>>> INHALT

VORWORT
/// Lebenskunst lernen — Teilhabe fordern
Tom Braun

EINFUHRUNG
/17 Kultur lernen — Auf dem Weg zur Kulturschule
Max Fuchs

NEUE LERNKULTUREN IN DER SCHULE!

/// Kulturwandel in den Schulen?
Qualifizierung und Persdnlichkeitsbildung in der Diskussion
Tom Braun

/11 ,How creative is your school ?*
Der Artsmark Award des Arts Council England und seine Auswirkungen
Rolf Witte

/// Lernkultur firr Kinder statt Kooperation fir Institutionen
Alexander Wenzlik

IMPULSE AUS DER WERKSTATT ,LEBENSKUNST LERNEN“
/11 Wege, Mdglichkeiten, Beispiele:
Kulturpadagogische Bildungsprinzipien in der Schule — Anregungen fir die Praxis

QUALITATSENTWICKLUNG VOR ORT: INSTRUMENTE FUR BILDUNGSPARTNER
/17 Unterstitzung fir die Praxis: Das QM| — Qualitdtsmanagement fir Kooperationen ,Kultur macht Schule
Viola Kelb

/// Tugang zu einer veranderten Lernkultur: Der Kompetenznachweis Kultur
als Fortbildungsinstrument im Schnittfeld von Kultur und Schule
Brigitte Schorn

IMPRESSUM




Vorwort

LEBENSKUNST LERNEN — TEILHABE FORDERN

Flexibilitat, Kreativitat, Motivation —in Zeiten gesellschaftlicher
Unsicherheiten wachsen die Anforderungen an das Individuum.
Die Gestaltung lebbarer Alltagswelten, so heifit es, ist wesent-
lichvom Einzelnenin Eigenleistung zu erbringen. An die Heran-
wachsenden ergeht die Forderung nach der vermehrten Fahig-
keit zur Selbstorganisation und zum Selbsttatigwerden. Diese
Programmatik gerat allerdings allzu leicht ins Schlingern, als
sie jene gesellschaftlich wirksamen Ausschlussverfahren
dynamisiert, die vor allem Kinder und Jugendliche betreffen,
deren Umfeld Uber nur geringe soziale und dkonomische
Ressourcen verfligt. Laut dem zweiten nationalen Bildungsbe-
richt lebten Gber 3,4 Millionen Kinder und Jugendliche im Jahr
2006 in Familien, deren Einkommen unter der Armutsgefahr-
dungsgrenze lag.! Es dirften besonders diese 23% aller in
Deutschland lebenden Jugendlichen und Kinder sein, die tag-
lich sehr konkret erfahren, dass Entwicklungs- und Lerngele-
genheiten sich nicht im Selbstlauf herstellen, sondern an den
strukturellen Zugang zu Bildungsorten gebunden sind, die eine
umfassende individuelle Férderung ermdglichen.

In Folge internationaler Evaluationen und Monitoringverfahren
sind auch die Schulen unter einen erhéhten gesellschaftlichen
Druck geraten, denn 20% ihrer Schiiler/innen konnten sie nicht
die notwendigen Bildungserfolge vermitteln. Die Sorge nach
der Wirksamkeit der schulischen Bildungsarbeit hat parado-
xerweise zu Schritten gefiihrt, die in Organisation und Curricu-
lum eben jene Voraussetzungen einschranken, die fir die indi-
viduelle Férderung von Kindern und Jugendlichen ausschlag-
gebend sind. Die Frage danach, welche Voraussetzungen ge-
geben sein missen, damit Jugendliche und Kinder sich am
gesellschaftlichen Leben beteiligen und mit sozialen, wirt-
schaftlichen und kulturellen Anforderungen produktiv umge-
hen konnen, hat Praktiker/innen in Kultur und Schule dazu be-

1) vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung: Bildung in Deutschland 2008.

wegt, nach Mdglichkeiten der Kooperation zu suchen. Denn
Kinder und Jugendliche brauchen beide Seiten der Bildung: die
formal qualifizierende Wirkung schulischer Vermittiung wie
auch die persénlichkeitsbildende Praxis nicht-formeller Bil-
dungsprozesse, wie sie in der auflerschulischen Kulturellen
Bildung stattfinden.

Die Erkenntnis, dass Teilhabevoraussetzungen flr Kinder und
Jugendliche sowohl bzgl. individueller Férderung, als auch hin-
sichtlich struktureller Sicherung reflektiert werden miissen,
hat in der Schule und in der Kinder- und Jugendkulturarbeit zu
dem Interesse gefiihrt, bisher unverbundene Arbeitsansatze —
ganz im Sinne einer Kultur des Aufwachsens — starker aufein-
ander zu beziehen und damit Jugendlichen und Kindern ver-
besserte Ausgangsbedingungen fiir eine gelungene Bildungs-
biografie und die Entwicklung ihrer Personlichkeit zu bieten.
Das Ziel eines ganzheitlichen Bildungskonzepts setzt daher
zum einen qualifizierte Partnerschaften von Kultur und Schule
voraus. Hierflr wurde in den vergangenen Jahren Gelingens-
bedingungen und Qualitatskriterien erarbeitet. Zum anderen
verlangt es Schulen, zu deren Selbstverstandnis und Moglich-
keiten es gehort, die asthetisch-kiinstlerische Dimension in
allen Bereichen des Schulalltags in ihrer Kommunikations- und
Entwicklungsqualitat zu integrieren.

Aus diesem Interesse ist die Forderung nach einer kulturellen
Schulentwicklung® entstanden. Sie umfasst alle Ebenen der
Schule: die Lehr- und Lernsituation ebenso wie den so genann-
ten ,geheimen Lehrplan®, die Vernetzung im Sozialraum und die
Zusammenarbeit mit Bildungspartnern, die organisatorischen
und strukturellen Rahmenbedingungen und die Qualitatsent-
wicklung und Qualifizierung des Personals. Ziel kultureller
Schulentwicklung ist es, eine teilhabegerechte Kultur inner-

Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Ubergangen im Anschluss an den Sekundarbereich |. Bielefeld 2008, S. 10.



halb der Gemeinschaft einer Schule umzusetzen. Eine Schule,
die ein kulturelles Profil wirksam umsetzt, fordert mit star-
kenorientiertem Blick die Kreativitat, Lernfreude und indivi-
duelle Kompetenzentwicklung ihrer Schiiler/innen. Sie befa-
higt sie zu einer aktiven gesellschaftlichen Beteiligung und
setzt diese selbstin der Gestaltung ihrer Schulkultur um. Sie ist
vernetzt im Stadtteil und in der Kommune und kooperiert eng
mit auflerschulischen Kunst- und Kultureinrichtungen sowie
mit Kulturpadagogen/innen, Kinstlern/innen und Kultur-
managern/innen.

Weil Teilhabe von Kindern und Jugendlichen nicht zu trennen
ist von individueller Férderung und ihrer strukturellen Siche-
rung, fihrt die Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Ju-
gendbildung (BKJ), gemeinsam mit dem Bundesministerium
fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ), das Modell-
projekt ,Lebenskunst lernen — Mehr Chancen durch Kulturelle
Bildung!“ durch. In einem bundesweiten Werkstattverbund aus
16 Bildungspartnerschaften von Kultureinrichtungen mit
Haupt-, Forder- und Gesamtschulen werden Rahmenbedingun-
gen ermittelt, die unter dem Leitziel der Teilhabegerechtigkeit
Schulgemeinschaften nachhaltig in der Entwicklung einer
ganzheitlichen Bildungskultur unterstiitzen sollen.

Die vorliegende Textsammlung stellt Uberlegungen und Impul-
se aus dem Modellprojekt vor und flihrt bestehende Instru-
mente der BKJ unter der Perspektive einer kulturellen Schul-
entwicklung zusammen. Einfihrend werden unter dem
Stichwort ,Kultur lernen — ausgehend von der gesellschaft-
lichen Verortung von Schule und ihrem Bildungsauftrag — bil-
dungs- und gesellschaftspolitische Entwicklungen sowie
Ansatzpunkte fir das Verfahren einer kulturellen Schulentwik-
klung reflektiert. Das Kapitel ,Neue Lernkulturen in der Schule!*

diskutiert unterschiedliche Blickwinkel auf einen ,Kulturwan-
del”in den Schulen: Im Fokus der Aufmerksamkeit stehen da-
bei vor allem Aspekte der Personlichkeitsbildung und der Lehr-/
Lernsituation fir die Kinder und Jugendliche. Dariiber hinaus
verdeutlicht das Beispiel des vom Arts Council England ausge-
lobten ,Artsmark Award®, welche Wirkungen Konzepte Kultu-
reller Bildung fir die Integration asthetisch-kultureller Praxis in
das Selbstbild der Schulen entfalten kénnen. Dem theoreti-
schen Unterbau schliefilich folgt ein praxisorientierter Teil, der
Leitfragen der auflerschulischen Kulturellen Bildung vorstellt.
Diese sollen helfen, die eigene Praxis zu Uberprifen. State-
ments aus den am Modellprojekt beteiligten Kultureinrichtun-
gen und Schulen sowie kurze Projektbeschreibungen geben
Einblicke in die Praxis der 16 Bildungspartnerschaften von ,Le-
benskunst lernen®. Das abschlieflende Kapitel ,Qualitatsent-
wicklung vor Ort: Instrumente fur Bildungspartner” stellt mit
dem ,Kompetenznachweis Kultur“ und dem Qualitatsmanage-
mentinstrument ,QMI“ zwei innerhalb der BKJ entwickelte In-
strumente vor und zeigt auf, wie diese im Kontext Kultur und
Schule gewinnbringend eingesetzt werden kénnen.

Tom Braun, BKJ
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>>> MAX FUCHS

1. ALLGEMEINER UBERBLICK:

BILDUNGSPOLITISCHE ENTWICKLUNGEN UND DIE SCHULE
Vermutlich hat es nach dem Zweiten Weltkrieg kaum eine Zeit
gegeben, in der Bildungs- und speziell Schulfragen eine solch
grofie 6ffentliche Resonanz hatten. PISA spielt hierbei die ent-
scheidende Rolle. Doch hat sicherlich zu der neuen Konjunktur
von Bildungsfragen auch beigetragen, dass sich alle Bundes-
prasidenten seit Roman Herzog intensiv um das Bildungsthe-
ma geklimmert haben. Nicht zuletzt hat das jahrelange Reden
tber eine ,Wissens- und Informationsgesellschaft” zu dieser
Konjunktur beigetragen. PISA hat dabei die eher selbstgewis-
sen Bildungsdiskurse, die zwar ein weiteres Engagement in
der Bildungspolitik forderten, allerdings die grundsatzliche
Leistungsfahigkeit des deutschen Bildungswesens nicht in
Frage stellten, erheblich aufgeschreckt. Fiir einige war es die
schlechte Platzierung im internationalen Ranking, fiir andere
war es eher der Skandal des Bildungsausschlusses von ca. 20%
der erfassten Jugendlichen und die hohe soziale Selektivitat
unseres Bildungssystems, was als zentrales Problem gesehen
wurde. Interessant an der folgenden Debatte war, dass eine
Flachenevaluation bei 15-jahrigen Schiler/innen, fir die es
durchaus Vorlaufer gegeben hat, das gesamte Bildungswesen
in Bewegung brachte. Die Debatten betrafen nicht nur Schul-
fragen i. e. S. wie individuelles Lernen, Unterrichtsgestaltung,
Lehrerausbildung, Bildungsfinanzierung, Schulorganisation,
Gliederung des Schulwesens oder die lokale und regionale Ver-
ankerung von Schule: Es wurden auch die friihkindliche Erzie-
hung und der Kindergarten, die Arbeitsansatze der Jugendhil-
fe und die Frage ihres Bildungsauftrages in der Kulturpolitik in
einer Weise zum Thema, wie das bislang nicht der Fall war.

Inzwischen stellen einige Beobachter zwar fest, dass der Sen-
sationswert der in regelmafligen Abstanden vorgelegten neuen
PISA-Studien erheblich nachgelassen hat. Doch ist mittlerweile
so viel in den unterschiedlichsten Politikfeldern und Gesell-
schaftsbereichen in Bewegung gekommen, dass es bei der
Debatte solcher spezieller Stimulanzien fast nicht mehr bedarf.
Am meisten betroffen ist naturgemaf3 die Schule. Entsprechend
dem foderalen System gerade in der Bildungspolitik gab es
gleich 16 komplexe Mafinahmebiindel zur Veranderung von
Schule. Gleichzeitig gibt es starke Tendenzen zu bundesein-
heitlichen Regelungen. Die Kultusministerkonferenz [KMK],
streng genommen nur eine freiwillige Arbeitsgemeinschaft der
Lander, istin eine zunehmend wichtige Rolle hineingewachsen,
gerade im Hinblick auf eine Eindammung zu grof3er Heteroge-
nitat. So hat man begonnen, bundeseinheitlich Bildungsstan-
dards fir unterschiedliche Facher und Schulstufen zu entwik-
keln. Man hat eine gemeinsame Bildungsberichterstattung (in

Einfihrung

Verbindung mit dem Bundesbildungsministerium) gestartet.
Man hat zentrale Institute zur Bildungsevaluation eingerichtet
— kurz, es gibt beides: eine sich féderal ausdifferenzierende
Schulreform und starke Tendenzen zu einer gréf3eren Verein-
heitlichung.

Neu ist dabei, dass tiber die OECD und PISA (sowie andere inter-
nationale Evaluations- und Monitoringprojekte) eine starkere
Internationalisierung der Bildungsdebatten stattfindet. Neuist
auch — zumindest in der Intensitat der Einmischung —, dass
sich nichtstaatliche, z. T. aus der Wirtschaft kommende Initia-
tiven mit grofler Resonanz in die Schulpolitik einmischen. So
fihrt McKinsey grofie Bildungskongresse mit prominenter
Beteiligung aus Presse, Politik und Fachwissenschaft durch.
Vor allem ist es jedoch die Bertelsmann Stiftung, die sich
vehement in die Schulpolitik einmischt. Schltsselbegriff fur
diesen verstirkten Einsatz ist der Begriff der (Schul-)Qualitat.
Hier dehnt man konsequent die seit Ende der 1980er Jahre
stattfindende Diskussion Uber die Einfiihrung privatwirt-
schaftlicher Managementstrategien in die 6ffentliche Verwal-
tung (Neues Steuerungsmodell, New Public Management etc.)
in den Bildungsbereich aus. Neben der Schule hat man auch
den Hochschulbereich (etwa (iber das von Bertelsmann finan-
zierte Centrum fur Hochschulentwicklung — CHE] in den Blick
genommen.

Die Schulpolitik, vor allem aber die ministeriale Schulverwal-
tung hat inzwischen eine solche Dynamik im Hinblick auf Ver-
anderungen im Schulwesen, dass Stimmen immer lauter wer-
den, die eine groflere Ruhe flr die Schulen fordern, damit die-
se die vielen Veranderungen auch umsetzen kénnen. Einige
dieser Veranderungen seien hier genannt:

1. Es gibt in zahlreichen Bundeslandern neue Schulgesetze,
die die angestrebten Veranderungen nunmehr verbindlich
festlegen. Stichworte sind: eine grofiere Autonomie der Ein-
zelschule, verbunden mit einer grofieren Weisungsbefug-
nis der Leitung und einem gewissen Budgetrecht.

2. Einen zentralen Stellenwert hat die Frage der Wirksamkeit
bekommen. Dieses Problem hat verschiedene Facetten, die
mit je unterschiedlichen Methoden bearbeitet werden. Es
geht (v.a.) um Fragen der Wirkungen bei dem Einzelnen, es
geht um Fragen der Wirksamkeit bestimmter Schulfacher,
es geht um Fragen der Wirksamkeit von Schule (,School Ef-
fectiveness"), es geht um Schulentwicklung und deren Eva-
luation, es geht um Fragen der Wirksamkeit von Schulsy-
stemen und von Schulpolitik generell. All diese Fragen haben



eine unterschiedliche Tradition (auch im Vergleich verschie-
dener Lander), einige sind geradezu neu in der (deutschen)
Erziehungswissenschaft. Insgesamt fiihrt dieses neue
Interesse an Wirkungsfragen zu einem Aufschwung der em-
pirischen Bildungsforschung. In diesem Zusammenhang
wird systematisch die Berichterstattungspflicht (,Accoun-
tability“) von Schule erhéht, werden Verfahren der Fremd-
und Selbstevaluation entwickelt und werden neue Einrich-
tungen geschaffen (,Schulinspektoren“), die sich aus-
schliefllich um Fragen der Evaluation kiimmern.

. Ein mit den Veranderungen und Reformen einhergehendes
Problem ist die Frage der Steuerung. Es geht dabei um das
Problem, wie Schulpolitik zustande kommt (welchen Ein-
fluss etwa die universitare Erziehungswissenschaft hat],
wie Schulpolitik die Schulverwaltung steuert und von wel-
chen Einflussfaktoren Veranderungen in der Einzelschule
abhangen. Hier entstehen ganz neue Zweige und Ansatze in
der Erziehungswissenschaft, innerhalb derer unterschied-
liche Theorien und Konzeptionen der Steuerung sowohl aus
der Managementlehre als auch aus den Sozial-, v. a. Politik
wissenschaften rezipiert werden (etwa ,Educational Gover-
nance”).

. Die padagogische Erkenntnis, dass Bildung eine Koproduk-
tion vieler Akteure ist (die deshalb eine ,Verantwortungsge-
meinschaft” bilden sollen), hat die (organisatorische) Er-
kenntnis zur Folge, dass die Schule nicht nur in kommunale
Netzwerke eingebunden ist (oder werden sollte: in kommu-
nale Bildungspartnerschaften), sondern dass die Schule
vieldimensional als Behorde, als padagogische Institution,
als Betrieb, als Treffpunkt von Jugendlichen, als Teil einer
Kommune, eines Bezirks, eines Bundeslandes, einer spezi-
fischen Gesellschaft, als Teil eines geordneten Bildungs-
und Erziehungssystems etc. verstanden werden muss.

5. Die Komplexitat von Schule, die bislang eher blof3 in der

Uberschneidung von padagogischem und Verwaltungshan-
deln gesehen wurde, wird heute als erheblich gréfier ange-
sehen. Schule ist selbst System und zugleich Teilsystem
verschiedenster Grofisysteme, so dass sich zu ihrer Erfas-
sung ein systemtheoretischer Zugang eignet (vgl. Fried
2002; vgl. insgesamt Helsper/Béhne 2004).

. Insgesamt lasst sich feststellen, dass sich die Schulfor-

schung in den letzten Jahren den unterschiedlichsten Be-
zugsdisziplinen gedffnet hat [Managementlehre, sozial
wissenschaftliche Steuerungstheorie, soziologische Grof3-
theorien — etwa in Anschluss an Parsons, Habermas oder
Luhmann, Organisationstheorien etc.). Auch ein kulturwis-
senschaftlicher Ansatz, der etwa das Konzept der Schulkul-
tur in den Mittelpunkt stellt, gehdrt zu diesem Methoden
spektrum dazu. Daneben gibt es nach wie vor mehr oder we-
niger reflektierte Alltagstheorien von allen, die mit Schule zu
tun haben: Eltern und Schuler/innen, Lehrer/innen, Schul-
aufsicht, Lehrerbildner der zweiten Ausbildungsphase,
Journalisten/innen, auf3erschulische Partner der Schule
etc. Letztlich hat jede/r seine ,Theorie“ von Schule, weil
sie/er sich nach vielen Jahren eigener Schulerfahrung
selbst als Schulexperte/in versteht.

. Es gibt also eine Vielfalt an ,Stakeholders®, viele Problemla-

gen, ein heterogenes Biindel von Funktionserwartungen
und Zielen. Dazu kommt die innere Komplexitat von Schule,
so dass sich einer Schultheorie eine Fille von gleichzeitig zu
bewaltigenden Aufgaben stellt, ndmlich zumindest die fol-
genden Problemfelder aufzugreifen: institutionelle Zusam-
menhange; die Schule als Organisation, in der sich Men-
schen bewegen und miteinander handeln; die Erwartungen
derverschiedenen gesellschaftlichen Gruppen; das Faktum,



dass die Schule — und zwar mit wachsender Tendenz — Er-
fahrungsraum von Kindern und Jugendlichen ist und die
historische Entwicklung und ein akzeptiertes Konzept von
Bildung (vgl. Buer/Wagner 2007, S. 114).

2. KULTURELLE BILDUNG UND DIE SCHULE:

DAS INTERESSE AN EINER KULTURELLEN SCHULENTWICKLUNG
,Kulturelle Bildung*“ hat sich in den letzten Jahrzehnten als
Oberbegriff fir verschiedenste Aktivitaten und Angebote fiir
alle Altersgruppen und in den unterschiedlichsten Organisa-
tionsformen eingebdiirgert, die sich mit den Kinsten oder
Medien, mit Kreativitat und der Sinnlichkeit der Menschen
befassen. Im Hinblick auf Schule spielen dabei die kiinstleri-
schen Schulfacher, die Kunst-AGs, die Kulturaktivitaten, die die
Schiiler/innen aus der Schule heraus (etwa ins Theater oder in
Museen) fiihren und — gerade im Zuge der Entwicklung von
Ganztagsschule — die Kooperationen von Schule mit auBer-
schulischen kultur- und kulturpadagogischen Einrichtungen
eine Rolle. All diese kulturbezogenen Aktivitaten berlhren die
Kulturpadagogik, beriihren insbesondere ihre landes- und
bundeszentralen Fachstrukturen — wie die Akademie Rem-
scheid (ARS), die Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und
Jugendbildung (BKJ) und die Landesvereinigungen Kulturelle
Jugendbildung [LKJs] etc. Ausgehend von der vielfach vorge-
tragenen und gut begriindeten Auffassung, dass eine Ganz-
tagsschule gerade nicht ,Schule” im herkdmmlichen Sinne
bedeuten kann und man daher besser von Ganztagsbildung
sprechen sollte, gibt es vielfaltige Initiativen, um Kunst und
Kultur rund um die Schule zu einem guten Stellenwert zu
verhelfen.

Einige Beispiele:

In einem mehrjahrigen Projekt (,Kultur macht Schule“) hat die
BKJ in engem Kontakt mit der Praxis einen Katalog von Gelin-
gensbedingungen einer Kooperation von Schule mit auf3er-
schulischen Einrichtungen entwickelt. Parallel dazu sind

entsprechende Wettbewerbe (Kinder zum Olymp, MIXED UP)
ins Leben gerufen worden. Kulturorganisationen und Kultur-
einrichtungen lassen sich heute sehr viel intensiver auf Kultu-
relle Bildung ein als in den Jahren zuvor. Es entstehen kom-
munale und landesweite Konzepte zur Férderung der Kulturel-
len Bildung, mit denen die verbreiteten Ressortabgrenzungen
[Jugend, Kultur, Schule) Gberwunden werden sollen. Es gibt
neue Forderprogramme, die Kooperationsprojekte unterstut-
zen. Insgesamt ist also vieles in Bewegung gekommen. Es
steht nunmehr an, sich noch intensiver auf die Schule einzu-
lassen. Denn durch die Einfiihrung der Ganztagsschule erhalt
die Schule — schon alleine wegen des benétigten Zeitbudgets
der Kinder und Jugendlichen — ein grofies Gewicht. Es wird
daher von der Annahme ausgegangen, dass eine Schule umso
geeigneter ist flir Kooperationen mit auflerschulischen Kultur-
angeboten, je starker ihr kulturelles Profil ausgepragt ist. Doch
was heif3t dies und wie kann man dies erreichen?

Die Untersuchung dieser Problematik |asst sich unter die Uber-
schrift kulturelle Schulentwicklung® fassen. Im Folgenden wer-
den einige Uberlegungen vorgetragen, wo und wie man hierbei
ansetzen und auf welchen Vorarbeiten man aufbauen kann.
Dazu ist es nétig, knapp an einige Aspekte aus der Diskussion
Uber Schulentwicklung und Schulqualitdt zu erinnern.

1. Der Bildungsauftrag der Schule —

Ziele, Erwartungen, Funktionen

Die Schule kostet die Gesellschaft eine Menge Geld. Die Gesell-
schaft (und ihre politische Organisationsform: der Staat) gibt
dieses Geld aus, weil sie bestimmte Erwartungen an die nach-
wachsende Generation hat. Helmut Fend (vgl. 2006) hat diese
Erwartungen mit den Begriffen der Legitimation (des vorhan-
denen politischen Systems]), der Qualifikation (fur den Arbeits-
markt), der Sozialisation und Allokation (als Hinfiihrung der
Jugendlichen an einen bestimmten Platz in der Gesellschaft,
was auch Selektion einschliefit) und Enkulturation (als Hinein-
entwicklung in das Wertesystem der jeweiligen Gesellschaft)



beschrieben. In padagogischer Hinsicht ist nattrlich ,Bildung"
die zentrale Aufgabe. Das Problem ist, dass die inhaltliche
Fillung dieses Zieles stark abhangt von Ort und Zeit, von poli-
tischen Umstanden, wissenschaftlichem Sachstand, 6ffent-
licher Meinung etc. Welche Inhalte mit welchen Methoden in
welchen Organisationsformen vermittelt werden, ist die zen-
trale Frage einer jeglichen (Schul-)Padagogik. Comenius’ Ant-
wort war bekanntlich, allen alles zu lehren (vgl. 1970). Dass
dies offensichtlich nicht funktioniert, ist der Ausgangspunkt
politischer und padagogischer Debatten. Die Schule wird da-
durch zu einer vieldimensionalen Einrichtung, die das Interes-
se aller gesellschaftlicher Krafte findet. Man kann also Schule
als padagogische, politische, soziale, konomische, kulturelle
etc. Institution betrachten.

2. Die Schule und der Staat

In Deutschland, wie in den meisten (allen] anderen Landern, ist
die Schule fest in der Hand oder zumindest unter der Kontrolle
des Staates (wegen Ziffer 1). Der padagogische Charakter der
Schule wird also flankiert dadurch, dass die Schule zugleich
eine Behorde ist: eine nicht rechtsfahige Korperschaft. Die
Schule erfillt hoheitliche Aufgaben dort, wo im Rahmen eines
Berechtigungswesens staatliche Akte vollzogen werden (Zeug-
nisse, Versetzung, Zensuren). Damit unterliegt die Schule —
wie jede Behdrde — der Verwaltungsgerichtsbarkeit. Dies ist mit
dem spezifischen Status der Mitarbeiter/innen (Beamte oder
Angestellte im éffentlichen Dienst]) verbunden. Es gibt ein dich-
tes System einer staatlichen Schulaufsicht; es gibt verbindli-
che Vorgaben (von Schulgesetzen bis zu den Erlassen), wie
Schule zu funktionieren hat.

3. Qualitat von Schule

Nicht zuletzt durch die PISA-Studien ist die Sorge tiber die Wirk-
samkeit von Schule auf die Tagesordnung gekommen. Ein zen-
traler Begriff ist der der Schulqualitat. Hierzu gibt es inzwi-
schen eine Fiille nationaler und internationaler Forschungen.

Insbesondere spielt die Initiative Selbstevaluation in Schulen
(SEIS] der Bertelsmann Stiftung eine so wichtige Rolle, dass
man sich in vielen Bundeslandern verbindlich auf den dort ent-
wickelten Katalog von Qualitatsbereichen und die Identifika-
tion relevanter Indikatoren bezieht. Die Qualitatsbereiche sind
Lernen und Leben, Bildungs- und Erziehungsauftrag, Fiihrung
und Management, Schulklima und Schulkultur, Zufriedenheit.
Ahnliche Kataloge finden sich etwa bei der Vergabe des Deut-
schen Schulpreises, namlich Leitung, Umgang mit Vielfalt,
Unterrichtsqualitat, Verantwortung, Schulleben und Schule als
kultureller Ort. Ein dhnliches Tableau wird von unterschied-
lichen Kultusministerien — etwa als Grundlage fiir die Schulin-
spektionen — vorgelegt.

Im Hinblick auf Kulturelle Bildung bieten sich einige Anknip-
fungspunkte an: etwa ,Schulkultur® oder ,Schlisselkompeten-
zen“ (s. u.). Die hier vorgestellten Tableaus zur Schulqualitat
verbleiben innerhalb der Einzelschule. Bezugnehmend auf die
oben skizzierte Verortung von Schule sind sie daher unter-
komplex, da sie duBere Einfliisse zu wenig berlcksichtigen.
Zurweiteren Aufschliisselung der Schulsituation lassen sich ei-
ne Makro-, Meso- und Mikroebene unterscheiden:

Die Mikroebene schulischer (unterrichtlicher) Prozesse um-
fasst die Lehr-Lern-Situationen. Die Mesoebene bezieht sich
auf die Einzelschule. Die Makroebene beinhaltet die politischen
Rahmenbedingungen, ggf. zu unterscheiden nach Kommu-
ne/Bezirk/ Region/Land/Bund/Europa.

An welchen Stellen hat die Kulturelle Bildungsarbeit
(innerhalb der Arbeit der BKJ) bislang Beitrige geleistet?
Die Basis: Das Fundament fiir ein jegliches Nachdenken Gber
Padagogik ist ein tragfahiges Konzept von Bildung. In diesem
Feld gibt es seit Jahrzehnten eine Fille an Beitragen zur theo-
retischen Fundierung eines solchen Bildungsbegriffs. Die BKJ
hat dabei nicht nur einen gut entwickelten eigenen Diskurs, sie
hat auch an Ubergreifenden Diskursprojekten teilgenommen;
etwa der Entwicklung einer bildungstheoretischen Position des



Bundesjugendkuratoriums (BJK] (vgl. Miinchmeier 2002],
dem Forum Bildung, der Konzeption Kulturelle Bildung des
Deutschen Kulturrates (Fuchs u. a. 2005; insgesamt s. Schrif-
tenreihe der BKJ sowie Zacharias 2001 und Fuchs 1994, 2001
und 2008).

Der Einzelne:

Erfassung von Bildungswirkungen, u. a. mit dem von der BKJ
entwickelten Bildungspass, dem Kompetenznachweis Kultur
(KNK].

Lehr-/Lernsituationen:

Debatten (ber ein anderes Lernen, Analysen von Lehr-Lernsi-
tuationen in padagogischen Projekten, Berichte Gber den Ein-
satz von Kinstlern/innen und Kulturpadagogen/innen im
Unterricht (auch auBerhalb kiinstlerischer Facher).

Qualifizierung von Lehrkréften:

Fortbildungsangebot zum/r Berater/in Kompetenznachweis
Kultur (KNK], gemeinsame Fortbildungen bzw. Projekte mit
Einrichtungen bzw. Verbanden der Kulturellen Bildung (u. a. mit
der ARS).

Mikroebene — die Schule:
Initiierung und Durchfiihrung von MIXED UP — dem Wettbewerb
fir Kooperationen zwischen Kultur und Schule.

Mesoebene:

Konzeptentwicklungen zu Bildungspartnerschaften, Netz-
werkbildung und kommunalen Gesamtkonzepten (z. B. fiir die
Stadte Minchen und Hamburg].

Makroebene: Beratung der Initiative ,Modell-Land Kulturelle
Bildung" NRW, Arbeit an Bildungsstandards fiir kiinstlerische
Facher, Beteiligung an Diskussionen in internationalen Organi-
sationen (UNESCO).

3. Konkrete Ansatzpunkte fiir eine kulturelle
Schulentwicklung

Schulentwicklung kann als Verbesserung in jedem der identifi-
zierten Qualitatsbereiche verstanden werden. Qualitatsver-
besserung wiederum ist eine Anndherung oder sogar Realisie-
rung vorgegebenen Ziele. ,Ziele" einer guten Schularbeit gibt es
viele, wobei jede Interessensgruppe ggf. eigene Zielvorstellun-
gen hat. Unter diesen gibt es auf der gesellschaftlichen Seite
die oben genannten Krafte [Arbeitgeber, Gewerkschaften,
Kirchen, Parteien, sonstige Interessensgruppen, etwa flr spe-
zielle Themen wie Gesundheitserziehung, Antigewalttraining
etc.). Man muss die Schule daherim Brennpunkt durchaus ver-
schiedener und sogar einander widersprechender Ziele sehen,
was auch zu verschiedenen Auffassungen von Schulqualitat
fihrenkann. Die Schule riickt — gerade in Deutschland —immer
wieder in den Fokus, wenn es um die Beseitigung gesell-
schaftlicher Probleme geht. Es gibt also zahlreiche ,Stakehol-
der”. Aber auch im Hinblick auf unmittelbar Betroffene lassen
sich verschiedene Gruppen beschreiben: Schiler/innen und
Eltern, die Lehrer/innen, die Schulleitung, Vertreter/innen
unterschiedlicher Facher, Hausmeister/in, Verwaltung, Hand-
werker/innen, Schulsozialarbeiter/innen etc. Jede dieser Grup-
pen hat eigene Ziele: Schiiler/innen wollen Freunde treffen,
sollen zugleich vieles lernen; Lehrer/innen wollen Geld verdie-
nen, nicht gemobbt werden und in Ruhe ihren Unterricht durch-
fihren; Schulleitungen wollen eine gute Arbeitsatmosphare
und gute Leistungen, Verwaltungskrafte wollen geeignete
Arbeitsplatze, Hausmeister/innen und Handwerker/innen nicht
zu viel Vandalismus etc. Ein Teil der Ziele ist durchaus mitein-
ander kompatibel, andere widersprechen einander. Das hier
verfolgte Ziel einer kulturaktiven Schule konkurriert ebenfalls —
etwa mit denjenigen, die einen anderen Schwerpunkt in ihrem
Schulprofil wollen (z. B. Sport, Naturwissenschaften, Okologie
0.4.). Fuir das hier verfolgte Ziel einer Kulturschule spricht, dass
es belegbare Erfahrungen mit Schulen gibt, die konsequent ein
Kulturprofil umsetzen.



Doch was heif3t ,Kulturprofil“?

Man kann hierbei verschiedene Elemente unterscheiden, u. a.:

>> ein von ausgebildeten Fachkraften durchgefihrter Fach-
unterricht,

>> interessante AGs,

>> eine gute Kooperation mit auf3erschulischen Kultur-
partnern,

>> eigene Schulkulturakteure (Chor, Schauspielgruppe,
Band etc.),

>> ein asthetisch gestaltetes Gebaude.

Bereits an diesen Dimensionen erkennt man, dass manin allen
Qualitatsbereichen eine kulturelle Dimension finden und for-
cieren kann. Schule ist zunachst ein Zusammenspiel von
gegenstandlichen und sozialen Elementen. Gegenstandlich
heifit, dass Haus, Umgebung und Innenausstattung eine ge-
wisse Gestaltqualitat haben, dass materiell und gegenstandli-
che Ressourcen zur Verfiigung stehen.

Auf der sozialen Seite sind die Einzelpersonen und ihre Bezie-
hungen in den Blick zu nehmen. Die Organisation, die Qualifi-
kation und ihr Engagement im schulischen Bereich sowie ihre
fachliche und padagogische Qualifikation spielen eine Rolle.
Schulentwicklung findet hierbei statt im Zusammenspiel zwi-
schen:

Im Hinblick auf die sozialen Beziehungen, die schulbezogenen
Werte und ihre symbolischen Vergegenstandlichungen hat
man gerade in Deutschland eine jahrzehntelange Erfahrung
mit Untersuchungen des Schulklimas (vgl. Fend 2006]. In den
letzten Jahren spielt das Konzept der ,Schulkultur” eine gro-
Bere Rolle.

Schulkultur ist die spezifische Organisationskultur einer Schu-
le, die verstanden werden kann als ,Muster von sozialen Nor-
men, Regeln und Werten einer Organisation, die vielfach mit
Symbolgehalten aufgeladen sind und in den kognitiven Struk-
turen der Beteiligten ihren Niederschlag finden.*

(Wiswede, zitiert nach Buer/Wagner 2007, S. 461).

Diese Definition aus der Organisationslehre ist sicherlich an
der Stelle zu eng, wo blof3 von kognitiven Strukturen die Rede
ist: Es ist vielmehr das gesamte Persdnlichkeitsspektrum der
Agierenden einzubeziehen. Die Schulkultur ist dann das geleb-
te Selbstverstandnis der beteiligten Menschen, das einerseits
von deren Aktionen geschaffen wird, das andererseits bild-
end(!) auf die Personlichkeiten (und die Strukturen) zuriick-
wirkt. Das Bourdieusche Konzept des Habitus (und der Habitu-
alisierung) fiihrt an dieser Stelle zur Erklarung der Wirksamkeit
von Schulkultur weiter.

Ein Verstandnis von Schulkultur, das die Aspekte von Anerken-
nung und Kampf beriicksichtigt, fihrt ebenfalls weiter (Wenzel,
unter Bezug auf Helsper u. a. in Helsper/Béhme 2004, S. 394):
,Sie (Helsper u. a.; Fuchs] verstehen Schulkultur als die sym-
bolische Ordnung der Einzelschule, die durch symbolische
Kampfe und Aushandlungen der auf3erschulischen Akteure in
Auseinandersetzung mit den Strukturen des Bildungssystems
im Rahmen sozialer Kampfe um die Definition und Durchset-
zung kultureller Ordnung generiert wird."



Obwohl der hier verwendete Kulturbegriff ein soziologischer
Kulturbegriff (der symbolisch vermittelten normativen Grund-
lagen der Gesellschaft] und nicht der Kulturbegriff der Kultu-
rellen Bildung ist, kann man gerade kulturelle Bildungsarbeit
(als Arbeit an und mit Symbolen) gezielt fiir eine Arbeit an der
Schulkultur nutzen.

EINZELNE ANSATZPUNKTE FUR EINE KULTURELLE
SCHULENTWICKLUNG

1. Schulprogramme, Schulprofil

Die Abfassung von Schulprogrammen wurde in den letzten Jah-
ren in Schulgesetzen den Schulen verbindlich vorgeschrieben.
Schulprogramme sollen dazu dienen, im Rahmen der vorgege-
benen gesetzlichen Regelungen die besonderen Ziele, die sich
die Schule setzt, zu formulieren. Ein wesentlicher Aspekt in ei-
nem solchen Schulprogramm kénnte die Formulierung eines
kulturellen Schulprofils sein. Das Problem mit den Schulpro-
grammen (vgl. Holtappels 2004) besteht darin, dass sie zu oft
als einsame Aktivitaten, etwa der Schulleitung, ochne Anbin-
dung und Diskussion im Team erarbeitet wurden, so dass eine
Wirksamkeit im Schulalltag nicht festzustellen war. Beispiel-
haft furr eine kulturelle Orientierung ist das Konzept der Helene-
Lange-Schule in Wiesbaden.

2. Personalentwicklung

Die Verantwortung fiir die Zusammensetzung des Kollegiums
geht immer mehr in die Verantwortung der Schulleitung Gber.
Ebenfallsin die Zustandigkeit der Einzelschule verlagert wurde
die Verantwortung fir einen eigenen Fortbildungsetat. Beides
sind wichtige Ansatzpunkte, um zu einem (kulturellen] Schul-
profil diejenigen Fachkrafte zu finden, die dazu passen. In der
Tat spielt bei den schon existierenden Schulen mit kulturellen
(oder einem anderen ausgewiesenen) Profil die richtige Aus-
wahl der Beteiligten eine entscheidende Rolle.

3. Organisationsentwicklung

Organisationsentwicklung wird zunehmend als zentrales Ele-
ment einer Schulentwicklung erkannt. Das Dortmunder Institut
fir Schulentwicklung hat unter der friiheren Leitung von Hans-
Gunter Rolff systematisch und mit grofiem Einfluss auf die ent-
sprechenden Aktivitaten verschiedener Bundeslander diesen
Aspekt in die Schulsteuerung mit eingebracht (etwa Gber die
Fortbildung von Schulleitungsmitgliedern in NRW). Inzwischen
gibt es Ansiatze (etwa in der Akademie Remscheid entwickelt),
auch bei der Methode der Organisationsentwicklung kreative
Verfahren aus der kulturellen Bildungsarbeit anzuwenden.

4. Kulturelle Schulqualitédt und Giitesiegel

In England hat der Arts Council recht detailliertes Material zur
Selbstevaluation von Schulen ausgearbeitet, das von diesen
auch als Hilfsmittel zur eigenen Entwicklung verwendet wer-
den kann. Zugleich wurde dieser Prozess der Selbstevaluation
verbunden mit einem System von Anerkennung durch Vergabe
eines ,Awards“ (Artsmark). Dieses Vorgehenistin Deutschland
zu erproben.

Hilfreich ist dabei die (Weiter-)Arbeit an einem Verstandnis von
Schulqualitat, dem eine deutliche asthetisch-kulturelle Aus-
richtung zugrunde liegt. Der Entwurf eines solchen Qualitats-
rahmens ist von der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung
entwickelt worden, der sechs Qualitatsbereiche unterscheidet:

>> Padagogische Qualitat,

>> asthetisch-kinstlerische Qualitat,

>> Qualitat der Ausstattung,

>> Prozessqualitat,

>> Qualitat von Qualifizierung und Entwicklung,
>> (Qualitat der Wirkungen.

1
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Umsetzungsmaoglichkeiten

Die Erfahrung zeigt, dass Schulentwicklung ein komplizierter

Prozessist, bei dem die Aktivitaten vieler Beteiligter notwendig

sind, weil bereits eine einzige Akteursgruppe diesen Prozess

aushremsen kann.

Schulleitung und Lehrerschaft missen (letztere zumindest zu

einem grofien Teil) mitmachen, die Unterstiitzung der Eltern

und Schilerschaft ist hilfreich, Hausmeister- und Verwal-
tungsressourcen mussen vorhanden sein; das Einvernehmen
mit Schultrager und Schulaufsicht ist wiinschenswert.

Beginnen lasst sich mit einzelnen Elementen. Mdglichist auch

die Weiterarbeit an einer gelungenen Kooperation bei Kultur-

projekten. Hierbei sind die folgenden Fragen hilfreich:

1. Wie ist das Kulturprojekt organisatorisch, raumlich, finan-
ziell und personell im Schulablauf verankert? (Teil der
mittelfristigen Finanzplanung, klare Verantwortlichkeiten
bei Lehrerschaft, Teil des Schulprogramms/Schulprofils, Mit-
Verantwortung der Schulleitung, der Schulpflegschaft, der
Schulkonferenz...).

2. Welche Mafinahmen werden ergriffen, um das Projekt zu
verankern?

3. Welche anderen Projekte Kultur, Sport etc.] gibt es
noch? Wie sind diese verankert?

4. Gibt es mittelfristige vertragliche Regelungen flr eine
Zusammenarbeit?

5. Wie sind aufierschulische Padagogen/innen in offiziellen
Schulorganen verankert?

6. Welche Kompetenzen im Hinblick auf Ressourcen
(z. B. Rdume] gibt es? Wo? Bei wem?

7. Istdie Evaluation der Projekte sichergestellt?

8. Sind padagogische Ziele klar formuliert, festgelegt, ist
Konsens klargestellt?

9. Isteine strategische Organisation der Schule in Richtung
kulturelle Schulentwicklung angedacht?

Mit welchen Partnern?

10. Wo gibt es Widerstande gegen Kulturprojekte/

Kulturprofile der Schule?

4. Die Kulturschule — Eine Vision

Kulturschulen gibt es bereits. Hamburg hat schon seit einigen
Jahren Schulen mit diesem Ehrentitel versehen. Sicherlich ist
auch die Helene-Lange-Schule in Wiesbaden eine Kulturschule
(vgl. Riegel 2004). In Hessen soll es nunmehr weitere Kultur-
schulen geben. Innerhalb der BKJ hat die Initiative ,Arts Mark®
des Arts Council England eine gewisse Uberzeugungskraft ent-
faltet. Was also ist eine Kulturschule? In Kiirze: Es ist eine
Schule, in der alle Dimensionen von Schulleben —im Unterricht
und aufierhalb des Unterrichts — die kulturell-asthetische Di-
mension nicht nur berticksichtigt, sondern auf hohem Niveau
erflllt. Das heif3t zunachst einmal, dass alle kiinstlerischen
Facher von ausgebildeten Fachkraften dauerhaft angeboten
werden. Die dazu notwendigen Raume sind vorhanden. Der
Stundenplan —auch dies liegt in der Verantwortung der Schule
—istso gestaltet, dass man auch langere Zeit an einem Projekt
arbeiten kann. Es gibt zweitens zahlreiche Angebote kiinstleri-
scher Arbeitsgemeinschaften. Diese reichen Uber die obligato-
rischen Theater-AGs hinaus. In England hat man inzwischen
beschlossen — und andere Lander haben dhnliche Entschei-
dungen getroffen —, dass jedes Kind jedes Jahr Anspruch auf ei-
ne bestimmte Zahl qualifizierter Kulturbegegnungen hat. Das
muss in jedem Fall fir eine Kulturschule gelten.

Eine Kulturschule ist eine Schule, in der viele Fachleute zusam-
menarbeiten: Schulische und auf3erschulische Kulturpadago-
gen/innen, aber auch Kiinstler/innen oder Handwerker/innen.
Selbst Kulturmanagement sollte einbezogen werden. So gibt es
im WDR eine interessante Initiative, bei der sich Schulklassen
bewerben konnen, fir die WDR-Bigband im Kontext ihrer Schu-
le einen Auftritt vollstandig zu organisieren. Diese Idee ist auf
jede grofiere Stadt Gbertraghbar.

Eine Kulturschule ist vernetzt im Stadtteil und in der Kom-
mune. Sie ist selbst Kulturort, ein Ort der Begegnungen und
Prasentationen und sie arbeitet aktiv an der kulturellen Ent-
wicklung des Einzugsbereichs mit.



Eine Kulturschule sorgt dafiir, dass auch Lehrer/innen mit
nicht-kiinstlerischen Fachern die Gelegenheit erhalten, an
einem Kulturprojekt mitzumachen. Denn eine dsthetische
Grundqualifikation, die sehrviel mit sensibler Wahrnehmung zu
tun hat, tut jedem gut. Kulturschulen haben Lehrer/innen, die
einen ,anderen padagogischen Blick” — etwa mit Hilfe des
Kompetenznachweises Kultur — eingetibt haben.

Schulkultur ist kein Fremdwort, wobei die dsthetische Dimen-
sion eine wichtige Rolle spielt: Die Raume, die Beziehungen, die
Organisation der Zeit — all dies sollte im Hinblick auf wechsel-
seitige Anerkennung standig geprift werden.

Eine Kulturschule ist eine schéne Schule.

Die Breite der (hier nur angedeuteten) Aspekte mag einen er-
schrecken. Die Messlatte, so kénnte man meinen, hangt zu
hoch. Doch muss nicht alles sofort erledigt werden. Die Breite
des Spektrums ist hier sogar ein Vorteil: Man kann mit jedem
Aspekt beginnen. Ganz so wie das Sprichwort sagt: Auch die
langste Reise beginnt mit einem ersten Schritt.
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>>>TOM BRAUN

Der Druck hat sich erhéht. Ihr schlechtes Abschneiden in inter-
nationalen Evaluations- und Monitoringprojekten hat den Schu-
len und der Frage nach ihrer Leistungsfahigkeit weit Gber die
Ublichen Fachkreise hinaus neue Aufmerksamkeit beschert.
Der Umstand, dass Schulen ihrem gesellschaftlichen Auftrag
zur Legitimation, Qualifikation, Sozialisation, Allokation und
Enkulturation nicht ausreichend nachkommen kénnten, hat
ernsthaft beunruhigt. Dahinter verbirgt sich die Sorge, ein
wesentlicher Motor fiir die Sicherung der Zukunftsfahigkeit der
Gesellschaft konne unzureichend arbeiten, bisherige und zu-
kinftige 6konomische Erfolge gefahrden und den sozialen Frie-
denim Land ins Wanken bringen. Neben dem Skandal des tag-
lich stattfindenden Bildungsausschlusses von ca. 20% der in
den Rankings erfassten Jugendlichen stand haufig vor allem
die Befiirchtung, Deutschland kdnne im globalen Wettbewerb
inden nachsten Jahren weiter zuriickfallen. Vor diesem Hinter-
grund verwundert es nicht, dass in der Diskussion der Frage
nach der ,Qualitdt® von Schule wesentlich Begriffe wie
,Management, Leadership“und ,Effektivitat“ Verwendung fin-
den (vgl. z. B. Journal fiir Schulentwicklung 1/2006). Der
Wunsch nach einer Beschleunigung schulischer Bildungspro-
zesse und das Bestreben einer outputorientierten Qualitats-
sicherung bergen jedoch unibersehbar die Gefahr, dass gera-
de jene Bausteine gelingender Bildung unberticksichtigt blei-
ben, die Voraussetzungen flr die sensible Verflechtung von
Qualifizierung, Persdnlichkeitsbildung und kritischem Be-
wusstsein sind.

DIE WELT IST FLACH

,Die Welt ist flach®, behauptet Thomas L. Friedman in seinem
gleichnamigen Buch (2006]). In einer ,Kurzen Geschichte des
21. Jahrhunderts®, so der Untertitel, beschreibt Friedmann die
Einebnung des geographischen Globus durch die digitale Glo-
balisierung. Nicht nur die industrielle Produktion hiesiger
Konsumguter, sondern auch wissensbasierte und service-
orientierte Dienstleistungen wirden zunehmend dort erbracht,
wo sie am wenigsten kosteten, so Friedmann. Seine Analyse
rekonstruiert die Wertschopfungsketten einer radikalisierten
Globalisierung und verdeutlicht Technologie und Qualifikation
als die Schlisselmomente fiir deren Verlauf. Auch wenn man
Friedmanns Meinung, dass selbst der/die Nachhilfelehrer/in
keinen Vorteil mehr davon habe, dass sie/er um die Ecke woh-
ne, nicht unbedingt folgen will, machen seine Uberlegungen
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doch sichtbar, dass immer mehr Menschen in immer mehr
Bereichen eines globalen Arbeitsmarktes konkurrieren mis-
sen. Friedmanns Reflexion dieser Prozesse zitiert auf der Ebe-
ne des Wettbewerbs indirekt das Paradigma der Flexibilitat,
welches Richard Sennett schon 1998 in seiner Untersuchung
des modernen Arbeitslebens identifiziert und fur die Entwik-
klung von Identitat und Zufriedenheit des Einzelnen problema-
tisiert hat (vgl. Sennett 1998). Sowohl Friedmann als auch
Sennett fiihren die Wirkungen vor Augen, welche von den sich
ununterbrochen vollziehenden Veranderungen auf das Leben
des Einzelnen ausgehen. Sie verweisen darauf, dass die Anfor-
derungen an die Qualifikation des Einzelnen steigen. Diese ist
jedoch weniger wissensorientierter Art, sondern besteht viel-
mehr in der Fahigkeit, sich immer wieder neu orientieren zu
konnen. Zum anderen erhdhen die Verfllissigungen von sozia-
len Sicherheiten und gesellschaftlichen Orientierungspunkten
die Anforderungen an eine bestandige Selbstorganisation, d. h.
letztlich auch an die Selbstschdpfung von Lebenssinn. Zentral
wird daher die Fahigkeit zur ,Selbstsorge®, wie es Michel
Foucault (1985) genannt hat.

Fir ein gerechtes Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen
stellt sich daher an alle mit Bildungsfragen Betrauten die Auf-
gabe, Lernfelder zu erméglichen, die Grundvoraussetzungen
fur die Entwicklung eines eigenstandigen Fiihlens, Denkens
und Handelns vermitteln. Die aktuelle gesellschaftliche Situa-
tion verlangt, dass Individuen ihr Leben im Hinblick auf sozia-
le, kulturelle und wirtschaftliche Aspekte immer wieder neu zu
gestalten wissen. Die Ausformung lebbarer Alltagswelten ist
heute eine wesentlich in Eigenleistung zu erbringende Aufga-
be (vgl. Keupp 2007). Die Fahigkeit zu einer fortschreitenden,
lebenslangen Identitatsarbeit wird damit zur grundlegenden
Lebenskompetenz. Sie erfolgt im Schnittfeld bewussten Erfah-
rens des eigenen Flhlens, Denkens und Handelns sowie einer
reflexiven Anwendung des bewusst Durchlebten als Eigenes.
Reflexionsfahigkeit stellt daher die Basiskompetenz des Indi-
viduums in der flexibilisierten Lebenswelt dar. Benachteiligung
bedeutet in der flexibilisierten Gesellschaft in diesem Sinne
immer Bildungsbenachteiligung, d. h. vor allem Ausschluss von
Méglichkeiten der Identitats- und Persdnlichkeitsbildung. Zu
schnell wird jedoch Gbersehen, dass diese nicht im luftleeren
Raum erfolgt. Sie bedarf u. a. eines Angebots an zu erlernenden
Kommunikationsmedien. In der ,1. World Vision Kinderstudie*
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zeigt sich exemplarisch an dem Interview mit dem 10-jahrigen
Forderschiler Dennis das zentrale Problem, wenn Kulturtech-
niken nicht altersangemessen ausgebildet sind. Die Reflexion
selbst seines kleinen Mikrokosmos bleibt Dennis aufgrund
mangelnder Verstehens- und Ausdruckskompetenzen verbor-
gen (vgl. World Vision Deutschland 2007). So ist es ihm z.B.
nicht méglich, den Ublichen Ablauf eines normalen Schultages
zu beschreiben. Stattdessen gestaltet sich seine Erzéhlung als
Ereigniskette, die sich an konkreten Tagen oder Erlebnissen
orientiert (vgl. ebd., S. 311). Denken und Fiihlen vollziehen sich
entlang der Fahigkeiten im Umgang mit Kulturtechniken, wie
der Beherrschung einer Sprache, ihrer Syntax und ihrer
Semantik. Die Méglichkeiten der Bedeutungsbildung und Diffe-
renzierungen potenzieren sich, wenn der/die Einzelne z. B.
auch noch in der Lage ist, ihre/seine Gedanken zu verschrift-
lichen. Denn die ,Verfertigung der Gedanken® (Kleist] vollzieht
sich beim Reden anders als beim Schreiben. Hier liefien sich
noch andere Beispiele weiterer Kulturtechniken anfihren. Wor-
um es geht: Die jeweilige Eigenart des Mediums, welches
dem/der Einzelnen hilft, Unterschiede zwischen sich und der
Welt zu machen, schreibt sich in das Verfertigen und damit
auch in ein propositional aussagbares Wissen ein. Dennis ist
ein anschauliches Beispiel daflr, welche psychosozialen
Auswirkungen von dem Verfligen bzw. Nichtverfligen Gber ein
mediales Instrumentarium ausgehen. Esist zu vermuten, dass
sich langfristig fir Dennis daraus auch konkrete 6konomische
Folgen ableiten werden. Die Vermittlung grundlegender Kultur-
techniken schafft demnach die Voraussetzung fiir die pragma-
tische Handlungsfahigkeit des Subjekts. Dariiber hinaus hat
sie aber auch eine nicht unwesentliche Bedeutung fiir seine
Identitatsarbeit. Die gesellschaftliche Teilhabe von Kindern und
Jugendlichen verlangt daher ein Bildungskonzept, das beides
leistet: zum einen die Vermittlung und EinGbung von Kultur-

techniken mit dem Ziel ihrer sicheren Anwendung. Ebenso ver-
langt sie aber zum anderen das freie Experimentieren mitihnen
mit dem Ziel, das Wie des eigenen Deutens und Handelns in den
Blick zu nehmen und es der Offenheit der Erfahrung auszuset-
zen. Hierin liegt ein wichtiger Grund fir die Notwendigkeit von
Bildungspartnerschaften von Kultur und Schule. Handlungs-
fahigkeit als Grundlage gesellschaftlicher Teilhabe braucht ein
Ineinandergreifen beider Bildungswege, des formalen schuli-
schen wie des non-formalen der Kulturellen Bildung.

ANSETZEN, WO DER MENSCH IMMER SCHON IST

Kulturelle Bildung setzt mit dem Ziel der Férderung kreativer
und kritischer Kompetenzen da an, wo der Mensch immer
schon ist: an seinen sinnlichen Vollziigen. In der kinstleri-
schen Praxis bietet Kulturelle Bildung ein umfangreiches In-
strumentarium an Erfahrungs- und Kommunikationsmdoglich-
keiten, deren Besonderheit darin liegt, dass sie den Hand-
lungsvollzug selbst in den Mittelpunkt stellen. Die asthetische
Praxis bietet Sichtweisen als Sichtweisen dar. Sie eréffnet die
Méglichkeit, die Sinnhaftigkeit ihrer Erfahrungen zu erfahren.
Weil das Individuum in der asthetischen Erfahrung sein Wissen
darum, wer es im Kontext lebenspraktischer Interessen tber
langere Dauer sein muss und ist, zuriickstellt, wird es auf-
merksam flr den Vollzug des eigenen Fihlens, Denkens und
Handelns. Die gesteigerte Aufmerksamkeit fir das Sichvollzie-
hen der eigenen Wahrnehmung, das Verweilen bei einem
Gegenstand bzw. einer Situation fihrt zu einer Vergegenwarti-
gung des eigenen Lebendigseins (vgl. Seel 2000). Die Refle-
xionsqualitdt der &sthetischen Erfahrung geht damit tber
alltagliche Reflexionen hinaus. Sie leistet eine erfahrende In-
tensivierung der eigenen Selbstwahrnehmung und éffnet sich
zugleich einer Distanz gegeniber dem Erlebten. Auf diese
Weise férdern Kunst und Kultur den anderen Blick des Indivi-



duums auf sich selbst und die Welt. Aus einer ,Distanz zweiter

Stufe“erfahrt das Individuum im &sthetischen Spiel sich selbst
und die Situation als flir neue Deutungs- und Handlungsmdog-
lichkeiten offen (vgl. Henrich 2001). Asthetische Praxis gibt
dem Subjekt Gelegenheit zu sich selbst zu finden und leistet
zugleich Distanz zur eigenen Welt- und Selbstwahrnehmung.
Weil diese Erfahrung mit konkreten Handlungszusammen-
hangen verbunden ist, férdert Kulturelle Bildung die Ent-
wicklung von Schlisselkompetenzen. Dies tut sie jedoch im
Kontext einer kritischen Identitatsbildung. Auf der Biihne ste-
hen, gemeinsam ein Musikstlck meistern, sich ein eigenes Bild
machen, all diese Angebote implizieren Handlungsmadglichkei-
ten, die von sich aus immer eine reflektorische und identitats-
bildende Ebene enthalten. Dabei ist die M&glichkeit des ande-
ren Denkens und Handelns immer integraler Gegenstand der
Erfahrung und ermutigt zu alltagspraktischen Konsequenzen.
Auch in diesem Sinne hilft Kulturelle Bildung, Vielfalt zu leben.

SYSTEMOPTIMIERUNG STATT KONZEPTIONSARBEIT?

Ein Bildungskonzept, das Kinder und Jugendliche in der Ent-
wicklung einer umfassenden Lebenskompetenz unterstiitzt,
muss demnach mehrfach integralen Charakter haben. Die Ver-
mittlungsleistungen der Schule wie die Bildungswirkungen der
asthetischen Praxis sind gleichermafien bedeutend fir die
Handlungs- und Teilhabemdéglichkeiten der Kinder und Ju-
gendlichen. In der Zusammenfiihrung der Vermittlung von Kul-
turtechniken wie Lesen, Schreiben und Rechnen, der Férde-
rung kognitiver Kompetenzen und der identitatsbildenden
kiinstlerisch-asthetischen Praxis kdnnen Kinder und Jugend-
liche Lebenskompetenz erwerben, die es ihnen ermdglicht, mit
den offenen Situationen der flexibilisierten Gesellschaft um-
zugehen.

Gerade diese intendierte kompetenzférdernde Wirkung von
Konzepten Kultureller Bildung gilt es an dieser Stelle jedoch
auch kritisch in den Blick zu nehmen. Es sind u. a. Einwande
gegen aktuelle Ansatze der Schulentwicklung, die hierzu An-
lass geben. So weist z. B. Olaf-Axel Burow (2007] darauf hin,
dass weite Teile der Padagogik sich bereits von einer grund-
satzlichen Systemkritik zugunsten einer Optimierung von
Steuerungsprozessen verabschiedet hatten. ,Aus Konzep-
tionsarbeit am System®, so Burow, ,wird immer haufiger Opti-
mierungsarbeit im System.” (Ebd., S. 2). Burow verweist darauf,
dass sich die Mikroebene der Schulentwicklung dem 6kono-
misch gepragten Diskurs auf der Makroebene der Gesellschaft
anpasse und das Ziel schulischer Bildungsarbeit auf die Siche-
rung von ,Employability“ verengt werde. Aus Sicht der Kulturel-
len Bildung stellt sich vor diesem Hintergrund die Frage, ob
nicht das flexible, eigeninitiative und kreative Subjekt weniger
ein selbstbestimmtes Individuum als die machtpolitisch
notwendige Passform im globalisierten Wirtschaftsraum
darstellt (vgl. Braun 2009). Dass Kulturelle Bildung aufgrund
ihrer Gegenstande und Arbeitsweisen Uber das notwendige
kritische Potenzial verfigen kann, ist oben kurz skizziert
worden. Damit Kulturelle Bildung zu einer umfassenden Lern-
qualitat in Schule beitragen kann, muss jedoch eine zentrale
Voraussetzung gegeben sein. Sie besteht in der Bereitschaft
und im Willen aller Beteiligten einer Schule, die Entwicklung
ihrer Schule als einen Kulturwandel zu gestalten. Die Ent-
wicklung der eigenen Schulkultur betrifft alle Menschen, die
sichindieser Schule bewegen und inihrhandeln: Lehrer/innen
und Schiler/innen, Eltern und Hausmeister/innen wie auch das
Verwaltungspersonal und externe Partner/innen. Sie betrifft
die Lehr- und Lernsituationen, Handlungsorientierungen fiir
den ,geheimen Lehrplan®, also das, was informell z. B. auf dem
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Flur, dem Pausenhof oder im Lehrerzimmer passiert. Sie be-
zieht sich auf ein gemeinsam gelebtes Selbstverstandnis
sowie gelebte Haltungen und Stimmungen. Alls dies setzt das
Subjekt, sein Erfahren, Urteilen und Gestalten in den Mittel-
punkt.

Wer es also mit einer Schulentwicklung zugunsten eines um-
fassenden Bildungskonzepts ernst meint, der/die kommt nicht
daran vorbei, Méglichkeiten fiir eine wirksame Beteiligung aller
zu schaffen. Dies nicht allein, weil sich kaum etwas so lahmend
auf Menschen auswirkt wie das Gefiihl, nicht gehdrt und nicht
ernst genommen zu werden, sondern aus zwei weiteren Griin-
den. Zum einen muss fir eine nachhaltige Umsetzung eines
Entwicklungsprozesses eine von allen taglich getragene
Vertrauenskultur, Fehlertoleranz und Hilfekultur vorhanden
sein. Zum anderen vollziehen sich, wie oben dargestellt, Quali-
fizierung und Persdnlichkeitsbildung in einem sensiblen wech-
selseitigen Prozess. Damit die Vision eines integrierten und
kompetenzorientierten Bildungskonzepts nicht im Effekt einer
flexiblen aber unkritischen Anpassungsbereitschaft endet,
missen deshalb Méglichkeitsraume vorhanden sein, in denen
Querdenken und neue Handlungsansatze nicht nur modellhaft
bleiben, sondern in denen sie ausprobiert, erlebt, diskutiert,
angenommen oder weiterentwickelt werden.

Dieses Schaffen kreativer Felder zwischen den Subjekten
betrifft wiederum alle Bereiche der Schule. Es ist offensichtlich,
dass dies Zeit fir Zusammenarbeit in der Schulgemeinschaft
und Zeit fiir gemeinsame Reflexionen voraussetzt. Wie es Schu-
len méglich sein kann, sich ausgehend von den derzeitigen
Zwangen und Strukturen gemeinsam mit Partnern aus der
aufierschulischen Kulturellen Kinder- und Jugendbildung auf
diesen Weg zu machen, gilt es jetzt zu entwickeln. Zahllose

Praxisbeispiele aus den Mitgliedsverbanden der Bundesverei-
nigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (BKJ) e. V. haben
gezeigt, dass Angebote Kultureller Bildung wirksame Motoren
fir die Entwicklung von Schulen sein kénnen. Im Modellprojekt
,Kultur macht Schule® hat die BKJ gemeinsam mit Lehrern/
innen, Kulturpadagogen/innen und Kinstlern/innen umfas-
sende Kriterien firr das Gelingen von Kooperationen entwick-
elt.1Eine Sichtung der aktuellen Praxislandschaft und der Fach-
debatte offenbart aber, dass in Deutschland und international
bisher kein Gbertragbares Verfahren vorliegt, das es jeder inter-
essierten Schule ,Step by Step” erméglicht, Kunst und Kulturin
den Mittelpunkt ihres Schullebens zu stellen.

Ein hohes Anregungspotenzial hat im europdischen Kontext
die Initiative ,Artsmark” des Arts Council England (Mehr dazu
im Beitrag von Rolf Witte ,How creative is your school? Der Arts-
mark Award des Arts Council England und seine Auswirkun-
gen“ in diesem Band, S. 20). Die Ubertragbarkeit des engli-
schen Modells ist jedoch zweifelhaft, da es in seiner Organisa-
tion und Umsetzung als Top-Down-Verfahren auf das britische
Schulsystem abgestimmt ist. Sinnvoller erscheint es vor dem
Hintergrund der obigen Uberlegungen, ein Verfahren zu ent-
wickeln, das im Sinne einer ,Schulentwicklung von unten” die
beteiligten Subjekte, ihre Erfahrungen, ihr Urteilen und Gestal-
ten in den Mittelpunkt stellt, damit eine von allen getragene
Schulkultur entstehen kann.

Erste Schritte zu einer kulturellen Schulentwicklung lassen
sich anhand der in diesem Band vorgestellten Leitfragen der
auflerschulischen Kulturellen Kinder- und Jugendbildung
unternehmen: Ganzheitlichkeit, die Erfahrung von Selbstwirk-
samkeit, asthetische Erfahrungen, Starkenorientierung und
Fehlerfreundlichkeit, Interessenorientierung, Partizipation,

1) Die vollstandige Liste der erarbeiteten Bedingungen fiir das Gelingen von Kooperationen sowie eine Checkliste fiir die Praxis findet sich unter www.kultur-macht-schule.de.



Vielfalt, selbstgesteuertes Lernen, die Zusammenarbeit mit
professionellen Kiinstlern/innen und Kulturpadagogen/innen
sowie die Herstellung von Offentlichkeit — diese Prinzipien sind
die Basis dafir, dass neue kreative Felder in den Schulen ent-
stehen kdnnen.

Teile des Artikels sind erstmalig erschienen in Tom Braun:
»Mehr Chancen fiir Kinder und Jugendliche! Warum Kulturelle
Bildung in der Schule notwendig ist”. In: G. Fischer/P Treudt
(Hg.): Kulturelle Bildung im Ganztag, Miinster 2008, S. 23—26.

DER AUTOR

Tom Braun ist Bildungsreferent der Bundesvereinigung Kultu-
relle Kinder- und Jugendbildung (BKJ) e. V. und leitet das
Modellprojekt ,Lebenskunst lernen — mehr Chancen durch
Kulturelle Bildung®.

LITERATUR

Braun, T.: ,Kiinstlerische Bildung als Anders-Denken®. In: Lars G&hmann
(Hg.): Kuinstlerische Bildung als Blick auf uns selbst. Osnabriick 2009.
Burow, 0.-A.: ,Energie und Leidenschaft: Vergessene Dimensionen

der Schulentwicklung®. Gestaltpadagogik, 18. Jg 2007. [ http://www.uni-
kassel.de/fb1/burow/downloads/Journal%20SE2.pdf, 10.02.2009].
Friedman, Th. L.: Die Welt ist flach.

Kurze Geschichte des 21. Jahrhunderts. Berlin 2006.

Foucault, M.: Freiheit und Selbstsorge. Interview 1384 und Vorlesung
1982. Hg. v. Helmut Becker. Frankfurt/M. 1985.

Henrich, Dieter: Versuch {iber Kunst und Leben. Miinchen 2001.
Keupp, H.: Sozialpsychologische Dimensionen der Teilhabe.

Vortrag bei der Fachtagung ,Teile-Habe-Nichtse. Integrationspotenziale
Kultureller Bildung" der BKJ. Magdeburg 2007.

[Download der Dokumentation unter: www.lebenskunstlernen.de].
Seel, Martin: Asthetik des Erscheinens. Miinchen 2000.

Sennett, R.: Der Flexible Mensch. Berlin 1998.

World Vision Deutschland e. V. (Hg.): Kinder in Deutschland 2007.

1. World Vision Kinderstudie. Frankfurt/M. 2007.




»HOW CREATIVE IS YOUR SCHOOL?”

DER ARTSMARK AWARD DES ARTS COUNCIL ENGLAND UND SEINE AUSWIRKUNGEN

>>> ROLF WITTE

Die seit 2001 in England existierende Auszeichnung ,Arts-
mark“t des Arts Council England2 hat zwei klare Hauptziele, die
mit einem recht aufwandigen Verfahren seither konsequent
verfolgt werden: Schulen zu ermuntern, ihre Bandbreite von
kinstlerischen Angeboten zu erweitern und gleichzeitig das
Profil von kiinstlerischer und kultureller Bildung im ganzen
Land zu starken. Artsmark liefert dazu einen auch iber England
hinaus wichtigen, operationalisierten Vergleichsmafistab fiir
das kiinstlerische und kulturelle Bildungsangebot in Schulen:
um die Auszeichnung zu erlangen, missen Schulen sicherstel-
len, dass ihren Schiilern/innen ein breit gefachertes Angebot
von Kunst und Kultur zur Verflgung steht, um damit vielfaltige
Lernerfahrungen sammeln zu kénnen. Dies Angebot muss
regelmaflig im Stundenplan verankerten Kunst-, Musik- oder
Theaterunterricht umfassen, freiwilliges kiinstlerisches Enga-
gement (z. B.in AGs) der Schiler/innen erméglichen, ihnen die
Mdglichkeit bieten, mit professionellen Kiinstler/innen zusam-
men zu arbeiten, und auch partnerschaftliche Kooperationen
der Schule mit Kunst- und Kultureinrichtungen umfassen.
Einen Artsmark Award zuerkannt zu bekommen zeigt, dass
eine Schule ihren Schiiler/innen ein weit gefasstes und ausge-
wogenes Curriculum anbietet, und dass sie bemiht ist, eine
Bildung auf breiter Basis anzubieten. Die Auszeichnung signa-
lisiert auch, dass eine Schule die Entwicklung der Kinder und
Jugendlichen als Individuen wertschatzt, und dass sie ihren
Lehrern/innen regelmaflige Fortbildungen im Feld von Kunst
und Kultur anbietet.

Eine Bewerbung um einen Artsmark ermutigt Lehrer/innen,
Schulleiter/innen, Eltern und die Schiler/innen zusammen-
zukommen und eine detaillierte Bestandsaufnahme des eige-
nen kulturellen Bildungsangebots vorzunehmen. Schulen, die
mit einem Artsmark ausgezeichnet wurden, haben Zeit inves-
tiert, um ihre Starken im weiten Feld von Kunst und Kultur zu
erkennen und genau zu bestimmen, als auch Bereiche zu iden-
tifizieren, in denen noch Entwicklungsbedarf besteht. In einer
Zeit, in der Selbstevaluation auch fur Schulen immer wichtiger
wird, bietet Artsmark einen verstandlichen und anwendungs-
freundlichen Rahmen, um ihnen dabei zu helfen, ihren Weg zu
einem Mehr an kinstlerischer und Kultureller Bildung zu
gehen.

Nach mehreren Jahren Laufzeit hat eine Auswertung des Arts-
mark Award ergeben (Millman 2006), dass die Auszeichnung
es schafft, Kunst und Kultur ins Zentrum der Tagesordnungen
an Schulen zu riicken und dass sie als wesentlicher Motor fiir
Entwicklungen und Veranderungen fungiert. Eine Mehrzahl der
Schulen, die sich um einen Artsmark Award beworben haben,

geben an, dass schon der Bewerbungsprozess dazu gefihrt
hat, dass eine groflere Vielfalt von kiinstlerischen und kultu-
rellen Inhalten im Unterricht bearbeitet wurde, und dass facher-
Ubergreifende Bezlige und Unterrichtsformen zugenommen
haben. Und der Erhalt eines Artsmark Award hilft nachweislich
bei der Profilierung einer Schule in ihrem unmittelbaren Umfeld.
Lokale Schulbehdrden geben an, dass Artsmark dazu beigetra-
gen hat, das Verstandnis fir die Bedeutung von Kunst und
Kultur in der Schule bei Lokalpolitiker/innen zu verstarken.

Artsmark gibt es in drei Formen: Artsmark, Artsmark silver und
Artsmark gold. Die Auszeichnung wird fiir die Dauer von drei
Jahren ausgestellt. Schulen, die ihre Auszeichnung in einer
hoheren Stufe erhalten wollen, kénnen sich wahrend dieser
Laufzeit wieder an den jahrlichen Ausschreibungen beteiligen.
Wenn die drei Jahre abgelaufen sind, kann sich die Schule er-
neut um den Award bewerben.

Mehr als 4.000 englische Schulen haben aktuell einen Arts-
mark Award erhalten, was ca. 15 % aller Schulen entspricht. Alle
Schulformen des Primar- und Sekundarbereichs kénnen sich
mithilfe von unterschiedlichen, sehrausfihrlichen Fragebdgen
bewerben.3 Die Application Packs enthalten auch eine ausfiihr-
liche Hilfe zur Unterstiitzung bei der Bearbeitung des Frage-
bogens und Beispiele von anderen Schulen. Zusatzlich wurde
ein Training Pack entwickelt, mit dem Schulen ausfuhrlicher
Uber Artsmark unterrichtet und fiir eine Bewerbung motiviert
werden kénnen.4

Doch welche konkreten Folgen hat es, wenn sich Schulen um
einen Artsmark Award bewerben?

AUSWIRKUNGEN AUF UMFANG, BANDBREITE UND FORMEN
VON KUNSTLERISCHER UND KULTURELLER BILDUNG

IN DEN SCHULEN

Artsmark nimmt bei sich bewerbenden Schulen starken Ein-
fluss auf kiinstlerische und kulturelle Unterrichtsinhalte sowie
auf andere Erfahrungsmadglichkeiten mit Kunst und Kultur in
der Schule. Die Auswertung hat nicht nur eine gestiegene Zahl
von kinstlerischen Aktivitaten ergeben, sondern auch Ent-
wicklungen des bewussten Schlieflens von erkannten Liicken
im kulturellen Bildungsangebot. Die meisten Lehrer/innen
geben eben diese Faktoren auch als grofite Motivation flr ihre
Mitwirkung im Bewerbungsverfahren an. Sechs von zehn Leh-
rer/innen berichten, dass es positive Veranderungen in ihrer
Schule gegeben hat, wobei der Bewerbungsprozess als hilfrei-
cherund wichtiger eingestuft wird als die Auszeichnung selbst.

1) siehe: www.artsmark.org.uk 2) siehe: www.artscouncilengland.org.uk 3] alle zu finden unter: www.artsmark.org.uk >> Apply for Artsmark >> Application Pack

2 0 4)zufinden unter: www.artsmark.org.uk >> Resources >> Artsmark Training Pack



Die Auswirkungen des Artsmark Award auf starkere Verbin-
dungen zwischen den kinstlerischen und anderen Schul-
fachern werden ebenfalls als sehr signifikant beschrieben.
Mehrals die Halfte der Lehrer/innen bestatigen, dass durch das
Bewerbungsverfahren die kiinstlerischen Schulfacher starker
in den Mittelpunkt des Curriculums geriickt sind.

Obwohl die Erhéhung der Schulstunden fiir kiinstlerische
Facher im Rahmen ihrer Méglichkeiten nur ein sehr begrenzt
gangbarer Weg flr die beteiligten Schulen ist, berichten ein
Drittel der beteiligten Schulen, dass ihnen eine Erhdhung des
Stundenkontingents gelungen ist. Deutlich gréfiere Steigerun-
gen sind im Bereich der aufierunterrichtlichen Angebote fest-
zustellen, die z. B. in Form von AGs zuséatzlich entwickelt und
zur Option gestellt werden.

AUSWIRKUNGEN AUF DAS SELBSTVERSTANDNIS

DER SCHULEN UND AUF SCHULPROGRAMME

Die grofiten Auswirkungen von Artsmark sind in diesem Be-
reich festzustellen: Die Auswertung hat ergeben, dass der
Wunsch nach mehr Anerkennung und Unterstiitzung fiir Kunst
und Kultur in der eigenen Schule die Hauptmotivation fir die
Bewerbung um die Auszeichnung war. Und die meisten Leh-
rer/innen geben an, dass dieses Ziel sehr wohl erreicht wurde.
Das Artsmark-Bewerbungsverfahren hat die Akteure/innen in
den meisten Schulen enger zusammenkommen und kooperie-
renlassenundimmerhin 77 % der Lehrer/innen geben an, dass
Artsmark deutlich das Engagementim Lehrer/innen-Kollegium
fir Kunst und Kultur gesteigert hat.

Gleichzeitig berichten Schulleiter/innen, dass Artsmark ihnen
dabei geholfen hat, ihr Engagement fiir Kunst und Kultur an der
eigenen Schule anerkanntzu bekommen. Die Auswertung zeigt
offensichtlich, dass sich bewerbende Schulen bereit und in der
Lage sind, wirklich Veranderungen vorzunehmen und dass der
Award einen Nachweis fir diese Entwicklungen darstellt und ih-
nen damit eine grofiere 6ffentliche Akzeptanz und Glaubwiir-
digkeit verleiht.

Die meisten Lehrer/innen (87 %) stimmen zu, dass Artsmark
das Schulprofil und das Ansehen in der Kommune gestarkt hat.
Und dies besonders in Kommunen und Vororten mit besonders
schwierigen sozialen Verhaltnissen. Das Bewerbungsverfah-
ren hat sowohl den Schulen als auch anderen kommunalen Ak-
teuren geholfen, Wege zu erkennen, wie durch die Beschafti-
gung mit Kunst und Kultur sowohl akademische als auch nicht-
akademische Bildungsziele verfolgt werden kdnnen.

AUSWIRKUNGEN AUF SCHULER/INNEN UND LEHRER/INNEN
Der gréB3te Anteil der Schulleiter/innen berichten einhellig, dass
Artsmark das Selbstbewusstsein der Schiiler/innen geférdert
und sie stolz auf eigene Aktivitaten gemacht hat. Auch hat sich
in einem Drittel der Schulen die Zahl der Schiler/innen erhoht,
die an kiinstlerischen Unterrichtsangeboten teilnehmen.

Fast die Halfte der Schulen resiimiert, dass die Moglichkeiten
der Lehrer/innen, sich beruflich weiterzuentwickeln, gestiegen
sind. Auch gestiegenes Selbstbewusstsein von Mitgliedern des
Kollegiums und eine starkere Beachtung von kiinstlerischen
Fahigkeiten und kulturellen Interessen bei der Personalgewin-
nung werden berichtet. Knapp drei Viertel der Lehrer/innen
schreiben Artmark zu, sie in die Lage versetzt zu haben, neue
Partnerschaften mit Einrichtungen auflerhalb der Schule ein-
zugehen.

In den meisten Schulen sind die zur Verfigung stehenden
Finanzmittel speziell fir Kunst und Kultur die gleichen geblie-
ben. Aber in immerhin einem Viertel der Schulen wurden in
Folge der Artsmark-Bewerbung mehr speziell ausgebildete Leh-
rer/innen eingestellt und allgemein mehr Finanzmittel zur Ver-
fligung gestellt. Dies ist fiir eine Auszeichnung, die selbst mit
keinerlei Preisgeld verbunden ist, eine sehr erstaunliche Aus-
wirkung, die weit Gber die eigentlichen Ziele von Artsmark hin-
ausgeht. Aber auch ohne zusatzliche Finanzmittel konnten in
Schulen durch den gemeinsamen Willen der Akteure entschei-
dende positive Entwicklungen und Veranderungen fir Schi-
ler/innen angestofien werden.

AUSWIRKUNGEN AUF EBENE DER LOKALEN SCHULBEHORDEN
Schulbehérden berichten, dass die Bedeutung der mit einem
Artsmark ausgezeichneten Schulen fir sie zugenommen hat,
und dass teilweise Verbesserungen in diesen Schulen méglich
gemacht werden konnten, z. B. im Bereich Tanz. Lokale Schul-
behdrden haben Schulen bei ihren Bewerbungen zum Teil
unterstiitzt und berichten davon, dass der Stellenwert von
Kunst und Kultur in lokalen Behérden durch Artsmark zum Teil
positiv beeinflusst werden konnte. Auch sie bestatigen positi-
ve Auswirkungen des facheribergreifenden Unterrichts und im
insgesamt vergréflerten Kunst- und Kulturangebot fiir Schi-
ler/innen.

AUSWIRKUNGEN AUF SCHULEN, DIE DIE AUSZEICHNUNG
NICHT ERHALTEN HABEN

Auch Leiter/innen von Schulen, die keine Artsmark-Auszeich-
nung erhalten haben, konnten eindeutig von positiven Einflis-
sen des Bewerbungsverfahrens berichten. Die meisten haben
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sich anschlie3end nochmals um den Award beworben, und das,
obwohl sie insgesamt das Bewerbungsverfahren als schwierig,
zeitraubend und zu formalistisch kritisiert haben.

Nach den Erfahrungen mit Ablehnungen in den ersten Jahren
des Artsmark Award hat sich der Arts Council England be-
sonders auch den Schulen zugewandst, die keine Auszeichnung
erhalten haben. Da wahrscheinlich gerade hier besonderer
Fortschritts- und Entwicklungsbedarf besteht, werden diese
Schulen gemeinsam mit den &rtlichen Schulbehérden seither
noch intensiver beraten und durch den Bewerbungsprozess
begleitet, um schon in dieser Phase méglichst positive Aus-
wirkungen in der Schule und fiir die Schiiler/innen auslésen zu
konnen.

DIE ROLLE DES ARTS COUNCIL ENGLAND

Als eine dem englischen Kultur- und nicht dem Bildungsmini-
sterium unterstehende Einrichtung wurde der Arts Council von
den beteiligten Akteuren/innen als genau die richtige Instanz
angesehen, den Artsmark Award zu vergeben. Als objektive,
fachlich anerkannte Organisation aus dem Kulturbereich kann
der Arts Council durch Artsmark sein Wissen um den formalen
Bildungsbereich erweitern, der in Fragen der kiinstlerischen
und Kulturellen Bildung eine sehr grofie Rolle spielt. Gleichzei-
tigkdnnen Schulen durch ihren Kontakt zum Arts Council einen
leichteren Zugang zum Feld der Kulturschaffenden und der kul-
turpolitischen Akteure/innen erhalten.

AUSWIRKUNGEN AUF MIT SCHULE KOOPERIERENDE
KUNSTLER/INNEN, KULTUREINRICHTUNGEN UND
KULTURORGANISATIONEN

Leider sind bei der Auswertung des Arts Councils nicht alle Ko-
operationspartner/innen nicht befragt worden, so dass hier kei-
ne verifizierte Auensicht auf den Artsmark Award und die
durchihn angestofienen oder ausgezeichneten Kooperationen

5) siehe: www.creative-partnerships.org  6) www.creativitycultureeducation.org

gegeben werden kann. Wie wichtig diese Dimension der
Zusammenarbeit von schulischen mit auflerschulischen
Akteuren/innen fiir den Arts Council England jedoch ist, kann
leicht an der Tatsache abgelesen werden, dass es hierzu sogar
ein weitaus grofieres Vorhaben als den Artsmark gibt: Die
Creative Partnerships.> Dies ist ein Programm, das sich inner-
halb weniger Jahre mit so grofiem Erfolg in ganz England ver-
breitet hat, dass es nun sogar als eigenstandige Organisation
aus dem Arts Council ausgegliedert wird, und zwar unter dem
Namen Creativity, Culture and Education.6

Beim Besuch einer kleinen Delegation der BKJ im Sommer 2008
in Londoner Schulen und in den Standorten von Arts Council,
Artsmark und Creative Partnerships wurde ebenfalls nochmals
ganz deutlich von den englischen Kollegen/innen hervorgeho-
ben: die Kooperation von Schule mit moglichst vielen sie
unmittelbar umgebenden Kunst- und Kulturschaffenden von
der Jugendkunstschule bis zur Kulturwirtschaft ist ein unver-
zichtbarer Faktor fiir erfolgreiche kiinstlerische und Kulturelle
Bildung. Denn die lasst sich nicht nur im Curriculum, nicht nur
im Lehrer/innen-Kollegium und nicht nur in der Schulkonfe-
renz allein planen und organisieren.
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LERNKULTUR FUR KINDER
STATT KOOPERATION FUR INSTITUTIONEN

>>> ALEXANDER WENZLIK

In der aktuellen Diskussion um Ganztagsbildung und Koopera-
tionen zwischen Schule/Jugendhilfe/Kunst/Kultur geht es vor
allem um institutionelle, organisatorische, rechtliche und
finanzielle Rahmenbedingungen und eher selten um die Frage,
wie sich Lern- und Bildungssituationen von Kindern und Jugend-
lichen gemeinsam verbessern lassen. Damit kommt eine ein-
seitige Gewichtung der Debatte zum Ausdruck, die sich weniger
mit der Zusammenarbeit von Institutionen als viel mehr mit der
Kooperation zwischen Padagogen/innen, Kiinstlern/innen und
Kindern beschaftigen sollte. Dabei muss die Frage im Mittel-
punkt stehen, wie die Vertreter von Schule und anderen
Bildungseinrichtungen gemeinsam ihr Verhaltnis zu Kindern
und Jugendlichen gestalten wollen, um ihnen andere Bildungs-
und Lernrdume zu erdffnen.

Mit dem Versuch, in diesem Sinne mit Schulen eine gemeinsa-
me Lernkultur zu gestalten, tritt ein grundlegendes Problem zu
Tage: Die zentralen Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit
Schule haben ihren Ursprung in einer unterschiedlichen Sicht
auf Kinder und in einem unterschiedlichen Verstandnis von
Lernkultur, also in divergierenden Auffassungen davon, wie
Lernen organisiert soll sein.

1. UNTERSCHIEDLICHE SICHT AUF KINDER UND
UNTERSCHIEDLICHE VORSTELLUNGEN VON LERNKULTUR

1.1 /// Ein kulturpadagogisches Verstandnis von Lernkultur
und daraus folgende Stdrken der kulturellen Kinder- und
Jugendarbeit

Kulturelle Bildung, wie sie hier verstanden werden soll, riickt
die Frage ,Wie Kinder eigentatig lernen und sich selbst be-
stimmt bilden kdnnen“ins Zentrum. Dies bedingt ein bestim-
mtes Verstandnis von Lernkultur, welches ich anhand von drei
zentralen Aspekten umreifien méchte.

Einsatz kiinstlerischer Mittel im Sinne eigentatiger und indivi-
dueller Aneignung

Kinstlerische Mittel, wie z. B. Tanz und Theater, eréffnen gera-
de auch Kindern, deren Schulalltag eher von Misserfolgen
gepragt ist, die Erfahrung etwas zu kdnnen und fir dieses
Koénnen Anerkennung zu bekommen. Zentrales Element eigen-
tatiger Aneignung und Auseinandersetzung mit Welt durch
kinstlerische Mittel ist die Erfahrung, dass die eigene Idee,
individuell entwickelte Bewegungen und Ausdrucksformen
oder die selbst erfundene Szene wesentliche Bestandteile
eines Gemeinschaftsprodukts sind. Das Ergebnis hat in der
Form zuvor noch nicht existiert und ware ohne das individuel-
le Zutun nicht entstanden. Aus dieser Erkenntnis entsteht eine
Gewissheit der Bedeutsamkeit des eigenen Handelns.

Raum fiir kdrperhafte Interaktion, Bewegung und Ausdruck
Fir das Gelingen und die Nachhaltigkeit eigentatiger Lern- und
Bildungsprozesse spielt der Kérper eine entscheidende Rolle
(vgl. Kraus 2008]). Die fir die Arbeit mit kiinstlerischen Mitteln
wie Tanz und Theater notwendige Gestaltung des Raumes (viel
Platz fiir Bewegung, Ubungen, Biihnensituationen, Zuschauer-
bereiche) erméglicht eine andere Kérperlichkeit, sowohl bezo-
gen auf individuelle Handlungen als auch auf Interaktionen in
der Gruppe. Tanzend oder Theater spielend missen sich die
Kinder zu sich selbst und ihrem eigenen Kérper sowie zu den
anderen Teilnehmern in Beziehung setzen, womit andere Wahr-
nehmungs- und Ausrucksmadglichkeiten entstehen. Somit wird
der Kérper zum zentralen Instrument des eigentatigen Han-
delns.

Lernkultur als Prozess

In Anlehnung an Ruth Cohns Konzept der themenzentrierten
Interaktion lasst sich von einer lebendigen Lernkultur (vgl.
Cohn 1975] sprechen, wenn damit eine Lernkultur gemeint ist,
die in standiger Veranderung und Bewegung begriffen ist. Eine
lebendige Lernkultur konstituiert sich permanent durch das
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Handeln aller Beteiligten neu. Mit diesem Verstandnis von
Gleichberechtigungist auch das Zulassen von Veranderung und
Entwicklung in einem offenen Prozess verbunden. All dies
bedeutet, Kinder als Experten/innen, als gleichwertige Gegen-
Gber ernst- und wahrzunehmen, Respekt vor und Vertrauen in
ihre Mdglichkeiten zu haben. Kulturpadagogische Arbeitsfor-
men ermdglichen die Anerkennung und Forderung von indivi-
duellen Bedirfnissen, Herangehensweisen und Ausdrucks-
formen, gerade weil der gruppendynamische und kinstleri-
sche Prozess und das angestrebte Produkt nicht im Vorhinein
bereits festgelegt sind.

1.2 /// Differenzen zum Lernkulturverstandnis von Schule
Eine soverstandene Lernkulturund die damit verbundenen kul-
turpadagogischen Arbeitsweisen stehen im Widerspruch zur
Lernkulturvon Schule und Unterricht. Die beschriebenen Aspek-
te der Lebensweltorientierung, des Arbeitens mit kinstleri-
schen Mitteln, der individuellen und eigentatigen Aneignung, die
Betonung der Kérperlichkeit und vor allem das prozesshafte
Verstandnis von Lernkultur kollidieren mit dem schulischen
Rahmen, in dem Lernen ganz anders organisiert ist.

Auf Seiten der Schule besteht ein klar definiertes Lehrer-Schi-
ler-Verhaltnis, mit entsprechenden Regeln und dem Ausschluss
davon abweichender Handlungen sowie mit einer eindeutigen
Hierarchie und wenig Mdglichkeiten fir die Kinder, die Situatio-
nen und Inhalte des Lernens mitzugestalten. Auf der Seite der
Kinder- und Jugendarbeit herrscht ein gleichberechtigtes Ver-
héltnis von Kindern und Erwachsenen vor, in dem individuelle
Auspragungen als kreatives Potenzial ausdriicklich gewollt und
erwiinschtin den Mittelpunkt gertickt werden.

2. SCHWIERIGKEITEN BEI DER GEMEINSAMEN GESTALTUNG
VON LERNKULTUR

2.1/// Schulmodus und Projektmodus

Die an den Lebenswelten und individuellen Bedurfnissen der
Kinder und Jugendlichen orientierte Ausrichtung kulturpada-
gogischer Arbeit wird zum einen durch die starre Zeitstruktur
von Schule behindert, zum anderen ist eine inhaltliche Ver-
knupfung mitdem Unterricht auf Grund dessen Ausrichtung an
Lehrplanzielen erschwert. Der Einsatz kiinstlerischer Mittel
bringt einen Grad an Freiheit, Expressivitat, Lautstarke und
Unstrukturiertheit (im Sinne nicht vorgegebener Zielsetzun-
gen und Abldufe) mit sich, der mit den schulischen Normen nur
schwer vereinbar ist. Auf Grund dieser gravierenden Unter-
schiede werden Schul- und Projektmodus als unvereinbare
Gegensatze wahrgenommen und es erscheint kaum vorstell-
bar, die Besonderheiten von Schule und Kinder- und Jugendar-
beit zu einem integrierten Ganzen zu gestalten. Fur die Kinder
und Jugendlichen stellt sich dies anders dar: Sie verhalten sich
in Unterrichtssituationen nicht so wie in Projektsituationen und
lernen, unterschiedliche Phasen und Modi zu unterscheiden
sowie zwischen zwei verschiedenen Regelsystemen und Ver-
haltensmustern zu differenzieren.

Den Erwachsenen in Schule und kultureller Kinder- und Jugend-
arbeit fallt dies weniger leicht, was neben den dargestellten
Differenzen auch an ungleichen Kooperationsverhaltnissen
liegt und auf der inhaltlichen Ebene vor allem in der direkten
Zusammenarbeit von Lehrkraften und Kulturpaddagogen/innen
oder Kiinstlern/innen zum Ausdruck kommt.



2.2 /// Zusammenarbeit von Kulturpiddagogen

und Lehrkraften

Oftmals bestehen in der Zusammenarbeit von Schul- und Kul-
turpadagogen/innen erhebliche Differenzen. Dies zeigt sich vor
allem hinsichtlich unterschiedlicher Vorstellungen tber didak-
tisch-methodisches Vorgehen, padagogische Interventionen,
Toleranz gegentiber Unruhe und den Umgang mit Stérungen.

In zahlreichen Projekten mit Schulen ist deutlich geworden,
dass die bewertende, sanktionierende und Druck ausibende
Struktur der Schule und ein entsprechender Umgang von Lehr-
kraften mit Schilern/innen dazu fiihrt, dass in Projektphasen
ohne begleitende Lehrkraft, die Disziplin zerfallt, Stérungen
zunehmen und Konflikte zwischen der Kindern zu Tage treten,
die im Unterricht sonst keinen Platz haben.

Dieses Phanomen ist fiir den unterschiedlichen Blick auf Kin-
der von Schule und Kultureller Bildung und die daraus entste-
henden Konflikte ein sehr gutes Beispiel, mit dem die vielleicht
wichtigste Bruchstelle in der Zusammenarbeit von Schule und
Kultureller Bildung markiert ist: Wenn sich unterdriickte An-
triebe, Wiinsche und Konflikte Bahn brechen, liegt dies aus
Sicht von Lehrkraften oftmals nicht an den schulischen Struk-
turen, sondern an der mangelnden disziplinierenden Durch-
setzungskraft von Kulturpadagogen/innen und Kiinstlern/in-
nen. Aus kulturpadagogischer Sicht tritt dieses Phanomen auf,
weil Schiiler/innen im Unterricht reglementiert und sanktio-
niert werden und individuelle Bedirfnisse nur wenig Platz
haben. In diesem Dissens, in dieser unterschiedlichen Inter-
pretation desselben Problems, kommt der eigentliche Scheide-
weg zwischen Schule und Kultureller Bildung zum Ausdruck.

3. EIN ANDERER BLICK AUF DIE ZUSAMMENARBEIT:
VORSCHLAGE FUR DAS FRUCHTBARMACHEN

VON DIFFERENZEN

Wie eingangs angedeutet, liegen in den unterschiedlichen Auf-
fassungen von Lernkultur nicht nur Schwierigkeiten, sondern
auch Méglichkeiten. Die These lautet, dass gerade in den be-
schriebenen Differenzen die Chance auf eine andere Lernkultur
zufindeniist.

Zum Schluss stellt sich also die Frage, welche Erkenntnisse
sich aus den beschriebenen Unterschieden und Schwierigkei-
ten fUr eine konstruktive Gestaltung des Verhaltnisses von
Schule und Kultureller Bildung gewinnen lassen. Wie kdnnen
Schule und kulturelle Kinder- und Jugendarbeit gemeinsam ei-
ne Lernkultur gestalten, in der tatsachlich die Interessen und
Méglichkeiten der Kinder und Jugendlichen im Zentrum ste-
hen?

3.1/// Koexistenz unterschiedlicher Lern-Modi

Eine mégliche Antwort auf die Frage, wie die Differenzen in der
Zusammenarbeit von Schule und kultureller Kinder- und
Jugendarbeit fruchtbar gemacht werden kénnen, liefle sich an
der beschriebenen Fahigkeit der Kinder orientieren, zwischen
zwei verschiedenen Modi wechseln und diese dabei als zu
einem Gesamtzusammenhang zugehdrig begreifen zu kdnnen.
Eine von Schule und anderen Partnern gestaltete Lernkultur
sollte im Sinne einer Koexistenz unterschiedliche Lernmodi,
also Unterricht, Projektarbeit und Phasen, in denen beide mit-
einander verknipft sind, zu einer ganzheitlichen Struktur zu-
sammenfihren. Damit verbunden ware eine andere zeitliche
Gewichtung des Verhaltnisses von schulischem Unterricht und
kultureller Projektarbeit anzustreben. Durch eine solche Koexi-
stenz konnte sich flr die Kinder die Gewissheit einstellen, dass
es in einem Bildungsalltag, in dem sie sich wirklich einbringen
konnen, ernsthaft um ihre Mitgestaltung geht.



3.2///Veranderungvon Strukturen und Rahmenbedingungen
Wenn Kulturelle Bildung und Schule in der Zusammenarbeit ihr
jeweiliges Potenzial zu Gunsten einer Lernkultur, in der die
Interessen von Kindern und Jugendlichen im Zentrum stehen,
entfalten sollen, miissen dafiir Voraussetzungen und Rah-
menbedingungen geschaffen werden, die eine inhaltliche Aus-
einandersetzung um ein gemeinsames Verstandnis von Lern-
kultur méglich machen. Ich mochte zwei ,Instrumente” benen-
nen, die besonders dazu geeignet sind.

Supervision

Die in Kooperationsprozessen von Schule, Jugendhilfe, Kunst
und Kultur unweigerlich auftretenden Schwierigkeiten, lassen
sich von den Beteiligten manchmal nur schwer konstruktiv ge-
stalten. Um die Auseinandersetzungen (ber unterschiedliche
Auffassungen und Methoden immer wieder auf die zentrale Fra-
ge nach der Bedeutung fiir die Kinder zu lenken, kann Supervi-
sion ein sehrhilfreiches Instrument sein. Supervision hat dabei
die Aufgabe, Kompetenzen und Methoden fiir das Aushalten
von und den konstruktiven Umgang mit scheinbar uniber-
windbaren Unterschieden und Konflikten zu entwickeln.

Aus- und Fortbildung von Schul-, Sozial-,
Kulturpddagogen/innen und Kiinstlern/innen

Die beschriebenen Anforderungen erfordern von den beteilig-
ten Schul-, Kultur- und Sozialpadagogen/innen und auch von
Kinstlern/innen ein neues ganzheitliches Selbstverstandnis
ihres Berufes sowie die Fahigkeit, in komplexen Strukturen mit
unterschiedlichen Partnern und der Fokussierung auf das ge-
meinsame Ziel der Verbesserung der Lern- und Bildungssitua-
tionen zu kooperieren. Hochschulen und Fortbildungseinrich-
tungen sind dementsprechend und auf Grund der Veranderung
des Bildungssystems gefordert, die Ausbildung von Padago-
gen/innen zu reformieren. Eines der vorrangigen Ziele dabei
muss sein, die Arbeit am Aufbau von Kooperationsstrukturen
und der Entwicklung von Methoden zur Erforschung neuer Bil-
dungsmodelle als Inhalte in die Ausbildung von Schul-, Sozial-
und Kulturpadagogen/innen zu integrieren. Auf diese Weise
kénnte zukunftigen Lehrern/innen, Sozial- und Kulturpadago-
gen/innen die Chance eréffnet werden, sich von Beginn ihrer
Ausbildung an Fahigkeiten anzueignen, die ihnen eine zukinf-
tig veranderte Bildungslandschaft mit der Entwicklung zu
Ganztagsschule und Ganztagsbildung und der Kooperation von
Schule, Kunst, Kultur und Jugendhilfe abfordern wird.

4.FAZIT

Schule und Kulturelle Kinder- und Jugendarbeit kdnnen sich auf
vielfaltige Art und Weise befruchten, wenn die ,Grabenkampfe
der Professionen® zu Gunsten einer Perspektive auf die Lern-
kultur der Kinder aufgegeben werden. Mit diesem Fokus kénn-
ten die oben aufgeflihrten Vorschlage fiir das Fruchtbarma-
chen der Differenzen tatsachlich eine fur Kinder und Jugendli-
che spurbare Wirkung entfalten.

Dieser Artikel ist eine gekirzte und Giberarbeitete Fassung des
gleichnamigen Textes, der in Hill, Burkhard/Biburger, Tom/-
Wenzlik, Alexander: Lernkultur und Kulturelle Bildung. Verdn-
derte Lernkulturen —Kooperationsauftrag an Schule, Jugend-
hilfe, Kunst und Kultur, Miinchen 2008, erschienen ist.
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Impulse aus der Werkstatt ,Lebenskunst Lernen”

WEGE, MOGLICHKEITEN, BEISPIELE:

KULTURPADAGOGISCHE BILDUNGSPRINZIPIEN IN DER SCHULE

ANREGUNGEN FUR DIE PRAXIS

Kooperationsprojekte zwischen Schulen und auflerschulischen Kulturpartnern zeichnen sich aus durch ihre spezifi-
schen Methoden und (kiinstlerischen) Arbeitsformen. Die damit verkniipften, vor allem in der auBerschulischen
kulturellen Bildungsarbeit mafigeblichen Prinzipien sind: Ganzheitlichkeit, die Erfahrung von Selbstwirksamkeit,
asthetische Erfahrungen, Starkenorientierung und Fehlerfreundlichkeit, Interessenorientierung, Partizipation, Vielfalt,
selbstgesteuertes Lernen, die Zusammenarbeit mit professionellen Kiinstlern/innen und Kulturpadagogen/innen sowie
die Herstellung von Offentlichkeit.

Viele Schulen gestalten ihr Schulleben bereits nach diesen Leitlinien. Sie erproben Formen des ganzheitlichen Lernens,
der Partizipation und Anerkennung, sie gehen neue Wege der Starkenorientierung und begreifen die vielfaltigen kultu-
rellen Hintergrinde ihrer Schiler/innen als Chance und Bereicherung. Kooperationsprojekte mit auflerschulischen Part-
nern sind bestens geeignet, diese neuen Wege weiter auszugestalten und neue Erfahrungen zu sammeln. Auf jeden Fall
ist es hilfreich, sich die Prinzipien kulturpaddagogischer Arbeit immer wieder vor Augen zu fiihren und die eigenen
Aktivitaten daraufhin zu beleuchten. Eine Auswahl von Prinzipien ist an dieser Stelle kurz beschrieben, Fragen sollen
die Reflexion dariber unterstitzen.!

Kulturpadagogische Arbeit zeichnet sich aus durch ganzheitliche Spiel- und Lernformen. ,Lernen mit allen Sinnen“ist eine
alte Forderung, die schon Comenius (,Wissen basiert auf Sinneseindriicken”) und Pestalozzi (,Lernen mit Kopf, Herz und
Hand“) aufstellten. Heute kénnen wir sie allerdings mit Erkenntnissen aus der Gehirn- und Lernforschung belegen. Die
Vermutung, dass Kopf, Herz und Hand eine Lerneinheit bilden, ist heute eine wissenschaftlich fundierte Gewissheit.
Unsere Sinne und unser Denken gehdren zusammen. Ganzheitliches Lernen betont neben den kognitiv-intellektuellen
Aspekten auch kérperliche sowie affektiv-emotionale Aspekte. Ganzheitlichkeit als Lernform zeichnet sich aus durch
einen dynamischen Wechsel von z. B. geistiger und korperlicher Aktivitat, von sprachlicher und nicht-sprachlicher Inter-
aktion, von Sinneseindriicken auf der einen und analytischer Durchdringung eines Problems auf der anderen Seite. Alles
was sinnlich erfahrbar ist, erreicht viel tiefere Schichten im Menschen, hinterlasst nachhaltigere Spuren als der rein kog-
nitive Prozess.

1) Die Prinzipien der auBerschulischen kulturellen Bildungsarbeit werden auch erméglicht durch die institutionellen und strukturellen Rahmenbedingungen des Feldes. Padagogisch
begriindete Leitlinien und Arbeitsformen auf der Mikroebene allein kénnen die Rahmenbedingungen und Strukturen nicht verandern. Ohne begleitende Strukturveranderungen, die
die Prinzipien der Praxis befdrdern, sind auch die bestgemeintesten Grundsatze und ihre Umsetzung davon bedroht, an einem Glaubwdirdigkeitsproblem zu scheitern.
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INTENSIVKURS ABENTEUER THEATER

,Warum wir das Projekt machen? Da spielt viel hinein, es hédngt sicher zu allererst mit dem Spaf3 am Spiel
und den Jugendlichen zusammen. Das setzt unglaublich viel Energie frei und nédhrt unsere Lebensfreu-
de. Alle wollen sich weiterentwickeln, sich entfalten, sogar die Lehrer/innen wollen sich veréndern, sogar
die Schiiler/innen, die nur hinkommen, weil sie dadurch nicht in den Unterricht miissen, weil sie merken,
wie viel Freude das bereitet, aber auch, wie lehrreich das gemeinsame Spielen, Basteln, Filmen und Planen
sein kann. Das macht Tiren auf, die Zungen werden leichter, die Blicke (berwinden den Horizont, die Vor-
stellungskraft beginnt zu tanzen. Danach macht Schule mehr Spaf3. Wenn Projektteilnehmer/innen sagen,
sie gehen nach den vier Stunden gliicklich nach Hause, haben wir unser Ziel erreicht.”

(Mirtan Teichmiiller, Culturteam.de)

DAS PROJEKT

Heimatgeschichte — ein Abenteuer? Der ,Intensivkurs Abenteuer Theater” macht es méglich. Fir die Schilerinnen und
Schuler der Volksschule Grofaitingen, die sich im Schuljahr 2008/20089 fuir das Wahlpflichtangebot Theater entschieden
haben, wird die Biihne zur Kulisse einer Spurensuche im eigenen Heimatort. In dem klassenUbergreifenden Theaterpro-
jekt haben sie auflerdem die Méglichkeit, den Kompetenznachweis Kultur zu erarbeiten. Daflir lassen sich ihre Lehrerin-
nen und Lehrer eigens darin schulen, wie Starken und Kompetenzen ihrer Schiiler/innen, die sie in informellen Bildungs-
prozessen erworben haben, sichtbar werden kdnnen.

Das Projekt ist Teil des kommunalen Gesamtkonzepts ,Abenteuer Theater — Grof3aitingen Theaterpadagogik-Modell“. Ziel
des Modells ist es, individuelle Kompetenzentwicklung durch ein kontinuierliches Programm Kultureller Bildung zu
fordern. Kulturelle Bildung soll die Kinder und Jugendlichen ihre gesamte Lernbiografie hindurch begleiten. Um dies zu
erreichen, sind die Institutionen Kindergarten, Grundschule und Hauptschule in Grof3aitingen vernetzt. Das Modell umfasst
auch die theaterpadagogische Qualifizierung von Lehrern/innen und Erziehern/innen.

KULTURELLER PARTNER SCHULISCHER PARTNER
Culturteam.de, Hurlach VS Grof3aitingen
www.Culturteam.de www.vs-grossaitingen.de

,&in Drittel der Schiiler und Schiilerinnen unserer Partnerschule im Projekt go smART! hat einen Migrations-
hintergrund. Sie haben kaum Chancen, ihre Anliegen zu artikulieren und am gesellschaftlichen und
kulturellen Leben teilzuhaben. In der Zusammenarbeit mit unseren Kiinstlern/innen haben sie die Mdg-
lichkeit, sich auszudriicken und mitzugestalten. Mit den kiinstlerischen Techniken erleben sie ungewohnte
Perspektiven und erschlief3en sich ein neues Instrumentarium fiir Problemlésungen.*

(Sibylle Linke, workshop hannovere. V.]

DAS PROJEKT

Im Rahmen des offenen Nachmittagsangebots wurde fiir Schiiler/innen der Klassenstufe 8 ein Raum fir kiinstlerische
Experimente eingerichtet. Im ,Open Space Lab“ begleiten Kiinstler/innen und eine/n Lehrer/in die Schiler/innen in der Aus-
einandersetzung mit selbst gewahlten Inhalten. Die Arbeit an diesen Themen, die das eigene Leben betreffen, findet in
Kleingruppen statt. Schiler/innen, Lehrer/innen und Kiinstler/innen agieren als gleichberechtigte ,Erfahrungsexper-
ten/innen®. In der 8. Klasse erhalten die Schiler/innen im Rahmen der so genannten ,Fachleistungsdifferenzierung” erst-
malig Noten, wodurch ein erhdhter Leistungsdruck entsteht. Das kulturelle Bildungsangebot schafft hier ein Gegengewicht,
da es kompetenzorientiert ist. Es kann in dieser sensiblen Phase Lernfreude férdern. Im kiinstlerischen Arbeiten kdnnen
die Jugendlichen mit alternativen Handlungskonzepten fir sich selbst und in ihrem sozialen Umfeld experimentieren.

KULTURELLER PARTNER SCHULISCHER PARTNER
workshop hannovere. V. Integrierte Gesamtschule Hannover-Kronsberg
www.workshop-ev.de www.igskronsberg.de
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Unter Selbstwirksamkeit versteht man die Uberzeugung eines Menschen, in unterschiedlichen Lebenssituationen sub-
jektives Gestaltungspotenzial zu erleben und sich kompetent zu fihlen (geht zuriick auf Bandura, 1977). Als Basis fur
den Selbstwert von Kindern und Jugendlichen sind Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und die wahrgenommene Selbst-
wirksamkeit (,das habe ich bewirkt“) von grofier Bedeutung fiir ihre positive Selbstbewertung. Kinder und Jugendliche
missen erleben kdnnen, dass ihr Einsatz, ihr Dazutun wirkt und sinnvoll ist. Sie brauchen die Erfahrung, dass ange-
nommen und beachtet wird, was sie aus sich heraus schopfen: Motivation, Emotionen, Ideen.



,Im Mittelpunkt unserer Arbeit und als Ausgangspunkt von Lern- und Bildungsprozessen
stehen die Erfahrungs- und Lebenswirklichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler. Besonders
wichtig ist dabei, dass die Kinder und Jugendlichen an allen Projekt- und Entscheidungs-
prozessen, wie z. B. Themenauswahl, Regeln, Ziele, Konfliktlésung, beteiligt sind. Im Zen-
trum der kulturpddagogisch-kiinstlerischen Projekte steht die Entwicklung einer gemein-
samen Prdsentation der Ergebnisse. Da Themen und Geschichten der kiinstlerischen
Produkte grundsdtzlich mit den Kindern gemeinsam entwickelt werden, ist das Identifi-
kationspotenzial entsprechend hoch und die Kinder und Jugendlichen kénnen die Erfahr-
ungen machen, dass ihre Ideen und ihre Handeln fiir die Gestaltung der kiinstlerischen
Produkte elementar wichtig sind und dass diese nur durch ihr Wirken berhaupt mdglich
werden.” (alexander Wenzlik, PA/Spielen in der Stadt)

DAS PROJEKT

Zielund Inhalt des Projektes ist die Entwicklung, Durchfiihrung, Dokumentation und Evaluation eines rhythmisierten Ganz-
tagsangebotes mit kulturpadagogischem Schwerpunkt durch Lehrer/innen, Kulturpadagogen/innen und Schulsozial-
arbeiter/innen. Unterricht, kulturpadagogische Angebote und Mafinahmen der Schulsozialarbeit werden zu einem
integrativen Bildungskonzept verkniipft. Angestrebt ist die Veranderung schulinterner Strukturen. Die Vermittlung von
grundlegenden kiinstlerischen Fertigkeiten in Tanz, Theater, Zirkus, Video und bildnerischem Gestalten gehdren ebenso
zu den Zielen wie die Umsetzung ganzheitlicher Bildung: alltagspraktisches, theoretisches, dsthetisches und ethisch-
politisches Lernen. Das Projekt will konkrete Strategien, Methoden und Strukturen fir die Verknlpfung von Unterricht und
kulturpadagogischen Angeboten erarbeiten und Modelle und Verfahren der Beteiligung von Schiilern/innen entwickeln.
Eltern werden aktiv einbezogen; die Vernetzung in den Stadtteil und ,kulturelle Ausfliige“ gehdren zum Konzept.

KULTURELLER PARTNER
PA/ Spielen in der Stadt e. V., Miinchen
www.spielen-in-der-stadt.de

Institut fir Angewandte Kulturelle Bildung e. V., Miinchen
www.iakb.de

SCHULISCHER PARTNER
Volksschule Miinchen; Hauptschule an der Perlacher Strafle
E-Mail: hs-perlacher-str-114@muenchen.de
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3./// ASTHETISCHE UND KUNSTLERISCHE ERFAHRUNG

Asthetik stammt von dem griechischen Wort ,aisthesis* ab und bedeutet sinnliche Wahrnehmung, Empfindung. Asthe-
tische Erfahrung entfaltet sich — hier nach Martin Seel —in drei Dimensionen: >> einer kontemplativen Dimension, in der
eine Unterberechung der alltaglichen zeitlichen Kontinuitat stattfindet, auch als Unterbrechung der gewohnten Selbst-
verstandlichkeiten und Bedeutungen; >> einer korresponsiven Dimension, in der die Alltagswelt und das Alltagliche sich
in der asthetischen Erfahrung wiederfinden; >>und eine imaginative Dimension, in der das Alltagliche Gberschritten wird
und phantasievoll neue Lebensméglichkeiten entdeckt und entworfen werden. Diese drei Dimensionen greifen ineinan-
der. Das véllige Involviertsein in eine Tatigkeit in Verbindung mit der Faszination, die vom Wahrnehmungsakt innerhalb
dieser Tatigkeit selbst ausgeht, kennzeichnet die dsthetische Erfahrung. Asthetische Erfahrung beinhaltet also immer
auch die Wahrnehmung der eigenen Wahrnehmung: das Subjekt selbst riickt in den Mittelpunkt: ich nehme wahr, dass
und wie ich wahrnehme, wie ich mich bewege, wie ich den Ton hdre, wie ein Objekt auf mich wirkt. Wichtige Struktur-
momente von asthetischer Erfahrung sind: Uberraschung, Genuss und Ausdruck im kulturellen Kontext (d.h.: Verwo-
benheit von Kulturaneignung, Ankniipfen an Bekanntes und Kulturproduktion).

>>

>>

>>

>>

>>

Wie werden moglichst intensive, konzentrierte asthetische
Wahrnehmungs- und Produktionsprozesse ermdglicht?

Werden zu den produktiven auch rezeptive Formen asthetischer
Erfahrung angeboten?

Gibt es Freiraume fur das absichtlose Experimentieren, fir das
Erkunden und Erproben eigener Ausdrucksmdglichkeiten?

Wie korrelieren Inhalt, asthetische Gestaltung und Handlung?

Sind die Raume zum Thema passend asthetisch gestaltet, lassen
sie asthetische Erfahrungen zu?

Besteht die Chance, auftretende Probleme innerhalb des Projekts
asthetisch aufzuarbeiten?



MAUTHAUSEN-KANTATE UND DER GROB3E GESANG

HOMMAGE FUR HAP GRIESHABER, PABLO NERUDA UND MIKIS THEODORAKIS

,Dieses Projekt mit den beiden Oberschulen ist uns als Jugendkunstschule insofern
wichtig, weil es zum einen die Innovationskrdfte in den beiden Schulen stérkt, und weil es
zweitens den Jugendlichen helfen kann, den Weg zum Lernerfolg neu zu finden und eine
Teilhabe an Bildung mit eben neuen Mitteln und Methoden zu ermdglichen.

Da wir in diesem ambitionierten Projekt sehr verschiedene kiinstlerische und kulturelle
Arbeitsgruppen haben, finden Jugendliche mit unterschiedlichen Bildungsbiografien ein
neues Tdtigkeitsfeld, in dem sie mit Erstaunen feststellen: ,Ich kann etwas. Ich bin will-
kommen.” Wir wollen zeigen, was machbar ist, wenn man den Willen hat: Bildung fir alle
anzubieten, und wenn man auch die Jugendkunstschulen als Partner im Kontext der
Empfehlung der Enquete-Kommission Kultur des Deutschen Bundestages agieren ldsst
und dies auch finanziell stiitzt.” (Armin Schubert, Kinder- und Jugend-Kunstgalerie ,Sonnensegel“e. V.]

DAS PROJEKT

Ein grofes interdisziplinares Auffihrungs- und Ausstellungsvorhaben steht im Zentrum dieses Projektes. Das kiinstleri-
sche Ausgangsmaterial bilden die Werke von Pablo Neruda, Mikis Theodorakis und HAP Grieshaber. Die Schiilerinnen und
Schiler der zwei beteiligten Oberschulen starten mit einer gemeinsamen Projektwoche. Anschliefend vertiefen sie ihre
Auseinandersetzung mit den musikalischen und grafischen Werken in wéchentlichen Kursen. Sie kdnnen dabei zwischen
sechs Projektgruppen wahlen: Geschichtswerkstatt, Bildende Kunst, Buchdruck/Typografien, Musik, Tanz und Dokumen-
tation. Die an dem Projekt beteiligten Schiilerinnen und Schiiler erleben einen umfassenden asthetischen Entstehungs-
prozess. Durch ein solches produktbezogenes Arbeiten wird kulturelle Teilhabe méglich und erfahrbar. Das Projekt stellt
eine wertschatzende Offentlichkeit fiir die Ausdrucksfahigkeiten der Jugendlichen her.

KONTAKT

KULTURELLER PARTNER

Kinder- und Jugend-Kunst-Galerie ,Sonnensegel“e. V.
Brandenburg a. d. Havel

www.sonnensegel.de

SCHULISCHER PARTNER
0S Nord (Oberschule), Brandenburg a. d. Havel
www.nord.schule-brandenburg.de

Otto-Tschirch (Gesamtschule), Brandenburg a. d. Havel
www.otto-tschirch.brb.bb.schule.de
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4./// STARKENORIENTIERUNG
UND FEHLERFREUNDLICHKEIT

Starkenorientierung bedeutet den Blickwinkel zu verandern: nicht zu fragen, was der / die Betreffende nicht kann, son-
dern zu sehen, welche Fahigkeiten und Starken er oder sie in welchen Situationen zeigt, wie viel er oder sie wann zu tun
und zu leisten in der Lage ist. Mit der Starkenorientierung werden Kinder und Jugendliche in ihrer Persénlichkeit gestarkt
und lernen gleichzeitig auch mit ihren Schwéchen besser umzugehen. Anerkennung und starkende Rickmeldungen
helfen den Lernenden, Zutrauen in sich selbst zu fassen. So entwickeln sie die Sicherheit, dass sie ihren Weg ausprobie-
ren/gehen kénnen, dass sie dabei Fehler machen diirfen, ohne beschamt zu werden, und in schwierigen Situationen auch
Hilfe bekommen kdnnen. Dass die Kinder und Jugendlichen individuelle Voraussetzungen mitbringen, wird als Chance
betrachtet. Es missen nicht alle alles gleich gut kénnen. ,Fehler” werden als etwas Neues, Uberraschendes, als Anlass
zur Reflexion, als Abweichung von der Routine betrachtet. Ubrigens gelten die Prinzipien der Starkenorientierung und Feh-
lerfreundlichkeit auch fiir Erwachsene!

>>

>>

>>

>>

>>

Dirfen die Kinder und Jugendlichen Fehler machen?
Stimmen sich die Projektverantwortlichen (Lehrer/innen,
Kulturpadagogen/innen, Kiinstler/innen) Uber ihre Haltung
gegenuber ,Fehlern®ab?

Wie wird mit fehlgeschlagenen Versuchen oder einem Scheitern
umgegangen?
Wird die Verschiedenheit der Voraussetzungen als Chance betrachtet?

Kénnen die in einem Projektabschnitt gewonnenen Fahigkeiten in
anderen zeitnah wieder eingesetzt, erprobt werden?

In welcher Zeit kdnnen die Kinder/Jugendlichen Ergebnisse erzielen,
Ist der Spannungsbogen altersgerecht?



AUSBILDUNG VON CA. 20 YOUNG COACHES OF ARTISTICAND INTERCULTURAL INTERVENTION
»Die Jugendlichen treffen bei uns im Zirkuszelt auf Profis, die ihnen neue Horizonte erdff-
nen, ihnen dabei helfen, ihre bisherigen Grenzen zu Gberschreiten. Sie bringen ihnen nicht
nur Disziplinen wie Trapez, Trampolin, Kugellauf, Jonglage, Breakdance etc. bei, sondern
auch Berufe wie Tischler/in, Schlosser/in, Veranstaltungstechniker/in, Fotograf/in oder
Schneider/in nahe. Doch die wichtigste Vielfalt, die die Schiler und Schilerinnen bei uns
entdecken, ist die Vielfalt in ihrer eigenen Persénlichkeit: Auch so genannte Lernverwei-
gerer erleben Lust am Lernen, sie (ibernehmen Verantwortung, lernen Mitbestimmung,
bekommen mehr Selbstvertrauen, lernen Konflikte zu lésen, sie finden offene Ohren fir
Probleme und Respekt vor ihren Stdrken und ihrer Identitdt. Verantwortung Gbernehmen,
Erfolge haben und gesellschaftliche Anerkennung bekommen — das stédrkt das Selbst-

vertrauen. Der Kreislauf der Chancenungerechtigkeit kann durchbrochen werden!”
(Karl Kéckenberger, GrenzKultur gGmbH)

DAS PROJEKT

Das Projekt richtet sich an mehrfach benachteiligte und ,schuldistanzierte® Jugendliche, die in einem vielseitigen Zirkus-
projekt selbst zu Multiplikatoren/innen fir Artistik und interkulturelle Interventionen ausgebildet werden. Sie agieren
wahrend und nach dem Projekt als jugendliche ,Kulturbotschafter/innen®im Sinne eines Keywork-Ansatzes. Das Angebot
will Kinder, Jugendliche sowie Eltern in ihrer Partizipationskraft starken, Kreislaufe von Gewaltstrategien und Riickzug
durchbrechen. Es setzt auf Berufsorientierung und Selbstkompetenz. Der Trager stiitzt sich auf intensive Erfahrungen in
der Zusammenarbeit mit Schulen in sozial benachteiligten Quartieren, in der sich Zirkusarbeit als besonders geeignet er-
wiesen hat, schnell und spielerisch soziale Kompetenz nachhaltig zu erhéhen. Das Projekt besteht aus einem intensiven
wichentlichen Zirkustraining (Wahlpflichtfach Sport/Zirkusartistik], Projektwochen, einer internationalen Begegnung,
offentlichen Auffiihrungen und einem Workshop fiir ,Interkulturelle Soziale Intervention®. Lehrer/innen sind intensiv
eingebunden, ebenso Schulsozialarbeiter/innen. Die Fachkréfte sind kiinstlerisch und padagogisch qualifiziert.

KULTURELLER PARTNER
GrenzKultur gGmbH, Berlin
www.grenzkultur.net

SCHULISCHER PARTNER
Hector-Peterson Oberschule (Gesamtschule), Berlin
www.hpo.cidsnet.de
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5./// INTERESSENORIENTIERUNG

Die Projektthemen bieten den Kindern und Jugendlichen die Mdglichkeit, einem Thema, einer Frage nachzugehen, die von
ihnen selbst ausgewahlt worden ist. Solche Projekte knlipfen an ihren Interessen an und motivieren sie somit intrinsisch
zum aktiven Tun. Solche Lernprozesse sind nachhaltiger als diejenigen, die den Lernenden nur von auflen ,schmackhaft”
gemacht werden. Leider spielt die Abfrage von Interessen haufig nur zu Beginn eines Projekt eine Rolle, wird jedoch im
weiteren Verlauf nicht mehr zur Motivation genutzt. Diese methodische ,(Un-)Art“ wird von den Kindern und Jugendlichen
schnell durchschaut. Sie verlieren, mit der Enttduschung, dass ihre Interessen keine Rolle mehr spielen, Interesse am
gesamten Projektthema. Projektthemen sollten so aufbereitet werden, dass sie eine Vielfalt von Zugangen und Frage-
stellungen bearbeiten, damit mdglichst viele Schiiler/innen die Chance haben, mit Interesse zu lernen.

>> Wie gelingt es, die Interessen, Ideen und Vorstellungen
der Kinder zu integrieren?

>> Konnen die Kinder aus einem Angebot verschiedener Tatigkeiten
frei auswahlen?

>> Gibtes Anlasse, die die Kinder dazu ermuntern, ihre Interessen
und Meinungen kundzutun?

>> Werden bei der Planung des Projekts die Vorerfahrungen
der Kinder bertcksichtigt?



»Neugierde ist das wichtigste Talent! Aber lebendig und kreativ k6nnen Kinder und Jugend-

liche nur sein, wo sie Gelegenheit dazu bekommen und dies auch gewiinscht ist!*
(Thea Kneisel, Schau+Spiel-Haus e. V.

DAS PROJEKT

Ausgehend von Texten, die die Jugendlichen besonders bewegen, berlihren oder beschaftigen entsteht im Verlaufe die-
ses Projektes ein Kurzfilm. Chat und SMS haben den Umgang mit Texten und Sprache stark beeinflusst. Neue Sprachformen
und eine neue Sprachqualitat sind entstanden. Texte spielen im Leben von Jugendlichen eine wesentliche Rolle — nicht
nur als Kommunikationsmittel —sondern auch als Ausdruck eines Lebensgefiihls, einer Lebensphilosophie (z. B. Liedtexte,
selbstverfasste Gedichte). Beide Elemente — Form und Bedeutung von Texten — nimmt das Projekt Poetry Cam zum Aus-
gangspunktder filmischen Arbeit. In der theater- und medienpadagogischen Projektarbeit werden Texte ,an die Oberflache
geholt®. Je nach Interesse arbeiten die beteiligten 25 Schiiler/innen der ?. Klasse in den Bereichen Drehbuch/Regie, Schau-
spiel, Technik/Kamera, Skript, Ausstattung, Kostiime, Koordination, Catering oder Schnitt. Das Projekt findet alle zwei
Wochen am Vormittag statt, hinzu kommt eine Intensivwoche.

KULTURELLER PARTNER SCHULISCHER PARTNER
TheaterFABRIK/Digicamp, Gera Regelschule ,0tto Dix"“, Gera
www.theaterfabrik-gera.de www.otto-dix.g.th.schule.de

»Unsere Aufgabe als Medienpddagogen/innen lautet, genau wahrzunehmen: Wo stehen die
Jugendlichen? Was bewegt sie, was wollen sie mitteilen? Schliefllich geht es um IHRE Sicht
auf die Welt, auf die Schule, auf ihren Stadtteil und auf ihre Freunde oder Familie. Neue
Medien bieten hier ein ideales Sprachrohr. Aktuell entsteht ein gemeinsamer Blog, in dem die
Schiilerinnen und Schdiler Gber das Projekt berichten und ihre Arbeiten nach auf3en tragen.
Die Jugendlichen merken, dass sie hier tatsdchlich die Themen bestimmen! Dadurch sind

sie sehr motiviert, arbeiten aktiv mit und bringen immer wieder neue Ideen ein.”
(llka Goetz, BITS 21 im Férderverein fiir Jugend und Sozialarbeit e. V.]

DAS PROJEKT

Den Ausgangspunkt dieses Projektes bildet die Faszination, die Medienwelten auf Jugendliche ausibt. Die eigene
Herstellung kleiner Medienproduktionen (Bilder, Téne, Filmbeitrage) bildet einen Lernraum fiir die handlungs- und
produktorientierte Auseinandersetzung mit Themen, die die Schiler/innen bewegen. Die Medienarbeit bietet die Mog-
lichkeit, sich ein eigenes Bild von der Welt zu machen, Themen aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten. Die
Projektarbeit baut dabei insbesondere auf den Ideen, Interessen und Vorkenntnissen der Jugendlichen auf. Die wéchent-
lich nachmittags stattfindende AG wird vertieft durch Projekttage, -wochen und Ferienangebote. Prasentationen und
Ausstellungen stellen Offentlichkeit her.

KULTURELLER PARTNER SCHULISCHER PARTNER
Férderverein fiir Jugend und Sozialarbeit e. V./BITS 21 Hector-Peterson-Oberschule (Gesamtschule)
www.bits21.de www.hpo.cidsnet.de
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Partizipation ist eine der wichtigsten Prinzipien der Kinder- und Jugendarbeit und auch viele Schulen fiihlen sich mittler-
weile einer partizipativen Lernkultur verpflichtet. Und doch bleibt in den meisten Fallen die Beteiligung von Schiilerinnen
und Schilern auf der Ebene der Mitwirkung stecken. In Kooperationsprojekten sollte die Chance genutzt werden, Kinder
und Jugendliche dauerhaft und konsequent an der Entscheidung und der Gestaltung der gemeinsamen Aktivitaten zu be-
teiligen, die Aktivitaten an den Interessen der Kinder und Jugendlichen zu orientieren und sie von ihnen mitbestimmen
und mitgestalten zu lassen. Ziel ist die Entwicklung mitverantwortlicher Selbstbestimmung.



BERUFSORIENTIERUNG UNTER DER ZIRKUSKUPPEL

,E€s kommt uns wesentlich darauf an, dass die Schiler und Schiilerinnen von der Projektplanung Gber die
Durchfihrung bis zur Projektprédsentation in alle Entscheidungsprozesse eigenverantwortlich einbezogen
werden. Die Schiler/innen entscheiden darliber, welche Dekorationen gebaut, welche Kostiime ge-
schneidert und welche Musikstiicke fir die Zirkusprdsentation ausgewdhlt werden. Regelméf3ig wird der
Stand der Projektentwicklung in der Berufsorientierung und dem Zirkustraining Gberpriift und ausgewer-
tet. Daraus ableitend werden mit den Schiilern/innen, mit den beteiligten Lehrkrédften der Schule und mit
dem Team der Werkstattleiter/innen und Trainer/innen von Cabuwazi Schritte fiir die ndchsten Projekt-
abschnittefestgelegt und umgesetzt. “ [Frank Krauspe, Kinder- und Jugendzirkus Cabuwazie. V.)

DAS PROJEKT

Die Schilerinnen und Schiler der 8. Jahrgangsstufe der Anna-Siemsen-Oberschule haben an einem Tag in der Woche
,Lirkus®. An diesem Tag trainieren sie in selbst gewahlten Zirkusdisziplinen, haben aber auch vier Stunden Unterricht in
Deutsch, Kunst, Musik und Arbeitslehre. Das Besondere daran ist, dass die Inhalte als Projektbegleitung unterrichtet wer-
den — facherlbergreifend. Der wéchentliche Projekttag wird von Lehrern/innen und Zirkuspadagogen/innen gemeinsam
gestaltet. Zusatzlich beinhaltet die Bildungspartnerschaft mit dem Zirkus Cabuwazi mehrtagige Veranstaltungen. Hier
konnen die Jugendlichen in die verschiedenen handwerklichen Arbeitsbereiche des Zirkus hineinschnuppern. Dadurch,
dass Zirkus und Unterricht verbunden sind, wird eine Briicke zum formalen Anerkennungsraum der Schule geschlagen.
Schule wird dann als Ort erlebt, an dem Starken anerkannt werden.

KULTURELLER PARTNER SCHULISCHER PARTNER
Kinder- und Jugendzirkus Cabuwazi e. V., Berlin Anna-Siemsen-Schule, Berlin (Oberschule)
www.cabuwazi .de www.anna-siemsen-oberschule.de

»Die eigene Arbeit und sich selbst immer wieder zu hinterfragen und weiterzuentwickeln — daran erinnern
uns die Schiilerinnen und Schiiler in jeder Sekunde. Das bedeutet auch viel Anstrengung, Konflikt und Zeit.
Gut vorbereitet zu sein, aber nicht den eigenen ,Drehplan®1:1 umzusetzen, sondern die Jugendlichen ernst
zu nehmen, neugierig und offen zu sein. Dem Lernprozess der Schiiler und Schiilerinnen, aber auch dem
eigenen Lernprozess Raum und Berechtigung zu geben. Die Lehrer und Lehrerinnen ernst zu nehmen, neu-
gierig auf ihre Arbeitsweise zu sein. Offen und bereit dafiir zu sein, auf Augenh6he zu kooperieren und die
Stdrken des anderen so in das Projekt zu integrieren, dass ein erfolgreiches und synergetisches Teamte-
aching daraus entsteht.” (Sarah Gerth, Kunst und Begegnung Hermannshof e. V./KULT! — Kultur macht Schule]

DAS PROJEKT

Von Birnen und Apfeln“ ist ein prozessorientiertes Medienprojekt (Video, Foto, Computer, Internet, Radio), das auf die Aus-
einandersetzung mit Lebensort und Lebenswirklichkeit abzielt. Das Projekt startet in der 5. Klasse mit einer 2-wdchigen
Projektphase zu Beginn des Schuljahres und findet dann 2-stiindig in 14-tdgigem Rhythmus statt. Offentliche Prasenta-
tionen (Kulturfeste, Offener Kanal etc.) wéhrend und am Ende des Projektes sind konzeptueller Mittelpunkt des Projek-
tes. ,Medien®als Thema und die Methode wurden aufgrund einer Befragung von Schiilern/innen gewahlt. Neben Medien-
kompetenz und aktiver Nutzung sollen die Jugendlichen erfahren, dass ihr kreatives Tun in der Offentlichkeit bedeu-
tungsvoll ist. Die Entdeckung und Entwicklung von Starken und Schliisselkompetenzen ist ebenso erklartes Ziel wie der
Erwerb asthetischer und technischer Gestaltungskompetenzen. Eltern werden integriert, auch mit dem Ziel, die Starken
ihrer Kinder (an-)erkennen zu kénnen.

KULTURELLER PARTNER SCHULISCHER PARTNER

Kunst und Begegnung Hermannshof e. V./KULT! = Gerhart-Hauptmann-Schule

Kultur macht Schule, Springe-Vélksen (Hauptschule mit offenem Ganztagsbetrieb), Springe
www.kult-kulturmachtschule.de www.gerhart-hauptmann-schule-springe.de
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7. ///VIELFALT (ER-)LEBEN

Differenz, Heterogenitat und Vielfalt sind zentrale Begriffe aktueller padagogischer Diskussion. Anerkennung der sozia-
len und kulturellen Differenzen, ohne dass diese zu Benachteiligungen der einzelnen Individuen fiihren darf, ist ein
wesentliches Ziel kulturpadagogischer Projekte. Das bedeutet, Raum zu schaffen, die Differenzen zu erkennen und wert-
zuschatzen. Kulturpadagogische Arbeit zielt darauf ab, allen Beteiligten mit dem gleichen Respekt zu begegnen. Sie tut
dies auch, indem sie entsprechend den individuellen Voraussetzungen der Teilnehmenden, angemessene und unter-
schiedliche Zugange zum Projektthema ermdglicht und den unterschiedlichen Erfahrungshintergriinden, Potenzialen und
Starken der Kinder und Jugendlichen verschiedene Formen der Umsetzung ermdglicht.

>> Begegnen sich Lehrer/innen, Kinstler/innen, Kinder
und Jugendliche mit Respekt? Wie kann ein respektvolles
Miteinander geférdert werden?

>> Wird die Unterschiedlichkeit der Akteure als Chance
oder als Hemmnis betrachtet?

>> Wird kulturelle Vielfalt im Rahmen des Projekts thematisiert?

>> Haben die Kooperationspartner ein gemeinsames Verstandnis
von kultureller Vielfalt und Inklusion?



ODYSSEUS KAM BIS ITHAKA

»Die Professionalitét der kulturellen Partnerschaft ermdglicht, dass Situationen in der

Schule ganz anders bewertet werden kénnen. Kiinstler/innen schaffen neue und unkon-
ventionelle Freirdume. Sie sehen die Schiler/innen mit ganz anderen Augen, véllig wert-
neutral, ohne schulische Biografien. Dass, was wir in der Schule als auffélliges, schwieri-
ges Verhalten deuten, bekommt in der Zusammenarbeit mit den Kulturpartnern eine ganz
andere Wertigkeit und Dimension. So wird das ,Chaos” zur Kreativitdt. Und das merken
auch die Schiiler/innen. Sie werden anders wahrgenommen. Dieser wertneutrale Freiraum
férdert Talente und Potenziale. Die Schiiler/innen sehen sich und andere mit anderen
Augen und aus einem anderen Blickwinkel. Die Kiinstler/innen lassen sich vom Kontext
Schule nicht einengen und greifen nach den Sternen. Ich kann mich dabei voll auf sie
verlassen. Die kulturelle Partnerschaft éffnet fir Neues und fir Strukturen Gber Schule

hinaus.” (Jasmin Piels, Martin Luther King Schule Castrop-Rauxel)

DAS PROJEKT

In einem ganzjahrigen interdisziplinaren Projekt (Tanz, Objekt- und Bewegungstheater, Percussion) entwickeln Schiiler/in-
nen der 5. bis 9. Klassen ihre eigene Biihnengeschichte zum Thema ,Wanderung und Migration® und fihren sie im
Amphitheater eines interkulturellen Kulturzentrums auf. Kiinstler/innen und Kulturpadagogen/innen bilden ein Projekt-
team, das sich einmal monatlich zu Planungs- und Reflexionsrunden trifft. Die wochentlichen Proben finden in der Schu-
le und im Kulturzentrum AGORA statt. Die Teilnehmer/innen erfinden und erproben akustische Objekte. Basierend auf dem
Rhythmus, bauen sich alle weiteren Teile des Stlickes auf, in dem vor allem die eigenen Fantasien und Perspektiven der
Akteure zum Odysseus-Stoff Ausdruck finden. Ziel der Projektarbeit ebenso wie des Bildungskonzeptes der Férderschule
ist, Kinder und Jugendliche entsprechend ihrer individuellen Voraussetzungen fiir eine mdglichst selbststandige
Lebensflhrung auszubilden und zu befahigen.

KONTAKT

KULTURELLER PARTNER
Kulturzentrum AGORA, Castrop-Rauxel
www.agora-kulturzentrum.de

SCHULISCHER PARTNER
Martin Luther King Schule, Castrop-Rauxel (Forderschule)
E-Mail: 157247 @schule.nrw.de
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Lern- und Aneignungsprozesse verlaufen effektiver, wenn sie aus der eigenen Initiative der Kinder und Jugendlichen
resultieren, wenn sie ihre Lernerfahrungen selber planen, ihren Bedlrfnissen entsprechend umsetzen und dabei an
eigene Bedeutungskontexte anknlpfen kdnnen. In der kulturellen Bildungsarbeit wird selbstgesteuertes Lernen in Grup-
pen gefordert. Jeder Einzelne bringt sich mit seinen Mdglichkeiten, Kenntnissen und Ideen ein und kann dabei auf die
Gruppe als Support-System zuriickgreifen. Die Gruppe setzt ihre Ziele gemeinsam um, und sie kann bei Bedarf die unter-
schiedlichen Formen der Unterstiitzung durch die Anleiter/innen nutzen. Geférdert wird gemeinsames Lernen, partner-
schaftlicher Erfahrungsaustausch usw. Der Gefahr, durch selbstgesteuertes Lernen die Verantwortung flr das Lernen
einseitig dem Individuum zuzuweisen, wird dadurch entscharft. Eine professionelle Begleitung dieser Prozesse im Sinne
der Beratung wird damit nicht Gberflissig, im Gegenteil wird Anleitung zum Selber-Lernen zu einer besonderen Heraus-
forderung.



,Im gemeinsamen Entwicklungsprozess sehen wir ein zentrales Qualitdtsmerkmal unseres Pro-
Jjektes. Wir wollen Jugendlichen die aktive Partizipation erméglichen, ihre Interessen beriicksich-

tigen, sie als Partner ernst nehmen aber auch neue Impulse und Kompetenzen vermitteln.”
(Ute Eidson, Jugendkulturzentrum Stétteritzer Spielkiste]

DAS PROJEKT

In diesem Projekt steht das Lebensumfeld der Schiiler/innen im Zentrum. Die Geschwister-Scholl-Schule hat ein sehr gro-
fes Einzugsgebiet —so kommen die Teilnehmer/innen aus ganz unterschiedlichen Umfeldern. Unter der Uberschrift ,Blick-
Wechsel“ entwickeln sie — gemeinsam mit Fachkraften des Jugendkulturzentrums — Fragestellungen, die sie selbst
betreffen. Diese Forschungsfragen untersuchen sie anschlieflend in wéchentlich stattfindenden kiinstlerischen Werk-
statten. Dabei arbeiten sie in drei Gruppen, kommen aber regelmaflig zusammen, um die Ergebnisse im Plenum zu bera-
ten und zu diskutieren. Geplant sind mindestens drei Theaterauffiihrungen an unterschiedlichen Orten. Die individuelle
Kompetenzentwicklung und die Bildungswirkungen der Diskussions- und Gestaltungsprozesse innerhalb der Peergroups
sind im Fokus der Bildungspartner. Das Projekt erprobt, welche Bedingungen erforderlich sind, um auf beiden Ebenen
kulturelle Teilhabe und soziale Integration zu starken.

KULTURELLER PARTNER SCHULISCHER PARTNER
Jugendkulturzentrum Stotteritzer Spielkiste, Leipzig Geschwister-Scholl-Schule Liebertwolkwitz, Leipzig
www.stoetteritzer-spielkiste.de www.sn.schule.de/ffms-liebertwolkwitz/index.htm

,<Zusammen mit den Jugendlichen sammeln wir ihre Geschichten, Ideen und Vorstellungen, um
sie gemeinsam in einem von hohem Mafle durch Selbstbestimmung und demokratischen Ent-
scheidungsspielrdumen geprdgten Inszenierungsprozess mit ihnen zu entwickeln, umzusetzen
und aufzufiihren. Dies setzt methodisch fundierte und flexible Anleiter/innen voraus, deren Kunst
darin besteht, die Kreativitdt und die Ideen der Jugendlichen freizusetzen und fiir den Prozess zu
nutzen. €ine Bereitschaft zur freiwilligen Teilnahme gelingt um so eher, je authentischer und vom
Projekt (iberzeugter man selbst ist.” (ricarda Milke, Miteinander — Netzwerk fiir Demokratie und Weltoffenheit in Sachsen-Anhalt e. V]

DAS PROJEKT

Die gemeinsame Arbeit an einem Film/einer Inszenierung ist der Fokus dieses Projektes. Je nach Interesse und persén-
lichen Starken kdnnen die beteiligten Schiler/innen ein ganzes Jahr lang Theater spielen, tanzen, filmen, schreiben, Musik
machen — oder sie arbeiten bei der Biihnentechnik oder der Offentlichkeitsarbeit mit. Begleitet werden sie dabei von Thea-
terpadagogen/innen, Filmemachern/innen, Choreografen/innen und ihren Lehrern/innen. Mehrtatige Projektblocke ver-
tiefen die regelmaBige kulturpadagogische Arbeit, die auch in den Unterricht in den Fachern Deutsch, Kunst, Hauswirtschaft
und Musik einflieft. Zum einen mdchte das Projekt in einer landlichen Gegend Zugangsmdglichkeiten zu kulturellen
Angeboten schaffen. Zum anderen sollen die Jugendlichen die Gelegenheit erhalten, eigene Ausdrucksformen zu entwik-
keln. Damit sich die Bildungswirkungen des Projektes voll entfalten kdnnen, wird grofiter Wert auf Freiwilligkeit und Parti-
zipation gelegt. Die Schilerinnen und Schiler kdnnen den Projektverlauf mafigeblich mit beeinflussen, die Teilnahme ist
freiwillig. Das Projekt verknipft theater- und kulturpadagogische Methoden mit jenen der politischen Bildungsarbeit.

KULTURELLER PARTNER SCHULISCHER PARTNER
Miteinander — Netzwerk fir Demokratie Pestalozzischule Naumburg
und Weltoffenheit in Sachsen-Anhalt e. V., Magdeburg (Férderschule, Sek. 1)

www.miteinander-ev.de
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9./// ZUSAMMENARBEIT VON KINDERN
UND JUGENDLICHEN MIT PROFESSIONELLEN
KULTURPADAGOGEN/INNEN UND KUNSTLERN/INNEN

Die Qualitat kulturpadagogischer Projekte hangt wesentlich auch von der gelungenen Einbeziehung professioneller
Kinstler und Kiinstlerinnen ab. Ihre ,Art%, sich mit einem Thema auseinanderzusetzen begeistert die Kinder und Ju-
gendlichen und animiert sie selbst, diesen kiinstlerischen Weg zu beschreiten, spielerisch experimentelle Ideen zu ent-
wickeln. Kiinstler/innen, die situationsbezogen arbeiten, sich auf spezifische Bedingungen vor Ort einlassen oder diese
garals Anlass flr ihr kiinstlerisches Konzept nehmen, faszinieren und schaffen neue Perspektiven auf das Bekannte. Die
Einbeziehung von Kiinstlern/innen fordert die Offnung der Schulen in den gesellschaftlichen Raum.

>>

>>

>>

>>

>>

Welche Kinstler und Kiinstlerinnen (Bildende Kiinstler/innen,
Schauspieler/innen, Tanzer/innen, Medienklnstler/innen etc.]
kdnnen das Projektthema angemessen und spannend umsetzen?

Verflgen die Kinstler und Kinstlerinnen Uber Erfahrungen und
Kompetenzen, um mit den Kindern und Jugendlichen zu arbeiten?

Sind die Kinstler/innen in der Lage, bei den Kindern und
Jugendlichen Experimentierfreude zu wecken?

Sind die Klnstler/innen in ihrer Kunstform kompetent?

Gibt es Gelegenheiten zum Austausch zwischen den
Kdnstlern/innen und den Lehrkraften Uber die Arbeit mit
den Kindern und Jugendlichen?



GESTALTUNGSKLASSE

,Die Fachkrdfte der Kunstschule PINX werden von den Schiilerinnen und Schiilern als Spezialisten
erlebt und akzeptiert. £s entsteht somit ein realitdtsnahes Lernklima, in dem sich die Schdiler/in-
nen ernst genommen fiihlen und sich mit Ernst den Aufgaben widmen. Das zentrale Erlebnis, dass
ich in dem, was ich kann und tue, einmalig bin, wird fiir viele Kinder der Gestaltungsklasse zum
Schlisselerlebnis. Bei manchen bewusst, bei anderen eher unbewusst. Aber es befdhigt sie
mittlerweile, wie durch ein Wunder, selbstbewusst und eigenstdndig innerhalb der Gestaltungs-
klasse zu arbeiten.” (Hildegard Strutz, Kunstschule PINX)

DAS PROJEKT

In der Gestaltungsklasse, die die Wilhem Rpke Schule gemeinsam mit der Kunstschule PINX anbietet, gehen die Schii-
ler/innen der 5. bis 7. Klassen an der Seite von Kiinstlern/innen auf eine Entdeckungsreise in die Welt der Kunst. Nach und
nach lernen sie ganz unterschiedliche Facetten der Bildenden Kunst kennen. Die Gestaltungsklassen finden sowohl im
Unterricht statt (2 Stunden pro Woche) als auch am Nachmittag als Teil des Ganztagsangebotes. In diesem Projekt erpro-
ben die Bildungspartner gemeinsam, wie Elemente des non-formalen Lernens in der Schule gestarkt werden kénnen. Das
Ziel ist eine durch Kulturelle Bildung bereicherte Lernkultur, die optimale Bedingungen bietet, um die Persénlichkeitsent-
wicklung der Schilerinnen und Schiiler zu férdern und zu unterstitzen.

KULTURELLER PARTNER SCHULISCHER PARTNER

Kunstschule PINX — Wilhelm Répke Schule

Kunstverein Schwarmstedt e. V., Schwarmstedt (Integrierte Gesamtschule], Schwarmstedt
www.Kunstschule-PINX.de www.kgs-schwarmstedt.de

,Die Kunstfdhre ist unsere Briicke nach drauflen. Wir hatten zwar schon Briicken im Sinne der
Berufsvorbereitung oder sozialer Kompetenzen. Das hier ist aber die erste Briicke zur Kultur. Darin
steckt eine riesige Chance. Unsere Schiiler und Schilerinnen haben das Problem, dass sie keine
Wiinsche mehr haben und nicht motiviert sind. Die Auseinandersetzung mit Kultur erméglicht
intensive Prozesse der Persénlichkeitsbildung. Wenn man Kontakt zu sich selbst hat, ist man

motiviert.” (Eugen Lang; Kurfiirst Balduin Hauptschule Trier)

DAS PROJEKT

In einem umfassenden Programm, das sowohl im Unterricht aller Klassen sowie in wechselnden klassentibergreifenden
Workshops stattfindet, ermitteln die Jugendlichen architektonische und gestalterische Brennpunkte ihres Schulhofs. Mit
kunstlerischen Mitteln erforschen sie, warum dies zu Desintegration der Schule im Sozialraum fiihrt und wie Ldsungen aus-
sehen kdnnten. Das Programm wurde speziell fur die Situation der Schule konzipiert und ist Teil eines Schulentwicklungs-
prozesses. Es mindet nach einem dsthetischen Bearbeitungsprozess in eine 6ffentliche Diskussion mit Vertretern/innen
der Stadtverwaltung. Ziel des Konzepts ist es, die vielfaltigen Dimensionen von Teilhabeférderung mit dem Prozess der
Schulentwicklung zu verbinden. Das flr die gesamte Schulgemeinschaft offene Angebot verbindet individuelle Férderung
mit qualifizierenden Bildungselementen. Der durch das Projekt ausgeldste Prozess stiftet Schulidentitat und ermdglicht
konkrete burgerschaftliche Beteiligungsformen.

KULTURELLER PARTNER SCHULISCHER PARTNER
Tuchfabrik Trier e. V. Kurfirst-Balduin-Hauptschule, Trier
www.tufa-trier.de E-Mail: hs.balduin@gmx.de
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10. /// OFFENTLICHKEIT, ANERKENNUNG

Ein Theaterstlick oder eine Tanzperformance braucht Publikum, Bilder und Fotos wollen ausgestellt sein. In vielen Kunst-
formen ist die 6ffentliche Darstellung inharent. Dariiber hinaus ist die Herstellung von Offentlichkeit gleichzeitig auch
ein padagogisches Prinzip: Die Kinder und Jugendlichen wollen und sollen am Ende eines Projekts zeigen, was sie auf die
Beine gestellt haben, zu welchem Ergebnis sie gekommen sind. Mit der Verdffentlichung erleben die Kinder und Jugend-
lichen sich selbst als an der Produktion kulturellen Lebens Beteiligte. Sie werden mit den Aussagen, die sie Gber ihre
kiinstlerische Produktion machen, &éffentlich gehdrt, sie werden wahrgenommen mit dem, was sie bewegt. Und sie
erhalten Anerkennung und eine Wertschatzung fir das, was sie geschaffen haben, sie bekommen eine Antwort, eine
Reaktion von aufien.

>> Werden die Ergebnisse des Projekts offentlich vorgestellt?
In welchem Rahmen?

>> Wie werden offentliche Auftritte und Prasentationen
bekannt gemacht?

>> Wie professionell ist diese 6ffentliche Prasentation
gestaltet? Wen kdnnte man in diesen Fragen als
Kooperationspartner gewinnen?

>> Wie und in welchem Rahmen werden die 6ffentlichen
Prasentationen ausgewertet?



»Gerade die Jugendlichen ernst zu nehmen und in der Suche nach ihren eignen Ausdrucksmég-
lichkeiten zu bestdrken, die sich sonst eher ausgegrenzt fiihlen, ist unser Ziel.“

(Beate Kegler, Lindliche Akademie Krummhérn e. V.)

DAS PROJEKT

Das Warteh3uschen des Zentralen Omnibusbahnhofes (Z0B) istin Krummhorn der zentrale Treffpunkt der Jugendlichen.
Dieses Wartehduschen steht daher auch beim Projekt ZOB it! im Zentrum des Geschehens. Schiiler/innen der Haupt- und
Realschule Krummhorn veranstalten dort ein Jahr lang einmal im Monat eine Kunstaktion. Sie tun dies allein und
gemeinsam mit anderen: mit Anwohnern, Schiilern/innen anderer Schulen sowie mit Mitgliedern des Heimatvereins, der
Stadtverwaltung, des Stadtrats, der Sportvereine oder der Seniorengemeinschaft. Ideen und Inhalte dieser Aktionen ent-
wickeln sie in musik-, theater- und zirkuspadagogischen Angeboten ihrer Schule. Diese finden sowohl regelmafligim Unter-
richt als auch am Nachmittag statt. Zu jeder der zw6lf Kunstaktionen tritt eine andere Jugendband auf. Alle Termine werden
von der Presse begleitet. Schliefilich werden alle Aktionen in einem Kalender dokumentiert, der ein offizielles ,Aushange-
schild® der Gemeinde werden soll. Eine Ausstellung wird alle Kiinstler/innen wiirdigen. Ziel des Projekts ist es, ausgehend
von den zentralen Orten jugendlicher Sozialisation und Kultur (Schule und ZOB) durch ein kulturelles Angebot sinnstiftende
und integrierende Aktionsformen zu ermdglichen, die Jugendliche in ihren Ausdrucksmoglichkeiten ernst nehmen und
einen neuen Blick der Offentlichkeit auf sie erméglichen.

KULTURELLER PARTNER SCHULISCHER PARTNER
Landliche Akademie Krummhdrn e. V. Haupt- und Realschule Krummhérn
www.Lak.de

»Schiler oder Schiilerin einer Firderschule zu sein, bedeutet an der eigenen Person zu zweifeln,
Scham vor und Ausgrenzung in der Gesellschaft zu spiren. Mit dem Projekt B — One! wollen sich
die Jugendlichen einen Namen machen, auf den sie stolz sind. Einen, den sie gerne tragen, weil
er zeigt, was sie kénnen. Die Schiler/innen tragen T-Shirts aus einer selbst entworfenen Kollek-
tion und bringen sich und ihre Talente so in die Offentlichkeit. Ahnlich ist es bei dem selbst
produzierten Handy-Klingelton. Der kann von der Homepage der Schule heruntergeladen werden,
verbreitet sich aber auch dadurch, dass die Jugendlichen die Téne untereinander austauschen.
Selbstbewusstsein der Schiiler/innen unterstiitzen, eine positive Identifikation mit der Schule
férdern und ihnen einen angemessenen Platz im gesellschaftlichen Leben erméglichen — das ist

unser Ziel.” (Nadine Hoff, Jugendkunstwerkstatt Koblenz e. V., Katja Anders, Diesterweg-Schule Koblenz]

DAS PROJEKT

Ausgehend von der Entwicklung eines Schul-Logos entwickeln Férderschiler/innen im Unterricht eine eigene T-Shirt-
Kollektion. Diese produzieren und verkaufen sie anschlieflend im Rahmen einer Schiilerfirma. Die Arbeiten der Schiiler/in-
nen werden im nahe gelegenen Kunstmuseum ausgestellt. Neben diesen in den Unterricht integrierten Angeboten, finden
mehrtagige Workshops statt, in denen die Jugendlichen weitere Module fir eine Schulidentitat entwickeln, z. B. Klingeltdne,
Videos, Graffitis oder Skulpturen. Das kulturelle Angebot ist unmittelbar in die Ablaufe der Schule integriert. Die gestalteri-
schen Tatigkeiten férdern die individuelle Kompetenzentwicklung der Jugendlichen.

KULTURELLER PARTNER SCHULISCHER PARTNER
Jugendkunstwerkstatt Koblenz e. V. Diesterweg-Schule (Férderschule), Koblenz
www.jukuwe.de www.diesterweg-schule.de
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Qualitatsentwicklung vor Ort: Instrumente fiir Bildungspartner

UNTERSTUTZUNG FUR DIE PRAXIS:

DAS QMI — QUALITATSMANAGEMENTINSTRUMENT FUR KOOPERATIONEN

»KULTUR MACHT SCHULE"" >>>vioLAKELB

Bei der Gestaltung ,neuer Lernkulturen in der Schule® spielen
die Trager der Kulturellen Bildung eine entscheidende Rolle.
Nehmen sie ihre Zusammenarbeit mit dem Bildungspartner
Schule ernst, erheben sie hohen Anspruch an Inhalte und Aus-
wirkungen ihrer Kooperation. lhr Anliegen ist es, gemeinsam
mit ihrem Bildungspartner Schule ein umfassendes Bildungs-
angebot fir die Schilerinnen und Schiler zu konzipieren: Ganz-
heitliche Bildung in die Schule tragen und den jungen Men-
schen mehr und vor allem andere Kunst bieten, als der Lehr-
plan vorsieht. Als sei dies nicht schon des Qualitatsanspruchs
genug, wurde die Messlatte fir ein erfolgreiches Kooperieren
zwischen Kultur und Schule in den vergangenen Jahren noch
weitaus hoher gehangt.

Die unter dem BKJ-Label ,Kultur macht Schule® seit 2004 inten-
siv betriebene Qualitatsentwicklung von Kooperationen nimmt
ihren Auftrag wortlich: Nicht lediglich zusammenarbeiten will
die Kulturelle Bildung, zeitlich begrenzt und unter den Rah-
menbedingungen veralteter Schulstrukturen. Kultur will Schu-
le tatsachlich machen, verandern, entwickeln und gestalten. Im
Rahmen einer 2006 von der BKJ in Auftrag gegebenen Evalua-
tion gaben 80,1 % der Befragten an, dass sie ,an einer Reform
der Schule mitwirken und perspektivisch Jugendkulturarbeit
und Schule ,unter ein Dach“bringen wollen (vgl. Becker 2007 ).
Gleichzeitig zeigten die Erfahrungen der Kooperationspraxis
schnell, dass die Zusammenarbeit mit Schule ihre Wirkungen
nur punktuell entfaltet, solange sie keine nachhaltige Veranke-
rung in den Strukturen der Schule und dessen sozialrdum-
lichen Umfeld erfahrt. Forderungen nach umfassenden Bil-
dungsnetzwerken, die die Angebote der Sektoren Bildung,
Jugend und Schule in einen sinnvoll aufeinander abgestimm-
ten Gesamtzusammenhang bringen, wurden langsam aber
sicher in zahlreichen Kommunen umgesetzt. Vielerorts bieten
Ganztagsschulen ein geeignetes Dach, unter dem derartige
Netze zusammengefihrt werden.

So minden die Bemihungen des BKJ-Netzwerkes ,Kultur
macht Schule®, das sich zu Beginn die fachliche Entwicklung
und Begleitung der kulturellen Kooperationsangebote an Schu-
len zum Ziel setzte, derzeitig in denjenigen Ansatzen, die Max
Fuchs und Tom Braun in dieser Publikation als ,kulturelle Schul-
entwicklung®zusammenfassen.2

Damit Kultur also Schule MACHT, statt sie mit kurzlebig ange-
legten Projekten und Events zu bedienen, braucht die Zu-
sammenarbeit der schulischen und auflerschulischen Partner
eine tragfahige Grundlage, die einiges zu stemmen vermag:
Unterschiedliche Konzepte und Leitziele, durch Unkenntnis
verursachte divergente Vorstellungen und unrealistische

Erwartungen, mangelnde Zeitfenster fir Absprachen, Ressour-
cenknappheit und fehlende politische Unterstiitzung sind nur
Beispiele von Hirden, die kooperationswillige Partner vor um-
fassende Herausforderungen stellen.

Um derartige Hirden zu meistern und den Weg fir eine kon-
struktive Kooperation zu ebnen, entwickelte die BKJ das
,Qualitdtsmanagementinstrument (OMI]) fur Kooperationen —
Kultur macht Schule®. Das QOMI unterstitzt die Kooperations-
partnerinihrem Bemuhen, die spezifischen Bildungswerte der
Kulturellen Bildung unter schulischen Rahmenbedingungen
aufrechtzuerhalten. Jugendkulturarbeit kann ihrem Anspruch,
neue Lehr-und Lernkulturen in der Schule zu etablieren, nur ge-
nuge tragen, wenn sie [Gelingens-)bedingungen vorfindet, un-
terdenen sie ihre Bildungswirkungen voll entfalten kann. Diese
Gelingensbedingungen liegen dem Qualitdtsmanagementin-
strument zugrunde. Sie orientieren sich an den im Netzwerk
,Kultur macht Schule“ gemeinsam mit Tragern erarbeiteten ,EIf
Qualitatsbereichen fir Kooperationen® sowie an den Ergebnis-
sen der Evaluation von Praxisprojekten (siehe oben). Das QMI
enthalt allgemeine jugendpadagogische, spezifische kulturpa-
dagogische sowie managementspezifische (organisatorische)
Kriterien, die als maf3geblich fiir die Qualitat von Kooperationen
eingeschatzt werden.

Das Instrument soll sowohl diejenigen unterstiitzen, die sichin
der Planungsphase einer Kooperation befinden als auch ko-
operationserfahrene Trager und Personen, die ihre Arbeit opti-
mieren wollen. Die auszufiillenden Fragebdgen dienen den
Partnern als Grundlage fir ihre Planung und Kommunikation
und sind als Anregung eines gemeinsamen Prozesses zu ver-
stehen. Sie bieten Raum fiir Erweiterungen und eigene Ergan-
zungen und kénnen in der Gesamtheit wie in Teilen angewen-
det werden. In diesem Sinne fungieren die Qualitatsbereiche
als Messlatte, sollten jedoch keinesfalls als statisch und ,end-
giltig gesetzt” aufgefasst werden. So heifit es unter den Hin-
weisen flr Benutzerinnen und Benutzer: ,Das Qualitdtsmana-
gementinstrument formuliert zwar eine ,Messlatte’ und Mei-
lensteine, die nach den Erfahrungen aus der bisherigen Praxis
auf dem Weg zu einer gelungenen Ganztagskooperation im
Sinne einer qualitatsvollen kulturellen Kinder- und Jugendbil-
dung nicht aus dem Auge verloren werden sollten. Die Kriterien
benennen dabei jedoch ein,offenes Optimum’, d. h., dass sie als
Gesamtheit alle zentralen Gelingensbedingungen zusammen-
fassen, die bisher in der Diskussion eine Rolle spielen. Die
konkrete Umsetzung und Gewichtung der einzelnen Fragen
liegt bei denjenigen, die das Instrument einsetzen.”3

1) Das Qualitdtsmanagementinstrument fiir Kooperationen ,Kultur macht Schule” befindet sich in Form einer CD-Rom in diesem Band.

2] siehe dazu auch die Texte von Max Fuchs und Tom Braun in diesem Band.

3] Einfiihrungstext zum Qualitdtsmanagementinstrument fiir Kooperationen (QMI], S. 3. Das QMI befindet sich in Form einer CD-Rom in diesem Heft!
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Das Qualitatsmanagementinstrument fiir Kooperationen (QMI)
stellt den Kooperationspartnern fir ihren Planungs- und Ent-
wicklungsprozess verschiedene Qualitatsbereiche zur Verfu-
gung, die im Folgenden verkirzt dargestellt werden. Eine aus-
fuhrliche Beschreibung der Qualitatsbereiche, ihrer Ziele,
Bedingungen sowie mogliche Schritte zu dessen Umsetzung
befinden sich auf der diesem Heft beigefligten CD-Rom.

1. QUALITATSBEREICHE DER ARBEITSORGANISATION —
ORGANISATORISCHE BEDINGUNGEN,
INFRASTRUKTUR/RESSOURCEN

Kulturelle Angebote bringen neue Lern- und Lebenswelten in
die Schule. Um diese nachhaltig im System Schule zu etablie-
ren, brauchen Kooperationen einen Organisationsrahmen, der
Sicherheit und Stabilitat bietet. Finden die Angebote der Kultu-
rellen Bildung unzuldngliche Verankerung in den Schulen, blei-
bensieinihrer Bildungswirkung eingeschrankt. Angemessene
Rahmenbedingungen sind der Nahrboden fiir gelingende Ko-
operationen, die Uber das zeitlich begrenzte Angebot hinaus
neue Lernkulturen in Schulen entwickeln.

Diese Kategorie der Qualitatsbereiche fasst strukturelle Grund-
lagen flir die Zusammenarbeit zwischen Kultur und Schule zu-
sammen. Einige der hier vorzufindenden Qualitatsbereiche
sind nicht direkt von den Akteuren vor Ort beeinflussbar: Recht-
liche Rahmenbedingungen und finanzielle Ressourcen bei-
spielsweise sind in den Richtlinien und Gesetzgebungen der
Landerund Kommunen festgeschrieben. Qualitatsbereiche, die
auf der Makroebene gesteuert werden, bedirfen politischer
Unterstiitzung. Das QMI dient somit auch als Anstof3 und Grund-
lage fur die Aufstellung politischer Forderungen!

Qualitatsbereiche:

Rechts- und Planungsrahmen: Kooperationen brauchen einen
Rechtsrahmen, der die Umsetzung der inhaltlichen Zielstellung
absichert. Eine angemessene rechtliche Absicherung zahlt zu
den materiellen Voraussetzungen fiir eine qualitatsvolle pada-
gogische Arbeit. Ziel ist es, einen Rechtsrahmen zu schaffen,
der Qualitatsvorstellungen, finanzielle Ausstattung, arbeits-
rechtliche Bestimmungen, Weisungsrechte und organisatori-
sche und sachliche Bedingungen der Kooperationen sicher-
stellt.

Steuerung/Management: Kooperationen brauchen eine syste-
matische und zielfihrende Steuerung in Form von Planung,
Koordination und Kommunikation. Dazu bedarf es einer Ab-
stimmung, Planung und Kontrolle des Gesamtkonzepts, der
Einzelaufgaben sowie eine angemessene Kommunikation aller
Beteiligten.

Finanzen: Kooperationen brauchen Ressourcen, die die Finan-
zierung von Personal, Managementleistungen, Sachkosten
sowie Qualitatssicherungs- und -entwicklungsmafinahmen
gewahrleisten.

Personal: Kooperationen brauchen personelle Bedingungen
und Ressourcen, die die Umsetzung der inhaltlichen Zielstel-
lung erméglichen. Ziel ist es, die personelle Ausstattung den
inhaltlichen und padagogischen Belangen im Hinblick auf Qua-
lifikation und Umfang anzupassen.

Raume: Kooperationen brauchen eine raumliche Infrastruktur
und sachliche Ressourcen, die die Umsetzung der inhaltlichen
Zielstellung ermdglichen. Die Nutzung der Raume und des
Gesamtgebaudes sowie die Wege zu aufierschulischen Lern-
orten sollten den jeweiligen Zwecken und Zielen der Kulturan-
gebote angemessen sein.

Zeit: Kooperationen brauchen zeitliche Bedingungen, die den
Bedirfnissen der Beteiligten, den inhaltlichen und padagogi-
schen Zielstellungen, der Gesamtorganisation der Schule und
dem Kooperationsprozess (Management, Qualitatssicherung,
Kommunikation] angepasst sind.

Material: Kooperationen brauchen angemessene sachliche
Ressourcen, wie zum Beispiel geeignete Arbeitsmaterialien,
Technik und Transportmaoglichkeiten.

2. QUALITATSBEREICHE DER PADAGOGISCHEN ARBEIT -
KONZEPTIONELLE UND FACHLICHE BEDINGUNGEN

Ob Tanztheater oder Trommelworkshop: Kulturelle Bildung
orientiert sich an jugendpadagogischen Prinzipien wie Selbst-
tatigkeit, Partizipation, Selbstbestimmung, Eigenverantwort-
lichkeit und Freiwilligkeit. Gleichzeitig verfligt sie (iber eine brei-
te Palette asthetischer Formate, Methoden und Inhalte . Diese
spezifische Fachlichkeit macht die Qualitat ihrer Arbeit aus.
Schulen bringen in ihrer Tradition andere Strukturen und Leit-
prinzipien mit, sie unterliegen foderal gesteuerten Richtlinien
und Lehrplanen. Um die vielfaltigen Wirkungen der kulturellen
Bildung im schulischen Kontext aufrecht erhalten zu kénnen,
bedarf es geeigneter fachlicher und konzeptioneller Grundla-
gen, die die Besonderheiten aller Beteiligten beriicksichtigen.4

Qualitatsbereiche:
Konzeptionelle Grundlagen: Kooperationen brauchen ein von
allen Bildungspartnern entwickeltes und getragenes inhaltli-
ches Konzept, das organisatorische und inhaltlich- padagogi-
sche Ziele benennt.

4] siehe hierzu in diesem Band: ,Wege, Méglichkeiten, Beispiele. Kulturpadagogische Bildungsprinzipien in der Schule*, Seite 28.



Jugendpadagogische Parameter: Kooperationen brauchen ein
weites Bildungsverstandnis sowie die Berlicksichtigung von
Prinzipien der auflerschulischen Jugendarbeit wie zum Beispiel
Freiwilligkeit der Teilnahme, Teilnehmerorientierung, Partizipa-
tion und Selbsttatigkeit sowie individuelle und ressourcen-
orientierte Férderung.

Kulturelle Bildung: Kooperationen brauchen die Berlcksichti-
gung von Parametern, Intentionen und Zielen der Kulturellen
Bildung, sie orientieren sich an den unterschiedlichen dstheti-
schen und kinstlerischen Inhalten, Themen, Formaten und Me-
thoden der einzelnen Kunstsparten.

Fachliche Zusammenarbeit: Kooperationen brauchen eine ab-
gestimmte fachliche Zusammenarbeit, um die gemeinsame
organisatorische und inhaltlich-padagogische Zielstellung zu
erreichen. Das Gesamtkonzept und die inhaltlich-padagogi-
schen Zielstellungen werden von den Partnern gemeinsam
entwickelt und umgesetzt, die Mitarbeiter/innen sind als ab-
gestimmt handelndes Team erkennbar.

3. QUALITATSBEREICH ENTWICKLUNG — KONZEPTIONELLE,
FACHLICHE UND ORGANISATORISCHE BEDINGUNGEN

Wenn Kultur Schule macht, werden Verdnderungsprozesse auf
beiden Seiden in Gang gesetzt. Den Lernort Schule umzuge-
stalten, gilt dabei immer haufiger als offizieller Auftrag. Gleich-
zeitig jedoch missen sich auch die Trager der Kulturellen
Bildung mit den Riickwirkungen der Kooperationen auf ihre
eigene Einrichtungen, auf ihr professionelles Selbstverstand-
nis und auf ihre Inhalte und Methoden auseinandersetzen. An
dieser Stelle gilt es, Veranderungsprozesse konstruktiv zu
reflektieren und zielgerichtet zu steuern.

Lautet das Ziel der beteiligten Bildungspartner ,kulturelle
Schulentwicklung®, so lasst dieser Qualitatsbereich Raum, um
ein abgestimmtes Gesamtmodell fiir dieses Vorhaben zu kon-
zipieren. Das Konzept bedarf einer kommunalen, trager- und

schulibergreifenden Abstimmung und sollte die spezifischen
Strukturen der auflerschulischen Trager sowie der Schule be-
ricksichtigen. Vor allem sollte es, einmal begonnen und in
Gang gesetzt, einer regelmafigen kritischen Prifung im Hin-
blick auf Eignung und Akzeptanz der konzeptionellen und
organisatorischen Grundlagen unterzogen werden.

Qualitatsbereich:

Partnerschaftliche Veranderungsprozesse: Kooperationen
brauchen ein fachliches Gesamtmodell, das die Qualitaten der
einzelnen Bildungsbereiche erhalt und vertraglich und zu-
kunftsweisend miteinander verbindet. Das Gesamtmodell muss
so beschaffen sein, dass es Veranderungsprozesse auf beiden
Seiten partnerschaftlich und gesamtvertraglich steuert.

Das QM| —Qualitatsmanagementinstrument fiir Kooperationen
—ladtalle an Kulturkooperationen beteiligten Akteure ein, sich
gemeinsam in einen langfristig angelegten Qualitatsentwik-
klungsprozess zu begeben. Von Fragen der Raumausstattung
Uber tragfahige Kommunikationsstrukturen bis hin zu grund-
legenden padagogischen Prinzipien werden unterschiedlich-
ste Facetten der Bildungspartnerschaften reflektiert. Das QMI
fordertden Dialog der Partner—unverzichtbare Voraussetzung
fir die Gestaltung ,neuer Lernkulturen in der Schule®!
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>>> BRIGITTE SCHORN

DER KOMPETENZNACHWEIS KULTUR: ANERKENNUNG
NICHT-FORMELL ERWORBENER KOMPETENZEN
Bildungsprozesse sind —im besten Fall —umfassende Prozes-
se, die den Menschen befdhigen, sein Leben in allen Belangen
selbstbestimmt in die Hand zu nehmen, seine Potenziale
selbstgesteuert zu entfalten, Probleme zu l6sen und soziale
Beziehungen aktiv zu gestalten. Bildungsprozesse sind lebens-
begleitende Prozesse, die sowohl Kinder und Jugendliche als
auch Erwachsene gleichermafien betreffen. Und: Bildungspro-
zesse vollziehen sich nicht nur an den klassischen Orten des
Bildungssystems, sondern auch in vielen anderen Bereichen
des Lebens, wie in der Familie, in der Jugendarbeit, Freizeit und
Berufsausbildung (vgl. auch Schorn/Timmerberg 2008, S. 7 ff.).

Bildung vollzieht sich also ebenso im Medium von Kultur. Kul-
turelle Bildungsarbeit eréffnet Kindern und Jugendlichen durch
die aktive Auseinandersetzung mit kiinstlerischen Ausdrucks-
formen einen Zugang zu Kunst und Kultur. Sie stellt ein Ver-
standnis flr kiinstlerische und kulturelle Phdnomene her und
entwickelt durch den Einsatz kiinstlerischer Medien die indivi-
duellen Ausdrucksméglichkeiten. Dabei werden Fantasie und
Kreativitat, sinnliche Wahrnehmung, Ausdrucks- und Gestal-
tungsfahigkeit und die Entwicklung eines kritischen Verstand-
nisses von Kunst und Kultur geférdert. Im konkreten kiinstle-
rischen Tun entfalten Kinder und Jugendliche ihre Vorstel-
lungskraft und kénnen lernen, sich aus eingefahrenen Denk-
schemata zu I8sen. Kulturelle Bildungsangebote eréffnen
Wege, ein Bewusstsein Uber die eigene Selbstwirksamkeit zu
erlangen. Kulturelle Bildungsangebote fordern gleichzeitig
wichtige Kompetenzen wie soziales Lernen, Kritikfahigkeit und
Kommunikationsfahigkeit. In der Auseinandersetzung in der
Kulturellen Bildung werden Kompetenzen vermittelt, die auch

IN VIER SCHRITTEN ZUM KOMPETENZNACHWEIS KULTUR:

in anderen Lebensbereichen von Bedeutung sind und zu einer
gelingenden Lebensflihrung beitragen. Vor diesem Hintergrund
erhalt sowohl die Férderung von Kompetenzen, die in diesem
Praxisfeld erworben werden, eine hohe Bedeutung —also nicht-
formell erworbene Kompetenzen — als auch deren Anerken-
nung und Nachweis.

Die Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung
(BKJ) hat in einem intensiven Forschungs- und Erprobungs-
prozess mit zahlreichen Vertretern/innen aus Theorie und
Praxis ein Instrument etabliert, welches in der Lage ist, die
kinstlerischen, personalen, sozialen und methodischen Kom-
petenzen, die kulturelle Bildungsarbeit férdert und fordert,
adaquat sichtbar zu machen.

Entstanden ist der Kompetenznachweis Kultur — ein Bildungs-
pass, den Jugendliche erarbeiten, wenn sie sich dafiir ent-
schieden haben, ihre Aktivitaten in kultureller Bildungsarbeit
naherin den Blick zu nehmen und zu dokumentieren. In einem
dialogischen Prozess zwischen der Fachkraft und dem Ju-
gendlichen entstehen differenzierte Beschreibungen von Kom-
petenzen. Das erprobte, auf Freiwilligkeit und Partizipation
basierende Verfahren starkt Jugendliche in ihrer Reflexions-
fahigkeit und sensibilisiert sie fir ihre eigenen Starken. Der
Kompetenznachweis Kultur unterliegt einem standardisierten
Verfahren, das zugleich ausreichend Offenheit bietet, umin den
unterschiedlichen Bereichen kultureller Bildungsarbeit umge-
setzt werden zu kénnen. Wie der Kompetenznachweis Kultur
gemeinsam mit den Jugendlichen erarbeitet wird, ist Inhalt
einer Fortbildung, die Voraussetzung fiir die Anwendung des
Bildungspasses ist.

1. Praxisanalyse >> Welche Anforderungen stellt das kiinstlerische Projekt, der Kurs an den Jugendlichen und welche Kom-

petenzen kdnnen potenziell erworben werden?

2.Beobachtung >> Fachkraft und Jugendlicher richten ihre Wahrnehmung auf die individuellen Starken des Jugendlichen
und die individuelle Vielfalt von Handlungen, Ideen, Problemlésungen, um den individuellen Bildungsprozess zu erfassen.

3. Dialog >> Im Gesprach tauschen sich Fachkraft und Jugendlicher tber ihre Erfahrungen und Beobachtungen aus. Der
Dialog setzt an den Starken der Jugendlichen an. Er unterstiitzt die Selbstreflexion und das Selbstbewusstsein der

Jugendlichen.

4.Beschreibung >> Als Ergebnis des Gesamtprozesses entscheiden Fachkraft und Jugendlicher gemeinsam, welche Star-

ken im Zertifikat beschrieben werden.



FORTBILDUNG ALS QUALITATSSICHERUNG
FUR DEN KOMPETENZNACHWEIS KULTUR

Ein wichtiges Merkmal des Kompetenznachweises Kultur ist
es, dass er nurvon Fachkraften vergeben wird, die ein entspre-
chendes Fortbildungszertifikat erworben haben. Diese Fortbil-
dungist ein Instrument, mit dem der verantwortungsvolle Um-
gang mit dem Kompetenznachweis erlernt und (in einer Pra-
xisphase] erprobt wird. Denn: die Anerkennung nicht-formell
erworbener Kompetenzen stellt eine neue Dimension im Be-
rufsalltag derim Praxisfeld Kultureller Bildung Tatigen dar. Zwar
baut das Verfahren zum Kompetenznachweis Kultur auf pada-
gogischem Grundwissen auf, stellt aber Beobachtung und
Dialog in einen neuen Kontext und belegt sie mit einer neuen
Zieldimension.

Die Forthildung umfasst schwerpunktmagig die Auseinander-
setzung mit finf Themen/Fragestellungen, die eingebettet
sindin einen praxisorientierten und kollegialen Austausch Gber
die konkrete kulturpadagogische/kinstlerische Praxis:

1. Die Bedeutung nicht-formell erworbener Kompetenzen
fir die Bildung von Jugendlichen.

2. Die Frage nach den Wirkungen kulturpadagogischer
Angebote.

3. Die Bedeutung des Reflektierens kiinstlerischer Prozesse.

. Die EinGibung einer konsequenten Starkenorientierung.

5. Die schriftliche Dokumentation und Anerkennung
von Kompetenzen.

IN

ZUSAMMEN NEUES LERNEN: DER KOMPETENZNACHWEIS
KULTUR ALS GEMEINSAMER FORTBILDUNGSINHALT

FUR LEHRER/INNEN UND KULTURPADAGOGEN/INNEN

Der Kompetenznachweis Kultur wurde zunachst als Instru-
ment fur die auflerschulische Kulturelle Jugendbildung ent-
wickelt. Mit der starkeren Kooperation zwischen Schule und
auflerschulischen Kultureinrichtungen éffnete sich der Bil-

dungspass auch in diese Kontexte [Sek. | und Il aller Schulfor-
men, auch Berufsschulen) und wird an dieser Schnittstelle
zwischen Schule und Kultur mittlerweile im Wahlpflichtbereich,
in so genannten Zertifikatskursen und in Arbeitsgemeinschaf-
ten angeboten.

Im Projekt ,Lebenskunst Lernen® der BKJ werden Lehrer/innen
und Kulturpadagogen/innen bzw. Kiinstler/innen der 16 Bil-
dungspartnerschaften gemeinsam fir die Anwendung des
Kompetenznachweises Kultur in ihren Kooperationsprojekten
geschult.

Die bislang gemachten Erfahrungen sind beachtenswert. Denn
offensichtlich eréffnet die Fortbildung und das Verfahren zum
Kompetenznachweis Kultur Zugang zu einer veranderten Lern-
kultur, von der die Lehrer/innen, die Kulturpadagogen/innen
und die Schiler/innen gleichermaflen profitieren. Kompetenz-
und Starkenorientierung, individuelle Férderung, eine wert-
schatzende Haltung gegenlber den Schilern/innen und nicht
zuletzt zwischen Lehrern/innen und auflerschulischen Part-
nern sind Wirkungen, die durch die die Anwendung des Kom-
petenznachweises Kultur beférdert werden:

Gegenseitige Wertschatzung:

Nehmen an der Fortbildung Lehrer/innen und Kulturpadago-
gen/innen aus einem Kooperationsprojekt teil, so ergibt sich
schon bei diesem ersten Schritt (Praxisanalyse) die Méglich-
keit, die unterschiedlichen professionellen Sichtweisen ken-
nen zu lernen und sich gegenseitig darin zu respektieren, weil
sich beide deutlich erganzen. Die Lehrer/innen bringen ihr
Wissen tber die (Fahigkeiten der) Jugendlichen ein. Aus ihrer
Unterrichtsplanung ist ihnen das Durchdenken der Lern- und
Arbeitsprozesse vertraut. Dieses Handwerkszeug allerdings
nicht im Sinne eines Curriculums anzuwenden, dessen Lern-
ziele die Jugendlichen zu erreichen haben, und sich stattdes-
sen offen zu halten fiir einen dynamischen Prozessverlauf —
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das sind Sichtweisen, die die Kiinstler/innen und Kulturpada-
gogen/innen in den Prozess einbringen. Sie sind es auch, die
die Vielfalt der kiinstlerischen Methoden erldutern und deutlich
machen, wie viel Bildungspotenzial in den spielerischen und
kreativen Methoden steckt.

Kompetenz- und Starkenorientierung:

Auch bei der Umsetzung von Beobachtung und Dialog lernen
Lehrer/innen und Kulturschaffende/Kiinstler/innen voneinan-
der. Wahrend die Kulturpadagogen/Kiinstler sich oftmals
schwer tun, ihre Beobachtungen zu dokumentieren, ist dies fiir
die Lehrer/innen aufgrund ihrer Ausbildung leichter zu be-
werkstelligen. In der Fortbildung geben sie ihre Erfahrungen
weiter. Die Lehrer/innen tun sich — nach eigener Aussage —
meist schwer, vom gewohnten Defizitdenken zu einem star-
kenorientierten Beobachten zu wechseln. Hier werden sie von
den Kinstlern/innen und Kulturpadagogen/innen unterstitzt,
einen anderen Blickwinkel einzunehmen. Die Forthildung gibt
ganz konkrete Hilfestellung, wie man den Blick von den Defizi-
ten auf die Starken der Jugendlichen lenken kann. Gemeinsam
lernen die Fortbildungsteilnehmer/innen Vorurteile, gewohnte
Beobachtungs- und Bewertungsmuster zu Gberwinden. Sie
sind erstaunt und begliickt Gber das, was sie bei den Jugend-
lichen entdecken kénnen und wie sich ihre Haltung auch
,schwierigen®Schilern/innen gegentiber verandert.

Dialogbereitschaft:

Der Dialog gibt den Jugendlichen die Mdglichkeit, den eigenen
Starken und Kompetenzen nachzuspiiren und sie in Worte zu
fassen. Das erfordert viel Einfihlungsvermdgen und eine
Haltung, die weniger der Rolle eines/r ,Lehrers/in“ entspricht,
der/die ,bereits weiB3, wie die Losung lautet”, als vielmehr
einem/einer Berater/in, der/die Raum gibt fir den Prozess der
Selbstexploration. Die Dialoge brauchen eine Atmosphare des
Vertrauens und der Offenheit. Bislang gibt es nur wenige

Erfahrungen dariber, wie die Jugendlichen sich auf die Ge-
sprache einlassen, wenn ihre Gesprachspartner/innen ihre
Lehrer/innen sind. Die bisherigen Erfahrungen zeigen jedoch,
dass die Jugendlichen sich auf diesen Prozess einlassen, wenn
sie echtes Interesse spiren und sich ihnen glaubhaft ver-
mittelt, dass es nicht um Beurteilung und Bewertung, sondern
um Anerkennung und Wertschatzung geht. Fir viele Jugendli-
che ist das Interesse ihres Gegentibers an ihren Starken, die
positive Anerkennung des Geleisteten, eine vollig neue Erfah-
rung. Gewohnt,immer zuerst die Schwachen zu thematisieren,
fallt es ihnen zunachst schwer, positiv Gber sich selbst zu spre-
chen. Gelingt dieser Perspektivwechsel, starkt der Dialog das
Selbstbewusstsein der Jugendlichen nachhaltig.

Individuelle Férderung:

Der Kompetenznachweis Kultur thematisiert und dokumentiert
die Starken der Jugendlichen ohne sie wertend zu beurteilen
oder zu vergleichen. Es gibt kein Punktesystem, keine Stan-
dards und keine Formulierungshilfen, die den Grad einer
,Leistung” ausdrlcken. Die Lehrer/innen und Kulturpadago-
gen/innen sind gefordert, die Starken der Jugendlichen indivi-
duell und handlungsorientiert zu erkennen, dariiber positiv zu
sprechen und ebenso zu beschreiben. Die Jugendlichen fiihlen
sichindiesem Prozess, in dem jeder/jede Einzelne in seiner/ih-
rer Individualitat wahrgenommen wird, zutiefst wertgeschatzt.

Gesteigerte Identifikation mit dem Projekt:

Wenn kulturell-kiinstlerische Aktivitaten von einer intensiven
Reflexion begleitet werden, steigt die Identifikation aller Betei-
ligten mit dem Projekt. Grund hierfirist die Gleichzeitigkeit von
Tun, erfahrbarem Nutzen und dem Sichtbarwerden des per-
sonlichen Anteils am Erfolg des Ganzen. Voraussetzung fiir das
Gelingen sind allerdings gesicherte Rahmenbedingungen und
ein Klima der Offenheit, Lernbereitschaft und des Vertrauens
und Zutrauens.



»~Jugendliche heute missen ein ungeheuer grofies Maf3 an Lebenskunst aufbringen. Diese

Lebenskunst wird aber nirgendwo systematisch trainiert. Alle Bildungsinstitutionen, alle Familien
bemdiihen sich, alle auflerschulischen Einrichtungen bemiihen sich, aber die Jugendlichen selbst
missen das zusammensetzen. Was sie [ die Jugendlichen, d. V.] an Fihigkeiten haben, verkennen
diese Systeme, weil sie jeweils von ihrer eigenen, engen Sichtweise mit den Jugendlichen ausge-
hen. Das Schulsystem verkennt sehr deutlich, was die Jugendlichen insgesamt in Wirklichkeit
kénnen. Der Arbeitsmarkt verkennt es auch und er hat die Jugendlichen auch geprdgt in den
letzten Jahren. Er hat 20 % der Jugendlichen deutlich gemacht, dass sie nicht gebraucht werden
und ihnen eingeredet, dass sie nicht geniigend Kompetenz haben, um in den Arbeitsmarkt auf-
genommen zu werden. Das sitzt tief und hat grofie Gruppen der Jugendlichen verunsichert. Aus
diesem Grund kommt es ungeheuer darauf an, eine neue, breite und tberzeugende Kultur von
Anerkennung aufzubauen. Das brauchen diese Jugendlichen. Sie brauchen Unterstiitzung und

Hilfe und deshalb sind Initiativen, wie der Kompetenznachweis Kultur von riesiger Bedeutung.”
[Prof. Dr. Klaus Hurrelmann im Rahmen der BKJ-Fachtagung ,Stérken sichtbar machen®, April 2008).

Neues Interesse an der eigenen Arbeit:
Mit der Frage nach der Wirkung der Projekte auf die Kompe-

Institutionsinterne Qualitatsentwicklung:
Nicht selten werden im Rahmen der Fortbildung zum Kompe-

tenzentwicklung der Jugendlichen steigt das Interesse an der
eigenen Arbeit. Die Frage ,Was tun wir eigentlich, mit welcher
Wirkung auf die individuelle Kompetenzentwicklung?“ bedingt
eine intensive Auseinandersetzung uber Inhalte, Ziele und
Methoden. Verkrustungen und Routinen (,das haben wirimmer
so gemacht"] werden aufgeweicht zugunsten einer neuen Aus-
gestaltung von Handlungsspielrdaumen.

tenznachweis Kultur Projektkonzepte weiterentwickelt und
qualifiziert. Dies gilt vor allem dann, wenn an einem gemein-
samen Projekt beteiligte Lehrer/innen und Kulturpadagogen/
innen oder Kiinstler/innen in der Anwendung des Kompetenz-
nachweises Kultur geschult werden. Die gemeinsame Fortbil-
dung erdffnet Gelegenheiten, sich Uber die Ziele, Arbeitsme-
thoden und Wirkungen des Vorhabens auseinanderzusetzen.
Die meisten konzeptionellen Anderungen betreffen tbrigens
die Beteiligung der Jugendlichen an der Planung und Organisa-
tion von Projekten. Die Fachkrafte erkennen, dass viele Aufga-
ben von den Jugendlichen selbst in die Hand genommen wer-
den kénnen.
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,2Auch ich habe durch den Kompetenznachweis Kultur gelernt, anders herum zu beobachten und

zu beurteilen. Und ich bin tiberrascht, wie viele Kompetenzen diese jungen Menschen haben. Das

ist fir mich persénlich eine der positiven Erfahrungen in diesem Prozess und wird mir im zukinf-

tigen Unterricht helfen: Hast du heute schon die Schiiler gelobt ?*

(Ulrich Thomas, Hauptschullehrer in Steinhagen)

Transparenz:

Der Kompetenznachweis Kultur erméglicht den kulturpadago-
gischen Einrichtungen und Schulen, die Bildungswirkungen
ihrer kulturell-kiinstlerischen Angebote gegeniber Auf3enste-
henden transparent zu machen. Auf der einen Seite kann der
Kompetenznachweis durch die intensive Auseinandersetzung
mit seinen (s. 0.) eine neue Lernkultur bewirken. Vor allem aber
ist es die konkrete Anwendung, die Durchfiihrung des ,Nach-
weisverfahrens®, die konkretes Handeln verlangt, damit man
zu einem Ergebnis kommt. Es bleibt nicht bei der bloflen
Willensbekundung, dass ,man“in Zukunft die Starken jedes
Jugendlichen individueller wertschatzt und anerkennen will;
man tut es konkret, gerichtet auf ein Ziel und mit der aktiven
Beteiligung der Jugendlichen. Diese Chancen, die der Kompe-
tenznachweis Kultur bietet, gilt es weiter zu erproben und aus-
zubauen.

Grundvoraussetzung firr die Anwendung des Kompetenznach-
weises Kultur auch im schulischen Kontext ist zunachst und
grundlegend ein qualifiziertes kulturell-kiinstlerisches (Ko-
operations-)Projekt und die Einhaltung der Vergabekriterien.
Die wichtigsten sind die Freiwilligkeit der Teilnahme und die
Partizipation der Jugendlichen am Verfahren. Die Erarbeitung
des Kompetenznachweises Kultur und die gleichzeitige Verga-
be von Noten schliefien sich aus.
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