernen im symbolischen Kreis - Palaver

Die Szene Palaver bildet den abschlieBenden Programmpunkt des ersten Lernlabors einer Staffel und
ist bewusst als reflexiver Resonanzraum gestaltet. Es bietet den Studierenden die Moglichkeit, die zuvor
gemachten Erfahrungen gemeinsam zu deuten, in Beziehung zu theoretischen Konzepten zu setzen
und im Kollektiv zur Diskussion zu stellen. Ausgangspunkt des Palavers sind die vorangegangenen In-
szenierungen und performativen Auseinandersetzungen mit den wissenschaftlichen Textpassagen.
Diese werden im Gesprach nochmals aufgegriffen und in einen Zusammenhang mit den bearbeiteten
theoretischen Ansatzen gebracht. Dabei entsteht ein dialogisches Spannungsfeld, in dem subjektive
Eindriicke, kollektive Beobachtungen und fachliche Perspektiven miteinander verwoben werden — mit
dem Ziel, Erlebtes theoretisch zu rahmen und kritisch zu reflektieren (siehe auch Abbildung 11).
Die Szene findet in einem Raum statt, in dem die Teilnehmenden in einem Stuhlkreis sitzen.
Dieser Kreis ist durch ein Viereck markiert, das mit Klebeband auf dem Boden angebracht
wurde. Innerhalb dieses abgegrenzten Bereichs findet die Interaktion statt. Ein dekorierter Zy-
linderhut Gibernimmt eine zentrale Funktion innerhalb der Gesprachsstruktur. Der Hut dient als
sichtbares Zeichen fir das Rederecht: Die Person, die ihn tragt, spricht vor der Gruppe und

entscheidet selbst, wann und an wen sie ihn weiterreicht. Die Ubergabe erfolgt auf der Basis
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nonverbaler Signale, etwa durch Blicke oder Gesten, mit denen Gesprachsbereitschaft ange-
zeigt wird.

Die Aufmerksamkeit der Gruppe richtet sich auf die jeweils sprechende Person. Dies duRRert
sich in Blickkontakten, gelegentlichem Nicken sowie dem Wechsel zwischen aktiven Redepha-
sen und Zuhoren. Die Kommunikation verlauft strukturiert. Das Gesprach wird durch die
HutlUbergabe gesteuert, wobei alle Personen nacheinander sprechen. Zwischendurch werden
auch schriftliche Unterlagen verwendet: Zwei Teilnehmende greifen zeitweise auf ein Blatt Pa-
pier zurlick, das einen langeren Text enthalt. Dieser wird wahrend der Diskussion konsultiert
und anschliefend wieder zur Seite gelegt. Der schriftliche Text tritt damit punktuell erganzend
zur mindlichen Interaktion auf, steht jedoch nicht im Mittelpunkt des Geschehens.

Die Struktur der Szene ist durch den festen Sitzkreis und die wiederkehrende Ubergabe des
Hutes bestimmt. Die Interaktion bleibt dabei auf diesen Raum beschrankt. Die Szene verlduft
ohne erkennbare Unterbrechungen oder Wechsel der Anordnung; alle Teilnehmenden verblei-
ben innerhalb des Kreises. Das Gesprach erfolgt nacheinander, wobei die jeweilige sprechende
Person den Raum erhalt, sich zu dulRern, bevor der Hut weitergereicht wird. Eine sichtbare Ko-
ordination oder Steuerung von auen ist nicht erkennbar. Die Regel, dass der Hut das Rederecht
bestimmt, wird von den Teilnehmenden selbststandig umgesetzt. (Beobachtungsprotokoll_Pa-

laver_31. Oktober 2024)

Abbildung 11: Szene Palaver, Quelle: Eigene Darstellung

Aus der Palaver-Sequenz wird ein klar strukturierter, zugleich aber von Lockerheit und Respekt geprag-

ter Bildungsraum sichtbar. Die symbolische Handlung des Weitergebens des Hutes stellt eine Form des

geregelten Austauschs dar, bei dem jede Person selbst entscheidet, wann sie spricht sowie wann und

an wen sie den Hut weiterreicht. Diese ritualisierte Form des Sprechens erméglicht einen geordneten

und respektvollen Kommunikationsrahmen.
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Der Raum wirkt wohlwollend, dies wird durch Blickkontakt, Nicken und gemeinsamen Lachen ersicht-
lich, welches auf eine positive Gesprachsatmosphére hindeutet.
«Ich finde die Stimmung lockerere und wohlwollender als in der Agora, obwohl es mehr Regeln
gehabt, war es wohlwollender, der Respekt gegentiber der sprechenden Person war wie gros-
ser. Weil du wie zuhorst und nebendran nicht noch andere Sachen machst, oder machen
kannst, oder dich abdrehen kannst.» (Interpretationsgruppel_080125, Pos. 96)
Die Geste der Hutlibergabe kann als ein Angebot der Raumo6ffnung gesehen werden, um sich mitzutei-
len. Der Hut, so wird deutlich, ist ein symbolischer Verstarker. Er verleiht Bedeutung, hebt das Gesagte
hervor und verkniipft Sprache mit einer gewissen Ernsthaftigkeit, ohne dabei das Spielerische ganz
auszublenden. Der Hut kann als eine Metapher fiir das Geistige, das Lernen, das Intellektuelle betrach-
tet werden. Die Aufmerksamkeit ist vollstandig auf die sprechende Person mit dem Hut gerichtet,
wodurch ein konzentrierter und gemeinschaftlich getragener Bildungsraum entsteht.
«Die Person, die spricht hat alle Aufmerksamkeit von allen Personen, die in diesem Raum sind,
gehabt, das sind keine Personen ausserhalb dieses Vierecks gewesen, alle die drin waren im
Kreis im Viereck haben den Blick auf die Person geworfen, die gesprochen hat. Und darum das
nebendran gehort nicht in diesen Lernraum, der Lernraum ist hier fiir mich das, was innerhalb
der Gruppe am Passieren ist.» (Interpretationsgruppel_080125, Pos. 88)
Gleichzeitig werden auch schriftliche Texte herangezogen. Einige Teilnehmende greifen kurz darauf zu-
rick, um sich zu vergewissern, legen sie dann aber wieder zur Seite. Die Textnutzung bleibt punktuell
und unterstlitzend, aber nicht dominierend. Das ist ein weiterer Hinweis auf die Balance zwischen
freiem Sprechen und inhaltlicher Verankerung.
«Ich sehe pl6tzlich, alle Elemente, das Viereck, ich sehe Raum, ein Kreis, ich hore das Element
Sprache, ich sehe Struktur, in dem die Moglichkeit besteht sich auszudriicken. Ich sehe, dass im
Palaver alle Elemente jetzt gerade alles ganz kompakt beinhaltet sind. Alle Sachen haben hier
stattgefunden.» (Interpretationsgruppel_080125, Pos. 93)
Viele Elemente aus den vorherig beschriebenen Szenen sind im Palaver vereint: Sprache, Struktur,
Raum, Kreis, Symbolik, Interaktion. Im Vergleich zur Agora wurde diese Szene als weniger konflikthaft,
weniger angespannt empfunden. Zwar ist auch hier ein gewisser intellektueller Anspruch spiirbar, aber
die Auseinandersetzung bleibt dialogisch, offen und mit Respekt getragen. Die Regelstrukturen (wie
das Weitergeben des Hutes) erméglichen Konzentration und gegenseitige Anerkennung.
Eine Studierende der Interpretationsgruppe reflektiert, dass Lernen in dieser Szene sehr unterschied-
lich verlaufen konnte:
«FUr manche bedeutete es, sich erstmals zu Wort zu melden, fliir andere, neue intellektuelle
Erkenntnisse zu gewinnen oder einfach nur zuzuhdren. Lernen zeige sich in vielen Facetten —

nicht immer sichtbar, nicht immer bewusst.» (Interpretationsgruppe_080125, Pos. 65)
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Der strukturierte Redeablauf starkt die Prasenz jeder Stimme und ermoglicht eine Form des Denkens,
die stark an Freires Konzept des «richtigen Denkens» anschlieRt, ein Denken, das dialogisch, koharent
und auf Verstandigung ausgerichtet ist: «Richtig zu denken ist keine Tatigkeit von einem, der sich zu-
rickzieht, der sich in seiner Einsamkeit an sich selbst <anschmiegt», sondern ein kommunikativer Akt.
Eben deshalb gibt es kein Denken ohne Verstandigung, und die Verstandigung wird aus der Sicht des
richtigen Denkens nicht Ubertragen, sondern ist partizipativ. Eben deshalb gibt es kein Denken ohne
Verstandigung» (Freire, 2013, S. 37). Das Setting bringt Aspekte partizipativen Lernens zum Tragen.

Auch hier werden Lernende wieder zu Mitgestalter*innen ihres personlichen Erkenntnisprozesses.

4.1.5 Arbeitsauftrag: Denkbewegungen im selbstgesteuerten Lernprozess

Zwischen den einzelnen VentiLaboren liegt eine Pause von zwei bis vier Wochen. In dieser Zeit erhalten
die Studierenden einen Arbeitsauftrag, bestehend aus einem wissenschaftlichen Text sowie einer kre-
ativen, individuell zu bearbeitenden Aufgabe. So werden sie beispielsweise eingeladen, ihr Lebensfiih-
rungssystem (bezogen auf das Rahmenkonzept Integration und Lebensfiihrung) im Hoola Hop Reifen
zu gestalten oder ihre eigene Lebenswelt (bezogen auf das Konzept der Lebensweltorientierung) bild-
nerisch auf einer kleinen Leinwand darzustellen, (siehe Abbildung 12 und 13). Diese Aufgabenstellung
folgt dem Prinzip des Nachwirkens: Sie 6ffnet einen Zwischenraum, in dem Zeit und Raum entsteht, um
das Erlebte nochmals Revue zu passieren zu lassen und es mit dem personlichen Erfahrungswissen zu

verbinden.

Abbildung 12: Lebensfiihrungssystem: bildnerische Darstellung. Quelle: DAS.VENTIL
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Wahrend in den korperlich-performativen Phasen des Lernlabors haufig schnelle, intuitive und sozial
eingebettete Reaktionen dominieren, ermaoglicht die Phase zwischen den Treffen ein langsames, refle-
xives Nachdenken. Diese didaktisch bewusst gesetzte Spannung lasst sich mit dem Modell des Nobel-
preistragers Daniel Kahneman erklaren, das Jo Wickert (2017) in einen bildungspraktischen Zusammen-
hang Ubertragt. Kahneman unterscheidet zwischen zwei Denksystemen: einem schnellen, automati-
schen System 1, das unter Druck, im Affekt und aus Gewohnheit heraus agiert, und einem langsamen,
reflektierenden System 2, das Zeit, Ruhe und innere Distanz benotigt (Kahneman zit. nach Wickert,
2017, S. 460). Unter Stress oder in dichten, performativen Settings, wie sie im VentiLabor entstehen,
regiert haufig das automatische System. Es ermdglicht unmittelbares Handeln, fordert Gruppendyna-
mik und spontane Expressivitat, ist jedoch kaum fahig zu differenzierter Reflexion.

Erst im zeitlich versetzten, weniger verdichteten Moment, etwa in der Pause zwischen den Laboren,
wird das «nach-denkliche» System aktiviert. Hier kann das Erlebte innerlich verarbeitet, gedeutet und
neu verknlpft werden. Wickert (2017) betont, dass gerade unter Druck oft der «Autopilot» Glbernimmt,
wahrend kreative, tragfahige Loésungen und tieferes Verstehen einen inneren Spielraum und emotio-
nale Sicherheit bendtigen (S. 460.) Dies sind Bedingungen, wie sie in der Zeit zwischen den einzelnen

VentilLabors gezielt geschaffen werden.

Abbildung 13: Lebenswelt: bildnerische Darstellung, Quelle: DAS.VENTIL

In dieser Zeit erhalten die Teilnehmenden eine handgeschriebene Postkarte — eine kleine, persénliche
Geste, die das individuelle Nachdenken anst6Rt. Wie Paulo Freire eindriicklich beschreibt, kann eine
solche Geste tiefgreifende Wirkung entfalten: «Die Geste dieses Lehrers war fiir mich wertvoller als die
beste Note, die ich flir meinen Aufsatz bekam. Sie lie in mir ein bis dahin nicht gekanntes Vertrauen
aufkeimen, dass es mir moglich war, zu arbeiten und etwas zu schaffen. Dass es mdglich war, mir selbst

etwas zuzutrauen, aber dass ein Zutrauen, das die eigenen Moglichkeiten tberschatzt, ebenso falsch

74



ware wie fehlendes Zutrauen. Der beste Beweis fir die Bedeutung dieser Geste zeigt sich darin, dass
ich jetzt so von ihr schreibe, als hitte ich sie gerade heute erst erlebt. Und sie fand wahrlich vor langer
Zeit statt ...» (Freire, 2023, S. 42).
Solche Uberraschenden, personlichen Impulse schaffen Resonanzraume fiir das langsame Denken. Sie
offnen individuelle Reflexionsprozesse, die nachklingen und das Erlebte neu einordnen lassen. Eine
Studierende schreibt riickblickend lGber das Arbeiten an ihrer persénlichen Leinwand:
«Beim Gestalten meiner Leinwand in der Auseinandersetzung mit meiner persénlichen Lebens-
welt ist bei mir die Frage 'Bin ich zu schnell?' hdangen geblieben. Ich denke, sie wird mich noch
eine Weile begleiten.» (Reflexionen_Rosa, S. 3)
Diese Nachdenklichkeit markiert den Ubergang in eine neue Phase: die strategische Reflexion. Nun
geht es nicht mehr allein um das unmittelbare Erleben, sondern um das bewusste Verstehen, Struktu-
rieren und Weiterentwickeln. Welche didaktischen Einsichten lassen sich gewinnen? Wie kdnnen Er-
fahrungen in professionelles Handeln Gbersetzt werden?
Das folgende Kapitel widmet sich genau diesen Fragen und eréffnet damit den Ubergang zur Reflexion
als Praxis, denn Bildung braucht beides: die energetische Dichte des Spiels und der Koérpererfahrung

wie auch die Stille des Nachdenkens und der Reflexion.

4.1.6 Reflexion & Metakognition: Von der Erfahrung zur Erkenntnis
Neben den intensiven performativen Bildungspraktiken im VentiLabor bildet die Reflexion einen essen-
ziellen Ubergang. In dieser Phase verschiebt sich der Fokus vom leiblich-performativen Vollzug zur be-
wussten Auseinandersetzung mit der Erfahrung: Was habe ich gesplrt, gedacht, gelernt? Was irritiert
mich und warum? Reflexion ist, wie Paulo Freire (1973) betont, nie nur Theorie, sondern immer auch
Praxis: «Ein wirkliches Wort sagen heiflt, die Welt verandern (S. 93).» Professionelles Handeln, insbe-
sondere in komplexen, instabilen oder widerspriichlichen Situationen, verlangt nach einem solchen re-
flexiven Umgang mit Wissen, Haltung und Handlung. Donald Schén unterscheidet hierfir zwei Modi
(Schon, 2013): «reflection-in-action», das Nachdenken im Handlungsfluss, und «reflection-on-action»,
die nachtragliche Analyse. Beide Prozesse sind integraler Bestandteil einer «Epistemologie der Praxis»
(zit. nach Kunz, 2015, S. 120). Mit Bezug auf Schén beschreibt Regula Kunz 2015:
« [...] professionelle Situationen werden durch das Herausarbeiten der expliziten (<knowledge-
in-action») wie auch impliziten Wissensformen (<knowing-in-action») durch Denken, Handeln
und Intuition gemeistert werden». Schén (1983) betont denn auch, dass Wissen im Handeln
verankert ist (<knowing-in-action») und dass der Prozess der <reflection-in-action» erklart, wie
Professionelle in Situationen von Unsicherheit, Instabilitat, Einmaligkeit und Wertekonflikten
agieren kénnen. Genau die «reflection-in-action>» macht die eigentliche Kunst aus. S. 120
Gerade durch den bewussten Riickblick auf das intuitive Handeln, wie er im Palaver, in Reflexionsbi-

chern oder durch Blitzlichtrunden angestoRen wird, entsteht die Moglichkeit, diese Wissensformen zu
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verbinden und weiterzuentwickeln. In der aktuellen Diskussion wird die Relevanz von Reflexion flr Pro-

fessionalisierungsprozesse breit bestatigt, jedoch auch kritisch hinterfragt. So betont etwa Manuela

Keller-Schneider (2021, S. 67), dass Reflexion in padagogischen Kontexten ein entscheidendes Mittel

darstellt, um mit Ungewissheit und Kontingenz umzugehen. Gleichzeitig bemangeln Stephan Kdsel, Tim

Unger, Sabine Hering und Selma Haupt (2022) mit Verweis auf Leonhard (2020) und Pérksen (2011),

dass der Begriff vielfach unprazise verwendet und mit (iberhéhten Erwartungen lberfrachtet werde:

Reflexion drohe, zum «Containerbegriff» oder sogar «Plastikwort» zu werden (Kosel et al., 2022, S. 15).

Die Gefahr bestehe insbesondere darin, dass Reflexion nicht in die Tiefe geht, sondern zu routinierter

Redundanz verkommt, zu «Zusammenfassungen und Worthilsen» (Wyss & Mahler, 2021, S. 20, zit.

nach Kosel et al., 2022, S. 14). Die Herausgeber*innen des Buches «Mythos Reflexion (2020)» sehen in

dieser Tendenz eine Schwachung des Potenzials reflexiven Denkens und wollen mit ihrem Buch zum

Klarungsversuch anregen und den «Potentialen und Fallstricken von Reflexion naher auf den Grund

gehen» (ebd., 2022, S. 25).

Im VentiLabor wird der Anspruch verfolgt, durch eine bewusste Rahmung und didaktische Einbettung

von Reflexion die Verbindung von Theorie und Praxis bereits innerhalb der Hochschule anzustossen.

Dieser Anspruch wird durch vier ineinandergreifende Reflexionsformate eingeldst:

1. Individuelle Selbstreflexion: Bereits zu Beginn des VentiLabors erhalten die Studierenden ein per-
sonliches Reflexionsheft, das sie durch den gesamten Prozess begleitet. In diesem dokumentieren
sie fortlaufend Beobachtungen, Irritationen, Stimmungen und Erkenntnisse — angeregt durch be-
wusst offen gehaltene Reflexionsanldsse wie: «Was hat das mit dir gemacht?» oder «Was fallt dir
auf in Bezug auf die Soziale Arbeit?». Diese Offenheit ermoglicht es, sowohl emotionale als auch
kognitive Zugdnge zum eigenen Lernen zu eréffnen. Die Reflexion wird dadurch nicht auf das Nach-
denken Gber Inhalte reduziert, sondern umfasst auch den Umgang mit sich selbst, mit dem Korper,
mit Zweifeln, Spannungen und Erfahrungen von Resonanz oder Dissonanz. Dabei entstehen oft
dichte Momente zwischen wissenschaftlicher Auseinandersetzung und biografischer Selbstbe-
obachtung. So schildert eine Studierende:

«Und schon wieder war es dieses Gewicht des Endscheidens; welchen Satz soll ich vorlesen,
was mochte ich? Wie fuhlt sich Endscheiden an? Ich halse mir das immer wieder auf, was su-
che ich denn eigentlich darin? Warum féllt es mir so schwer zu wissen, was ich will? Was hin-
dert mich daran, eine Antwort zu haben?» (Reflexion_Kreatives Lernlabor_Viola, S. 2)
Solche Reflexionen machen sichtbar, wie personliche Fragestellungen in Resonanz mit theoreti-
schen Impulsen treten kdnnen — und wie der reflexive Prozess zugleich emotional fordernd wie
erkenntnisreich sein kann. Diese Reflexionsformate stehen im engen Zusammenhang mit dem Kon-
zept der Selbstkompetenz, wie es Herbert Effinger (2021) im Rahmen professioneller Entwicklungs-

prozesse beschreibt. Er versteht darunter die «kontinuierliche Erweiterung der eigenen
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Handlungskompetenz durch Selbsterfahrung, Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle, Selbstreflexion
und Selbstregulation» (Effinger 2021, S. 236. zit. nach Beushausen, 2021). Reflexion ist in diesem
Verstandnis ein vielschichtiger Prozess, der persénliche Erfahrungswelten mit beruflichen Anforde-
rungen in Beziehung setzt. Effinger betont: «Blinde Flecken der Wahrnehmung lassen sich nur
durch unterschiedliche Perspektiven und Selbstreflexion im Rahmen von Selbsterfahrungssemina-
ren, Supervision in Ausbildung und Praxis, kollegialer Beratung, Methodentrainings oder Semina-
ren zum Fallverstehen begrenzen» (Effinger 2021, S. 236. zit. nach Beushausen, 2021), oder - wie
im unserem Beispiel - durch kollektive Gruppenreflexion.
Kollektive Gruppenreflexion: In Blitzlichtern oder Befindlichkeitsrunden werden Eindriicke ausge-
tauscht, Perspektiven gespiegelt und Differenzen sichtbar gemacht. Durch das gemeinsame Reflek-
tieren entstehen Momente, in denen die Perspektiven geteilt und Differenzen deutlich und pro-
duktiv gemacht werden. Dabei geht es nicht darum, Widerspriiche aufzulésen oder ein Konsens-
verstandnis zu erzeugen, sondern vielmehr darum, Unterschiede in der Wahrnehmung, Bewertung
und Deutung als Ausgangspunkt fiir Lernprozesse zu begreifen. Reflexion wird in diesem Zusam-
menhang zu einer Praxis der Dynamisierung: Uberzeugungen werden hinterfragt, Spannungen zwi-
schen Theorie und Praxis sichtbar gemacht, und bestehende Denkmuster aufgebrochen. Wie Kel-
ler-Schneider (2021) beschreibt, konnen diese Dynamiken durch Rickmeldungen von aufien aus-
gelost werden, etwa durch Kommentare von Lehrpersonen oder Gruppenmitgliedern «Das sehe
ich anders...» oder durch innere Ambivalenz, die im Reflexionsprozess selbst entsteht «Das geht
doch nicht, doch eigentlich weiss ich nicht, wie ich das andern kann» (S. 73). Entscheidend ist, dass
die analysierten Situationen eine subjektive Relevanz fiir die Beteiligten haben, sei es emotional,
praktisch oder erkenntnistheoretisch (ebd.). Die kollektive Reflexion bietet dann einen Raum, in
dem verschiedene Quellen von Deutung nebeneinanderstehen diirfen: persénliche Erfahrungen,
theoretische Konzepte, Beobachtungen aus der Szene oder Riickmeldungen aus der Gruppe. Die
Diskussion nach der Clownszene zu den Themen «Wie gehen wir mit Schwere um? Was bedeutet
Leichtigkeit in der Sozialen Arbeit?» zeigt, wie durch kollektive Reflexion ein transformativer Denk-
raum entsteht, in dem Ambivalenzen ausgehalten und neu verhandelt werden kénnen.
Theoriegeleitete Reflexion im Palaver: Der Hohepunkt der Reflexionsarbeit bildet das Palaver als
eine moderierte Gesprachssituation, in der performative Erfahrungen in Beziehung zu theoreti-
schen Konzepten gesetzt werden. Der Zylinderhut als Rederecht, der Kreis als Struktur und die
Sprache als Medium ermoglichen eine kognitive Durchdringung, wie sie Schén (1983, 1987) als
«reflection-on-action» beschreibt — die nachtragliche Auseinandersetzung mit dem eigenen Tun als
Teil der Professionalisierung. Wie eine Studierende festhalt:

«Es war weniger das Spielerische, obwohl sie gelacht haben, trotzdem hast du gemerkt sie sind

prasent, konzentriert und vertieft, mit Lockerheit, aber sie sind vertieft. Sie sind nicht am
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Suchen, sie sind am Ernten vielleicht am Samen legen, es ist wie ein anderer Prozess.» (Inter-
pretationsgruppel_080125, Pos. 95)
Im Rahmen der Palaver-Reflexion wird deutlich, dass Erkenntnis durch analytisches Nachdenken ent-
steht und ebenso durch das bewusste Zulassen von Offenheit. Tim Unger (2022) weist darauf hin, dass
es weniger das klassische Reflektieren ist, das eine tiefgreifende Distanzierung ermdoglicht, sondern
vielmehr das Loslassen innerer Muster durch Praktiken des «open monitoring», eine Meditationstech-
nik, die ein nicht wertendes Gewahrsein fordern (S. 181). In dieser Haltung kann sich die als wider-
spriichlich erlebte Komplexitat professionellen Handelns durch bewusste Prasenz im Erleben auflésen.

Genau hier zeigt sich das Potenzial des Reflektierens im Palaver: Es ist ein Ort des Denkens, wie auch

des «flieBenden Gewahrens», in dem neue Bedeutungen entstehen diirfen, bevor sie festgelegt wer-

den (ebd.).

4. Ergdnzung durch freiwillige schriftliche Reflexion (Portfolio): Ein weiterer Reflexionsraum wird
durch die Moglichkeit eroffnet, eine schriftliche Reflexion in Form eines Portfolios zu verfassen.
Diese ergdnzende Aufgabe zielt darauf ab, die Auseinandersetzung mit der eigenen Lernbiografie,
der performativen Erfahrung und der Entwicklung einer professionellen Identitdt zu vertiefen. In
diesen Portfolios reflektieren die Studierenden theoretische Grundlagen und verbinden diese mit
ihren ganz personlichen Veranderungsprozessen und Eindriicken aus dem Labor.

Die schriftliche Form zwingt dabei zur Distanznahme und ermdoglicht einen Perspektivwechsel: Das ei-

gene Erleben wird erzadhlt und in eine analytische Struktur tGberfihrt, die eine theoretische Einbettung

verlangt. Durch diese Verschriftlichung wird eine «analytische Perspektive erzwungen, die zwar nicht
in der Lage ist, das Erlebte bzw. Beobachtete in irgendeiner Form objektiv wiederzugeben, aber die

Moglichkeit beinhaltet, die subjektiven Beobachtungs- und Erlebenserfahrungen der Studierenden ab-

zubilden und somit auch fir Dritte zugdnglich machen zu kdnnen» (te Poel et al., 2022, S. 124). Die

Studierenden setzen sich dadurch mit ihrem impliziten Wissen, ihren Wahrnehmungen und Lernwegen

auseinander — in einem Format, das gleichzeitig dokumentierend und transformierend wirkt.

Eine Studierende reflektiert diesen Prozess selbstkritisch, aber offen:

«Ehrlicherweise muss an dieser Stelle gesagt werden, dass er nur geschrieben wird, weil ich
darauf basierend ein lernwirksames Feedback bekomme, das ich wiederum fir einen erfolgrei-
chen Abschluss meines Studiums brauche. Es ist also (leider) nicht so, dass die vorliegenden,
verschriftlichten Gedanken aus purer innerer Motivation heraus entstanden sind. Dennoch
denke ich, dass das Verfassen dieses Textes eine fruchtbare Erfahrung sein wird.» (Reflexio-
nen_Rosa, S. 1)

Diese Aussage zeigt, dass Motivation zur Reflexion nicht immer selbstverstdndlich gegeben ist — und

dennoch kann durch das Schreiben ein Raum entstehen, in dem Erfahrungen verdichtet, neue Einsich-

ten gewonnen und professionelle Haltungen geklart werden. Gerade dieser Prozess des
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Niederschreibens, des «in Worte Bringens», macht sichtbar, was zuvor vielleicht nur vage gespiirt oder
korperlich erlebt wurde, so wie dieses Beispiel zeigt:
«Miir ist etwas geblieben, dass der Transfer unsichtbar bleibt und dass die Anschliisse und die
Selbstreflexion die uns manchmal gesagt haben, dass ihr dies machen sollt. Das ist wie dann
eben der Prozess, um es sichtbarer zu machen.» (Interpretationsgruppe Ergebnisprasenta-
tion_240125, Pos. 4)
So lasst sich die Portfolioarbeit als eine Form der «Reflexion in der Retrospektive» verstehen, die zu-
gleich das Potenzial zur Selbstklarung und zur professionellen Standortbestimmung in sich tragt. Sie ist
damit ein Mittel der Leistungsiiberpriifung sowie auch ein padagogisch wirksames Instrument zur Ent-
wicklung von reflektierter Handlungsfihigkeit, eingebettet in ein Lernen, das leiblich, kognitiv und so-
zial verflochten ist.
Fazit: Reflexion als gestufter Lernraum
Diese vier Formate lassen sich als gestufter Reflexionsprozess verstehen: von der intuitiven Selbstbe-
obachtung Uber die kollektive Aushandlung bis hin zur theoretischen und schriftlichen Durchdringung.
Erkenntnis entsteht dabei neben der abstrakten Analyse auch in der Verhandlung von Differenz — zwi-
schen Erfahrung und Theorie, Selbst- und Fremdbild, Intuition und Kognition. Der Wert der Reflexion
liegt auch darin, dass «etwas besprechbar gemacht wird» (Kosel et. al. 2022, S. 18), das zuvor vielleicht
nur gesplrt, aber nicht benannt werden konnte. Diese Sprachwerdung des Erlebens ist ein zentraler
Schritt zur Entwicklung der professionellen Identitat, wie auch diese Studierende in ihrer Reflexion fest-
stellt:
«Mit diesem Schreiben habe ich mir vermehrt Strategien angeeignet, die mich dabei unterstit-
zen, Handlungssituationen zu bewaltigen. Mit dem erworbenen Professionswissen und Anwen-
dung in der Praxis betrachte ich das Tripelmandat differenzierter und ich kann mich auf die
ethischen Richtlinien und wissenschaftlichen Erklarungswissen in meinen Reflexionen und
Denken beziehen. Dieses flexible Denken ist Teil meines beruflichen Habitus, den ich mit ge-
machten Reflexionen und Schreiben dieser Arbeit weiterentwickelt habe.» (Reflexion_Marga-
rita_Kreatives Lernlaborl, Pos. 64)
Reflexion markiert somit den Ubergang von der Erfahrung zum Verstindnis und 6ffnet Raume zur Deu-

tung des Vergangenen sowie zur bewussten Gestaltung des Kommenden.

4.1.7 Zwischenfazit: Bildung als leiblich-sinnlicher, relationaler und reflexi-
ver Prozess

Aus dieser Darstellung wird ersichtlich, dass die Bildungspraktiken des VentiLabors als choreografiertes
Zusammenspiel performativer, dsthetischer, reflexiver und kreativer Lernbewegungen wirken. Die The-
orievermittlung wird dabei nicht isoliert behandelt, sondern im Sinne eines relationalen, dialogischen
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und verkorperten Lernens durch performative Praktiken in Szene gesetzt. Die Studierenden agieren
durch Inszenierungen, Auffihrrungen, bildnerische Gestaltung oder dialogische Reflexionen und wer-
den zu Mitgestalter*innen des gemeinsamen Bildungsraum. Lernen wird als sozialer, verkdrperter Pro-
zess erfahrbar gemacht, der kognitives, affektives und sensorisches Erleben miteinander verschrankt.
Die im VentiLabor eingesetzten Praktiken verweisen in ihrer didaktischen Struktur auf ein multisenso-
risches Lernverstandnis hin, bei dem mehrere Sinnkanéle, wie Sehen, Horen, Bewegung, Berlihrung
oder Raumerfahrung, gleichzeitig oder wechselseitig aktiviert werden. Dieser sensorischen Impulse er-
offnen einen asthetisch erfahrbaren Bildungsraum, der Lernen als ganzheitlichen, mehrdimensionalen
Prozess ermoglicht. Diese Erkenntnisse werden in den folgenden Abschnitten weiter vertieft, in dem
zunachst der Frage nachgegangen wird, was einen Raum zu einem Bildungsraum macht. Aufbauend
darauf werden die zuvor beschriebenen multisensorischen Zugange des VentiLabors in Beziehung zu

weiteren Schliisselkategorien gestellt.

4.2 Sprache finden: Was ist ein Bildungsraum

Im Verlauf der Analyse wurde eine leitende Frage immer drangender: Was macht einen Raum zum
Bildungsraum? Diese Frage entwickelte sich aus der reflexiven Auseinandersetzung mit den empiri-
schen Materialien, insbesondere durch die dialogischen Deutungsprozesse in den Interpretationsgrup-
pen.
«lch finde es spannend zu erfahren, was haben dann die Leute dort gelernt. Schlussendlich
kannst du sagen, alles, was du machst, den ganzen Tag, lernst du, du lernst konstant, du lernst
auch unter Stress. Und jetzt auch bei diesen Sequenzen, sagen wir: die Menschen lernen, aber
die Menschen lernen ja immer. Und wir wissen bei keinem dieser Ausschnitte, was dann die
Menschen wirklich gelernt haben. Vielleicht ist es ja je nach Person anders, was sie gelernt
haben.» (S3, Interpretationsgruppe |_080125, Pos. 50)
Dabei wurde sichtbar, dass Bildungsraume nicht gegeben sind, vielmehr entstehen sie, und zwar dort,
wo soziale, korperliche und atmosphérische Bedingungen in einer bestimmten Weise zueinander in
Beziehung treten.
«Und Lernen auf der Biihne ist so: etwas den anderen zeigen — als Lernprozess, als Lernraum,
sobald man anderen etwas zeigt von sich. Und weil sie das Stiick vorher noch nicht gemacht
haben und auch nicht gewusst haben, was sie zeigen werden — und das haben sie etwas Neues
gemacht, aus dem Moment heraus, und so ein bisschen intuitiv vielleicht auch. Und darum
auch etwas gelernt, vielleicht neu.» (Interpretationsgruppe |_131224, Pos. 55 — Szene Wech-
selrahmen)

Auch die soziale und emotionale Qualitdt des Raums selbst wird als lernforderlich beschrieben:
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«Die Aufmerksamkeit macht Raum zum Bildungsraum. Der Raum ist nicht klar gewesen dieses
Mal, viel zerstiickelter, aber Aufmerksamkeit macht einen Raum — die Menschen sind sich zu-
gewandt, und das hat auch einen Raum gegeben.» (Interpretationsgruppe |_080125, Pos. 40)
Diese Aussagen der Studierenden machen deutlich, dass der Begriff Bildungsraum nicht eindeutig oder
normativ verstanden wird. Vielmehr wird er als dynamischer Erfahrungsraum begriffen, in dem Lernen
individuell und prozesshaft geschieht. Dabei wird immer wieder erwdhnt, dass Lernen ein permanen-
ter, oft unbewusster Vorgang ist:
«Du lernst konstant, du lernst auch unter Stress [...] die Menschen lernen ja immer.»
(S3, Interpretationsgruppe |_080125, Pos. 50)

Gleichzeitig zeigen die Reflexionen, dass die Sicht auf das, was gelernt wird, stark subjektiv gepragt ist:
«Vielleicht hat eine Person gelernt: ich nehme jetzt einfach mal den Hut und sage was [...]
und andere haben vielleicht irgendwelche intellektuellen Hoéhenfliige gemacht.»

(S3, Interpretationsgruppe |_080125, Pos. 104)

Hier wird auch hervorgehoben, dass das sich Exponieren und Ausprobieren verbunden in performati-

ven und expressiven Momenten auch eine Lernform darstellt.

Auch hier verstehe ich den Inhalt der Texte nur schwammig, aber es spielt mir keine Rolle, weil
ich sonst ganz viel gelernt und erlebt habe. (Reflexion_Oleandra HS24, Pos. 8)

Zusammenfassend beschreiben die Aussagen, dass ein Bildungsraum dort entsteht, wo Menschen sich

selbst, einander und der Situation mit Offenheit und Reflexionsbereitschaft begegnen. Weniger die du-

Rere Struktur als vielmehr das Zusammenspiel von Aufmerksamkeit, Selbststeuerung, subjektiver Be-

deutung und geteiltem Ausdruck lasst einen Raum zum Bildungsraum werden. Lernen wird als indivi-

dueller, kontextabhangiger und oft impliziter Prozess verstanden, der nicht zwangslaufig sichtbar oder
eindeutig identifizierbar ist. Es kann festgestellt werden, dass die Studierenden Lernen dabei als sub-
jektive, in Handlung, Begegnung und Ausdruck eingebettete Erfahrung verstehen.

Diese Perspektiven bestatigen die Idee eines Bildungsverstandnisses, das im Sinne der «Future Skills»

den Fokus auf den individuell-entwicklungsbezogenen Bereich richtet (Ehlers, 2020, S. 63 — 79). Der

Bildungsraum wird dort als Moglichkeitsraum zur persénlichen Entwicklung, zur Selbstwahrnehmung

und zur aktiven Auseinandersetzung mit sich selbst und der Umwelt verstanden. Die Herausforderung

besteht darin, fiir diesen Bildungsraum eine Sprache zu finden. Ehlers schlagt dazu folgendes vor:
Der Prozess der subjektiven Entwicklung im Sinne der Ausbildung eines Verhaltnisses zu sich
selbst nimmt einen neuen Stellenwert ein. Er erfordert, dass solche subjektiven Fahigkeiten
neu in den Fokus rlicken, die etwa als Selbstorganisation, Selbstwert, Selbstkompetenz usw.
beschrieben werden kénnen. (S. 54).

Weiterflihrend braucht es eine Sprache, wie diese Begriffe gefiillt und operationalisiert werden kdnnen.

Die gewohnten Begriffe formaler Bildung greifen oft zu kurz, um die leiblich-affektiven Prozesse, die
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Atmosphare, die Zwischenrdume und das emergente Wissen angemessen zu beschreiben. Die Deutun-
gen der Teilnehmenden greifen daher haufig auf metaphorische, poetische oder kdorperbezogene Be-

schreibungen zuriick, um das Erlebte fassbar zu machen.

4.3 Immersiver Bildungsraum -Phanomen
In der Darstellung und Analyse der Bildungspraktiken zeigt sich das Phdnomen «Immersive Bildungs-
raume» quer durch alle Daten und spiegelt die Komplexitadt des Bildungsverstandnisses wider, welches
die Studierenden im Rahmen ihrer Erfahrungen erwdhnen.
«Es wurde auf verschiedenen Ebenen gelernt [...] mutig zu sein, offen zu sein — unbewusst [...]
das andere mehr bewusst.» (Interpretationsgruppe |_131224, Pos. 56)
Studierende nehmen das VentiLabor als Raum multisensorischer Erfahrung und ganzheitlichen Lernens
wahr. Dabei werden vor allem emotionale, kdrperlich-somatische und soziale Ebenen des Lernens an-
gesprochen. Die Antworten deuten auf ein tiefes, individuell gepragtes Erleben hin, das sich oft erst im
Nachhinein bewusst reflektieren lasst.
«Und das Lernen hat stattgefunden auf verschiedenen Ebenen. Eine: das, was sie darstellen
wollten. Dann zweite Ebene: sie haben unbewusst in der Interaktion fiir sich personlich etwas
gelernt, und das ist auch eine Ebene. Es wurde auf verschiedenen Ebenen gelernt. Aber nicht
bewusst. Ich denke, wenn man im Nachhinein schaut, wie sie miteinander agieren, mutig zu
sein, offen zu sein, unbewusst. Das andere mehr bewusst, eine Aufgabe erhalten, bewusst, das
ist die andere Ebene vom Lernen.» (S4, Interpretationsgruppe |_131224, Pos. 56 — Szene Wech-
selrahmen)
Dies wird unterstitzt durch Erfahrungen, die iber Musik, Rituale und Kérpersensationen beschrieben
werden, als ein «sicherer Raum» mit somatischer Qualitat:
«lch habe eigentlich da extrem viel einfach Haltung erlebt, im Sinne von, es ging um die Haltung
von dem sicheren Raum. [...] ich habe mich sehr abgeholt gefiihlt, im Sinne von was Somati-
sches, also so eben, und den Ritualen, also so das mit der Musik und dem Zusammensingen.»
(Reflexion_Dalia_Audio_Transkription, Pos. 23)
Diese Aussagen decken sich mit zentralen Folgerungen bei Jarvis (2009): «Der einzige Weg, wie wir
diese Momente der Uberschneidung erfahren kénnen, ist iber unsere Sinne - wir sehen, héren, fiihlen,
riechen und schmecken. Diese stehen also am Anfang jeder Lernerfahrung, so dass die koérperlichen
Empfindungen flir den gesamten Lernprozess grundlegend sind. Grundlegend fiir unser Verstandnis
von Lernen, Lernen, eine Person in der Gesellschaft zu sein, ist daher unser Verstdndnis der ganzen
Person in der sozialen Situation [...].» (S. 30 —S. 31). Lernen findet hier also auf mehreren Ebenen statt,
bewusst und unbewusst, individuell und kollektiv, performativ und reflektierend. Das Lernen ist einge-

bettet in sinnliche Wahrnehmung, emotionale Resonanz, soziale Interaktion und kdrperliches Spiiren.
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In der dichten Verflechtung dieser Ebenen tritt ein Phanomen hervor, das sich in den subjektiven Be-
schreibungen der Studierenden abzeichnet: ein Lernen, das als tiefgreifend, vielschichtig und ganzheit-
lich erfahren wird und damit den Blick auf eine komplementare Art des Lernens, des immersiven Ler-

nens lenkt.

Der Begriff Immersion (lat. Immergere) bezeichnet das Eintauchen in eine Situation. Slater und Wilbur
(1997) benutzen den Begriff im Bereich der Technologie, um den Menschen mit technologischen Mit-
teln eine «reichhaltige und lebendige Illusion der Realitdt zu vermitteln» (zit. nach Wolfel, 2023, S. 9).
Im klassischen Sinne kennen wir den Begriff in der Sprachentwicklung als «Eintauchen» in eine andere
Sprachgemeinschaft, was das Erlernen einer Sprache vereinfachen soll (EImiger et al., 2023). Obwohl,
dass Diskurse und der Theorien der Immersion insbesondere im medientechnischen Bereichen von
Virtual Reality, Videospielen und Film aktuell sind, kommt der Begriff der Immersion auch beim «Ver-
sunken sein» in ein Buch (immersed in a book) oder beim Vergessen der Zeit bei der Betrachtung eines
Gemaldes vor (Kolesch, 2017, S. 57). Bereits Dewey machte auf die Wirkung des Eintauchens aufmerk-
sam. «Das echte Kunstwerk besteht in der Schaffung einer integrierten Erfahrung aus der Interaktion
von organischen und umweltbedingten Gegebenheiten und Kraften» (Dewey, 1934/1988, zit. nach
Choi, 2020, S. 750). Dabei spricht er von einer asthetischen Vollendung (ebd., S. 752).

Trotz der verbreiteten Anwendung des Begriffes, gibt es wenig Literatur, die immersive Bildungsprakti-
ken ausdrticklich als einzigartige Padagogik definiert (Motley et al., 2024, S. 1). Immersives Lernen ba-
siert auf den Prinzipien des Erfahrungslernens und zielt darauf ab, durch bewusste Reflexion, interak-
tive Prozesse und praxisorientierte Verkniipfungen zwischen Theorie und Praxis eine tiefgreifende und
nachhaltige Lernerfahrung zu schaffen (ebd., S.2). Die Studie von Motley et al. (2004) definiert immer-
sive Praxis entlang von sechs Dimensionen: Authentizitdt, Autonomie, Zeit, Dissonanz, Reflexion und
Rolle der Lehrperson. Sie ist aus einem multidisziplindren SoTL-Projekt® hervorgegangen und definiert
immersives Lernen als eine eigenstandige Praxis mit den genannten sechs zentralen Komponenten,
deren Intensitat je nach Kontext variiert und durch bewusste Steuerung angepasst werden kann (ebd.
18).

Die in dieser Arbeit rekonstruierten Bildungspraktiken (siehe Kapitel 4.1.4) lassen sich im Rickblick in
vielfacher Hinsicht mit der Studie von Motley et al. (2024) in Verbindung bringen. In ihrer Studie iden-
tifizieren die Autor*innen sechs zentralen Dimensionen: Authentizitat, Autonomie, Zeit, Dissonanz, Re-

flexion und Rolle der Lehrperson (S. 9-13). Diese sechse Dimensionen lassen sich wie folgt skizzieren:

5 SoTL: Scholarship of Teaching and Learning «werden im Allgemeinen Aktivititen verstanden, in deren Rahmen
Lehrende konkrete Situationen ihrer eigenen Lehrtatigkeit sowie studentische Lernprozesse zum Gegenstand
von Forschung machen» (Arnold et al., 2023, S. 394).
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Authentizitdt (1) verweist auf das Lernen in realitdtsnahen und bedeutsamen Kontexten, die eine Ver-
bindung zur spateren beruflichen Praxis ermdglichen (ebd., S. 9). Autonomie (2) beschreibt die Selbst-
steuerung und aktive Mitgestaltung durch die Lernenden (ebd., S. 10). Zeit (3) wird dabei nicht nur als
Ressource verstanden, sondern als padagogische Kategorie, die Vertiefung, Wiederholung und zeitliche
Koharenz im Lernprozess ermoglicht (ebd., S. 10-11). Dissonanz (4) steht fir gezielt erzeugte Irritation
und Spannungen, die tradierte Denkmuster herausfordern (ebd., S. 11). Reflexion (5) ist Voraussetzung
fiir die Integration von Erfahrung und Theorie, sei es schriftlich, im Gesprach oder durch kiinstlerische
Mittel (ebd., S. 12). Die Rolle der Lehrperson (6) wird dabei als aktiv begleitend und rahmengebend
verstanden «trotz der grésseren Autonomie der Studierenden bei ihrem Lernen (Motley et al., 2024, S.
13).

Auch wenn diese theoretische Dimensionen nicht Ausgangspunkt der Analyse waren, lasst sich im
Riickblick eine deutliche Ndahe zwischen den dort beschriebenen Aspekten und den hier empirisch re-
konstruierten Bildungspraktiken erkennen. Diese Ubereinstimmungen geben Hinweise darauf, dass be-
stimmte Elemente immersiven Lernens in unterschiedlichen Kontexten, theoretisch wie praktisch eine
vergleichbare Bedeutung fir gelingende Bildungsprozesse haben. Gleichzeitig zeigen sich wichtige Un-
terschiede in der Perspektive: Wahrend Motley et al. (2024) primar aus der Sicht der Lehrpersonen und
Hochschulentwicklung argumentieren, legt die vorliegende Arbeit den Fokus auf die subjektiven Erfah-
rungen der Studierenden. Besonders bedeutsam sind dabei Dimensionen, die in der genannten Studie
nur am Rande auftauchen, wie zum Beispiel das Erleben von Atmosphare, leibliche Prasenz, soziale
Verbundenheit usw. Damit erweitert diese Arbeit den bestehenden theoretischen Diskurs um eine em-
pirisch fundierte Perspektive der Studierenden auf das Erleben und die Gestaltung immersiver Bil-
dungsraume. Sie zeigt anhand konkret umgesetzter multisensorischer Bildungspraktiken auf, wie as-
thetische Zugange, leiblich-emotionale Erfahrungen und soziale Dynamiken auf moégliche Wirkfaktoren
immersiven Lernens hinweisen (Kapitel 4.6). Zugleich wird deutlich, welche Strategien in solchen Bil-
dungsprozessen forderlich sein kdnnen (Kapitel 4.5) und unter welchen Bedingungen immersive Bil-

dungsraume Uberhaupt entstehen. Diesem Aspekt widmet sich das folgende Kapitel.

4.4 Atmosphare als Bedingung immersiver Bildungsraume - Bedingung

Unter den Bedingungen werden Eigenschaften genannt, die auf Handlung- und interaktionale Strate-
gien einwirken und kénnen férderlich oder hinderlich sein (Strauss & Corbin, 1996, S. 82). In dieser
Arbeit werden sie als zentrale Voraussetzung verstanden, unter denen das Phdanomen «immersive Bil-
dungsrdume» auftreten kann. Sie tragen massgeblich dazu bei, wie sich Bildung entfalten kann, die
emotional, sozial und leiblich-kdrperlich verankert sein soll. Immersive Lernraume verlangen eine be-

wusste Gestaltung ihrer Umgebung, sowohl physisch als auch atmospharisch, relational und zeitlich.
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4.4.1 Atmospharische Gestaltung als Ausgangspunkt
Eine anregende und umfassende Lernumgebung hat eine direkte Auswirkung auf Motivation, Kreativi-
tat und kognitive Prozesse. Im kreativen Lernlabor wird versucht, durch bewusste Gestaltung der Ler-
numgebung eine bestimmte Lernatmosphare zu erzeugen. Konkret wird dies durch folgende Elemente
vorgenommen:
e Raumgestaltung (gezielte Raumauswahl, Raumoffnung durch Wegstellen der Tische und
Stiihle, Raumeinteilung, Raumduft)
e Achtsamkeitsiibungen und Bewegungseinheiten
e Performative und spielerische Interaktionsformen
e Musik und auditive Elemente
e Einbindung unterschiedlicher Materialien
Doch obwohl diese Elemente bewusst eingesetzt werden, bleibt die Wirkung unvorhersehbar, da jede
Person die Atmosphare individuell erlebt. Die Atmosphéare im VentiLabor wirkt durch den offenen
Raum, Kunst und Klang als Empfang der Studierenden sowie Achtsamkeitsiibungen als gemeinsamer
Einstieg unmittelbar. Dadurch kann die Atmosphare die Lernenden in einen Zustand erhohter Offenheit
und Prasenz versetzen. Eine Studierende beschreibt diesen Eindruck so:
«Das ist erfrischend, als ich reingekommen bin, ich bin so etwas von Mid im Kopfe gewesen.
Vieles wo hdangen geblieben ist. Ich komme rein, sehe der Raum ist dunkel, es riecht fein, [...]
erfrischend, das hat mich ganz wo anders hingefiihrt, in den Raum, in meinen Raum. Allein fir
das hat es sich gelohnt. Auch wenn ich vielleicht nicht so vorbereitet gekommen bin, wie ich es
hatte sein wollen, allein fiir das hat es sich gelohnt, fiir diesen Raum.» (Reflexion_nach Lebens-
weltorientierung, Pos. 36)
Physische Gestaltung eines Raumes sowie seine atmospharische Wirkung beeinflussen die Wahrneh-
mung und das Erleben von Lernprozessen also entscheidend. Der Raum, der als «dunkel und angenehm
duftend» beschrieben wird, ruft eine sensorische Erfahrung hervor, die liber visuelle und auditive Ein-
driicke hinausgeht. Diese multisensorische Wahrnehmung lasst Lernende sich emotional auf den Lern-
prozess einzustellen und sich fiir ihn zu 6ffnen. Die Atmosphéare des Raumes hat somit die Funktion
eines «Eingangstors».
Bohme (2020) beschreibt Atmosphére als «Stimmung, die in einem Raum hangt» oder als «gestimmten
Raum» (S. 33), was verdeutlicht, dass der Raum eine eigens kreierte Stimmung transportiert, die die
Lernenden emotional und sensorisch aufnimmt. Schmitz geht einen Schritt weiter und kritisiert die
klassische Trennung von Subjekt und Objekt. Er betont die leibliche Erfahrung als zentrales Element des
menschlichen Erlebens und macht deutlich, dass die Atmosphére nicht nur subjektiv erlebt wird, son-

dern auch eine kollektive Dimension aufweist (Schmitz, 2020, S. 23). Diese geteilte Erfahrung wird im
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VentiLabor durch das «bejahende Nicken» der Studierenden bekraftigt, das die Wirkung der gemein-
samen Atmosphare zeigt.
Das kreative Lernlabor lebt demnach von einer gestalteten Atmosphére, die sowohl durch rdumliche
Elemente beeinflusst als auch durch die soziale Dynamik, Rhythmisierung und Interaktionsformen ge-
staltet wird. Gernot Bohme (1995, zit. nach Gugutzer & Barrick, 2022, S. 7) spricht von einer «inten-
dierten dsthetischen Praxis», durch die gezielt Atmosphéaren gestaltet werden kdnnen. Sie wirken leib-
lich und erzeugen Empfindungen wie Inspiration, aber auch Spannung und Wut. Allerdings sind Atmo-
spharen emergente Phdnomene (ebd.), die wohl vorbereitet, aber nicht vollstandig kontrolliert werden
kdnnen.
Die Atmosphare im kreativen Lernlabor ist somit das Ergebnis der gemeinsamen Interaktion zwischen
Raum, Kérper und den Beteiligten. So wird das Lernlabor zu einem kollektiven Raum, in dem die Ler-
nenden durch ihre Beteiligung an der atmosphéarischen Gestaltung einen aktiven Einfluss nehmen.
Rhythmen, soziale Interaktionen und performative Praktiken sind dabei wesentliche Elemente, die
diese Atmosphare formen und gleichzeitig den kreativen und selbstbestimmten Lernprozess fordern.
Dies wird durch das folgende Zitat weiter verdeutlicht, in dem die Atmosphare des Raumes die Studie-
renden dazu anregt, sich in den Lernprozess einzubringen:

« [...] allein flr das hat es sich gelohnt, fir diesen Raum.» (Reflexion_nach Lebensweltorientie-

rung, Pos. 36).
In einem anderen Beispiel zeigt sich, dass die Gestaltung der Atmosphére auch zu Unsicherheiten oder
Spannungen fiihren kann:

«Ich habe es wahnsinnig schwierig gefunden, so einzel, es hat mich gestresst, wenn ich argu-

mentieren muss. Ich habe es schwierig gefunden, weil ich am falschen Ort gestanden bin. Ich

habe gefunden ich stehe hier hin, wo ich nicht dafiir einstehe, und es war richtig schwierig.»

(Reflexion_nach Battle, Pos. 7)
Wie im Kapitel 4.1.4 beschrieben, spielen im VentiLabor performative Praktiken eine zentrale Rolle und
fordern von den Teilnehmenden eine hohe Ambiguitatstoleranz, die Fahigkeit, Mehrdeutigkeit und Un-
sicherheit auszuhalten. Kreative Prozesse erfordern Offenheit flir unerwartete Entwicklungen, Wider-
spriche und Ungewissheiten. Eine gewisse Ungewissheit kann produktive Spannungen erzeugen, die
Kreativitat anregen und zu neuen Einsichten fiihren. Doch wenn die Anforderungen an die Ambigui-
tatstoleranz zu hoch werden, kann dies auch negative Effekte auf die Atmosphéare haben. Es kénnen
Frustration oder Unsicherheit entstehen, wodurch sich die Stimmung im Raum verandert, wie diese
Aussage nach der Szene des Begrabnis der Menschenwiirde bestatigt:

« [...] Es ist viel Widerstand da, finde ich. Es ist fir mich Wut und Trauer und Angst gemischt.

Und das gleichzeitig zu fillen, keine Chance. Das ist der einzige Weg wo das moglich ist das

auszudricken.» (Studierende 1 Reflexion_nach Laudation Menschenwirde, Pos. 15)
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In solchen Momenten der Unsicherheit kann die Atmosphare von einer anregenden, kreativen Dyna-
mik in eine angespannte oder zégerliche Stimmung umschlagen. Ahnlich wirken sich spiirbare Disso-
nanzen aus, etwa dann, wenn unausgesprochene Erwartungen aufeinandertreffen, Rollen unklar blei-
ben oder emotionale Spannungen entstehen. Zwar kdnnen diese Briiche das soziale Miteinander im
Lernlabor herausfordern und Irritationen hervorrufen, doch sind gerade diese Momente der Unsicher-
heit, wie bereits mehrfach erwahnt, bedeutsam fiir den Bildungsprozess und sollten daher bewusst

wahrgenommen und reflektiert werden.

4.4.2 Atmosphare durch Ko-Kreation und geteilte Verantwortung
Wie bereits erwahnt entsteht die Atmosphare im kreativen Lernlabor auch durch geteiltes Handeln. Sie
ist ein Produkt sozialer Interaktionen, also ein Ergebnis von Ko-Kreation. Die Teilnehmenden sind aktive
Mitgestaltende. In einer Szene wird deutlich, wie diese Dynamik von Freiheit und Struktur erlebt wird:
«Es macht den Eindruck, die Personen waren frei im Machen, was sie wollen, und sich auch
bewegen, was sie wollen, solange sie innerhalb des Feldes sind. Ahm, ja so Lernrdume, dass sie
Moglichkeiten, Offenheiten von den leitenden Personen, eingeladen werden, so.» (Interpreta-
tionsgruppel_131224, Pos. 67 Szene Wechselrahmen)
Dies zeigt, dass die physische Rahmung (z. B. die abgeklebte Biihne) als Einladung zur aktiven Mitge-
staltung funktioniert. Zugleich zeigt sich im oben erwahnten Zitat: Ko-Kreation verlangt eine spezifische
Haltung von den Beteiligten. Birgit Kupiek (2023) beschreibt Haltung als eine Balance zwischen Stabili-
tat und Offenheit, die eng mit aristotelischen Konzepten wie <hexis»> und <habitus> verbunden ist. Wah-
rend <hexis> eine bewusste, reflektierte Haltung beschreibt, ist <habitus» eine tief verwurzelte, oft un-
bewusste Disposition (Kupiek, 2023, S. 11). Ein ko-kreatives Lernen bendtigt demnach eine gewisse
Struktur (Stabilitat), um Orientierung zu geben. Gleichzeitig ist Offenheit erforderlich, um emergente
Prozesse und innovative Ideen zuzulassen. Die Atmosphare eines kreativen Lernlabors wird dadurch
gepragt, dass die Beteiligten zwischen diesen Polen navigieren. Eine zu starke Fixierung auf festgelegte
Strukturen kann die kreative Dynamik ersticken, wahrend ein Zuviel an Offenheit zu Orientierungslo-
sigkeit fiihren kann. Die Reflexion dieser Haltung ist daher essenziell, um eine harmonische Rhythmi-
sierung des Lernraums zu ermdoglichen. Neben Stabilitdt und Offenheit betont Kupiek (2023) die Hal-
tungsdimension der Bezlglichkeit, also das Verhaltnis zwischen dem Anderen und dem Selbst (2023,
S. 16). In einem immersiven Bildungsraum bedeutet dies, dass die Beteiligten aktiv die Perspektiven
anderer wahrnehmen und wertschitzen. Diese gegenseitige Beziiglichkeit ist entscheidend fiir eine
gelingende Ko-Kreation, da sie eine Kultur des Respekts, der Empathie und der gemeinsamen Verant-
wortung fordert (Cook-Sather et al., 2014).
Ein Beispiel hierfiir ist die im Kapitel 4.1.4 beschriebene Clownszene.
In dieser Szene wird gezeigt, wie die Atmosphare und das gemeinsame Erleben im kreativen Lernlabor

durch performative Praktiken und die Interaktion der Beteiligten intensiviert werden. Die darin
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gespielte Zirkusdirektorin ibernimmt die Rolle einer Leitungsperson und schafft mit ihrer Anleitung
einen Raum, der auf sozialer und emotionaler Ebene wirkt. Durch den Einbezug der Studierenden in
eine improvisierte Darbietung wird der Raum nicht nur durch die physische Raumgestaltung (ein durch
Malerband abgegrenzte Kreis als Manege), sondern auch durch die schrittweise, performative Hand-
lung gestaltet, die den Lernenden Raum fiir personliche Ausdrucksformen gibt. In der beschriebenen
Clownszene sind die Studierenden eingeladen, sich in der Manege zu bewegen, wobei die Zirkusdirek-
torin durch ihre Kérperprasenz und ihren Enthusiasmus eine positive, kreative Energie erzeugt, die von
den Teilnehmer*innen aufgenommen wird. Der Wechsel zwischen Bewegung und Stille, unterstitzt
durch die abrupt stoppende Zirkusmusik, fihrt zu einer intensiven, gemeinsamen Erfahrung und starkt
das individuelle und kollektive Erleben der Situation. Eine Studierende, die in die Rolle einer Waschma-
schine schlipft, wird von der Zirkusdirektorin angeleitet und motiviert, das Gerdusch und die Bewe-
gung zu wiederholen und zu vergréssern, was von der Gruppe mit Lachen und Applaus honoriert wird.
Diese geteilte Freude und die gegenseitige Bestatigung durch die Leiterin und die Mitstudierenden ver-
starken die atmospharische Wirkung, wie diese Aussage aus der Interpretationsgruppe bestatigt:
«Es ist sehr expressiv, habe ich es wahrgenommen. Fiir das Publikum war es sehr lustig, weil
sie wirklich sehr laut gelacht haben. Ja und darum auch mit voll Fokus und Aufmerksam ist das
Publikum dabei gewesen und die Personen auf der Bihne auch, weil die Verbindung mit dem
Humor so stark gewesen ist.» (Interpretationsgruppel 131224, Pos. 88)
In den Drehbiichern des VentiLabor steht geschrieben:
«Der Clown ist sehr echt, es gibt Clown-Momente, da sehen wir Seiten an uns, die wir so nicht
kennen. Der Clown steht eigentlich {iber allem. Wahnsinnig prdsent. Leichtigkeit. Complicité.
Empathie firs Lachen/Publikum. Demut, sich nicht zu wichtig nehmen.» (Drehbuch_Staf-
fel2_drittesKreativeslernlabor_12jan24(1), Pos. 46)
In dieser Szene kommt diese Complicité zum Ausdruck. Es bezeichnet eine besondere Form der Ver-
bundenheit, bei der die Beteiligten durch ein wechselseitiges, oft spielerisches Zusammenspiel in ei-
nem liminalen Raum eintauchen und wird in diesem Beispiel ersichtlich. Es entsteht eine starke, gegen-
seitige Verbindung, die sowohl das individuelle Erleben als auch das gemeinschaftliche Lernen férdert.
Diese Verbindung zwischen den Studierenden und der Zirkusdirektorin ermoglicht es den Lernenden,
ihre Emotionen und Gedanken zu teilen, ohne Angst vor Ablehnung zu haben, was die Atmosphare des
Lernraums positiv beeinflusst. Durch diese Leichtigkeit entsteht eine Complicité, ein freudiges Mitei-
nander, eine gemeinsame Verbindung als Basis fiir gemeinsames Lernen. Complicité ist ein franzosi-
sches Wort, das in der deutschen Sprache mehrere Bedeutungen hat, darunter «kKomplizenschaft» oder
«Mitwisserschaft». Im Kontext performativer und theaterpadagogischer Prozesse wird Complicité be-
schrieben als «das gemeinsame Verstandnis zwischen den Darsteller*innen sowie auch zwischen Dar-

steller*innen und Publikum, das dann entstehen kann. Es verweist auf ein Geflihl der Absprache, ein
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unausgesprochenes Verstandnis zwischen Schauspieler und Schauspieler und zwischen Schauspieler
und Publikum. Wenn sie vorhanden ist, hat man das Gefiihl, dass ein Spiel im Gange ist, an dem alle
Anwesenden implizit beteiligt sind. Als solche ermoglicht die Complicité den Schauspielern spontane,
improvisierte Umsetzungen von Raum, Rhythmus, Gesten und Formen innerhalb der theatralen Di-
mension, die sie bewohnen» (Lecoq et al., 2019, S. 28). Es wird als eine besondere Form der Verbun-
denheit bezeichnet, bei der individuelle und kollektive Handlungsmaoglichkeiten zusammentreffen.
Diese Verbundenheit entsteht durch ein wechselseitiges, spielerisches und oft tiberraschendes Zusam-
menspiel der Beteiligten. Wie Fischer-Lichte (2011) beschreibt, eréffnen Auffiihrungen «einen limina-
len Raumy, in dem «das Sowohl-als-auch» mdglich wird und in dem das individuelle Erleben, gleichzei-
tig das Gemeinsame konstituiert (S. 83). Eine lernférderliche Atmosphére entsteht dann, wenn die Be-
teiligten eine authentische Beziehung zueinander aufbauen und Vertrauen entwickeln. Diese emotio-
nale und soziale Dimension der Lernumgebung ist fiir die Motivation wie auch fiir die Qualitat der ge-
meinsam konstruierten Wissensprozesse entscheidend. Complicité bildet eine Atmosphare des Ver-
trauens, in der sich alle Beteiligten als gleichwertige Mitgestalter*innen erleben. Dieses Vertrauen er-
leichtert das Eintauchen in Lernprozesse, da Lernende sich sicher genug flihlen, ihre eigenen Perspek-
tiven und Emotionen einzubringen, wie Flora schreibt:

«Es fiel mir somit deutlich leichter, meine persénlichen Hemmungen abzubauen, wenn es da-

rum geht, fehlendes Verstandnis oder auch Inkompetenz gegen aussen zu tragen. Etwas, was

mir personlich normalerweise eher schwerfallt.» (Reflexion_Flora, Pos. 5)
In schwierigen oder herausfordernden Situationen wird durch diese Vertrauensbasis eine stabile Aus-
gangslage geschaffen, die Raum fiir kreatives und experimentelles Handeln bietet und auch mal ein
Scheitern zulasst. Dieses Vertrauen ermoglicht eine Beziehung und schafft einen Lernraum der (iber
das rein Fachliche hinauszugeht und Leidenschaft fiir das gemeinsame Erleben und Forschen entwi-
ckelt. Dabei wirkt Complicité als Katalysator: Sie erleichtert es, Barrieren abzubauen und eine tiefe,
empathische Verbindung herzustellen, die kreatives und kritisches Denken gleichermaRen befliigelt.
Sie erleben die Verbindung zwischen theoretischem Wissen und praktischer, gemeinsam erlebter Er-
fahrung, dies schafft eine Lerngemeinschaft, in der alle Beteiligten Teil eines dynamischen Ganzen sind.
Complicité schafft durch eine intensive, auf Vertrauen und geteilte Erfahrungen basierende Verbindung
die idealen Voraussetzungen fiir gemeinsames Lernen. Sie fordert das Lernen in Beziehung, indem sie
Raum schafft, in dem individuelle und kollektive Erlebnisse sich gegenseitig bereichern. Diese Verbin-
dung ermoglicht es den Lernenden sowie den Lehrenden, mit Leidenschaft in den Lernprozess einzu-
tauchen, erleichtert den Umgang mit Herausforderungen und starkt die Ausgangslage, um kreative L6-
sungswege zu finden. Complicité zeigt aber auch in Zusammenhang der Bedeutung der «Beihilfe», dass
alle Beteiligten im Bildungsraum Verantwortung tragen fiir eine konstruktive Lerngemeinschaft. Im

VentilLabor ist Ko-Kreation ein zentrales Prinzip. Gerade deshalb ist es entscheidend, der Interaktion
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und den gruppendynamischen Prozessen besondere Aufmerksamkeit zu schenken. Dabei ist es hilf-
reich, wie Stefan Kihl (2021) mit Verweis auf Luhmann (2008) betont, zwischen Gruppen und Interak-
tionen systematisch zu unterscheiden. Erst diese Differenzierung ermoglicht es, bestimmte Phano-
mene, wie etwa das Fernbleiben einzelner Mitglieder oder die Beteiligung von Nichtgruppenmitglie-
dern, Gberhaupt als relevante gruppendynamische Prozesse zu erfassen (Kihl, 2021, S. 40). Diese dif-
ferenzierende Perspektive eréffnet wichtige Zugange fiir das Verstandnis von Gruppenprozessen: Grup-
pen entstehen nicht durch formale Mitgliedschaften, sondern durch personalisierte Interaktionen, in
denen sich Menschen aufeinander beziehen und ihre Beitrage wechselseitig wahrgenommen werden
(Kahl, 2021, S. 38). Diese Prozesse sind jedoch hochgradig fragil, weil Gruppen — anders als Organisati-
onen — keine stabilen Mitgliedschaftsstrukturen Gber formale Entscheidungen etablieren. Vielmehr
wird «die System-Umwelt-Grenze [...] permanent neu ausgehandelt» (ebd.).

Fiir kreatives Lernen bedeutet dies, sich der Tatsache bewusst sein, dass sich Gruppenstrukturen lau-
fend verandern. Es gibt keine feste Schwelle, ab der jemand zur Gruppe «gehort» oder nicht mehr
dazugehort. Kiihl beschreibt dies treffend, wenn er schreibt: «Ein Mitglied <schleicht> sich in eine
Gruppe ein und auch wieder aus» (ebd., S. 36). Daraus folgt ein fortwdahrender Aushandlungsprozess
dariber, wer dazugehoért — oder nicht. Diese Instabilitdt wirkt sich unmittelbar auf die Gruppendynamik
aus. Eine besonders pragnante Formulierung liefert (Fuchs 2001, S. 211, zit. nach Kihl, 2021, S. 39):
«Wenn Begegnungen «wiederholt> unter mehr oder weniger <denselben> Personen stattfinden, konn-
ten Gruppen entstehen. <Wiederholt> und «denselben» stehen in Anflihrungszeichen, da Gruppen nicht
wirklich ausgedehnte, andauernde oder sich wiederholende Begegnungen sind. Eine Begegnung ist
vorbei, wenn sie vorbei ist. Sie kann streng genommen nicht wiederholt werden, da man nicht zweimal
dieselbe Begegnung haben kann.»

Diese Einsicht ist zentral: Ko-Kreation lebt von Vertrauen, geteiltem Wissen und einem gemeinsamen
Sinn flr Interaktion. Doch jede Veranderung in der Zusammensetzung, sei es durch Abwesenheit, Neu-
zugang oder Ausscheiden, fordert die Gruppe heraus, oder wie Kiihl es beschreibt:

«Die Fahigkeit zur Kompensation von Personenverlusten durch die Aufnahme neuer Mitglieder ist stark
begrenzt. Deswegen ist das Ausscheiden von Personen [...] fir den Systembestand der Gruppe deutlich
bedrohlicher als dies beispielsweise fir Organisationen der Fall ist» (Kihl, 2021, S. 36).

Der Begriff «Gruppendynamik» selbst umfasst dabei mehr als nur das beobachtbare Geschehen in ei-
ner Gruppe. Wie Konig und Schattendorfer (2012) zeigen, bezeichnet er gleichzeitig das Kraftespiel von
Verdnderungen in Gruppen, eine wissenschaftliche Disziplin sowie ein soziales Lernverfahren, das auf
unmittelbare Erfahrung und personliche Entwicklung abzielt (S. 12). In einer reflektierten Praxis, wie
sie auch im VentiLabor angestrebt wird, kommen diese Ebenen idealerweise zusammen: theoretisches
Verstandnis, konkrete Anwendung und eine bewusste Reflexion des «Hier-und-Jetzt» (ebd., S. 22).

Durch diese Konzentration auf das aktuelle Erleben entsteht eine tiefergehende Auseinandersetzung
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mit gruppendynamischen Prozessen, bei der das Teilen eigener Eindriicke und Emotionen als Grund-
lage fir kollektives Lernen dient (ebd.).

Die Konsequenz ist eine doppelte Haltung: einerseits das Bewusstsein, dass Gruppen instabil sind und
Veranderungen zum Prozess dazugehdren. Andererseits aber auch die Verantwortung, sich in jeder
Phase neu auf die Gruppe einzulassen sowie sich immer wieder neu einzustellen und loszulassen. Die-
ses Neuausrichten geschieht idealerweise in einer wohlwollenden Haltung, um gerade in inkonstanten
Situationen eine tragende Atmosphare zu schaffen. Eine Atmosphare, die immer wieder bewusst von
allen mitgestaltet werden muss und somit wird die Verantwortung fiir eine gelingende Ko-Kreation zur

gemeinsamen Aufgabe.

4.4.3 Haltung und Beziehung
Nebst der Atmosphare spielt in immersiven Bildungsrdumen auch die padagogische Haltung der Leh-
renden eine wichtige Rolle. Die Haltung, von der hier die Rede ist, ist nicht neutral: Sie ist gepragt von
Offenheit sowie der Fahigkeit in Beziehung zu treten und sich selbst als Lernende zu verstehen. Dies
zeigt sich in dieser Aussage:

« [...] und ich glaube das macht den Raum, der Raum kann schon grau sein, und nicht einla-

dend, aber es macht wie die Haltung der Leitung, Personen aus, wie der Raum sich anfihlt fir

die Personen die teilnehmen.» (Interpretationsgruppel 131224, Pos. 73 Wechselrahmen)
Wie bell hooks schreibt, «um Gemeinschaft aufzubauen, hilft es den Wert jeder einzelnen Stimme zu
wirdigen» (hooks, 2023, S. 50). Damit wird die Haltung der Lehrpersonen und die Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden zur tragenden Sdule einer Atmosphare. Paulo Freire begreift ein respektvol-
les Klima als ethische Voraussetzung fir gelingende Bildung. In diesem padagogischen Raum erkennen
die Lernenden sowohl ihr Recht auf Freiheit als auch die Autoritat der Lehrperson, die mit Verantwor-
tung und Bescheidenheit verbunden ist (Freire, 2013, S. 86). Ein solches respektvolles Klima macht die
Autoritat der Lehrperson zu einem Instrument der Forderung und nicht der Unterdriickung, wodurch
es den Studierenden ermoglicht wird, sich als aktive Akteur*innen ihres Lernprozesses zu begreifen.
Diese Balance zwischen Autoritat und Freiheit kann die Lernenden anstecken und dazu ermutigen, sich
in den Prozess einzubringen und Verantwortung zu Gibernehmen. In Verbindung mit dieser Haltung ist
die Neugier der Lehrperson ein wesentlicher Bestandteil der Atmosphare, die im Lernraum geschaffen
wird. Paolo Freire ist liberzeugt: «Neugierde auszuiiben, weckt die Phantasie, die Intuition, die Gefiihle,
die Fahigkeit, Hypothesen aufzustellen, zu vergleichen, es regt zur Ermittlung des Profils bestimmter
Gegenstande an oder dazu, sich auf die Suche nach der eigenen Existenzgrundlage zu begeben» (Freire,
2013, S. 81). Dies tragt dazu bei, dass die Lernenden aktiv und kreativ an ihrem Bildungsprozess teil-
nehmen, anstatt passiv zu konsumieren. Eine neugierige Lehrperson, die die Intuition und das kritische

Denken der Studierenden férdert, kann als ein Modell fiir eigenstandiges, reflektiertes Lernen dienen.
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Diese Haltung ist besonders in immersiven Lernrdumen von Bedeutung, in denen Studierende Wissen
in einem kreativen und dynamischen Austauschprozess konstruieren.
Dennoch, wie bell hooks (2023) in ihrer kritischen Auseinandersetzung mit der Rolle der Lehrperson in
der Padagogik feststellt, ist es wichtig, eine Balance zu wahren. In einem Gesprach mit Ted Scapp warnt
er vor den Gefahren einer GlbermaRigen Autoritat oder dem «Star-Status» von Lehrpersonen, der dazu
fihren kann, dass Studierende nicht mehr aktiv in den Lernprozess eingebunden werden, sondern le-
diglich als Zuschauer agieren (S. 164). Die Aufgabe der Lehrperson ist vielmehr, den Lernenden die
Gelegenheit zu geben, ihre eigenen Erfahrungen in Verbindung mit dem Lehrstoff auszutauschen, um
sich gegenseitig zu zuhdren und voneinander lernen zu kénnen. Die Aufmerksamkeit von der Lehrper-
son weg und auf die Stimmen der Studierenden zu lenken, férdert eine gleichwertige Lernumgebung
und unterstltzt die Kollaboration im Lernprozess (ebd., S. 155).
Scapp (in hooks, 2023, S. 157) erganzt, dass Lehrende, auch wenn sie selbst radikal und intellektuell
sind, darauf achten missen, keine hierarchischen Strukturen zu reproduzieren. Es besteht die Gefahr
der Einschrankung des Dialogs und der Mitgestaltung, wenn die Lehrperson, unbewusst oder bewusst,
eine Machtposition einnimmt. Dies kann zur Reproduktion bestehender Machtverhiltnisse fiihren, da-
her muss die Lehrperson in ihrer Haltung stets darauf bedacht sein, diese Strukturen kritisch zu hinter-
fragen und eine Atmosphére zu schaffen, in der jede Person Teil des gemeinsamen Lernprozesses ist
und Verantwortung ibernimmt. Es geht darum, in der Gestaltung der Lerngemeinschaft, sei es auf der
Biihne, in Diskussionsrunden oder wahrend Ubergingen, bewusst eine Zuriickhaltung seitens der Lehr-
person zu praktizieren, um die studentische Autonomie zu férdern.
Insgesamt lasst sich sagen, dass die Haltung der Lehrperson, die durch Respekt, Neugier und Achtsam-
keit gekennzeichnet ist, eine entscheidende Rolle in der Gestaltung einer lernfreudigen Atmosphare
spielt. Diese Haltung fordert die Beteiligung und Kreativitat der Studierenden und erméglicht es ihnen,
sich aktiv in den Lernprozess einzubringen, wahrend gleichzeitig die Machtverhaltnisse zwischen Leh-
renden und Lernenden hinterfragt und aufgebrochen werden. Eine solche Haltung schafft einen Raum
flr Zusammenarbeit, Partizipation und kritische Reflexion, der die transformative Wirkung des immer-
siven Lernens fordert und den Studierenden eine aktive Rolle in ihrem Bildungsweg einrdumt.
«[...] ich finde es schon auch interessant weil ich so das Geflihl habe jetzt in Ventilabor es hat
ja schon einen Einfluss welche Emotionen ich habe, wenn ich so einen Text lese inwiefern ich
das in meine Arbeit integriere und meine Haltung integriere und sich dessen bewusst zu sein
und sich da bewusst damit auseinandersetzen eben oft auch nicht so easy also eben man
kann ja auch gerne so ein Text auf die Seite legen und ich glaube das schon dass es ermdglicht
hat manche Sachen nochmal anders zu vertiefen oder anders heran zu gehen.» (Refle-

xion_Jasmin_Audio_Transkription, Pos. 24)

92


file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1409980_1412060_S00
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1412060_1413760_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1414360_1415860_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1414360_1415860_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1415860_1418300_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1418300_1419660_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1419660_1422400_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1419660_1422400_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1422400_1424420_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1424420_1426440_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1426440_1428520_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1426440_1428520_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1428520_1429920_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1428520_1429920_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1429920_1431500_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1431500_1433600_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1431500_1433600_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1433600_1436420_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1433600_1436420_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1436420_1437660_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1438270_1439900_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1439900_1440920_S01
file:///C:/Users/JacquelineZimmermann/Desktop/Jacqueline/Jacqueline%20Zimmermann/BFH%20Module/Masterthesis%20MTI_MTII/FINAL_Bericht/ts_1439900_1440920_S01

Emotionen sind hier eine Bedingung, damit der Lernprozess liberhaupt stattfinden kann und dazu
braucht es emotionale Resonanz, um Relevanz zu erzeugen. So wie es hooks beschreibt:
«Wenn wir alle emotional abgeschottet sind, wie kann dann Begeisterung fiir Ideen entstehen? [...]
Wenn wir unsere Leidenschaft in den Unterricht einbringen, kommen unsere Leidenschaften kollektiv
zusammen und es gibt oft eine emotionale Reaktion, die Uberwaltigend sein kann» (hooks, 2023, S.
159). Diese Relevanz wiederum ist eine Voraussetzung dafir, dass sich eine Person wirklich einldsst und
immersiv lernt. Ohne diese Betroffenheit bleibt Lernen oberflachlich.
In nahezu allen beobachteten Settings sowie in den Reflexionen der Studierenden zeigt sich: Die Qua-
litat der Beziehung zwischen Lehrenden, Lernenden und Thema ist entscheidend fiir das Entstehen
eines immersiven Lernprozesses. Diese Beziehung ist dialogisch: sie basiert auf Vertrauen, gegenseiti-
ger Wahrnehmung und der Bereitschaft, sich gegenseitig in der Lernbewegung zu beeinflussen.
«lch glaube, das macht den Raum — der Raum kann schon grau sein, nicht einladend. Aber es
sind die Haltung und die Personen, die den Raum fiihlbar machen.»
(Interpretationsgruppel 131224, Pos. 73)
Diese Erfahrung deckt sich mit dem Konzept des Resonanzdreiecks von Hartmut Rosa (2016), das eine
wechselseitige Beziehung zwischen Lernenden, Lehrenden und dem Stoff voraussetzt. In gelingenden
Resonanzbeziehungen entsteht Bildung durch Begegnung. Auch wird die Haltung der Lehrenden von
den Studierenden wiederholt als Schliissel der Beziehung genannt:
«Aber auch die Organisation dieser Struktur, den Rahmen, die die leitenden Personen geben,
in dem viel Experimentierraum lasst.» (Interpretationsgruppel_131224, Pos. 71)
Freire beschreibt Lehren als dialogische Praxis, als gemeinsame Suche: «Solange ich lehre, bin ich auf
der Suche, immer wieder. Ich lehre, weil ich suche [...]» (Freire, 2023, S. 30). Freire nennt dies die An-
forderung einer «epistemologischen Neugierde» im Gegenzug zur naiven Neugierde, die den gesunden
Menschenverstand charakterisiert und das Erfahrungswissen einschliet (ebd., S. 30). Je mehr Lehrper-
sonen bereit sind, «zu vergleichen, zu zweifeln, [...] desto effektiver wird unsere Neugier und desto
kritischer wird unser gesunder Menschenverstand» (ebd., S. 58). Diese Haltung bildet das Fundament
flr eine Bildung, die auf Ko-Konstruktion zielt. Lehrende, die bereit sind, sich auf experimentelle For-
mate einzulassen, ermdglichen Resonanzraume. Sie schaffen Bedingungen, in denen Lernen zum ge-
meinsamen Prozess wird. Diese Offenheit ist jedoch keineswegs selbstverstdandlich, denn sie verlangt
Mut, Reflexionsfahigkeit und institutionelle Riickendeckung. Sie bildet die Triebfeder fiir das Streben
nach standigem Erkenntnisgewinn und stellt somit eine wesentliche ursachliche Bedingung dar, um
transformative Lernsettings zu ermoéglichen.
Es ist eine Haltung der Lehrperson, die sich in der Art und Weise zeigt, wie Beziehung gedacht und
gelebt wird. Immersive Bildungsraume erfordern eine Offenheit fiir Zwischenrdume, jene symboli-

schen, emotionalen und kérperlichen Zonen, in denen sich Lernen nicht in klaren Kategorien vollzieht.

93



Tim Unger (2022) beschreibt diesen Raum als einen Ort des Pendelns zwischen Routine und Reflexion,
eine Bewegung, die mit Ambivalenzen und Spannungen verbunden ist und sich rein kognitiven Erfas-
sungen entzieht (S. 180). Die padagogische Haltung in immersiven Bildungsraumen erfordert eine er-
hohte «Meta-Awareness», die nicht im Sinne kognitiver Kontrolle, sondern als Zulassen von Nichtiden-
tifikation mit Erwartungen, Emotionen und kérperlichem Erleben verstanden wird (ebd.) Unger (2022)
spricht hier von einer «fliessenden Gewahren», das einen inneren Raum 6ffnet, in dem subjektive Rou-
tinen nicht nur reflektiert, sondern auch temporar losgelassen werden kdnnen (S. 180). Dieser Zwi-
schenraum verlangt eine standige Auseinandersetzung mit sich selbst und der eigenen Position im pro-
fessionellen Handeln. Auch Hans Thiersch (2019) verweist auf diese Herausforderung: Beziehung als
«péadagogischer Eros» ist ein Bewegen im Dazwischen Sein, eine Balance aus Ndhe und Freisetzung (S.

50).

Edgar und Peter Schein (2019, S. 37-41) tragen diesen Gedanken in ihrem Konzept der Humble Lea-
dership zusammen: Beziehungen sind interaktive Prozesse, die ein gegenseitiges Sehen und Anerken-
nen ermoglichen besonders auf jener Ebene, auf der der Mensch unabhangig von seiner Rolle betrach-
tet wird (S. 40). Erst wenn solche Beziehungsebenen maoglich werden, entsteht ein Klima, in dem sich
Vertrauen, Intimitdt und eine gemeinsame Ausrichtung entfalten kdnnen (ebd.). In immersiven Bil-
dungsformaten wird diese Beziehungsgestaltung prozesshaft und gemeinsam hergestellt. Diese Erfah-
rung deckt sich mit dem Konzept des Resonanzdreiecks von Hartmut Rosa (2016), das eine wechselsei-
tige Beziehung zwischen Lernenden, Lehrenden und Stoff voraussetzt. In gelingenden Resonanzbezie-
hungen entsteht Bildung durch Begegnung. Rosa versteht Resonanz als «Beziehungsmodus», der auf
einer lebendigen Verbindung zwischen Mensch und Welt beruht, sei es zu anderen Menschen, zu Din-
gen oder zu Situationen. Er schreibt: « Wenn Beschleunigung das Problem ist, dann ist Resonanz viel-
leicht die Losung» (Rosa, 2016, S. 13). Diese Beziehungsqualitat ist grundlegend relational und nicht
instrumentell gepragt. Rosa kritisiert dabei ein «problematisches Weltenverhaltnis» als Ursache der
gesellschaftlichen Entfremdung und als Motor des Steigerungszwangs (ebd., S. 14). Rosa beschreibt
Resonanz auch als Haltung: eine «Haltung des Hérens und Antwortens», die von gegenseitiger Beriih-
rung, Veranderung und Unverfiigbarkeit gepragt ist (Rosa, 2017, S. 325). Auch Studierende berichten,
wie Resonanzprozesse mit Aufmerksamkeit und Prasenz verkniipft sind:
«Also wie viele Labor oder wie viele Veranstaltungen von den einzelnen Staffeln war ich da und
habe ich auch andere Leute, die erlebt, wo es darum geht hey, ich checks nicht und einfach
Raum haben durfte sich mit dem zu zeigen und dann mit dem in Kontakt zu gehen und auch
mit dem dann zu spielen [00:21:17] und dann im Spielen so diesen Spirit zu kultivieren von hey,
es geht eben wiederum Leichtigkeit und Neugierde zu kultivieren um irgendwie auch in Kontakt

zu gehen [...] und wenn ich auf die Labore zurilickdenke ist flir mich eigentlich genau das
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umgesetzt und auch gelebt im Sinne von wir sind neugierig und gehen daran.» (Reflexion_Jas-

min_Audio_Transkription, Pos. 23)
Die Passage beschreibt eine bewusste gestalterische Praxis, also ein konzeptionelles Vorgehen, das eine
bestimmte Atmosphére erzeugt: ein «kxAnkommen im Nichtwissen», das spielerische Auseinandersetzen
mit Komplexitat, die Kultivierung von Neugier und Leichtigkeit trotz Unsicherheit. Sie verweist auch auf
die sensible Koordination von Wahrnehmung und Reaktion, die in immersiven Bildungsraumen gefor-
dert sind. Zuhoren wird hier als Form aktiver Beteiligung am Lernprozess verstanden. Dies bestatigt
auch die philosophische Perspektive des aristotelischen Konzeptes der Philia, welches eine Haltung von
Liebe und Freundschaft beschreibt, «in dem der Freund dem anderen das Gute allein um dessen selbst
willen wiinscht [...] Selbstumgang und die Selbstreflexivitdt werden dadurch zur Grundlage jeglicher

Form von Umgang» (Kupiek, 2023, S. 17).

4.5 Rhythmisierung als Choreographie der Bildungspraktiken - Strategie
In der Betrachtung der Daten auf einer Gbergeordneten Metaebene sowie in der diskursiven Auseinan-
dersetzung innerhalb der Interpretationsgruppe kristallisierte sich Rhythmisierung als zentrale Hand-
lungsstrategie im Kontext immersiver Bildungsraume heraus. Die Rhythmisierung manifestiert sich in
der bewussten Abfolge, Variation und Wiederholung bestimmter Praktiken und schafft dadurch Orien-
tierung, Spannung und Ubergénge im Bildungsprozess. In enger Wechselwirkung mit atmospharischer
Gestaltung und den konkreten Bildungspraktiken tragt Rhythmisierung wesentlich dazu bei, Lernpro-
zesse zu rahmen, erfahrbar zu machen und ihre Wirksamkeit zu vertiefen. Dabei handelt es sich um ein
bewusst geplantes Zusammenspiel einzelner Elemente, das durch seine zeitliche und inhaltliche Struk-
tur zu einer sinnvollen Gesamtheit fiihrt. Dies ist vergleichbar mit einer choreografierten Abfolge von
Bildungspraktiken. Die Bedeutung der Rhythmisierung wird explizit von einer Studierenden hervorge-
hoben:
«Die Beobachtung unterstreicht doch [...] mit dem Rhythmus muss man gehen sonst kann der
Korper das nicht aufnehmen, diese ganzen Informationen, das zeigt, ich denke in dem, was wir
gesehen haben im ersten Teil ist der Denkprozess, aber nicht ein anstrengender, sondern ein
Denkprozess, ein Prozess, Ein Denken ein Prozess, und dann braucht man trotzdem den eige-
nen Korper, um es auflésen zu kdnnen und kommen in den Rhythmus und in einen anderen
Denkprozess, zu sich zu kommen. Also es sind mehrere Rhythmen, mehrere Bilder, bildhaft
diese Rhythmen wurden dargestellt.» (Interpretationsgruppel 080125, Pos. 69)
Der Ablauf des VentilLabors (siehe auch Kapitel 4.1.4) folgt einer klar strukturierten Rhythmisierung, die
mit einem inszenierten Empfang, bei dem die Studierenden zunachst drauBen warten, bevor sie durch
eine szenische Darstellung und musikalische Begleitung begriiRt werden. Es folgen eine Selbstreflexion

und Achtsamkeitsiibung zum Ankommen, danach eine Einfiihrung in die Regeln und den Raum.
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Interaktive Spiele leiten den ersten Rhythmus von Bewegung und Zusammenarbeit ein. AnschlieSend
erfolgt die Auseinandersetzung mit dem gelesenen Text — sowohl verbal als auch nonverbal. Die Insze-
nierung von Szenen in Gruppen erlaubt eine kreative Umsetzung der Inhalte im performativen Kontext.
Reflexionsmomente und musikalisch begleitete Lockerungsiibungen strukturieren den weiteren Ver-
lauf, bevor das Labor in einer abschlieBenden Diskussionsrunde miindet, in der Erlebtes und Gelesenes
zusammengefiihrt werden. Der gesamte Ablauf bildet eine dynamische Struktur, die den Lernprozess
phasenweise anregt und vertieft.

Nach Henri Lefebvre (2004) handelt es sich um eine oft unterschéatzte, aber wirkungsvolle Ebene, wel-
che aus einem Zusammenspiel von Zeit, Bewegung und Interaktion entsteht. Er spricht von «Rhythm-
analyse» als einer Methode, die dazu dient, Zeit- und Bewegungsstrukturen in sozialen Prozessen zu
untersuchen. Er definiert Rhythmus als Wechselspiel zwischen Ort, Zeit und Energie «iberall dort, wo
es eine Wechselwirkung zwischen Ort, Zeit und einem Energieaufwand gibt, gibt es Rhythmus. Zum
Beispiel bei: a) Wiederholungen (von Bewegungen, Gesten, Handlungen, Situationen, Unterschieden);
b) Interferenzen von linearen Prozessen und zyklischen Prozessen; c) Geburt, Wachstum, Hohepunkt,
dann Riickgang und Ende. Dies liefert den Rahmen fiir die Analyse des Besonderen, also realen und
konkreten Fallen, die in der Musik, der Geschichte und die in der Musik, der Geschichte und im Leben
von Individuen oder Gruppen vorkommen. In jedem Fall sollte die Analyse mit den Bewegungen in dem
jeweiligen Werk oder der jeweiligen Abfolge von Handlungen bis zu ihrem Ende begleiten» (Lefebvre,
2010, S. 15). Diese Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Rhythmen spiegeln sich in den Abldufen
des VentilLabors folgendermassen wider:

1. Zyklische und lineare Rhythmen (Lefebvre, 2010, S. 10): Lefebvre unterscheidet zyklische
Rhythmen (z. B. Tag/Nacht, Jahreszeiten) von linearen Rhythmen (z. B. Arbeitsprozesse). Im
VentiLabor zeigen sich zyklische Rhythmen in wiederkehrenden Elementen wie Reflexionsrun-
den und Pausen; lineare Rhythmen in der zeitlich aufeinander abgestimmten Abfolge der Lern-
phasen.

2. Wiederholung und Unterschied (ebd., S. 78): Lefebvre hebt hervor, dass Rhythmus nicht nur
durch Wiederholung, sondern auch durch Variation, Unterschied und Verdnderung charakteri-
siert ist. Die Phasen des VentiLabors beinhalten kreative Verdanderungen und Anpassungen, die
durch den Austausch und die Reflexion der Teilnehmenden entstehen.

3. Korperlichkeit und Rhythmisierung (ebd., S. 83): Der Korper ist zentral in der «kRhythmanalyse»,
da erin jeder Bewegung, in jedem Atemzug und jeder Interaktion Rhythmen erzeugt. Das Ven-
tiLabor nutzt dies, indem es Bewegungen und performative Elemente wie beim Ankommen
oder den Zwischenspielen einsetzt, die die kdrperliche Prasenz und das Mitschwingen der Teil-
nehmenden fordern. Diese Interaktionen ermoglichen eine Synchronisation der Kérperlichkeit

und schaffen eine kollektive Energie.
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Interaktion von sozialen und individuellen Rhythmen (ebd., S. 43): Lefebvre spricht von der
Wechselwirkung zwischen individuellen und kollektiven Rhythmen. Im VentiLabor zeigt sich
dies in der Art und Weise, wie Einzelpersonen durch ihre eigenen Rhythmen und Bewegungen
in die kollektiven Rhythmen der Gruppe eingebunden werden, was zu einer verstarkten sozia-
len Koharenz fihrt. Gruppenarbeiten und die gemeinsamen Inszenierungen der Studierenden
verdeutlichen, wie individuelle kreative Prozesse mit der Gruppe synchronisiert werden kon-
nen.

Dynamische Struktur und das Miteinander (ebd.73): Die «Rhythmanalyse» von Lefebvre setzt
Rhythmen stets in einem dynamischen Zustand der Wechselwirkung. Standige Veranderung
der Atmosphare und die Anpassung an die Bediirfnisse und die Stimmung der Teilnehmenden
machen diesen Effekt im VentiLabor sichtbar. Diese Flexibilitdt und das Zusammenspiel der ver-
schiedenen Rhythmen (korperlich, verbal, sozial) schaffen eine Lernumgebung, die auf Zusam-

menarbeit und kontinuierlicher Transformation basiert.

In der Korpersoziologie wird zusatzlich auf Interaktionsrhythmen aufmerksam gemacht. Michael Staack

(2015) hebt im Anschluss an Randall Collins’ Theorie der «Interaction Ritual Chains» die Bedeutung der

Rhythmisierung von Korperlichkeit und gemeinsamen Erleben in sozialen Interaktionen hervor. , wel-

ches auch im VentiLabor relevant ist. Es bezieht sich auf ein Konzept von interaktiven Ritualen, das die

Korperlichkeit und das gemeinsame Erleben in Ritualen hervorhebt. In diesem Zusammenhang lasst

sich das Modell nutzen, um zu verstehen, wie die Rhythmisierung sozialer Interaktionen und die kol-

lektive Synchronisation von Bewegung und Aufmerksamkeit das gemeinschaftliche Lernen beeinflus-

sen. Folgende vier zentrale Ritual-Elemente nach Collins (2004) sind auch im VentiLabor ersichtlich (zit.

nach Staack, 2015, S. 196 -197):

1.

Korperliche Ko-Prasenz (bodily co-presence):

Im VentiLabor spielen korperliche Prasenz und das bewusste Wahrnehmen des eigenen Kor-
pers sowie der anderen Teilnehmer*innen eine Schliisselrolle fiir den Lernprozess ein. In ei-
nem interaktiven Lernraum, in dem die Kérperlichkeit durch Bewegung und nonverbale Kom-
munikation im Vordergrund steht, verstarkt das Teilen des physischen Raums das gemein-
schaftliche Lernen. Der bewusste Fokus auf die eigene Kérperwahrnehmung und die der an-
deren kann durch kollektive Rhythmisierung die soziale Kohdrenz und das Lernen vertiefen.
Gruppengrenzen (barriers to outsiders):

Die Definition von Gruppengrenzen spielt im VentiLabor eine wichtige Rolle in der Schaffung
eines geschitzten, gemeinsamen Raums fiir den Lernprozess. Es wird versucht einen sicheren
Rahmen zu schaffen, in dem die Teilnehmer*innen ihre Aufmerksamkeit und Energie kollektiv

auf die Lernaktivitdten konzentrieren kdnnen.
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3. Gemeinsamer Aufmerksamkeitsfokus (mutual focus of attention):
Dieser Punkt ist im VentiLabor besonders relevant, da er das Zentrum des Lernprozesses be-
trifft. In einem kreativen Lernlabor entsteht durch gezielte Rhythmisierung ein gemeinsamer
Fokus auf ein Objekt, eine Aufgabe oder eine gemeinsame Aktivitdt. Das synchronisierte Han-
deln und die abgestimmten Interaktionen flihren zu einem intensiven gemeinsamen Auf-
merksamkeitsfokus. In der Praxis kann dies durch kooperative Aktivitaten wie Gruppenpro-
jekte oder performative Lernmethoden geschehen, die die Teilnehmer*innen in eine gemein-
same Aufgabe vertiefen.
4. Gemeinsam geteilte Stimmung (shared mood):
Die geteilte Stimmung ist ein Schlissel fiir das Entstehen eines Zustandes intensiver Gemein-
schaft und kreativer Energie. Im VentiLabor zeigt sich dies, in dem das harmonische Zusam-
menspiel der Teilnehmer*innen zu einer verstarkten emotionalen Energie fiihrt. Kollektive
Stimmungen entstehen unter anderem durch rhythmische Synchronisation, kérperliche Ko-
Prasenz, Sprache und emotionale Resonanz. Dies sind zugleich Faktoren, die das kreative Po-
tenzial und den sozialen Zusammenhalt innerhalb von Bildungsprozessen starken kénnen.
Diese vier Elemente stehen in Beziehung zueinander und kénnen sich potenziell gegenseitig verstarken
was zu einem «rhythmisch-synchronisierenden Hineinsteigerns (rhythmic entrainment, Collins 2004a)
flihren kann, so dass die kollektive Aufmerksamkeit noch fokussierter und die kollektive Stimmung noch
erregter wird» (Staak, 2015, S. 197). Im VentiLabor wird diese beschriebene Form kollektiver Synchro-
nisation erfahrbar: Durch gezielte rhythmische Aktivitaten geraten die Teilnehmenden in einen Zustand
erhohter Abstimmung, in dem Aufmerksamkeit, emotionale Resonanz und Handlung zunehmend auf-
einander ausgerichtet sind. Dieses synchronisierte Zusammenspiel starkt einerseits die individuelle

Lernbereitschaft wie auch die soziale Kohadrenz der Gruppe.

Lefebvre pladiert dafiir, «Rhythmusanalyse» als lebendige Praxis des Denkens und Beobachtens zu ver-
stehen, die in konkreten Situationen erprobt und im Alltag integriert und gelebt werden muss. Denn,
so schliesst er seine Gedanken, «das Denken stérkt sich nur, wenn es in die Praxis eintritt» (Lefebvre,
2010, S. 69). Gerade im Kontext immersiver Bildungsraume wird damit deutlich, wie wesentlich es ist,
sich mit Rhythmisierung nicht nur als Strukturierungsmerkmal, sondern als gezielte didaktische Strate-

gie auseinanderzusetzen.

4.6 «Future Skills» und Transformation als Chance - Konsequenz
In den vorhergehenden Kapitel konnte aufgezeigt werden, welche Bedingungen und welche Strategien
im Ventilabor zusammenwirken, um immersive Bildungsraume zu ermdoglichen. Das folgende Kapitel

geht der Frage nach, welche Konsequenzen aus der padagogisch-didaktischen Umsetzung immersiver
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Bildungsformen im VentiLabor abgeleitet werden kdnnen. Die Riickmeldungen der Studierenden, die
szenischen Aufarbeitung und die schriftlichen Reflexionen verweisen auf tiefgreifende Veranderungen,
die sich einerseits im Erleben, im Denken wie auch in der Selbstverortung zeigen. Das Kapitel gliedert
sich in drei Teile, in einem ersten Teil werden Aussagen von Studierenden dargestellt mit einem Bezug
zu den «Future Skills», danach folgend Stimmen der Studierenden auf Chancen, Grenzen und Heraus-

forderungen.

4.6.1 Immersives Lernen und «Future Skills»
An dieser Stelle ist festzuhalten, dass sich die Forschungsanlage auf die theoretische Einbettung der
Bildungspraktiken ausrichtet und weniger auf deren Wirkung. Dennoch lassen die Aussagen der Stu-
dierenden in den Reflexionen vermuten, dass rhythmisch strukturierte und kérperlich-performative
Setting die Entwicklung von «Future Skills» sowie einen ganzheitlichen Bildungsprozesse beglinstigen
konnen. Dieses Kapitel stellt somit den Versuch dar, die Potenziale durch die Analyse der Bildungsprak-
tiken und die reflexiven Aussagen der Studierenden sichtbar zu machen, ohne den Anspruch zu erhe-
ben, generalisierbare Aussagen lber die nachhaltige Entwicklung spezifischer Kompetenzen treffen zu
konnen. Vielmehr geht es darum, exemplarische Einblicke in Bildungsprozesse zu gewinnen, die sich
haufig nur schwer greifen lassen, wie auch die folgende Aussage einer Studierenden andeutet:
«Ich finde die Fragen spannend, wenn wir die Frage stellen was macht ein Raum zum Bildungs-
raum, dann sagen wir das ist ein Bildungsraum, den wir gerade gesehen haben. Und das sind
Lernpraktiken, was wir gesehen haben. Ich beobachte dies mit dieser Brille, das ist auch eine
Lernpraktik. Und fiir das wird der Begriff Lernpraktik sehr gross, gar nicht, es ist riesig, alles ist
eine Lernpraktik, alles ist ein Bildungsraum.» (Interpretationsgruppel_080125, Pos. 65 Szene
Ubergang Musik)
Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen ist ein Bildungsverstindnis, das auf Autonomie zielt und
Bildung immersiver Settings in ihrer ganzen Vielfalt ernst nimmt. Vor diesem Hintergrund erscheint es
sinnvoll, erneut das Konzept der «Future Skills» einzubeziehen. Die Kombination von Ehlers” Modell
mit dem Konzept immersiver Bildungsraumen erachtet die Autorin als hoch anschlussfahig an aktuelle
Hochschuldiskurse. Es dient als sinnvolle dimensionale Ordnung der Konsequenzen (Strauss & Corbin,
1996, S. 86) und nimmt Bezug auf die eingangs gestellte Fragestellung, welchen Beitrag das VentiLabor
zur Férderung transformativer Bildungsprozesse leisten kann (siehe Kapitel 1.4). Aufbauend auf der in
der Bildungswissenschaft tief verankerten dreigliedrigen Unterteilung von Subjekt, Objekt, und Welt,
die miteinander in Verbindung stehen und sich wechselseitig beeinflussen, finden insbesondere drei
Verdnderungsprozesse statt (Ehlers, 2020, S. 47). Diese machen deutlich, dass ein Wandel im Hinblick
auf zukiinftige Arbeits- und Lebenskontexte bedeutsam ist. Namentlich sind dies (Ehlers, 2020, S. 49 —
52):
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Shift 1 — Weniger Standardisierung und mehr Selbstorganisation, «Future Skills» haben dabei
die Aufgabe, Akteur*innen zu befahigen, selbstorganisiert in hochemergenten Kontexten hand-
lungsfahig zu sein.
Shift 2 — Vom Fachwissen zur Handlungskompetenz zur Bewaltigung von komplexen und unbe-
kannten Problemsituationen mit der Zunehmenden Wichtigkeit neues Wissen, Methoden und
Tools kreativ zu entwickeln.
Shift 3 — Von hierarchischen zu vernetzten Organisationen der Zukunft, die in schnelleren An-
derungen agiler reagieren kdnnen. «Beziehungsmanagement wird dabei ein zunehmend wich-
tiger Faktor» (Ehlers, 2020, S. 52).
Daraus wurde das Triple-Helix-Modell entwickelt, welches aufzeigt, dass alle Aspekte einander beein-
flussen und dass Fahigkeiten auf diesen Dimensionen notwendig sind, um in hochemergenten Kontex-
ten handlungsfahig zu sein (Ehlers, 2020, S. 48). Trotz dem rasanten Wandel in eine digitalisierte Welt
bleibt Ehlers iberzeugt, dass in eine digitalisierte Welt, der wirkliche Wert der Skills vor allem «in der
personlichen Entwicklung von Dispositionen liegt, die das Individuum zu selbst-organisiertem Handeln
in einer definierten Domane befihigen kénnen» (Ehlers, 2020, S. 53). Ausgehend von diesen Uberle-
gungen gliedern sich die folgenden Abschnitte entlang des Dimensionensets der «Future Skills» (Ehlers,
2020, S. 53-54). In einer Gesamtschau (siehe Abbildung 14) sind die drei ausformulierten Dimensionen
mit den dazugehoérigen Kompetenzen kompakt dargestellt.
Subjektive oder Zeit- Dimension (ebd., S. 53):
Diese Dimension bezieht sich auf die personalen Fahigkeiten, sich selbst weiterzuentwickeln, sich in
Gemeinschaften einzubringen und zukiinftige Herausforderungen selbstorganisiert zu bewaltigen. Sie
betont die Fahigkeit, die eigene Rolle in einer dynamischen Welt reflexiv zu gestalten und aktiv an ge-
sellschaftlichen Entwicklungen teilzunehmen. Diese beinhaltet neun Individuell-entwicklungsbezo-
gene «Future Skills», die sich auf die Entwicklungsfahigkeit der eigenen Person beziehen: Lernkompe-
tenz, Selbstwirksamkeit, Selbstbestimmtheit, Selbstkompetenz, Reflexionskompetenz, Initiativ- und
Leistungskompetenz, Ambiguitatskompetenz und Ethische Kompetenz.
Objektbezogene Dimension (ebd. S. 53):
Im Zentrum steht hier die selbstorganisierte Handlungskompetenz in Bezug auf Aufgaben, Themen
oder Wissensbereiche. Wissen wird dabei im Zusammenspiel mit Motivation, Werten und Absichten
als handlungsleitend verstanden. Entscheidend ist der sinnvolle Umgang mit Wissen, der zur Professi-
onalitat fiihrt. Diese beinhaltet vier «Future Skills» die sich auf den Umgang mit bestimmten Gegen-
standen, Arbeitsaufgaben und Problemstellungen beziehen, hier individuell-objektbezogene Kompe-
tenzen genannt: Design Thinking-Kompetenz, Innovationskompetenz, Systemkompetenz und Digital-

kompetenz.
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Sozial-organisatorische Dimension (Ehlers, 2020, S. 54):

Diese Dimension fokussiert auf die Fahigkeit, in sozialen und organisationalen Kontexten gestaltend
mitzuwirken. Individuen nehmen dabei eine doppelte Rolle ein: als Teil sozialer Strukturen und als ak-
tive Mitgestaltende neuer, zukunftsfahiger organisationaler Raume. Diese Dimension bezieht sich auf
den Umgang mit der sozialen, organisationalen und institutionellen Umwelt und beinhaltet folgende
organisationsbezogene Kompetenzen: Sensemaking, Zukunfts- und Gestaltungskompetenz, Koopera-

tionskompetenz und Kommunikationskompetenz.

| Systemkompetenz

Individuelle
organisationsbezogene
Kompetenzen (

Digitalkompetenz

Initiativ- & Leistungskompetenz

[ Kommunikationskompetenz [ Zukunfts- und Gestaltungskompetenz ]

[ Kooperationskompetenz J Sensemaking I

Abbildung 15: Future Skillls Gesamtschau — Zuordnung zu drei Dimensionen, Quelle: Ehlers, 2020, S. 46

Die Aussagen aus der Analyse dieser Arbeit beziehen sich insbesondere auf den individuell-entwick-
lungsbezogenen Bereich der «Future Skills». Zur besseren Lesbarkeit und inhaltlichen Einordnung wer-
den die transkribierten Aussagen in einer lesefreundlichen, sprachlich geglatteten Form dargestellt.
Dabei wird besonderer Wert daraufgelegt, den Sinngehalt der Aussagen beizubehalten und zugleich
eine verstandliche Verbindung zu den jeweiligen «Future Skills» herzustellen. Darliber hinaus werden
im Abgleich zwischen empirischer Analyse und theoretischem Bezugsrahmen auch Verbindungen zu
weiteren «Future Skills» hergestellt, selbst wenn diese nicht explizit von den Studierenden genannt
werden, jedoch implizit aus ihren Reflexionen ableitbar sind. Bezogen auf die drei Ebenen sind folgende
Kompetenzentwicklung erkennbar:

Im Bereich der individuell-entwicklungsbezogenen Kompetenzen (Ehlers, 2020, S. 63 -78) zeigen die

Reflexionen der Studierenden eindrucksvoll, dass das VentiLabor eine hohe Dichte an
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Selbsterfahrung, Selbstregulation und Haltungsentwicklung ermoglicht. Dabei geht es um transforma-
tive Lernprozesse, die an den Grenzen der Komfortzone ansetzen. Ein pragnantes Beispiel fiir Lern-
kompetenz liefert Dalia, die das Format als motivierend erlebt:
«Es braucht eine Anziehung, also ich selbst brauche Motivation, und es braucht eine Attraktion,
dass eine Veranderung in diese Richtung passiert.» (Reflexion_Dalia_Audio_Transkription, Pos.
25)
Hier zeigt sich, dass Bildungsprozesse die sinnlich beriihren sich motivierend fiir selbstgesteuertes Ler-
nen auswirken. Auch Selbstwirksamkeit wird in der Erfahrung des Beitragens konkret:
«Wo erleben wir Selbstwirksamkeit, was konnen wir gut? [...] Das erhoht die Motivation, weil
wir verstehen, warum wir das tun.» (Reflexion_Dalia_Audio_Transkription, Pos. 24)
Selbstbestimmtheit erscheint in der kritischen Auseinandersetzung mit inneren Zweifeln und Entschei-
dungen:
«Wenn ich die Kritik nicht verstehe, dann habe ich vielleicht den Ansatz auch noch nicht so ganz
verinnerlicht?» (Reflexion_Camilla, S. 8)
Diese Aussage verweist auf eine reflexive Selbstverantwortung fiir das eigene Lernen, welches als ein
zentrales Element von Selbstbestimmtheit gesehen werden kann.
Im Bereich der Reflexionskompetenz wird sichtbar, dass durch kreative Methoden Inhalte reflektiert,
und Personlichkeitsentwicklungen angestofRen werden, wie dieses Zitat zeigt:
«Durch die Reflexion meiner Erfahrungen habe ich nicht nur mehr iber das Thema gelernt,
sondern auch Gber mich selbst.» (FHNW, 2024)
Oder bezogen auf die Relationierung von Theorie und Praxis sowie der Entwicklung der professionellen
Identitat:
«Fiir meine Arbeitspraxis nehme ich mir vor, zukiinftig nicht nur nach der Lebenswelt zu fragen,
sondern sie auch gezielter zu explorieren, zum Beispiel durch kreative Methoden, wie der Ge-
staltung einer Lebenswelt auf Leinwand und hierliber gezielter mit meiner Klientel ins Ge-
sprach zu kommen.» (Reflexion_Camilla_kreativesLernlabor2, S. 9)
Es kann aber auch Uber eine einfache rote Clownnase zu einer grossen Erkenntnis kommen:
«Ein Ventil, wie hier die Clownnase, imaginar oder konkret kann privat aber auch bei der Arbeit
eingesetzt werden.» (Reflexion_Iris_kreativesLernlaborl_Soziale Arbeit als Profession[76], S. 3
- 4)
Ambiguitatskompetenz wird in der Offenheit gegeniliber dem Unbekannten deutlich:
«Und selbst die Entscheidung hier aufzutauchen war nicht selbstverstandlich, doch schlussend-
lich habe ich sie getroffen und vielleicht genau deswegen ist es so ein Gefluhl des Loslassens,
des Akzeptierens und Fallenlassen in diesen Moment.» (Reflexion_Kreatives Lernlabor_Viola,

S.1)
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Die Fahigkeit, ethische Fragen in ihrer Tiefe zu erkennen und sich dazu zu positionieren, zeigt sich in
den Reflexionen als Prozess der personlichen Auseinandersetzung mit professioneller Haltung und
Wertorientierung. Eine Studentin beschreibt, wie sie durch das gemeinsame Palaver im VentiLabor zu
einer differenzierteren Sichtweise auf die ethische Dimension ihres professionellen Selbstverstandnis-
ses gelangt ist:
«Die Gedanken im Text, die mir anfangs unverstandlich und ratselhaft erschienen, wurden, er-
staunlicherweise, fir mich verstandlicher. Besonders anschliefende Palaver tiber eine berufli-
che ethische Grundhaltung, die in der Profession unabdingbar ist, brachte etwas Licht in den
zuvor flr mich verborgenen Text.» (Reflexion_lIris_Kreatives Lernlaborl_Soziale Arbeit als Pro-
fession[76], S. 1)
Zusammengefasst bilden die individuell-entwicklungsbezogenen Kompetenzen den inneren Kern zu-
kunftsgerichteter Bildungsprozesse im VentiLabor. Sie verweisen auf Fahigkeiten, die tief in der Person-
lichkeitsentwicklung verankert sind: die Fahigkeit, sich selbst zu motivieren, mit innerer Unsicherheit
umzugehen, Verantwortung zu Gbernehmen, Erfahrungen zu reflektieren und aus Widersprichlichem
Erkenntnisse zu gewinnen. Im Zentrum steht dabei die dynamische Wechselwirkung zwischen einzelner
Kompetenzen: z.B. wird Selbstwahrnehmung zur Voraussetzung fir Selbstwirksamkeit, Ambiguitatsto-
leranz zur Bedingung fir Selbstbestimmung und Reflexion zur Grundlage fiir ethisches und professio-
nelles Handeln. Die Daten zeigen eindrucksvoll, wie die Kompetenzen (iber das Entwickeln hinaus von
den Studierenden erlebt werden. Oft an der Schwelle von Uberforderung und im Spannungsfeld von
Intuition und Rationalitat oder von individueller Positionierung und kollektiver Resonanz. Etwa wenn
eine Studentin beschreibt, wie sie durch das Tragen einer Clownnase zu einer neuen Haltung findet

oder wenn Selbstwirksamkeit entsteht, weil das eigene Wissen im Gruppenkontext splirbar wird.

Die individuell-objektbezogenen Kompetenzen (Ehlers, 2023, S. 79-85) bezeichnen die Fahigkeit, kom-
plexe fachliche Inhalte, Methoden und Handlungszusammenhange zu verstehen und aktiv, kreativ und
systemisch weiterzuentwickeln. Ein gestaltendes, verkniipfendes und richtungsgebendes Denken und
Handeln im beruflichen Kontext stehen im Zentrum. Eine Studierende beschreibt diese Ubersetzungs-
arbeit so:
«Fir meine Arbeitspraxis nehme ich mir vor, zukiinftig nicht nur nach der Lebenswelt zu fragen,
sondern sie auch gezielter zu explorieren, zum Beispiel durch kreative Methoden, wie der Ge-
staltung einer Lebenswelt auf Leinwand und hierliber gezielter mit meiner Klientel ins Ge-
sprach zu kommen.» (Reflexion_Camilla_kreativesLernlabor2, S. 9)
Diese Kompetenzen treten im VentilLabor auch dann hervor, wenn Studierende Symbolisches mit Funk-
tionalem verkniipfen, wenn sie tiber Haltungen in Methoden (ibersetzen, wenn sie performativ, kreativ

oder systemisch handeln. Diese Aussage verweist auf eine hohe kontextuelle und
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beziehungsorientierte Gestaltungskompetenz: Die Studierende nutzt ein Symbol zur bewussten Inter-
vention im Arbeitsalltag, als Medium fiir das Schaffen eines Zugangs zu den Adressat*innen oder der
Irritation und zur Reflexion. Designkompetenz zeigt sich hier in der Fahigkeit, neue Methoden zu er-
schliessen und diese im Alltag zu erproben und zu integrieren.
Innovationskompetenz zeigt sich, wenn Studierende sich auf unkonventionelle Lernformen einlassen,
als Erweiterung des professionellen Repertoires:
«Diese <Lernmethode> diente mir insofern als Inspiration, als dass ich auch als Sozialarbeiterin
[...] kreativ sein muss.» (Reflexion_Rosa, S. 3)
Innovation entsteht auch durch Kreativitat, wie sie im Kapitel 2.1.2 beschrieben ist. Diese basiert auf
dem Zulassen von Divergenz und Konvergenz. Dadurch er6ffnen sich neue Perspektiven, die es ermog-
lichen, Bekanntes anders zu betrachten und daraus neue Formen des Zugangs, der Vermittlung und des
Verstehens zu entwickeln.
Die Reflexion von Jasmin macht deutlich, wie Systemkompetenz durch die bewusste Verkniipfung von
Erfahrungs-, Theorien- und Interventionswissen entsteht:
«lch habe das Gefiihl, ich wiirde einfach wie so random schwimmen, wenn ich das nicht hatte.»
(Jasmin_Transkription, Pos. 16)
Diese Aussage beschreibt den inneren Kompass systemischen Denkens: Nicht jedes Handeln ist explizit
begriindbar, aber es wird getragen von einem Bewusstsein fiir die eigene Einbindung in gréRere Zu-
sammenhange. Systemkompetenz heildt hier, sich selbst als Knotenpunkt im Geflecht von Theorie, Or-
ganisation und der Lebenswelt der Adressat*innen zu begreifen.
Zukunfts- und Gestaltungskompetenz wird schlieflich dort sichtbar, wo Studierende sich trauen, ohne
Vorlage zu handeln, mit Mut zu agieren und kreativ in offene Situationen hineinzugehen:
«Und da haben sie etwas Neues gemacht, aus dem Moment heraus.» (Szene Wechselrahmen,
Interpretationsgruppe |_131224, Pos. 55)
Diese Kompetenz besteht im konkreten Gestalten neuer Maoglichkeitsraume, welche intuitiv, mutig und
im Vertrauen auf das eigene kreative Potenzial entsteht.
Zusammenfassend zeigen sich die individuell-objektbezogenen Kompetenzen im Ventilabor in der Fa-
higkeit der Studierenden, zwischen Theorie, Praxis und personlicher Haltung zu vermitteln. Dabei wer-
den sie zu aktiven Gestalter*innen ihres professionellen Selbstverstiandnisses, indem sie gewohnte
Denk- und Handlungsroutinen kritisch hinterfragen und mithilfe von Symbolen oder Metaphern sinn-
stiftende Ubersetzungsarbeit leisten. Sie lernen sich im Berufsfeld zu bewegen und es aktiv mitzuge-

stalten.

Die organisationsbezogenen Kompetenzen (Ehlers, 2020, S. 86-92) beschreiben die Fahigkeit zur
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Interaktion, zur kollektiven Sinnproduktion und zur Orientierung in sozialen sowie digitalen Struktu-
ren. Sie betreffen den Umgang mit anderen sowie in der Gruppe, im Diskurs, im Netzwerk.
Kooperationskompetenz wird als emotional-intellektueller Aushandlungsprozess beschrieben:
«lch bin in eine meiner klassischen Rollen hineingegangen. [...] Gleichzeitig Unsicherheit: Wie
fiihlen sich meine Gruppengspanli? Soll ich das jetzt machen oder nicht?» (54, Reflexion_nach
Battle, Pos. 10)
Kommunikationskompetenz entwickelt sich insbesondere auch in dialogischen Formaten wie zum Bei-
spiel dem genannten Battle (einer Form der Auseinandersetzung in Anlehnung an die Szene Agora,
siehe Kapitel 4.1.4). Diese beinhaltet das diskursive Aushandeln unterschiedlicher Perspektiven und
zeigt sich in der Fahigkeit, eigene Positionen argumentativ zu scharfen, ohne den Dialog abzubrechen.
Ein Beispiel hierfir ist folgende Aussage:
«Im Battle habe ich es spannend gefunden, es nochmals dagegenzuhalten, um herauszufinden:
Woflr stehe ich eigentlich?» (S8, Reflexion_nach Battle, Pos. 20)
Organisationsbezogene Kompetenzen umfassen auch Gestaltungskompetenz in dynamischen und ver-
netzten Kontexten. Im Ventilabor werden sie insbesondere dann entwickelt, wenn der Bildungsprozess
als Ko-Kreation wird und als gemeinsame Verantwortung wahrgenommen wird. Eine weitere Form zeigt
eine Studierende, in dem sie selbstbestimmt Gber die Form der Sichtbarmachung ihres Lernprozesses
entscheidet:
«Der kinstlerische Zugang spricht mich sehr an, und pragt daher auch die Form dieses Schrei-
bens —ein Gestaltungsakt, der in seinem Zugang und der Darstellung meines Lernprozesses von
der wissenschaftlichen Norm der FHNW abweicht. Dieser personlich gewdhlter Zugang ist zu-
gleich die Antwort auf die abwechslungsreichen und kreativ gestalteten Treffen, von denen wir
alle gegenseitig voneinander gelernt haben [...] (Reflexion_Margerite_Kreatives Lernlaborl,
Pos. 5)
Im VentiLabor werden die organisationsbezogenen Kompetenzen zudem in der gemeinsamen Gestal-
tung der Atmosphare sichtbar, die sich in der Beziehung und der erwahnten Ko-Kreation widerspiegeln.
Sie bilden das soziale und strukturelle Gefiige, in dem individuelle und objektbezogene Kompetenzen
Uberhaupt erst wirksam werden kdnnen und schaffen damit die Grundlage fiir vernetztes, emotionales

und sinnorientiertes Handeln in Teams und Organisationen.

Im Setting des VentiLabors wird Digitale Kompetenz, welche den individuell objektbezogenen Kompe-
tenzen zugeordnet wird (Ehlers, 2020, S. 85) nicht explizit vermittelt. Dennoch erfordert die Navigation
durch das «Multiversum moglicher Zukinfte» (Meckel & Steinacker, 2025, S. 371) unweigerlich Digitale
Kompetenzen. In einer Welt, in der wir permanent gefordert sind, «alles tiberall auf einmal» (ebd.) zu

verarbeiten, setzt das VentiLlabor jedoch bewusst auf einen analogen Raum. Wie im Kapitel 4.1.2
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beschrieben, wird dieses Ankommen im Analogen von den Teilnehmenden geschatzt. Der Raum fun-

giert dabei als eine Pause von der Vielfalt und Verdichtung digitaler Reize.

Diese Zusammenstellung zeigt: Im VentiLabor kdnnen «Future Skills» erlebt, erprobt, entwickelt und
weiterentwickelt werden. Es bietet einen interaktiven Erfahrungsraum, in dem «Future Skills» in wech-
selseitiger Dynamik entstehen. Im Zentrum steht die Fahigkeit zu lernen sowie auch die Frage, wie ge-
lernt wird: in welchem Kontext, mit wem und mit welcher Haltung. Die gewonnen Erkenntnisse aus
diesen Uberlegungen legen nahe, in Ausschreibungen von immersiven Bildungsformaten, wie zum Bei-

spiel dem VentilLabor, die Férderung von «Future Skills» explizit zu thematisieren.

4.6.2 Selbstorganisation und Ambiguitatstoleranz — keine Selbstverstand-
lichkeit

Die Gestaltung immersiver Lernrdume bringt neben den erwdhnten Potenzialen auch neue Anforde-
rungen auf der Subjektebene mit sich: Selbstorganisation, Ambiguitétstoleranz und emotionale Belast-
barkeit werden zu zentralen Ressourcen. In den Reflexionen der Studierenden zeigt sich, dass immer-
sives Lernen auch herausfordernd und zum Teil tiberfordernd erlebt wird:
«Verschiedene Positionen einzunehmen kann auch einen Stress auslésen, man hat auch gese-
hen. Es ist schwierig von einem Text, den man gelesen hat, eine Position einzunehmen und
dann vielleicht noch eine Kontrahaltung auch noch. Quasi zweimal bei einem Text, bei dem ich
nicht mal sicher bin, ob ich ihn verstanden habe und das noch lberzeugend zu verteidigen,
neben einer Person, die vielleicht eine Position hat, die sie sehr ausleben kann plus die Person
den Text vielleicht schon besser kennt, einfach dieser Fight.» (Interpretationsgruppel_080125,
Pos. 100 Szene Agora)
Diese Stimme zeigt: Immersives Lernen verlangt ein hohes Mal$ an Selbststeuerung und damit an Kom-
petenzen, die oft nicht vorausgesetzt werden kénnen. Mehr Autonomie bedeutet nicht automatisch
mehr Freiheit, sie bedeutet auch mehr Verantwortung.
«Wir stehen wieder vor der FH und mir dreht der Kopf. Es ist anstrengender als ich gedacht

habe.» (2025_01_16_Reflexion_Oleandra HS24, Pos. 5)

«Das Schreiben dieser Arbeit hat sich in die Lange gezogen [...] Ich musste einfach lernen, die

Sachen zu akzeptieren.» (Reflexion_Divna_Kreatives Lernlaborl, Pos. 64)

Solche Riickmeldungen machen deutlich, dass immersive Lernformate eine erhéhte Ambiguitatstole-
ranz erfordern. Multisensorisches Lernen stellt emotionale Anforderungen sowohl an die Studierenden
als auch die Lehrenden. Dies kann herausfordernder sein, als passiv einer Vorlesung zu folgen, in der
das Wissen strukturiert vermittelt wird. Auch Ehlers verweist auf die Bedeutung von
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Ambiguitdatskompetenz (Ehlers, 2020, S. 78), welche sowohl Voraussetzung als auch Produkt immersi-
ver Bildungsraume ist. Wie erwahnt beschreibt diese Kompetenz die Fahigkeit, mit Unscharfe, Mehr-
deutigkeit und widersprichlichen Rollenanforderungen umzugehen. In explorativen Bildungsformaten
wie dem Ventilabor, in denen durch performative Bildungspraktiken Unsicherheit und Unvorherseh-
barkeit ein integraler Bestandteil des Bildungsprozesses sind, wird die Ambiguitatstoleranz zu einer

Schliisselkompetenz.

Zusatzlich bestatigt Ehlers die Wichtigkeit der Selbstorganisation und pladiert dafiir, Selbstorganisation
als eigenstandige Kompetenz zu verstehen, die andere Kompetenzen miteinander verbindet (ebd., S.
139; siehe Kapitel 2.4.1). Diese Fahigkeit, sich in offenen, wandelnden Lernsituationen aktiv zu steuern,
wird sowohl zur Voraussetzung als auch zum Ziel immersiver Bildungsprozesse. Auch diesbezlglich sind
die atmosphérische Gestaltung des Bildungsraums sowie die Haltung der Lehrpersonen wichtige Vo-

raussetzungen zur Forderung dieser Kompetenzentwicklung (siehe Kapitel 4.4).

4.6.3 Wissenschaftsvermittlung
Weitere Potenziale, die sich in den Aussagen zeigen, beziehen sich auf den Wissenschaftstransfer. Ein-
zelne subjektive Aussagen liefern deutliche Hinweise darauf, dass eine Wissenserweiterung im Rahmen
immersiver Bildungsrdume durch die Ubersetzung theoretischer Konzepte sowie die Reflexion tiber die
eigene professionelle Haltung stattfindet.
«Mit dem immer wiederkehrenden Wiederholen von manchen Textteilen aus der Theorie, mit
der inbrinstigen Betonung und der schauspielerischen Hinterlegung wurden fiir mich nicht nur
die Satze oder Aussagen selbst verinnerlicht, sondern auch ihre Bedeutung.» (Reflexion_Krea-
tives Lernlabor_Viola, S. 3)
Eine Studentin beschreibt im Anschluss an ein performatives Lernsetting, wie sie im kreativen Raum
ungehemmt in eine ihrer «klassischen Rollen» eintauchen kann und gleichzeitig eine Irritation erlebt,
die zur Reflexion ihrer beruflichen Haltung fihrt:
«lch bin ungehemmt in eine von meinen klassischen Rollen hineingegangen. Und irgendwie
fiihlt es sich mega schon an, dies so ungehemmt zu machen und gleichzeitig ist immer so eine
Unsicherheit [...] Es regt mich an, verwirrt mich, weil ich pl6tzlich nicht mehr so eine klare Hal-
tung habe. [...] Es gibt keinen Konsens, und das macht mich agil, um arbeiten zu kénnen.»
(Reflexion_nach Battle, Pos. 10)
Der Theoriebezug wird in der Aussage nicht explizit benannt, jedoch zeigen in der Wahrnehmung von
Mehrdeutigkeit sowie in der Bereitschaft, sich mit widerspriichlichen oder nicht eindeutigen Antwor-
ten auseinanderzusetzen, Hinweise auf eine reflexive Auseinandersetzung mit der Theorie. Die Be-
schreibung der Erfahrung verweist auf einen wechselseitigen Prozess, in dem das momentane Wissen

Uber das Konzept, die performative Praxis sowie das Selbstbild miteinander in Wechselwirkung treten.
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In diesem Spannungsfeld wird Ungewissheit als produktives Moment erfahrbar als Ausgangspunkt fir
Selbstreflexion, Perspektivenwechsel und die Entwicklung von Kompetenzen im professionellen Han-
deln.
Noch deutlicher wird die gelungene Wissenschaftsvermittlung im nachsten Zitat, in dem eine Studentin
beschreibt, wie ihr die theoretische Auseinandersetzung, etwa mit dem Triple-Mandat nach Staub-Ber-
nasconi (2018) eine handlungsleitende Orientierung gibt:
«Es ist schon auch ein Unterschied, wie ich an Klientel rangehe [...] es sind so Haltungsgrund-
fragen [...] Ich glaube, wenn wir uns nicht wirklich damit auseinandersetzen, warum wir das
eigentlich machen und was unsere Aufgabe ist, ohne das Handlungswerkzeug in der Hand,
dann wiirde ich einfach schwimmen. Aber so habe ich das Gefiihl, es ist wie mein Fahrrad, auf
dem ich unterwegs bin.» (Reflexion_Jasmin_Audio_Transkription, Pos. 16)
Das Zitat veranschaulicht, dass Wissenschaft hier nicht als abstrakte Theorie wahrgenommen wird,
sondern als verstandlich und anwendbar verstanden wird. Sie wird als verinnerlichte Orientierungshilfe
erlebt, im Bild des «Fahrrads», das Sicherheit und Richtung gibt.
Eine weitere Stimme bestatigt die Wissenserweiterung durch das Einnehmen von verschiedenen Per-
spektiven:
«Ich kann gar nicht so eine Position beziehen. Ich habe gemerkt, es war mehr ein Prozess fir
mich — aha, das haben sie gemeint, gegen das streiten sie. [...] Ich werde sicher beide Texte
wieder lesen. Ja, und es geht immer ein wenig tiefer so.»
(Reflexion_nach Battle, Pos. 8)
Diese Aussagen lassen sich als Hinweise auf einen gelungenen Wissenschaftstransfer deuten im Modus
eines reflexiven, erfahrungsbasierten Lernens. Sie verweisen aber auch auf die Notwendigkeit, Trans-
ferprozesse kognitiv, affektiv und korperlich zu begreifen. Somit fiihren sie zu einer erweiterten Sicht-
weise von Professionskompetenzen, wie sie auch in der aktuellen Diskussion um «Future Skills» und
transformative Bildung gefordert wird (siehe dazu auch Kapitel 2.4).
Auch aus der Beobachterperspektive wird diese Kompetenz sichtbar. Raphael Calzaferri, tatig an der
Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW und Mitwirkender der Hochschulperspektive im VentiLabor, dus-
sert seine Uberraschung iiber die systemische Argumentationsfihigkeit der Studierenden:
«lch war beeindruckt, wie fundiert die Studierenden argumentieren. Dabei standen einige von
ihnen erst am Anfang ihrer Ausbildung.» (FHNW, 2024)
Diese Aussage unterstreicht, dass bereits in friihen Phasen des Studiums, durch gezielt dialogische,
kreative und reflexive Bildungsformate, wie sie im VentiLabor erprobt werden, ein motivierender und
sinnstiftender Zugang zu wissenschaftlichem Wissen eroffnet werden. Die Wissenschaftsvermittlung

im VentiLabor ermdglicht somit einen subjektiv anschlussfahigen Zugang zu komplexen Wissen.
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Fir eine fundiertere Bewertung ware eine weitere Vertiefung erforderlich und spannend. Die vorlie-
genden Aussagen er6ffnen jedoch klare und wichtige Anhaltspunkte, wie sich Wissen, Haltung und
Praxis im performativen Setting des VentiLabors aufeinander beziehen und gegenseitig verstarken kon-

nen.

4.6.4 Theorie-Praxis Transfer bleibt hypothetisch
Aus diesen vorgangigen Aussagen zeigt sich eine weiterfihrende Perspektive auf den Theorie-Praxis
Transfer als potenzielle Chance fir die Praxis der Sozialen Arbeit. Die vorliegenden Daten verweisen
nicht explizit auf einen stattfindenden Theorie-Praxis-Transfer. Zwar ermoglicht das VentiLlabor durch
korperlich-sinnliche Erfahrungen eine Auseinandersetzung mit theoretischen Inhalten, doch ob die Er-
kenntnisse, welche aus den Reflexionen genannt werden, auch im Berufsalltag abrufbar bleiben, wird
nur begrenzt ersichtlich:
«Fir den Wissenschaftstransfer misstest du anders liberprifen. Es ist nicht klar hat er stattge-
funden, vielleicht schon, aber es ist unklar. Wissenschaftstransfer ist eine andere Form von Ar-
beit. Einmal dariiber diskutieren ist noch nicht klar, ob der Transfer stattgefunden hat.»
(Interpretationsgruppe Ergebnisprasentation_240125, Pos. 31)
Damit Bildungsprozesse innerhalb der Hochschule in der Praxis nachhaltig wirksam werden, braucht es
Uber das Labor hinaus Anschlussmoglichkeiten. Gerade wahrend der Praxisphase kdnnen durch spezi-
fische Reflexionsraume wissenschaftliches Wissen vertieft und reflektiert werden. Bildungsraume wie
das VentiLabor eroffnen zwar den Zugang zu einem Theorieverstandnis, doch um dieses in der Praxis
dauerhaft handlungsleitend werden zu lassen, braucht es Wiederholungen und eine langfristige Veran-
kerung in der professionellen Alltagspraxis.
Wie im Kapitel zu Embodiment (siehe Kapitel 4.1.4) beschrieben, kdnnen fiir den Theorie- Praxis Trans-
fer auch Metaphern eine Briickenfunktion (ibernehmen. Sie fungieren als verkdrperte Erinnerungshil-
fen, um theoretische Konzepte im Tun wieder zuganglich zu machen. So wird beispielsweise die
Clownnase zur symbolischen Verankerung und bildet durch die performative Auseinandersetzung mit
der Theorie von Staub-Bernasconi die Briicke zur menschenrechtsbasierter Sozialer Arbeit (siehe Kapi-
tel 4.1.4).
Es gibt jedoch auch Hinweise, dass ein moglicher Transfer stattgefunden hat:
«Gerne mochte ich jetzt noch einmal kurz den Bogen zum kreativen Lernlabor schlagen. Es
war eine spannende Erfahrung, sich einer wissenschaftlichen Theorie auf eine nicht ,klassi-
schen’ Art und Weise anzunahern. Die Kreativitat kam definitiv nicht zu kurz. Diese ,Lernme-
thode’ diente mir insofern als Inspiration, als dass ich auch als Sozialarbeiterin — besonders,
wenn ich dem Paradigma der Lebensweltorientierung folge — kreativ sein muss.»

(Reflexionen_Rosa, S. 3)
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Auch in der folgenden Ausserung einer Studierenden kénnen Beziige zum Praxistransfer hergestellt
werden. Demnach kann das VentiLabor durch die kritische und performative Auseinandersetzung mit
Texttheorien einen Zugang zum Theorie-Praxis Transfer 6ffnen:
«Was ist wissenschaftliches Wissen? Ob der Transfer stattgefunden hat oder nicht, es gibt ein
Teil von wissenschaftlichen Momenten, und wie wichtig ist denn das fiir die SA so tief zu gehen,
fiir die praktische Arbeit? Es gibt ein Geschmack von Leben von Praxis.» (Interpretationsgruppe
Ergebnisprasentation_240125, Pos. 33)
Oder wie diese Studierende reflektiert:
« [...] Und klar, man kann nicht immer alles genau begriinden sozusagen, aber in dieser Spon-
taneitat ist ja auch mega viel Wissen — Erfahrungswissen, aber auch Theorienwissen von: Was
ist meine Aufgabe, auch Interventionswissen, auf Grundlage dessen ich letztendlich handle.
Und damit passiert ja eigentlich stetig diese Ubersetzungsarbeit so. Auch von den Theorien der
Sozialen Arbeit in meinen Alltag [...].» (Reflexion_Jasmin_Audio_Transkription, Pos. 16)
In diesen Stimmen ist erkennbar, dass einige der Teilnehmenden bereits einige Praxiserfahrungen mit-
bringen, sei es durch friihere Berufstatigkeit, Teilzeitarbeit oder die Praxisphase im Studium. Gerade
dieser vielfaltige Erfahrungshintergrund verstarkt das Potenzial des VentiLabors als Zugangsort fiir den
Theorie-Praxis Transfer. Die Moglichkeit, unabhangig vom Studienfortschritt am VentiLabor teilzuneh-
men, schafft eine heterogene Gruppe. Diese Durchmischung bietet zusatzlich ein grosses Bildungspo-
tenzial: Studierende mit Praxiserfahrung kénnen differenzierte und kritisch-reflektierte Bezlige zu ihrer
beruflichen Realitat einbringen, wahrend andere davon profitieren, theoretische Konzepte im Licht
konkreter Praxiserfahrungen zu durchdenken. So entsteht ein gemeinschaftlicher Lernraum, in dem
vielfaltige Perspektiven und Wissensformen miteinander ausgehandelt werden und dieser Theorie-Pra-

xis Transfer zuganglicher wird.

4.6.5 Raume zum Ausprobieren, Scheitern und Austausch
Damit immersives Lernen gelingen kann, braucht es mehr als innovative Methoden oder eine offene
Haltung, es braucht auch strukturelle Voraussetzungen, die Erfahrungslernen Gberhaupt erst ermdgli-
chen: Zeit, geschiitzte Rdume und eine Atmosphare emotionaler Sicherheit. Wo solche Ermdglichungs-
strukturen fehlen, bleibt Bildung oft auf kognitive Aneignung begrenzt. Umso dringlicher wird der Ruf
nach neuen Bildungsraumen, verstanden als Resonanzraume, in denen sich Menschen als ganze Sub-
jekte einbringen kénnen.
Studierende beschreiben das VentiLabor als genau einen solchen Raum:
«[...] ich habe das Gefiihl ich habe in meinem Studium sehr viel versucht Rdume zu finden in
denen ich emotional Sachen verarbeiten kann flir mein Lernprozess im Studium in denen ich

auch koérperlich Sachen erfahren kann» (Reflexion_Jasmin_Audio_Transkription, Pos. 22)
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Diese Raume wirken wie Forschungsraume im erweiterten Sinne - nicht nur fir das Verstandnis von
Theorien, sondern auch fir die eigene Entwicklung als Lernende, als zukinftige Fachperson und als
Mensch. Die Teilnehmenden beschreiben diese Art von Bildungsraum als Experimentierraum: einen
strukturierten Rahmen, der gezielt Unsicherheit zuldsst und gleichzeitig Halt gibt:

«Aber auch die Organisation dieser Struktur, den Rahmen, die die leitenden Personen geben,

in dem viel Experimentierraum lasst. So Forschungsraum fast, irgendwie.» (Interpretations-

gruppel_131224, Pos. 71 Wechselrahmen)
In dieser Aussage wird das VentiLabor als ein Raum beschrieben, der durch offene Struktur und expe-
rimentelle Freirdume gepragt ist. Diese Charakterisierung lasst sich als Hinweis darauf deuten, dass
Bildungsprozesse im VentiLabor nicht ausschliesslich auf theoretische Inhalte, sondern auf das Erpro-
ben und Erkunden ausgerichtet sind. Vor diesem Hintergrund konnte angenommen werden, dass sol-
che Experimentierrdume auch dazu beitragen, Erfahrungen mit Unsicherheit, Irritationen oder Schei-
tern nicht auszuschliessen, sondern sie produktiv zu machen, welches sich positiv auf die Selbstwirk-
samkeit und Selbstbewusstsein auswirken kénnte. Diese Aspekte gdben Stoff fiir weiterflihrende Ana-

lysen.

Abschliessend lassen sich die ausfiihrlich erlduterten Ergebnisse anhand des Kodierparadigmas zusam-

menfassend darstellen.
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4.7 Gesamtdarstellung Ergebnisse

Das erarbeitete Kodierparadigma (Strauss & Corbin, 1996) ist ein Versuch, ein narrativ, theoriebasier-
tes Modell abzubilden, welches entlang von den flinf herausgearbeiteten zentralen Kategorien auf-
zeigt, wie das VentilLabor als Bildungsraum im Zusammenspiel von Kontext, Bedingung und Strategie

wirksam wird (siehe Abbildung 15).

Kontext:

Intervenierenden Be- Bildungspraktiken/ Was
dingung: macht den Raum zu ei-

Atmosphére als Ermog- . nem Bildungsraum?

lichungsbedingung S

Phanomen: Immersive
Bildungsraume durch
multisensorisches Lernen

Strategie:
Rhythmisierung als
Choreografie der Bil-
dungspraktiken

Abbildung 15: Kodierparadigma Immersive Bildungsraume nach Strauss, Quelle: Eigene Darstellung in Anleh-

nung an (Stribing, 2021, S. 27)

Das Phdanomen «Immersiver Bildungsraum durch multisensorisches Lernen» ergibt sich aus den umge-
setzten Bildungspraktiken im VentiLabor, die den Kontext bilden. Die angewendeten Praktiken kombi-
nieren kreative, performative und reflexive Zuginge®. Studierende agieren als Mitgestalter*innen des
Bildungsprozesses durch Inszenierung, Auffiihrung, bildnerische Praxis oder dialogische Reflexion. Der
Korper wird dabei zum Trager von Erkenntnis und die Bilhne zum Ort der Auseinandersetzung. Lernen

wird somit als sozialer, verkérperter Prozess erfahrbar gemacht und wird so zu einem Bildungsraum.

Damit dies gelingen kann, braucht es Bedingungen, die hier in der Gestaltung der Atmosphare auftre-

ten (siehe Kapitel 4.4). Sie zeigt sich in Raumgestaltung, Haltung, Beziehung und bildet den affektiven,

8 1m analytischen Vergleich auf einer abstrakteren Ebene zeigte sich, dass die konkrete Umsetzung des VentiLabors den Kon-
text darstellt und somit das Phanomen «immersiver Bildungsraum» tiberhaupt erst ermoglicht. Im Unterschied zu den Stra-
tegien, die auf das Phanomen reagieren und gezielt eingesetzt werden (Strauss & Corbin, 1996, S. 83).
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sozialen und raumlichen Resonanzraum (Rosa, 2016), in dem Subjekt6ffnung und Beziehung entstehen

kénnen.

Immersive Bildungsraume entfalten sich mit der Strategie der Rhythmisierung von Bildungspraktiken
(siehe Kapitel 4.5). In den analysierten Szenen zeigt sich eine gezielte zeitliche und atmosphérische
Strukturierung des Bildungsprozesses. Lernen findet statt in einem Wechsel zwischen Aktivitat und
Ruhe, zwischen performativer Bewegung und reflexiver Verdichtung. Diese Rhythmisierung ermoglicht
einen gemeinsamen Puls, in dem Lernen als synchronisiertes, leiblich getaktetes Geschehen (Staak,

2015) erfahrbar wird.

Die Konsequenzen ergeben sich aus dem Zusammenspiel von Atmosphare, Rhythmisierung und den
Bildungspraktiken im immersiven Bildungsraum. Die Ergebnisse zeigen einen Zusammenhang zur Ent-
wicklung von «Future Skills» (siehe Kapitel 4.6): Zum Beispiel wird Ambiguitatstoleranz durch Perspek-
tivenvielfalt entwickelt oder die Entwicklung von Selbstkompetenz wird durch die Mitgestaltung des
personlichen Bildungsprozesses sichtbar. Auch werden Hinweise zur gelingen Wissenschaftsvermitt-

lung und Zugdnge zum Theorie-Praxistransfer in der Sozialen Arbeit genannt.

Die Analyse und die Ergebnisdarstellung beziehen sich exemplarisch auf das VentiLabor und verfolgen
das Ziel, die darin praktizierten Bildungspraktiken sichtbar zu machen und theoretisch zu kontextuali-
sieren. Dabei geht es ausdriicklich nicht um eine Kritik bestehender Bildungsformate. Vielmehr besteht
das Anliegen der Autorin innovative Bildungspraktiken anhand des VentiLabors in ihrer Logik zu verste-
hen, theoretisch anschlussfahig zu machen und auf diese Weise, einen erweiterten Diskurs tGber alter-

native Formen von Bildung anzustossen.

TEIL 5 Diskussion der Ergebnisse

Die vorliegende Arbeit stellt ein konkretes Beispiel dar, wie ein innovatives Bildungsformat im Rahmen
aktueller hochschuldidaktischer Entwicklung, wie etwa im Kontext von «New Learning» oder den dis-
kutierten «Future Skills» (siehe Kapitel 2.4; 4.6.1), in der Praxis umgesetzt werden kann. Mit Blick auf
die eingangs formulierte Fragestellung, inwieweit das Ventilabor einen Beitrag zu kreativem Lernen
leisten, den Wissenschaftstransfer unterstiitzen und dabei bestehende Herausforderungen sichtbar
machen kann (siehe Kapitel 1.4), werden im abschliessenden Teil der Arbeit die zentralen Ergebnisse
diskutiert. Zunachst werden die Potenziale immersiver Bildungsraume beleuchtet und in Zusammen-
hang mit dem Bildungsverstdandnis gebracht. Daran anschliessend werden die Chancen fiir die Soziale
Arbeit diskutiert. Nach der Diskussion um Gelingensbedingungen fir kreative Bildungsformate werden

abschliessend Spannungsfelder und Perspektiven aufgezeigt.
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5.1 Chancen

5.1.1 Transformative Bildung: Vom Lernen zum Sein
Das im theoretischen Teil entwickelte Bildungsverstandnis fungiert im Anschluss an die empirische Ana-
lyse als strukturierendes Deutungsraster, um die im VentiLabor beobachtbaren Bildungsprozesse in ih-
rer Vielschichtigkeit zu fassen (siehe Kapitel 2.6). Es verbindet verschiedene Bereiche von Bildung: von
der Frage nach dem Menschsein Uber soziales Miteinander bis hin zu ethischen und kulturellen Aspek-
ten. Dabei spielen unterschiedliche Denkweisen, reflektierende und gemeinschaftliche Praktiken eine
Rolle. Lernen wird dabei stets als ein Prozess verstanden, der im Zusammenspiel von Kérper und Ge-
meinschaft stattfindet.
Die Analyseergebnisse zeigen, dass die multisensorischen und performativen Bildungspraktiken des
Ventilabors (siehe Kapitel 4.1.4) gezielt Irritationen und Reflexionsanlasse erzeugen, wie beispielsweise
durch Rollenwechsel, Bihnenmomente oder dialogische Formate. In Riickbindung an Hans-Christoph
Koller (2023) lassen sich diese Momente als bildungswirksam verstehen: weil sie Prozesse anstof3en, in
denen Subjektivitdt neu verhandelt wird. Bildung ist in diesem Verstandnis ein kontingenter, offener
Transformationsprozess, in dem Menschen ihr Verhéltnis zur Welt, zu anderen und zu sich selbst infrage
stellen und sich dieses Selbst-Weltverhaltnis verandern kann (siehe Kapitel 2.2). In solchen Momenten
der Diskrepanz zwischen dem Erlebten und dem Vertrauten erdéffnet sich ein Raum fiir diese Reflexion
und damit fiir Bildung als Transformation. Laut dem britischen Bildungsforscher Peter Jarvis (2010), der
Mitbegriinder des in den 1982er Jahren entstandene «International Journal of Lifelong Education»,
erfordere ein ganzheitliches Verstandnis von Bildung neben psychologischen und soziologischen Per-
spektiven auch eine philosophische Perspektive auf das Menschsein, die bislang in der Bildungsfor-
schung oft vernachlassigt worden sei (S. 31). Er argumentiert, dass ein ganzheitliches Verstandnis von
Bildung die Person als Lernende in den Mittelpunkt stellt und erst auf dieser Grundlage lassen sich
psychologische und soziologische Dimensionen des Lernens sinnvoll und ergdanzend betrachten. Jarvis
verweist weiter darauf, dass im Prozess des Menschseins, im bestandigen Sich-selbst-Werden, eine
zentrale Frage im Wesen der lernenden Person verankert ist:
Philosophisch betrachtet bin ich nur im Moment des «Jetzt> wirklich — und da ich die Zeit nicht
anhalten kann, bin ich stets im Werden; paradoxerweise empfinde ich mich trotz all dieses
Werdens dennoch immer als dasselbe Selbst. Sein und Werden sind untrennbar miteinander
verbunden, und menschliches Lernen ist eines der Phanomene, das beides vereint — denn es
ist grundlegend fiir das Leben selbst. (Jarvis, 2010, S. 30)
Bildung ist bei Jarvis mit einem Prozess der Subjektwerdung verbunden, in dem das Individuum sich
durch Auseinandersetzung mit Welt, Anderen und sich selbst «zum Sein hin entwickelt» (Jarvis, 2009,

S. 24).
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Der Mensch setzt sich aus vielfaltigen Dimensionen zusammen: Wissen, Fahigkeiten, Einstel-
lungen, Emotionen, Uberzeugungen, Werten, sinnlicher Wahrnehmung und Identitit —all diese
Aspekte sind veranderbar und entwicklungsfahig durch Lernprozesse. Bildung betrifft somit ne-
ben kognitive, auch emotionale, soziale, moralische und existenzielle Ebenen. Wenn wir also
verstehen wollen, wie ein Mensch zu einer «ganzen Person» wird, miissen wir all diese dazu-
gehorenden Theorien miteinander verbinden. (Jarvis, 2010, S. 30)
Dieser Prozess des «learning to be me» geschieht stets in einem sozialen und relationalen Kontext.
Anerkennung, Beziehung, Konflikt und Dialog pragen die Erfahrung und Entwicklung von Menschen als
Subjekte. Bildung bedeutet in diesem Sinne, dass Menschen ihre Seinsweise entwickeln — wie sie leben,
sich zugehorig fuhlen, Verantwortung tibernehmen und Sinn erzeugen (ebd., S. 29). Damit bestatigt
Jarvis, dass nicht alles Lernen automatisch Bildung ist: Erst wenn Lernen die Identitat, das Selbstver-
standnis und den Weltbezug eines Menschen verandert, kann man von Bildung sprechen. Bildung ist
daher ein ganzheitlicher Prozess, der korperliche, emotionale, reflexive und soziale Dimensionen um-
fasst, wie es auch Schilling (2016) beschreibt (Kapitel 2.2). An dieser Stelle zeigt sich die Praxistheorie
von Andreas Reckwitz in Verbindung mit der Subjektivierung als hilfreich und ergdnzende Sichtweise.
Reckwitz beschreibt Subjektivierung als «permanenten Prozess, in dem Gesellschaften und Kulturen
die Individuen in Subjekte umformen, sie damit zu gesellschaftlich zurechenbaren, auf ihre Weise kom-
petenten, mit bestimmten Wiinschen und Wissensformen ausgestatteten Wesen <machen»: das doing
subjects» (Reckwitz, 2022, S. 158). Dabei wird mit Bezug auf Buttler (1990) auf die Prozesshaftigkeit
fokussiert, mit der Betonung auf das « Werden» und «Machen» des Subjekts.
In der Prozessualitat der Subjektivierung ist zugleich jedoch von vornherein die Moglichkeit der
Umdeutung, des Abweichens, Scheiterns und des Neuanfangs enthalten. Damit unterscheidet
sich der Subjektivierungsansatz vom Habitusbegriff: Dieser suggeriert, dass Individuen einen —
einmal inkorporierten — Habitus <haben», der nur mit Miihe verandert werden kann, wahrend
Subjektivierung den Akzent auf einen offenen Prozess von Wiederholung und Verdanderung
legt. (Reckwitz, 2022, S. 159)
Am Beispiel der vorliegenden Arbeit, kdnnten immersive Bildungsrdume, wie das VentiLabor dazu bei-
tragen, den Subjektivierungsprozesses zu unterstlitzen und das « Werden zum Sein» mitpragen. Es bie-
tet Erfahrungsrdaume, in denen Menschen sich selbst anders erleben, Verantwortung tibernehmen, Re-
sonanz erfahren und in Beziehung treten. Das Subjekt wird dabei im Tun, Fiihlen, Denken und Reflek-
tieren in Bewegung versetzt. Bildung erscheint so, im Sinne Kollers (2023) und Jarvis (2010), als eine
existenzielle Form der Subjektivierung, die das Menschsein in seiner Ganzheit berihrt und transfor-

miert, welches sich auch wieder in der Entwicklung einer professionellen Identitat wiederfindet.
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Im Ventilabor werden Ebenen angesprochen, die fir viele klassische Bildungsformate oft unsichtbar
bleiben, wie z.B. das Sich-Zeigen auf der Biihne, das Uberwinden von Sprechingsten in einer Reflexi-

onsrunde, das Aushalten von Ambiguitat oder die Erfahrung von Resonanz mit anderen.

In diesem Sinne erdffnet das VentiLabor auch biografisch-subjektive Bildungsprozesse, in denen Selbst-
vertrauen, Ausdrucksfahigkeit, Kooperationsbereitschaft oder Mut zur Vulnerabilitit gelibt und entwi-
ckelt werden. Der Bildungsraum wird damit zu einem Ort, in dem neben dem was gelernt wird, auch
das wie, mit wem und in welcher Atmosphare gelernt wird, entscheidend ist. Die Legitimation von Bil-
dungsprozessen muss deshalb auch die korperlichen-leiblich, emotionalen-erlebnisbezogenen, sozial-
kommunikativen sowie ethisch-kulturellen Dimension anerkennen, die Schilling (2016, S. 193) als Di-
mensionen des Menschseins beschreibt (siehe dazu Kapitel 2.2). Dieses Verstandnis wird in den beste-
henden aktualisierten Kompetenzprofilen Bachelor of Arts in Sozialer Arbeit, wie zum Beispiel dies der
Fachhochschule Nordwestschweiz (2025) oder der Hochschule Luzern (Weiss et al., 2023) unter der
Selbstkompetenz sichtbar. Immersive Bildungsraume kénnten die Kompetenzentwicklung mit Blick auf
die immer relevanteren «Future Skills», weiter ausdifferenzieren und konkretisieren, insbesondere be-
zogen auf die individuellen entwicklungsbezogenen Kompetenzen, wie z.B. Selbstwirksamkeit, Ambi-
guitdtskompetenz (siehe Kapitel 4.6.1; Ehlers, 2020, S. 46). Abschliessend lasst sich dies in den Worten
von Jarvis zusammenfassen:
[...] SchlieBlich sehen wir, dass wir durch das Lernen zu veranderten Personen werden, und so
kénnen wir nur im Sein werden, und im Lernen erfahren wir den Prozess des Werdens. In der
Tat verandere ich mich und damit auch die Situation, in der ich interagiere. Daraus kdnnen wir
schlieRen, dass das Lernen drei Veranderungen mit sich bringt: die Empfindung, die Person und
dann die soziale Situation. (Jarvis, 2009, S. 29)
Und wie lasst sich diese Erkenntnis in Bezug zur Sozialen Arbeit bringen? Dies wird Teil des nachsten

Kapitels.

5.2 Relevanz fur die Praxis der Sozialen Arbeit

Die Soziale Arbeit als reflexive Profession (siehe Kapitel 1.2) stellt spezifische Anforderungen an die Art
und Weise, wie Wissen vermittelt, angeeignet und in der Praxis angewendet wird (siehe auch Kapitel
1.2). Es geht um die Fahigkeit, komplexe, ambivalente und situationsgebundene Handlungsanforderun-
gen zu erkennen, zu deuten und zu bearbeiten. Wie Staub-Bernasconi (2018) betont, sind Fachperso-
nen der Sozialen Arbeit auf eine tiefergehende, kontextsensible Verbindung zwischen Theorie und Pra-
xis angewiesen, um verantwortungsvoll handeln zu kénnen (siehe Kapitel 1.2). Soziale Arbeit fordert
mit Strukturmerkmalen der «diffusen Allzustandigkeit, doppelten Loyalitdtsverpflichtungen, geringer
Standardisierbarkeit, Koproduktion sowie Involviertheit der Professionellen als ganze Person» (Hochuli-

Freund & Stotz, 2021, S. 48—60) Fahigkeiten, mit Unsicherheit, Ambiguitat und Affekt umzugehen, in
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Resonanz zu treten und kreative Losungen fiir komplexe soziale Wirklichkeiten zu entwickeln. Hiltrud
von Spiegel (2013) schreibt «die [...] professionelle Kunst wird in der Sozialen Arbeit (iberwiegend durch
die «Person als Werkzeug> verwirklicht» (S. 94) und schreibt finf Kompetenzen, die diesbezlglich not-
wendig sind: Empathie, Ambiguitatstoleranz, Rollenhandeln, Selbstbeobachtung und Selbstreflexion

(ebd., S. 100).

Diese Fahigkeiten kdnnen wie bereits erwdhnt, nicht allein durch Theoriestudium erworben werden,
sondern benoétigen Erfahrungsrdume, in denen Denken, Fiihlen und Handeln zusammenkommen
(siehe Kapitel 5.1.1). Auch Roland Becker-Lenz und Silke Miiller-Hermann (2012) sind der Uberzeugung,
dass die Kompetenzentwicklung in der Ausbildung der Sozialen Arbeit «nicht aus dem Methodenhand-
buch zu erlernen sind, sondern miissen wie in einer Kunstlehre durch Ubung unter Anleitung erworben
werden» (Becker-Lenz et al., 2012, S. 225). Bildungsprozesse in der Sozialen Arbeit die «sich auf ein
individuellen Bildungsprozess einstellen und von vorneherein nicht standardisierbaren Art und Weise
gescheheny, sollen gefordert werden [...] und dies brauche «ein klares Ziel, ein Bildungsideal, auf das
sie sich beziehen kann» (Becker-Lenz et al., 2012, S. 211). Die obenerwéahnte Darstellung der Subjekt-
werdung ist im Kontext des VentiLabors bildet ein solches Bildungsideal, welches Bildung als sozial ver-
ankerter, asthetisch gestalteter, emotional beriihrender und fordernder Prozess versteht. Der immer-
sive Bildungsraum mit seinen dsthetischen, performativen und reflexiven Formaten ist daher eine epis-
temologische Notwendigkeit: Er eroffnet Erfahrungsrdume, in denen sich Theorie in Haltung liberset-
zen kann und Lernen zur asthetischen Praxis wird (Fischer-Lichte, 2011; Kapitel 4.1.4). Die performati-
ven Settings im Labor sind dabei mehr als nur didaktische Mittel. Sie stellen Lernende vor Situationen,
die mehrdeutig, unsicher und spannungsvoll sind - genau wie die Handlungssituationen in der Sozialen
Arbeit selbst. In der Agora missen Studierende Positionen vertreten, deren Tragweite sie nicht voll-
standig durchdringen. In der Clownszene exponieren sie sich mit verletzlicher Kérperlichkeit. In der
Palaver-Runde tibernehmen sie Verantwortung fiir gemeinsames Denken (siehe Kapitel 4.1.4). Diese
Erfahrungen fordern eine Haltung heraus, die auf Ambiguitadtstoleranz, Selbstreflexion und Beziehungs-
kompetenz basiert. Lernende treten in szenische, dialogische und dsthetische Interaktion mit Fachkon-
zepten und erleben sich als Subjekte in einem geteilten Reflexionsprozess.

Lernende begegnen hier Theorien der Sozialen Arbeit und sich selbst, sowie der Herausforderung, mit
anderen in ko-kreative, teilweise konflikthafte Auseinandersetzungen zu treten. In diesem Kontext ge-
winnt das Zusammenspiel der vier Dimensionen Wissen, Kompetenz, Habitus und Identitdt, welches
Becker-Lenz als «Herausbildungsbedingungen von Professionalitdt an der Hochschule» (Becker-Lenz et
al., 2012, S. 27) von Bedeutung. Im Kontext der genannten Strukturmerkmale der Sozialen Arbeit und
der Involviertheit der ganzen Person, bedarf es eines Bildungsverstandnisses, das sich nicht im «Wis-
sen» oder «kKdnnen» erschopft, sondern auf das «Sein» zielt: auf die Transformation der Person in ihrer

Haltung, Reflexionsfahigkeit und Handlungsbereitschaft. In diesem Prozess kann sich ein
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professioneller Habitus herausbilden, der auf einer «berufsethischen Grundhaltung» (Becker-Lenz et
al., 2012, S. 220-221) basiert und auch die Fahigkeit umfasst, wissenschaftliche Erkenntnisse reflexiv
in komplexen Handlungssituationen anzuwenden. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass das immer-
sive Bildungsraume diesen Prozess beglinstigen und das VentiLabor einen experimentellen Moglich-
keitsraum eroffnet und Impulse liefert, wie Bildungspraktiken in diesem Sinne konkret umgesetzt wer-

den kénnen.

5.2.1 Kreativitat als Ressource
Die im VentiLabor erlebte Verbindung von Kreativitdt und Wissenschaftsvermittlung wird von den Teil-
nehmenden als sehr wertvoll beschrieben. Kreativitat wird dabei als Suchbewegung verstanden, die

sich zwischen Divergenz, Konvergenz und Irritation bewegt.

Die Fahigkeit, sich in dieser Unsicherheit des Suchens nach Losungsansatzen mit Offenheit, Flexibilitat
und gestalterischer Kraft zu begegnen wird, wie mehrmals erwdhnt zu einer zentralen Kompetenz in
der Profession der Sozialen Arbeit. In diesem Sinne unterstitzt das VentiLabor ein Professionsverstand-
nis, das kiinstlerisch-intuitive, divergente Denk- und Handlungsweisen explizit einschlieBt. Dies ent-
spricht dem Verstandnis Sozialer Arbeit als Kunst des professionellen Umgangs mit Ungewissheit. Die
empirischen Daten wie auch die theoretischen Grundlagen zeigen lbereinstimmend, dass Bildung ins-
besondere dann angestofRen wird, wenn bestehende Denk- und Deutungsmuster irritiert werden. Im
Sinne von Kollers Theorie transformativer Bildungsprozesse (2023) stellt Irritation eine zentrale Voraus-
setzung fur tiefgreifende Verdnderung dar: Erst wenn gewohnte Selbst- und Weltverhéltnisse infrage
gestellt werden, eroffnen sich Rdume fiir Reflexion und Neubewertung. In Anlehnung daran lasst sich
Kreativitat als ein bildungsrelevantes Potenzial begreifen, das sich besonders dann entfalten kann,
wenn es nicht nur in den Spannungsbogen von Divergenz und Konvergenz eingebettet (siehe Kapitel
2.1.2), sondern um die Dimension der Dissonanz erweitert wird. Die Analyse legt nahe, dass gerade
diese Dissonanz, als produktive Verunsicherung, kreative Prozesse nicht hemmt, sondern intensiviert.
Kreativitat wird so zu einer Aushandlung zwischen Offenheit, Widerspriichlichkeit und strukturierter
Orientierung. Voraussetzung dafiir ist eine Lernkultur, die Experimentieren ermoglicht, Scheitern nicht
sanktioniert, sondern als Teil des Erkenntnisprozesses begreift und dadurch Rdume schafft, in denen

sich Kreativitat, Bildung und professionelle Identitdt wechselseitig verstarken.

5.4 Spannungsfelder und Perspektiven
Es ist keineswegs das Anliegen dieser Arbeit, performative Praktiken als alleinige oder Uberlegene
Quelle von Bildung zu idealisieren. Vielmehr zeigen sich in der Analyse des VentiLabors auch Grenzen:

Mehr Autonomie und Selbstorganisation hat auch eine Kehrseite wie bell hooks (2023, S. 153) feststellt:
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«Sie haben uns beigebracht, kritisch zu denken, zu hinterfragen und zu widersprechen und Sie haben
uns ermutigt, eine Stimme zu haben. Aber wie kdnnen wir jetzt damit in andere Kurse gehen? Niemand
will, dass wir dort eine Stimme haben! Das ist die Tragtdie der Bildung, die die Freiheit nicht fordert.»
Diese Aussage zeigt: Immersive Bildungsraume bleiben kontextuell gebunden. Ihre Wirkung hangt da-
von ab, ob Strukturen auch ausserhalb des Bildungssettings bereit sind, diese Offenheit aufzunehmen.
hooks (2023, S. 52) merkt dazu an, dass kritisches Denken und die Infragestellung bestehender Macht-
verhaltnisse nicht selten zu Entfremdung flihren — insbesondere in Kontexten, die kein dialogisches
Verstandnis von Bildung teilen. Immersives Bildungsraume fordern demzufolge auch institutionelle Of-

fenheit, Resonanz- wie auch Schutzraume.

Fir Lernende, die sich ungern in exponierte Situationen begeben oder deren Zugang zu leiblich-kreati-
ven Ausdrucksformen von Zuriickhaltung gepragt ist, kann der Einstieg in ein solches Bildungsformat
hochschwellig sein. Die freiwillige Teilnahme und die erforderliche Bereitschaft zur performativen Selb-
stoffnung setzen ein Mal? an Sicherheit und Vertrauen voraus, das nicht bei allen Studierenden gegeben
ist. Insofern eignet sich das VentiLabor nur begrenzt als allgemeingiiltiges Modell, sondern vielmehr
als ein spezifischer Moglichkeitsraum, dessen Potenziale ebenso wie seine Begrenzungen reflektiert
werden missen.

Gerade in dieser Perspektive liegt auch seine Starke: Das VentiLabor kann als Impulsgeberin fiir eine
differenzierte hochschuldidaktische Praxis verstanden werden. Einzelne Elemente wie die bewusste
Rhythmisierung von Lernprozessen, die Gestaltung atmospharischer Uberginge oder das Verhiltnis
von Ndhe und Distanz im Lernraum kdnnen produktiv in unterschiedlichste Lehrkontexte liberfiihrt
werden. Flr Lehrende ergibt sich daraus die Einladung, ihre eigene Haltung zur Gestaltung von Bil-
dungsgemeinschaften zu hinterfragen: Welche Atmospharen will ich erzeugen? Welche Formen von
Beteiligung ermdgliche ich? Und wie schaffe ich Raume, in denen Vielfalt nicht nur zugelassen, sondern
didaktisch getragen wird? In dieser Offenheit und Kontextsensibilitat liegt das eigentliche Potenzial des

VentilLabors, als Beitrag zu einer erweiterten, inklusiver Bildungspraxis.

Auf der Makroebene 6ffnet sich ein weiteres Spannungsfeld um zukiinftige Bildungsraume. Die Diskus-
sion dreht sich um die Frage, wie Bildungssysteme strukturell so gestaltet werden kénnen, dass sie
Prozesse tiefgreifender Transformation aktiv ermoglichen. Denn wenn Bildungsprozesse nicht mehr li-
near verlaufen, sondern von Offenheit, Unvorhersagbarkeit und qualitativen Spriingen gepragt sind,
muss auch die Organisation von Bildung diesem Wandel gerecht werden. Sie fordern ein radikales Um-
denken traditioneller Hochschulstrukturen (Ehlers, 2020, S. 281). Um diesen Wandel mitzugestalten,
sollen Bildungsraume weniger als geschlossene Systeme gedacht werden. Vielmehr miissen sie als re-
lationale, durchldssige und dynamisch gestaltbare Felder konzipiert werden, in denen institutionelle,

personale und kulturelle Dimensionen neu aufeinander abgestimmt werden. In diesem
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Zusammenhang beschreibt Ehlers (2020, S. 281) ein zukunftsweisendes Szenario zur Hochschule der
Zukunft, das auf einen fundamentalen institutionellen Wandel hinauslauft: den Ubergang von der sin-
gularen Hochschule zu einem vernetzten, multiinstitutionellen Hochschulraum. Im traditionellen Hoch-
schulmodell ist die gesamte akademische Biografie — von der Immatrikulation bis zur Graduierung — an
einer festen Institution verankert. Im Szenario von Ehlers steht nicht die Hochschule selbst im Zentrum
des Studienerlebnisses, sondern das Studium als solches. Die Institution tritt zuriick zugunsten eines
dynamischen Netzwerks, in dem Studierende Module, Lernformen und Studienabschnitte an verschie-
denen Einrichtungen kombinieren. Ein spannender Gedanke, der in dieser Arbeit jedoch nicht weiter-
verfolgt werden kann.

Engagierte Padagogik, wie sie etwa von bell hooks oder Paulo Freire vertreten wird, kann innerhalb
institutioneller Strukturen nur bedingt nachhaltig wirksam werden. «Letztendlich wird die Institution
uns erschopfen, einfach weil es keine nachhaltige institutionelle Unterstitzung fiir befreiende padago-
gische Praktiken gibt», so fasst Ted Scapp die institutionelle Begrenzung emanzipatorischer Bildungs-
ansatze zusammen (hooks, 2023, S. 164). Dennoch bleibt der Anspruch bestehen, Erfahrungsraume zu
schaffen, die transformative Prozesse ermdoglichen. Multisensorische Lernformate, das Suchen nach
Verbiindeten und die bewusste Offnung iiber den institutionellen Raum Hochschule hinaus sind dabei

zentrale Strategien.

5.4.1 Diskurse und Raume schaffen

Ein weiterer Diskussionspunkt ist die Legitimation solcher immersiver Bildungsrdume. Ein zentrales Ele-
ment flir die Unterstiitzung innovativer Formate wie des VentiLabors liegt im aktiven Sichtbarmachen,
Dokumentieren und Teilen der Erfahrungen. Wie bereits ausgefiihrt, erfordert die Umsetzung innova-
tiver Experimentierraume nicht nur didaktischen Mut, sondern auch zeitliche, personelle und struktu-
relle Ressourcen. Nur wenn solche Formate systematisch dokumentiert, theoretisch fundiert und em-
pirisch untersucht werden, kénnen sie anschlussfahig gemacht und in den bildungspolitischen Diskurs
eingebracht werden. Diese Sichtbarmachung ist Voraussetzung fiir das Anstossen von Reflexion, Kritik
und Weiterentwicklung. Dartiber hinaus kdnnen gezielt bestehende bildungsinnovative Plattformen
und hochschuliibergreifende Austauschformate genutzt werden, um die Reichweite, Anschlussfahig-
keit und interdisziplindre Resonanz solcher Formate zu erhéhen. Der Wandel in der Bildungslandschaft
ist splirbar, die Frage ist nicht mehr, ob er stattfindet, sondern wie er gestaltet wird. Daher braucht es
wissenschaftlich gut begriindete Dokumentationen, damit die Diskurse von Personen mitgestaltet wer-
den, die liber konkrete Erfahrungen innovativer Bildungspraktiken verfligen. So beschreiben etwa Va-
lera und Dhawan, dass «Lehren mehr zu einer Frage der Strategie, denn der Theorie wird» (Castro Va-
rela & Dhawan, 2018, S. 350). Wer Erfahrung teilt, 6ffnet Rdume fiir kollektives Lernen, gegenseitige

Inspiration und die Moglichkeit der Transformation auf institutioneller Ebene.
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Ein weiterer Diskussionspunkt betrifft die Nachhaltigkeit immersiver Bildungsrdaume. Die Verbindung
von immersivem Bildungsraum und Kreativitat mit Sicht auf die Praxistheorie (Reckwitz, 2003; siehe
Kapitel 2.3) macht deutlich, dass diese padagogische Praxis wiederholt stattfinden muss, damit inkor-
poriertes Wissen im Sinne von Erfahren immersiver Bildungsformaten stattfinden kann. Wenn multi-
sensorische Bildung zur Routine wird, ist die Chance hoher, dass das Zusammenspiel der beschriebenen
Subjektwerdung in Verbindung mit der Entwicklung des professionellen Habitus als mogliches Bil-
dungsziel tatsachlich erreicht werden kann. Dies ist ein lebenslanger Prozess, wie Jarvis bestéatigt (siehe
Kapitel 5.1.1) und dieses aufgezeigte Potenzial kann besser genutzt werden, wenn die Verankerung
immersiver Bildungsraume moglich wird. Das VentiLabor findet jahrlich an drei Workshops statt. Mit
Blick auf die Praxistheorie ist dies zu wenig, um durch Wiederholung eine routinierte padagogische
Praxis zu etablieren. Es braucht Rdume, in denen diese Praxis als der Autonomie und Emanzipation als
Selbstverstandlich erkannt wird. Hier ist die Metapher der Schneiderin von (Spivak, zit. nach Castro
Varela & Dhawan, 2018, S. 349) besonders aussagekréftig. Die Praxis der Schneiderin ist das schneidern
von Kleidung, jedoch ist dies fir Spivak «keine Herstellung von Massenwaren, sondern der vorsichtige
und langsame Prozess, der immer auf die Angaben der Person angewiesen ist, deren Kleidung geschnei-
dert wird» (Castro Varela & Dhawan, 2018, S. 349). Bezogen auf immersive Bildungsrdaume heisst das,
diese Erfahrungsdaume als Praxis zu verankern, sich aber immer wieder zu fragen: Was soll gelernt wer-
den und wie? Dies bezeichnet Spivak als «Lernen von unten» und «stellt die grésste Herausforderung
flr eine sich als kritisch bezeichnende Bildungsarbeit dar» (zit. nach (Castro Varela & Dhawan, 2018, S.

350).

5.4.1 In Beziehung sein — als Antwort engagierter Padagogik

Letztlich wird aus den Ausfilihrungen klar, dass Bildung kein rein kognitiver Prozess ist. Vielmehr ist er
relational sowie eingebettet in soziale, emotionale und korperlich-leibliche Erfahrungen. Wie bell
hooks betont, geschieht Bildung durch Gemeinschaft und in Beziehung (hooks, 2023, S. 50; Kapitel
4.3.3). Sie ist nicht einfach das Ubertragen von Inhalten, sondern eine Form von gemeinsamer Erfah-
rung, in der Lehrende und Lernende sich begegnen, voneinander lernen und sich gegenseitig heraus-
fordern. Bildungsprozesse bringen Menschen in Bewegung, innerlich wie duBerlich, und machen
dadurch auch Verletzlichkeit sichtbar: das Ringen mit Unverstandlichem, das Scheitern, das Suchen
nach Bedeutung. Nur so kann ein Raum entstehen, in dem Lernen nicht als Machtdemonstration, son-
dern als gemeinsames Werden verstanden wird. Jede Lehrsituation, in der diese Gleichwiirdigkeit zwi-
schen Lehrenden und Lernenden gelebt wird, ist ein Ort des Wachstums fiir Lehrpersonen selbst. bell
hooks (2023) beschreibt diesen Ort als einen, an dem auch Lehrende befahigt werden, ihre Kompeten-
zen zu entfalten und sich weiterzuentwickeln, allerdings nur unter einer wesentlichen Voraussetzung:

Sie missen bereit sein, ihre eigene Verletzlichkeit zu zeigen (S. 25). Andernfalls, so warnt hooks, fordern
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sie von den Studierenden das Eingehen von Risiken, wahrend sie selbst hinter professionellen Fassaden
Schutz suchen (S. 30).
Progressive, ganzheitliche Bildung ist anspruchsvoller als die herkdmmlichen kritische oder fe-
ministische Padagogik. [...] Das bedeutet, dass Lehrende sich aktiv flr einen Prozess inneren
Wachstums (self-actualization) einsetzen missen, der ihr eigenes Wohlbefinden férdert, wenn
sie auf eine Art und Weise unterrichten wollen, die Lernende befahigen kann.
(hooks, 2023, S. 25)
Lehrpersonen, die sich der Herausforderung stellen, sich um ihr eigenes Wohlbefinden zu kiimmern,
schaffen dadurch eine Grundlage fiir padagogische Praktiken, die auf Beziehung und Resonanz auf-
bauen. Diese Art des Unterrichtens berihrt nicht nur den Intellekt der Studierenden, sondern spricht
auch deren Emotionalitdt und Korperlichkeit an (hooks, 2023, S. 31). Auf diese Weise eréffnen sich
Raume, «die die Studierenden ansprechen und ihnen Wege des Wissens vermitteln, die ihre Fahigkei-
ten férdern, ein wahrhaft lebendiges und erfilltes Leben zu fihren» (ebd.).
Martin Buber (2006) beschreibt diese Beziehungsdimension besonders eindrticklich:
Der Mensch wird am Du zum Ich. Gegenliber kommt und entschwindet, Beziehungsereignisse
verdichten sich und zerstieben, und im Wechsel klart sich, von Mal zu Mal wachsend, das Be-
wusstsein des gleichbleibenden Partners, das Ichbewusstsein. Zwar immer noch erscheint es
nur im Gewebe der Beziehung, in der Relation zum Du, als Erkennbarwerden dessen, dass nach
dem Du langt und es nicht ist, aber immer kraftiger hervorbrechend, bis einmal die Bindung
gesprengt ist und dass Ich sich selbst, dem abgelGsten, einen Augenblick lang wie einem Du
gegenibersteht, um alsbald von sich Besitz zu ergreifen und fortan in seiner Bewusstheit in die
Beziehung zu treten. (Buber, 2006, S. 32).
Wird das Lernen in der Sphare des Zwischen, wie es Buber nennt verortet, dann kann der Moment der
Begegnung von Du und Ich als transformativer Moment verstanden werden, in dem Lernen ein Bezie-
hungsgeschehen ist und aus dem Du und Ich verandert hervorgehen (Kinkler, 2011, S. 475). Lévinas
(1963) bringt eine kritische Perspektive in diesen Dialog ein, indem er darauf hinweist, dass das Ver-
héltnis von Ich und Du in padagogischen Kontexten keineswegs symmetrisch sei. Vielmehr sei es von
strukturellen Machtverhiltnissen gepragt (zit. nach Kiinkler, 2001, S. 476). In Anlehnung an diese Uber-
legungen ist es unabdingbar, diese Asymmetrie anzuerkennen, Lernprozesse machtsensibel zu beglei-
ten und das Gegenliber, wie oben erwahnt trotz ungleicher Ausgangslagen stets als gleichwiirdige Per-
son anzuerkennen. Diese transformatorischen Potenziale durch die Beziehungsgestaltung in immersi-
ven Bildungsraume treffen auf das Spannungsfeld von neuen p&ddagogischen Konzepten und traditio-
nellen Rollenerwartungen. Dies kann zu einer gegenseitigen Verunsicherung sowohl bei Studierenden
als auch bei Lehrpersonen flihren (Hatsikas-Schroeder et al. (2024, S. 238). «Studierende und Lehrende

erfahren, dass alte und neue Systeme aufeinandertreffen. Beide Seiten bringen in der Regel aus der
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eigenen Bildungsbiografie ein traditionell gepragtes Bildungsverstandnis mit. Diese Standardmuster
missen losgelassen werden» (ebd.). Hierbei ldsst sich passend das «Konzept des Verlernens» einfligen
(Castro Varela, 2021). Maria do Mar Castro Valera, die sich auf Spivak (2004) bezieht, beschreibt, dass
«Verlernen davon ausgeht, dass das, was wir wissen und wie wir wahrnehmen, historisch geworden
sind. Nur eine genaue Analyse, das Nachverfolgen und ein Aufnehmen der liegen gebliebenen Faden
des Denkens ermoglichen es uns, ein neues Gewebe des Wissens zu erschaffen und unsere eigene Sub-
jektwerdung ins Wanken zu bringen, sodass es gelingen kann, uns neu zu erfinden» (Castro Varela,
2021, S. 116).

Die Aufforderung, bestehende Denk- und Handlungsmuster zu hinterfragen, stellt viele Lehrpersonen
vor erhebliche emotionale Herausforderungen. Wie bell hooks festhilt, «missen die Angste der Leh-
renden berlicksichtigt werden, wenn diese aufgefordert werden, ihre Paradigmen zu dndern. Es muss
Schulungen geben, in denen sie die Moglichkeit haben, ihre Bedenken zu dussern und gleichzeitig zu
lernen, wie sie sich einem multikulturellen Unterricht und den entsprechenden Lehrplanen am besten
annahern kénnen» (hooks, 2023, S. 45).

Auch Ehlers (2020) betont die Bedeutung gezielter Coachingmallnahmen fiir Lehrende und andere
Fachpersonen, die wie Studierende auch mit Unsicherheit und Ambiguitat umgehen missen (S. 24).
Deshalb kénnen immersive Erfahrungsraume auch fiir Lehrpersonen interessant sein. Ein besonders
anschauliches Beispiel aus der Praxis beschreibt Ehlers (2020) im Rahmen der NextSkills-Studie (S. 24):
Mitarbeitende einer Organisation nehmen an Theaterworkshops teil, oft zum ersten Mal in ihrem Le-
ben stehen sie auf einer Bihne und setzen sich dort mit sich selbst, ihren Unsicherheiten und ihrem
Lernpotenzial auseinander. Wahrend im beruflichen Alltag Schwachen meist verborgen werden, geht
es hier explizit darum, sich mit dem eigenen Unvermoégen zu zeigen. Das gemeinsame Setting erzeugt
ein starkes Gefiihl von Verbundenheit. Entscheidend ist dabei nicht die Perfektion, sondern die Bereit-
schaft, sich auf etwas Neues einzulassen. Dieses Erleben schafft «Referenzerfahrungen», die langfristig
das Selbstbewusstsein starken und eine Basis flir kooperatives, transparentes Handeln im Team bilden
(ebd.). Was sich aus all dem ableiten lasst: Die pddagogische Praxis immersiver Bildungsrdume ist ein
zutiefst menschlicher, relationaler Prozess. Es braucht Mut zur Verletzlichkeit, Rdume flir Begegnung,
Anerkennung von Asymmetrie und die Bereitschaft, sich selbst als Teil des Lernprozesses zu begreifen,
was «uns verandert und damit auch unsere Art zu lernen und unsere Art lehren zu denken» (Castro
Varela, 2021, S. 124) . Valera versteht dies als «die geduldige Kunst des couragierten Eingreifens in das
eigene Geworden-Sein» (ebd.). Oder wie es Ron Scapp in einer Diskussion mit bell hooks formuliert:
«Das ist eine Tragddie der heutigen Bildung. Es gibt viele Menschen, die nicht erkennen, dass eine

Lehrperson zu sein, bedeutet, unter Menschen zu sein» (Scapp, in hooks, 2023, S. 169).
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5.6 Abschliessende Gedanken

Die vorliegende Arbeit nahm ihren Ausgangspunkt in der Frage, welchen Beitrag kreative Bildungsfor-
mate am Beispiel des VentiLabors zur Vermittlung wissenschaftlicher Theorien der Sozialen Arbeit leis-
ten kdnnen. Im Zentrum stand zunachst der Wissenschaftstransfer als messbare Wirkung immersiver
Lernsettings. Im Verlauf des Analyseprozesses wurde jedoch deutlich, dass sich insbesondere in den
Aussagen der Studierenden eine andere Fokussierung herauskristallisierte: Nicht der reine Wissenser-
werb standen fir viele im Zentrum ihrer Lernerfahrung, sondern Prozesse der Subjektwerdung. Die
Studierenden erleben das VentilLabor als ein verkérperten und sozial eingebetteten Prozess. Hervorzu-
heben ist insbesondere die Rolle der Studierenden als aktive Gestalter*innen ihres eigenen Bildungs-
prozesses. lhre Beitrage zeigen eindrucksvoll, wie sehr sie sich als Expert*innen ihres Lernens verste-
hen, als Mitforschende und Mitverantwortliche - auch in der Auseinandersetzung mit Theorie und Pra-
xis. lhnen eine Stimme zu geben, bedeutet, Bildung nicht langer primar von aussen, beispielsweise
durch festgelegte Inhalte oder Curricula mit vordefinierten Lernzielen, zu definieren, sondern von in-
nen heraus, durch Aushandlungsprozesse im Dialog mit den Studierenden, als ernst gemeinte studen-
tische Partizipation (Hatsikas-Schroeder et al. 2024; Bovill et al. 2016; Cook-Saather et al. 2014; Healy
et al. 2014).

Der Autorin ist bewusst, dass weitere Perspektivem, wie zum Beispiel jene der Lehrpersonen im Rah-
men dieser Arbeit nur wenig systematisch miteinbezogen wurde. Moglicherweise ist es gerade dieses
Manko, das den Blick starker auf die Sichtweisen der Studierenden gelenkt und dadurch die hier be-
schriebene Verschiebung sichtbar gemacht hat. Oder wie es Spivak (2004) schreibt wurde ein «learn to
learn form below» (zit. nach Castro Varela, 2021, S. 124) moglich, welches «viel Geduld und jahreslan-
ges empathisches Zuhdren und Beobachten erfordert» (ebd.). Umso bedeutsamer erscheint es, die
gewonnen Erkenntnisse im Sinne eines Dialogs mit Lehrpersonen und weiteren interessierten Ex-
pert*innen zu diskutieren. Denn erst im Zusammenspiel dieser Perspektiven kann sich ein Bildungsver-
standnis entfalten, das der Komplexitat der Lehre in der Sozialen Arbeit gerecht wird — einer Lehre, in
der Theorieverstandnis, Praxisorientierung, Haltungsfragen und die Ermoéglichung von Subjektwerdung
gleichermassen zentrale Bedeutung haben. Denn Bildung, verstanden als gemeinsames Werden, be-
ginnt dort, wo wir uns als Lernende und Lehrende — im Sinne von hooks (2023) - offen und dialogisch

in unserer Suchbewegung begegnen: als Menschen.
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Anhang Il Einverstandniserklarung Informed consent

Einwilligungserkldrung Projekt Masterarbeit: Kreatives Lernen anhand des
Kreativen Lernlabors von DAS.VENTIL

Name:

Projektverantwortliche: Jacqueline Zimmermann
Daten des Kreativen Lernlabors:

1. Durchgang: 20. Januar 2023 / 21. April 2023/ 26. Mai 2023
2. Durchgang: 03. November 2023/ 01. Dezember 2023 / 12. Januar 2024
3. Durchgang: 31. Oktober 2023/ 21. November 2023/ 26. Januar 2024

Verantwortliche Leiterin des Forschungsvorhabens: Jacqueline Zimmermann

Diese Erklarung bezieht auf den Umgang mit Daten im Rahmen der Masterarbeit Kreatives
Lernen im Fokus, insbesondere mit Personendaten und als vertraulich gekennzeichnete Da-
ten, namentlich die Videoaufnahmen der kreativen Lernlabor | und Il der Organisation

DAS VENTIL.

Zweck des Forschungsvorhabens

Die Masterthesis Kreatives Lernen im Fokus: Chancen fir die Praxis der Sozialen Arbeit.
Am Beispiel des Kreativen Lernlabors von DAS VENTIL bearbeitet die Fragestellung:

Welchen Beitrag kann das Kreative Lernlabor fir kreatives Lernen leisten und was fir Her-
ausforderungen stellen sich.
Unterfragen:

*  Welche Lernpraktiken sind sichtbar?

*  Welche Auswirkungen hat das auf Lernprozesse?

*«  Wie unterstitzt es den Wissensschaftsiransfer?

Die im Projekt bearbeiteten Daten werden ausschliesslich fur wissenschattliche Zwecke und
fur DAS VENTIL interne Dokumentation verwendet. Das Ziel ist einen didaktischen Mehrwert
Zu gewinnen.

Umgang mit den Daten / Art und Weise der Datenverarbeitung

Alle personenbezogenen Angaben werden anonymisiert. Fur die Audioaufnahmen ist eine
komplette Anonymisierung nicht méglich, weshalb die Daten nach Abschluss des Projektes
geloscht und nur in anonymisierter Transkription aufbewahrt werden. Die forschungsbezoge-
nen Ergebnisse sollen in wissenschaftlichen Verdffentlichungen in anonymer Form verwen-
det werden.

Personendaten und als vertraulich gekennzeichnete Daten werden in einem benutzergrup-
pen-geschitzten Datenablagesystem von DAS VENTIL gespeichert. Projektbezogene Daten
in Papierform werden in verschlossenen Schranken aufbewahrt. Tondateien (Aufzeichnun-
gen von Interviews) werden umgehend auf den geschitzten Serverbereich geladen und an-
schliessend auf den Aufzeichnungsgeraten geldscht. Elektronisch vorliegende Personenda-
ten werden nicht per E-Mail dbermittelt, sondern auf einer geschutzten Webplattform tempo-
rar hoch- und heruntergeladen und spatestens bei Projektende geldscht.

Personenkreis, der in die Personendaten Einsicht erhalt

Zu den im Projekt bearbeiteten Personendaten und zu den als vertraulich gekennzeichneten
Daten haben nur die Projektleitung, die Workshop Leiterin sowie die Erstgutachterin Zugang.
Alle Projektmitarbeitenden haben eine Datenschutzerkldrung unterzeichnet und sich zur

Einwilligungserklarung Forschungsvorhaben_Kreatives Lernlabor_200224



Geheimhaltung von Personendaten verpflichtet.

Die personenbezogenen Daten werden nur fir dieses Forschungsvorhaben sowie fur die in-
terne Dokumentation von DAS VENTIL verwendet. Sie werden nicht an Dritte zu anderen
Zwecken weitergegeben, es sei denn, Sie willigen erneut in einer spateren Einwilligungser-
klarung in eine solche Weiterabermittlung der Daten ein.

Die Einwilligung ist freiwillig. Wenn Sie nicht an der Studie teilnehmen mdéchten, entstehen
Ihnen keine Nachteile. Sie kdnnen lhre Einwilligung jederzeit widerrufen und eine Léschung
bzw. Vernichtung Ihrer Daten verlangen.

Zusatz fiir Demonstrationen

Ich gebe mein Einversténdnis, dass Szenen aus der Videoaufnahme zu Demonstrations-
zwecken im Rahmen der Arbeit in Gruppeninterviews sowie Expertinneniniernviews. abge-
spielt werden konnen. Zutreffendes bitte ankreuzen:

O JA O NEIN.

Ich bin mit der vorgesehenen Verarbeitung meiner Daten einverstanden. Mir steht keine fi-
nanzielle oder materielle Entschadigung zu.

Ort, Datum Unterschrift
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Anhang Ill Logbuch

Logbuch_Videoanalyse_Daten

Hauptfrage: Welchen Beitrag kann das Kreative Lernlabor fiir kreatives Lernen leisten und was fir
Herausforderungen stellen sich.

Unterfragen: Welche Lernpraktiken sind sichtbar?
Welche Auswirkungen hat das auf Lernprozesse
Wie unterstiitzt es den Wissensschaftstransfer?

Logbuch 10. Méarz 2. Teil 1.

Staffel Kreative Lernlabor (Teil2)

Zeitangabe Video

Thema

Szene /Besonderheiten

10.03.23
0.30-03.25

(gute
Szene)(Beschreibung
noch offen)

Staub Bernasconi Pro Theorie
Musik

Theaterszene

Gruppe | 4 Personen

1 Satze vorstellen

Ich komme nicht draus...

1. Mandat
2. Bulcherlesen
3. Macht

03.30-06.50 Input
Reflexion Notizbuch

Notizbuchli ruhiges arbeiten

07.06 -08.07

Gruppe Il 3 Personen
Ich komme nicht draus
Chancen nutzt Kritik zu GUben

08.20-10.35

Argumente suchen im Hinblick auf
Theorie, wenn wir es rechtfertigen
mussen

10.50-13.20

Gruppe lll

Tisch Essen

Hunger nicht fein
Wissenschaft und ethische
....Problem braucht Losung
Chaos

Was bringt mir das fur die
Praxis? Ich wollte noch was
sagen...

14.50-16.26
(gute Szene)

Offene Buhne fur Conclusion
3 Personen

Lust auf mehr, daher
offen...warten

Sind es wirklich drei
Mandate, professionsethisch
sollten es 7 sein.

Von welchen Mandaten reden
wir?

16.45-21.20

1 Person wird zu mehr, entsteht
mehr....

Spenden, Borse
Christelle wird dominant,
Paola muss sich
rechtfertigen, blaue




Flecken...artet etwas
aus...kritisch
21.37 Satze werden vorgelesen
22.00 kniend ...jaichweiss...aber...
23.30 super Satz und Studierende 1 Ich verstehe nicht, mich fur
dann lange Stille - das Wohl anderer
24.10 einzusetzen, wenn ich mein
Wohl nicht kenne. (oder
ahnlich)
Satz nehmen und gemeinsam
erzahlen
25.00-28.30 In Gruppen Satze lesen Das verstehe ich
jetzt...Studierende
29.00-30.20 Musik, laufen und Stuhl nehmen
30.50-43.20 Palaver Rolle Politiker:innen,
Sozialarbeiter:innen auf Stuhl
stehen
43.20-1.25.20 Fachdiskurs

Logbuch 21. Mai 1. Teil 1. Staffel Kreatives Lernlabor (Teil1)

1.10-3.09

Staub-Bernasconi
Kritik (Scherr)

Singen Text wie
Opernsangerin
3 Personen

Rasenmaher, 3.
Mandat stockt

03.38-04.40

3 Musikerinnen, Satz
singen, Melodie
andert sich

04.50-06.05

3 Personen: Zettel
angeklebt, Monster 3.
Mandat gefressen,
Menschenrechte

06.37-07.10

Christelle/Svea
Menschenrechtskonv
ention Opern singen

Battle mit

vorbereiteten Satzen

12.55-33.59

Vorbereiten auf Battle

Logbuch 21. Mai, Teil2

Beschreibung vorhanden
Datei: 26mai23_Teil2_Staffel1_Battle

Battle

0.00-1.00

Vorstellen Seiten
durch
Schiedsrichterin

01.20-

04.00-06.00

Gute Szenen

Regelung zuhdren/




06.40 - 09.00 gute Szene

Sprechen, drehen,

Eingriff Leiterin, Bild
ergénzen

09.25 -

Schiedsrichterin
Entscheid Gruppe

10.15-14.00

Leiterin interveniert
(Beobachtung: es
wird fachlicher mit
der Zeit besser)

15.00-17.38 gute Szene

Zusammenfinden,
Tiefe entsteht,
Hochkonzentriert

21.20-22.45 Bewegungen Leiterinnen sprechen
spannend

22.54-32.15 Blitzlichter/Reflexions | Text nochmals lesen,

Transkript vorhanden runde interessant und

Datei: lustig. Opposition

26mai23_Teil2_Staffel1Lernlabor_Reflexion_
Staub_nach Battle

richtig schwierig
einzunehmen.
Prozess lernen, aha
daruber streiten sie.
Geht immer tiefer.
Ungehemmt fuhlt
sich schon an, aber
auch wie fuhlen sich
meine
Gruppengspahnli,
spannender Diskurs,
regt an.

32.26-35.53

Input Leiterin

Wissenschaft, Nicole
spannend, wer ist
Scherr?

36.50-40.30 gute Szene, Kdrperhaltungen
Zeit: 21.00 Uhr

Text vorlesen 2008
Text von Sommerfeld,
Bezug nehmen zu
personlichem

Position vertreten /
alle liegen

Kreatives Lernlabor 26. Mai 23 Teil 1 . Staffel Clown

2.55- Clowneinstieg Spielerischer Einstieg
Willkommen mit Musik, Manege und Clown:
Einleitung, Anleitung und Ameise vorstellen mit
Begleitung Kathrin mit Clownnase
Zwischen Zirkusmusik
(Animation, engagiert)
07.06-09.25 Guter Mensch Gruppe | Was ist ein guter
Gute Szene! Mensch (wie eine
Datei: Waschmaschine)
ZOOMO0061_26mai23_Teil1_ Lachen, Zuschauer:innen
Clownszene Leichtigkeit, Runden laufen
wichtig! Divha Szene




10.50-17.20
VorstellenSzene sehr gut!

Gruppe Il VorstellenSzene
Schlange nur Sound,

17.50-20.00

«nicht denken, einfach
machen» Kathrin

Gruppe Il Guter Mensch

22.00- 24.02 Gruppe lll Vorstellen
24.35-28.36 Krokodil spielen

29.30- 32.30 Guter Mensch
33.11-35.05 Blitzlicht nach Clown Entpannend, Moment des
Datei: Clowns, Sache gesehen,

26mai23_21mai23_Teil1_Blitzlicht

nachClown)

die ihr seid, die ihr gar nicht
seid. Neues Entdeckt als
Geschenk.

Selbstreflexion 35.40 - 42.00

01.02.00-1.05.35

Menschewurd isch gstorbe
mit Kerze und Prozession

Kreatives Lernlabor 26.Mai 23 Teil1. Laudation/Ehrung Danksagung oder Tratschen
Menschenwdlrde 2. Datei (gleicher Name aber Teil 2)

02.50-09.30 Gruppe | Podium beim WEF
Anstossen dass
Menschenwirde gegangen
ist. Dankbarkeit, Konzern
Menschen ausnutzen

12.00-17.45 Gruppe Il vor dem Grab, Wer

Gute Szene war das, die
Menschenwurde? Anderes
Kleid, Verwandte

19.00 -23.30 Menschenwdlrde war immer
da. Wo ist sie denn jetzt,
wenn wir sie am meisten
brauchen?

24.25 Kreis Austausch mit

Notizbuch

25.57-32.00 Wie geht es? Lang

Transkript vorhanden Reflexionsrunde Betaubt

(Datei: 26mai23_Reflexion Mude

nach
Begrabnis_Menschenwtlrde)

Wie konnte ich das absurde
aushalten?

Wir haben gesprochen was
ist Menschenwdrde ist.

Es ist nicht so absurd, es ist
Realitat.

Brutal

Ist politischer Clown
(Buffon), Erklarung Kathrin
Plaisir finden im Schlimmen.
Wout, Trauer und Angst
gemischt. Einziger Weg diese
Gefuhle auszudrlcken.




32.30-

Ab 35.00 - 44:40 gute Szene,
Beispiele kommen von
Studierenden, Relationierung

Input Perspektivenwechsel
im Kreis

Sitzend, liegend, schreibend:
Bogen machen, Erfahrungen
teilen, Vorsicht vor belehrend
sein, Beispiele, Zuhoren

20.45 Uhr Uhrzeit wichtig

Clownnase

passiert
44.50-51.40 Lernen im Lernlabor und Bogen mit Lernlabor
Gute Szene Abschluss Berufskodex und Durch Unsicherheiten

gegangen, wagt euch zu
sagen, ich weiss es nicht, bin
auf dem Weg, aber ich
mdchte es sorgsam machen.
Sorgfaltig und Vielseitig,
lernende Haltung, sich nicht
so wichtig nehmen.

Wichtig Diskursiver
Austausch ermdéglichen!

2. Staffel Lernlabor

03. November Teil 1 Datei: 03nov24_Teil1.mov

Goldene Rahmen/Lebenswelt sehr gute Darstellungen

1.05-03.50

Inszenierung Satz
«chume nod drus»

Gruppe | vier Personen
komplizierter Satz, Frau mochte
Billet kaufen

05.05-11.45
Sehr lustig super!!

Gruppe Il zwei Personen Speech
Besonderheiten des Ansatzes
Lebensweltorientierung/Flustern
der komplizierten Wortern
Joggen und dann plétzliche
Wende

12.45-15.06

Sehr gut, beeindruckend!!!
(Datei
ZOOMO0057_Worter_keinName)

Keine Namen
Foto

Gruppe lll, Maschine. Mensch
als Teil vom ganzen, dann
Anleitung von aussen und dann
einzeln.

Satz vortragen: Moderne,
fehlende
Bewaltigungsstrukturen

16.00-18.13
(Datei

ZOOMO0058_Worter_Wechselrahmen)

Wechselwirkung
Foto

Rahmen in Rahmen, kollektive
Veranderung

18.20 -

Reflexionsbuchli

Set up wird bestimmt von den Gruppen

01. Dezember Teil2 Datei: 01dez23

Raumistallation Rahmen, Tische

(wichtigste Datei)
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01.00-3.00 Pro/Contra in Agora Einstieg Uber Rahmen
Einstimmung Rolle begleitet von Musik.
Praxis, Studierende Einleitung Leiterin
03.22-04.22 Herumlaufen Mit Ticher bekleidet
04.40-11.06 Gruppe | 8Personen
Gute Szene Studierende kommen in

Beide Szenen oben beschrieben:

Dtaei:

ZOOMO0054_herumlaufenMusik_Agora

1

Agora, Mister T spricht,
Praxis gespielt von zwei
Personen.

Praxis ist Alltag
Partizipation
Lagergestaltung
Andere Worte als altes
EGOMrT

Input abgelesen

11.20- 18.00

Input Leiterin

Gruppe Il 6 Personen
Szene integrieren in
bestehend gespielte
Szene

20.00-25.15 Gute Szene

Input Mister T.

Alles ist ein Brei, Fokus
auf Gesten Input Kathrin
mehr in den Korper gehen.

24.45-29.15 gute Szene !!
Datei: ZOOMO0055_Agora2

Input Mr. T mit theorie,

29.15-35.24 Klimathema kommt Argumentationen pro
hinzu contra
Bedurfnisse/Wunsche
35.24-42.20 Theorie/Praxis/Methode

ZOOMO0056_Agora3

Mister T, Input Leiterin
Wann macht
intervenieren/sicherstelle
n Sinn? Wie wird Wissen
vermittelt?

43.30-51.30 Theater fuhrt zu
fachlichen Fragen,
Diskussionen

51.830-55.40 Argumente pro Perspektivenflexibilitat

Lebensweltorientierung

’

der Lebenswelt,
Beliebigkeit wird der
Lebensweltorientierung
nicht gerecht. Pravention
versus
Symptombekampfung,
Ganzheitlich statt
Verhaltenssymptom,
Dezentralisierung ist
Demokratie.
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Gutes Kontraargument ist
dass sich Alltag nicht im
Alltag thematisieren lasst,
wie Erfahrung nicht
reflektieren, wenn man sie
nicht hat.

55.50-58.50 Ende AgoramitMr. T Musik abschutteln,
Trans_Musik_Ubergang und Abschutteln lockern, bringt Leichtigkeit
59.00-1.09.00 Einzel Reflexionsrunde

1.10.00-1.25.00
Zeit 20.30 Uhr
Datei:

011203.html

Transkript_Reflexion_Lebenswelt_

Reflexionsrunde
/Befindlichkeitsrunde

Stimmen zum
Lernlabor vorhanden

Mensch im ganzen
System beschreiben zu
kdénnen, ist fast
unmaglich, ist nie fertig,
Aufgaben sind teils unklar
formuliert.

1.28.05-1.33.50

Abschluss tanzen

Musik Griechischer Wein
und Zorbas, erfrischend,
plotzlich wieder wach!

Teil 3 Januar 24 Datei: IMG_0426 3.MOV

Clown 3 Inszenierungen Praxisbeispiele mit Notizen in Beobachterrolle gehen, nicht wertend,

beobachtend
02.35-08.00 Ressourcenorientierung hat Gruppe | 4Personen Feuer im
Sehr gut!!! Risiken und Grenzen Haus, Hausbesuch.
(Datei: Schonreden, Problem

ZOOMO0059_IMG_0426
_orangelacke_Praxisbeispiel)

vertuschen

11.00-16.30

Marlistunde Mr T

Gruppe Il 5Personen
Inszenierung in der Aula,
Erzahlung und gleichzeitiges
Theaterspiel

16.30-18.23

Musik und Pollonaise

Labor 31. Oktober Palaver Integration und Lebensfihrung

33.00-34.45 Ausschutteln
36.00-44.25 Ich habe verstanden...Start
Gute Szene Palaver mit Hut

Auffalligkeiten
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Anhang IV Videotranskript Vorlage

Videotranskript in Anlehnung an Englert Carina Jasmin (2014). Do It Yourself. Die hermeneutisch-

wissenssoziologische Videoanalyse in praktischer Anwendung. S. 91

Ort:

Zeit:

Sequenz:

Datei:

Thema und Aufgabe:
Agieren der Kamera

Stand der Kamera,
Perspektive
Licht

Moves: (sind in Klammern)
Biihne

Setting und Kontext

Personen

Einrichtung
(Artefakte)

Gerausche

Akteure

Standbild
Beschreibung

Sequenz Zeit

Transkript

Standbilder mit Zeitangaben:

Zusammenfassende Beschreibung:

Herausragende Zitate:
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Anhang V Auszug Kategoriensystem

Codesystem nach Haufigkeit

INVIVO Interpretation

INVIVO Reflexion

Lernpraktiken

Engagierte Padagogik
Interaktion

Korperliche Ausdrucksformen (+) (+) (+)
Spiel

Unsicherheit (+)

Symbolische Bedeutungen (+)
Dialogische Aushandlung
Selbstermachtigung
Personliche Entwicklung
Freude und Heiterkeit
Offenheit fur Impulse
Word/PDF-Hervorhebungen
Reflexion (+)
Gemeinschaftliches Erleben (+)
Logiken Soziale Praxis
Perspektivenvielfalt (+)
Hierarchie und Macht

Aufmerksamkeit und Fokus

Segmente Prozent

37

23

35

32

32

28

27

18

17

14

14

14

14

13

11

11

10

10

4.67

2.90

4.42

4.04

4.04

3.54

3.41

2.27

2.15

1.77
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Wertschatzung (+)

Rituelle Elemente und Symbolik

Asthetische Dimension

Performative Dimension

Akzeptanz des Lernprozesses

Sinnliche Wahrnehmung (+)

Atmospharische Stimmung

Verschiedene Lernpraktiken und -raume

Theorie Praxis Spannungsfeld

Argumentationsstrategien

Ambivalente Haltung

Dramaturgische Inszenierung

Instruktive Fihrung

Auflosung von Dualismen

Rhythmus

Kognitive Dissonanz

Transformativer Lernprozess

Selbstreflexion (+)

Zeitdilatation

Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden

Experimenteller Lernraum

Fachliche Expertise und Diskursbeitrag

Rolle des physischen Lernraums

Kreativitat

1.01

0.88

0.88

0.88

0.88

0.76

0.76

0.76

0.76

0.76

0.76

0.76

0.76

0.63

0.63

0.63

0.63

0.51

0.51

0.51

0.38
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Nonverbale Interaktion

Verschmelzung

Lernumgebung

Musik

Metakognition

Nochmaliges Betrachten der Texte

Erkenntnisprozess (+)

Normative Orientierungen

Sensibilitat fur Kontexte

Bedeutungskonstruktion (+)

Spannungsfeld zwischen Kontrolle und Spontaneitat

Humor und Leichtigkeit

Sehnsucht nach Heimat

Praxisbezug Ressourcenorientierung

Verkorperung von Wissen (+)

Entspannung

Fokussierte Aufmerksamkeit

Gerauschproduktion (+)

Identitatskonstruktion und Zugehorigkeit

Meinungsaustausch und Diskurs

Dokumentation und Notizen

Reprasentationsformen

Verletzlichkeit und Resilienz

Wiederholung der Interaktionen

0.38

0.38

0.38

0.38

0.38

0.38

0.38

0.38

0.25

0.25

0.25

0.25

0.25

0.25

0.25

0.25

0.25

0.25

0.25

0.25

0.25

0.25

0.25

0.25
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Anhang VI Exzerpt Vorlage
Exzerpt_Vorlage

Zusammenfassung (Exzerpt)

‘ (A) Literaturangaben (Autor/in, Titel, Publikationsort, Erscheinungsjahr, Seitenzahlen usw.) ‘

(B) Was will die Autorin/der Autor herausfinden? (Fragestellung)

(C) Welche Problemdefinition wird beschrieben (mirko/meso/makro Ebene)?

(D) zentrale Aussagen (Vorgehen, Leitbegriffe, Ergebnisse 0.4.)

(E) evtl. eine zentrale Aussage wortlich zitieren

(F) Bewertung des Textes/Kommentar:

Zur Verflgung gestellt von Dr. Susanne Bachmann FHNW
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