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Vorbemerkung

Qualitat ist das zentrale Thema

Der Rat fir Kulturelle Bildung legt hiermit seine zweite Denkschrift vor: ,,Schon,
dass ihr da seid. Kulturelle Bildung: Teilhabe und Zugange®. In seiner ersten
Veroffentlichung ,,Alles immer gut. Mythen Kultureller Bildung” (2013) hat
der Rat fUr Kulturelle Bildung eine Bestandsaufnahme und Kritik verbreiteter,
aber dennoch oft fragwirdiger Grundlberzeugungen prasentiert. Ein zent-
rales Ergebnis war, dass die Frage nach der Qualitat Kultureller Bildung zwar
haufig gestellt, aber nur unzureichend beantwortet wird. Deshalb hat der Rat
das Thema Qualitat in den Mittelpunkt seiner Arbeit in den nachsten Jahren
gestellt. An der Qualitatsfrage wird sich die Weiterentwicklung des komple-
xen Felds der Kulturellen Bildung entscheiden.

Drei Aspekte werden eine besondere Rolle spielen: die Qualitat von Teil-
habemdglichkeiten und Zugangen, die Qualitat des Angebots und seiner Ver-
mittlung und schlieBlich die politische und ékonomische Qualitat der Rah-
mungen. Der Rat mdchte mit kritisch-konstruktiven Bestandsaufnahmen und
Empfehlungen zur Intensivierung der Debatten zur Kulturellen Bildung und
so zur dauerhaften Sicherung und qualitativen Verbesserung der Kulturellen
Bildung selbst beitragen.

Dass es den Rat fur Kulturelle Bildung gibt, verdankt sich der Initiative von
sieben groBen deutschen Stiftungen (ALTANA Kulturstiftung, Bertelsmann
Stiftung, Deutsche Bank Stiftung, PwC-Stiftung, Siemens Stiftung, Stiftung
Mercator, Vodafone Stiftung Deutschland). Dieser Verbund hat den Rat mit
dem Ziel ins Leben gerufen, die weitere Entwicklung der Kulturellen Bildung
durch ein unabhangiges Expertengremium zu unterstitzen. Im Herbst 2012
haben wir die Arbeit aufgenommen.

Die Befunde und Empfehlungen des Rates haben, wie wir wissen, nur
dann eine Chance, Gehor zu finden, wenn sie in Politik und Praxis als wert-
volle Ressource wahrgenommen werden. Der Rat schaut auf der Grundlage
seiner besonderen interdisziplindren Expertise auf das groB3e Feld der Kultu-
rellen Bildung und entwickelt eine Haltung dazu, die auch in Empfehlungen
mindet.

Das kann gut gehen, wenn es gemeinsame Bezugspunkte gibt, die auch
die Akteure in Politik und Praxis teilen kénnen. Der Bezug auf die Kinste,
ihre Bedeutung und ihre Méglichkeiten im individuellen Bildungsprozess kann
diese gemeinsame inhaltliche Perspektive bilden. Die Bereitschaft, in unse-
rer Gesellschaft Verantwortung fir Kulturelle Bildung zu Gbernehmen, kenn-
zeichnet die gemeinsame Haltung, die es braucht, damit Politik, Bildungs- und
Kulturinstitutionen, Wirtschaft und Zivilgesellschaft zusammenwirken kénnen.
Der Rat begreift sich als eine Initiative zivilgesellschaftlichen Engagements
und will dazu beitragen, die vielen verschiedenen Suchwege zueinander in
Bezug zu setzen und wo nétig eine neue Sichtweise anzuregen.
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Allgemeinbildung in den Kiinsten
als Menschenrecht

Aus dieser zivilgesellschaftlichen Verankerung heraus kann der Rat flr Kul-
turelle Bildung aufgrund seiner heterogenen Zusammensetzung besondere
Potenziale aktivieren, da sich Perspektiven aus Wissenschaft, Kunst, Offent-
lichkeit und Praxis auf spezifische Weise verschranken. So stellt insbesondere
die Prasenz der Kinstlerinnen mit ihren jeweiligen asthetischen Referenz-
rahmen und Kenntnissen der Praxis in den Beratungen des Rates eine sehr
wertvolle Ressource dar - auch wenn die 6ffentlichen AuBerungen des Rates
zunachst durch Schriftlichkeit und Mitgestaltung des Diskurses gepragt sind,
also nicht selbst kinstlerischen Charakter haben.

Das wichtigste Ziel ist die Starkung von Allgemeinbildung in den Kins-
ten und durch die Kinste in der Perspektive des Lebenslaufs. Der Rat sieht
das Recht auf Kulturelle Bildung als Menschenrecht an, das allen Menschen
- allen Kindern, Jugendlichen und allen Erwachsenen - einen Anspruch auf
Teilhabe an Kunst und Kultur zusichert. Dieses Recht bedeutet inhaltlich den
fUr alle Menschen geltenden Anspruch auf eine Alphabetisierung im Sinne
einer grundlegenden Allgemeinbildung in den wichtigsten Kiinsten (Musik, Bil-
dende Kunst, Theater, Tanz, Literatur, andere Medien), die im Elementarbereich
beginnt und sich in der Primar- und Sekundarstufe der Schule fortsetzt. Die-
ses Pflichtangebot muss durch eine Fllle unterschiedlicher Méglichkeiten zu
freiwilliger Kultureller Bildung im non-formalen Bereich erganzt und erweitert
werden, die auf individuelle kulturelle Bildungsinteressen bezogen sind und
sich Uber den gesamten Lebenslauf erstrecken. Dazu gehdren Musikschulen,
Jugendkunstschulen oder soziokulturelle Zentren ebenso wie Angebote zur
Kulturellen Bildung in den Volkshochschulen, Bibliotheken oder Archiven. Dass
die Kultureinrichtungen selbst, die Theater, Orchester, Museen, Gedenkstatten
usw., qualifizierte Angebote Kultureller Bildung bieten (und dafir in hinrei-
chender Zahl und Qualitat vorhanden sein) missen, gehdért inzwischen zu den
selbstverstandlichen Forderungen. Aber auch kommunal veranstaltete Festi-
vals kdnnen und sollten explizit als Orte Kultureller Bildung gestaltet werden.

Die wichtigste politische Aufgabe im Bereich der Kulturellen Bildung sieht
der Rat in der Entwicklung und Sicherung einer qualitativ hochwertigen und
quantitativ ausreichenden Grundversorgung mit den entsprechenden Bil-
dungsmaoglichkeiten. Wir konzentrieren uns dabei auf die zentralen 6ffentli-
chen Angebote in den formalen und non-formalen Bildungsbereichen. Dass
Kulturelle Bildung im non-formalen Bereich in vielfaltiger Weise auch durch
Vereine, Verbdnde, Kirchen, Initiativen und auch privatwirtschaftlich ange-
boten und ermdglicht wird, ist uns selbstverstandlich bewusst, ist hier aber
nicht das Thema.

Es geht uns vorrangig um Laienbildung, nicht um die professionelle Qualifi-
zierung in den Kinsten oder um die berufliche Qualifikation durch die Kinste.
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den Bezug auf asthetische
Qualitatsmerkmale stdrken

Grundversorgung mit
Kultureller Bildung

Teilhabe und
Zugdnge

Aber die professionelle Ausbildung in den Kiinsten berhrt natdrlich auch, was
in der Kulturellen Bildung geschieht, und interessiert daher in dieser Hinsicht
ebenfalls. Die asthetische Erfahrung in Produktion und Rezeption ist Aus-
gangs- und Orientierungspunkt aller Uberlegungen. Dabei geht es nicht um
eine dogmatische Festlegung, sondern darum, anhand von Phdnomenen zu
zeigen, was asthetische Qualitat im jeweiligen Bildungskontext bedeuten kann.
In der politischen Programmatik wie auch in der Praxis Kultureller Bildung ist
bisher der Bezug auf asthetische Qualitdtsmerkmale, die aus den Diskursen
Uber Kunst und Kiinste gewonnen werden kénnen, noch zu schwach. Diesen
Bezug zu starken, ist ein wesentliches Anliegen des Rates.

Die Denkschriften des Rates fir Kulturelle Bildung, seine Empfehlungen,
richten sich an die professionellen Akteure, die auf den verschiedenen Ebe-
nen der Politik, der formalen und non-formalen Bildung und der Kultur an der
Gestaltung Kultureller Bildung mitwirken. Dabei ist der Aspekt der Grundver-
sorgung mit Kultureller Bildung fir uns bedeutsamer als die Ebene der vie-
len einzelnen groBen und kleinen Programme und Projekte, so wichtig und
unverzichtbar diese zusatzlichen Ansatze auch sind. Aber all diese - manchmal
spektakuldaren und 6ffentlich mit groBer Aufmerksamkeit wahrgenommenen
- zusatzlichen Bemuihungen haben geringe Chancen auf Nachhaltigkeit und
vor allem auf die Erflllung des Anspruchs auf Teilhabe an Kultureller Bildung,
wenn ihnen nicht im Rahmen einer Alphabetisierung in den Kiinsten der Boden
bereitet wird. Die Empfehlungen des Rates zielen darauf, politische, gesell-
schaftliche und praktische Anstrengungen zur Sicherung und Férderung Kul-
tureller Bildung insbesondere mit dem Blick auf eine solide und hinreichende
Grundversorgung in der formalen und der non-formalen Bildung zu ermégli-
chen und zu unterstitzen.

Erste Voraussetzung aller Kulturellen Bildung ist, dass Menschen Uberhaupt
Interesse an Teilnahme und Teilhabe an ihr entwickeln: die individuelle Dimen-
sion. Dazu aber muss es Mdglichkeiten und Gelegenheiten geben, es mis-
sen also politisch und praktisch Zugange geschaffen werden: die strukturelle
Dimension. Die zweite Denkschrift des Rates ,,Schén, dass ihr da seid”, wid-
met sich daher beiden Seiten dieses Themas. Denn Kulturelle Bildung fir alle
entsteht nicht allein durch Offnung der Zugénge fir alle, sondern zuerst durch
die aktive Beteiligung der Menschen und ihre Selbstbildung.

Die Denkschrift besteht aus drei Teilen' und einem Anhang: Im Teil | fin-
det sich eine theoretische Bestandsaufnahme, die zunachst die individuelle,
dann die strukturelle Dimension des Themas behandelt. Beide Perspektiven
erganzen sich: Teilhabe ist darauf angewiesen, dass Menschen an Kulturel-
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eine Analyse in drei Teilen

im Mittelpunkt: die asthetische
Erfahrung

Grundannahmen

ler Bildung teilhaben wollen, also subjektiv Interessen an den entsprechen-
den Gegenstdnden und Feldern entwickeln. Teilhabe ist aber zugleich davon
abhangig, dass Menschen auch Zugange zu den entsprechenden Gegenstan-
den und Feldern finden kénnen, dass also die entsprechenden Méglichkeiten
und Ressourcen Uberhaupt zur Verfligung stehen. Teil Il richtet den Blick in
die Praxis, auf die bestehenden Strukturen im Sinne einer Grundversorgung
mit Kultureller Bildung und auf die dort bestehenden Defizite und Probleme.
Es geht um die Frage, in welchem Verhaltnis Anspruch und Wirklichkeit im
Blick auf die Teilhabe an Kultureller Bildung zueinander stehen und wo auch
im Verhaltnis von Strukturen und Programmen Entwicklungs- und Verbes-
serungspotenziale zu finden sind. Der Teil Il fasst die wichtigsten Befunde
zusammen, zieht Schlussfolgerungen und entwickelt daraus Empfehlungen.
Im Anhang werden die Ergebnisse einer Recherche zu wesentlichen Quali-
tatskatalogen aus dem derzeitigen Diskurs und der Praxis der Kulturellen Bil-
dung dargestellt, die von Uberregionalen Verbanden der verschiedenen Fel-
der entwickelt wurden.

Es geht dem Rat flr Kulturelle Bildung darum, das enorme Potenzial, das in
asthetischen Erfahrungen steckt, scharfer zu beleuchten. Aus diesem gemein-
samen Verstandnis speisen sich auch die individuellen Texte der Ratsmitglieder,
die besondere Kristallisationspunkte in kulturellen Bildungsprozessen thema-
tisieren. Gemeinsam mit Akteuren und Entscheidern gilt es darliber nachzu-
denken, wie dieses Potenzial dsthetischer Erfahrungen noch besser und nach-
haltiger zur Entfaltung gebracht werden kann. Das wird nur gelingen, wenn
Kulturelle Bildung noch starker in den Strukturen der Institutionen und im
gesellschaftlichen Leben verankert werden kann. Wovon aber reden wir, wenn
wir von Qualitat, Bildung, Kultur, den Kiinsten und Kultureller Bildung reden?

Qualitat

Der Rat setzt sich fur die bestmodgliche Qualitat in der Kulturellen Bildung
ein. Dies ist nur durch die grundlegende Starkung von Qualitatsbewusstsein
und Qualitatsorientierung zu erreichen. Wenn Kulturelle Bildung ein selbstver-
standlicher Teil des Lebens aller Menschen werden soll, missen die entspre-
chenden Lerngelegenheiten in der formalen und der non-formalen Bildung in
hinreichender Quantitat und bestmoglicher Qualitdt angeboten werden. Diese
Perspektive qilt fir die Qualitat der Teilhabemaoglichkeiten und Zugange, fir
die Qualitat des Angebots und der Vermittlung (und damit der Qualifikation
der Vermittler*) und fir die Qualitat der politischen, institutionellen, sozialen
und 6konomischen Rahmungen. Daraus folgen Mindeststandards, die in Ange-
boten Kultureller Bildung nicht unterschritten werden sollten. Diese beziehen

*Die weibliche Form ist der mannlichen Form in diesem Text gleichgestellt. Lediglich aus Griinden der
besseren Lesbarkeit wurde die mannliche Form gewahlt.
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Qualitatsverstandnis kontextbezogen
entwickeln

offener Bildungsbegriff

dreigliedriges Kulturverstdndnis

sich auf Zeit, Raum, soziale Organisation, materielle Ausstattung etc., insbe-
sondere aber auf die kinstlerische und padagogische Kompetenz der Ver-
mittler und die Qualitat der Inhalte, Ziele, Methoden und Medien der Vermitt-
lung. Diese miissen den Selbstbildungsprozessen in den und durch die Kiinste
gerecht werden. Es ist eine zentrale Aufgabe, Qualitatsmerkmale aus dem
jeweiligen Kontext heraus zu entwickeln und durchzusetzen.

Bildung

Wir orientieren uns an einem offenen Bildungsbegriff, der Bildung in der
Gleichzeitigkeit von Ich-Bildung und Welt-Bildung sieht und der die Unver-
flgbarkeit individueller Bildungsprozesse systematisch bertcksichtigt. Das
padagogische Problem besteht dabei vor allem darin, dass Lehren und Ler-
nen nur gemeinsam mit dem Lernenden mdglich ist. Erziehung und Bildung
sind keine technischen Vorgange; der sich Bildende muss es selber wollen und
es - im Vertrauen auf ,fruchtbare Momente* im Bildungsprozess - selber tun.
Dabei kann ihm padagogische Hilfe nltzlich sein.

Der Rat versteht Bildung als in den Generationenzusammenhang einge-
bettete lebenslange Aufgabe und als lebensbegleitenden Prozess der Per-
sOnlichkeitsentwicklung, der sich auf wesentliche menschliche Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Haltungen bezieht. Sie schlieBt leibliche, emotionale, kogni-
tive, soziale und politische, dsthetische und ethisch-moralische Aspekte ein.

Kultur

Der Rat orientiert sich an einem dreifach gegliederten Kulturverstandnis.
Den weitesten Horizont bilden ethnographisch-kulturanthropologische Per-
spektiven, die alle menschlichen Hervorbringungen symbolischer, prakti-
scher oder dinglicher Art als Kultur verstehen. Wesentlich eingegrenzter ist
der - im Kern semiotisch orientierte - Kulturbegriff, der sich ausschlieBlich
auf die symbolischen Formen im engeren Sinne bezieht (Sprache, Kunst, Reli-
gion etc.). Beide Fassungen des Kulturbegriffs zielen auf Kulturanalyse; sie
sind daflr unverzichtbar und international Ublich. In der deutschen Tradition
besonders bedeutsam ist jedoch eine dritte, normative Fassung des Kulturbe-
griffs, die die Perspektive der Wechselwirkung von Bildung und Kultur unter
dem Aspekt der Perfektibilitat beider betont. Sie ist eng mit den Traditionen
des Bildungsbegriffs verbunden, von Shaftesbury tUber Kant, Schiller, Goe-
the, Humboldt, Hegel, Nietzsche bis zu Adorno: Adorno sieht schlieBlich Kul-
tur als die objektive Seite von Bildung (Werke, Institutionen etc.), Bildung als
die subjektive Seite von Kultur (Prozesse der Vermittlung und Aneignung). In
dem vom Rat gebrauchten Begriff der Kulturellen Bildung verbinden sich die
drei Perspektiven auf Kultur.
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Kiinste sind unersetzlich

Kulturelle Bildung als Allgemein-
bildung in den Kiinsten und
durch die Kiinste

Kiinste

Der Rat betont die besondere Bedeutung der Klnste fir die Kulturelle Bil-
dung. Die spezifische Begriindung Kultureller Bildung kann letztlich nur aus
ihren kinstlerischen Qualitdten gewonnen werden. Kulturelle Bildung ver-
mittelt das kulturelle Erbe sowie die Erscheinungsformen der zeitgendssi-
schen Kunst als Quelle und Ressource von Gegenwart und Zukunft. Wie Men-
schen sich selbst sehen, wie sie leben und wie sie sich verhalten, findet in
den Klnsten seinen zugespitzten Ausdruck. Inhaltsfragen sind dabei immer
zugleich Formfragen.

Die Klinste sind in ihrer Bedeutung fiir Bildung durch nichts anderes ersetz-
bar; sie bilden ein Erfahrungs- und Praxisfeld sui generis. Sie bieten unver-
gleichliche Erfahrungs- und Bildungswelten, die das Leben Uber die gesamte
Lebensspanne bereichern und die gerade durch ihre Nicht-Alltdglichkeit, ihre
Differenz zum Alltag gekennzeichnet sind. Die Kinste eréffnen Wahrneh-
mungs- und Gestaltungsmaoglichkeiten, die immer wieder und immer neu Her-
ausforderungen darstellen kdnnen, mit Unerwartetem und auch Unverstand-
lichem umzugehen, aber auch und gerade mit Gewohntem und Gekonntem,
durch Ubung und Wiederholung. Dabei kennt aktive kiinstlerische Betatigung
keine Perfektionsgrenzen - alles ist anders, alles ist besser méglich. Gestal-
tungsfreiheit und Gestaltungsqualitat stehen da in einem aufregenden Span-
nungsverhaltnis. In den und durch die Kiinste kann man besonders gut lernen,
differenziert wahrzunehmen und zu gestalten.

Kulturelle Bildung

Kulturelle Bildung ist ein weiter Begriff, man kann sehr Verschiedenes darunter
verstehen, von der Soziokultur bis zur Bildung des Geschmacks, von asthe-
tischer Bildung bis zu interkultureller Bildung; es gibt ausgiebige Debatten
Uber das angemessene Verstandnis. Der Rat fir Kulturelle Bildung versteht
unter Kultureller Bildung insbesondere die Allgemeinbildung in den Kiinsten
und durch die Klinste. Er halt die Férderung und den Ausbau dieser Form der
Kulturellen Bildung vor allem aus vier Griinden flir notwendig:

Der erste Grund ist ein anthropologischer: Die kulturell-kinstlerische Bil-
dung ist ein besonders geeigneter Weg zur Entwicklung der menschlichen
Sinne; sie tragt damit entscheidend zur Wahrnehmungs- und Gestaltungsfa-
higkeit bei: Differenzierte Formen des Horens lernen Menschen durch Musik,
differenzierte Formen des Sehens durch Bilder, differenzierte Formen der
Bewegung durch Tanzen.

Der zweite Grund ist ein kultureller: Die Kiinste sind ein wesentlicher, eigen-
standiger Bereich des gesellschaftlichen und des kulturellen Lebens, der sich
aber nicht von selbst erschlieBt, sondern den man (etwa durch Kulturelle Bil-
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Globalisierung
und kommunale
Bildungslandschaften

Diversitat als Chance

dung) erst einmal kennenlernen muss, um entsprechende Interessen zu ent-
wickeln, sei es in rezeptiver, sei es in produktiver Hinsicht.

Der dritte Grund: Kinstlerische Aktivitat in der Kulturellen Bildung bietet
einzigartige Bildungs- und Erfahrungsmaoglichkeiten, in denen man nicht nur
Uber die Welt, sondern auch Uber sich selbst Uberraschendes und Unerwarte-
tes lernen kann, im Wechselspiel von Wahrnehmung und Gestaltung.

Und schlieBlich viertens: Kinstlerische Aktivitaten im Rahmen Kultureller
Bildung bieten Kommunikationsmoglichkeiten in den vielen kinstlerischen
Sprachen, die auch ohne Worte sprechen kdnnen. Sie bieten damit ganz
besondere Chancen fir Austausch- und Verstandigungsprozesse, auch in
interkultureller und internationaler Hinsicht - im Zeitalter der Globalisierung
ein zentrales Argument.

Der Rat setzt sich fur die Entwicklung und Starkung kommunaler Bildungs-
landschaften ein. Die traditionellen Formen sozialer Ordnung werden in der
Moderne durch neue Formen erganzt, Gberlagert und transformiert, die auch
die urbanen und regionalen Formen des Zusammenlebens wesentlich berih-
ren und verandern. Globalisierung, Regionalisierung und Lokalisierung stel-
len zentrale, miteinander verschrankte Elemente des Modernisierungsprozes-
ses dar. Sie haben weitreichende Folgen fir Alltagskultur und Lebensformen.
Weltweite Kommunikation und radikal zunehmende Mobilitat filhren zu neuen
kulturellen Mischformen, die kaum mehr einzelnen nationalen oder soziokul-
turellen Milieus zugeordnet werden kdnnen. Traditionale Strukturen, Praktiken
und Habitusformen vermischen sich zugunsten transkultureller und transna-
tionaler Differenzierungen. Diese verscharfen und beschleunigen die Plurali-
sierungs- und Individualisierungsprozesse, wahrend die soziale Ungleichheit
fortbesteht und sich sogar noch vergréBert.

Was bedeuten diese Verdnderungen flr die Kulturelle Bildung? Der Rat
geht davon aus, dass Differenz und Diversitat als Ressource und Chance zu
betrachten sind. Kulturelle Bildung und Integration bilden daher von Anfang
an, schon in der frihkindlichen und vorschulischen Padagogik, aufeinander
bezogene Aufgaben, bei denen Férderung und Zusammenleben im Mittel-
punkt stehen missen. Dabei werden auf die Dauer nur sozialrdumlich ver-
netzte Konzepte aussichtsreich sein, die systematisch die familialen und sozi-
alen Kontexte einschlieBlich der peer-Beziehungen in der padagogischen
Arbeit berlcksichtigen. Schulische, sozial- und kulturpdadagogische, formale
und non-formale Angebote sind daher von vornherein aufeinander zu bezie-
hen. Besondere Orte Kultureller Bildung, z. B. Stadtteilkulturzentren, sind
erforderlich, damit alle Altersgruppen, auch generationenlbergreifend, M6g-
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lichkeiten finden, sich auszutauschen und besondere Interessen und Fahigkei-
ten zur Geltung zu bringen. Dementsprechend ist die Entwicklung vernetzter
kommunaler Bildungslandschaften zugunsten Kultureller Bildung eine zent-
rale politische Herausforderung der Gegenwart.

= Vor diesem Hintergrund setzt der Rat sich fir Formen Kultureller Bildung ein,
die allen Menschen angesichts ihrer Einmaligkeit und Besonderheit Zugange
Heterogenitat zu den verschiedenen Kinsten eréffnen. Lebenslange Bildung, Inklusion und
und Inklusion Partizipation sind die politischen Formeln, mit denen Antworten im bildungs-
politischen Diskurs auf diese Ausgangslage gesucht werden. Kulturelle Bil-
dung hat sich immer schon mit der Frage der Differenz beschaftigt. Nach wie
vor stellt diese Frage eine zentrale Herausforderung der Gegenwart dar. Dif-
ferenz bezieht sich dabei auf sehr unterschiedliche Aspekte von Lebenslagen
und Lebensstilen. Die wichtigsten Unterscheidungsmerkmale im Blick auf die
Lebenslagen sind Geschlecht, Lebensalter, soziale Situation (insbesondere
berufliche Position), ethnische Zugehdrigkeit, Bildungsstatus, Behinderung,
Migrationshintergrund, Religionszugeh&rigkeit; sie lassen sich in einer sozio-
logischen Perspektive in den Fragen nach dem Zugriff auf und der Verfiigung
Uber 6konomisches, soziales, kulturelles und symbolisches ,Kapital* zusam-
menfassen. Privilegierung und Unterprivilegierung sind mit bestimmten objek-
tiven Lebenslagen verbunden. In der Regel korrespondieren diese mit biogra-
fisch fundierten subjektiven Haltungen (Dispositionen bzw. Lebensstilen), die
auch mit Interesse oder Desinteresse an spezifischen kulturellen Praktiken
und Formen verbunden sind. Diese Habitusformen enthalten Mechanismen
der Auf- und der Abwertung, also positiver und negativer Diskriminierung.
Damit sind sie im Sinne grober und feiner Unterschiede distinktionswirksam.
Alle Ansatze Kultureller Bildung treffen auf solche vorgangigen Vorausset-
zungen und Dispositionen, die aus dem jeweiligen soziokulturellen und bio-
Teilhabe und Zugénge - zwei grafischen Kontext stammen. Diese Dispositionen machen zwar bestimmte
untrennbare Perspektiven Bildungsverldaufe auch im Bereich der Kulturellen Bildung statistisch wahr-
scheinlich, aber sie legen sie keineswegs fest. Wie unter diesen Umstdanden
und angesichts wachsender Heterogenitat adaquate Teilhabemdglichkeiten
und Zugange zu qualitativ hochwertiger Kultureller Bildung gedacht und ent-
wickelt werden kénnen, ist das Thema der folgenden Uberlegungen.

Professor Dr. Eckart Liebau

Vorsitzender des Rates fur Kulturelle Bildung
Essen, im August 2014
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TEILHABE
UND ZUGANGE —
EINE THEORETISCHE
BESTANDSAUFNAHME




,Schon, dass ihr
da seid’

Teilhabe ist kein harmloser Begriff

Von einer mangelnden Wertschatzung des Teilhabegedankens kann in
Deutschland nicht die Rede sein. Die Férderung und Starkung der gesell-
schaftlichen Beteiligung von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen steht
weit oben auf der Agenda der Bundespolitik. Denn nicht alle haben etwas von
der ,guten Verfassung‘ des Landes. Prekare Arbeitsverhaltnisse, unsichere Ein-
kommen, Lohnschwankungen zwischen Mannern und Frauen oder die Uber-
maBRige Abhangigkeit der Bildungs- und Zukunftschancen junger Menschen
von ihrer sozialen Herkunft sind nur einige der gesellschaftlichen Herausfor-
derungen, die es zu bewaltigen gilt. Wer also Teilhabe will, muss dafir sor-
gen, dass alle gesellschaftlichen Teilbereiche der Felder Politik, Soziales, Wirt-
schaft und Kultur zuganglich sind und mitgestaltet werden kdnnen. Allerdings
bemerkt man schnell, dass der Anspruch auf Teilhabe erhebliches Konfliktpo-
tenzial in sich birgt, wenn Uber die Verteilung von Ressourcen entschieden
wird oder die Inhalte politischer MaBnahmen ausgehandelt werden.

Teilhabe ist kein harmloser Begriff. Er beinhaltet die Auseinandersetzung
Uber unterschiedliche Lebensauffassungen und -stile, Traditionen und Mitbe-
stimmungsformen und die Ressourcenverteilung.

Richtet man den Blick auf die Kulturelle Bildung und die dortigen Diskurse
zur kulturellen Teilhabe, wird man zur gleichen Einschatzung gelangen. Auch
hier stellen sich brisante Fragen nach dem Anspruch des Einzelnen auf Teil-
habe an Kultur; danach, wie dieser erfillt wird, welche Angebote es geben
muss und wie gewabhrleistet wird, dass jedem die Zugange gangbar gemacht
werden.? Es ist eine gesellschaftliche Aufgabe, sich darlber zu verstandigen,
wie Angebote und MaBnahmen gestaltet sein missen, um die verschiedenen
Bevolkerungsgruppen zu erreichen.

Damit der Anspruch auf Kulturelle Bildung eingeldst werden kann, muss
ein Angebot zur Teilnahme erst einmal da sein. Der WillkommensgruB3 ,Schon,
dass ihr da seid setzt voraus, dass die Menschen den Weg zu dem Angebot
bereits gefunden haben. BekanntermafBen ist schon hier haufig das Gegen-
teil der Fall. Und selbst wenn Teilnahme oder Anwesenheit ermdglicht oder,
wie im Fall der kiinstlerischen Facher in der Schule, durch die Schulpflicht
durchgesetzt werden, nutzen sie nur, wenn die Teilnehmer auch einen Zugang
zur Kultur und den Kinsten finden. Die Angebote muissen in ihrer Ausrich-
tung schon vorhandene Interessen der Teilnehmer treffen bzw. noch wichti-
ger: die Bildung von Interessen anregen und ermdéglichen - was sowohl Inhalt
und Gegenstand angeht, als auch die emotionalen, sinnlichen und kognitiven
Wahrnehmungs- und Gestaltungsvoraussetzungen.

Die Forderung nach kultureller Teilhabe erscheint allgemein anerkannt,
doch bleibt haufig undeutlich, was genau darunter zu verstehen ist. Es kann
nur ein Ermdglichungsrahmen geschaffen werden. Es sind die Zugange, die
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Tiren, Schranken, Pforten, Schliissel ...

gestaltet werden - Teilhabe kann nur ermdglicht werden. Wer wissen will,
unter welchen Bedingungen gute Praxis und hochwertige Vermittlung Kul-
tureller Bildung gelingen kdnnen, muss einen Schritt zuriickgehen und die
Gestaltung dieser Zugange in den Blick nehmen.

Teilhabe ermdglichen - Zugdnge gestalten

Wo Zugange zur Kultur und zu kulturellen Bildungsangeboten im aktuellen
Diskurs thematisiert werden, begegnet man bald Bildern von Tiren, Schranken
und Pforten. Manchmal sind sie offen, haufig jedoch verriegelt. Um zur Kultur
zu gelangen, missen ferner Hirden Gberwunden und Briicken gebaut werden.
Die guten Inhalte der Kultur scheinen verschlossen, vergraben oder zumindest
schwer zuganglich zu sein. Daher missen Wege bereitet und Schllssel entdeckt,
geborgen und fachmannisch angewendet werden. Es bedarf der Vermittlung,
Ubertragung und Transformation, wenn die ErschlieBung und das Betreten des
Feldes Kultur keine Selbstverstandlichkeit ist. Programme der Kulturellen Bil-
dung, die diese ,Verschlusssache’ thematisieren, agieren haufig mit vielsagen-
den, schillernden Versprechungen: Kultur 6ffnet dann ,Welten’, Kultur 6ffnet
Freirdume und Kultur 6ffnet sich selbstverstandlich selbst. Doch wer da wen wie
o6ffnet oder gedffnet wird, bleibt bei genauerer Betrachtung meist ungeklart.

Die Gestaltung und die Qualitat der Zugange - seien es Pforten, Wege oder
Brlicken - werden selten thematisiert. Hinzu kommt: Wer Teilhabe wirklich will,
muss eine grundlegende Verdanderung in der Deutungs- und Verteilungsho-
heit wollen. Und weiter: Auch wenn jeder Mensch Uber kulturelle Ausdrucks-
und Wahrnehmungsfahigkeiten in unterschiedlichen Auspragungen verflgt,
heiBt das nicht, dass fir jeden per se die existierenden Formen und Inhalte
von Kultur ansprechend sind.

Zugange kdnnen gerade im informellen Bereich einfach da sein. Beispiels-
weise finden sich gerade in der popularen Kultur vielfaltige, nicht organisierte
und auch nicht besonders ausgewiesene Vermittlungsformen: in der Fami-
lie und im Freundeskreis, von peer zu peer, Uber die social media oder durch
direkten medialen Einfluss.

Im formalen und non-formalen Bereich muss es in der Regel allerdings
jemanden geben, der die Inhalte, Formen und Fertigkeiten der Kultur zugang-
lich macht - wenn diese sich eben nicht selbst erklaren und erschlieBen lassen.
Daflr sind in erster Linie Lehrer und Erzieher, Kulturpadagogen und Kiinst-
ler zustandig. In diesem Sinne ist es erfreulich, dass mittlerweile Uber die ein-
schlagige Lehrerbildung hinaus spezifische Ausbildungsgange zur Kulturel-
len Bildung aufgebaut wurden.® Auch das gesteigerte Interesse, das Fort- und
Weiterbildungsangebote zur Professionalisierung der Vermittler erfahren, ist
positiv zu bewerten.*
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Putzfrau Ophelia
Kulturelle Bildungswege kdnnen steinig und gebrochen sein - durch kulturelle Briiche
und soziale Voreinstellungen gepragt oder gar behindert, wie etwa in Emine Sevgi
Ozdamars ,Karriere einer Putzfrau®, einer Geschichte mit autobiografischem Hinter-
grund. Durch eine Putzfrauen-Rolle hindurch ging auch Ozdamars eigene Karriere als
Schauspielerin in Deutschland. Sie begann dort, wo ihr als Turkin, ja als Gastarbeiterin
in Deutschland auf der Schauspiel-Bihne zunachst nur die Putzfrauen-Rolle vorge-
zeichnet schien: ,,als Ophelia ertrunken in meinem Land, wieder in die Welt gekom-
men in Deutschland als Putzfrau.”

Kann eine Turkin etwas anderes sein und spielen als eine Putzfrau? Kaum, da
,in Deutschland alle Menschen ihre (eigene) Sozialrolle spielende Schauspieler sind
und der Tirke hat natdrlich auch eine Rolle gekriegt, als er auf diese Blihne getreten
ist, und das ist die Rolle des armen Mannes“,5 so Ozdamar in einem Interview 1993,
,Bei mir sind die Putzfrauen oft Hauptrollen in den Theaterstlicken (...), dass viele
turkische Frauen Putzfrauen sind, ist eine westdeutsche Realitat.“ Zur Einsicht, dass
Theater gesellschaftliche Prozesse, AusschlieBungen, Ungleichheiten, Machtgraben
sichtbar machen kann, ist Ozdamar aus Erfahrungen am eigenen Leibe gekommen:
,Weif3t Du, ich hab ja mein Land verlassen ... verlassen mussen (...). Und die Sprache
verlassen mussen. Und wenn die Sprache nicht da ist ... Du kannst ja schwer, sagen
wir, Penthesilea spielen. In Deutschland (...) waren alle tlrkischen Frauen Putzfrauen.
Ich konnte mir nur Rollen erfinden, in denen ich Putzfrau war. Ich habe nur Frauen
mit Kopftuch gespielt ...”

Die vielen unterschiedlichen Theaterrollen, die fur die Schauspielerin und
Schriftstellerin Ozdamar spater daraus entstanden sind, haben ihr entscheidende
Einblicke verschafft und Moglichkeiten eréffnet: namlich auch auB3erhalb des Theaters
unterschiedliche soziale Rollen einzunehmen und damit das Eingezwangtsein in ein
enges kulturelles und soziales Rollenkorsett aufzubrechen. Kénnten nicht Gberhaupt
- gerade durch eine theatralische und kulturelle Bildung, die offen ist fir Gegenwarts-
probleme - solche gesellschaftlichen Spielrdaume sozialer Rollenkompetenz er6ffnet
werden? Sicher, vorausgesetzt soziale Vor-Festschreibungen stehen dem nicht im

Weaq. Doris Bachmann-Medick
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Vermittlung von Anfang an mitdenken

Wie ist die Ausgangslage fiir Kulturelle
Bildung in Deutschland?

Weniger erfreulich ist, dass die Gestaltung der Zugange im Bereich der Kultur-
institutionen selten von Anfang an mitgedacht wird. Der Vermittlungsaspekt
ist insbesondere im Kulturbetrieb haufig noch sekundar. Immer wieder wer-
den die Vermittler erst dann beauftragt, den Inhalt ,anschlussfahig’ zu machen,
wenn das Theaterstiick fertig, die Ausstellung aufgebaut und das Tanzstlick
choreografiert ist.

Auch im formalen Bereich erfahrt die Gestaltung der Zugange nicht immer
die angemessene Beachtung. Dies betrifft nicht nur den zeitlichen Umfang des
Unterrichts in den Kiinsten und seinen Stellenwert in der Hierarchie der Facher,
sondern auch die Sicherung der nétigen Lehrerqualifikation. Obwohl die Ver-
mittlungsprozesse von den Lehrern konkret gestaltet werden, fiihlen diese
sich manchmal durch Curriculum und Lehrplan inhaltlich allzusehr gebunden.
Hier entsteht gelegentlich der Eindruck, nicht gentigend Handlungsspielraum
zu haben. Im ,Zwischenbereich’ der extracurricularen Angebote in der Ganz-
tagsschule sind die Spielrdume teilweise weiter, aber auch unstrukturierter
und qualitativ weniger kontrolliert: durch die Notwendigkeit, Zeitraume zu
flllen, durch die Zusammenarbeit mit neuen Anbietern und Praktikern, aber
auch durch die Abwesenheit von schulischen Ansprechpartnern.

Die Angebote im formalen und non-formalen Bereich kénnen im Zusam-
menspiel mit den Initiativen der Zivilgesellschaft, wie den Uberregionalen kul-
turellen Bildungsprogrammen, den Eindruck entstehen lassen, es gebe doch
genligend Gelegenheiten und Angebote zur kulturellen Teilhabe. Man kénnte
meinen, es gehe z{gig voran.

Nur: Warum werden die ,GllUcklosen’, ,Benachteiligten’ und ,Unerreichten’
Uber die KulturmaBnahmen nach wie vor so haufig nicht erreicht? Warum
werden Gelingens- und Misslingensbedingungen nicht genauer in den Blick
genommen? Warum kommen wir Gber Gelegenheitsstrukturen der kulturellen
Teilhabe nicht hinaus? Um diesen Fragen ausflhrlicher nachgehen zu kénnen,
ist es zunachst erforderlich, sich die Ausgangslage fiir kulturelle Teilhabe in
Deutschland zu vergegenwartigen.

Mehr bringt mehr?

Bundesweite Foérderprogramme, Modelle fir die Bildungspraxis, sozial-,
jugend-, kultur- und bildungspolitische Konzepte haben die Bedeutung Kultu-
reller Bildung gestarkt. Viele Augen sind auf sie gerichtet. Die hohe 6ffentliche
und politische Aufmerksamkeit, die derzeit der Kulturellen Bildung zuteil wird,
geht mit Erwartungen von unterschiedlichen Wirkungen einher. Zu beobach-
ten ist, dass die Programme Kultureller Bildung abwechslungsreicher werden
und einen groBen Reichtum an asthetischen Erlebnissen eré6ffnen. Kinder-
reporter gehen auf Sendung, ,Kultur.Forscher!” stellen physikalische Pha-
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MindestmaB an Gelegenheiten
erforderlich fiir Begegnung
mit Kultur

Aktivitaten mehr aufeinander
beziehen

nomene tanzerisch daré, Kinder entwickeln fir Kinder Multimediaguides im
Museum?, Schiiler bauen mit ,,Kulturagenten” ihre Klassenraume mittels Kla-
viersaiten zu Klangrdumen um oder Jugendliche entwickeln mit Choreogra-
fen ihre eigenen Tanzstlicke.? Was da entsteht, hat meist mehr mit Freude und
Interesse zu tun als mit Routine und Pflicht. Es ist daher nicht verwunderlich,
dass sich der Blick der Offentlichkeit haufig auf diese attraktiven, gut vorzeig-
baren Projekte Kultureller Bildung richtet.

Die gesteigerte Betriebsamkeit produziert einen fortgesetzten Wunsch
nach ,Mehr‘: mehr Modellprojekte, mehr Angebote an Schulen oder auBerschu-
lischen Orten, mehr Vermittler, mehr Publikum, mehr Geld. Wenn es darum
geht, Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen einen Zugang zur Kultur zu
gewahrleisten, dann sollte sich das ,Mehr* neben der individuellen Bedeutung
vor allem auf einen Mehrwert beziehen, der durch Netzwerkarbeit, Synergien
unterschiedlicher Professionen oder ressortlibergreifende Zusammenarbeit
entsteht. Diese Zusammenarbeit ist unerlasslich fir den Erhalt und Ausbau
der kulturellen Infrastruktur und fir die Absicherung der Grundversorgung
mit kulturellen Angeboten. Kultur und Bildung sollten im Zusammenspiel als
gesellschaftlicher Auftrag umfassender gedacht werden und sich nicht vor-
rangig an marktspezifischen Logiken ausrichten. Auch wenn die schwierige
Finanzsituation 6ffentlicher Haushalte nicht aus dem Blick geraten darf, muss
die Verpflichtung des Bildungsauftrages erflllt werden. Dazu gehdren eine
Alphabetisierung als grundlegende Allgemeinbildung in den Kiinsten in der
Schule und ein Mindeststandard an Gelegenheiten, mit Kultur an auB3erschu-
lischen Orten in BerGhrung zu kommen.

Seit Mitte der 1990er Jahre ist dieser Mindeststandard an Bildungsgele-
genheiten als ,Grundversorgung‘ ein zentraler Begriff der Kultur- und Bil-
dungspolitik, der weiterhin intensiv diskutiert wird.® Dass die 6ffentlichen
Bildungsausgaben in Deutschland im internationalen Vergleich relativ gering
ausfallen, hat auch problematische Folgen fiir die Frage der kulturellen
Grundversorgung', zumal der Bereich der Kulturellen Bildung nur einen ver-
gleichsweise geringen Teil von diesem ohnehin nur mittelmaBigen Gesamt-
volumen der Bildung ausmacht.” Die statistisch erhobenen Bildungsaus-
gaben sind allerdings nur ein grober Hinweis, der Gber die Verwendung der
Mittel wenig aussagt.

Der Rat regt an, entschiedener danach zu fragen, wie die kulturelle Infra-
struktur und die kulturpolitischen MaBnahmen und Kulturprogramme im
Zusammenspiel mit der Bildungspolitik und den formalen und non-formalen
Bildungsprogrammen gestaltet werden kénnen, wie die verschiedenen Ebe-
nen mit Blick auf die Kulturelle Bildung besser aufeinander bezogen werden
kénnen. Denn es liegt nicht nur in der Verantwortung des Einzelnen, Zugang
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Qualifikation

Reproduktion

Sinnstiftung

zur Kultur zu finden, sondern es ist auch eine gesellschaftliche Aufgabe,
diese Zugange zur Kultur bereitzustellen. Es darf nicht ausgeblendet wer-
den, wer auf der strukturellen Ebene die Rahmenbedingungen, rechtlichen
Regelungen, Vertrage, Ziele und Ressourcen beschreibt und festlegt. Wel-
ches Verstandnis von Teilhabe und Zugangen haben diese Entscheidungstra-
ger und Programmverantwortlichen? Welche Begriindungen fiir die Notwen-
digkeit von Kultureller Bildung werden angeflhrt?

Vier Begriindungslinien fiir Kulturelle Bildung

Der staatliche Auftrag, Menschen an Kultur zu beteiligen bzw. kulturelle Teil-
habe zu gewabhrleisten, ist weniger eindeutig, als man meinen kénnte. Allen-
falls wird in den rechtlichen Rahmentexten vage von einer allgemeinen For-
derung der Kultur gesprochen oder von einer Befdhigung der Menschen, am
kulturellen Leben teilzunehmen. Etwas flr wichtig zu halten, bedeutet noch
lange nicht, dass es zwingend zur staatlichen Pflichtaufgabe wird. Bei Kultu-
reller Bildung lassen sich allerdings vier wesentliche Begriindungslinien im
kulturpolitischen und gesellschaftlichen Diskurs aufzeigen, die verdeutlichen,
warum Kulturelle Bildung einen fundamentalen gesellschaftlichen Auftrag
erflllt: Qualifikationserwerb, Reproduktion, Sinnstiftung und Kompensation.

Dass Kulturelle Bildung erstens eine Qualifikation erméglichen kann und
soll, liegt nahe, da die Besucher, Teilnehmer oder ,Laien erst einmal Fahig-
keiten und spezifische Grundlagen in den Kinsten entwickeln missen. Diese
Qualifizierung ist eine der zentralen Aufgaben von Kultureller Bildung. MaB3-
geblich geht es dabei ,,immer um die Bildung und Entwicklung der sinnlichen
Wahrnehmung, der aktiven Handlungsfahigkeit, der Fahigkeit zur Stilisierung
und Gestaltung des Auftritts, um die Fahigkeit zu kdrpersprachlichem Aus-
druck.“'? Fir eine Qualifikation bedarf es ferner der Erzieher, Lehrer, Kinstler,
Padagogen, Kuratoren, Choreografen, Institutsleiter und Kulturmanager, die
die Entwicklung zur Ausibung, Gestaltung und Vermittlung von Kultur unter-
stltzen und ihrerseits dafiir ausgebildet werden mussen.

Zweitens mussen in einer Gesellschaft kulturelle Aktivitaten und Erfahrungen
weitergeflhrt und muss das Wissen dariiber weitergegeben werden. Kulturelle
Bildung legitimiert sich daher immer auch mit dem Argument der Reproduk-
tion. Kulturinstitutionen und Kulturgtter missen gepflegt, Wissen und Erfah-
rung zum Umgang mit Kultur geférdert und weitergegeben werden. Kultur-
institutionen missen dabei im Sinne des ,audience development’ nicht nur ihr
Stammpublikum halten, sondern auch kiinftige Besucher flir ihr Haus gewinnen.

Drittens wird an Kultur der Anspruch gestellt, einen Diskurs Gber die Fra-
gen nach dem Leben, dem eigenen Dasein und dem Sinn zu ermdéglichen -
daher nimmt die Sinnstiftung in den Argumentationen einen groBen Raum ein.
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Kompensation

Akteure in der Praxis starken,
unterschiedliche Auftrage kldren

Der vierte Legitimationsstrang fiihrt zum Kern der Forderung ,,Kultur fir alle”.’
Die Teilnahme an kulturellen Angeboten ist schon finanziell nicht allen Men-
schen gleichermaBen méglich; dazu kommen geografische (z. B. Stadt/Land),
soziale und kulturelle Unterschiede in der Nahe zur Kultur, auch in interkultu-
reller Hinsicht. Viele Programme Kultureller Bildung zielen vor diesem Hinter-
grund darauf, Ungleichheiten zu kompensieren. Dabei werden Ziele aus unter-
schiedlichen Wirkungsfeldern angefiihrt, wobei gelegentlich eine Neigung zur
Produktion von individuellen, sozialen, gesellschaftlich-politischen oder éko-
nomischen Wirkungsmythen besteht.™

Zur Rechtfertigung Kultureller Bildung kénnen diese Argumentationslinien
in den unterschiedlichen Bildungskontexten koalieren, aber auch in Konflikt
miteinander geraten. Beispielsweise lassen die Férderpraktiken der Kinder-
und Jugendhilfe und des Kulturbetriebes unterschiedliche Ziele erkennen -
die einen zielen auf Selbstbestimmung und gesellschaftliche Mitverantwor-
tung, andere eher auf die Gewinnung eines zuklnftigen Publikums. Eine kaum
|6sbare Gemengelage kann z. B. entstehen, wenn Praktiker einerseits den
Qualifikationserwerb in den Kinsten berlcksichtigen und andererseits den
Auftrag der Kompensation auf der Grundlage des Gleichheitsgedankens erfll-
len sollen. Solche Paradoxien kénnen dann auch zu erheblichen Frustrationen
und zu starkem Leidensdruck fuhren.

Im Umgang mit divergierenden Auftragen Kultureller Bildung ist es wichtig,
die Akteure zu starken, die es in der Praxis richten missen. Die professionellen
Kunstler, die spezialisierten Lehrer und die ausgebildeten Kulturpadagogen,
die den Vermittlungs- und Aneignungsprozess Kultureller Bildung mit hohem
Anspruch und Kompetenz betreiben, brauchen Unterstiitzung bei der schwie-
rigen Aufgabe, gleichzeitig konfligierende Anspriiche zu erflllen und dabei
die richtigen Prioritaten zu setzen. Fur die gesellschaftlichen Anforderungen
an Kulturelle Bildung sind eine adaquate Differenzierung der Programmstruk-
turen und eine geeignete Aus- und Weiterbildung sowie die Einbindung der
Vermittler und Kinstler in die Planung von MaBnahmen und Programmen
besonders bedeutsam.

Den non-formalen Bildungs- und Kultureinrichtungen kommt vor diesem
Hintergrund eine besondere Aufgabe zu. Sie sind gemeinsam mit den for-
malen Bildungseinrichtungen daflir verantwortlich, die Grundversorgung zu
sichern. Sie bieten Gelegenheiten und Anreize zur Kulturellen Bildung nach
freier Wahl und schaffen damit besondere Raume fir die Bildung und Ent-
wicklung besonderer Interessen. Es ist auch weiterhin darauf zu achten, dass
der Kernauftrag leichter 6ffentlicher Zuganglichkeit der Museen, Theater,
Konzerthallen, Literatur- und Tanzhauser, Musikschulen, Vereine, Einrichtun-
gen der Erwachsenenbildung, Jugendfreizeiteinrichtungen usw. erfillt wird.
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gute Absichten allein reichen nicht,
um Qualitat zu gewadhrleisten

Sie missen auch weiterhin - trotz des Diktats der Okonomie und begrenzter
Budgets - leicht und kostengiinstig 6ffentlich zuganglich bleiben. Aber: Der
gesellschaftliche Auftrag, der auf Flachendeckung zielt, enthebt nicht von der
Notwendigkeit, die Angebote nach hohen Qualitdtsmerkmalen zu entwickeln.
Der Blick auf die groBe Aufgabe, Kulturelle Bildung im Bildungssystem zu ver-
ankern und zu einem selbstverstandlichen Bestandteil von Allgemeinbildung
zu machen, darf die Aufmerksamkeit auf die Details nicht triilben. Sowohl im
Kulturbetrieb als auch im Bildungssystem zielt die gute Absicht meistens dar-
auf, die Bedeutung von Kultur in der Gesellschaft zu starken und jeden Ein-
zelnen zur Teilhabe am kulturellen Leben zu beféhigen. Aber gute Absichten
reichen nicht. Man kann sich auch nicht nur auf die als gut erkannten Inhalte
der Kultur stitzen. Und man darf nicht damit zufrieden sein, das ,Stammpu-
blikum‘ oder die ,Bildungswilligen® zu erreichen, schon gar nicht, wenn Betei-
ligungsfahigkeiten und Beteiligungsinteressen nicht bertcksichtigt werden.

Erfreulicherweise gibt es inzwischen eine wachsende Zahl von Schulen
und Kulturinstitutionen, die den individuellen Voraussetzungen der Kinder,
Jugendlichen und Erwachsenen mehr Beachtung zu schenken versuchen.
Wenn Schulen Moéglichkeiten finden, mit den unterschiedlichen Bildungsvo-
raussetzungen, Interessen und Leistungsmdglichkeiten umzugehen, wenn kul-
turelle Herkunft und Bildungshintergriinde der Familie bericksichtigt wer-
den oder ein praxisorientiertes Lernen auch an auBerschulischen Lernorten
ermdglicht wird, sind sie auf dem richtigen Weg. Manchmal werden sie daflr
auch ausgezeichnet’, z. B. von der Beauftragten der Bundesregierung fr Kul-
tur und Medien (BKM). Auch eine wachsende Zahl von Kulturinstitutionen
arbeitet daran, die Hauser weiter zu 6ffnen, persénliche Begegnungen zu for-
dern und mobile Programmformate zu entwickeln.

Hier stellen sich auch Forschungsaufgaben: Ob und auf welche Weise Kul-
turprogramme ihre Adressaten erreichen, ist eine wichtige Frage. Besonders
die Forschungsvorhaben und Evaluationen zur kulturellen Teilhabe muss-
ten ausgeweitet werden, denn neben Publikumsforschung und altersspe-
zifischen Teilnehmerzahlen™ waren weiterfihrende Erkenntnisse und Langs-
schnittstudien zu Nicht-Nutzern, zu spartenspezifischen Teilhabeformen und
zu Bildungstbergangen von groBem Interesse.
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INDIVIDUELLE DIMENSION -
WIE KOMMT WER ZU KULTURELLER BILDUNG

Was ist der Mensch? Der Einfluss
der Menschenbilder

Menschen kdnnen ihr Menschsein nur im Sozialen, in der Auseinandersetzung
mit sich, dem Kollektiv und der Umgebung entwickeln. Vor dem Hintergrund
der Globalisierung wird dieser Entwicklungsprozess durch immer neue Kultur-
formen erganzt und transformiert. Daneben entfalten insbesondere die Mobi-
litdt und Kommunikation eine explosive Dynamik. Das hat auch weitreichende
Folgen fir Bildung und Kultur.

Will man die Voraussetzungen flr Teilhabe an Kultureller Bildung genauer
bestimmen, ist es unausweichlich, diese Entwicklungsprozesse, die jeden ein-
zelnen Menschen betreffen, zu reflektieren. Fir Modelle der Bildungspraxis und
-theorie, fir FérdermaBnahmen und fir kulturpolitische Bildungskonzepte ist es
von enormer Bedeutung, welches Bild vom Menschen ihnen zugrunde gelegt
wird. Sowohl in der Theorie als auch in der Praxis bestimmen implizite und expli-
zite Menschenbilder dariber, welche Vorstellungen tber die Selbsttatigkeit,
Uber die Wahrnehmung, das Denken und das Gestalten des Einzelnen bestehen.

Das Bildungssystem und der Kulturbetrieb in Deutschland griinden auf
einem humanistisch tradierten Bild vom Menschen. Das Verstandnis des Ent-
wicklungsprozesses vom Menschen geht mit einem Lernbegriff und Bildungs-
gedanken einher, der den Einzelnen als Selbstbildner™ im wechselseitigen
Verhaltnis von sich, anderen und der Welt sieht. Bei diesen Bildungsprozes-
sen geht es zum einen immer um die produktiv handelnde Aneignung von
Fahigkeiten und Erfahrungen sowie den Ausdruck von Individualitat; zum
anderen um die Reproduktion und die Weitergabe von Wissen, Werten und
Kompetenzen.

Dieses dem Bildungssystem innewohnende Bild vom Menschen ist ein
tendenziell optimistisches: Es sieht ihn als handlungs-, gestaltungs- und bil-
dungswilligen Akteur. Das zeigt sich schon in den traditionellen rezeptiven,
auf selbststandige Aneignung angelegten Lernformen, vor allem aber auch
in Lerntheorien?® und auch in neuen Lehr- und Lernformalternativen wie dem
handlungs- und erfahrungsorientierten Unterricht. Moderne Lerntheorien
betonen nahezu ausnahmslos die Aktivitat des Lernenden.

Diese optimistische Vorstellung eines selbstbestimmten Subjekts entfal-
tet seine Kehrseite im Zusammenspiel mit neoliberalen Interessen, wenn die
unterschiedlichen Startbedingungen jedes Einzelnen nicht bedacht werden
und die vollstandige Verantwortung des Bildungsverlaufes auf die einzelne
Person abgewalzt wird. ,Was urspringlich zur Vision eines autonomen Sub-
jekts gehdrt hat, namlich die Selbstgestaltung des eigenen Lebens, wird im
Rahmen der neoliberalen Denkweise zur vollstandigen Uberantwortung der
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Verwertbarkeit und Liberalisierung

Aneignung und
Vermittlung: Selektion
und Passung

Lebensrisiken auf den Einzelnen. In dieser Denkweise wird aus dem autono-
men Subjekt eine Ich-AG, ein Unternehmer der eigenen Arbeitskraft.“?' Aber
die individuellen Bildungswiinsche und -interessen sind nicht immer gut ver-
traglich mit gesellschaftlich geforderten Lernprozessen, die unter dem Einfluss
des globalen Marktes und vor der Forderung von vergleichbaren Abschliissen
und genormten Bewertungssystemen stehen. In einem rein 6konomischen
Ansatz werden Bildungsziele nach marktspezifischen Erfordernissen formu-
liert. Kulturelle Bildung erscheint dann insbesondere als grundlegende Inves-
tition in einen aussichtsreichen Wachstumsmarkt der Kreativwirtschaft und
einschldagige professionelle Dienstleistungen. Da geht es dann nicht mehr um
kulturelle Inhalte als solche, sondern um abgeleitete Bildungsziele, vor allem
um die Entwicklung von Flexibilitdt und Kreativitat. Das ist einerseits wichtig,
da nicht klar ist, welche Berufe und welche Anforderungen zum Berufserwerb
in zehn oder zwanzig Jahren noch gefragt sind. Andererseits besteht fir die
Bildung allgemein, aber insbesondere fir die Kulturelle Bildung, die Gefahr,
dass dann mdgliche - und ja auch durchaus wiinschenswerte, wenn auch kei-
neswegs sicher zu garantierende - Nebenwirkungen zugunsten von ,Innova-
tionsfahigkeit’ zum zentralen Argument werden.

Die Pluralisierungs- und Individualisierungsprozesse entfalten nicht nur
beim Einzelnen ihre Wirkung, sondern gehen einher mit umfangreichen MaR-
nahmen der Lander bei der Entwicklung der Bildungsinstitutionen??: sei es
bei der Organisationskultur, der Profilbildung, der Auswahl der Kinder und
Jugendlichen oder der Angebotserweiterung mit Kooperationspartnern. Aller-
dings muissen sich in der Regel sowohl die Vermittler, Kulturverantwortlichen
als auch Programmplaner und Einrichtungsleiter bei aller Eigenstandigkeit an
einen mal mehr, mal weniger verbindlichen ,Kanon‘ halten. Es sind Bildungs-
plane der Kindertagesstatten und Curricula der Schulen einzuhalten, die fir
alle gelten.

Die Weitergabe von Wissen, Erfahrungen und kulturellen Traditionen ist eine
kollektive Aufgabe jeder Gemeinschaft und eine Begrindungsfigur fir Kultu-
relle Bildung. Dieser Prozess ist ohne Aneignung und Vermittlung nicht denk-
bar, da sich der Umgang mit Kulturgltern und asthetische Erfahrungen in der
Regel nicht von selbst Ubertragen.

Denn ,der gute Inhalt ist flr sich genommen so lange im Grunde inexistent,
solange er nicht verschickt, gesendet oder halbwegs angekommen ist.“?* Das
betrifft die Kultur- und Bildungseinrichtungen ebenso wie die Familie oder
den Freundeskreis. Die Ubertragungsvorgange, Aneignungs- und Vermitt-
lungsprozesse folgen dabei jedoch jeweils eigenen Logiken.
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Der Tanzlehrer
In Thomas Manns Novelle ,,Tonio Kroger” (1903, T.M. war da 28) erfahren wir, wie sich
die ,Angehodrigen von ersten Familien“ - und nur die! - ,reihum in den elterlichen
Hausern“ versammelten, um sich ,,Unterricht in Tanz und Anstand erteilen zu lassen®.

... ZU diesem Behuf kam allwdchentlich Ballettmeister Knaak eigens von Ham-
burg herbei. Francois Knaak war sein Name, und was flr ein Mann war das! ,Jai
I‘honneur de me vous représenter’, sagte er,,mon nom est Knaak ... Und dies spricht
man nicht aus, wahrend man sich verbeugt, sondern wenn man wieder aufrecht steht,
- gedampft und dennoch deutlich. (...) Wie wunderbar der seidig schwarze Gehrock
sich an seine fetten Hiften schmiegte! In weichen Falten fiel sein Beinkleid auf seine
Lackschuhe hinab, die mit breiten Atlasschleifen geschmickt waren, und seine brau-
nen Augen blickten mit einem muiden Glick Uber ihre eigene Schénheit umher ...

Jedermann ward erdriickt durch das UbermaB seiner Sicherheit und Wohlan-
standigkeit. Er schritt - und niemand schritt wie er, elastisch, wogend, wiegend, kénig-
lich - auf die Herrin des Hauses zu, verbeugte sich und wartete, dass man ihm die
Hand reiche. Erhielt er sie, so dankte er mit leiser Stimme dafur, trat federnd zurtck,
wandte sich auf dem linken FuBe, schnellte den rechten mit niedergedriickter Spitze
seitwdrts vom Boden ab und schritt mit bebender Hlfte davon ... 24

Die sichere Beherrschung der Form, der Sinn flr Distinktion, fir Abgrenzung,
Unterscheidung, die selbstverstandliche Einverleibung der Konvention, der Ekel vor
der Regelverletzung - darum geht es hier. Die Kinder der Blrger lernen, wie sie
sich als Blrger, also zivilisiert, zu benehmen haben. Aber der Tanzlehrer ist, bei aller
Beherrschung der Form und der Zeremonie und allem Eindruck, den er damit machen
mag, doch schon fiur die Kinder eben nicht mehr als der Tanzlehrer; ihr gegenwarti-
ger und kinftiger Status ist aber ein anderer, hdherer, blrgerlicherer, zivilisierterer.
Der Tanzlehrer fihrt in die Regeln ein, von denen sie mehr profitieren als er. Und so
bleibt, allen Vorbildcharakters und aller Nachahmensnotwendigkeit zum Trotz, die

soziale Distanz zum Tanzlehrer gewahrt. Eckart Liebau
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der ,Habitus‘ - nach wie vor
selektionswirksam

Kultur ist kein Besitz,
sondern ein Prozess

Wahrend im Familienzusammenhang das unmerkliche, alltdgliche Einliben
und Lernen, das bereits in frihester Kindheit einsetzt, beildufig geschieht,
unterscheidet sich - trotz aller auch zur Schule gehérenden Gelegenheiten fur
informelles Lernen - der Bildungserwerb im Schulwesen davon in praktischer,
asthetischer, motorischer und sozialer Hinsicht. Er ist in der Regel durch eine
Tendenz zur Verwissenschaftlichung, Versprachlichung, Standardisierung und
Intellektualisierung der Vermittlung gekennzeichnet. Im Zusammenschluss
mit dem schulischen Leistungsprinzip erweisen sich diese Merkmale als ent-
scheidende Sozialisations- und Selektionsmechanismen.

Schon in den 1960er Jahren haben Pierre Bourdieu und Jean-Claude
Passeron am Beispiel des franzdsischen Bildungssystems?® gezeigt, wie Uber-
tragungsvorgange und Sozialisationsprozesse strukturell verfestigt und repro-
duziert werden. Das ist auf Deutschland Ubertragbar; immer noch weisen
zahlreiche Untersuchungen und Berichte?® auf diesen selektiven Charakter
der Bildungseinrichtungen hin. Auch die Uberlegungen zu den milieubeding-
ten Kulturinteressen und -vorstellungen sind von bleibender Brisanz. Danach
unterscheiden sich die Ziele der Teilnehmer kultureller Bildungsangebote
erheblich, abhdngig von den jeweiligen Milieus: Kinder und Jugendliche, die
per se mit Anschlussschwierigkeiten in Bildungseinrichtungen zu kampfen
haben, bewegt haufiger die Sorge vor Exklusion als Kinder und Jugendliche
aus sozial privilegierten Lebensverhaltnissen, die eher Wert auf eine individu-
elle Ausdrucksfahigkeit legen.?’

Daraus ergibt sich das Problem, dass Angebote Kultureller Bildung immer
zugleich sowohl mit Selektivitat als auch mit Passung zu den Voraussetzun-
gen der Lernenden zu tun haben. Denn dass etwas gesehen, gehoért und erlebt
wird, muss zu dem eigenen Lebens- und Wahrnehmungszusammenhang fri-
herer Erfahrungen in Bezug gesetzt sein. In der Kulturellen Bildung stellt sich
dieses Problem noch scharfer als in der naturwissenschaftlichen Bildung, weil
hier den familiaren Voraussetzungen und Praktiken wesentlich héhere Bedeu-
tung zukommt: Die Bildung von Geschmack und Kompetenz, die Aneignung
von Kultur wird als kulturelles Kapital?® in der Familie grundgelegt.

Die Folgen der Privilegierung und Unterprivilegierung des Kulturerwerbs
spitzen sich zu, wenn die erworbene ,Kultur’ so etwas wie symbolischer Besitz
wird. Man ,hat’ dann Kultur und bringt sie ins Spiel, um sich von anderen -
eher beildufig oder ganz bewusst - abzuheben. Kultur wird zum Distinkti-
onsmechanismus und dient der Auf- und der Abwertung und Abgrenzung.
Umso dringlicher ist darauf hinzuweisen, dass Kultur kein Besitz, sondern
ein Prozess ist. Es sollte sich von selbst verstehen, dass dieser Prozess die
unterschiedlichsten Kulturformen umfasst. Es geht bei den Aneignungspro-
zessen immer sowohl um Laientheater als auch um die Oper. Es sollte keine
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Rolle spielen, ob sich ein Bild als Graffiti im urbanen Raum befindet oder
als Gemalde im Museum. Problematisch wird es nur, wenn die individuellen
Bemihungen nicht ausreichen, wenn Abschottungsmechanismen bei Vernis-
sagen und Konzerten entstehen, wo Kunstliebhaber, Musikfreunde oder Cine-
asten lieber unter sich bleiben. Diese Blase schiitzt dann den ,Besitz* Kultur.

Geht es dann im Blick auf Vermittlung und Aneignung nur um ,Anschlussfa-
higkeit’ zur Kultur oder das ,NiederreiBen’ von Barrieren? Offensichtlich greift
eine solche Perspektive zu kurz.

Kulturelle Bildung im modernen Verstandnis beschaftigt sich, vor dem Hin-
tergrund steten gesellschaftlichen Wandels, immer schon mit der Frage nach
unterschiedlichen Lebenslagen und der Diversitat aus den jeweiligen sozio-
kulturellen Kontexten. Dazu gehéren Differenzen in Lebensalter, sozialer Lage,
ethnischer Zugehorigkeit, Bildungsstatus, Behinderung, Geschlecht, Migra-
tionshintergrund oder Religionszugehdrigkeit. Kulturelle Bildung beinhaltet
dadurch immer auch die Chance fir Austausch- und Verstandigungsprozesse
in interkultureller und internationaler Hinsicht.

Doch die aktuellen Diskurse zur Multi-, Inter- und Transkultur?® verdeutli-

verengte Sicht auf Problemgruppen - chen, dass der Auftrag zum Umgang mit Diversitat noch lange nicht in allen
statt auf die Individuen Kdpfen des Kulturbetriebes und des Bildungssystems angekommen ist. Oft

wird weniger das Potenzial des Einzelnen gesehen, sondern eher dessen Man-
gel. Die ethnischen Zugehdrigkeiten und Migrationserfahrungen werden hau-
fig geradezu reflexhaft als Hindernis und Defizit betrachtet. Vielleicht gehért
es zum Wesen politischer Problemdefinitionen und kulturpolitischer Maf3nah-
men, dass sie die Imaginationen von ,Problemgruppen’, die es zu beteiligen gilt,
eher zementieren, als dass sie neue Sichtweisen und Ansatze zum Umgang
mit Differenz férdern. Diese verdeckte Fremdbestimmung in den kulturellen
Bildungsprogrammen tritt schon sehr friih, bereits im Planungsstadium auf.
Die Haltungen der beteiligten Planer und Gestalter sind an dieser Stelle ent-
scheidend. Damit die bestehenden Klischees und argumentativen Standards
Uber sogenannte ,Benachteiligte’ oder ,Migranten’ nicht verfestigt werden,
ware es im Rahmen langfristiger politischer Verfahren oder bei der Definition
von Begriindungsfiguren kultureller Programme umso wichtiger, Beteiligungs-

Teilhabe bei der Definition modelle zu entwickeln. Die Leitfrage dabei muss lauten: Welche Gruppen, die
der Probleme und Ziele eine Region oder den sozialrdumlichen Kontext reprasentieren, kdnnen Uber

beginnen lassen Hearings, Dialoge oder Beirate beteiligt werden?
Richtet man den Blick auf die Sonderprogramme flir ,Benachteiligte® oder
,Migranten’, sieht man sich mit widersprichlichen Standpunkten zu diesen
MaBnahmen konfrontiert. Einerseits wird es positiv gesehen, dass solche
Sonderprogramme flr bestimmte Zielgruppen Uberhaupt aufgelegt werden.
Andererseits entsteht ein Unbehagen, da diese Programme haufig eine Grenze
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Widrige Umstande

L,Widrige Umstande”, lautete 2014 die Antwort von Sonia Sotomayor, erste afro-ame-
rikanische Richterin am hochsten Gericht der USA, auf die Frage der FAZ, wer ihr ,,zu
dieser Karriere verholfen habe“. Konkret war es ihre eigene Diabetes-Krankheit und
eine hochst belastende, arme Umwelt, auch ein Vater, der ,,sich zu Tode trank®. Da
entdeckte sie, wie sie ,,die Situation” fr sich ,,ertraglicher machen konnte®, und zwar
durch ,Bucher®, ,indem ich las.” Blcher waren ,,nicht nur ein Mittel, dem Elend zu
Hause zu entkommen, sondern auch der Ausgangspunkt meiner Karriere. Dank mei-
ner Blcher konnte ich mir eine gréBere Welt Uberhaupt erst vorstellen.”

Kein Lehrer, keine Schule, kdnnte man vielleicht sagen, auch keine kompensa-
torische Bildungspolitik (auch wenn ohne Schule die Lesekompetenz wohl nicht pra-
sent gewesen ware), primar die Motivation, ja der elementare Zwang, das Elend zu
bewaltigen, eréffnen eine Bildungskarriere: ,,Meine Entschlossenheit hart zu arbeiten,
entstand aus der Not heraus.”“ Not lehrt also nicht nur beten, sondern auch lesen. Sie
kann eine eigene kulturelle Praxis inspirieren und einen selbst bestimmten Zugang
zur Welt er6ffnen. Bildung befreit, auch wenn das ohne Anstrengungen nicht geht,
auch gegen eine Umwelt, die konstant splren lasst, dass die Aufsteigerin an sich nicht
dazu gehdrt. Mehr als Lesen war nicht nétig. Aber Lesen ist eine kulturelle Praxis, die
das Entziffern von Texten weit Ubersteigt, die Phantasie frei setzt und Zukinfte als
denkbar und moéglich erscheinen lasst, die man sonst nicht einmal ahnt. Kulturelle
Bildung beginnt hier, stimuliert durch widrige Umstande, die als Herausforderung
erlebt und bearbeitet werden, weil sie im Bildungsprozess als Mdglichkeit autono-

men Lernens erfahren werden. Heinz-Elmar Tenorth
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Diversitat kultivieren, nicht
ausklammern

... Z. B. das postmigrantische Theater

zum ,normalen’ Kulturbetrieb ziehen. Die Kritik zielt darauf, dass der Betrieb
dann tatsachlich hervorbringt, was die Sonderprogramme erst hervorrufen:
einen Extra-Ort fUr die ,Benachteiligten’. Dann liegt immer die Vermutung
nahe, dass die eigentlich ,guten’ Angebote im Hauptprogramm laufen. Bei
solchen MaBnahmen entsteht keine Uberschneidung oder Hybridisierung der
Kulturen und ihrer subjektiven Voraussetzungen, sondern sie zementieren
fragwirdige Vorannahmen und fragwirdige Verhaltnisse.

Dieses Muster Iasst sich als Grundproblem in der Integrationsdebatte ver-
allgemeinern, wenn der Diskurs nicht Uber die Denkschablone hinauskommt,
es misse das Eine in das Andere integriert werden. In Bezug zur kulturellen
Teilhabe ware namlich grundsatzlicher zu fragen, wer eigentlich in wen einge-
bunden werden muss: die Menschen in die Kultur oder die Kultur in die Gesell-
schaft?3° Bisher geht es in vielen Programmen und MaBnahmen ,,stets um die
Kultur der anderen; die Kultur der Institution selbst, ihre impliziten Ein- und
Ausschlussmechanismen stehen selten zur Disposition.”*

Damit ist ein Zustand beschrieben, der den gesellschaftlichen Anforde-
rungen nicht gerecht wird: Die Kulturinstitutionen missen die Widerspr-
che divergierender Aufgaben und Erwartungen aushalten und durchgehend
mit der Gleichzeitigkeit von Kulturbegriffen umgehen. Was den Umgang mit
Komplexitat und Diversitat im Kulturbetrieb angeht, besteht teilweise groBer
Entwicklungsbedarf.

Denn in den Theatern, Konzerthdusern, Museen und Tanzhdusern fin-
det die Berlcksichtigung unterschiedlicher kultureller Bedirfnisse bisher
nur sehr begrenzt statt. Am Beispiel des Theaters haben Untersuchungen
zur inhaltlichen und programmatischen Berlcksichtigung interkultureller
Offnung dargelegt, dass interkulturelle Teilhabe weitgehend fehlt: bei den
Inhalten, beim Personal, bei den Nachwuchsschauspielern und bei den Besu-
chern.32 Immerhin findet das Thema durch Studien® und Initiativen3* nach
und nach mehr Beachtung. Tatsdchlich zeigt sich auch hier und dort, wie es
anders gehen kdnnte. Das konkretisiert sich in der Praxis in Stellenausschrei-
bungen, in den Besetzungen von Gremien und Teams sowie in der Einbezie-
hung vielfaltiger Bildungsorte und -inhalte. Zu sehen ist das beispielsweise
beim postmigrantischen Theater?s, bei dem das Neben- und Miteinander
von Menschen aus unterschiedlichen Kulturen auf der Bihne selbstverstand-
lich ist, ebenso wie in der alltdglichen Arbeit in den Kindertagesstatten, wo
Bekanntschaften mit scheinbar fremdartigen Musikinstrumenten oder Arte-
fakten gemacht werden, und das zu Entdeckende ohne Weiteres als gleich-
rangig angesehen wird.

Der Umgang mit der Gleichzeitigkeit von zahlreichen differenten Lebens-
entwlrfen und unterschiedlichen Lebenspraktiken ist besonders kennzeich-
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Konzeptionen liberdenken,
Inklusion wagen

nend fUr die Herausforderungen in der Schule, weil sie alle Kinder und Jugend-
lichen erreicht. Als verbindliche 6ffentliche Veranstaltung muss sie zugleich
férdern und auslesen, bilden und qualifizieren, sozialisieren und individualisie-
ren, fir Wissen, Kénnen, Disziplin und Selbststandigkeit sorgen. Als zentraler
Ort der Enkulturation aller Kinder ist die Schule von vornherein eine Institution
der Kulturvermittlung. Als besonderer Ort Kultureller Bildung kann sie sich
profilieren, wenn sie dkologische, historische, politische, soziale, asthetische
und interkulturelle Gegebenheiten unter asthetischen Perspektiven aufgreift.
Das geschieht dann in Form von Ausstellungen, Auffihrungen, lokalgeschicht-
lichen Forschungsarbeiten, sozialraumbezogenen Festen, 6kologischen Pro-
jekten, sozialen oder politischen Initiativen.

Insgesamt sollte die Kritik an der defizitorientierten Ausrichtung kulturel-
ler Sonderprogramme jedoch nicht dazu fihren, nur den Mangel an gelun-
genen Beispielen hervorzuheben. Denn es zeigt sich, dass Stellschrauben fiir
eine Veranderung vorhanden sind: bei der Besetzung von Schlisselstellen im
Offentlichen Dienst, bei der Besetzung von Ensembles, bei Angestellten und
freien Mitarbeitern, in Beirdten und Jurys, Steuerungsgruppen und Gremien.
Auf allen Ebenen der Politik, der Kulturinstitutionen und der Schulen, aber
auch der non-formalen Bildung gibt es Handlungsspielrdume, die unterschied-
lichsten Beteiligungs- und Besetzungsmodelle zu gestalten.

Dariber hinaus bietet mdglicherweise die Verwendung anderer Begriffe
wie ,Transkultur‘®¢ oder ,Inklusion‘ einen Ausweg aus der Defizit-Denkfalle des
Systems. Denn gerade der Inklusionsgedanke kdnnte einen entscheidenden
Entwicklungsschritt angesichts der Frage bedeuten, wie sich das Bildungs-
system verandern muss, damit es unterschiedlichen subjektiven Vorausset-
zungen gerecht werden kann.

Auch bei diesem Ansatz wird es keine ldealldsung geben. Allerdings ver-
deutlicht diese Sichtweise - das gemeinsame Suchen nach inklusiven Schnitt-
mengen - die Anerkennung divergierender Anspriiche. Der Inklusionsgedanke
bezieht sich auf eine Reihe von notwendigen strukturellen und inhaltlichen
Veranderungen, die die Schulentwicklung, die Professionalisierung, das pa-
dagogische Personal und sowohl die friihkindliche als auch die Erwachsenen-
bildung tangieren.?”

Allerdings wird im aktuellen Diskurs gern Ubersehen, wie sehr Inklusion
eine allumfassende Aufgabe ist. Es bedeutet eben nicht nur, dass Kinder mit
Handicap in das allgemeine Bildungssystem eingebunden werden. Der Inklu-
sionsgedanke sieht vor, alle Menschen unter Beriicksichtigung der Unterschei-
dungsmerkmale von Geschlecht, sozialer Lage, ethnischer Zugehérigkeit,
Bildungsstatus, Behinderung, Migrationshintergrund oder Religionszugeho-
rigkeit individuell zu férdern.
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Ausbau der Ganztagsschule mit
Zielen von Inklusion verkniipfen

Inklusion - von der Vision zur
praktischen Umsetzung

Daher muss sich das politisch korrekte Versprechen der Inklusion umso mehr
auch in der Praxis beweisen. Sowohl auf der personellen und inhaltlichen als
auch auf der strukturellen Ebene stecken die entsprechenden Voraussetzun-
gen und Rahmenbedingungen noch in der Entwicklung. Flr die Akteure im
Bildungssystem ist - in Hinblick auf den noch langst nicht bewaltigten Kraft-
akt ,Ganztagsschule’ - keineswegs geklart, auf welcher Grundlage die Anfor-
derungen des Inklusionsgedankens umgesetzt werden kdnnen. Vielleicht ware
eine weiterfihrende Uberlegung empfehlenswert, ob nicht der konsequente
Ausbau der Ganztagsschule bereits viele Inklusionsanforderungen beinhaltet.
Das kénnte nachhaltiger wirken als mit Hochdruck die nachste GroBbaustelle
zu erdffnen.

,Inklusion fangt im Kopf der Menschen an“ ist ein Slogan, der fir den bil-
dungspolitischen Wandel und die kommenden Aufgaben ein wichtiges Sig-
nal gibt. Allerdings sollte das gute Argument, das zum Nachdenken anregt,
auch einen weiterflihrenden Gedanken zulassen: Wie wird die Praxis mit dem
unvermeidlichen Thema der Exklusion umgehen, das immer Bestandteil von
Inklusion sein wird? ,,Aufgrund ihrer Gegenbegrifflichkeit stehen Inklusion
und Exklusion in einer wechselseitigen Negation. Mit Inklusion wird notwen-
digerweise Exklusion als ein nicht zu vereinbarender Gegensatz mitgedacht.”3®

Der Auftrag zur Qualifizierung und Professionalisierung in den Kiinsten
ist nur schwer vereinbar mit den Ansatzen eines kompensationsorientier-
ten Kompetenzerwerbes. Deshalb sollten die Begriindungsfiguren fir Ange-
bote Kultureller Bildung im Rahmen des Inklusionsgedankens geklart werden.
Dann kdnnen hier wichtige Impulse flr den Inklusionsdiskurs entstehen. Auf
der Grundlage von Wahrnehmung und Ausdruck hat Kulturelle Bildung das
Potenzial, den Wert von Andersartigkeit herauszuarbeiten. Kulturelle Bildung
kann dazu beitragen, dass die kulturelle Praxis die individuelle Darstellungs-
weise unterstitzt, beispielsweise in Form von unterschiedlichen Geschwindig-
keiten beim Tanz oder Theater und bei nonverbalen Ausdrucksformen.

Zusatzlich stecken auch in den Qualitatsmerkmalen aus dem Diskurs Uber
Kunst und Kinste (ausfuhrlicher S. 40 f.) Ansatze, die dem Inklusionsgedan-
ken entsprechen. So kann Kulturelle Bildung die Erfahrung mit Kontingenz
ermd&glichen: Alles ist gleichzeitig mach- und denkbar. Was geschieht, bein-
haltet immer auch Elemente des Zufalls. Das Erlebnis der unendlichen Viel-
zahl an Méglichkeiten birgt ein enormes Bildungspotenzial. Weiterhin ist auch
die Vielfalt der Deutungszusammenhange ein spezifisches Qualitdtsmerkmal
aus dem Diskurs Uber die Kinste. Durch die Auflésung des schlicht distink-
ten ,richtig® oder ,falsch® kdnnen die Kiinste gleichzeitig unterschiedliche Deu-
tungen zulassen. Die Sichtweise des Anderen und seine Andersartigkeit wird
unmittelbar erfahrbar.
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™ Neben der Beriicksichtigung der individuellen Voraussetzungen spielt es auch

Orte: Grenzen und
Méglichkeiten

der Elementarbereich - als Fundament
noch unterschatzt

Grundannahmen reflektieren

eine Rolle, wo Kulturelle Bildung geschieht. Die Bedeutung des familidren Hin-
tergrunds als Ort der grundlegenden Geschmacks- und Kompetenzbildung
wurde bereits erwahnt. Richtet man den Blick auf die ersten Lebensjahre, kdon-
nen Kindertagesstatten einen ersten ,Kulturort’ nach und neben der Familie
verkdrpern, an dem gemalt, musiziert und getanzt wird. Die Kitas erfahren
erfreulicherweise in den letzten Jahren von Verbanden, Stiftungen, Kultur-
amtern und Ministerien eine verstarkte Aufmerksamkeit als Ort Kultureller Bil-
dung. Doch der offenbar sinkende Stellenwert, den die musische Ausbildung
von Erziehern einnimmt3?, triibt die Hoffnung auf eine flachendeckende Még-
lichkeit zu einer ersten Begegnung mit den Kinsten im Elementarbereich. Das
ist symptomatisch fur die bildungspolitische Unterschatzung des frihkindli-
chen Sektors. Lieber setzt man weiterhin auf bewahrte Standards - das kul-
turell bedeutungsvolle Leben fangt erst in der Schule an.

Damit ist weiterhin die Schule der Ort flr den 6ffentlich geregelten Ein-
stieg in Bildung und Kultur. Obwohl in der Schule alle Kinder und Jugend-
lichen anzutreffen sind, gelingt auch hier das Mitnehmen von allen keines-
wegs problemlos. Manches wird schon allein deshalb abgelehnt, weil es in
der Schule stattfindet. Einigen Kindern und Jugendlichen liegt die Schulkultur
mehr, anderen weniger; das ist auch eine Frage der soziokulturellen Nahe von
Elternhaus und Schule. Eine Alternative zum verordneten Bildungsraum ist fir
Kinder und Jugendliche an den Orten zu finden, die erst einmal nicht nach
Schule aussehen und haufig alternative Aktivitaten, eher Formen der Alltags-
kultur oder neue Interessensfelder beriicksichtigen. Aber auch Jugendver-
bande, Jugendtreffs, Freizeiteinrichtungen oder soziokulturelle Zentren mus-
sen sich mit der Frage auseinandersetzen, welche Kinder und Jugendlichen
sie begunstigen. Sie erreichen langst nicht alle.

AuBerdem kdnnen die auBerschulischen non-formalen Bildungsorte die
Probleme des formalen Bildungsbereichs nicht 16sen. Es entsteht ein Problem,
wenn im Schulwesen die vorherrschenden Anerkennungsmuster die Aussicht
auf Bildungserfolg in dem Mal3e verstarken, in dem schulische und familidre
Habitusformen Ubereinstimmen. Wenn Bildungseinrichtungen lediglich die
Aneignungs- und Vermittlungsformen ausgewahlter Milieus zur Geltung brin-
gen, so privilegieren sie damit genau jene Kinder und Jugendliche, die die ent-
sprechenden Gegenstande, Inhalte oder Vermittlungsformen bereits kennen.
Dann liefert das System nicht das, was es musste. Vielmehr verlangt es, dass
der Einzelne bereits die Haltung zum Bildungserwerb besitzt, die es eigentlich
selbst vermitteln sollte.*® Bestehen im Gegensatz dazu allzu groBe Differen-
zen zwischen den schulischen und familiaren Habitusformen, hat das fir den
Einzelnen und seinen Bildungserwerb negative Auswirkungen. Er muss dieses
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kiinstlerische Facher in der Schule -
zu wenig verldssliches Wissen

Missverhaltnis mit erheblichem Zeitaufwand beheben. Wenn Bildungs- und
Kultureinrichtungen es sich nicht zur Aufgabe machen, die Differenzen in den
subjektiven Voraussetzungen starker zu bericksichtigen und die wichtigsten
allgemeinen Kompetenzen in Form einer grundlegenden und moglichst aus-
gleichenden Alphabetisierung zu vermitteln, dann legitimieren und besiegeln
sie diese ungleichen individuellen Voraussetzungen.

Erfolg oder Nichterfolg erscheinen dann naturgegeben, zwanglos und
gerecht. Das Schulwesen sorgt fir die Anerkennung der scheinbaren Gewin-
ner und Verlierer im allgemeinen Wettbewerb der Anschlussféhigkeit. Fra-
gen zum Verhaltnis von Bildungserwerb, schulischen Leistungen und sozi-
aler Herkunft sind seit den PISA-Ergebnissen aus dem Jahre 2000 verstarkt
in den Fokus gerlickt und dieser Zusammenhang wurde in einer Reihe von
Studien wissenschaftlich untermauert.#’ Das Bildungssystem mdisste die
individuellen Handicaps und divergenten Voraussetzungen genau in den
Blick nehmen und berlcksichtigen. Dass dies noch immer nicht hinreichend
geschieht, ist aus allen einschlagigen empirischen Untersuchungen“? ersicht-
lich. So werden die Benachteiligten ein weiteres Mal ilbergangen: Sie werden
zu Doppelt-Benachteiligten.

Die Mindestvoraussetzung zur Lésung des Problems im formalen Bereich
ist nattrlich, dass der einschldgige Unterricht in den klnstlerischen Fachern
Uberhaupt stattfindet. Daran schlieBt sich die zweite Voraussetzung an - der
Unterricht muss gut sein, fir alle Schilerinnen und Schiiler.

Was aber wissen wir dartber? Aktuell werden von den Landern keine Daten
zum fachspezifischen Unterrichtsausfall erhoben (ausfihrlich auf S. 74 ff.). Es
gibt keine verlasslichen Befunde zum fachfremd erteilten Unterricht oder zu
Lehrkraften mit Lehrbefdhigung in den kinstlerischen Fachern. Auch der For-
schung ist es bisher nicht gelungen, valide Daten zu bekommen.** Hier findet
sich im Kern der kulturellen Grundversorgung ein ,schwarzes Loch’. Das verstarkt
die skeptische Vermutung, dass ein selbstverstandlicher Umgang mit Kunst,
Musik, Theater und Tanz im schulischen Unterrichtsalltag nur sehr reduziert
stattfindet. Und was hilft der Verweis auf noch so schdne Kooperationsprojekte
Kultureller Bildung, bundesweite Programme oder Zusatzangebote in der Ganz-
tagsschule, wenn diese den fehlenden Unterricht doch nicht ersetzen kénnen;
sie kénnen lediglich gute und sehr wiinschenswerte Erganzungen darstellen.
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Ohne FleiB keinen Preis ... oder?

Inzwischen sind sich die Motivationsforscher zumindest in einem Punkt einig: Alle
Kinder kommen mit einem vollgepackten Rucksack intrinsischer Motivationen zur
Welt. Sie wollen lernen, sie wollen die Welt entdecken, sie wollen ausprobieren, was
geht, sie wollen laufen, sprechen, singen, tanzen lernen. Und sie wollen alles, was sie
tun, nicht einfach irgendwie zustande bringen, sondern richtig gut, meisterlich, nicht
mittelmaBig. Kinder sind intrinsisch zu Hochstleistungen motiviert, alle.

Jedenfalls am Anfang, wenn sie noch ganz klein sind. Doch spater, wenn sie
groBer werden, in den Kindergarten und in die Schule kommen, héren sie auf, sich
solange anzustrengen, bis das, was sie machen, wirklich dem entspricht, was sie sich
vorgenommen haben, was sie erreichen wollten. Ihre intrinsische Motivation ist weg,
versiegt, versandet. Weil sie bei fast allen Kindern allmahlich verschwindet, liegt die
Vermutung nahe, es handle sich dabei um ein Naturgesetz, ein Programm, das - wenn
es abgespult ist - automatisch in seiner Wirkung erlischt. Und weil das so ist - glau-
ben wir - musse man die Kinder motivieren. Extrinsisch - durch das Androhen von
Bestrafung oder das in Aussicht stellen von Belohnungen.

Blod nur, dass sich inzwischen fast alle Motivationsforscher einig sind, dass das
Naturgesetz offenbar genau andersherum funktioniert. Alle extrinsischen Motivations-
versuche unterdriicken die intrinsische Motivation, nicht nur bei Kindern, auch noch
bei Erwachsenen. Das haben wir nun davon, dass Wissenschaftler sich mit Themen
befassen, die wir wichtig finden. Zuweilen kommt dabei eben auch etwas heraus,
was nicht das bestatigt, was wir ohnehin erwartet haben, was uns irritiert und zum
Nachdenken zwingt.

Und wie heiBt die L6sung? Wenn Kinder ihre intrinsische Motivation verlieren,
dann liegt das an uns. Oder besser: Dann liegt das daran, dass wir sie ausgerechnet
dann, wenn sich ihre intrinsische Motivation zu entfalten beginnt, extrinsisch zu moti-
vieren beginnen. Offenbar geschieht das viel friher, als wir uns das vorstellen kdn-
nen. Wenn sie in die Schule kommen, ist es schon passiert. Dann haben sie fast alle
bereits gelernt, nach dem Preis zu fragen, den sie daflr bekommen, dass sie fleiBig
Uben. Gerald Hdther
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™ Um kulturelle Praktiken, Erlebnisse und das Wissen Gber kulturelle Erfahrun-

Vermittler: Taro6ffner
und Torwachter

Einstiege vermitteln

gen weiterzugeben, braucht es Vermittler, die erkladren, anleiten oder beglei-
ten. Das sind bei den Kulturinstitutionen, Musikschulen, Jugendkunstschu-
len, Tanzschulen, soziokulturellen Zentren und Jugendfreizeiteinrichtungen
die spartenspezifischen Vermittler.** In den Kindertagesstatten sind es die
Erzieher, in der Schule sind es in erster Linie die Lehrer. Daneben, vor allem
im Ganztagsbereich, manchmal aber auch in unterrichtsbezogenen Koopera-
tionsprojekten, zunehmend auch Kinstler und Kulturpadagogen. Sowohl flr
Einsteiger als auch Fortgeschrittene sind sie die Taréffner, Wegbegleiter oder
Brickenbauer. Sie sind die wichtigen Akteure in der Praxis, die Erfahrungsmo-
mente initiieren und die Aneignungsprozesse mdglich machen.

Die Praktiker an der Basis Ubernehmen damit im wortlichen Sinne grund-
legende Aufgaben: Im Rahmen des Qualifikationserwerbes sorgen die Lehrer,
Kunstler und Kulturpadagogen dafiir, dass die Laien basale Wahrnehmungs-
und Gestaltungsfahigkeiten in und Kenntnisse zu den Kiinsten entwickeln. Im
Sinne der Reproduktion muss der Umgang mit Kultur und das Wissen dazu
weitergegeben werden, sowohl fUr jetzige als auch fir kiinftige Generationen.

DarUber hinaus sind die Lehrer, Kulturpadagogen und Kiinstler mit der Auf-
gabe beauftragt, die ungleichen Startbedingungen der Kinder und Jugend-
lichen zu kompensieren. Wenn der Umgang mit Kultur und mit kulturellen
Bildungsprozessen nicht fir alle eine Selbstverstandlichkeit ist und die Aneig-
nungsformen nicht automatisch im Familien- oder Freundeskreis entwickelt
werden, muss es hierflr andere Orte und Gelegenheiten geben. Das kostet
einerseits viel Zeit, da in der Regel kiinstlerische Fahigkeiten und Kenntnisse
zu den Klnsten in langfristigen Prozessen grundlegend erworben werden. Das
kostet aber auch viel Geld, um diejenigen angemessen zu honorieren, die die
Inhalte und Fertigkeiten Kultureller Bildung vermitteln sollen.

Und schlieBlich tragen die Praktiker im Bereich der Kulturellen Bildung
auch im Bereich der Sinnstiftung Entscheidendes bei. Die Fragen, wie wir
leben wollen, was flr uns Bedeutung hat und woran wir glauben, werden hier
ermdoglicht und bekommen einen Raum.

Nun lieBe sich vermuten, dass die Sache im Kernbereich der formalen Bil-
dung relativ einfach ware: Muss und kann der Staat (in Form der Lander) nicht
lediglich flr die Auswahl und Anstellung entsprechend qualifizierter Grund-
schullehrer im Primarbereich und spezialisierter Fachlehrer im Sekundarbe-
reich in angemessen groBer Zahl sorgen? Und muss und kann der Staat (in
Form der Kommunen) nicht lediglich fir die Auswahl und Anstellung entspre-
chend qualifizierter Mitarbeiter flr den Ganztagsbereich sorgen? Aber so ein-
fach ist die Sache nicht: Die Lehrerversorgung in den kiinstlerischen Fachern
reicht offensichtlich nicht hin; und Studien belegen“s, dass der Betrieb der
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struktureller Personalbedarf in Schule
und Ganztagsschule bleibt ungedeckt

Schliisselerlebnisse und
Missverstdndnisse

Ganztagsschule bisher nur durch Honorarkrafte von héchst unterschiedli-
cher Qualifikation aufrecht gehalten werden kann. Vor diesem Hintergrund
kann man sich fragen, ob und inwiefern die Bedeutung von Kultureller Bil-
dung bei den politisch Verantwortlichen angekommen ist. Kulturelle Bildung
sollte sowohl ein selbstverstandlicher und wesentlicher Bestandteil des Cur-
riculums und der Schulkultur als auch der Erganzungsangebote in der Ganz-
tagsschule sein. Und sie muss selbstverstandlich eine Kernaufgabe der Kul-
turinstitutionen bilden.

Kulturelle Bildung muss im formalen und non-formalen Bereich umfas-
sender gedacht werden als dies bislang geschieht. Es reicht nicht, die Rah-
menbedingungen von Personal, Rdumen und Materialien zu schaffen, so
grundlegend notwendig sie auch sind. Vermittlung bleibt erfolglos, wenn es
nicht gelingt, den Lernenden flr die Sache zu interessieren. Und es ist schwer,
einen Anderen dazu zu bewegen, sich mit etwas zu beschaftigen, wenn die-
ser Andere keine Vorstellung von dem Gegenstand oder Prozess besitzt oder
wenn er nicht die entsprechenden Beféhigungen besitzt. Darin liegt ein zen-
trales padagogisches Problem fiir alle padagogisch Handelnden, also auch
alle Kulturvermittler.

Auch die personlichen ,Erweckungserlebnisse’ der Vermittler, ihre Schlls-
selerlebnisse der Kultur, kdnnen eher hinderlich sein, wenn sie zu stark in den
Vordergrund treten. Selbst wenn jeder, der den Wert von Kultur am eigenen
Leib erfahren hat, um die positiven Folgen und asthetisch relevanten Erleb-
nisse weil, ist stark zu bezweifeln, dass die eigenen Hoffnungen mit denen
der Teilnehmer immer kongruent gehen. Vielleicht ist das Misslingen mancher
Kulturprogramme ein Hinweis darauf, dass man Uber den ,Teilnehmer* oder die
,Jugend’ nicht viel wei3. Manchmal erweist es sich auch als kontraproduktiv,
wenn Formen und Inhalte der Kinder- und Jugendkulturen okkupiert werden.
Wenn der eigentlich schwierige und schwer zu vermittelnde Inhalt in eine ,fre-
she’ Form gepackt wird, wenn dazu muntere Medienprojekte und flotte Kiinst-
lergesprache angeboten werden, kann das hilfreich und erhellend sein. Es
bleibt jedoch offen, ob die Kinder und Jugendlichen das auch gut finden oder
Uberhaupt wollen. Richtet man den Blick in die Praxis, zeigen sich sehr unter-
schiedliche Vermittlungsansatze. Dann wird Literatur in Manga-Geschichten,
Tanz in krumping-battles, Bildende Kunst in Graffiti, Musik in beatboxen Uber-
setzt. Das kann funktionieren, kann aber auch zu schweren Missverstandnis-
sen im Jugendkulturbereich fihren. Gleiches gilt, wenn altere Zielgruppen
auf bestimmte Interessen festgelegt werden. Kulturelle Anbiederungen wer-
den in der Regel zurlickgewiesen.*®¢ Umso wichtiger ist es, den Inhalten und
Gegenstanden, mit denen man sich beschaftigt, zu vertrauen - und ihnen auch
etwas zuzutrauen.
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™ Es st ein wichtiger Unterschied, ob kiinstlerisches Schaffen und &sthetische

Gegenstand:
Qualitatsmerkmale aus
Kunst und Kiinsten

Woriiber sprechen wir eigentlich?

Erfahrungen im Referenzrahmen ,Kunst‘ oder ,Kulturelle Bildung* stattfinden.
Far Kulturelle Bildung bedeutet das, die Méglichkeiten und Grenzen zu klaren,
die mit den je auf ihre Weise Lernenden im Rahmen der Prinzipien Kultureller
Bildung erreichbar sind.

So muss es einerseits nicht immer die ,h6chste’ Kunst sein, die da entsteht,
es kdnnen im Rahmen der Kulturellen Bildung eigene, spezifische Kunstformen
sein. Andererseits muss dem Gegenstand Kultureller Bildung aber zugetraut
werden, Kunst sein zu dirfen - gleich ob jemand an einer Schreibwerkstatt
eines soziokulturellen Zentrums oder an einem Jugendwettbewerb teilnimmt.

Die entscheidenden Fragen lauten daher: Was leistet der Gegenstand der
Kulturellen Bildung? Wie ist die qualitative Beschaffenheit des Objekts, des
Prozesses oder des Konzepts?

Wenn die Aufgabe darin besteht, Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
in der formalen wie in der non-formalen Kulturellen Bildung die rezeptiven
und produktiven Dimensionen zuganglich zu machen, darf der Gegenstand,
die ,werkasthetische Dimension“#’, nicht vergessen werden. Dabei ist nicht
die Frage entscheidend, ob es sich um eine Theater- oder Tanzauffihrung,
ein Konzert, eine Performance, eine Lesung, digitale Praktiken oder interak-
tive Medienformate handelt. Entscheidend ist die Frage nach der Qualitat, die
Frage also nach den Griinden daflir, dass man etwas bedeutsam, gut oder mit-
telmaBig findet. Die Diskussion um die Qualitdten eines Gegenstandes beginnt
immer bei der eigenen Einschatzung.

Der asthetische Gegenstand verlangt von uns, Entscheidungen zu treffen,
auszuwahlen und zu unterscheiden. ,Nur mit der Bedeutung des Werkes und
dem damit verbundenen Akt der Selektion wird sowohl die Abschlussfahig-
keit als auch die Entscheidungsfahigkeit als Erfahrung vermittelt. Damit die
Betrachter oder Beteiligten des kiinstlerischen Prozesses eine kritisch-dis-
tanzierte Haltung gegeniber dem eigenen Tun erwerben, muss entwickelt,
verworfen, entschieden und ausgeschlossen werden.“*® Denn in der europa-
isch tradierten Verwendung des Begriffes ,,cultura“*® ist der Prozess der Aus-
wahl notwendig enthalten. Das ist der Kern jeglicher kiinstlerischen Praxis und
Gestaltung des asthetischen Gegenstandes. Es geht um den Ausdruck des-
sen, was zu sehen, zu héren, zu flhlen ist. Und das geschieht nicht nur spon-
tan oder reflexartig, sondern bewusst ausgewahlt, durchdacht und sorgsam
ausgeflhrt.

Wer entscheidet, kommt um die Begriindung, warum er etwas auswahlt,
nicht herum. Dann muss erklart werden, warum im Video eine Nahaufnahme
gewahlt wurde, warum der Schauspieler seine Geflihle hinausschreit oder
zischelt, warum im Bild eine rote Sonne ist oder warum nur die Schulter eine
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Bildung ohne Auftrag: Ein Beispiel aus der Praxis

Von einem Museum war ich beauftragt, ein kiinstlerisches Projekt mit den Stipendi-
atinnen einer Stiftung zu entwickeln. Die Stiftung forderte das Projekt finanziell. Die
bei der Stiftung beschaftigte Expertin fir Kulturelle Bildung, die mit der Gruppe eng
verbunden war, begleitete das Projekt. Von allen Beteiligten war das Projekt auch als
eine Form des Lernens gedacht.

Die Stipendiatinnen sollten als Protagonistinnen in dem Video- und Soundpro-
jekt teilnehmen und aktiv an dem kinstlerischen Prozess beteiligt werden. Die Dreh-
arbeiten fanden Uber einen langeren Zeitraum in dem Museum statt, das zugleich
Gegenstand der klnstlerischen Auseinandersetzung war.

Bald entstanden Missverstandnisse mit der Expertin fir Kulturelle Bildung, die
sich bemuhte, innerhalb des klnstlerischen Prozesses moglichst greifbare Lerner-
fahrungen fur die Stipendiatinnen zu schaffen. Diese padagogischen Interventionen
drohten die Arbeit am Drehort zu stdren, weil sie vorschnell fassbar machen wollten,
was sich erst noch entwickelte. Der Konflikt zwischen mir und der Expertin spitzte
sich in der Frage zu: Was lernt man in einem Kunstprojekt?

Die Losung des Konflikts bestand darin, dass ich den Stipendiatinnen die Ent-
scheidung UberlieB, ob sie an dem kinstlerischen Projekt weiter mitwirken oder die
Bildungsangebote der Stiftungsmitarbeiterin wahlen wollten. Mit einer kleineren
Gruppe sehr engagierter Teilnehmerinnen konnte ich dann die Video- und Klangin-
stallation zu Ende entwickeln.

Mit ihrer weiteren Mitarbeit in einem kinstlerischen Prozess haben die Teil-
nehmerinnen sich flr etwas entschieden, dessen Ausgang offen war. Aus meiner
Sicht haben die Teilnehmerinnen mit dieser Entscheidung eine intensive klinstlerische
Zusammenarbeit erst ermodglicht, weil sie sich damit unabhangig machten.

In meiner bisherigen Praxis mit partizipatorischen Projekten habe ich festge-
stellt, dass das, was man in kiinstlerischer Arbeit lernt, nicht immer unmittelbar greif-
bar ist. Vieles wird einem auch erst nach langerer Zeit bewusst. Die Entscheidung fir
ein eigenverantwortliches Handeln innerhalb eines Geschehens, das erst durch die-
ses Handeln Ziel, Gestalt und Bedeutung gewinnt, macht einen wesentlichen Kern

solcher Kunst- und Wissensproduktion aus. Danica Daki¢
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Qualitdtsmerkmale aus dem Diskurs
Uber Kunst und Kiinste gewinnen

Was kénnen die Kiinste, was kann der
Umgang mit ihnen vermitteln?

Tanzbewegung ausfiihrt. Bei der Auseinandersetzung mit dem asthetischen
Gegenstand ist ein Bewusstmachen, Verbalisieren und Beschreiben von Aus-
wahlbegriindungen erforderlich, so unzureichend solche Erklarungen auch
bleiben missen, da die dsthetischen Ausdrucksformen eigene modi bilden
und die Grenzen der verbalen Sprache gerade Uberschreiten. Dies flhrt zu
der Frage nach asthetischen Qualitatsmerkmalen.

Welche Qualitaten wohnen den Kunsten inne und welche werden ihnen in
den Diskursen Gber Kunst und Klinste zugeschrieben? Wie wirken sie auf Men-
schen und wie kdnnen sie im kulturellen Bildungsprozess nutzbar gemacht
werden? Uber die Beschaffenheit und die Beschreibung des &sthetischen
Gegenstandes im Kontext Kultureller Bildung und Gber das, was dieser Gegen-
stand leisten kann, muss genauer gesprochen werden.

Eine Untersuchung von aktuellen Qualitatskatalogen zur Kulturellen Bil-
dung auf Uberregionaler Verbandsebene (ausflhrliche Darstellung im Anhang
ab S.100), die im Rahmen dieser Denkschrift vom Rat flr Kulturelle Bildung
in Auftrag gegeben wurde, gibt einen deutlichen Hinweis auf eine Leerstelle:
Die Rechercheergebnisse zeigen deutlich, dass die Mehrzahl der untersuchten
Qualitatskataloge in der Tendenz eher von einem instrumentellen Qualitats-
verstandnis ausgeht. Durch Qualitatskriterien werden institutionelle Normie-
rungs- und Standardisierungsbestrebungen gestitzt; sie sollen eine strategi-
sche Orientierung fiir die Steuerungsebenen geben. Angesichts des zeitlichen
Entstehungskontextes wie z. B. der Initiative zum Ausbau der Ganztagsschu-
len®°, die neue Formen der Kooperation erforderte, ist die Akzentuierung auf
dieses Qualitatsverstandnis zunachst nachvollziehbar.

Auffallig ist allerdings, dass Qualitatsmerkmale zum Aspekt der Teilhabe
eine sehr geringe Rolle spielen. Zudem werden spezifische dsthetische Qua-
litdtsmerkmale in den unterschiedlichen Katalogen kaum benannt - weniger
als zehn Prozent aller erfassten Merkmale der untersuchten Kataloge bezie-
hen sich auf diesen Bereich. Es ist fir die Weiterentwicklung der Kulturellen
Bildung an der Zeit, den Blick zu 6ffnen und den Referenzrahmen der Kiinste
starker in den Qualitatsdiskurs einzubinden.

In seiner ersten Publikation ,Alles immer gut. Mythen Kultureller Bildung*
hat der Rat fir Kulturelle Bildung bereits einen Ausblick auf dieses Thema
gegeben.’" An dieser Stelle sei nun der Versuch gewagt, einige weiterfih-
rende Vorschlage3? fir Qualitatsmerkmale aus dem Diskurs tiber Kunst und
die Kinste zu machen. Die folgende Liste ist selbstverstandlich erganzungs-
bedirftig und offen; sie méchte AnstdBe flr eine ernsthafte und nachhaltige
Debatte geben, die ein weites Spektrum von Aspekten erdffnet. Dabei sind
die Uberlegungen bewusst knapp und ohne ausdriickliche Beriicksichtigung
der Forschungsliteratur gehalten.
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Mit dem Korper verstehen
Opernhaus Wuppertal, im Dezember 1978: Auf der Bihne treten Manner in dunklen
AnzlUgen und Frauen in bunten Kleidern auf. Das Bihnenbild erinnert an eine Tanz-
stunde der 1950er Jahre. Die Mdnner und Frauen gehen umher, begegnen sich und
gehen doch wieder aneinander vorbei, berihren sich und bleiben in anteilsloser Hal-
tung nah beieinander stehen. Sie werfen sich verstohlene Blicke zu, kokettieren und
wenden sich vom anderen ab. Sie fUhren sich gegenseitig vor, machen den anderen
lacherlich, stellen sich gegenseitig in aller Offentlichkeit bloB. Die Manner werden
Ubergriffig, betatschen eine Frau, die sich regungslos dem Ganzen aussetzt. Es ist
kaum zu ertragen, das Verhalten beider Geschlechter tragt Suchtzige in sich: Immer
wieder wird die Nahe des Anderen gesucht und immer wieder bleibt der Einzelne
allein, verlassen und leer zuriick. Gemeinsame Tanzszenen wirken dann tGberwalti-
gend, einnehmend, fast erldsend, sie werden jedoch wieder abrupt unterbrochen, weil
einer das Kollektiv nicht aushalt, ausbrechen muss oder ein plétzlicher Musikwechsel
den schdénen Schein unterbricht. Die ersehnte Hoffnung auf ein harmonisches Mit-
einander wird zerstort, gar nicht erst zugelassen. Es scheint keinen Ausweg zu geben.
,Wie Menschen miteinander umgehen, um das geht's - glaube ich“, sagt Jo
Ann Endicott, langjahrige Tanzerin des Wuppertaler Tanztheaters und Hauptdarstel-
lerin in dem Stlck ,, Kontakthof” aus dem Jahr 1978. 22 Jahre spater inszeniert Pina
Bausch das gleiche Stlick mit ,,Damen und Herren ab 65 Jahren” und nach weiteren
acht Jahren mit Jugendlichen zwischen 14 und 18 Jahren unter dem Titel ,Tanztrdume®.
Der SchlUssel flr diese nachhaltigen Eindriicke sind die Kérper der Darsteller,
ihre Bewegungen und Gesten, an denen sich das sozial erwinschte, einverleibte Ver-
halten zeigt, auf das die Korper der Zuschauer wie ein gemeinsamer Resonanzkor-
per reagieren. Am Korper wird der Umgang der Menschen miteinander aufgedeckt,
werden Verletzungen, verdrangte Enttauschungen und heimliche SehnsUlichte sicht-
bar gemacht. Jugendliche, Erwachsene wie Senioren vereint das Gefuhl von Hilflo-
sigkeit und Ausgeliefertsein, sie entdecken und rekonstruieren im wiederholenden
Vollzug Fragen an das Leben. Die Kérper machen sichtbar, was jede, jeder von uns
bereits weil3, aber nicht in Worte fassen kann. Umso mehr dringt das Verborgene,
Sprachlose in jede einzelne Pore ein, um sich dort allmahlich zu entfalten und gegen

die Sprachlosigkeit aufzustehen. Antje Klinge



Leiblichkeit

Wenn von den Kinsten die Rede ist, dann wird stets der Bezug zum Leib und seinen sinnlichen
und praktischen Erfahrungs- und Handlungsmaoglichkeiten durch Hande, Augen, Ohren, Nase
und Haut mitgedacht. Leiblichkeit als elementare Voraussetzung flr den Zugang zur Welt kann
in den Kinsten besonders gut bewusst gemacht werden.

Erschiitterung und Enthusiasmus

Erschitternde und enthusiastische Erfahrungen sind auBeralltdgliche Phdnomene im Umgang
mit den Kinsten. Beide Erfahrungsweisen liegen in der Auseinandersetzung mit Kunstwerken
vielfach nah beieinander und kénnen uns existentiell berthren.

Kontingenz

Gerade Kontingenz, die Erfahrung des Zufalls und der unendlichen Zahl an Méglichkeiten, kann
in den Klnsten auf spezifische Weise zum Thema gemacht werden. Dies ermdglicht oft die
Erfahrung, dass vieles gleichzeitig mach- und denkbar ist.

Emergenz

In der Auseinandersetzung mit den Kiinsten wird der Umgang mit Emergenz, der Erfahrung
des unkalkulierbaren, unvorhersehbaren, aber etwas hervorbringenden Geschehens vergegen-
wartigt. Kunstwerke Uberraschen, frustrieren und Gberfordern manchmal; immer aber besteht
die Mdglichkeit, plétzlich ,mehr® zu sehen als zuvor, einen bis dahin ungeahnten Zugang zur
Welt zu entdecken.

Ubersummation
In den Kinsten zahlt jedes Detail. Dennoch ist das einzelne Kunstwerk mehr als die bloBe Summe
seiner Teile. Die Qualitat des Kunstwerks erschlieBt sich nur in seiner Ganzheit.

Wahrnehmen der Wahrnehmung

Die Begegnung mit den Klinsten ist eng mit der sinnlichen Dimension verbunden: dem Wahr-
nehmen, Verstehen und Gestalten. Im Alltag wird einem nur selten bewusst, dass und wie man
etwas wahrnimmt. Klnstlerische Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsweisen laden zu einer
differenzierten Thematisierung der eigenen sinnlichen Zugange zur Wirklichkeit ein.

Prozess-Sensibilitat

Prozess-Sensibilitdt meint, dass alle Bildungsprozesse ihren Ausgang bei den leiblichen Bedin-
gungen und sinnlichen Prozesserlebnissen nehmen. Die Kiinste kdnnen das Bewusstsein fir
diese Prozesse scharfen, besonders dann, wenn sie selbst performativ sind.
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Sensibilitat fiir Wahl- und Entscheidungsméglichkeiten

Die Kiinste sind ohne bewusste Wahl- und Entscheidungsvorgange nicht denkbar. Sie erfordern
und férdern im Verstehen und im Schaffen gegenstandsbezogene Kritikfahigkeit, Entscheidung
und Ausschluss.

Vielschichtigkeit und Interpretation

Die Kinste kennen innerhalb ihres Entfaltungsrahmens keine Grenzen. Auch unser Verstandnis
von ihnen verandert sich permanent, da ihre Vielschichtigkeit immer neue Deutungen zulasst.
Sie erméglichen in besonderer Weise die Erfahrung des Unerschopflichen.

Gleichzeitigkeit von Deutungen

In der Regel sind die Klinste ber mehrere Wege erfahrbar und kdnnen gleichzeitig unterschied-
liche, mdgliche Deutungen hervorrufen. Durch die Auseinandersetzung mit ihnen kann das in
anderen Zusammenhangen erforderliche distinkte ,richtig oder ,falsch’ relativiert werden. Es
werden andere Sichtweisen und Lebensrealitaten erfahrbar.

Gestaltungsmacht

In den Klnsten erlebt der Mensch Gestaltungsmacht - grundsatzlich ist hier (fast) alles machbar,
und immer ist alles anders und besser mdglich. Die grundlegende Problematik, dass wir immer
zugleich Werk der Gesellschaft, Werk der Natur und Werk unserer selbst sind, kann so aus der
jeweiligen Perspektive bewusst und offen gehalten werden.

Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen

Nicht nur in der modernen Alltagswelt Uberlagern sich ungleichzeitige Phdnomene, sondern
auch in den Klnsten. Kunstwerke aus vergangenen Zeiten kdnnen Zeiten Uberspringen und
kénnen uns gleichzeitig vergangene Zeiten wieder ins Bewusstsein rufen. Damit kdnnen sie
uns die Dimension der Zeitlichkeit vor Augen flihren. Sie kdnnen daflr sensibilisieren, dass sehr
verschiedene raumliche und zeitliche Strukturen in einem Moment ineinandergreifen oder im
gleichzeitigen Nebeneinander existieren.

Resilienz

Kunstwerke kénnen leicht erscheinen. Haufig sind sie aber das Endprodukt harter Arbeit und die
Momentaufnahme einer langeren Vorgeschichte. Diese Zeit vor der ,Leichtigkeit ist in den Kins-
ten nicht ohne Stérungen und Momente des Scheiterns zu denken, da im kiinstlerischen Prozess
vieles nicht vorhersehbarist. Die Klinste bieten hier die Mdglichkeit, mit unplanbaren Veranderungen,
Stérungen und Irritationen bewusst umzugehen und sie auszuhalten.
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Asthetische Erfahrungen
und fruchtbare Momente

Kontinuitat und Einzelereignis -
Wirkung auf verschiedenen
Ebenen

nach wie vor pragend: die Vorstellung
von den Eingebungen des
kiinstlerischen Genius

An der Schnittstelle der Formel ,Teilhabe ermdglichen - Zugange gestalten’
sind jene bildungsrelevanten asthetischen Momente anzusiedeln, die sich
von reguldren Alltagserfahrungen unterscheiden und in denen das eine oder
andere der zuvor genannten Qualitatsmerkmale seine Wirksamkeit entfal-
tet. Wahrend bei der Gestaltung der Zugdnge auf die konkreten Rahmenbe-
dingungen Einfluss genommen werden kann, ist die Ermdglichung von Teil-
habe nur im Zusammenspiel mit den Voraussetzungen der Teilnehmer und
der biografischen ,Passung’ zu denken. In Bezug auf diese ,Passung‘ lassen
sich Uberlegungen zur Unterscheidung von &sthetischen Erfahrungen und
von bildungsrelevanten asthetischen Momenten im Bildungsprozess anstel-
len. Denn beide stehen unter der wesentlichen Bedingung, dass sich das Inte-
resse an Kultur und die individuelle Bedeutung von Kultur nun einmal nicht
erzwingen lassen.

Wir lernen ein Leben lang. Vor diesem Hintergrund sind die alltaglichen
asthetischen Erfahrungen von Bedeutung, wenn ,,das Individuum (...) eine Viel-
zahl an Eigenleistungen vollbringt, die nicht auf die rein sinnliche oder rationale
Wahrnehmung reduziert werden kénnen. Es ordnet das Gesehene, Gehorte,
Erlebte in den eigenen Lebens- und Wahrnehmungszusammenhang ein und
stellt eine Verbindung zu friheren Alltags- oder asthetischen Erfahrungen
her.”>3 Diese elementaren Alltagserfahrungen werden allerdings selten bewusst
beachtet; sie geschehen in der Regel eher nebenbei, quasi ,automatisch’.

Bewusst wahrgenommen werden dagegen haufig die ,fruchtbaren
Momente®, die den Menschen Uberraschen und bewegen - ,jene eigentim-
lichen Augenblicke, in denen blitzartig eine neue Erkenntnis in uns erwacht,
ein geistiger Gehalt uns packt.“>* Dabei fiihrt der Weg der Erkenntnis und der
neuen Sinnerfassung Uber ,das Stutzen und die Ratlosigkeit des Nichtwis-
sens; aus dieser Seelenhaltung wird jene Spannung geboren, die elementar
nach Lésung drangt.“ss Solche Vorstellungen vom ,fruchtbaren Augenblick'
sind nicht ohne Bezug auf den traditionellen Genie-Diskurs®® zu sehen; sol-
che Imaginationen vom unvergleichlichen kiinstlerischen Genius haben wei-
terhin ihre Bedeutung, sowohl fiir das Selbstverstandnis der Klinstler als auch
fr das Verstandnis von Bildungsprozessen. Gerade im Bereich der Kulturellen
Bildung wirken sie bis heute.

Die ,fruchtbaren Momente* dndern die Sicht auf die Dinge schlagartig. Es
vollzieht sich ein Bruch mit den Gblichen Wahrnehmungen, im Positiven wie im
Negativen. Wer mit solchen Brlichen umgehen will, muss sich mit dem Phano-
men der Emergenz auseinandersetzen, ,,mit dem Unerwarteten, Unberechen-
baren, Unvorhergesehen und Neuen, das in jeder Biografie Uberraschend in
Erscheinung tritt oder treten kann.“s” Dabei ist Emergenz auf der Ebene des
Individuums und auf der Ebene der sozialen Umgebung erfahrbar. Auf der
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Luftveranderung

Gerne mdchte ich lhnen die durch Dora Diamant Uberlieferte Geschichte von Franz
Kafka und der verlorenen Puppe in Erinnerung rufen, wenigstens ihren Beginn: Ohne
Zweifel ein auBergewodhnliches Bildungserlebnis - nicht zuletzt fir Kafka selbst, der
sich auf so exzessive Weise des Auswandererlebens der Puppe, schlief3lich sogar
ihrer Hochzeit, annimmt.

LAls wir in Berlin waren, ging Kafka oft in den Steglitzer Park. Ich begleitete
ihn manchmal. Eines Tages trafen wir ein kleines Madchen, das weinte und ganz ver-
zweifelt zu sein schien. Wir sprachen mit dem Madchen. Franz fragte es nach seinem
Kummer, und wir erfuhren, daf3 es seine Puppe verloren hatte. Sofort erfindet er eine
plausible Geschichte, um dieses Verschwinden zu erklaren: ,Deine Puppe macht nur
gerade eine Reise, ich weil es, sie hat mir einen Brief geschickt.’ Das kleine Madchen
ist etwas miBtrauisch: ,Hast du ihn bei dir?*,Nein, ich habe ihn zu Haus liegen lassen,
aber ich werde ihn dir morgen mitbringen.” Das neugierig gewordene Madchen hatte
seinen Kummer schon halb vergessen, und Franz kehrte sofort nach Hause zurick,
um den Brief zu schreiben.

Er machte sich mit all dem Ernst an die Arbeit, als handelte es sich darum, ein
Werk zu schaffen. Er war in demselben gespannten Zustand, in dem er sich immer
befand, sobald er an seinem Schreibtisch saf, ob er nun einen Brief oder eine Post-
karte schrieb. Es war Ubrigens eine wirkliche Arbeit, die ebenso wesentlich war wie
die anderen, weil das Kind um jeden Preis vor der Enttauschung bewahrt und wirk-
lich zufriedengestellt werden wuBte. Die LUge mufte also durch die Wahrheit der
Fiktion in Wahrheit verwandelt werden. Am nachsten Tag trug er den Brief zu dem
kleinen Madchen, das ihn im Park erwartete. Da die Kleine nicht lesen konnte, las er
ihr den Brief laut vor. Die Puppe erklarte darin, daB sie genug davon hatte, immer in
derselben Familie zu leben, sie driickte den Wunsch nach einer Luftverdanderung aus,
mit einem Wort, sie wolle sich von dem kleinen Mddchen, das sie sehr gern hétte, flr
einige Zeit trennen. Sie versprach, jeden Tag zu schreiben - und Kafka schrieb tatsach-
lich jeden Tag einen Brief, indem er immer wieder von neuen Abenteuern berichtete,
die sich dem besonderen Lebensrhythmus der Puppen entsprechend sehr schnell

entwickelten.“*® Florian Héllerer
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die Kiinste als Medium des
Unsagbaren

Umgang mit dem Unvorhersagbaren -
Chance und Herausforderung
fiir die Padagogik

Ebene jedes Einzelnen entfalten plétzliche Einfalle, Erhellungen und Entschei-
dungen, genauso wie Blackouts, Abbriiche oder innere Leere ihre Wirkung.
Von auB3en kdnnen Vor- und Zufalle Einfluss austiben: politische Umbriiche und
Umweltschaden, Verarmung, Flucht und Entlassung sowie Wohnsitzwechsel,
Reisen und Berufseinstiege oder auch Erbschaften und Lottogewinne. Das sind
Ereignisse, die in der Regel unerwartet sind und dazu fihren kénnen, die Sicht
auf die Dinge zu dndern. Somit geht es nicht nur um Wandlungsprozesse, die
jedes Individuum permanent erlebt, sondern um ,,die Geltungsprifung von
persdnlichen Ansichten, die Infragestellung der generationalen erzieherischen
Ordnung, die kritische Beschaftigung mit dem Sein und dem Sollen oder auch
die Problematisierung von Werten und Normen in ihrer Selbstverstandlichkeit.”>®

Das betrifft dann auch besonders die asthetisch bedeutsamen Momente.
Denn sie kénnen Ausgangspunkt von umfassenden neuen Wahrnehmungen
und Dispositionen sein. Dabei geht es um mehr als um schéne Téne, warme
Farben und gute Unterhaltung. Wenn die Auseinandersetzung mit Musik, Bil-
dender Kunst, Theater, Literatur, Tanz, Medien und Architektur Gber den schlich-
ten Unterhaltungsbedarf des Alltdglichen hinausweist, wenn die dsthetischen
Momente als Medium eines Unsagbaren angesehen werden, dann kénnen sie
Teile der Welt zur Sprache bringen, die sich in anderen Entwicklungsprozes-
sen verschlieBen.®°

Der Umgang mit Emergenz fihrt zum Kernproblem von Vermittlung und
Bildungsprozessen - einerseits gibt es den Anspruch, Lernen und Erfahrung
kalkuliert, regelmaBig und gerecht zu vermitteln; andererseits muss mit der
Erkenntnis umgegangen werden, dass bildungsrelevante Momente weitge-
hend unverfligbar und unbeherrschbar sind. Es ist ein Dilemma: Die Konti-
nuitat der Bildung muss in Form von Gelegenheiten, Akteuren und Orten des
Lehrens und Lernens erflllt werden, sonst kdnnte man sich die Errichtung,
Erhaltung und den Ausbau von Kindertagesstatten, Schulen und Kulturinsti-
tutionen sparen. Doch diese Kontinuitatsbemdhungen kénnen keine ,frucht-
baren Momente’ erzwingen oder planen - hdchstens vorbereiten. Es zeigt
sich, ,,dass sich die Prozesse des Menschlichen eben nicht regelmaBig machen
lassen, dass sich das notwendige Ingenium durch noch so viel Studium nicht
ersetzen 13sst.“¢" GleichermaBen mag es auch im Bereich der Kulturellen Bil-
dung einen Zusammenhang zwischen dem Erlebnis - in Form von Alphabeti-
sierung, zwanglosem Kennenlernen oder regelmaBiger Ubung - und der indi-
viduellen Erkenntnis geben. Daraus folgt aber keine Gewahr fiir das Gelingen
des Bildungsprozesses und seine Kontinuitat.

Die erhofften Einfalle und Kreativitatsschiibe im kulturellen Bildungspro-
zess lassen sich nicht systematisch planen. In positiver Hinsicht wird durch das
Phanomen der Emergenz, also durch die unerwartete und nicht kalkulierbare
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Resonanzerfahrungen

Empirisch nachzuvollziehen sind dsthetische Schltisselmomente sicherlich nur in der
biografischen Analyse, allerdings liefert der Soziologe Hartmut Rosa in seinen jings-
ten Schriften einen Begriff, der durchaus hilfreich sein kann bei der Suche nach dem
Wesen kultureller Schlisselmomente. Er stellt den Begriff der Resonanzerfahrung
dem der Entfremdung gegentber. Wenn wir eine Resonanzerfahrung machen, dann
geht unser Innerstes eine Verbindung mit dem AuBeren ein, die gleichsam eine Pas-
sung ermoglicht. Wir fihlen uns lebendig, verbunden und wir erhalten (durch das
Kinstlerische) eine Antwort auf das, was uns gerade beschaftigt. Nach Rosa stellen
Resonanzerfahrungen Grundbedingungen echter Teilhabe dar. Beispiele, Resonan-
zerfahrungen in Worte zu fassen, lassen sich in der Schilderung biografischer Erleb-
nisse von Amateurschauspielern finden.

,lch muss sagen das is faszinierend da steht ein Mensch alleine auf der Bliihne,
mit ganz wenig drumrum! mit dem Text, - und spielt das. und man starrt da gebannt
hin, was dieser Mensch einem zu erzahlen hat es gibt‘s natdrlich in verschiedensten
Varianten also das is flir mich die ganz hohe Kunst. (...) also ich glaub® das is immer
noch was Geheimnisvolles muss ich letztendlich sagen - irgendwas saugt uns in den
Text rein. - etwas muss in uns anklingen, das bleibt mir an Geheimnis muss ich sagen
(...) ja, ich kdnnt‘ es - schwerlich sagen wenn ich nur den nackten Text vor mir habe
ob der geht, ob der funktioniert sozusagen ne? (...) letztendlich muss es - beim Pub-
likum etwas anklingen was mit ihm zu tun hat, das is ganz sicher so. ne? aber man
kann das nicht kinstlich erzeugen, man muss auch eigentlich fair dem Publikum
gegenlber sein, man kann, nicht jeden zu jeder Zeit abholen da wo er is ne? - natlr-
lich geht jemand nur ins Theater wenn er jetzt eigentlich wirklich ins Theater geht,
(...) dann sollte er da sitzen und sollte mal zuhdren was, da Uber die Rampe kommt

und dann hat man “ne Chance. aber letztendlich - wie gesagt, Geheimnis bleibt's,

“n gewisses Geheimnis.“®?

Dem Resonanz-,,Geheimnis® ist nicht immer leicht auf die Spur zu kommen.
Manchmal Uberrascht es uns, manchmal missen wir hart daflr arbeiten. Kulturelle
Schlisselmomente bieten die Mdglichkeit der Resonanz. Das ist fir mich der Weg zu

guter Kultureller Bildung und Teilhabe. Vanessa-Isabelle Reinwand-Weiss
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Unkenntnis,
Traumatisierung und
Passivitat

,Kultur ist etwas fiir andere

produktive Kraft von Situationen, auch der Boden bereitet, auf dem jene bil-
dungsrelevanten dsthetischen Momente entstehen kdnnen, die den weiteren
Umgang mit den Klnsten entscheidend beeinflussen. Bildung im Sinne des
Wechselspiels zwischen Ich-Bildung und Welt-Bildung ist ein Wesensmerk-
mal aller Bildungsprozesse; in der Kulturellen Bildung gewinnt diese Wech-
selbeziehung durch Kontingenz und Emergenz jedoch eine besondere, ein-
zigartige Qualitat.

Die adsthetischen Erfahrungen haben das Potenzial, wesentliche Impulse
far Interessensbildung, Zugangsmdglichkeiten und das Gelingen von Teilhabe
Zu geben - aber auch flr Erlebnisse von Verunsicherung und Erschitterung.

Das Streben nach bedeutsamen Momenten, einer neuen Sicht der Dinge oder
nach Brlchen im Leben, die das Bisherige in Frage stellen, muss man wollen;
man sollte zumindest daflir geristet sein. Diese besonderen Erfahrungen kon-
nen sich fir den Einzelnen dramatisch entwickeln, wenn die Angst besteht,
sich lacherlich zu machen, wenn niemand da ist, mit dem man seine Geflhle
teilen kann oder wenn das eigene Leben im Ganzen auf wackeligen FlRen
steht. Dann entwickelt sich kein Zauber, kein Schweben und keine Leichtig-
keit. Hinzu kommt: Man kennt in der Regel die Berichte und Beschreibun-
gen der kulturell ,Erleuchteten’. Wie will man aber Uber etwas sprechen, dass
einen verstorte oder traumatisierte? Im Zusammenhang mit der Frage, wie die
Zugange zur Kulturellen Bildung gestaltet werden, missen die individuellen
Voraussetzungen im Kontext von Interkulturalitat, familialen und soziodko-
nomischen Hintergriinden ein zentraler Bestandteil sein. Die Grinde fir das
Misslingen kultureller Bildungsangebote und eingeschrankter Teilhabe an den
Kunsten liegen in diesem Fall weniger an der Rahmenkonzeption kultureller
BildungsmafBnahmen als in den negativen oder nicht vorhandenen Imaginati-
onen, Erfahrungen und Geflihlen, die Menschen mit Kunst und Kultur verbin-
den®3: Kultur ist dann vor allem da, wo ich nicht bin.

Bei diesen Distanzierungen sind fir den Einzelnen mindestens drei Kau-
salzusammenhdnge besonders wirkmachtig: Das erste Argument ist kultur-
soziologischer Natur. Eine Teilnahme an Kultur wird aufgrund sozialer Scham
und Fremdheit ausgeschlossen. Der Besuch eines Museums, das Spielen eines
Instrumentes wird als etwas gesehen, das etwas fir andere (bessere) ist. Die
Geltung der ,legitimen® Kultur wird ex negativo bestatigt: Sie ist flir andere
gemacht, sie findet an Orten statt, an die man nicht hingehért und die einem
nichts sagen. Dieses ,klassische’ Muster ist in der einschldgigen kultursoziolo-
gischen Forschung bestens untersucht und belegt. Es lasst sich aktuell auch
interkulturell® fortschreiben.
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negative Erlebnisse mit ,Kultur®

,Kultur ist nur eine Orientierung
unter vielen anderen

Eine andere Form der AusschlieBung, sicher ebenso wirksam, entsteht durch
individuelle Beschamung und Traumatisierung durch kulturelle Misserfolge.
Das ist ein - in grundsatzlich kulturorientierten Milieus - vermutlich auBeror-
dentlich starkes und verbreitetes Muster, das insbesondere die individuelle Pro-
duktivitat langfristig abbrechen oder verhindern kann. Schlechte Bewertungen,
ungewollte und erfolglose Blihnenprasenz, nicht selbst gewahlte Instrumente
oder die Zwangsteilnahme an ungeliebten Kulturangeboten in informellen,
non-formalen oder formalen Kontexten fihren zu Beschdmung und Erschiit-
terung. Diese traumatisierenden Erfahrungen werden in der bisherigen For-
schung zur Kulturellen Bildung selten berlicksichtigt und missten im Bereich
der padagogisch-psychologischen Interessenforschung, in der Biografiefor-
schung und in der psychologischen Trauma-Forschung angesiedelt werden.
Man weiB3 empirisch noch zu wenig darUber, wie diese Ausschlussszenarien
jeweils wirksam werden, auch wenn die Belletristik viele Beispiele bietet.

Eine dritte Gruppe von Ausschlussphdanomenen bezieht sich auf die
beschleunigten Pluralisierungs- und Individualisierungsprozesse im Zeitalter
der Globalisierung, die eine Vielzahl von Wahlmdéglichkeiten hervorbringen,
das eigene Leben zu gestalten. Die Lebensstile kdnnen hier von transkulturel-
len und transnationalen Differenzierungen gepragt sein und sich an den unter-
schiedlichsten Werten orientieren wie Spaf, Liebe, Geld, Abenteuer, Spannung,
Beruf, Freunde, Reisen, Leistung oder Erfolg. In solchen postkonventionellen,
nachbirgerlichen Mustern® werden Orientierungen an Kunst und Kultur ledig-
lich zu einer beliebigen Lebensstilvariante neben vielen anderen. Kultur stellt
in diesem Zusammenhang keine Notwendigkeit flr den Lebensentwurf und
die Lebenspraxis dar.

Doch was ist in solchen Fallen von Unkenntnis, Traumatisierung oder Des-
interesse zu tun? Ein weiteres Projekt, das die ,Zielgruppe’ differenzierter in
den Blick nimmt? Eine weitere Tagung im kleinen Kreis?

Vermutlich ist es wenig erfolgsversprechend, mit der Aura der ,Erleuchte-
ten’ den bisher Unerreichten den Weg erhellen zu wollen. Auch das Gliick in
einer kompensatorischen Zwangsveranstaltung zu suchen - ,,spiel mal Theater,
das tut Dir gut”-, ware nicht verheiBungsvoll. Zwar sind viele Tatigkeiten der
Kulturellen Bildung nicht ohne Anstrengungen mdéglich, wie das Erlernen von
digitalen Schnittprogrammen, das EintGben von Choreografien oder die Wie-
derholungen bei Theaterproben. Allerdings ist der Aufruf zur Bemihung nur
eine Seite kiinstlerischer Tatigkeit. Im Zusammenhang mit den Zugangen zur
Kultur und den individuellen Anschlussfahigkeiten von Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen laufen, wie oben schon erwahnt, Motivationsappelle und
disziplinarische Verordnungen ins Leere, wenn weder eine ungefahre Vorstel-
lung von dem besteht, was zu erlangen ist, noch ein elementares Interesse an
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Arthur Miller: Mein erster Film

,Eines Abends wurde das Dach unseres Hauses aus irgendeinem Grund zu einem
Behelfskino umgewandelt. Vor einem groBen Leinentuch standen lange Banke und
Klappsthle. Ich ging noch nicht zur Schule und war so klein, dass meine Augen sich
in gleicher Hohe mit der Hosentasche meines Vaters befanden, aus der er die Miinzen
Zz0g, um den Eintritt zu bezahlen. Es war ein milder Abend, und ich war zum ersten
Mal in der Dunkelheit auf dem Dach (...). PI6tzlich fiel ein grelles Licht auf das Leinen-
tuch; groBBe Menschen liefen dort hin und her, lachten, verfolgten sich gegenseitig,
begossen sich eimerweise mit Wasser, drehten sich triefend nach uns um, rutschten
auf dem Gehweg aus und stirzten; eine Frau schien zu weinen, lachte jedoch, als ein
freundlicher Mann zu ihr ins Zimmer kam.

Das grelle Licht erlosch. Die Vorfihrung hatte nur etwa zehn Minuten gedauert,
und ich fragte meinen Vater, wo die Leute seien. Natirlich hatte er keine Ahnung. Also
griff ich nach seiner Hand und zog ihn durch die Banke und um die wenigen Leute, die
ihre Platze verlieBen, zu dem Leinentuch. Warum war es dahinter so still? Ich lieB die
Hand meines Vaters nicht los, als ich hinter das Leinentuch spahte und immer noch
erwartete, etwas Wunderbares voller Licht zu sehen: eine fremde Umgebung und
ein Zimmer, wo alles stattfand, was ich gerade gesehen hatte. Aber es gab nur die
Rohre, die aus dem Dach aufragten, und dartber am nachtlichen Himmel wie immer
die Sterne. Wo sind die Leute? fragte ich meinen Vater. Er schittelte verwirrt den
Kopf und lachte leise. Ich wurde witend - nicht wegen seiner Unféhigkeit, mir eine
Erklarung zu geben, sondern weil er das Problem, das ich zu 16sen versuchte, nicht
ernst nahm. Meine Mutter hatte sich bestimmt eine Erklarung einfallen lassen, die
zumindest eine gewisse Ricksicht auf mein Dilemma verraten hatte.”¢®

Johannes Bilstein
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Lebensstil-Forschung: Viele Kinder
und Jugendliche betrachten ,Kultur
als Sache der Alteren

passive Freizeitgestaltung - eine Hiirde
fiir die Teilhabe an Kultureller Bildung

Kultur existiert. Wer keine Sprache, Erfahrung oder Vermutung von den Még-
lichkeiten der Kiinste und der Kulturellen Bildung besitzt, wird flr pauschale
Ertdchtigungsratschlage kaum erreichbar sein.

Sowohl fur die Gestaltung als auch fur die Wahrnehmung von Kultur sind
die inhaltlichen Grundlagen von Teilhabefahigkeit und -interesse unerlasslich.
Ohne bestimmte spartenspezifische Fahigkeiten lassen sich die eigenen Ideen
nicht adaquat umsetzen und ohne differenziertes Wissen lassen sich viele
klUinstlerische Werke nur unzureichend erschlief3en.

Um die Phanomene ,Interesse’ und ,Geschmack® besser zu verstehen, wird
seit Jahrzehnten Lebensstilforschung®” betrieben, seit einiger Zeit auch unter
den Aspekten von Interkulturalitdt und ,Diversity‘ - nicht nur im Kontext sozio-
logischer Forschung, sondern auch zu kommerziellen Zwecken. Diese For-
schung hat fir die Kulturelle Bildung eine hohe Bedeutung. Denn eine flr
Qualitat und Teilhabe entscheidende Frage ist, wie die Bildung von Interesse
und Kompetenzen geférdert und wie sie be- und verhindert wird. Zur Alters-
gruppe der Jugendlichen liegen mittlerweile ausflhrliche Studien®® zu den
kulturellen und kinstlerischen Interessen vor. Wahrend der Schwerpunkt des
Jugend-KulturBarometers auf dem Kulturverstandnis der Jugendlichen und
deren eigenen Aktivitaten liegt, stellt die Shell-Studie die Korrelation der Kul-
turaktivitdten zum Bildungs- und Sozialstatus der Jugendlichen her.®® Vor dem
Hintergrund des Teilhabeinteresses ist es besonders interessant, dass die Kul-
turvorstellungen vieler Jingerer sich eher konventionell an klassischer ,Hoch-
kultur® ausrichten, die aus ihrer Sicht jedoch nichts fir sie selbst, sondern eine
Sache der alteren Bevdlkerung ist. Eigene kulturelle Aktivitaten, wie z. B. der
Besuch von Filmen und Popkonzerten, werden demgegentber nicht der ,Kul-
tur® zugerechnet. Kultur ist demzufolge, was ich nicht tue.

Einen wichtigen Befund liefert die Shell-Studie in Bezug auf die kulturellen
Aktivitaten Jugendlicher. Sie hat ein spezifisches Muster im Freizeitverhalten
derer herausgefunden, die Risikolagen in Bezug auf das Bildungsniveau, den
soziobkonomischen Status und die Erwerbsbeteiligung aufweisen. Nichtstun
steht bei fast einem Drittel dieser Jugendlichen im Vordergrund. Da aber akti-
ves Sehen, Héren und Fuhlen wesentliche leibliche Voraussetzungen fir Kul-
turelle Bildung sind, besteht die Gefahr, dass sich der Abstand dieser Gruppe
zu den Jugendlichen mit besseren Voraussetzungen beziiglich Bildungsab-
schluss und soziokulturellem Hintergrund weiter vergréBert. Kulturelle Bildung
far Kinder und Jugendliche kann nur dann Teilhabechancen fir alle ermégli-
chen, wenn sie sich nicht allein auf zufallige Gelegenheitsstrukturen und die
naturwichsig-spontanen Fahigkeiten und Interessenslagen stitzt. Dass hier
erhebliche Ungleichgewichte bestehen, zeigen kultursoziologische Untersu-
chungen’® und Studien zum Kulturinteresse’ nur zu deutlich.
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Das sind enorme Herausforderungen fir den padagogischen Bereich und den
Kulturbetrieb. Fir die Aus- und Weiterbildung der Praktiker und Programm-
verantwortlichen folgt daraus die Notwendigkeit zu lernen, wie man mit der
Gleichzeitigkeit von hoch differenten Lebensrealitaten, Kulturvorstellungen
und Interessen angemessen umgehen kann.

STRUKTURELLE DIMENSION -
WARUM UND WIE WIRD KULTURELLE BILDUNG ERMOGLICHT

Mit Blick auf die strukturelle Dimension des Themas ,Teilhabe und Zugange*
werden die anfangs gestellten Fragen nun eingehender behandelt: Welches
Recht und welchen Anspruch hat der Einzelne in der Gesellschaft auf Kultu-
relle Bildung? Und: Welche Verpflichtung hat der Staat, diese Zugange zur
Kultur zu gewahrleisten bzw. gangbar zu machen?

In Deutschland existiert eine eher staatsnahe Variante des Bildungsauftra-
ges. Aber selbst hierzulande steht beispielsweise das gesamte Schulwesen
Politische nur ,unter der Aufsicht des Staates“72, er ist nicht notwendigerweise dessen

Themensetzung Veranstalter. Das betrifft auch einen GroBteil der Akteure Kultureller Bildung,

die dem hilfeleistenden Bereich zuzuordnen sind - den Kirchen, Sozial- und
Jugendverbanden. Neben dem Staat (in Gestalt von Bund, Landern und vor
allem Kommunen) sind in den letzten Jahren insbesondere zivilgesellschaftli-
che Akteure als Gestalter und Impulsgeber Kultureller Bildung hervorgetreten,
wie Kulturverbande, Vereine oder Stiftungen. Aber auch die Kulturinstitutio-
nen engagieren sich zunehmend - mehr oder weniger freiwillig und mehr oder
weniger Uberzeugt - in der Kulturellen Bildung.

Zivilgesellschaftliche Initiativen kdnnen Hinweise auf gesellschaftliche
Bedarfslagen und damit zugleich Impulse fir das politische Agenda-Setting
geben. Ausgangspunkt jeglichen politischen Programms ist der Moment, in
dem die gesellschaftlichen ,Probleme’ definiert werden. Hier fangt die Pla-
nung an, wobei diese dann maBgeblich sowohl von den Haltungen und indi-
viduellen Normen der Gestalter als auch von den ressortspezifischen Logiken
abhangt. Die Sichtweisen dieser Akteure sind in der ersten Phase der Formu-
lierung gesellschaftlicher Auftréage entscheidend.

Eine weitere Frage ist, welche Themen Uberhaupt auf die Agenda gesetzt

Was kommt auf die Agenda - werden. Denn schon mit der Themenstellung zu kulturellen Problemfeldern

und wer schreibt sie? werden im politischen Agenda-Setting die Weichen flr die administrativen
Programme und Umsetzungsakte gestellt. Die ,Rezepte’ kultureller Férder-
maBnahmen fuBen dann auf der Deutungshoheit der Agenda-Autoren. Selbst
die Festlegung der Ressourcen, die darauf Einfluss haben, wie der definierte
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Ganz groBes Gelingenskino

Die schénsten ,fruchtbaren Momente* Kultureller Bildung sind im Kino zu sehen, und
selbst ein Dokumentarfilm wie Rhythm is it! folgt dabei ahnlichen Erzahlregeln wie
Klassiker des Genre Der Club der toten Dichter: Immer ist die vorgefundene Lage
erst vollig aussichtslos, der ,Lehrer® scheint auf verlorenem Posten, die rigiden Schul-
strukturen, die Verwahrlosung und Gleichgultigkeit der Gruppe gegen sich. Durch
MUhen und schillernde Listen und vor allem weil er authentisch ist, kommt, gegen
alle Schwerkrafte, ein Prozess in Gang; das Spiel scheint schon gewonnen, da wirft
ein Rickschlag das Projekt auf Null: Fast ist alles verloren, denn Selbstzweifel und
Zwist zernagen die vorher so eingenordete Gemeinschaft, doch das Wunder will es,
dass nun im zweiten Anlauf ohne oder fast ohne Lehrer gelingt, was bis dahin unmdég-
lich aussah: Der Durchbruch, die Auffihrung, und die Gruppe muss nicht einmal den
ersten Preis bekommen, denn sie ist jetzt jenseits der messbaren Kategorien, sie hat
das Fliegen gelernt.

Das Kino ist der beste Ort, uns solche Geschichten immer wieder neu zu erzah-
len. Im Erfolg der Drehblicher vom Gelingen materialisieren sich die Sehnslichte der
Alltagsakteure Kultureller Bildung im Parkett: Jene nach einer Erfahrung von Leich-
tigkeit, wenn nach den Mihen des Beginns auf einmal alles moglich scheint. Aus-
schluss und Blof3stellung gehdren nicht ins Marchen und kommen in den Medienmar-
chen Kultureller Bildung nicht vor.

Gelingenskino kann beides sein: Kitsch und Kick. Riesig der Anstof3, als Berli-
ner unperfekte Hauptschiler zum perfekten Strawinsky der Philharmoniker im Dun-
kel der groBen Blhne tanzten: Solche Bilder brauchen wir wohl, sichtbare Ahnung
dessen, was sein kdénnte.

Alles gut, sofern sie den Blick auf den Alltag Kultureller Bildung nicht verne-
beln, sondern scharfen. Zum Beispiel fir die Fruchtbarkeit von Scheitern, zum Bei-
spiel fur die Wirde derer, die nicht mitmachen wollen, zum Beispiel fir die ziemlich
unterschiedlichen Gelingensbedingungen in den Kiinsten.

FUr Geistesblitze und Levitationen, wenn aus einer Improvisation heraus das
genau richtige Wort gefunden wird, die Geste, die alle mitrei3t, daflr findet das Kino
unvergleichlich Gberwaltigend einleuchtende Beweisbilder, fir die Gleichféormigkeit

Ubender Wiederholung jedoch nur den Zeitraffer. Holger Noltze / Diemut Schilling



Zustandigkeitsfragen kdnnen zu
Teilhabehiirden werden

,Kultur fir alle‘:
Vision und Konflikt

der Einzelne und die Gesellschaft -
ein wechselseitiges
Abhdngigkeitsverhaltnis

Rahmen aus Zeit, Personal, Budget, Raum und Materialien ausgestaltet wer-
den kann, wird in diesem Prozess schon frithzeitig vorgenommen. Erschwe-
rend kommt hinzu, dass insbesondere im Bereich der Kulturellen Bildung viele
verschiedene Ressorts betroffen sind, die unterschiedlichen Begriindungs-
mustern folgen, warum Kulturelle Bildung wie zu férdern sei. Hier kdnnen
schnell Missverstandnisse und Hirden in der Beratungs-, Kompetenz- und
Umsetzungszustdandigkeit entstehen.

In Anbetracht der kultur- und bildungspolitischen Themenstellungen sieht
man sich mit einem ambivalenten Sachverhalt konfrontiert. Bei dem Anspruch,
maoglichst alle Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen an Kultur teilhaben zu
lassen, wird tendenziell nur der Begriff ,Teilhabe’ verwendet. Die konkrete
Gestaltung der Zugange wird hingegen zu selten thematisiert.

Die Forderung nach Teilhabe bedingt die Auseinandersetzung um finanzielle
Ressourcen und gesellschaftliche Positionen, Gber unterschiedliche Lebensauf-
fassungen und -stile. Ferner ruft der Begriff eine Auseinandersetzung mit den
verschiedenen Ansprichen auf Deutung, Anerkennung und Bewertung dieser
Lebensweisen und Gber die Verwendung der gemeinsamen Ressourcen herauf.

Vor dem Hintergrund der Grundrechte - der Gleichheit vor dem Gesetz,
der freien Entfaltung der Persdnlichkeit, des Verbots von Benachteiligung
aufgrund des Geschlechtes, der Abstammung, der Rasse, der Sprache, der
Heimat und Herkunft, des Glaubens, der religidsen oder politischen Anschau-
ungen oder von Behinderung - gilt es, jedem Individuum die Einbeziehung in
alle Teilbereiche der Gesellschaft zu ermdglichen.

Damit stellt sich die Frage, wie die Teilhabe des Einzelnen gewahrleistet
werden soll, wenn man davon ausgeht, dass das Vorhaben - alle an allen
gesellschaftlichen Bereichen zu beteiligen - auf dem demokratischen Grund-
gedanken des ,,normativen Gleichheitspostulats“’® beruht. Dabei sind die
Grade und Formen von Teilhabe, von Partizipation, historisch und individuell
variabel. Diese Wandelbarkeit erfordert die Einordnung in die allem mensch-
lichen Leben zugrunde liegende Kategorie der Zeitlichkeit, in eine graduelle
Bewertung der Entscheidungs- und Wahlmaéglichkeiten jedes Einzelnen sowie
der Einordnung der zeitlichen Dynamik und Dauer von Teilhabe.

Teilhabe ist nicht nur ex negativo zu betrachten. Es geht nicht nur darum,
etwas abzugeben. Es geht nicht nur um die Notwendigkeit, Hirden abzu-
bauen. Teilhabe hat auch ein groBes Entfaltungspotenzial; denn sie beschreibt
eine Vorstellung von Gemeinschaft, die davon ausgeht, dass im Miteinander
mehr zu erreichen sei, als dem Einzelnen mdglich ware. Das Miteinander kann
eine Haltung in der Gesellschaft sein. Wenn dieses ,Mehr* und der Fortschritt
des Miteinanders nur durch die Entwicklung jedes Einzelnen mdéglich sind,
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Diskussion liber Teilhabe bedingt
Konflikte liber Verteilung und
Konkurrenz

dann muassen auch flr alle Menschen die Beteiligungsmaoglichkeiten’* an die-
sem Miteinander geschaffen werden.

Der Anspruch auf ein Mindestmaf an gesellschaftlicher Teilhabe ist in einen
gréBeren Zusammenhang zu stellen, denn ,,die Hinfihrung zur Selbst- und
Mitbestimmung ist nicht nur fir das Individuum lebensnotwendig, sondern
auch, weil sie fir die Reproduktion und Entwicklung der Gesellschaft notwen-
dig sind. Der demokratische Staat braucht den mindigen Blirger ebenso wie
der mindige Blrger den demokratischen Staat.“’> Die aktive Beteiligung des
Subjekts gilt somit als Voraussetzung fir die Stabilisierung und Entwicklung
einer demokratischen Gesellschaft.

Weitere Beziige zu umfassenderen gesellschaftlichen Entwicklungen sind
wichtig: Regierungswechsel, knapper werdende Ressourcen oder demogra-
fischer Wandel sind nur einige Faktoren, die gesellschaftliche Veranderun-
gen bedingen und einen wesentlichen Einfluss auf die Bedeutung von Teil-
habe haben. Vor diesem Hintergrund muss der Begriff immer wieder neu in
Beziehung zu den relevanten gesellschaftlichen Dimensionen gesetzt werden:
der Okonomie, der Politik, der Kultur, der Gesellschaft, der Wissenschaft und
der Religion als Sinnstiftung. Die Bildung der notwendigen Lebensgrundlage,
die Gestaltung des Lebens und die personliche Entfaltung des eigenen Inte-
resses liegen allen Bereichen zugrunde. Die Erméglichung von Teilhabe, die
Gestaltung der Zugange und die Verteilung der Ressourcen berlhren zen-
trale Konflikte Gber Verteilung und Konkurrenz. Teilhabe ist, wie oben (S. 18)
schon erwahnt, kein harmloser Begriff, sondern eng mit normativen Grundla-
gen unserer Gesellschaft verbunden. Das gilt auch fir die Kulturelle Teilhabe.

Eine Reihe kulturpolitischer Initiativen zur Férderung kultureller Teilhabe
hatte ihren Ausgangspunkt in der Formel ,,Kultur flr alle”.”¢ Mit der Durchset-
zung des Sammelbegriffs ,Kulturelle Bildung* wurde eine Zusammenflihrung
der ,asthetischen’ und ,musischen’, aber auch der kultur- und der schulpa-
dagogischen Ansatze vollzogen. Unter diesem Kompromissbegriff lieBen sich
sowohl kontrdre Theorieansatze als auch die Angebote und Akteure der for-
malen und non-formalen Bildung fassen. Der bundesweite Ausbau der Ganz-
tagsschule mit dem Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung”
(1ZBB)”?, durch den Bund initiiert und finanziert, verstarkte dieses Aufeinan-
dertreffen der beiden kulturellen Bildungsbereiche. In der Praxis dufert sich das
in der Auseinandersetzung mit divergierenden Auffassungen zum Bildungs-
prozess. Gibt es eine prozess- oder eher eine produktorientierte Ausrichtung
der kulturellen Angebote? Braucht es konkrete Bildungsziele und Rahmun-
gen oder griinden die wesentlichen Bildungsprozesse auf Uberraschung und
Spontaneitat? SchlieBlich ist zu fragen: Wie viel Raum fir Unerwartetes kann
ein System zulassen, das ein verlassliches Bildungsangebot bereitstellen soll?
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= Erméglichungsraume fiir fruchtbare Momente* im kulturellen Bildungspro-

Ermoglichungsraum:
Planung und Emergenz

Was sind die richtigen AnstoBe?

zess fallen im Grunde aus der Zeit - denn ihr ,Outcome’ Iasst zu wiinschen
Ubrig, ebenso ihre planbare Reproduzierbarkeit. Sie sind furchtbar ineffizi-
ent. Die Unberechenbarkeit dieser Momente des kulturellen Bildungspro-
zesses beschaftigt durchweg diejenigen, die in den Genuss der ,fruchtbaren
Momente’ gekommen sind oder die sich beruflich mit bildungsrelevanten Pro-
zessen befassen. Was auf der individuellen Ebene bedeutsam ist, macht sich
auf der strukturellen Ebene als Problem bemerkbar.

Das Problem bei kulturellen Bildungsprozessen ist nicht die ihnen wesens-
eigene Diskontinuitat, sondern das geradezu obsessive Bedirfnis der Planer
und Vermittler nach Kontinuitat. Allerdings liegt dieser Druck zur Planung
im Wesen vieler Kulturberufe, die sich in der Planungslogik auf ihr eigenes
Referenzsystem berufen. Kunstdidaktiker lehren die Aufbereitung spezifischer
Lehrinhalte und die Gestaltung von Lernangeboten. Padagogen missen den
Unterricht planen. Kuratoren entwerfen eine Ausstellung, Kulturmanager und
-padagogen missen das Programm konzipieren und die Finanzen planen. Es
zeigt sich: Die Planung nimmt einen groBen Stellenwert ein - auch im Bildungs-
und Kulturbetrieb. Man hat vorgegebene Ressourcen, einen Zeitplan, Inhalte
und einen Finanzrahmen.

Die unterschiedlichen Professionen der Kinste, der Inhalt und das Thema
Kultureller Bildung stehen dabei immer im Verhaltnis zum biografischen Kon-
text der Teilnehmer und den rdumlichen Bedingungen, in denen sie zusam-
menkommen. Die richtigen Anst6Be, die Gber die herkdmmlichen Alltagser-
fahrungen hinausgehen, missen erst einmal gegeben werden. Man braucht
besondere Vermittler, die Dialoge erméglichen und dabei selbst das Lernen
nicht verlernen. Manchmal bedarf es aber auch der Kooperation unterschiedli-
cher Professionen. Flr die Padagogik ist es eine Herausforderung, das Bedrf-
nis nach Kontinuitat zu befriedigen und dem Anspruch auf Bildung gerecht
zu werden. Dieser Anspruch findet sich in der Grundausrichtung der Pad-
agogik und beschreibt das immerwahrende Spannungsfeld der comeniani-
schen Vorstellung, Alle immer Alles zu lehren, und zwar vollstandig. Ein sol-
cher Anspruch auf umfassende und kontinuierliche Bildung oder das Recht
auf Bildung sollten jedoch nicht dazu verleiten, von einer Planbarkeit der bil-
dungsrelevanten Prozesse auszugehen. Die Padagogik sollte den Blick auf
die Rahmenbedingungen und Voraussetzungen richten; das gilt besonders
far den Bereich der Kulturellen Bildung, in dem die Planbarkeit in doppelter
Form nicht gegeben ist.

Andererseits kdnnen entscheidende Merkmale der Kiinste - der Umgang
mit Emergenz und Willkdr - zu selbstreferentiellem Spontaneitatskitsch fih-
ren. Auch wenn insbesondere die Klinste vor Augen flihren, dass vieles jeder-
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zeit moglich ist, dass sich Widersprichliches vereinen lasst, wie mit unerwar-

zwischen Planungswahn und teten Ereignissen und plétzlich auftauchenden Veranderungen umgegangen
Sponaneitatskitsch werden kann und dass das Leben weder sicher noch planbar ist, kann es zu

kontraproduktiven Effekten kommen, wenn sich die Akteure zu sehr auf die-
ses Wirkprinzip der Klnste verlassen. Dann wird eine fehlende Vorbereitung
oder ein ungeplanter Projektrahmen mit den angeblichen Regeln der Kiinste
Ubertincht und das dauerhafte Rekurrieren auf das Unerwartete wird zum
Kitsch. Es bleibt ein Widerspruch im Bildungsprozess, der auszuhalten ist: Bei
der elementaren Planung von Bildungsprozessen wird keine dauerhafte Kon-
gruenz zu den bildungsrelevanten Prozessen des Subjektes zu erzeugen sein.
Gerade deshalb geht es darum, Freirdume flr das Unplanbare flr die indivi-
duelle Entwicklung zu sichern.

Allerdings: Das Forschen, Erkunden, Scheitern und Hinterfragen gelingt
nur auf der Grundlage festgeschriebener Rahmenbedingungen. Programme
sind nur erfolgreich, wenn die administrativen Prozesse geregelt sind und der
rechtliche Unterbau geklart ist. Wenn rechtliche Regelungen graduell abge-
stuften Spielraum flrr die Bedtrfnisse der unterschiedlichen Akteure lassen,
bilden sie eine entscheidende Gelingensbedingung flr die Umsetzung kultu-
reller Bildungsprogramme.

Far die Gewahrleistung des Teilhabeanspruchs der Kinder, Jugendlichen und
Erwachsenen braucht es ein MindestmalB an subjektiven Rechten oder recht-

Rechtsraum: lichen Rahmenbedingungen, die die Teilhaberechte des Einzelnen stirken. Mit
Vertikale Impulse unterschiedlichen Akzentuierungen hat das Recht auf kulturelle Teilhabe Ein-

gang in Landesverfassungen, Schulgesetze und bildungspolitische Konzepte
gefunden. Eine Reihe von Konventionen und internationalen Vereinbarungen
schreiben die Rechte auf Kultur und Bildung explizit fest.”® Die Allgemeine
Erklarung der Menschenrechte wird, obwohl juristisch in konkreter Hinsicht
nicht bindend, als zentrale Referenz im Legitimationsdiskurs Kultureller Bil-
dung herangezogen, da sich die relevanten und ratifizierten Konventionen
auf sie beziehen.”

Die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte gilt ausnahmslos fir alle

,,sich an den Kiinsten zu erfreuen“ Menschen - auch als subjektives Recht flr Kinder. Nach Artikel 27 haben alle
ist ein Menschenrecht Menschen einen Anspruch auf Teilhabe an Kunst und Kultur und Wissenschaft:

,Jeder hat das Recht, am kulturellen Leben der Gemeinschaft frei teilzuneh-

men, sich an den Klnsten zu erfreuen und am wissenschaftlichen Fortschritt
und dessen Errungenschaften teilzuhaben.®" In der Kinderrechtskonvention
von 1989, die Deutschland 1992 ratifiziert hat, werden diese Rechte ausdrick-
lich bestatigt.
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Auf der Suche nach liebenden Namen

Der Schriftsteller Martin Walser schildert riickblickend ein pragendes Erlebnis, das er
im Alter von 15 Jahren hatte.®2® Auf dem Dachboden des elterlichen Hauses herum-
stébernd, entdeckte der Knabe ein Buch, dem Umschlag und Titelseite fehlten, am
Anfang stand ein namenloses Gedicht. Er begann, zunehmend fasziniert, das lange
Gedicht zu studieren, da es auf eigenartige Weise seine Heimatumgebung am Boden-
see beschrieb. Der Titel lautete: Heimkunft. An die Verwandten.

Zutiefst begeistert, lief er auf alle mdglichen Hiigel der Umgebung und benutzte
das Gedicht ,wie einen Baedeker®, um die Landschaft am Bodensee kennen zu lernen.
Die so vertraute Umgebung zeigte sich dem literarisch inspirierten Jungen von einer
Seite, von der er sie bisher nicht kannte. Die seltsame Sprache erschien ihm als eine

,Namensmusik"“, die Vertrautes entfernter und doch persénlicher erleben lasst, ,,denn
das spUrt man sofort: Lindau ist verandert, seit es das ,gllickselige Lindau‘ heif3t, und
der Rhein, der plétzlich das ,g6ttliche Wild‘ heif3t und sich ,verwegene Bahn bricht’,
ist mehr als der Fluss, den man vom Ausflug her kennt.” Das Bewusstsein der eige-
nen Sprachlosigkeit ddmmert dem Knaben. Er sucht , liebende Namen®, denn seine
sensible Erfahrung scheint durch ein vorschnelles Erklaren und Benennen gefahrdet:

,Ich glaube, es war von Bedeutung, dass ich mit niemand darUber sprechen konnte,
der mir die Ahnung kurz und bindig mit begreiflichen Deutungen weggewischt hatte.
(...) Zehn Jahre spater ist man dann soweit, Seminararbeiten zu schreiben, in denen
allerdings jene erste Bekanntschaft verschwiegen werden muss, denn sie tragt nichts
bei zur Sache. Inzwischen hat man auch erfahren, dass die Gedichte von einem Mann
namens Hélderlin sind, und je mehr man von diesem Mann erfahrt, desto gréBer wird
er, und die berufenen Sachwalter bringen einem immer mehr das Geflhl bei, dass
man diesem Dichter anders zu begegnen hat, als man es naiv und in komischer Unbe-
fangenheit getan hat.” SchlieB3lich stellt man fest, dass man ihm vor lauter Achtung
und Einsicht nie mehr so nahe kommt wie damals, als einer, ,,der hungrig mit den
Fingern nach dem Essen greift, weil er nicht versteht, wozu das Besteck gut sein soll.”

Christian Rittelmeyer
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verpasste Chance in Deutschland,
Kultur als Staatsziel zu formulieren

zahlreiche rechtliche Regelungen
zur Kulturellen Bildung fiir
Kinder und Jugendliche

noch offene Beziige zur Kulturellen
Bildung in den Schulgesetzen

Was hilft jedoch der Verweis auf die rechtliche Pflichtenlage, wenn sie in der
Praxis nicht die entsprechende Beachtung findet. Warum weichen normative
Rechtslage und empirische Rechtswirklichkeit so stark voneinander ab?

Zundachst: So eindeutig die rechtlichen Formulierungen auf internationa-
ler Ebene sind, so unbestimmt sind sie auf nationaler. Denn im Grundgesetz
der Bundesrepublik findet sich kein festgeschriebenes Recht auf kulturelle
Teilhabe. Ein indirekter Bezug ist lediglich tGber Artikel 1 des Grundgesetzes
zur ,Unantastbarkeit der Menschenwirde’ herzustellen - demnach musste ein
Recht auf Kultur bestehen, wenn im Umkehrschluss der Ausschluss am kultu-
rellen Leben diese Wirde tangiert. Eindeutig anders ware die Verfassungslage,
wenn Kultur als Staatsziel in das Grundgesetz aufgenommen wrde, was in
der letzten Legislaturperiode immer wieder diskutiert, allerdings nicht reali-
siert worden ist. Auch im aktuellen Koalitionsvertrag fehlt eine entsprechende
Absichtserklarung.

Im Kinder- und Jugendhilfegesetz ist die Kulturelle Bildung neben allge-
meiner, politischer, sozialer, gesundheitlicher, naturkundlicher und technischer
Bildung ein festgeschriebener Teil der auBerschulischen Jugendbildung. Hier
ist explizit angeflihrt, dass die jeweiligen besonderen kulturellen Bedlrfnisse
zu berUcksichtigen sind.®? Weitere Ausflihrungen auf ein Anrecht Kultureller
Bildung sind im Kinder- und Jugendplan des Bundes zu finden, der die Richt-
linien Uber die Gewahrung von Zuschlissen und Leistungen zur Férderung der
Kinder- und Jugendhilfe festlegt. Die Férderbestimmung sieht vor, dass ,,Kul-
turelle Bildung die Wahrnehmungsfahigkeit flir komplexe soziale Zusammen-
hange entwickeln, das Urteilsvermdgen junger Menschen starken und sie zur
aktiven und verantwortlichen Mitgestaltung der Gesellschaft ermutigen soll.”&3

Obwohl kulturelle Bildungsprogramme auf der Landerebene eine wesent-
liche Rolle spielen, tauchen die Begriffe ,Kulturelle Bildung‘ und ,Teilhabe‘ in
den Landesverfassungen und Schulgesetzen nicht explizit auf. Zwar wer-
den in nahezu allen Bundeslandern der Schutz, die Pflege und die Férderung
von Kunst und Kultur als staatliche Aufgabe mit Verfassungsrang festgelegt,
jedoch enthalten diese Staatszielbestimmungen in den Landesverfassungen
keine subjektiven, einklagbaren Anspriiche.®* Sie konstituieren eher eine all-
gemeine Pflicht zur Férderung von Kunst und Kultur. In der Bayerischen Ver-
fassung findet sich im Artikel 131 immerhin der Hinweis, dass zu den obersten
Bildungszielen der Schule auch die ,Aufgeschlossenheit fiir alles Wahre, Gute
und Schoéne“®s gehort. Die meisten Landerverfassungen formulieren zudem
ein Recht auf Bildung, dessen Ausformung sich auch in den Schulgesetzen
der Lander findet. Das Recht auf Bildung ist in jedem Schulgesetz verankert.
Doch Kulturférderung, Kulturelle Bildung oder kulturelle Teilhabe werden in
den Schulgesetzen meist nicht begrifflich aufgenommen. Es gibt Verweise auf
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das Bildungs- und Teilhabepaket -
ein strukturell wichtiges Ereignis
in der Sozialpolitik

den Anspruch auf kulturelle Teilhabe in der Férderung zur Befahigung der Kin-
der und Jugendlichen, ,verantwortlich am sozialen, gesellschaftlichen, wirt-
schaftlichen, beruflichen, kulturellen und politischen Leben teilzunehmen und
ihr eigenes Leben zu gestalten”.®é Ein direkter Bezug zur Kulturellen Bildung
besteht in dem Passus, dass die Schilerinnen und Schdler insbesondere ler-
nen sollen, ,,die eigene Wahrnehmungs-, Empfindungs- und Ausdrucksfahig-
keit sowie musisch-kinstlerische Féhigkeiten zu entfalten.”®” In einigen Fallen
heil3t es ferner, dass sich ,Kreativitat und Eigeninitiative“®® entwickeln sollen.

Das Urteil des Bundesverfassungsgerichts®?, dass Kinder und Jugendliche
aus Familien, die Arbeitslosengeld Il, Sozialgeld, Sozialhilfe, Wohngeld oder
Kinderzuschlag beziehen, durch die bisherige Héhe des Regelsatzes nicht vom
sozialen und kulturellen Leben ausgeschlossen werden durfen, stellt einen
Einschnitt in der deutschen Sozialpolitik dar. Der Anspruch auf kulturelle Teil-
habe ist seitdem im Sozialgesetzbuch Il festgeschrieben. Dieses regelt die
Grundsicherung fur Arbeitsuchende, um den Leistungsberechtigten ein Leben
zu ermdéglichen, das der Wirde des Menschen entspricht. Hier heiB3t es, dass
Bedarfe zur Teilhabe am sozialen und kulturellen Leben in der Gemeinschaft
far Leistungsberechtigte ,,gesondert beriicksichtigt werden®“2° Seit 2011 kdn-
nen diese neuen Ausgabepositionen flr Bildung, Freizeit und Kultur im Rah-
men des ,,Bildungs- und Teilhabepakets” abgerufen werden.®’ Wie sich das Bil-
dungs- und Teilhabepaket unter den Aspekten von ,Teilhabe‘ und ,Zugangen’
in der Praxis ausgestaltet, wird auf S. 78 ff. ausflhrlicher dargestellt.

Zu den rechtlichen Grundlagen der Kulturellen Bildung gehéren auch

zunehmende rechtliche Regelungen ,spezialgesetzliche® Regelungen, die zwar keine subjektiven Rechte Einzelner

fiir gesellschaftliche Teilbereiche

konstituieren, jedoch Uber die Sicherung der kulturellen Infrastruktur auch die
kulturelle Teilhabe des Einzelnen ermdglichen. Dazu zahlen auch die Musik-
schul- und Bibliotheksgesetze, die einzelne Bundeslander erlassen haben.
Von einer flachendeckenden Regelungsdichte kann hier allerdings noch
|angst nicht gesprochen werden, auch wenn auf diesem Feld Bewegung ein-
getreten ist. Zum Musikschulwesen haben beispielsweise Bayern und Baden-
Wirttemberg®? schon lange dezidierte Regelungen, in den neuen Landern
Brandenburg und Sachsen-Anhalt sind umfangreiche gesetzliche Regelun-
gen erlassen worden.?® Die Bibliotheksgesetzgebung in Deutschland wurde
2007 vor allem durch den Abschlussbericht der Enquete-Kommission ,,Kul-
tur in Deutschland“ ausgeldst. Nach Thiringen und Sachsen-Anhalt gibt es
seit 2010 in Hessen mittlerweile das dritte deutsche Bibliotheksgesetz. Wei-
tere Bundeslander®* befinden sich inzwischen in der Beratung Uber entspre-
chende Gesetzesentwdurfe. In all diesen Gesetzen wird kulturelle Teilhabe, im
Sinne von allgemeiner Zugdnglichkeit oder angemessener Geblhrengestal-
tung, zum Teil explizit benannt. Insgesamt hat Deutschland auf diesem Feld
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vereinzelte Initiativen auf Landerebene

zentrale Rolle der Kommunen

Bildungslandschaften:
Horizontale
Vernetzung

keineswegs einen Vorreiterstatus, angesichts der Tatsache, dass in etwa 80 %
der Lander der Europaischen Union Bibliotheksgesetze existieren.

Neben diesen ,spezialgesetzlichen Regelungen’, die Teilhabeaspekte mit
Blick auf bestimmte Gesellschaftsbereiche regeln, gibt es auf Landerebene seit
1994 das ,Sachsische Kulturraumgesetz“s, das die Kulturpflege als Pflichtauf-
gabe der Kommunen festlegt. Der Freistaat Sachsen ist bislang das einzige
Bundesland mit einer derartigen gesetzlichen Regelung zur Kulturférderung.
In Nordrhein-Westfalen wird derzeit eine allgemeine gesetzliche Grundlage
zur Kulturférderung diskutiert. Das ,,Gesetz zur Férderung und Entwicklung
der Kultur, der Kunst und der kulturellen Bildung in Nordrhein-Westfalen“ soll
voraussichtlich Ende des Jahres 2014° in Kraft treten. Der Entwurf folgt dem
Leitsatz, dass Kulturelle Bildung die Begegnung und die Auseinandersetzung
mit Kultur und Kunst initiiert und unterstitzt®” und nimmt daher wesentliche
Konkretisierungen fir Kulturelle BildungsmaBnahmen vor. Beide Gesetze set-
zen unterschiedliche Schwerpunkte zur Sicherung und Entwicklung der kultu-
rellen Infrastruktur, die auf S. 82 ff. ndher beleuchtet werden.

Wie wichtig Férdergesetze und Vorlagen auf Landesebene sein kdnnen,
zeigt sich insbesondere an den Handlungsspielrdumen der Kreise und Gemein-
den. In den einschlagigen Gemeinde- und Kreisordnungen sind Vorschriften
zu Errichtung und Unterhalt der kulturellen Einrichtungen enthalten, deren
Finanzierung allerdings unter Vorbehalt gestellt ist - dass namlich die Kom-
mune dazu auch in der Lage ist.?® Die Impulse, die von Landes- und Bundes-
ebene mit den o. g. ,spezialgesetzlichen Regelungen’ ausgehen, sind insbe-
sondere flr die Kommunen und Gemeinden kaum hoch genug einzustufen.
Denn wenn Kulturangebote und -gelegenheiten im Sinne des Rechtsanspru-
ches in hinreichender Quantitat und Qualitat auf Dauer fir jeden zur Verfi-
gung gestellt werden muissen, missen auch die Mittel und Hebel fir die Kul-
turverantwortlichen vorhanden sein.

Deutschland ist ein kulturell reiches Land. Hier besteht eine im internatio-
nalen Vergleich einmalige Dichte an 6ffentlich finanzierten Staats- und
Stadttheatern und Landesbihnen, Museen, Bibliotheken, Orchestern, Ché-
ren. Zahlreiche kulturelle Einrichtungen und Kulturinitiativen werden dar(-
ber hinaus privat getragen, teils mit, teils ohne 6ffentliche Zuschisse. Die
Kulturverbande vertreten, spartenspezifisch, die Interessen des gesamten
organisierten professionellen und des Laienbereichs; der Deutsche Kulturrat
als Dachverband der Kulturverbande wirkt als Ubergreifende politische Ver-
tretung in Politik und Gesellschaft mit. In der Kulturpolitischen Gesellschaft
bindeln sich vor allem die kommunalen Interessen an Kultureller Bildung.
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groBe regionale Unterschiede

Grundversorgung - klare staatliche

Aufgaben im Bildungsbereich

schwdchere Position der
Kultureinrichtungen

Von keiner Statistik hinreichend erfasst ist der weite und vielfaltige Bereich
informeller kultureller Aktivitaten. Zudem besteht eine flachendeckende
Versorgung mit Kindertagesstatten, allgemeinbildenden Schulen und Ein-
richtungen der Erwachsenenbildung (z. B. VHS), zu deren genuinen Aufga-
ben auch die Kulturelle Bildung gehdrt. 143 Staatstheater, Stadttheater und
Landesbihnen, 131 Orchester®® und 8.256 6ffentliche Bibliotheken® kénnen
allerdings nur einen Anhaltspunkt fir eine Infrastruktur Kultureller Bildung
geben; Uber die Entwicklungspotenziale konkreter Bildungslandschaften
sagen sie eher wenig aus. Denn die regionalen Unterschiede sind groB, nicht
nur zwischen Stadt und Land, sondern auch zwischen Bundeslandern und
zwischen Regionen in den Bundeslandern. Fir die Frage nach den Bildungs-
landschaften sind aber die regionalen und lokalen Bedingungen entschei-
dend. Welche Ressourcen hier zur Verfllgung stehen oder erschlossen wer-
den kénnen, ist ausschlaggebend.

Zur Entwicklung kommunaler Bildungslandschaften bedarf es der Vernet-
zung der lokalen Bildungspartner, der Kulturschaffenden und -verantwortli-
chen. Und es bedarf nach Moéglichkeit eines Ressourcenausgleichs zwischen
armen und reichen Kommunen, wenn wenigstens eine gewisse Chancenge-
rechtigkeit erreicht werden soll - von Chancengleichheit ganz zu schweigen.
Hier liegen nicht nur lokalpolitisch, sondern auch landes- und bundespoli-
tisch groBe Entwicklungsaufgaben. Lokal geht es z. B. um Koordinierungs-
stellen, Kooperationsprojekte und mobile Kulturformate, etwa Museums-,
Band- oder Bibliotheksbusse. Allein diese kleine Aufzahlung lasst bereits die
GroBe der Aufgabe erahnen, regionale Vielfalt in Bildungslandschaften zu
konkretisieren.

Vor dem Hintergrund der kommunalen Bildungslandschaften sind fir die
Umsetzung Kultureller Bildung zwei Bezugspunkte von zentraler Bedeutung.

Der erste bezieht sich auf den Anspruch des Einzelnen und den staatlichen
Auftrag einer ,Grundversorgung‘. Damit ist ein Mindeststandard' an Bildung
gemeint, der seine Entsprechung im Schulangebot, in der Durchlassigkeit der
Bildungsgange und in den anschlussfahigen Abschlissen findet und im Unter-
richt durch die dazugehérigen Stundentafeln curricular gesichert ist. Mit dem
Recht auf Bildung geht die Verpflichtung des Staates einher, im formalen Bil-
dungssystem Schulen zu schaffen und zu unterhalten. Darlber hinaus ist die
Erflllung der Schulpflicht zu sichern und sind Zugange zu den Schulen zu
ermd&glichen. Eine Verpflichtung des Staates gegenlber den Kulturinstitutio-
nen oder Einrichtungen des non-formalen Bildungssystems gibt es in einem
vergleichbaren Sinn nicht.

Der zweite Bezugspunkt beschreibt die Ausgestaltung der kulturellen und
bildungsbezogenen Infrastruktur - all das, was momentan als non-formale Bil-

64 SCHON, DASS IHR DA SEID

Land in Sicht? Kommunale
Bildungslandschaften

ein neues Verstandnis:
von Bildungsorten zu
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dungslandschaft verstanden wird. Auf dieser horizontalen Ebene wird, neben
dem lokalen Schulangebot, die kulturelle Infrastruktur entwickelt und finan-
ziert. Daflr sind immer noch in erster Linie die Kommunen zustandig. Schon
der Bericht der Enquete-Kommission ,,Kultur in Deutschland” stellte fest, dass
»diese Infrastruktur (...) vornehmlich von den Kommunen, teilweise von den
Landern und zu einem kleinen Teil vom Bund finanziert“'°? wird. Der Begriff
der .,kommunalen Bildungslandschaften’, im Sinne von Verantwortungsge-
meinschaften, hebt daher sehr zutreffend die Bedeutung der Kommunen
hervor. Sie sind in der Praxis daflr zustandig, die Kulturpflege und -férde-
rung als gemeinschaftliche Aufgabe und Verantwortung herauszubilden. Sie
sind ferner die zentralen Gestalter der kulturellen Infrastruktur, die Gber die
Schule hinausgeht: die soziokulturellen Zentren, die Museen und Musikschu-
len, die Bibliotheken, die Jugendkunstschulen, die Tanzhauser und Theater,
die Volkshochschulen und auch die besonderen Angebote von Kinder- und
Jugendmuseen.

AnstoBgebend flir ein neues Bewusstsein der Kommunen war unter ande-
rem der bundesweite Kongress ,,Bildung in der Stadt” des Deutschen Stadteta-
ges. Mit dem Leitsatz ,Bildung ist mehr als Schule’ wurde 2007 die ,,Aachener
Erklarung” verabschiedet, in der die Kommunen ihre Aufgabe zur Entwick-
lung kommunaler Bildungslandschaften festlegten. Bildungslandschaften
haben zum Ziel, Kitas, Schulen und auBerschulische Bildungseinrichtungen
in einen Wirkungszusammenhang zu bringen und durch verstarkte Koope-
rationen Kindern und Jugendlichen bessere Bildungsbedingungen und viel-
faltige Bildungsmaoglichkeiten zu bieten. Diese Aufgabe flihrte zu der Frage,
wie eine Bildungslandschaft aussehen kann, die sich nicht nur auf konkrete
Bildungsorte bezieht, sondern auf die Bildungsprozesse als solche. Denn zen-
trale Merkmale der Ausgestaltung kommunaler Bildungslandschaften beste-
hen darin, die legitimen Bildungserwartungen und -bedirfnisse des einzelnen
Menschen in den Mittelpunkt des Interesses zu stellen und ,,Anschllsse statt
Ausschlisse”*® zu schaffen. Kulturelle Bildungskonzepte gehdéren ,unver-
zichtbar“** dazu. Davon ausgehend haben es sich eine Reihe von Kommu-
nen zur Aufgabe gemacht, ihre Aufbau- und Entwicklungsarbeit zu dokumen-
tieren. Sie haben Gesamtkonzepte zur Kulturellen Bildung entwickelt, die die
strukturelle Vernetzung der lokalen Bildungsangebote betonen. Erste Unter-
suchungen haben die Fortschritte und den Entwicklungsbedarf der Kom-
munen in ihrer Arbeit festgehalten und die Bedeutung dieser Aufbauarbeit
unterstrichen.'os

Die Einfihrung der Ganztagsschule bewirkte in diesen Zusammenhan-
gen die gréBten Verdnderungen fir die Kommunen. Denn zusatzliche Zeit-
rdume mussten geflllt und Akteure fir die Angebote gefunden werden. Das
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Ein franz6sisches Gedicht

Kunstunterricht in der Oberstufe. Unser Kunstlehrer setzte sich halb stehend auf eine
Tischkante mitten unter uns und bat um Ruhe: Er wirde jetzt ein Gedicht auf Franzd-
sisch vortragen und wir sollen nichts anderes tun, als einfach nur konzentriert zuzu-
héren und die inneren Bilder zuzulassen. Keiner von uns konnte zu diesem Zeitpunkt
auch nur ein Wort franzésisch. Auswendig mit geschlossenen Augen, mit groBer Ruhe,
viel GefUhl und starkem Ausdruck sprach er Zeile um Zeile. Keiner von uns wagte
zu lachen, auch wenn der Moment uns bis zum AuBersten verunsicherte. Nach Ende
des Vortrags machte er die Augen wieder auf und fragte uns mit der uns gewohnten
scharfen professionellen Ruhe, was wir denn nun ,,gesehen” hatten.

Wir sprachen von Traurigkeit, Verlorenheit, Kalte und Abschied. Dann Uber-
setzte er uns das Gedicht Zeile fur Zeile noch einmal, und wir hatten den Eindruck, in
etwa zehn Minuten eine uns vollig unbekannte Sprache rundum ,,begriffen” zu haben.
Das Gedicht handelte von einem Schwarm Raben im Winter, die sich im Nebel auf
einem Feld sammeln, um gemeinsam davon zu fliegen, es war ein Gedicht Uber Trau-
rigkeit, Verlorenheit, Kalte und Abschied.

Es geht um die Freiheit des ,Nicht Wissen Missens”, um eine kompromisslose
Aufforderung zur Spontaneitat, ein unerwartetes Geschenk am Vormittag. Es geht
im Kunstunterricht nicht um ,,Kunst*.

Der Lehrer stellt sich vor uns intim zur Disposition. Die sonst sauberlich stun-
dengetrennten Beziehungen der Schulfacher werden geflihlt wundersam durchlassig:
Deutsch, Franzdsisch, Theater, gesprochene Bildbetrachtung, alles verschmilzt inein-
ander. Ein sonst schwerer Vorhang ltftet sich fir einen kostbaren Moment: Die unmit-
telbar wuchtig erlebte Sinnhaftigkeit wirkt plétzlich wie eine Droge flir das eigene
Lernen-Wollen, flir das Begreifen der Lebensrelevanz eines Sich-ganz-Einlassens.

NatUrlich war unser Kunstlehrer ein Freak, ausgeliehen von einer Hochschule
fir Gestaltung, ein Gast, ein AuBenseiter. Er war ein Uberzeugungstater in der Sache,
er lebte uns Authentizitat vor, die Akzeptanz der Fragilitat und Inkaufnahme einer
moglichen Lacherlichkeit, er zeigte uns, wie man sich zur schwindelerregenden Dis-
position stellt, gerade um seine Wirde zu bewahren.

Schule wurde in Schule fir einen Moment unsichtbar, das Leben quoll durch
die Wande. Diemut Schilling

Heterogenitat im Ganztag -

bei den Professionen und
bei der Honorierung

Ganztagsschule stellt non-formalen
Bereich vor neue Herausforderungen

eine bleibende politische
Entwicklungsaufgabe

erforderte eine Entwicklung zu verbindlichen Vernetzungsstrukturen aus den
Bereichen Jugend, Kultur und Schule. In den Bildungseinrichtungen finden
sich dadurch inzwischen unterschiedlichste Professionen flr die Erteilung des
Unterrichts in den kilnstlerischen Fachern und Zusatzangeboten. Die kultu-
rellen Bildungsangebote werden von mehr oder minder spezialisierten und
ausgebildeten Lehrern, Kulturpdadagogen, Kinstlern und den Mitarbeitern der
kooperierenden Kulturinstitutionen und Tragerorganisationen entwickelt und
realisiert.

Bei der Entwicklung der Ganztagsschulen stellen sich fir die Kommunen
und Lander noch fundamentale Herausforderungen, wie beispielsweise die
Verbesserung der Arbeitsverhaltnisse der im Ganztag arbeitenden Honorar-
krafte. Studien® zur Situation Kultureller Bildung im formalen Bereich weisen
auf enorme Entwicklungsbedarfe hin. Denn wenn fast die Halfte des Ganz-
tagskollegiums aus Honorarkraften besteht, muss Gber die Arbeitssituation
dieses Personals intensiver gesprochen werden.

Auch flr die auBerschulischen Institutionen hat sich die Ausgangslage
durch die Entwicklung zur Ganztagsschule sehr verandert. Es ist das Problem
entstanden, dass Kinder und Jugendliche stark an die Schule gebunden sind
und somit weniger Zeit fir den Weg zu den Kulturinstitutionen bleibt. Das
betrifft Musikschulen, Jugendkunstschulen, soziokulturelle Zentren, Kultur-
vereine, Verbande, die Trager der Kirche sowie die kommerziellen Ballett-,
Tanz- oder Malschulen. Diese Institutionen missen daher verstarkte Anstren-
gungen unternehmen, um in dieser ,Konkurrenz‘ zu bestehen. Dabei missen
sie haufig den Spagat vollziehen, sich um ihr Kernpublikum zu kiimmern und
sich zugleich neuen Besuchergruppen zu 6ffnen. Die Einstellung der Muse-
umsleiter, der Intendanten und des gesamten Teams spielt insofern eine wich-
tige Rolle, als ,man neben einem Kulturauftrag auch akzeptiert, dass Kul-
tureinrichtungen einen Bildungsauftrag haben.“°” Hier befinden sich viele
Hauser im Wandel. Immer noch wird jedoch oft hervorgehoben, dass Bildung
nicht der Kernauftrag von Kulturinstitutionen sei'® und Kulturelle Bildung
mit dem eigentlichen Betrieb wenig zu tun habe. Denn es arbeiten ja Klinstler
statt Padagogen in den Hausern und die Finanzierung erfolgt aus dem Kul-
tur- und nicht aus dem Bildungsetat. Die Kulturelle Bildung wird dem Bereich
des ,audience development’ Gberlassen - das hat dann allerdings mit Kul-
tureller Bildung nicht immer viel zu tun. Bei der Idee, Kulturelle Bildung zu
einer alltaglich erlebbaren Erfahrung werden zu lassen und den Ausbau kom-
munaler Bildungslandschaften voranzutreiben, steht jede kulturpolitische
Strategie und jede kommunale Netzwerkarbeit vor der Herausforderung, die
unterschiedlichen Bedlrfnisse und Handlungsspielrdume der formalen und
non-formalen Partner zu berlcksichtigen.
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Die Bemihungen der Kommunen verdeutlichen aber, dass es sich lohnt, Gber
Veranderungen der kulturellen Infrastruktur nicht nur nachzudenken, sondern
sie auch zu vollziehen. Sie zeigen, wie wichtig die Vernetzungsarbeit flr eine
weitreichende Versorgung mit Kultureller Bildung ist.

Die Entwicklung neuer Kooperationsmodelle zwischen Schule und auBer-
schulischen Partnern und die Einbettung in das Gesamtgefiige der Kommu-
nen werden weiterhin von groBer Bedeutung sein. Angesichts der groBen
regionalen und lokalen Ressourcenunterschiede besteht jedoch eine der wich-
tigsten politischen Aufgaben in der Entwicklung und Durchsetzung von auf
Chancenausgleich bezogenen ,Mindeststandards’ fir kommunale Bildungs-
landschaften. Diese Aufgabe kann nur durch die Aushandlung zwischen Bund,
Landern und Kommunen geldst werden.

Das Verhaltnis von Anspruch und politischer Wirklichkeit in Bezug auf die
Grundversorgung mit Kultureller Bildung sowie die Rolle der groBen (Modell-)
Programme werden im Folgenden mit Blick auf Entwicklungs- und Verbesse-
rungspotenziale erlautert.
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ANSPRUCH UND
WIRKLICHKEIT —
EIN BLICK IN

DIE PRAXIS




ASPEKTE DER GRUNDVERSORGUNG

Elementarbereich:
Bedeutung und
Ausgestaltung

Elementarbereich zahlt zum Sozial-,
nicht zum Bildungssystem

Die bisherigen Kapitel haben die individuelle und die strukturelle Dimension,
die fur die Teilhabe an und die Gestaltung von Zugangen zur Kulturellen Bil-
dung wichtig sind, beschrieben. Im Folgenden schlieB3t sich der Blick in die
Praxis an; es gilt, die schwierigen Bedingungen bei der Umsetzung dieses
gesellschaftlichen Auftrags zu betrachten. Die Beobachtung, dass viele gute
Ideen in der Praxis scheitern oder unter ihren Méglichkeiten umgesetzt wer-
den, fUhrt zur Frage nach den Gelingens- und Misslingensbedingungen fir
Teilhabe an Kultureller Bildung.

Beteuerungen von einer flachendeckenden Grundversorgung und Erfolgs-
meldungen von steigenden Besucherzahlen, vielversprechenden Teilnehmer-
zahlen und vereinzelt erhdhten Férdergeldern erflllen nicht unbedingt das
Anliegen, Teilhabe zu ermdglichen, auch wenn das auf den ersten Blick so
erscheinen mag. Es lohnt sich, genauer hinzusehen. Teilhabe kann nur ermég-
licht, Zugange kdnnen gestaltet werden - das ist ein Grundgedanke dieser
Publikation. Welche konkreten Aussagen kénnen Uber das Gelingen oder Miss-
lingen und Gber den Wirkungsgrad der Strukturen und MaBnahmen im Bereich
der 6ffentlich verantworteten Grundversorgung und - im Verhaltnis dazu - der
aktuellen groBen (Modell-)Programme getroffen werden? Welche Desiderate
gibt es? Wo fehlt es schlicht an Wissen?

Will man mehr wissen Gber den Stand der Grundversorgung mit Kultureller
Bildung in Deutschland, so beginnt der Gang durch den kulturellen Bildungs-
prozess gleich mit einem Problem. Zwar heiBt es im ,Gemeinsamen Rahmen
der Lander fir die friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen® aus dem Jahr
2004: ,Die Kindertageseinrichtungen des Elementarbereichs werden heute
als unentbehrlicher Teil des 6ffentlichen Bildungswesens verstanden®.’® Auch
der Ausbau des Platzangebotes von Kindertagesstatten, Kindergarten, Krip-
pen usw. zielt auf eine verstarkte Férderung der Kinder schon im friihen Alter.
Dennoch ist der Besuch eines Kindergartens nicht obligatorisch, auch wenn
seit dem 1. August 2013 ein Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz in einer
Kindertagesstatte oder in der Kindertagespflege bereits ab dem vollendetem
1. Lebensjahr besteht."® Der Elementarbereich zahlt rechtlich und politisch-
administrativ in der Regel nicht zum Bildungs-, sondern zum Sozialsystem und
die Bildungsplane der Kitas werden durch die Sozialministerien erstellt und
kontrolliert. In diesen Bildungsplanen kommt die ,Musische Bildung/Umgang
mit Medien” als einer von sechs Bereichen eindeutig vor'" - aber da es im Ele-
mentarbereich keine verbindlichen Facher oder Stundenzahlen gibt, ist eine
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Beschreibung der Realitaten in quantitativer Form kaum mdglich."? Natdrlich
wird in Kindergarten gesungen, getanzt, Theater gespielt, gemalt - aber in
welchem Umfang und mit welcher Qualifikation des Personals, lasst sich bis-
her nicht systematisch erfassen. Die Qualitatssicherung der Angebote obliegt
dem jeweiligen Trager.

Die Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (BKJ) hat

Ausbau und Systematisierung im bereits 2010 in einem Dossier ,,Kulturelle Bildung von Anfang an“ eine Star-
non-formalen Bereich kung der MaBnahmen zur Qualifizierung von Erziehern im kilnstlerischen

Bereich gefordert.” Der Verband deutscher Musikschulen entwickelte im Jahr
2010 einen neuen Bildungsplan fir die Elementarstufe der 6ffentlichen Musik-
schulen, der auch Hinweise zu Kooperationen mit Kindertageseinrichtungen
enthalt.” Initiativen wie das Projekt ,,Musisch-asthetische Modellprojekte in
Kindergarten und anderen Tageseinrichtungen flr Kinder” der Stiftung Kin-
derland des Landes Baden-Wirttemberg"s, das Kooperationen zwischen
Kitas und Klnstlern verschiedener Sparten erprobte, oder das Modellprojekt
,MIKA - Musik im Kita-Alltag” der Bertelsmann Stiftung'®, das neue Konzepte
fir die Verankerung von Musik in Kitas entwickelt, zeigen, dass der erkannte
Bedarf zumindest punktuell schon in konkrete MaBnahmen Ubersetzt wird.
Die Entwicklung kommunaler Gesamtkonzepte” wie z. B. in Dortmund zeigt,
dass frihkindliche Kulturelle Bildung und die Qualifizierung der Akteure auch
auf dieser Ebene bereits eine wichtige Rolle spielen. Das bundesweite Ser-

Férderung von Kooperationen viceprogramm ,,Anschwung fir frihe Chancen“""® des Bundesministeriums
zwischen Kitas und fUr Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) und der Deutschen Kin-
non-formalem Bereich der- und Jugendstiftung (DKJS), das vom Europaischen Sozialfonds geférdert

wird, unterstitzt den Aus- und Aufbau lokaler Initiativen und Kooperationen
far frihkindliche Entwicklung. Hiervon kdnnen auch Initiativen zur Kulturellen
Bildung profitieren, auch wenn das Serviceprogramm nicht speziell auf diesen
Bereich zielt. Eine Vielzahl an Projekten wie z. B. ,,TUKI - Theater und Kita“"®
in Berlin zeigt, wie diese Aufgabe regional und im Rahmen einzelner Kunst-
formen angegangen wird.

Manches geschieht. Doch angesichts der pragenden Bedeutung der

in frilhkindliche Bildungsangebote Grundlagen, die in den frihen Lebensjahren durch &sthetische Erfahrun-
langfristig und nachhaltig investieren gen und Ausdrucksmoglichkeiten gelegt werden, kénnen die bestehenden

Bemihungen und EinzelmaBBnahmen nicht genligen. Die Nationale Akade-
mie der Wissenschaften Leopoldina forderte jingst in ihrer Stellungnahme
,Frihkindliche Sozialisation“?° langfristige und verstarkte Investitionen in
qualitativ hochwertige friihkindliche Bildungs- und Betreuungsangebote. Als
besonders wichtige Bereiche werden hier die Sprachférderung, die Entwick-
lung der kognitiven Grundfahigkeiten sowie die Ausbildung sozialer, emoti-
onaler und motivationaler Kompetenzen hervorgehoben. Der Rat fir Kultu-
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erste Erfahrungen mit den Kiinsten im
Elementarbereich garantieren

Schule: Kiinstlerische
Facher, Ganztag,
Lehrerbildung

Planwerte reichen nicht - Ist-Werte
sind schwer zu ermitteln

relle Bildung unterstitzt die Empfehlungen, geht jedoch weiter und betont,
dass im Bereich des kunstlerischen Wahrnehmens und Gestaltens in der fri-
hen Lebensphase pragende Erfahrungen gemacht werden kdnnen und ele-
mentare Begegnungen mit den Klnsten sichergestellt werden missen. Kul-
turelle Bildung durch Musik und Tanz, Theater und Bildendes Gestalten,
Literatur und andere Medien ist von Anfang an noétig! Eine Starkung Kulturel-
ler Bildung im Elementarbereich setzt eine starkere Betonung Kultureller Bil-
dung in der Aus- und Fortbildung sowie der Organisationsentwicklung vor-
aus, die nicht mehr vom Engagement einzelner Initiativen oder Trager und
Einrichtungsleitungen abhangig ist. Der Elementarbereich muss zu einem
selbstverstandlich mitgedachten Bestandteil der kommunalen Bildungsland-
schaften werden.

Kiinstlerische Fiacher
Beim Blick auf die Schule ist zunachst einmal positiv festzuhalten, dass die
kinstlerischen Facher Musik und Kunst, gelegentlich Tanz und zunehmend
auch Theater oder darstellendes Spiel™', hier ihren festen Platz haben - wenn
auch in der Sekundarstufe in der Regel nur mit Nebenfachstatus oder als
Wahlfach. Bereiche wie Medien und Architektur fehlen jedoch weitgehend,
Literatur ist im Sprachunterricht unterreprasentiert. Die scheinbare Verlass-
lichkeit des Angebots zur Alphabetisierung in den Kinsten tauscht dartber
hinweg, dass es zur Qualitat des tatsachlich erteilten Unterrichts, zum Aus-
maB des Unterrichtsausfalls und zum fachfremd erteilten Unterricht in die-
sen Fachern kaum empirisches, geschweige denn verlassliches statistisches
Material gibt. Der Umfang des intendierten Curriculums lasst sich darstellen,
der des realisierten Curriculums nicht - zumindest nicht in Bezug auf einzelne
Facher. Zwar fUhren fast alle Bundeslander Erhebungen durch, um den Anteil
des Unterrichtsausfalls Gber alle Facher und Schultypen hinweg zu ermitteln.
Die Definition von Unterrichtsausfall, die angewandte Methodik, Haufigkeit
und der Umfang der Erhebungen variieren jedoch von Bundesland zu Bun-
desland und erschweren die Vergleichbarkeit. Auch die Flexibilitat, mit der die
Stunden der kinstlerischen Facher im Curriculum verteilt werden kénnen, ist
nicht nur positiv, wie bereits vor zwei Jahren der Nationale Bildungsbericht
festhielt: ,Ein gréoBerer Spielraum in der Ausgestaltung des Angebots kann
aber auch dazu fuhren, dass nicht mehr an allen Schulen ein regelmaBiges
Unterrichtsangebot flr alle Schilerinnen und Schiler in den kinstlerischen
Fachern verbindlich sichergestellt ist.“122

Der Nationale Bildungsbericht wird seit 2006 in zweijahrigem Rhythmus
von der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesre-
publik Deutschland (KMK) und dem Bundesministerium fir Bildung und For-
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Bundesldnder uneins bei Ermittlung
des Stundenausfalls

Hinweise auf schulformbezogenen
Personalmangel

schung (BMBF) herausgegeben und wies 2012 erfreulicherweise den Schwer-
punkt ,Kulturelle/musisch-&sthetische Bildung im Lebenslauf“ auf. Dieses
Thema wird aber bei den weiteren Erhebungen nicht fortgefiihrt, auch nicht
in seinen Kernaussagen. Das ist duBerst bedauerlich, wurden hier doch zahlrei-
che Desiderate und Handlungsfelder benannt, wie die mangelhafte Datenlage
zum tatsachlichen Unterrichtsumfang in den kilinstlerischen Fachern oder die
groBen Unterschiede in den Unterrichtsbedingungen zwischen den verschie-
denen Schularten. Die Kultusministerkonferenz, deren Aufgabe es doch u. a.
ist, ,auf die Sicherung von Qualitatsstandards in Schule, Berufsbildung und
Hochschule hinzuwirken“'3, verweist auf die Zustandigkeit der Lander bei der
Erhebung weiterer Daten.

Die Anfrage des Rates flr Kulturelle Bildung bei den zustandigen Ministe-
rien der 16 Bundeslander nach Daten zu den drei Bereichen ,tatsachlich erteil-
ter Unterricht’, ,Unterrichtsausfall’, und ,fachfremd erteilter Unterricht’, wurde
nur von zehn Landern beantwortet. Es bestatigte sich, dass der ,tatsachlich
erteilte Unterricht’ und der ,Unterrichtsausfall’ nicht fachbezogen erhoben
werden, also keine spezifischen Aussagen Uber die Situation der kinstleri-
schen Facher in dieser Hinsicht méglich sind. Lediglich in Schleswig-Holstein
ist eine Facherdatenerhebung ab dem Schuljahr 2015/2016 geplant.’2* Verein-
zelt gab es in den Antworten der Lander jedoch Hinweise auf den Einsatz von
Lehrkraften ohne entsprechende Lehrbefahigung fir den Unterricht in den
kinstlerischen Fachern: So berichtete die Blrgerreferentin im Ministerium fr
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg Gber einen értlichen Mangel an
qualifizierten Lehrkraften.'?s In Hessen sei der ,,Mangel an ausgebildeten Fach-
kraften in Musik (...) in der Grund-, Haupt-, Real- und Mittelstufenschule erheb-
lich®.'?¢ Von Seiten des Ministeriums fir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen wurden hohe Prozentzahlen zum Anteil des fachfremd
erteilten Unterrichts z. B. in den Grundschulen im Fach Musik/Rhythmik von
69 % im Schuljahr 2013/2014 u. a. mit dem Klassenlehrerprinzip in den Grund-
schulen begriindet.’?” Das mag zutreffen, jedoch deuten Zahlen wie z. B. 58,1 %
fachfremd erteilter Unterricht im Fach Kunst/Kunsterziehung und 33,3 % fach-
fremd erteilter Unterricht im Fach Musik/Rhythmik im Schuljahr 2013/2014 an
den Hauptschulen auf einen schulformbezogenen Mangel an ausgebildeten
Fachkraften hin.'?® Der Anteil des fachfremd erteilten Unterrichts lag im glei-
chen Zeitraum am Gymnasium im Fach Kunst/Kunsterziehung bei nur 9,1 %
und im Fach Musik/Rhythmik bei lediglich 5,4 %.72° Vom Kultusministerium
Sachsen-Anhalt konnten zumindest Angaben Uber den Anteil eingesetzter
ausgebildeter Fachkrafte (Kunst und Gestalten: 76,3 %, Musik: 83,7 % flr das
Schuljahr 2012/13) tber alle Schulformen hinweg gemacht werden. Diese Zah-
len lassen im Umkehrschluss die Feststellung zu, dass auch hier ein hoher
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teils zu wenige qualifizierte
Bewerber fiir offene Stellen

Stundenausfall in den kiinstlerischen
Fachern - ein Buch mit
sieben Siegeln?

Anteil des Unterrichts in den kinstlerischen Fachern fachfremd erteilt wird.
Ziel sei es, ,,in den musischen Fachern ausschlieBlich ausgebildete Lehrkrafte
einzusetzen”.’*°® Hier wurde vom Ministerium ein Mangel an entsprechend
ausgebildeten Bewerbern als Hinderungsgrund angegeben.’' Natdirlich las-
sen sich aus diesem Ausschnitt aus dem Spektrum noch keine verbindlichen
Schlisse ziehen. Deutlich wird jedoch, dass von einer durchgangigen und
qualitativ hochwertigen Vermittlung der kiinstlerischen Facher in den Schu-
len nicht einfach ausgegangen werden kann.

Empirisch vollig unaufgeklart ist darlber hinaus die Situation im Bereich
der zusatzlichen kulturellen Angebote, der Theater-AGs, Filmclubs, Literatur-
zirkel, Chore, Bands und Orchester: Weder gibt es verlassliche Daten Uber Art
und Umfang des Angebots und die Qualifikation der dort Lehrenden noch
Uber die Nutzung. Fir die Kulturelle Bildung in den Schulen (und fur kulturelle
Schulprofile) haben jedoch gerade diese, flir eine spezialisiertere Interessen-
bildung der Schiiler wichtigen, Angebote wesentliche Bedeutung.

Hinweise auf das tatsachliche Ausmal des Nicht-Wissens gibt auch die
,Schulleitungsbefragung zum Thema ,kulturelle/musisch-asthetische Bildung‘“
aus dem Jahr 2011. Just die Frage nach dem Anteil des tatsachlich erteilten
Unterrichts in den musisch-asthetischen Unterrichtsfachern und die Frage
nach dem Einsatz von Lehrkraften ohne Lehrbefdhigung in einem musisch-
asthetischen Fach werden in der Auswertung nicht dargestellt, ,weil die Vali-
ditat der Antworten deutlich eingeschrankt war*.'s?

Der aktuellste Versuch, sich dem Thema Unterrichtsausfall allgemein zu
nahern, ist ein Gutachten, das von der Ruhr-Universitat Bochum gemeinsam
mit der Fachhochschule Nordwestschweiz/P&dagogische Hochschule im Auf-
trag des Ministeriums fir Schule und Weiterbildung NRW im Jahr 2013 vero6f-
fentlicht wurde. Untersucht wurden hier ,Méglichkeiten einer Ermittlung des
Unterrichtsausfalls an den Schulen in Nordrhein-Westfalen®. Die Studie kommt
u. a. zu dem Schluss, dass ,,es mit einem vertretbaren Aufwand nicht mdg-
lich ist, den Unterrichtsausfall an den Schulen in NRW so abzubilden, dass ein
realistisches Bild entsteht”.'*®> Auch im Jahr 2014 trifft folgende Aussage aus
dem Nationalen Bildungsbericht von 2012 also weiterhin zu: ,Weiterflihrende,
belastbare und vor allem reprasentative Daten zum Unterrichtsausfall in den
kinstlerischen Fachern liegen nicht vor.”'34

Die im NRW-Gutachten dargestellten Schwierigkeiten einer Erhebung des
Unterrichtsausfalls und die Unterschiedlichkeit des Vorgehens in den einzel-
nen Bundeslandern sollten nach Auffassung des Rates fir Kulturelle Bildung
jedoch nicht dazu fiihren, dass dieses Thema und vor allem der Blick auf die
spezielle Situation der kiinstlerischen Facher fallengelassen wird. Im Gegen-
teil: Hier wisste man gerne mehr. Und hier ware sehr viel mehr Wissen vonné-
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Wie kénnen die guten Ideen
und Ansatze zur Umsetzung
gebracht werden?

regelmaBige empirische Berichter-
stattung zur Kulturellen Bildung -
ein Desiderat

ten, um die Berichte von Unterrichtsausfall und fachfremd erteiltem Unterricht
in den klnstlerischen Fachern mit statistischen Ergebnissen abzugleichen.
Erst dann ware klar, inwiefern Zugange zu Kultureller Bildung in den Schulen
tatsachlich zumindest im Rahmen des bisherigen Facherkanons ermdéglicht
werden. Darlber hinaus waren Daten zu kulturellen Arbeitsgemeinschaften
(Orchester, Band, Chor, Theater, Tanz, Video, Literatur usw.) oder Initiativen,
zu kulturellen Angeboten im Ganztagsbereich sowie zu Kooperationen drin-
gend erforderlich.'s

Ganztag

Der Bereich der Ganztagsschule - sei es die offene oder die gebundene Form -
stellt eine weitere Herausforderung dar. Hier sind Arbeitsverhaltnisse, Quali-
fikationen und Inhalte weitgehend ungeklart. Da das Programm zumindest
im Bereich der offenen Ganztagsschule weitgehend abgekoppelt ist vom
Unterrichtsgeschehen, die Akteure eher im Ausnahmefall mit dem Lehrper-
sonal gemeinsam arbeiten und die Teilnahme an den Angeboten recht frei
gewahlt werden kann, ist hier nicht von einer generellen Erweiterung des
Alphabetisierungsprozesses auszugehen. Die Annahme lautet im Allgemeinen,
dass besonders Schiilerinnen und Schdler, die nicht bereits in den Familien
kinstlerisch-asthetisch geférdert werden, von entsprechenden Angeboten
im Ganztagsbereich besonders profitieren kénnten. Eine Schilerbefragung
zeigte jedoch das Gegenteil: Es bestatigte sich nicht, ,,dass die angesprochene
Gruppe die gegebene Chance auch in besonderem MaBe nutzt.“'3¢

Aber nicht nur der Blick auf benachteiligte Gruppen sollte dazu fiih-
ren, den Ganztagsbereich unter den Aspekten von Teilhabe und Zugangen
genauer zu betrachten. Schon der zeitliche Anteil, den der Ort ,Schule’ im
Leben der Kinder und Jugendlichen ausmacht, bedingt, dass Uber die Qua-
litdt und Struktur der Angebote verstarkt diskutiert werden muss. In den
jingsten Empfehlungen der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Lander zur kulturellen Kinder- und Jugendbildung®’ finden sich viele nitz-
liche Hinweise auf winschenswerte strukturelle Verbesserungen und Ent-
wicklungsmaBnahmen in der Kooperation zwischen Schule und auB3erschuli-
schen Einrichtungen.

Die Frage ist nur, ob und wie diese in den Landern umgesetzt werden und
wie eine Sicherung der Qualitat der Angebote erfolgen kann, wenn Daten
hierzu nur vereinzelt vorhanden sind. Auch hier wird der groBe Bedarf an
einem regelmagBigen Bildungsmonitoring flr den klinstlerischen Bereich deut-
lich. Solche Entwicklungsaufnahmen missten, anders als Leistungserhebun-
gen wie PISA, die Eigenart und die besonderen Anforderungen des Felds Kul-
turelle Bildung mitdenken. Vieles ist hier weder zu messen noch zu zahlen.
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kiinstlerische Methoden in allgemei-
ner Lehrerbildung verankern

Initiative auf Bundes-
ebene: Bildungs- und
Teilhabepaket

Lehrerbildung

Die Befunde zur Situation in den kunstlerischen Fachern weisen auch auf das
Problem der Qualifikation der Lehrkrafte hin. Dies bezieht sich zum einen auf
die fachlichen und padagogischen Qualifikationen jener Lehrer, die den Unter-
richt in den kinstlerischen Fachern und Arbeitsgemeinschaften tatsachlich
erteilen und auf die damit zusammenhangenden komplexen Fragen der Leh-
rerbildung sowie der Lehrerfort- und -weiterbildung. Hier gibt es angesichts
des Mangels hinreichend ausgebildeter Lehrer offensichtlich einen erhebli-
chen quantitativen und qualitativen Entwicklungsbedarf schon im Bereich der
universitaren Lehrerbildung.

Es bezieht sich zum anderen auf die fachlichen und padagogischen Qua-
lifikationen der in der Schule mitwirkenden Kinstler und Kulturpddagogen;
hier besteht offensichtlich ebenfalls ein massiver Entwicklungsbedarf, der
sich allerdings in seinen konkreten GréBenordnungen bisher kaum abschat-
zen lasst, da die schulischen Entwicklungen (Ganztagsschule, Kooperationen
etc.) sehr stark im Umbruch sind.

Da Kulturelle Bildung sowohl als Aufgabe als auch in ihren Methoden ein
Querschnittsthema ist, bedarf es darlber hinaus einer strukturellen Erweiterung
und Neu-Akzentuierung der allgemeinen universitaren Lehrerbildung sowie
der Lehrerfortbildung im Sinne Kultureller Bildung. Klinstlerische Methoden
(z. B. szenisches Lernen, Explorieren und Gestalten) kénnen das Methodenre-
pertoire der Lehrpersonen auch in anderen Fachern wesentlich erweitern und
zu einer veranderten Lern- und Schulkultur beitragen. Dies gilt umso mehr, als
alles Unterrichten immer auch eine performative Dimension hat (auftreten,
erscheinen, darstellen, sich und etwas zeigen etc.) und eine kulturelle Praxis,
eine praktische Kunst darstellt. Kenntnisse mit und Erfahrungen im Umgang mit
Kultureller Bildung sind zudem ein unverzichtbarer Bestandteil von Professio-
nalisierungsprozessen im Zuge von kultureller Schulentwicklung und Ganztag.

Auf der Ebene der Grundversorgung mit Kultureller Bildung gilt es, neben dem
formalen Bildungsbereich auch die gesetzgeberische Ebene zu betrachten.
Das Urteil des Bundesverfassungsgerichts vom 9. Februar 2010 zur Verfas-
sungswidrigkeit der Sozialleistungen stellt eine Zasur in der deutschen Sozial-
politik dar. Unter dem Leitgedanken, dass das Existenzminimum von Kindern
und Jugendlichen mehr umfasst als den Bedarf an Kleidung, Nahrung und
Wohnung, wurden im Rahmen der Hartz IV-Reform die Ausgabepositionen
fr Bildung, Freizeit und Kultur gesondert berticksichtigt. Der Anspruch des
Bundesministeriums fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) war
es, Leistungen zur Verfligung zu stellen, die tatsachlich beim Kind ankommen.
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Existenzminimum umfasst auch
soziokulturelle Teilhabe

schwierige Datenlage

erste Hinweise auf eine bundesweit

Seit 2011 besteht auf dieser Grundlage das ,,Bildungs- und Teilhabepaket”.
Folgende Mdéglichkeiten sollen Kindern und Jugendlichen, die aus Familien
stammen, welche Arbeitslosengeld I, Sozialgeld, Sozialhilfe, Wohngeld oder
Kinderzuschlag beziehen, bis zum 25. Lebensjahr' durch finanzielle Unter-
stUtzung er6ffnet werden: die Teilhabe an Ausfligen und dem Mittagessen
in den Kindertageseinrichtungen und Schulen, die Beschaffung des Schulbe-
darfs, die Schilerbeférderung und Lernférderung sowie Teilhabe in den Berei-
chen Kultur, Sport, Freizeit.

Innerhalb der Bundeslénder, die fir die Umsetzung zustandig sind, neh-
men zum einen die jeweiligen Jobcenter'*® und zum anderen die Kreise bzw.
kreisfreien Stadte'° die Antrage zum Bildungs- und Teilhabepaket an. Flr
die Teilhabe an Kultur, Sport und Freizeit stehen den Kindern und Jugendli-
chen monatlich geringe Mittel von bis zu zehn Euro zur Verfligung, wenn der
Antrag fir die jeweilige Leistung von den zustandigen Organen der Gemein-
den bewilligt wird.

Es bleibt noch abzuwarten, wie sich die Inanspruchnahme der Leistungen
konkret in Zahlen niederschldgt, aussagekraftige Daten sind momentan nur
ansatzweise verfligbar. Das liegt nach Einschatzung der Bundesagentur fir
Arbeit™ trotz der Pflicht'#? der Trager, die im Rahmen der Leistungserbrin-
gung anfallenden Daten zu erfassen, zunachst an der komplexen Datenlage.
Insbesondere durch Gutschein- oder Pauschalabrechnungen mit den Anbie-
tern und den zeitlichem Verzug bei der Datenlbermittlung sieht die Bundes-
agentur ein ,,Risiko von Fehlinterpretationen der Ergebnisse®.'*3

Daher sind erste Quartalszahlen™* auch nur bedingt belastbar. Sie gelten
far den Rechtsanspruch nach SGB Il und basieren auf den Daten der jeweili-
gen Jobcenter. Sie erfassen die Personen mit Bedarf flr ,Teilhabe‘. Wie hoch
die Anzahl der tatsachlich bewilligten Antrage ist, lasst sich aus der bisherigen
Datenerfassung nicht ersehen, ebensowenig, ob im Verlauf der Zeit immer die-
selben Personen Antrdge stellen oder ob die Antragsteller wechseln.

Es ist jedoch mdglich, ausschnitthaft eine tendenzielle Aussage dartber
zu treffen, in welchem Verhaltnis die erfasste Anzahl der Personen mit Bedarf

geringe Nutzung von Leistungen ,Teilhabe’ zu den potenziell Leistungsberechtigten steht. Zum Zeitpunkt Juli

im Bereich Kultur

2013 waren laut der durch die Bundesagentur empfohlenen Eingrenzung der
Leistungsberechtigten™> 1.516.999 Personen leistungsberechtigt. Tatsach-
lich wurden in diesem Monat bundesweit von 129.079 Personen Antrage im
Bereich ,Teilhabe’ gestellt.’* Dies entspricht einer Nutzungsquote im genann-
ten Monat von rund 8,5 %.

Diese ohnehin schon niedrigen Werte fiir den Bereich ,Teilhabe‘ umfassen
den gesamten soziokulturellen Bereich (also ,Kultur’, ,Sport’ und ,Freizeit")
und sind nicht nach Teilbereichen differenziert. Es lasst sich also bereits abse-
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Beispiel Hamburg: Bisher nutzt nur
jeder fiinfte Leistungsberechtigte die
Mittel fiir soziokulturelle Teilhabe

im Bereich ,Teilhabe‘ bleibt das
Paket bisher weit hinter seinen
Méglichkeiten zuriick

hen, dass der Prozentsatz der in Anspruch genommenen Leistungen fir ,Kul-
tur® duBerst gering ausfallen wird.

Dieser Hinweis auf geringe Nutzung der Leistungen fiir den Bereich ,Teil-
habe’ deckt sich mit den - wenn auch etwas positiveren - Ergebnissen eines
ersten Jahresberichts zu den Bildungs- und Teilhabeleistungen in Hamburg,
der 2013 erschienen ist und einen Vergleich der Inanspruchnahme in den Jah-
ren 2011 und 2012 vorgenommen hat. Der Bericht halt fest, dass 2011 15,5 %
und 2012 22,4 % der potentiell Leistungsberechtigten geférderte Angebote
zur ,soziokulturellen Teilhabe* in Anspruch genommen haben.™” Damit ist zwar
eine deutliche Steigerung zu verzeichnen, dennoch bleibt ein immenser Anteil
der zur Verflgung stehenden Mittel ungenutzt, wenn lediglich jeder flinfte
Leistungsberechtigte Leistungen tatsachlich in Anspruch nimmt. Von den
genutzten Angeboten machte ,Sport‘ den gréBten Anteil aus (2011: 86,6 %,
2012: 771 %), der Anteil von Aktivitaten im Bereich ,Kultur® (2011: 10,2 %, 2012:
15,1%) und ,Freizeit’ (2011: 3,2 %, 2012: 7,8 %) fallt vergleichsweise gering aus.'®

Ein dhnlicher Befund ist im Endbericht des Instituts fir Sozialforschung und
Gesellschaftspolitik (2013) zu verzeichnen, der im Auftrag des Bundesministe-
riums flr Arbeit und Soziales (BMAS) erstellt wurde. Hier wird die Quote der
Inanspruchnahme von Leistungen im Bereich ,soziale Teilhabe® fiir 2012 mit 15 %
und fur 2013 mit 19 % angegeben.® Auch in dieser Erhebung bestatigt sich der
Befund, dass Leistungen im Bereich ,Sport am starksten in Anspruch genom-
men werden (2012: 75 %, 2013 73 %). Fr den Bereich ,Kultur® werden lediglich
Angaben zur Teilnahme an einem Musikkurs oder dem Besuch einer Musik-
schule aufgefihrt (2012 und 2013: 17 %) - es ist unklar, ob es bei der Umfrage
keine anderen Antwortmdglichkeiten gab oder ob tatsachlich ausschlieBlich
im Bereich ,Musik’ Mittel abgerufen wurden. 10 % der Leistungsberechtigten
nutzte im Jahr 2013 die Leistungen fir ,,sonstige Angebote“(2012: 8 %). '=°

Da der Bericht auf der Grundlage einer reprasentativen Befragung ent-
standen ist, kdnnen diese Zahlen nicht direkt mit den o. g. Antrags- bzw. per-
sonenbezogenen Daten aus Hamburg bzw. mit den Quartalszahlen vergli-
chen werden. Dennoch weisen sie in die gleiche Richtung: Die Leistungen
im Bereich ,soziokulturelle Teilnabe® werden zwar genutzt, jedoch bleibt das
Paket hier weit hinter seinen Mdglichkeiten zurick. Zudem macht der Bereich
der ,Kultur® nur einen sehr geringen Anteil der in Anspruch genommenen
Leistungen aus. Dies bestatigt auch der erste Zwischenbericht zur Evalua-
tion des Bildungs- und Teilhabepakets von 2014. Fir das Jahr 2012 wurde hier
eine Quote der Inanspruchnahme fir die Férderung von ,sozialer/kultureller
Teilhabe’ von lediglich 9,3% der berechtigten Kinder festgestellt.’s' Die deut-
liche Abweichung nach unten gegentber anderen Studien ist eventuell mit
dem unterschiedlichen Studiendesign erklarbar. Auf Basis aller genannten
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Kritik durch Fachverbdnde

Hinweise bleibt es zu ergriinden, ob die extrem geringe Inanspruchnahme der
Leistungen zur ,sozialen Teilhabe® und insbesondere zur ,Kultur* an mangeln-
der Kenntnis oder Verfligbarkeit von Angeboten, administrativen Hiirden, den
allzu kleinen individuellen Férdersummen oder an persdnlichen Griinden liegt.

Fachverbande wie beispielsweise der Paritatische Wohlfahrtsverband oder
der Deutsche Gewerkschaftsbund haben bereits mehr oder minder scharfe
Kritik an der Umsetzung und den Méglichkeiten zur Inanspruchnahme der
antragsabhangigen Leistungen des Bildungs- und Teilhabepakets geduBert.
Beanstandet wird folgendes:

*Die Kommunen mussten flr die MaBnahme erst notwendige Verwaltungsvor-
aussetzungen schaffen, was zusatzliche birokratische Prozesse verursachte.’>?
Vielerorts bemUihen sich zwar kommunale Verwaltungen um Verfahrensverein-
fachungen, jedoch bleiben Antragstellung, Dokumentation und Abrechnung
far alle Beteiligten aufwendig.'s?

*Es geht vom Bildungs- und Teilhabepaket kein Infrastrukturimpuls aus: Wo
keine Angebote bestehen, werden durch das Bildungs- und Teilhabepaket
auch keine neuen geschaffen. Damit hangt die MaBnahme von den bestehen-
den Angeboten vor Ort ab.™*

*Einige Leistungen, wie die Beschaffung des Schulbedarfs, gab es als Einzel-
leistung schon vor der Einfihrung des Bildungs- und Teilhabepakets.'s Durch
die Implementierung in das Bildungs- und Teilhabepaket ist ihre Abwicklung
nun deutlich komplizierter geworden. Die Leistungen, die Teilhabe am gesell-
schaftlichen Leben beférdern sollen, werden kaum angenommen.'s¢

Der Paritatische Wohlfahrtsverband erstellte jingst sogar ein Gegenkonzept,
dass beansprucht, den ,,Systemfehler“’s” des Bildungs- und Teilhabepakets,
,die Teilhabe junger Menschen Uber einzeln zu beantragende Leistungen im
SGB Il zu verankern®, zurechtzurticken. Der Gegenvorschlag sieht im Wesent-
lichen die Verankerung eines Rechtsanspruchs auf Kinder- und Jugendarbeit,
eine verbindlichere Festlegung, welcher Anteil der Mittel der Kinder- und
Jugendhilfe hierflr zu verwenden ist, sowie eine generelle Beitragsbefreiung
der von Armut bedrohten Kinder und Jugendlichen vor.

Wie also ist es um das Bildungs- und Teilhabepaket bestellt, das als Mei-
lenstein® bei der zielgerichteten Weiterentwicklung von Familienleistungen
bezeichnet wird? Neben den Beanstandungen der Fachverbande stellt auch
der Methodenbericht der Statistik der Bundesagentur fir Arbeit'®® Uberlegun-
gen an, worin die Ursachen flr eine Nicht-Nutzung des Pakets liegen kénn-
ten.’s® Sie finden sich auf persénlicher, lokaler und administrativer Ebene.

81 SCHON, DASS IHR DA SEID



Hirden abbauen, Informationen geben

Initiativen auf Lander-
ebene: Sachsen und
Nordrhein-Westfalen

Personliche Ursachen

*Es besteht ein Leistungsanspruch, aber ein Bedarf wird nicht gesehen.

*Der Leistungsanspruch fir das Bildungs- und Teilhabepaket wird wegen der
Beflrchtung, dass die Inanspruchnahme dem sozialen Umfeld bekannt wer-
den kénnte, nicht geltend gemacht.

*Die Méglichkeiten des Bildungs- und Teilhabepakets sind der Familie des
potentiellen Leistungsberechtigten nicht bekannt.

Lokale Ursachen
*Es besteht - insbesondere in Iandlichen Regionen - nur ein geringes oder gar
kein Angebot flir die Nutzung der Teilhabeleistungen.

Administrative Ursachen
*Der Aufwand der Beantragung wird im Verhaltnis zu den méglichen Leistun-
gen als zu hoch angesehen.

Das Bildungs- und Teilhabepaket ist grundsatzlich ein wichtiger Schritt in die
richtige Richtung. Insgesamt ist jedoch zu beobachten, dass die gut gedachte
Idee, Kindern und Jugendlichen, die aus leistungsberechtigten Familien stam-
men, soziale Teilhabe zu ermdglichen, in ihrer Umsetzung zu groBen Teilen ins
Leere lauft. Es wird derzeit in Kauf genommen, dass die geschaffenen Még-
lichkeiten aus den o. g. Griinden nicht ausgeschdpft werden. Die Grinde flr
die Nicht-Nutzung mussen erértert und die Hirden beseitigt werden, sonst
wird diese MaBBnahme versanden. Fir die Griinde zur Nicht-Nutzung auf loka-
ler Ebene gilt: Kinder und Jugendliche, die von den Zuschlissen zum Kulturan-
gebot profitieren mdchten, bendtigen ein entsprechendes Angebot in erreich-
barer Nahe. Das Bildungs- und Teilhabepaket verbleibt in dieser Hinsicht in
seinem maBnahmenbezogenen Kontext und ist zu wenig verzahnt mit dem
Ausbau und der Entwicklung der kommunalen Bildungslandschaften.

Angesichts des Konsolidierungsauftrags der kommunalen Haushalte sind der
Erhalt und die Férderung der kulturellen Infrastruktur keine leichte Aufgabe.
Dieser kulturpolitischen Herausforderung begegnen das ,,Sachsische Kultur-
raumgesetz” und der Entwurf zum , Kulturférdergesetz Nordrhein-Westfalen”
mit unterschiedlichen Ansatzen zur Kulturpflege und -férderung. In beiden
Fallen kdnnen zwar keine subjektiven Rechte Einzelner geltend gemacht wer-
den, allerdings kommen die Regelungen dem Einzelnen indirekt zu Gute. Denn
die Gesetze férdern und sichern die kulturelle Infrastruktur - und damit die
Gelegenheiten, mit Kultur in Beriihrung zu kommen.
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Kulturpflege in Sachsen Pflichtaufgabe
der Gemeinden und Landkreise

solidarischer Kostenausgleich
zwecks Bewaltigung der
gemeinsamen Aufgabe

Gesetzesvorhaben zur
Kulturférderung in NRW

Das Sachsische Kulturraumgesetz hat 1994 die Kulturpflege zum ersten Mal im
deutschen Rechtsraum als eine Pflichtaufgabe der Gemeinden und Landkreise
festgeschrieben. Damit wurde der Erflllung kultureller Aufgaben haushalts-
rechtlich der gleiche Rang zugesprochen wie anderen Feldern der kommuna-
len Daseinsvorsorge. Diese rechtliche Regelung verschafft den Kommunen und
kulturellen Einrichtungen die ,dringend erforderliche Planungssicherheit.”'s

Um der verpflichtenden Kulturpflege nachzukommen, wurden im Freistaat
Sachsen neben drei urbanen Kulturrdumen'? weitere finf landliche Kultur-
raume’s® als Zweckverbande gebildet. Es liegt in der Verantwortung dieser
Kulturrdume, wie sie mit der Aufgabe zur Kulturpflege umgehen. Sie legen
beispielsweise die Finanzmittel fir die Kultur fest und entscheiden, welche
Theater, Museen oder soziokulturellen Zentren sie unterstltzen. Das Sach-
sische Kulturraumgesetz macht alle Kommunen eines Kulturraumes fiir den
Erhalt der kulturellen Landschaft verantwortlich, ohne sie dabei in ein erdri-
ckendes Korsett zu schndren.

Das Gesetz basiert auf dem Prinzip eines Finanzausgleichs, das die finanzi-
elle Leistungsfahigkeit der einzelnen Mitglieder bertcksichtigt.®* Dieser soli-
darische Kostenausgleich ist ein zentrales Instrument des Sachsischen Kultur-
raumgesetzes, um die Sicherung und den Ausbau der kulturellen Infrastruktur
als gemeinsame Aufgabe anzunehmen. Die Folgen aus dem Konnexitatsprin-
Zip, dass etwa finanzielle Rechtsanspriiche der Gemeinden gegeniber dem
Land geltend gemacht werden kdnnten, werden im Freistaat Sachsen als ver-
fassungskonform eingestuft.'s®

An dieser Stelle steht das geplante Kulturférdergesetz fir Nordrhein-West-
falen, das voraussichtlich Ende des Jahres 2014 in Kraft tritt, im Gegensatz zum
Sachsischen Kulturraumgesetz. Zwei Gutachter'® haben fir das Land NRW
ausgefihrt, dass eine gesetzliche Pflichtaufgabe der Kulturpflege wegen még-
licher Konnexitatsfolgen nicht im Einklang mit der Verfassung stiinde. ,Man
kénnte eine solche Pflicht allenfalls so allgemein formulieren, dass sie praktisch
inhaltsleer bliebe und damit im Rahmen der Aufstellung und Genehmigung von
Haushaltssicherungskonzepten nicht die erhoffte Sicherung mit sich brachte.”'¢”

Der Entwurf zum Kulturférdergesetz NRW setzt demgegeniber auf das
Mittel der politischen Schwerpunktsetzung. Mit den Instrumenten eines Kul-
turférderplans, eines Landeskulturberichtes, von Kulturférderberichten, von
Evaluationen zu den FérdermaBBnahmen und Férdervereinbarungen’® soll die
Grundlage daflir geschaffen werden, dass sich das Landesparlament regelma-
Big mit dem Zustand und den Entwicklungsaufgaben der Kultur in Nordrhein-
Westfalen beschaftigt. Von diesem Ansatz verspricht man sich eine landespo-
litische Wertschatzung und Verantwortung gegeniber der Kultur, der Kunst
und der Kulturellen Bildung.
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Kulturelle Bildung als Leitgedanke

regelmaBige Gesprache
mit den Akteuren

Pflege und Foérderung der Kultur -
Freiwilligkeit oder Verpflichtung?

Ein besonderer Férderschwerpunkt des Kulturférdergesetzes wird die Kultu-
relle Bildung sein. Flr landeseigene Kultureinrichtungen werden MaBBnahmen
Kultureller Bildung zur gesetzlichen Verpflichtung. Fir alle anderen Institu-
tionen werden die finanziellen Zuschisse an ,,die Voraussetzung geknipft,
dass der Zuwendungsempfdnger in angemessenem Umfang auch auf dem
Gebiet der kulturellen Bildung aktiv ist.“'¢® Mit dem Gesetzesentwurf wird der
Anspruch erhoben, , kulturelle Teilhabe als (...) Grundprinzip“'7° zu etablieren.

Der Gesetzesentwurf regelt, wie unterschiedliche Akteure in Entschei-
dungsprozesse oder Steuerungsgruppen einzubeziehen sind. Hier ist veran-
kert, dass Verbande und Organisationen aus Kultur, Kunst und Kultureller Bil-
dung fir das Verfahren anzuhéren sind."" Explizit sollen Kinstlerinnen und
Kinstler im Rahmen von Dialogveranstaltungen beteiligt werden. Darlber
hinaus ist ein regelmaBiger Dialog mit Kulturschaffenden und Verantwortli-
chen zu den Zielen und zur Wirksamkeit des Gesetzes vorgesehen.’’?

Die Aspekte ,Teilhabe‘ und ,Zugange’ kommen im Gesetz und Gesetzes-
entwurf nur indirekt zur Geltung. Das Sachsische Kulturraumgesetz gewahr-
leistet in Bezug auf Teilhabe und Zugange wie erwahnt eine gesicherte und
flachendeckende kulturelle Infrastruktur. Allerdings liegt es im Ermessenspiel-
raum der kulturverantwortlichen Gemeindeorgane, ob eine fallbezogene oder
abgestimmte Foérderpolitik betrieben wird. Man erfahrt wenig darltber, ob
mit dem Gesetz das Bewahrte weitergeflhrt oder gesellschaftlicher Wandel
berlcksichtigt wird.

Der Entwurf zum Kulturférdergesetz fiir Nordrhein-Westfalen geht an die-
ser Stelle einen Schritt weiter und verbindet eine konzeptbasierte Férderpo-
litik mit konkreten Verpflichtungen zu kulturellen BildungsmaBnahmen. Auch
die regelmaBige Einbeziehung von Kulturschaffenden und -verantwortlichen
bei Férderentscheidungen findet im beteiligungsorientierten Ansatz des Ent-
wurfs seine Entsprechung.

Zwar kdénnen Instrumente der Berichtspflicht oder der Férderplane dazu
fUhren, dass sich die Landespolitik mit dem Zustand und den Entwicklungs-
aufgaben der Kultur intensiver beschaftigt; es fihrt die Pflege und Forde-
rung der Kultur aber nicht aus dem ,,Reich der Freiwilligkeit“'”* heraus. Das
geplante Gesetz wird seine konzeptuelle Starke entfalten, wenn es die Han-
delnden auch zur Umsetzung verpflichtet. Angesichts des geringen Anteils
der Landeskulturférderung am Landeshaushalt’”# und der Haushaltskonsoli-
dierung der Kommunen bleibt derzeit noch offen, in welchem Maf3e der Auf-
trag des Gesetzesentwurfs, zur Férderung der Kultur, Kunst und Kulturellen
Bildung beizutragen, umgesetzt wird. Das Gesetz sollte ja gerade nicht dazu
fUhren, dass der Stellenwert von Kultur wieder vom auBerordentlichen Enga-
gement der Beteiligten abhangt.
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PROGRAMME UND PROJEKTE

Verhdltnis von Programmen und
Projekten zur Grundversorgung
betrachten

Die Aufmerksamkeit der Offentlichkeit fokussiert sich haufig auf die Kampa-
gnen groBer (Modell-)Programme wie beispielsweise die vom Bundesministe-
rium fir Bildung und Forschung (BMBF) geférderten ,,Blindnisse fir Bildung*
im Rahmen von ,,Kultur macht stark“'”®, das u. a. von der Kulturstiftung des
Bundes und dem Land NRW angestoene Programm ,,Jedem Kind ein Instru-
ment“'7¢ oder die Initiative der Stiftung Mercator und der Kulturstiftung des
Bundes ,Kulturagenten flr kreative Schulen”."”” Solche Programme kdnnen die
kulturelle Bildungslandschaft nennenswert erganzen - aber eben nur erganzen.

Unabhangig davon, ob und inwieweit man die Begeisterung oder Skepsis
teilen kann, die solche 6ffentlichkeitswirksamen GroBprogramme hervorru-
fen, missen sie ins Verhaltnis zu der umfassenden Aufgabe der kulturellen
Grundversorgung gesetzt werden. Richtet man den Blick auf den Finanzie-
rungsaufwand, ware es reizvoll, einmal der Rechenaufgabe nachzugehen, wie
viele Tage Kulturelle Bildung im formalen Bereich mit dem gesamten Finanz-
volumen dieser Modellprogramme realisiert werden kénnten. Ahnliches gilt in
Hinblick auf die Teilnehmerzahlen und die zeitliche Dimension. Kulturelle Bil-
dung kann sich nur dann langfristig etablieren, wenn die Bereiche ,Programme’
und ,Strukturen’ in einem angemessenen Verhaltnis zueinander stehen. Pro-
gramme sind auf verschiedenen Ebenen besonders relevant:

Erstens: Es bedarf ,kleinerer‘ lokaler Programme, die sich auf die konkre-
ten regionalen Bedarfe beziehen. Hier werden Kulturprogramme mit Blche-
reien, den kulturellen und sozialen Einrichtungen der Kirchengemeinden oder
dem Heimatmuseum von &rtlichen Partnern geférdert und umgesetzt.

Zweitens: Zur Aussendung kulturpolitischer Impulse braucht man auch die
liberregionalen ,groBen‘ Programme. Sie kdnnen Signale fir alle Kulturschaf-
fenden und -verantwortlichen geben. Auf dieser Ebene sollten die wichtigen
Themen der Bildungspolitik aufgenommen werden, wie Teilhabegerechtigkeit,
Struktur- und Individualférderung oder kulturelle Schulentwicklung.

In Bezug zur Kulturellen Bildung sind regionale und Uberregionale Pro-
gramme dann wichtig und sinnvoll, wenn sie im jeweiligen Kontext ihr Spezi-
fikum zum Tragen bringen: In der Regel sind die Programme zeitlich, rdumlich
und finanziell begrenzt, bieten ein Uberschaubares Versuchsfeld, agieren mit
einer ausgewahlten Menge an Akteuren und geben richtungsweisende Hand-
lungsempfehlungen, idealerweise auf der Grundlage einer wissenschaftlichen
Begleitung. Allzu oft jedoch bleiben die Programme in Kontextgebundenheit
und Modellhaftigkeit stecken - nicht zuletzt, weil es an der Frage der Uber-
tragbarkeit und der Finanzen scheitert. Im Bereich der Modellprojekte kann
der Staat Auftraggeber sein, haufiger aber sind es Stiftungen oder andere
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Akteure der Zivilgesellschaft oder der Wirtschaft. Wenn Stiftungen sich einer
spezifischen Fragestellung in Form eines Projekts oder Programms annehmen,
tun sie das meist nur fiir einen begrenzten Zeitraum, allein schon, um die vor-
handenen Mittel nicht langfristig nur fir eine Sache zu binden.

Die einschlagigen bundesweiten Programme werden von ausfihrlichen

nur einige Beispiele - aber wieder- Evaluationen flankiert. Als ,Beobachter vom Spielfeldrand’ richtet der Rat fir
kehrende Begriindungen Kulturelle Bildung in dieser Publikation seinen Blick deshalb nicht so sehr auf

die spezifische Ausgestaltung der Programme, sondern auf das Verhaltnis
der Programme zur Grundversorgung mit Kultureller Bildung. Dabei ist es
von Interesse, die Begrindungsfiguren und impliziten Fragestellungen der
(Modell-)Programme zu betrachten, die Aufschluss Uber uneingeldste oder
bisher nicht erkannte strukturelle Bedarfe in der kulturellen Bildungsland-
schaft geben kénnen. So vielschichtig und komplex die Programme im Einzel-
nen angelegt sind, so deutlich treten doch gemeinsame Grundmuster hervor.

1. Fehlende Alphabetisierung und Grundausbildung in den Kiinsten
Die Leerstelle, dass Kinder in den ersten Lebensjahren zu selten mit Musik in Berthrung kommen, adres-
siert beispielsweise das Programm ,,Jedem Kind ein Instrument”. Es leistet einen Beitrag dazu, eine
solche Grundversorgung sukzessive zu realisieren und mochte die kiinstlerischen Fertigkeiten und die
Kenntnisse Uber Musik in langfristigen Bildungsprozessen vermitteln.

2. Beriicksichtigung spezifischer Zielgruppen

Die Programme, die in dieser Gruppe anzusiedeln sind, haben den Anspruch, bestimmte Menschen zu
fordern. Wie beim Programm ,,Kultur macht stark®, das sich an Kinder und Jugendliche richtet, die aus
Familien mit besonderen Risikolagen stammen, oder wie bei dem Nachwuchswettbewerb ,,Jugend musi-
ziert“'78, der auf die musikalische Exzellenzférderung einzelner Kinder und Jugendlicher ausgerichtet ist.

3. Schulentwicklung

Bei bundesweiten Programmen wie ,Kulturagenten fir kreative Schulen“ oder ,Musikalische Grund-
schule“'”® fungiert Kulturelle Bildung unter anderem als Movens flir eine umfassende Schulentwicklung.
Die Ansatze sind unterschiedlich: Bei dem ,,Kulturagenten“-Programm geht es um die Entwicklung von
Schulstrukturen fir eine langfristige Zusammenarbeit zwischen den teilnehmenden Schulen, Kultur-
institutionen, auBerschulischen Partnern sowie Kinstlern vor Ort - mit Hilfe der , Kulturagenten®. Die
»Musikalische Grundschule” setzt auf Koordinatoren in den Schulen, die den Entwicklungsprozess von
innen her steuern und weitertragen.

4. Neue Verbindungen eingehen

Das Programm ,,Kultur macht Schule“'®® begreift die Kooperationen schulischer und auBerschulischer
Partner im Sinne des Ausbaus lokaler Bildungslandschaften. ,,Kultur macht stark” forciert mittels der
Forderrichtlinien die Grindung neuer ZweckbUndnisse fur Bildung.

5. Kontinuitat

Da die Laufzeit der meisten Projekte nicht langer als drei Jahre betragt'®’, wurde auf den Wunsch nach
Kontinuitat mit Programmen wie ,,Musikalische Grundschule”, ,,Kulturagenten fir kreative Schulen® und
,Kultur macht stark” reagiert. Dies ist auch geleitet von dem Interesse, mit der Verlangerung der Laufzeit
neue Erkenntnisse aus der wissenschaftlichen Begleitung zu gewinnen.
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unerwiinschte Nebenwirkungen
nicht ausgeschlossen

Dialektik von Programmen und
Strukturen produktiv gestalten

So begriBenswert es ist, dass vielfaltige Programme auf gesellschaftliche
Bedarfslagen antworten und positive Wirkungen entfalten kénnen, sind sie
doch nicht generell frei von Risiken und Nebenwirkungen:

Programme der Alphabetisierung kénnen etwa den Anschein vermitteln,
dass trotz fehlender Kulturangebote an Kitas und Schulen die Grundversor-
gung mit Kultureller Bildung gewahrt bleibt. Diese Annahme ist trligerisch.
Programme, die spezifische Teilnehmer in den Blick nehmen, kénnen durch
etikettenhafte Zuschreibungen die Positionen der ,Privilegierten® und ,Unter-
privilegierten noch zementieren. Im Bereich der Schulentwicklung muss die
Frage gestellt werden, inwiefern zivilgesellschaftliche Akteure, etwa Stiftun-
gen, in den staatlichen Sektor eingreifen und mdéglicherweise ganz eigene
Vorstellungen von Qualitat und Bildungsprozessen festschreiben. Bestehende
und grundlegende Strukturen des non-formalen Bereichs dirfen durch Pro-
gramme nicht verdrangt werden, zusatzliche Angebote in der Schule niemals
den curricularen Unterricht ersetzen.

Insgesamt sind Programme und Projekte ein wichtiges Korrektiv, um Hin-
weise auf gesellschaftliche Bedarfe zu geben. Mangel in der Grundversor-
gung Kultureller Bildung kénnen sie nicht kompensieren. Sie kdnnen jedoch
Lésungsansatze aufzeigen und diese erproben. Zur Weiterentwicklung der
Qualitat Kultureller Bildung ist es notwendig, die Dialektik von (Modell-)Pro-
grammen und Strukturausbau bewusst und produktiv zu gestalten. Kulturelle
Bildung kann sich nur dann langfristig im Bildungssystem etablieren, wenn
die wechselseitige Abhangigkeit von Programmen, Projekten und Strukturen
befruchtend ist. Dazu ist es erforderlich, von der Fragestellung und Aufgabe
her zu denken, daraus die Strukturen zu formen und die jeweils notwendigen
Beteiligten zu aktivieren. Wenn dies gelingt, wird der aktuell haufig geduBerte
Befund der ,Projektitis‘ obsolet.
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ZUSAMMENFASSUNG
UND
EMPFEHLUNGEN




ZUSAMMENFASSUNG —
WIE ES IST

In seiner ersten Publikation ,,Alles immer gut. Mythen Kultureller Bildung*ana-
lysierte der Rat fir Kulturelle Bildung fragwiirdige Grundannahmen und (ber-
zogene Versprechungen zu den Voraussetzungen und Wirkungen kulturel-
ler Bildungsangebote. Die zentrale Themenstellung lautet weiterhin: Welche

Bedingungen, Vorgehensweisen und Entscheidungen braucht es, damit quali-
tativ hochwertige Kulturelle Bildung gelingt? Diese Qualitdtsfrage entscheidet
sich zuerst an den Formen der Teilhabe an und dann des Zugangs zu Kultureller
Bildung. Diese Themen stehen deshalb im Fokus der hier vorgelegten Denk-
schrift. Konkret geht es um das Verhdltnis von Idee, Auftrag und Umsetzung

mit Blick auf diese beiden zentralen und konfliktreichen Dimensionen Kultu-
reller Bildung. Bei der Betrachtung sowohl der Grundversorgung mit Kulturel-
ler Bildung als auch der flankierenden zeit- und ortsgebundenen Programme

werden dabei drei Ebenen in den Blick genommen: der Bezug zu den Kiinsten,
die individuellen Voraussetzungen (der Teilnehmer, Kiinstler und Kunstvermitt-
ler) und die Struktur der Angebote.

Die Frage nach der Qualitét

Natirlich hat der Rat fur Kulturelle Bildung die Frage nach der Qualitat nicht
als erster aufgebracht. Vor allem auf der Ebene der Verbande gibt es schon
seit langem ein BemUhen um die Qualitatssicherung von kulturellen Bil-
dungsangeboten. Aber die dabei entwickelten Qualitatskataloge sind nicht
nur untereinander widersprichlich, sondern auch sehr selektiv. So ist die
Sicht auf Fragen der Teilhabe haufig stark eingeschrankt; vor allem aber spie-
len asthetische Qualitatsmerkmale in den und mit Bezug auf die Kiinste als
Bezugsrahmen bisher kaum eine Rolle. Hier sieht der Rat flr Kulturelle Bil-
dung eine wesentliche Entwicklungsaufgabe und zugleich ein Potenzial, durch
die Formulierung von Qualitdtsmerkmalen aus dem Diskurs Gber Kunst und
Kinste heraus im jeweiligen Kontext ein gemeinsames Qualitatsverstandnis
der Akteure zu entwickeln.

Die individuelle Dimension

Beim Blick auf den Bildungsprozess steht der Umgang mit den Kraften des
Unkalkulierbaren, den Phdnomenen von Kontingenz und Emergenz, im Zen-
trum der Uberlegungen, die den Realisierungsformen und Gelingensbedin-
gungen von Bildung nachgehen. Im Gegensatz zum Glauben an die alleinige
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Wirksamkeit systematischer und kontinuierlicher Vermittlungsprozesse wird
damit betont, dass die Praxis der Kulturellen Bildung selbst erst je individu-
ell die zeitliche, sachliche und soziale Form hervorbringt und hervorbringen
muss, in der Menschen ihre Bildungsprozesse erfahren und gestalten kénnen.
In positiver Hinsicht wird durch das Phanomen der Emergenz, also durch die
unerwartete und nicht kalkulierbare produktive Kraft von Situationen, auch
der Boden bereitet, auf dem jene Schliisselmomente entstehen kénnen, die
den weiteren Umgang mit den Kiinsten entscheidend beeinflussen. Die Klinste
selbst bilden eine Praxisform, die solche durch die Sache selbst gesteuerten
und situativ ermoéglichten Lern- und Bildungsgelegenheiten hervorbringen
kann. Bildung im Sinne des Wechselspiels zwischen Ich-Bildung und Welt-Bil-
dung ist ein Wesensmerkmal aller Bildungsprozesse; in der Kulturellen Bildung
gewinnt diese Wechselbeziehung durch Kontingenz und Emergenz jedoch
eine besondere, einzigartige Qualitat.

Neben diesen Aspekten des Lernens bleibt die Rolle des ,Habitus’, also des
Auftretens und der Haltung in Bezug auf Sprache, Lebensstil, Geschmack und
Kleidung, in den Bildungs- und Kultureinrichtungen ein kritischer Punkt. Hier
muss der Anspruch der Bildungs- und Kultureinrichtungen, soziale Selektion
soweit wie modglich zu reduzieren bzw. zu vermeiden, immer neu an den Rea-
litdten Uberprift werden - auch und gerade in Bezug auf die Angebote zur
Kulturellen Bildung. Allzu oft werden gerade wegen der an habituelles, also
unbewusstes Verhalten gekntpften feinen Unterschiede die Nicht-Erreichten
wiederum nicht erreicht.

Aber auch die individuellen Voraussetzungen der Vermittler und die Hal-
tung der ,Turéffner’ sind von entscheidender Bedeutung. Ohne entsprechende
Reflexion kénnen durch sie schwere Missverstandnisse entstehen, die den
Erfolg selbst gut gemeinter Aktivitaten verhindern kénnen. Die Diversitat der
Hintergrliinde bei den Beteiligten auf den Ebenen der Politik, der Kulturinsti-
tutionen und der Schulen, aber auch der non-formalen Bildung ist eine wich-
tige Voraussetzung, um Teilhabe nicht in eindimensionalen MaBnahmen und
Problemfeldern zu denken, sondern als Haltung einer Gesellschaft.

Die strukturelle Dimension
,Gleiche und gerechte Chancen fir alle” stellt keine hier und jetzt einfach erfill-
bare Forderung dar, sondern eine regulative Idee. Dass diese Forderung nach
wie vor gerade in Deutschland hoch aktuell ist, zeigen empirische Studien zur
Bildungs- und Kulturbeteiligung und zum Bildungserfolg. Politik und Praxis
mussen sich auch weiterhin bei der Formulierung von rechtlichen Grundla-
gen und ihrer Umsetzung an dieser Idee orientieren; an ihr soll man Wirkun-
gen messen.
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Deutlich wird, dass in der Kulturellen Bildung die verschiedenen Umsetzungs-
ebenen und auf Ressorts verteilten Zustandigkeiten eine groBe Schwierigkeit
auf dem Weg zu strukturellen Verdnderungen darstellen. Ziel muss es wer-
den, eine quantitativ hinreichende und qualitativ hochwertige Grundversor-
gung mit Kultureller Bildung als gemeinsames Ziel von Regionen oder ande-
ren Ubergreifenden Einheiten zu betrachten. Die Aufgabe, Kulturelle Bildung
zu einem grundlegenden Element von Allgemeinbildung zu machen, muss
die Struktur und die Zustandigkeiten definieren und nicht umgekehrt. Nur so
kénnen die gewlinschten ,Bildungslandschaften’ entstehen.

Anspruch und Wirklichkeit

Der Blick der Offentlichkeit richtet sich oft auf die groBen Programme wie
,JeKi“ oder ,Kultur macht stark”, die ein wichtiger Bestandteil der kulturellen
Bildungslandschaft sind. Diese Programme miissen jedoch zu der sehr viel
umfassenderen Aufgabe der Grundversorgung mit Kultureller Bildung ins Ver-
haltnis gesetzt werden.

Der Elementarbereich wird als erster ,Kulturort® bisher noch unterschatzt.
Um Kindern erste Erfahrungen mit den Kiinsten zu garantieren, ist eine star-
kere Betonung Kultureller Bildung in der Aus- und Fortbildung sowie in der
Organisationsentwicklung vonnoéten. Im Bereich der Alphabetisierung an den
Schulen in den kinstlerischen Fachern Musik, Kunst und zunehmend auch
Darstellendes Spiel und Tanz gibt es trotz breiter Angebote ein véllig unzu-
reichendes Wissen Uber Umfang, Qualitdt und Wirkung sowie tber Zahl und
Ausbildungsstand des beteiligten Personals. Das erschwert zielgerichtete
VerbesserungsmalBnahmen der Lander und der Kommunen, aber auch der
freien Trager. Ein regelmaBiges empirisches Bildungsmonitoring zur Kulturel-
len Bildung ist dringend erforderlich. Solche Entwicklungsaufnahmen mussten,
anders als Leistungserhebungen wie PISA, die besondere Eigenart Kulturel-
ler Bildung berlcksichtigen. Vieles ist hier weder zu messen noch zu zahlen.

Das Bildungs- und Teilhabepaket ist ein strukturell bedeutsamer Schritt auf
Bundesebene auch in Bezug auf die Festschreibung des Rechts auf kulturelle
Teilhabe. Aber gerade dieses Paket zeigt die Schwierigkeiten der Umsetzung,
nicht nur auf der Angebots-, sondern auch auf der Nachfrageseite. Auf Lan-
desebene gibt es Initiativen, die die Entstehung von ,Bildungslandschaften’
maoglicherweise nachhaltig beférdern kénnen.
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ZEHN EMPFEHLUNGEN —
WAS FEHLT UND WAS FOLGT

QUALITAT

* Teilhabe‘ muss Teil des Qualitatsdiskurses werden

Die Qualitat Kultureller Bildung zu sichern, stellt eine zentrale Entwicklungsaufgabe
dar. Je nach Zusammenhang sind unterschiedliche Qualitatsverstandnisse moglich,
die aber offengelegt werden mussen. Erst eine Beschreibung der Ziele eines Ange-
bots erméglicht eine bewusste, auf Qualitatsmerkmale bezogene Konzeption. ,,Kultur
flr alle und von allen” ist eine gelaufige Forderung; aber die Dimension der Teilhabe
moglichst vieler Menschen an Kultureller Bildung und die Gestaltung der Zugange

mussen dann auch zu Qualitatsmerkmalen werden.

* Qualitdtsmerkmale aus den Kiinsten gewinnen

In der Kulturellen Bildung missen die Klinste den inhaltlichen Bezugsrahmen darstel-
len. Es sind die Klnste, die in einzigartiger Weise Erfahrungen mit Kontingenz, Ganz-
heitlichkeit, Leiblichkeit, Prozesshaftigkeit oder Mehrdimensionalitat eréffnen. Daraus
kénnen Qualitatsmerkmale hervorgehen, die Gber ein rein instrumentelles Qualitats-

verstandnis hinausreichen.

GRUNDVERSORGUNG

* Grundlegende Allgemeinbildung in den wichtigsten Kiinsten in Kindertagesstatten
und Schulen sichern

Die wichtigste politische Aufgabe im Bereich der Kulturellen Bildung besteht in der
Entwicklung und Sicherung einer qualitativ hochwertigen und quantitativ ausreichen-
den Grundversorgung mit den entsprechenden Bildungsmadglichkeiten. Ziel ist eine
,Alphabetisierung’ im Sinne einer grundlegenden Allgemeinbildung in den wichtigs-
ten Klnsten (Musik, Bildende Kunst, Theater, Tanz, Literatur, andere Medien). Diese
muss im Elementarbereich beginnen und sich in der Primar- und Sekundarstufe der

Schule fortsetzen. Dazu ist eine gezielte Verankerung der Kulturellen Bildung im Ele-
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mentarbereich ebenso erforderlich wie die Sicherung und der Ausbau der kulturellen
Bildungsangebote der Schule in den kiinstlerischen Fachern und den auBerunterricht-

lichen kulturellen Bereichen der Schule.

* Ganztagsschule fiir Kulturelle Bildung nutzen

Die Entwicklung der Ganztagsschule bietet insbesondere durch Kooperationen zwi-
schen Schule und Kunst und Kultur neue Chancen fir die Kulturelle Bildung. Sie mis-
sen systematisch entwickelt und genutzt werden, um hier umfassende Teilhabemd&g-
lichkeiten zu er6ffnen. In diesem dynamischen Bereich ist in besonderem Mafe eine

qualitative Sicherung der Angebote notwendig.

* Kommunale Bildungslandschaften entwickeln

Das Angebot in Kitas und Schulen muss durch eine Fille unterschiedlicher Mdglich-
keiten zu freiwilliger Kultureller Bildung im non-formalen Bereich erganzt und erwei-
tert werden, die auf individuelle kulturelle Bildungsinteressen bezogen sind und sich
Uber den gesamten Lebenslauf erstrecken. Dazu missen kommunale Bildungsland-
schaften weiter entwickelt werden - dies muss zu einer Hauptaufgabe der Kultur- und

Bildungspolitik werden.

¢ Hiirden abbauen beim Bildungs- und Teilhabepaket

Auf Bundesebene ist das Bildungs- und Teilhabepaket ein strukturell bedeutsamer
Schritt in Bezug auf die Anerkennung sowie die politisch und rechtlich gesicherte
Festschreibung des Rechts auf kulturelle Teilhabe. In der Umsetzung allerdings zei-
gen sich noch groB3e Hirden auf der Anbieter- und Nachfrageseite. Die vorhandenen
finanziellen Mittel werden fir die Teilhabe an ,Kultur’ bisher kaum genutzt. Hier lau-
tet die Aufgabe, der vorhandenen guten Gesetzesgrundlage durch mehr Information
und Abbau von Hlrden zu einer guten Umsetzung zu verhelfen und héhere Mittel fur

die individuellen Anspriiche zur Verfligung zu stellen.
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FORSCHUNG, AUS- UND FORTBILDUNG

* Monitoring fiir die Kulturelle Bildung schaffen und Forschung ausbauen

Erforderlich ist die Entwicklung eines regelmafBigen Bildungsmonitorings flr den
gesamten Bereich der Kulturellen Bildung. Das Wissen lGber Umfang und Qualitat
des tatsachlich erteilten Unterrichts in den klnstlerischen Fachern, tber Unterrichts-
ausfall oder fachfremd erteilten Unterricht, ist véllig unzureichend. Dies gilt in noch
hoéherem MaBe fur die freiwilligen auBerunterrichtlichen kulturellen Aktivitaten in der
Schule. Der Ausbau der Ganztagsschule birgt weitere groBe Fragestellungen in Bezug
auf Ausbildung und Qualitat des dort eingesetzten Personals sowie die dort gemach-
ten Angebote. Ebenso fehlt verlassliches Wissen tber die non-formale Kulturelle Bil-
dung. Ein regelmaBiges empirisches Monitoring und ein systematischer Ausbau der
Forschung zur Kulturellen Bildung, die das gesamte Angebot in der Lebenslaufper-

spektive in den Blick nehmen, sind also dringend noétig.

* Aus- und Fortbildung der Lehrer und Vermittler erweitern

Die Lehrerbildung fir die kiinstlerischen Facher und Bereiche der Schule muss ausge-
baut werden. Fir Musik, Kunst und Literatur mlssen hinreichende Kapazitaten gesi-
chert bzw. geschaffen werden, flr Theater, Tanz, Film, Architektur, Medien miissen
entsprechende Studiengange und Fortbildungsmaéglichkeiten entwickelt und ange-
boten werden.

Darlber hinaus ist Kulturelle Bildung als ein elementarer Bestandteil der gesamten
Lehrerbildung weiterzuentwickeln. Jedes unterrichtliche Handeln weist performa-
tive Strukturen auf. Kiinstlerische Methoden (z. B. szenisches Lernen, Explorieren
und Gestalten) kénnen das Methodenrepertoire der Lehrpersonen auch aufBerhalb
der klnstlerischen Facher wesentlich erweitern und zu einer veranderten Lern- und
Schulkultur beitragen.

In Bezug auf die Ganztagsschule liegt eine zentrale politische Aufgabe in der Entwick-
lung und Sicherung von Fortbildungs- und Zertifizierungsangeboten fir die Mitarbei-

ter aus den non-formalen Bereichen.
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PARTIZIPATION UND KOOPERATION

* Diversitdt der Erfahrungen systematisch einbeziehen

Erforderlich ist der Ausbau partizipativer Planungsverfahren in der Kulturellen Bildung.
Die Qualitat der Zugange zu Kultureller Bildung entscheidet sich nicht erst durch die
Berlcksichtigung der individuellen Voraussetzungen der Teilnehmer, sondern bereits
bei der Planung der Angebote. Bei der Besetzung von entscheidenden Stellen und
der Zusammensetzung von Teams ist es deshalb wichtig, auf die Vielfalt der Erfah-
rungen und Erwartungen zu achten und dabei systematisch auch die Perspektiven
von benachteiligten Gruppen und von Minderheiten einzubeziehen. Dabei missen
die verschiedenen Gruppen der Gesellschaft nicht nur reprasentiert sein, sondern
auch in den immer wieder notwendigen Austausch Uber das jeweilige Verstandnis

von Kultur kommen.

* Die Aufgabe bestimmt die Struktur

Die Zusammenarbeit zwischen den politischen Ebenen muss gestarkt und geklart
werden. Unklare oder konfligierende Interessenlagen und diffuse Zustandigkeiten
sind Teilhabe-Hindernisse, die schon auf der Ebene des politischen Agenda-Settings

entstehen. Schon bei der Formulierung von Gesetzen muss die Struktur der Aufgabe

folgen, nicht umgekehrt. Kulturelle Bildung muss gesetzlich so festgeschrieben wer-

den, dass sie zu einem selbstverstandlichen Teil von Allgemeinbildung werden kann.
Dafir bedarf es eines Blicks auf die politischen Realitaten: Wer kann welchen Bei-
trag leisten? Zustandigkeiten sind verdanderbar und solche Verdnderungen missen

im Sinne der Sache mdglich sein.
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ANHANG




QUALITATSKATALOGE IN DER KULTURELLEN BILDUNG
EINE RECHERCHE VON LISA UNTERBERG, UNIVERSITAT
ERLANGEN-NURNBERG'?2

Einleitung

Die Frage nach der Qualitat Kultureller Bildung ist in den letzten Jahren ver-
starkt zu einem zentralen Anliegen geworden. Das zeigen Kongresse wie
,Kinder zum Olymp! Perfekt? Zur Qualitat kultureller Bildung fir Kinder und
Jugendliche” (2013)'83, der u. a. von der Kulturstiftung der Lander ausgerich-
tet wurde, oder ,,Quality now! Arts and cultural education to the next level”
(2014)."8* Schon seit dem Evaluationsprojekt ,,Wirkungen in der Kinder- und
Jugendkulturarbeit” im Rahmen der ,Bundesinitiative Qualitatssicherung in
der Kinder- und Jugendhilfe” zu Beginn der 1990er Jahre ist der Diskurs tGber
Qualitat in der Kulturellen Bildung aus dem Feld nicht mehr wegzudenken. Bis
heute wird der Qualitatsdiskurs in der Kulturellen Bildung von den Verbanden
der Kulturellen Bildung entscheidend mitgepragt. In einem standig wachsen-
den und sich verandernden Feld, das von groBer Vielfalt gekennzeichnet ist,
kann die Frage nach Qualitat nicht eindeutig und normativ beantwortet wer-
den. Trotz dieser Vorbehalte sind in den vergangenen Jahren Versuche unter-
nommen worden, Qualitat in der Kulturellen Bildung, wenn nicht faktisch zu
standardisieren, so doch abstrakt und deskriptiv zu fassen.

Bei der Betrachtung des aktuellen Diskurses zur Qualitat in der Kulturellen
Bildung wird deutlich, dass es sich bei der Erarbeitung von Qualitatsstandards
und Instrumenten zur Qualitatssicherung nicht nur um eine Fachdebatte han-
delt. Vielmehr ist es ein Ringen und Streiten um das Deutungsrecht in einem
sich zunehmend professionalisierenden Feld. Kulturelle Bildung wird aus unter-
schiedlichen Perspektiven betrachtet: Die Lehrkrafte an Schulen schauen mit
anderen Zielsetzungen und Erwartungen auf Projekte als digjenigen, die 6ffent-
liche Mittel verteilen. Kiinstler legen andere Gelingensbedingungen zugrunde
als Eltern oder Kooperationspartner aus der 6ffentlichen Verwaltung. Auch die
Verankerung in so unterschiedlichen Politikbereichen wie Kindheit und Jugend,
Bildung und Kultur macht die Debatte darum, was Qualitat in der Kulturellen
Bildung ist, nicht leichter. Angesichts dieser Diversitat erschien es nitzlich, die
im Feld vorhandenen Qualitatskonzeptionen genauer zu analysieren.

Recherche

Im Kontext der vorliegenden Denkschrift des Rates flr Kulturelle Bildung
wurde folgende Recherche in Auftrag gegeben: ,,Recherche, Auswertung
und Darstellung von vorhandenen Qualitatskriterien und Kriterienkatalogen
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im Bereich Kulturelle Bildung in Deutschland im formalen und non-formalen
Bereich im Zeitraum von 2006 bis 2014“. Die wesentlichen Linien der Recher-
che - die Darstellung der Untersuchungsmethode, eine Auflistung der unter-
suchten Kataloge und der zugrunde liegenden Qualitatsverstandnisse sowie
die Ergebnisse - werden hier vorgestellt. Der umfassende Recherchebericht
mit den detaillierten tabellarischen Auswertungen zu den untersuchten Qua-
litatskatalogen sowie Hinweisen auf weitere aktuelle Initiativen und Instru-
mente zur Qualitatsentwicklung kann online abgerufen werden.®s

Qualitatskataloge

Bei einer Bestandsaufnahme der Qualitatsinstrumente in der deutschen Land-
schaft der Kulturellen Bildung wird deutlich, dass zum einen die groBen, Gber-
regionalen Fachverbande Qualitatskataloge herausbringen, zum anderen eine
Vielzahl sehr unterschiedlicher Initiativen zur Qualitatssicherung in der prak-
tischen Arbeit im Rahmen von Projekten und Tragern existiert. Aufgrund der
Komplexitat des Feldes und der groBen Anzahl an Konzepten und Methoden
zur Qualitat auf der jeweiligen Projektebene ist es kaum mdglich, dieses Enga-
gement vollstandig zu erfassen.

So konzentriert sich die vorliegende Untersuchung auf Konzepte und
Instrumente, die aufgrund ihrer deutschlandweiten, teilweise disziplintber-
greifenden Bedeutung exemplarisch sind fir den aktuellen Diskurs. Vor die-
sem Hintergrund wurden sieben Gberregionale Qualitatskataloge’® und zwei
Studien ausgewahlt:

Fachspezifische Qualitatskataloge

Verband deutscher Musikschulen e.V.: Qualitatssystem Musikschule®?

Deutscher Museumsbund eV.: Qualitatskriterien fir Museen: Bildungs- und Vermittlungsarbeit.
Berlin, 2008.
http://www.museumsbund.de/fileadmin/geschaefts/dokumente/Leitfaeden_und_anderes/Qualitaetskriterien_Museen_2008.pdf
Deutscher Museumsbund (Hrsg.): schule@museum - Eine Handreichung fir die Zusammen-
arbeit. Berlin, 2011.

http://www.museumsbund.at/uploads/standards/DMB_schulemuseum_2011.pdf

Bundesverband Tanz in Schulen e.V.: Qualitatsrahmen. Kéin, 2010.
http://www.bv-tanzinschulen.de/fileadmin/Dateien/pdf_Dateien/TISbv_Poster_A2_QualiRahmen_final.pdf

Fachiibergreifende Qualitatskataloge
Deutsche Kinder- und Jugendstiftung gGmbH (Hrsg.): Qualitat in Kulturkooperationen. Berlin, 2008.
http://www.ganztaegig-lernen.de/sites/default/files/ah-11.pdf

Qualitatsmanagementinstrument fir Kooperationen ,Kultur macht Schule”. Remscheid, 2007.
http://www.kultur-macht-schule.de/fileadmin/user_upload/QMI_KmS12_07_2007.pdf
Institut fUr soziale Arbeit e.V. (Hrsg.): QUIGS 2.0. - Qualitatsentwicklung in Ganztagsschulen.

Modul Kultur: Kulturelle Bildung vermitteln. Miinster 2009.
http://www.ganztag.nrw.de/upload/pdf/quigs/Modul_P_07__Kulturelle_Bildung_vermitteln_.pdf



Studien

Keuchel, Susanne/Aescht, Petra: Potenzialstudie zu Kinder- und Jugendkulturprojekten.

Eine empirische Untersuchung zu den Qualitdtsmerkmalen der Kinder- und Jugendkulturarbeit
in Deutschland. Bonn, 2007.

http://www.pwc.de/de/engagement/assets/PwC_Stiftung_Potenzialstudie_2007.pdf

Wimmer, Michael/Schad, Anke/Nagel, Tanja: Ruhratlas Kulturelle Bildung.

Studie zur Qualitatsentwicklung kultureller Bildung in der Metropole Ruhr. Essen, 2013.
http://www.stiftung-mercator.de/media/downloads/3_Publikationen/Wimmer_et_al_Ruhratlas_Kulturelle_Bildung.pdf

Methode

Um eine Vergleichbarkeit der sehr unterschiedlichen Qualitatskataloge her-
zustellen, war die Entwicklung eines Schemas notwendig. Das Qualitatsraster
aus dem ,,Ruhratlas Kulturelle Bildung“'®® von Michael Wimmer verdeutlicht,
welche Qualitaten im Querschnitt der von ihm ausgewahlten Qualitatskata-
loge hohe Bedeutung haben und haufig auftauchen. Um den detaillierten
Informationen der einzelnen Kataloge gerecht zu werden, war jedoch eine
groébere Einteilung notwendig, die sechs Bereiche umfasst: Professionalisie-
rung, organisatorisch/strukturelle Qualitaten, pddagogische Qualitaten, asthe-
tische Qualitaten, Qualitdten, die von der jeweiligen Perspektive abhdngig
sind, und schlieBlich Outcome/Wirkung.

Im Bereich ,organisatorisch/strukturelle Qualitadten* wurden Merkmale
zusammengefasst, die Strukturen und Rahmenbedingungen in Prozessen der
Kulturellen Bildung beschreiben (z. B. der rechtliche Rahmen, das Finanzma-
nagement, der Organisationsrahmen). Unter ,pddagogische Qualitaten’ wur-
den Merkmale gebilindelt, die die Qualitat des padagogischen Handelns und
padagogische Prozesse beschreiben (z. B. Aktions- und Sozialformen, didak-
tische Methoden, Bildungsverstandnis). Klnstlerisch-asthetische Qualitats-
merkmale hinsichtlich des Produkts und des Prozesses wurden im Bereich
,asthetische Qualitaten’ zusammengefasst. Diese drei Bereiche beschreiben
Qualitaten, denen im Prozess'® von Projekten der Kulturellen Bildung eine
hohe Bedeutung zukommt. Deutlich wird, dass die drei Bereiche der organi-
satorischen, padagogischen und dsthetischen Qualitaten nicht durchgehend
eindeutig voneinander abgegrenzt werden kdnnen. Hier finden sich Qualitats-
merkmale, die in der Schnittmenge von zwei Bereichen liegen. Dartber hin-
aus gibt es perspektivabhangige Qualitatsmerkmale. Sie kdnnen sowohl aus
padagogischer, organisatorischer oder asthetischer Perspektive betrachtet,
beschrieben und definiert werden.

Eine flinfte Kategorie beschreibt die ,Professionalisierung’, also die Qualifi-
zierung von Akteuren. Diese liegt genau wie die sechste Kategorie ,Outcome/
Wirkung‘ auBerhalb des Prozessgeschehens.
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Professionalisierung

organisatorisch / strukturell

perspektivabhangig
Outcome/Wirkung

padagogisch
asthetisch

Schema zur Gruppierung der Qualitatsmerkmale

Ergebnisse

Insgesamt wird deutlich, dass die einzelnen Fachverbdnde mit dem Thema
Qualitatssicherung sehr unterschiedlich umgehen: Wahrend sich die einen
Uber in der Wirtschaft etablierte Modelle zur Qualitdtssicherung der Qua-
litatsfrage anndhern, suchen andere nach ganzheitlich-situativen Konzepti-
onen. Wahrend auf der Homepage des einen Verbands Qualitatssicherung
schnell zu finden ist, erschlieBen sich andere Konzeptionen erst nach der Lek-
tlre mehrerer Verbandsveroffentlichungen. Qualitatsbeschreibungen erflllen
offenbar mehrere Aufgaben: Sie kdnnen neben ihrer eigentlichen Funktion,
den Prozess Kultureller Bildung zu steuern, auch als Legitimationsgrundlage,
als Abgrenzungsmerkmal, als Argumentationshilfe fiir Férderantrage oder als
Grundlage fir Evaluationen fungieren. Uber die Qualitatskataloge hinaus gibt
es eine Vielzahl weiterer Initiativen und Projekte, die zur Qualitatssicherung
und -steigerung beitragen, wie z. B. Wettbewerbe oder Projektdatenbanken,
die den Transfer von Erfahrungen moglich machen sollen. Auf diese Initiativen
kann hier nicht eingegangen werden.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung der Qualitatska-
taloge dargestellt. Zunachst geht es um die Frage nach den zugrunde liegen-
den Qualitatsverstandnissen, bevor der Fokus auf einzelne Qualitatsmerkmale
gerichtet wird. Aus diesen wird schlieBlich der Aspekt ,Teilhabe® gesondert
herausgegriffen.
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Qualitdtsverstandnisse

Entscheidend fir die Gestaltung und Formulierung eines Qualitatskatalogs ist
das zugrunde liegende Verstandnis von Qualitdt und Qualitatssicherung. Zur
besseren Orientierung bietet es sich daher an, die Qualitatsverstandnisse in
drei grundlegende Kategorien zu unterscheiden, auch wenn diese nicht immer
klar voneinander abgegrenzt werden kdnnen: das instrumentelle, objektive
und situative Qualitatsverstandnis.'®°

Das instrumentelle Qualitatsverstandnis zeichnet sich durch deskriptive
Qualitatsmerkmale aus und hat zum Ziel, Normierungs- und Standardisie-
rungsbestrebungen der Institution zu stlitzen und eine strategische Orientie-
rung fir die Management- bzw. Steuerungsebene zu geben. Das Augenmerk
liegt dabei auf der Verbesserung von Prozessablaufen, den organisatorischen
Rahmenbedingungen, der Transparenz, sowie auf der effektiven Nutzung der
vorhandenen Ressourcen.

Das objektive Qualitatsverstandnis umfasst nicht nur den institutionellen
Rahmen kultureller BildungsmaBnahmen, d. h. alles das, was durch die Insti-
tution vorgegeben ist, sondern auch die thematische Ausrichtung. Qualitats-
merkmale zeichnen sich durch Differenzierungskriterien aus. Sie beschreiben
die allgemeine ,GUtebeschaffenheit’ einer Sache, einer Handlung, eines Pro-
dukts oder eines Akteurs. Statt von den Wirkungen, Ergebnissen oder Ereig-
nissen auszugehen, die im Prozess entstehen, werden zunehmend ékonomi-
sche Indikatoren zum MafBstab gemacht.

Eine dritte Kategorie bildet das situative Qualitatsverstandnis. Dieses lei-
tet sich aus den qualitativen Bestimmungen der jeweiligen projektbezogenen
Zielsetzung ab. Weder wird die institutionelle Standardisierung noch die 6ko-
nomische Effizienz in den Mittelpunkt der Qualitatsmerkmale gestellt, sondern
die inhaltliche Zielsetzung und die sich daraus ergebenden operativen Umset-
zungsmadglichkeiten. Die Entscheidung, welche Zielsetzungen im Blickpunkt
stehen und welche Qualitatsmerkmale damit verbunden sind, ist das Ergeb-
nis gesellschaftlicher, institutioneller und politischer Auseinandersetzungen.

Bei der Untersuchung der Qualitatskataloge wurde deutlich, dass den
wenigsten ein klar formuliertes und eindeutig zuzuordnendes Qualitatsver-
standnis zugrunde liegt

Es lasst sich auch feststellen, dass in der Tendenz eher von einem instru-
mentellen Qualitatsverstandnis ausgegangen wird. Dies ist Gberwiegend
durch den wirtschaftlich-technischen Hintergrund zu erklaren, der den gesam-
ten Qualitatsdiskurs, nicht nur in der Kulturellen Bildung, mitbestimmt.
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Professionalisierung

Qualitdtsmerkmale

Was ist nun ,Qualitat’ in der Kulturellen Bildung? Da es nicht darum gehen

kann, ein unumstoBliches Konzept von ,Qualitat’ im Bereich Kultureller Bil-
dung zu formulieren, gehen die Ersteller der ausgewahlten Qualitatskataloge
in der Regel indikatorengestltzt vor. Sie entwickeln Indikatoren im Sinne von

Merkmalen flr gelungene Projekte und Prozesse. Anders als Kriterien sind

diese Merkmale keine notwendige Bedingung fir Qualitat, sondern erhdéhen

lediglich die ,Gelingenswahrscheinlichkeit’ von kulturellen Bildungsprozessen.
In diesem Sinne wird auch im Folgenden unabhangig vom Sprachgebrauch in

den einzelnen Katalogen von ,Merkmalen‘ und nicht von ,Kriterien‘ gesprochen.

Die Auswertung der einzelnen Qualitatskataloge zeigt, dass die quantitative

Verteilung der einzelnen Merkmale auf die verschiedenen Qualitatsbereiche

sehr unterschiedlich ist (vgl. Abbildungen S. 106). In der Gesamtschau wird

jedoch deutlich, dass ein Schwerpunkt auf dem organisatorisch/strukturellen

Bereich liegt. Objektive und klar zu definierende Merkmale sind hier leicht zu

formulieren; alle Akteure werden sich schnell Gber die Notwendigkeit von gut
ausgestatteten Rdumen und Materialien verstandigen kdnnen. Ahnlich verhalt
es sich bei den Merkmalen zur Professionalisierung sowie zu padagogischen

Merkmalen von Qualitat.’' Dagegen fallt auf, dass deutlich weniger als zehn

Prozent der gesamten Merkmale aller untersuchten Kataloge fiir Qualitat auf
die asthetische Dimension abzielen. Es liegt auf der Hand, dass die Qualitat von

kiinstlerischen Prozessen und Produkten verhaltnismaBig schwer zu beschrei-
ben und zu bestimmen ist. Wenn die Kiinste jedoch ein wesentliches Referenz-
system flr Kulturelle Bildung bilden sollen, werden auch in diesem Bereich

Merkmale benotigt, an denen sich die Akteure in der Praxis orientieren kénnen.

organisatorisch / strukturell
perspektivabhangig
Outcome/Wirkung

padagogisch
asthetisch

Verteilung aller Qualitatsmerkmale der untersuchten Qualitatskataloge auf die Bereiche
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QsM

Qualitatskriterien
flir Museen

schule@museum

Qualitatsrahmen
Tanz in Schulen

Qualitatsrahmen fiir
Kooperationen DKJS

QM
Kultur macht Schule

Quigs 2.0

Neben der groBen Bandbreite und Diversitat von Qualitatsmerkmalen ist auf-
fallig, dass es Merkmale gibt, die in vielen Katalogen gemeinsam vorkommen.
Hier lassen sich finf Schwerpunkte benennen:

*Qualitat der Ausstattung in réumlicher und finanzieller Hinsicht

*Qualitat des Personals und hiermit auch die Fragen nach Qualifikation und
Ausbildung von Akteuren in der Praxis

*Qualitat der Vernetzung und Kooperation mit unterschiedlichen Partnern
und in den Sozialraum hinein im Sinne von Bildungslandschaften

*Qualitéit der Vermittlung und padagogische Qualitat, hier insbesondere die
Partizipation von Kindern und Jugendlichen, sowie ein Lebensweltbezug in
Projekten der Kulturellen Bildung

*Qualitat der Weiterentwicklung von Projekten und Konzeptionen und damit
auch eine professionelle Prozesssteuerung in Planung, Konzeption und Kom-
munikation wahrend des Projekts

Teilhabe

Auch wenn der Begriff nur in wenigen Qualitatskatalogen explizit benannt
wird, 1asst sich eine Reihe von Merkmalen in den Katalogen finden, die auf
den Aspekt ,Teilhabe’ verweisen. Durch die vermehrte Kooperation zwischen
Schulen und auBerschulischen Bildungspartnern im Kontext der Ganztags-
schulentwicklung entstehen Blndnisse und Strukturen mit dem Ziel, Kinder
und Jugendliche unabhdangig von ihrer sozialen und kulturellen Herkunft zu
erreichen und einzubeziehen. Die Qualitat und das Gelingen solcher Koope-
rationen zu beschreiben, ist als besonderer Schwerpunkt der in den vergan-
genen Jahren entstandenen Qualitatskataloge erkennbar.

Die aktive Teilhabe nicht nur von Kindern und Jugendlichen, sondern auch
die Einbindung von Eltern und anderen Akteuren in den Prozess der Kultu-
rellen Bildung ist ein weiterer zentraler Punkt. Eine flexible Gestaltung von
Projektverlaufen, die Diskussion Uber Ziele, Strukturen und Umsetzung von
Projekten und nicht zuletzt eine offene, fehlerfreundliche und kreative Umge-
bungssituation, die die Begegnung von Teilnehmern unterschiedlicher Her-
kunft ermdglicht, sind Ideale, nach denen die Autoren vieler Qualitatskata-
loge streben.

Die aktive Auseinandersetzung mit der Frage nach Qualitat kann grund-
satzlich als Beitrag zur ,Teilhabe* an Projekten Kultureller Bildung verstanden
werden. Bestenfalls férdert die Diskussion und Anwendung von Qualitats-
katalogen die offene Kommunikation der Akteure untereinander, erméglicht
eine reflektierte Begleitung und Steuerung von Prozessen und lenkt somit die
Aufmerksamkeit auch auf mdgliche Probleme und Hindernisse. So kann die
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genaue Definition von Zielgruppen, eine zielgruppengerechte Kommunikation
und eine Evaluation Uber die Erreichung dieser Zielgruppe ein Schritt sein, um
Projekte hinsichtlich der Frage nach ,Teilhabe‘ bewusst zu konzipieren.

Fazit

Es ist ein Allgemeinplatz, dass die Qualitat der Planung, Steuerung, Umset-
zung und Nachbereitung Kultureller Bildung immer von den Akteuren abhangt.
Das zeigt aber auch die Untersuchung der Qualitdtskonzepte, in denen die
Professionalisierung und Qualitat des Personals eine wichtige Rolle spielen.
Die Initiativen zur Qualitatssicherung in der Kulturellen Bildung sind dartber
hinaus von entscheidender Bedeutung, weil in ihnen deutlich wird, dass Qua-
litat in der Kulturellen Bildung nur im Zusammenspiel der unterschiedlichen
Dimensionen - Professionalisierung, Organisation, Pddagogik und Asthetik -
entstehen kann. Wiinschenswert ware eine starkere Orientierung am situati-
ven Qualitatsverstandnis, um damit zur Weiterentwicklung und Interpretation
von Qualitdtsmerkmalen einzuladen. Dies sollte im Idealfall zu Beginn eines
Projektes, einer Kooperation oder einer Programmentwicklung von moglichst
vielen Akteuren gemeinsam geschehen.

Entscheidend ist, dass Instrumente zur Qualitadtsentwicklung und -siche-
rung im Bereich Kultureller Bildung den jeweiligen Strukturen angemessen
sein midssen. Angesichts fehlender Evaluationen und begleitender Forschung
zur Umsetzung der Qualitatskataloge sind weitere Recherchen zur Frage, wie
die bestehenden Kataloge in der Praxis angewendet werden, erforderlich.

Eine markante Leerstelle vor dem Hintergrund der Qualitatskataloge
betrifft die Formulierung von asthetischen Qualitatsmerkmalen: Woran wird
Qualitat im kanstlerischen Prozess und Produkt erkennbar? Was sind die den
Kinsten inhdrenten Eigenheiten, die in Projekten der Kulturellen Bildung nicht
fehlen durfen? Welche sind ihr angemessen? Wie viele kiinstlerische Anteile
braucht Kulturelle Bildung, um sich von der Beliebigkeit anderer kreativer Pro-
jekte abgrenzen zu kénnen? Welche Merkmale aus dem Diskurs Uber Kunst
und Kinste kénnen im Kontext Kultureller Bildung Orientierung geben und
flr eine Erweiterung des Blickwinkels sorgen? Diese Fragen sollten diskutiert
und in praktisch nutzbare Konzepte Uberflhrt werden.
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(letzter Zugriff: 25.07.2014).

Mit der Entdeckung des ,Kulturpublikums® seit den 1990er Jahren haben sich viele Berufsfelder aufgetan - vor dem Hintergrund dieser Ent-
wicklung gibt es aktuell 364 Studiengange zur auBerschulischen Kulturvermittlung. Ausfihrliche Beschreibungen in: Blumenreich, Ulrike
(Hrsg.) (2012): Studium, Arbeitsmarkt, Kultur. Ergebnisse des Forschungsprojektes, Essen.

1,5% des Personals im Unterricht und 47,8 % des Personals bei den auBerunterrichtlichen Angeboten im klinstlerischen Bereich an Schulen
sind Honorarkréfte. Vgl. dazu: Weishaupt/Scherer/Tarazona: Zur Situation kultureller Bildung an Schulen, S. 45.

Die Tate Modern stellte fest, dass ihre Programme fiir verschiedenste Migranten/-innengruppen von den Angesprochenen aktiv zuriickge-
wiesen wurden. Vgl. dazu den Vortrag ,Wer vermittelt eigentlich was an wen? - Vielheit und Urbanitét als Herausforderung fur Kunstver-
mittlung” von Mark Terkessidis auf dem Forum ,,Rettet Kulturvermittlung die (Kultur-)Welt?“ am 20. Januar 2012 in Basel.

Fr eine detaillierte Besprechung der rezeptions-, produktions- und werkasthetischen Dimension vgl.: Liebau, Eckart (2013): Asthetische
Bildung: Eine systematische Annadherung. In: Scheunpflug, Annette/Prenzel, Manfred (Hrsg): Kulturelle und Asthetische Bildung (Sonder-
heft 21/2013 der Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft), Wiesbaden, S. 27-41.

Alles immer gut. Mythen Kultureller Bildung, S. 49.

Der Begriff ,Kultur’ in seiner bildungstheoretischen Bedeutung geht auf Cicero zurlick. Er setzt in seinem Werk zur Landschaftspflege die
,cultura agri* mit der ,cultura animi gleich. Seiner Auffassung nach sollte sich jeder um die eigene Seele kimmern wie der Bauer um seinen
Acker. Er meinte mit ,cultura‘ weiterhin, dass das Subjekt in bewussten Bezug zu sich selbst tritt - diese Fahigkeit muss man erst entwickeln.
Mit dem Ausbau der Ganztagsschulen sind seit 2003 kulturelle Bildungsangebote von Kunstlern, Kulturpddagogen und Kulturinstituten
starker in den Fokus des formalen Bildungssystems geriickt. Dabei wurde eine Uber die einschlagigen Facher in der Schule hinausgehende
strukturelle Verankerung der Kulturellen Bildung in der Schule und in auBerschulischen Institutionen entwickelt.

Vgl.: Alles immer gut. Mythen Kultureller Bildung, S. 47-50.

Anregung und Orientierung lieferten u. a. die Vorschldge von Johannes Bilstein. Vgl.: Ders.: Qualitatskriterien aus den Klinsten, S. 61-63.
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Reinwand-Weiss, Vanessa-Isabelle (2011): Zum Wesen der asthetischen Erfahrung und ihrer Bedeutung flr Bildungsforschung und Neuro-
asthetik. In: Herrmann, Karin (Hrsg.): Neurodasthetik. Perspektiven auf ein interdisziplindres Forschungsgebiet. Beitrage des Impuls-Work-
shops am 15. und 16. Januar 2010 in Aachen, S. 88. Online verfiigbar unter: http://www.akwg.rwth-aachen.de/fileadmin/user_upload/PDFs/
Band_10.volltext.frei.pdf (letzter Zugriff; 25.07.2014).

Copei, Friedrich (1960): Der fruchtbare Moment im Bildungsprozess, Heidelberg, S. 17.

Ebd.,, S. 21.

Friedrich Copei macht den ,erhellenden Moment’, das ,pl6tzliche Gelingen‘ am ,,Schaffen genialer Menschen, an der Arbeit der groBen
Erfinder und Entdecker” deutlich, ,weil hier der Vorgang besonders urspriinglich und intensiv ist“ (Ebd., S. 28).

Schulze, Theodor (20062): Biographieforschung in der Erziehungswissenschaft. Gegenstandsbereich und Bedeutung. In: Kriiger, Heinz-
Hermann/Marotzki, Winfried (Hrsg.): Handbuch erziehungswissenschaftliche Biographieforschung, Wiesbaden, S. 47.

Dora Diamant: Mein Leben mit Franz Kafka. In: Koch, Hans-Gerd (Hrsg.) (1995): , Als Kafka mir entgegenkam ...“. Erinnerungen an Franz
Kafka, Berlin, S. 174-185.

Fuchs, Thorsten (2011): Bildung und Biographie. Eine Reformulierung der bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung, Bielefeld,
S. 390.

Vgl.: Bilstein, Johannes (2010): Kénnen kleine Kinder Kunst verstehen? Was bewirkt &sthetische Bildung? In: Ders./Neysters, Sylvia (Hrsg.):
Kinder entdecken Kunst. Kulturelle Bildung im Elementarbereich, Oberhausen, S. 13-30.

Bilstein, Johannes (2004): Der ekstatische Moment im Bildungsprozess. In: Paragrana. Internationale Zeitschrift fir Historische Anthropo-
logie, Bd. 13/Heft 2, S. 296.

Reinwand, Vanessa-Isabelle (2008): ,,Ohne Kunst ware das Leben drmer“. Zur biografischen Bedeutung aktiver Theater-Erfahrung, Min-
chen, S. 136.

Vgl.: Mandel, Birgit (2010): Nicht-Kulturnutzer. Empirische Befunde und Anreizstrategien fiir ein neues Publikum. In: Hennefeld,Vera/Met-
je, Ute-Marie (Hrsg.): Demografischer Wandel als Herausforderung fur Kultur und ihre Evaluierung. Dokumentation der Friihjahrstagung
2010 des AK Kultur und Kulturpolitik, S. 17. Online verfiigbar unter: www.alt.degeval.de/calimero/tools/proxy.php?id=22951 (letzter Zugriff
22.07.2014).

Vgl.: Keuchel, Susanne (2012): Das 1. InterKulturBarometer. Migration als Einflussfaktor auf Kunst und Kultur, Kéin.

Die Bedeutsamkeit der Pluralitat kultureller Erfahrungen und Aktivitaten steht insbesondere in der Tradition der Postmoderne und findet
in Lebensstilkonzepten wie der so genannten Erlebnisgesellschaft ihre Entsprechung. Zu den Begriffen ,Postmoderne’ und ,Erlebnisgesell-
schaft’ vgl.: Lyotard, Jean Francois (1990): Beantwortung der Frage: Was ist postmodern? In: Engelmann, Peter (Hrsg.): Postmoderne und
Dekonstruktion. Texte franzosischer Philosophen der Gegenwart, Stuttgart, S. 33-48 sowie Schulze, Gerhard (20052): Die Erlebnisgesell-
schaft. Kultursoziologie der Gegenwart. Mit einem aktuellen Vorwort des Autors, Frankfurt am Main.

Miller, Arthur (1989): Zeitkurven. Ein Leben, Frankfurt am Main, S. 80-81.

Ein zentrales Thema der Soziologie ist das Verhaltnis von Sozialstruktur und Kultur. Dieses wird als das eigenstandige Forschungsgebiet
,Lebensstilforschung’ behandelt. Dartber hinaus liefert z. B. die SINUS Markt- und Sozialforschung GmbH mit Sinus-Milieus® kommerzielle
Daten.

Beispielsweise liefert das 2. Jugend-KulturBarometer Datenmaterial zur Kulturpartizipation der 14- bis 24-Jahrigen in Deutschland. Sowohl
kulturelle Interessen als auch Einstellungen und Wiinsche zum Kulturbesuch wurden untersucht.

Shell Deutschland (Hrsg.) (2010): Jugend 2010. 16. Shell Jugendstudie, Frankfurt a. M.

Reuband, Karl-Heinz (2002): Opernbesuch als Teilhabe an der Hochkultur. Vergleichende Bevélkerungsumfragen in Hamburg, Disseldorf
und Dresden zum Sozialprofil der Besucher und Nichtbesucher. In: Heinrichs, Werner/Klein, Armin (Hrsg.): Deutsches Jahrbuch fir Kultur-
management 2001, Bd. 5, Baden-Baden, S. 42-55.

Vgl.: Keuchel/Larue: Das 2. Jugend-KulturBarometer.

Grundgesetz fur die Bundesrepublik Deutschland (GG) vom 23. Mai 1949, zuletzt gedndert durch Art. 1 G v. 11.7.2012 1 1478, Art. 7.1.
Burzan, Nicole (20114): Soziale Ungleichheit. Eine Einflhrung in die zentralen Theorien, Wiesbaden, S. 8.

Verschiedene Grade der Beteiligung wurden in Stufenmodellen zur Partizipation u. a. in den Studien von Richard Schréder, Wolfgang
Gernert oder Roger Hart entwickelt, die den flieBenden Ubergang einer graduellen und hierarchischen Abfolge von Selbst- und Mitbestim-
mung darstellen.

Liebau, Eckart (1999): Erfahrung und Verantwortung. Werteerziehung als Padagogik der Teilhabe, Weinheim, Miinchen, S. 37.

Hoffmann, Hilmar (1979): Kultur fur alle. Perspektiven und Modelle, Frankfurt am Main.

Das Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung (1ZBB) wurde von 2003 bis 2007 von der Bundesregierung aufgelegt.

Auf der internationalen und nationalen Ebene sind das die Kinderrechtskonvention und die Charta der Grundrechte der Europaischen
Union.

Vgl. dazu: Fuchs, Max (2012): Kulturelle Bildung als Menschenrecht? In: Bockhorst, Hildegard/Reinwand, Vanessa-Isabelle/Zacharias, Wolf-
gang (Hrsg.): Handbuch Kulturelle Bildung, Miinchen, S. 91-94.

Walser, Martin (1965): Erfahrungen und Leseerfahrungen, Frankfurt am Main, S. 113-123.

Allgemeine Erklarung der Menschenrechte (AEMR), Art. 27.

Sozialgesetzbuch (SGB), Achtes Buch (VIII), § 9: Kinder- und Jugendhilfe, Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG).

Bundesministerium flr Familien, Senioren, Frauen und Jugend: Richtlinien Uber die Gewahrung von Zuschissen und Leistungen zur For-
derung der Kinder- und Jugendhilfe durch den Kinder- und Jugendplan des Bundes (KJP) vom 16. Januar 2012, S. 145. Online verfligbar
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unter: http://www.bmfsfj.de/RedaktionBMFSFJ/Abteilung5/Pdf-Anlagen/kjp-richtlinienr-januar-2012,property=pdf,bereich=bmfsfj,sprach
e=de,rwb=true.pdf (letzter Zugriff: 25.07.2014).

Val.: Scheytt, Oliver: Pflichtaufgabe, Grundversorgung, Infrastruktur. Begrindungsmodelle der Kulturpolitik. Online verflgbar unter:
http://www.kubi-online.de/artikel/pflichtaufgabe-grundversorgung-infrastruktur-begruendungsmodelle-kulturpolitik ~ (letzter ~ Zugriff:
25.07.2014).

Verfassung des Freistaates Bayern in der Fassung der Bekanntmachung vom 15. Dezember 1998, 2. Abschnitt, Art. 131, Abs. 2.
Schulgesetz fir das Land Nordrhein-Westfalen (Schulgesetz NRW - SchulG) vom 15. Februar 2005 (GV. NRW. S. 102) zuletzt gedndert
durch Artikel 3 des Gesetzes vom 17. Juni 2014 (GV. NRW. S. 336) §2, Abs. 4.

Ebd., § 2, Abs. 5.7.

Hessisches Schulgesetz in der Fassung vom 14. Juni 2005 (GVBI. | S. 441), zuletzt gedndert durch das Gesetz vom 18. Dezember 2012 (GVBI.
S. 645), §2, Abs. 3.6.

Das Bundesverfassungsgericht riigte mit seinen Urteil (Az.: 1BvL 1/09 u. a.) vom 09.02.2010 unter anderem die Berechnung der damaligen
Regelsatzhohe fir Kinder.

Sozialgesetzbuch (SBG) Zweites Buch (II), § 28, Abs. 7.

Leistungen, die 2011 in Anspruch genommen wurden, konnten noch 2012 rlickwirkend geltend gemacht werden. Vgl. die Pressemitteilung
des BMAS vom 29.03.2011. Online verfligbar unter http://www.bmas.de/DE/Service/Presse/Pressemitteilungen/bildungspaket-startet.
html (letzter Zugriff am 25.07.2014).

Bayerisches Gesetz Uber das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG) in der Fassung der Bekanntmachung vom 31. Mai 2000, Art. 2
Abs. 5 und in Baden-Wurttemberg das Gesetz zur Férderung der auBerschulischen Jugendbildung (Jugendbildungsgesetz) in der Fassung
vom 8. Juli 1996, §2, Art.1.

Val.: Scheytt, Oliver (2005): Kommunales Kulturrecht: Kultureinrichtungen, Kulturférderung und Kulturveranstaltungen, Miinchen, S. 201 ff.
Der Landtag von Rheinland-Pfalz hat im Juni 2014 einen entsprechenden Gesetzentwurf in erster Beratung behandelt. In dem Gesetzent-
wurf fur ein Kulturférdergesetz NRW sind ebenfalls Regelungen zum Bibliothekswesen enthalten.

Vgl.: Gesetz tiber die Kulturrdume in Sachsen/Sachsisches Kulturraumgesetz (S4chskKRG). Online verfligbar unter: http://revosax.sachsen.
de/Details.do?sid=6669214177644 (letzter Zugriff: 25.07.2014).

Schéfer, Ute (2014): Auf einem guten Weg. Das Kulturférdergesetz fiir Nordrhein-Westfalen. In: Kulturpolitische Mitteilungen, Heft 145/II, S. 4.
Referentenentwurf zum Gesetz zur Férderung und Entwicklung der Kultur, der Kunst und der kulturellen Bildung in Nordrhein-Westfalen,
§4, Abs. 3. Online verfuigbar unter: http://www.mfkjks.nrw.de/web/media_get.php?mediaid=31354&fileid=105656&sprachid=1 (letzter Zu-
griff: 25.07.2014).

Gemeindeverordnung NRW (GO NRW), & 8, Abs. 1.

Vgl.: Deutscher Blihnenverein (Hrsg.) (2012): Theaterstatistik 2011/2012, Kéln, S. 255 u. 263. Die Summentabellen sind online verfligbar
unter: http://www.buehnenverein.de/de/publikationen-und-statistiken/statistiken/theaterstatistik.html (letzter Zugriff: 25.07.2014).

Vgl.: https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/GesellschaftStaat/BildungForschungKultur/Kultur/Tabellen/Bibliotheken.html (letzter Zu-
griff: 25.07.2014).

Die Forderung nach einer ,Garantie des Bildungsminimums durch den Staat’ kniipft an seit dem 19. Jahrhundert erhobene Kernforderungen
sozialdemokratischer und (links-)liberaler Bildungspolitik an.

Deutscher Bundestag (Hrsg.) (2007): Kultur in Deutschland. Schlussbericht der Enquete-Kommission ,Kultur in Deutschland’, Drucksache
16/7000, S. 377.

Deutscher Stadtetag (Hrsg.) (2007): Aachener Erklarung des Deutschen Stadtetages (anlasslich des Kongresses ,Bildung in der Stadt* am
22./23. November 2007), S. 2.

Hebborn, Klaus (2013): AuBerschulische kulturelle Bildung gesetzlich absichern! In: Kulturpolitische Mitteilungen, Heft 142/1l1, S. 36.

Vgl.: Keuchel, Susanne (2014): Quo vadis - Empirische Analyse von kommunalen Gesamtkonzepten Kultureller Bildung. In: Kelb, Viola
(Hrsg.): Gut vernetzt?! Kulturelle Bildung in lokalen Bildungslandschaften. Mit Praxiseinblicken und Handreichungen zur Umsetzung ,Kom-
munaler Gesamtkonzepte flr Kulturelle Bildung’, Minchen.

Vgl. beispielsweise: Weishaupt, Horst/Scherer, Rosa/Tarazona, Mareike u. a. (2013): Zur Situation kultureller Bildung an Schulen, Frankfurt
am Main.

Fuchs, Max (2014): Elfenbeinturm oder menschliches Grundrecht? Kulturnutzung als soziale Distinktion versus Recht auf kulturelle Teilhabe.
In: Mandel, Birgit/Renz, Thomas (Hrsg.): MIND THE GAP! Zugangsbarrieren zu kulturellen Angeboten und Konzeptionen niedrigschwelliger
Kulturvermittlung, Hildesheim, S. 20. Online verfiigbar unter: http://www.kulturvermittlung-online.de/pdf/tagungsdokumentation_mind_
the_gap_2014.pdf (letzter Zugriff: 25.07.2014).

Vgl.: Mertens, Gerald: Konzerthduser und Orchester als Orte Kultureller Bildung. Online zugénglich unter: http://www.kubi-online.de/arti-
kel/konzerthaeuser-orchester-orte-kultureller-bildung (letzter Zugriff: 25.07.2014).

Gemeinsamer Rahmen der Lander fur die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen (Beschluss der Jugendministerkonferenz vom
13./14.05.2004, Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 03./04.06.2004), S. 2. Online zugéanglich unter: http://www.kmk.org/filead-
min/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_04-Fruehe-Bildung-Kitas.pdf (letzter Zugriff: 25.07.2014).

Sozialgesetzbuch (SGB), Achtes Buch (VIII), § 24, 2: Anspruch auf Férderung in Tageseinrichtungen und in Kindertagespflege.
Gemeinsamer Rahmen der Lander fir die friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen, S. 5.

Bildung in Deutschland 2012, S. 176.
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Val.: Wodzicki, Thomas (2010): Friihpadagogik: Ja, aber nicht ohne Kultur und Kunst. Zum Stand der Qualifizierung in der Kindertagesbe-
treuung. In: Kulturelle Bildung. Reflexionen, Argumente, Impulse. Kulturelle Bildung von Anfang an, 4. Jg./Heft 6, Remscheid, S. 7. Online
zugénglich unter: http:/www.bkj.de/fileadmin/user_upload/documents/Fruehkindliche_Bildung/bkj_kultrBildg_6_10_webl.pdf (letzter
Zugriff: 25.07.2014).

Vgl.: http://www.musikschulen.de/projekte/mbvaa/index.html (letzter Zugriff: 10.08.2014).

Vgl.: Landesstiftung Baden-Wiirttemberg gGmbH (Hrsg.) (2009): Musisch-Asthetische Modellprojekte in Kindergarten und anderen Tages-
einrichtungen fur Kinder. Dokumentation des Programms der Stiftung Kinderland Baden-Wurttemberg, Stuttgart. Online verfligbar unter:
http://www.bwstiftung.de/uploads/tx_ffbwspub/musisch-aesthetische_modellprojekte.pdf (letzter Zugriff am 25.07.2014).

Vgl.: http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xchg/SID-F414DFFD-8BBF099D/bst/hs.xsl/102276.htm (letzter Zugriff: 10.08.2014).
Dartiber hinaus vgl.: Cloos, Peter/Oehlmann, Sylvia/Brinker, Patricia u. a. (2010): Musik in der Qualifizierung fur Kindertageseinrichtungen
in Nordrhein-Westfalen. Online verfugbar unter: http:/www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-DDED13B5-7F2826C6/bst/xcms_
bst_dms_31658_31659_2.pdf (letzter Zugriff 25.07.2014).

Vgl.: Keuchel, Susanne/Hill, Anja (2012): ,,Quo vadis?“ Empirische Analyse von kommunalen Gesamtkonzepten fiir Kulturelle Bildung. On-
line verflgbar unter: http://www.kultur-macht-schule.de/fileadmin/user_upload/Quo_Vadis/Endbericht_Kommunale_Gesamtkonzepte.
pdf (letzter Zugriff: 25.07.2014).

Vgl.: https://www.anschwung.de/ (letzter Zugriff: 10.08.2014).

Vgl.: http://www.tuki-berlin.de/ (letzter Zugriff: 10.08.2014).

Vgl.: Nationale Akademie der Wissenschaften Leopolidna/acatech. Deutsche Akademie der Technikwissenschaften/Union der deutschen
Akademien der Wissenschaften (Hrsg.) (2014): Frihkindliche Sozialisation. Biologische, psychologische, linguistische, soziologische und
6konomische Perspektiven. Online verfiigbar unter: http://www.akademienunion.de/_files/Stellungnahme_Leopoldina/2014_Stellungnah-
me_Sozialisation.pdf (letzter Zugriff: 25.07.2014).

Schon seit einigen Jahren ist das Fach ,Theater/Darstellendes Spiel* in Hamburg fester Bestandteil der reguldren Stundentafel. Ab dem
Schuljahr 2011/12 ist es auch in der Grundschule verankert.

Vgl.: Bildung in Deutschland 2012, S. 178 f.

Vgl. die Homepage der Standigen Kultusministerkonferenz der Lander: http://www.kmk.org/wir-ueber-uns/aufgaben-der-kmk.html (letz-
ter Zugriff 25.07.2014).

Laut Antwortschreiben vom Ministerium flr Bildung und Wissenschaft des Landes Schleswig-Holstein vom 07.07.2014 auf die Anfrage des
Rates fir Kulturelle Bildung vom 16.06.2014.

Laut E-Mail-Antwort der Burgerreferentin im Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wurttemberg vom 08.07.2014.

Laut E-Mail-Antwort aus dem Referat 1.4 Kulturelle Bildung des Hessischen Kultusministeriums vom 07.08.2014.

Laut Antwortschreiben vom Ministerium flr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen vom 10.07.2014.

Vgl.: Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes NRW (Hrsg.) (2014): Das Schulwesen in Nordrhein-Westfalen aus quantitativer
Sicht. 2013/14. Statistische Ubersicht Nr. 386, Dusseldorf. S. 97. Online verfiigbar unter: http://www.lpa.uni-koeln.de/docs/bp/Ministerium/
Service/Schulstatistik/Amtliche-Schuldaten/Quantita_2013.pdf (letzter Zugriff am 25.07.2014).

Ebd., S. 98.

Laut E-Mail-Antwort der Pressereferentin im Kultusministerium Sachsen-Anhalt vom 07.07.2014.

Der Deutsche Musikrat konstatierte bereits 2010 in einem Positionspapier einen dramatischen Mangel an fachkompetenten Lehrkraften
far das Fach Musik. Vgl.: Deutscher Musikrat (Hrsg.) (2012): Musikalische Bildung in Deutschland. Ein Thema in 16 Variationen, Berlin,
S. 109. Online verfligbar unter: http://www.miz.org/dokumente/2012_DMR_Grundsatzpapier_Musikalische_Bildung.pdf (letzter Zugriff:
10.08.2014). In diesem Papier wird auch die untbersichtliche Situation in den Bundeslandern in Bezug auf emprische Daten zur Ausbildung
von und Versorgung mit Lehrkraften im Fach Musik dargestellt.

Zur Situation kultureller Bildung an Schulen, S. 18.

Bellenberg, Gabriele/Reintjes, Christian (2013): Mdglichkeiten einer Ermittlung des Unterrichtsausfalls an den Schulen in Nordrhein-
Westfalen. Gutachten im Auftrag des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung NRW, Bochum, Brugg, S. 64.

Bildung in Deutschland 2012, S. 180.

Eine entsprechende Studie zu Kooperationen im Darstellenden Spiel zwischen Schule und Theater liegt inzwischen vor. Vgl.: Valentin,
Katrin (2013): Die Zusammenarbeit zwischen Schule und Theater. Empirische Ergebnisse fiir die Fachdebatte und hilfreiche Reflexionen fur
die Praxis, Munster.

Bildung in Deutschland 2012, S. 11.

Vgl.: Stéandige Konferenz der Lander in der Bundesrepublik Deutschland: Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur kulturellen Kinder-
und Jugendbildung (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 01.02.2007 i.d.F. vom 10.10.2013). Online verfligbar unter: http:/www.
kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2007/2007_02_01-Empfehlung-Jugendbildung.pdf (letzter Zugriff: 25.07.2014).

Die Unterstttzung fur soziokulturelle Teilhabe (z. B. angeleitete Angebote wie Museumsbesuche oder Musikkurse) in Hohe von 10 Euro
monatlich, kann allerdings nur bis zum 18. Lebensjahr abgerufen werden.

Die Anlaufstelle fur diejenigen, die Arbeitslosengeld Il oder Sozialgeld erhalten, sind die Jobcenter.

Fir alle, die Sozialhilfe, Wohngeld, Kinderzuschlag oder Leistungen nach & 2 AsylbLG erhalten, sind die Kreise bzw. kreisfreien Stadte
zustandig.
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Bundesagentur flr Arbeit. Statistik (Hrsg.) (2013): Bildung und Teilhabe. Fillgrad- und Qualitatsanalysen, S. 9. Online verflgbar unter:
http://statistik.arbeitsagentur.de/Statischer-Content/Grundlagen/Methodenberichte/Grundsicherung-Arbeitsuchende-SGBII/Generische-
Publikationen/Bildung-und-Teilhabe-Fuellgrad-und-Qualitaetsbetrachtungen.pdf (letzter Zugriff: 25.07.2014).

Sozialgesetzbuch (SGB) Zweites Buch (lI) & 51b - Grundsicherung fur Arbeitssuchende.

Bildung und Teilhabe. Flllgrad- und Qualitatsanalysen, S. 9.

Bis zur Einbindung der Daten zu den BuT-Leistungen in die Grundsicherungsstatistik der Bundesagentur flr Arbeit erfolgt seit Januar 2014
eine quartalsweise Berichterstattung in Form einer Qualitats- und Fullgradstatistik.

Die Bundesagentur fur Arbeit nimmt als engste Eingrenzung der Leistungsberechtigten in der Altersgruppe 3-17 Jahre die zusatzlichen
Kriterien ,nicht arbeitslos” und ,,ohne zu berlcksichtigendes Einkommen* hinzu.

Bundesagentur fir Arbeit. Statistik (2014): ,Leistungen fir Bildung und Teilhabe. Fillgrads- und Qualitatsanalysen. Bildung und Teilhabe.
3. Quartal 2013%, Tabellenblatt ,,5. Analyse Leistungsart Teilhabe®, Nirnberg. Online verfiigbar unter: https://statistik.arbeitsagentur.de/Na-
vigation/Statistik/Grundlagen/Datenqualitaet/Grundsicherung-Arbeitsuchende-SGBIl/Datenqualitaet-Grusi-Arbeitsuchende-SGBII-Nav.
html (letzter Zugriff: 06.08.2014).

Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde flr Arbeit, Soziales, Familie und Integration (Hrsg.) (2013): Bildungs- und Teilhabeleistungen in
Hamburg. Jahresbericht 2012, S. 34. Die 0-6 Jahrigen wurden nicht miteinbezogen, da hier von einer geringen Inanspruchnahme ausge-
gangen wurde.

Vgl.: Ebd,, S. 34.

Apel, H./Engels, D. (2013): Umfrage zur Inanspruchnahme der Leistungen des Bildungs- und Teilhabepakets im Auftrag des Bundesminis-
teriums fUr Arbeit und Soziales. Endbericht, KéIn, S. 6 sowie S. 37 f. Hier wird der Begriff ,soziale Teilhabe‘ zur Bezeichnung der Bereiche
Kultur, Sport und Freizeit verwendet.

Vgl.: Ebd., S. 63.

Vgl.: Soziologisches Forschungsinstitut Gottingen (SOFI) e.V. (2014): Evaluation der bundesweiten Inanspruchnahme und Umsetzung der
Leistungen fiur Bildung und Teilhabe. Erster Zwischenbericht, Géttingen, Nirnberg, Bonn, S. 246.

Deutscher Gewerkschaftsbund Bundesvorstand (Hrsg.) (2012): Arbeitsmarkt aktuell, Nr. 4, S. 7.

Vgl.: Stellungnahme des Deutschen Paritatischen Wohlfahrtsverbandes Gesamtverband e.V.: Das Bildungs- und Teilhabepaket |6st seinen
Anspruch nicht ein. Online verfiigbar unter: http:/www.kinder-verdienen-mehr.de (letzter Zugriff 25.07.2014).

Vgl.: Ebd.

Vgl.: Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Hrsg.) (2012): Das Bildungs- und Teilhabepaket: Chancen fir Kinder aus
Familien mit Kinderzuschlag. Monitor Familienforschung, S. 21. Online verfugbar unter: http://www.bmfsfj.de/RedaktionBMFSFJ/Broschu-
erenstelle/Pdf-Anlagen/Monitor-Familienforschung-Ausgabe-30,property=pdf,bereich=bmfsfj,sprache=de,rwb=true.pdf (letzter Zugriff:
25.07.2014).

Vgl.: Das Bildungs- und Teilhabepaket |6st seinen Anspruch nicht ein.

Deutscher Paritatischer Wohlfahrtsverband Gesamtverband eV. (Hrsg.) (2014): Kinder- und Jugendarbeit fir alle. Konzept zur Sicherstel-
lung der Teilhabe junger Menschen im Kinder- und Jugendhilfegesetz - SGB VIII, S. 5. Online verfigbar unter: http://www.kinder-verdienen-
mehr.de/index.php?elD=tx_nawsecured|&u=0&g=0&t=1406752935&hash=d96e6ff545809d4f9f9371508171544c5ccad3a3&file=fileadmin/
SUBDOMAINS/kvm/2014_bro_kinder-und-jugendarbeit_web.pdf (letzter Zugriff 25.07.2014).

Vgl.: Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Hrsg.) (2013): 14. Kinder- und Jugendbericht. Bericht Gber die Lebenssi-
tuation junger Menschen und die Leistungen der Kinder- und Jugendbhilfe in Deutschland. Stellungnahme der Bundesregierung zum Bericht
der Sachverstandigenkommission. Bericht der Sachverstandigenkommission, S. 6.

Vgl.: Bildung und Teilhabe. Flllgrad- und Qualitatsanalysen, S. 19-20.

Auch fir andere Teilbereiche des Bildungs- und Teilhabepakets wurden bereits Verbesserungsvorschldge gemacht, die sich z. T. auf den Be-
reich ,soziale Teilhabe’ Gbertragen lassen. Vgl.: Gallander, Sebastian (2013): Nachhilfe fur das Bildungspaket, Disseldorf. Online verfligbar
unter: http:/www.vodafone-stiftung.de/pages/publikationen/subpages/nachhilfe_fuer_das_bildungspaket/index.html| (letzter Zugriff:
11.08.2014).

Rede des Oberblrgermeisters von Bautzen, Christian Schramm, zum Séachsischen Kulturraumgesetz.; ders. (2004): Solitér im Foderalis-
mus - das Sachsische Kulturraumgesetz, S. 4. Online verfiigbar unter: http://www.kas.de/upload/kommunalpolitik/berichte_vortraege/
Schramm.pdf (letzter Zugriff: 06.08.2014).

Die urbanen Kulturrédume sind: Chemnitz, Dresden und Leipzig.

Die landlichen Kulturrdume sind: Vogtland-Zwickau, Erzgebirge-Mittelsachsen, Leipziger Raum, Meifen-Sachsische Schweiz-Osterzgebir-
ge, Oberlausitz-Niederschlesien.

In diesem Sinne flhren die Kommunen in Selbstverwaltung eine ,Kulturkasse®. Vgl. hierzu: SachskRG, § 7.

Vgl.: Ossenbuhl, Fritz (1993): Kommunale Kulturpflege und legislative Organisationshoheit. Zur VerfassungsmaBigkeit der Bildung von
Kulturraumen im Freistaat Sachsen. Rechtsgutachten. In: Blum, Ulrich/Vogt, Matthias Th./Mdiller, Stefan (19962): Kultur und Wirtschaft in
Dresden, Leipzig, S. 133-183.

Vgl.: Das Rechtsgutachten von Prof. Dr. Johannes Hellermann im Auftrag des Ministeriums ftr Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport
des Landes Nordrhein-Westfalen. Vgl.: Ders. (2012): Verfassungs- und kommunal(haushalts)rechtliche Grundlagen der Kulturférderung
und Kulturtatigkeit der Kommunen in Nordrhein-Westfalen. Online verfiigbar unter: http://www.landtag.nrw.de/portal/WWW/dokumente-
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narchiv/Dokument/MMV16-836.pdf?von=1&bis=0 (letzter Zugriff 25.07.2014). Das Gutachten von Prof. Dr. Mayen, das sich speziell mit der
Frage nach moéglichen Konnexitatsfolgen auseinandersetzt, ist nicht veréffentlicht.

Schafer, Ute (2014): Auf einem guten Weg: Das Kulturférdergesetz in Nordrhein-Westfalen. In: Kulturpolitische Mitteilungen. Heft 145,
11/2014, S. 5.

Val. zu den Begriffen ,Kulturférderplan’, ,Landeskulturbericht’, ,Kulturférderbericht’, ,Férdervereinbarungen‘: Referentenentwurf zum Ge-
setz zur Férderung und Entwicklung der Kultur, der Kunst und der kulturellen Bildung in Nordrhein-Westfalen, Teil 5 - 7. Online verfligbar
unter: http://www.mfkjks.nrw.de/web/media_get.php?mediaid=31354&fileid=105656&sprachid=1 (letzter Zugriff: 25.07.2014).

Ebd., Teil 3, § 9 (4).

Referentenentwurf zum Kulturférdergesetz NRW, S. 3.

Vgl.: Ebd., Teil 4, & 23 (3).

Vgl.: Ebd., Teil 7, § 27.

Scheytt, Oliver/Eichler, Kurt/Sievers, Norbert (2014): Ein Meilenstein fiir konzeptbasierte Kulturférderung, Zum Referentenentwurf des
Kulturférdergesetzes Nordrhein-Westfalen. In: Kulturpolitische Mitteilungen, Heft 145/I1, S. 7.

Vgl.: Knoll, Reinhard (2014): Wertschatzung und Verantwortung gegentber dem NRW-Kulturleben. In: Kulturpolitische Mitteilungen, Heft
145/11, S. 8.

Vgl.: http://www.kulturmachtstark-sh.de/ (letzter Zugriff: 10.08.2014).

Vgl.: https://www.jedemkind.de/ (letzter Zugriff: 10.08.2014).

Vgl.: http://www.kulturagenten-programm.de/home/startseite/ (letzter Zugriff: 10.08.2014).

Vgl.: http://www.jugend-musiziert.org/ (letzter Zugriff: 10.08.2014).

Vgl.: http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xchg/bst/hs.xsl/102263.htm (letzter Zugriff: 10.08.2014).

Vgl.: http://www.kultur-macht-schule.de/ (letzter Zugriff: 10.08.2014).

Vgl.: Keuchel, Susanne (2013): mapping//kulturelle-bildung, Essen, S. 143.

Diese Recherche wurde im Auftrag des Rates fur Kulturelle Bildung im Zeitraum Februar bis Juni 2014 durchgefihrt.

Kulturstiftung der Lander/Kulturstiftung des Bundes/Bundeszentrale fir politische Bildung (Hrsg.) (2014): Kinder zum Olymp! Perfekt? Zur
Qualitat kultureller Bildung fur Kinder und Jugendliche. Kongress in Hannover 13. und 14. Juni 2013, Berlin.

van Hoorn, Marjo (Hrsg.) (2014): Quality now! Arts and cultural education to the next level, Nijmegen.

Online verfugbar unter: www.rat-kulturelle-bildung unter ,Publikationen’.

Die unterschiedlichen Bezeichnungen wie Qualitatsrahmen, -leitfaden oder -konzept werden hier zwecks besserer Lesbarkeit einheitlich
mit dem Begriff ,Qualitatskatalog’ umschrieben.

Das ,Qualitatssystem Musikschule® ist nur fir den internen Gebrauch verfugbar. Fir weiterfiihrende Hinweise vgl.: Wanner, Claudia/Kri-
ger, Christina (2010): Das ,Qualitatssystem Musikschule - GsM* des Verbandes deutscher Musikschulen. In: Bundesvereinigung Kulturelle
Kinder- und Jugendbildung e.V. (Hrsg.): Studie zur Qualitatssicherung in der Kulturellen Bildung. Bestandsaufnahme zu Instrumenten der
Qualitatssicherung in der Kulturellen Bildung, Weiterbildung, Ganztagsschule und in Kindertageseinrichtungen. Fachbeitrdge zu verschie-
denen Qualitatsdimensionen und Evaluationsverfahren in der Kulturellen Bildung, Remscheid, S. 142 ff.

Vgl.: Wimmer, Michael/Schad, Anke/Nagel, Tanja (2013): Ruhratlas Kulturelle Bildung. Studie zur Qualitatsentwicklung kultureller Bildung
in der Metropole Ruhr, Essen, S. 14. Online verfligbar unter: http:/www.stiftung-mercator.de/media/downloads/3_Publikationen/Wim-
mer_et_al_Ruhratlas_Kulturelle_Bildung.pdf (letzter Zugriff: 25.07.2014).

Der Prozess eines Projekts umfasst in dieser Sichtweise die Ideenfindung, Konzeption, Vorbereitung, Durchflihrung, ggf. Prasentation und
Nachbereitung.

Vgl.: Bauer, Rudolph (2001): Observatorium fiir die sozialen Dienste in Europa. Arbeitspapier Nr. 2 Qualitatsdiskussion, Frankfurt am Main.
Bauer unterscheidet zwischen instrumentellem, objektivem und normativem Qualitatsverstandnis.

Auf ein dhnliches Ergebnis kommen auch die Autoren des ,Ruhratlas Kulturelle Bildung“ anhand der dort untersuchten Qualitatskataloge.

115 SCHON, DASS IHR DA SEID



DIE EXPERTEN IM RAT FUR KULTURELLE BILDUNG

Die Experten im Rat fur Kulturelle Bildung wurden unter beratender Begleitung einer
unabhangigen Findungskommission von der die beteiligten Stiftungen reprasentie-
renden Mitgliederversammlung des Vereins ,,Rat flr Kulturelle Bildung e.V.” flir jeweils
ein Jahr berufen und bereits einmal wiederberufen. Die Ratsmitglieder reprasentieren
keine Verbdnde, Institutionen, Parteien oder Konfessionen und sind auch gegentber

dem Verein unabhangig und an keine Weisungen gebunden.

PROFESSOR DR. ECKART LIEBAU
Vorsitzender

UNESCO-Chair in Arts and Culture in Education,
Friedrich-Alexander Universitat Erlangen-Nirnberg

PROFESSOR DR. HOLGER NOLTZE

Sprecher

Professor flir Musik und Medien, Technische Universitat Dortmund
Journalist, Autor, Moderator ,West ART Talk“ (WDR)

DR. DORIS BACHMANN-MEDICK
Permanent Senior Research Fellow am International Graduate Centre
for the Study of Culture (GCSC), Justus-Liebig-Universitat GieBen

PROFESSOR DR. JOHANNES BILSTEIN
Professor fir Padagogik an der Kunstakademie Diisseldorf

PROFESSORIN DANICA DAKIC

Kunstlerin

Professorin des Masterstudiengangs ,,Kunst im 6ffentlichen Raum und
neue kunstlerische Strategien®, Bauhaus-Universitat Weimar

DR. FLORIAN HOLLERER
Leiter Literarisches Colloguium Berlin
Honorarprofessor am Institut fir Literaturwissenschaft der Universitat Stuttgart

PROFESSOR DR. GERALD HUTHER
Professor flir Neurobiologie, Universitat Goéttingen

PROFESSORIN DR. ANTJE KLINGE
Professorin fir Sportpadagogik und Sportdidaktik an der Fakultat
fUr Sportwissenschaft der Ruhr-Universitat Bochum
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SHERMIN LANGHOFF
Intendantin des Maxim Gorki Theaters, Berlin

PROFESSORIN DR. VANESSA-ISABELLE REINWAND-WEISS
Direktorin der Bundesakademie flr Kulturelle Bildung Wolfenbdttel
Professorin fir Kulturelle Bildung, Universitat Hildesheim

PROFESSOR I. R. DR. CHRISTIAN RITTELMEYER
Professor fir Erziehungswissenschaft,
Georg-August-Universitat Gottingen (bis 2003)

PROFESSOR DR. JUR. OLIVER SCHEYTT
Inhaber der KULTUREXPERTEN GmbH sowie
Geschaftsflhrer der Kulturpersonal GmbH

Professor fir Kulturpolitik und kulturelle Infrastruktur,
Hochschule fiir Musik und Theater Hamburg

PROFESSORIN DIEMUT SCHILLING
Kunstlerin

Professorin fir Zeichnung und Druckgrafik,
Alanus Hochschule fir Kunst und Gesellschaft

PROFESSOR EM. DR. DR. H.C. HEINZ-ELMAR TENORTH
Professor flr Historische Erziehungswissenschaft,
Humboldt-Universitat zu Berlin (bis 2011)

Rat flr Kulturelle Bildung, 2014.
Es fehlen: Prof. Dr. Gerald Huther, Prof. Diemut Schilling
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ALTANA KULTUR

DER STIFTUNGSVERBUND

Dem Stiftungsverbund, der in Form eines Vereins organisiert ist, gehdren sieben Stif-
tungen an, die sich auf Initiative der Stiftung Mercator zusammengeschlossen haben.
Neben der Stiftung Mercator sind dies: ALTANA Kulturstiftung, Bertelsmann Stiftung,
Deutsche Bank Stiftung, PwC-Stiftung, Siemens Stiftung, Vodafone Stiftung Deutsch-
land. Jede der Stiftungen ist auf dem Gebiet der Kulturellen Bildung aktiv und sieht
in der Starkung und Entwicklung wirksamer Angebote und Strukturen Kultureller Bil-
dung eine fur sie zentrale Aufgabe. Allen Stiftungen gemeinsam ist die Wertschat-
zung kunstlerischer Arbeits- und Ausdrucksformen als wesentlicher Teil der Bildung
von Persdnlichkeit und Kompetenzen. Mit dem Zusammenschluss zu einem Stiftungs-
verbund und der Berufung des Rates flur Kulturelle Bildung setzen die Stiftungen
ein deutliches Zeichen, dass es in der Kulturellen Bildung neuer gemeinsamer Wege

bedarf, um starke und nachhaltige Wirkungen zu erzielen.

ALTANA KULTURSTIFTUNG

STIFTUNG Die ALTANA Kulturstiftung entwickelt seit ihrer Griindung 2007 Bildungsakti-
BILDUNG vitaten mit dem Themenschwerpunkt ,Kunst und Natur®. Das interdisziplinare
KUNST & NATUR Angebot richtet sich an Kinder und Jugendliche inner- und auBerhalb des schu-

| BertelsmannStiftung

lischen Rahmens. Eines der Grundprinzipien des Bildungsengagements ist die
authentische Begegnung mit der Kunst, den Kiinstlern und der Natur. Mit dem
KulturTagJahr fihrt die ALTANA Kulturstiftung ein auBert erfolgreiches For-
mat kultureller Bildung durch, das Kindern aller Altersstufen und Schultypen
Uber ein Jahr hinweg kreatives Denken und Handeln vermitteln will. Zur Pro-
fessionalisierung von Lehrern und Kiinstlern flr nachhaltige Schulentwicklung
initiierte die ALTANA Kulturstiftung in Kooperation mit der Universitat Mar-
burg den Weiterbildungsmaster ,Kulturelle Bildung an Schulen!”. Die ALTANA
Kulturstiftung zeigt im stiftungseigenen Museum Sinclair-Haus Wechselaus-
stellungen zur Kunst des 20. und 21. Jahrhunderts. Die Kunstsammlung ,,An
die Natur” umfasst weit mehr als 600 Werke zeitgendssischer internationaler
Kunst zum Thema ,Natur®. Die Aktivitaten der ALTANA Kulturstiftung werden
von der Unternehmerin Susanne Klatten geférdert und getragen.

www.altana-kulturstiftung.de

BERTELSMANN STIFTUNG

Die Bertelsmann Stiftung setzt sich fiir das Gemeinwohl ein. Sie engagiert sich
in den Bereichen Bildung, Wirtschaft und Soziales, Gesundheit sowie inter-
nationale Verstandigung und férdert das friedliche Miteinander der Kulturen.
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Deutsche Bank Stiftung

Stiftung
Mercator

PwC-Stiftung

Jugend - Bildung + Kultur

In den Projekten ,,MIKA - Musik im Kita-Alltag” und ,Musikalische Grund-
schule” entwickelt und erprobt die Stiftung Konzepte flir die Verankerung
musikalischer Bildung in Bildungsinstitutionen sowie fiir die Aus- und Weiter-
bildung padagogischer Fachkrafte. Mit dem internationalen Gesangswettbe-
werb ,Neue Stimmen“ sowie Meisterkursen eréffnet die Bertelsmann Stiftung
dem Gesangsnachwuchs weltweit nachhaltige Perspektiven. Die Bertelsmann
Stiftung arbeitet operativ und ist unabhangig vom Unternehmen sowie par-
teipolitisch neutral.

www.bertelsmann-stiftung.org

DEUTSCHE BANK STIFTUNG

Die Deutsche Bank Stiftung zielt mit ihren Aktivitaten auf die zentralen
Herausforderungen unserer Zeit. Sie unterstttzt Menschen, tber sich hinaus
zu wachsen und aus ihren Talenten Fahigkeiten zu entwickeln - um so aus
Chancen Erfolge werden zu lassen. Mit ihrem Engagement in den Foérderbe-
reichen Kultur, Bildung und Soziales setzt die Deutsche Bank Stiftung nach-
haltige Impulse flr die Gesellschaft und starkt damit den gesellschaftlichen
Zusammenhalt. Die Férderung kultureller Bildung ist der Stiftung ein beson-
deres Anliegen. Daher initiiert und unterstitzt sie Projekte, die sich fir eine
nachhaltige Starkung kultureller Bildung in der Gesellschaft einsetzen.

www.deutsche-bank-stiftung.de

STIFTUNG MERCATOR

Die Stiftung Mercator ist eine private Stiftung, die Wissenschaft, Bildung und
Internationale Verstandigung foérdert. Sie initiiert, entwickelt und finanziert
gezielt Projekte und Partnergesellschaften in den Themenbereichen, fir die
sie sich engagiert: Sie will Europa starken, Integration durch gleiche Bildungs-
chancen fir alle verbessern, die Energiewende als Motor flir globalen Klima-
schutz vorantreiben und kulturelle Bildung in Schulen verankern. Dem Ruhr-
gebiet, der Heimat der Stifterfamilie und dem Sitz der Stiftung, fihlt sie sich
besonders verpflichtet.

www.stiftung-mercator.de

PWC-STIFTUNG

Die PwC-Stiftung Jugend - Bildung - Kultur engagiert sich fir die kulturelle
Bildung von Kindern und Jugendlichen. Fihrungskrafte der Wirtschafts-
prifungsgesellschaft PwC haben die Stiftung Ende 2002 ins Leben geru-
fen. Seitdem wurden unter dem Dach des Stifterverbands fiir die Deutsche
Wissenschaft bislang mit insgesamt rund 11 Millionen Euro Uber 400 Jugend-
und Bildungsprojekte gefdérdert. Dadurch konnten junge Menschen aktiv an
Kunst und Kultur herangeftihrt und kulturelle Inhalte in der Bildung veran-
kert werden. Die Beitrage, die der unabhdngige Rat flr Kulturelle Bildung
zur Bildungsdebatte leistet, flieBen inhaltlich in die Arbeit der Stiftung ein.
Zusatzlich bietet das Gremium die Gelegenheit, sich mit groBen Stiftungen
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SIEMENS | Stiftung

O

Vodafone
Stiftung
Deutschland

zu vernetzen, die dhnliche Ziele verfolgen. Zukinftig wird die Fordertatigkeit
der PwC-Stiftung neben der kulturellen Bildung starker die 6konomische Bil-
dung umfassen und z. B. den Zusammenhang zwischen Wirtschaft und Wer-
ten in den Fokus nehmen.

www.pwc-stiftung.de

SIEMENS STIFTUNG

Die Siemens Stiftung arbeitet in den Bereichen Grundversorgung, Bildung und
Kultur. Als operative Stiftung entwickelt sie ihre Projekte selbst, stoBt sie an
und gestaltet sie langerfristig mit. Zusammen mit ihren Partnern méchte sie
einen Beitrag dazu leisten, dass Menschen ihre Lebensbedingungen verbes-
sern kdnnen. Die Stiftung hilft dadurch mit, funktionierende Gemeinschaften
zu ermdglichen, in denen ein gutes Leben gelingen kann. Dabei steht sie fiir
internationale, wirkungsorientierte und transparente Projektarbeit. Den geo-
grafischen Fokus ihrer Arbeit legt sie auf Regionen in Afrika und Lateiname-
rika sowie auf Deutschland und andere europaische Lander.

www.siemens-stiftung.org

VODAFONE STIFTUNG

Als eigenstandige gemeinnitzige Institution und gesellschaftspolitischer
Thinktank férdert und initiiert die Vodafone Stiftung Programme mit dem
Ziel, Impulse fir den gesellschaftlichen Fortschritt zu geben, die Entwicklung
einer aktiven Blrgergesellschaft anzustoBen und gesellschaftspolitische Ver-
antwortung zu Ubernehmen. Ein integraler Bestandteil der Stiftungsarbeit ist
das Engagement im Bereich der Kulturellen Bildung, wie die langjahrige For-
derung des Kunstprojektes ,,Disseldorf ist ARTig" zeigt.

www.vodafone-stiftung.de
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DIE GESCHAFTSSTELLE

Margrit Lichtschlag
Geschdftsfiihrendes Vorstandsmitglied

Katrin Benner
Kommunikation

Frank Jebe
Wissenschaftlicher Referent

Sebastian Konietzko
Praktikant (Juni - September 2014)

Johanna Niklas
Assistentin des geschéftsfliihrenden Vorstandsmitglieds
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