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1 Fragestellungen und Herangehensweise

1.1 Ausgangssituation

In den letzten Jahren ist es in Deutschland zur Etablierung eines professionellen Arbeitsfeldes Kultu-
relle Bildung gekommen, das die darin Tatigen mit einem neuen fachlichen Selbstverstandnis ausge-
stattet hat. Jenes Arbeitsfeld umfasst ebenso einen ausgewiesenen theoretischen Diskurs, mannigfa-
che Forderstrukturen der offentlichen Hand und privater Stiftungen, wie eine mittlerweile
unliberschaubare Vielfalt an Programmen, die zusammen eine schillernde Palette an Praktiken in Kul-

tur-, Jugend- und Bildungseinrichtungen ergeben.

Ungeachtet dessen transportiert der Begriff Kulturelle Bildung nach wie vor eine definitorische Unsi-
cherheit, die immer wieder damit konfrontiert ist Abgrenzungen zu asthetischer, kiinstlerischer und
kreativer Bildung oder auch Allgemeinbildung zu tatigen. Das ist der Grund, warum theoretische Be-
grindungen von Kultureller Bildung gerne auf die Zuschreibung ,, Containerbegriff“ verweisen, der ei-
ne breite Schnittmenge der Felder Kultur und Bildung zu benennen versucht (vgl. Bockhorst/Rein-
wand/Zacharias 2012: 21f.). Mit Kultur und Bildung fiihre — so die Interpretation namhafter Autor*in-
nen — Kulturelle Bildung zwei der komplexesten Begriffe der deutschen Sprache zusammen. Beide
werden als alltagliche Deutungsmuster verwendet und kdnnen zudem auf eine Geschichte politischer
Kampfbegriffe zurlickgreifen. Oft wird hierbei auf die Komplementaritat der Begriffe verwiesen, in
der Kultur als die Art und Weise gesehen wird, in der sich der Mensch die Welt zu eigen macht wah-
rend Bildung auf die dafiir notwendigen Entwicklungserfordernisse verweist. Die Relation wird hier-
bei oft als eine dargestellt, in der Kultur als objektive Seite von Bildung und Bildung als subjektive Sei-
te von Kultur gilt (Fuchs/Liebau 2012: 28). Gleichzeitig wird der Mensch durch Kultur gebildet und
bringt durch die Bearbeitung dieser sich immer neu hervor beziehungsweise gestaltet Kultur als ei-

nen dynamischen Prozess (Reinwand 2012: 96).

Vor diesem Hintergrund kann von keiner einheitlichen Definition Kultureller Bildung ausgegangen
werden. Reinwand weist darauf hin, dass einer beliebigen Begriffsverwendung entgegengewirkt
werden muss, um einen qualifizierten Dialog zu ermdoglichen (ebd.: 96). In diesem Sinn ist die vorlie-
gende Studie weit davon entfernt, eine allgemein verbindliche Definition Kultureller Bildung vorzule-
gen. Stattdessen begreift sie Kulturelle Bildung in erster Linie als einen praxisgeleiteten Diskursraum,
in dem notwendig unterschiedliche Positionen aufeinandertreffen, der aber auch von sich permanent

andernden dulReren Einflussfaktoren nachhaltig gepragt wird.

Um im Rahmen dieser Uberlegungen Kulturelle Bildung als inhaltlich sehr breit aufgestelltes organi-
sationales Feld besser in den Blick nehmen zu kénnen, macht es Sinn, vorab auf einige Besonderhei-

ten hinzuweisen.
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= Beim Begriff der Kulturellen Bildung handelt es sich um einen deutschen Sonderfall, dessen
sprachliche Entsprechungen in anderen Landern keine dhnliche Bedeutung erlangt haben.
Auch wenn das Kiinstlerische in der Bezeichnung , The Arts” etwa im Englischsprachigen brei-
ter gefasst ist als das professionelle kiinstlerische Schaffen und seine Rezeption, so lassen
sich Kulturelle Bildung und Arts Education doch nur sehr bedingt zur Deckung bringen. Selbst
in anderen deutschsprachigen Landern wie Osterreich hat Kulturelle Bildung keine vergleich-
bare Konjunktur erfahren. Die spezifisch kulturelle Dimension auRerhalb Deutschlands be-
zieht sich eher auf die Verfasstheit von Schule als Ganzes als dass damit ein eigener Fachzu-
sammenhang konstituiert wiirde. (Ein solcher wird z.B. in Osterreich durch Kunstpiadagogik,

neuerdings auch durch Begriffe wie Kunst- und Kulturvermittlung abgedeckt.)

= Auch in Deutschland weil} auRerhalb des Sektors niemand so richtig, was mit Kultureller Bil-
dung gemeint ist und welche konkreten Wirkungsabsichten damit verbunden werden. Selbst
innerhalb der Szene kursieren durchaus unterschiedliche Vorstellungen, vor allem entlang
unterschiedlicher institutioneller Traditionslinien: auRerschulische Jugendarbeit, Bildungs-
und Vermittlungsbemiihungen von Kunst- und Kultureinrichtungen oder schulische Kulturar-
beit (in schwieriger Abgrenzung zu den traditionellen kinstlerisch-kulturellen Tragerfachern,
vor allem Musikerziehung und Bildnerische Erziehung, deren Vertreter*innen entlang der
EDUCULT-Erfahrungen bislang im Diskurs der Kulturellen Bildung eine eher untergeordnete
Rolle spielen). Wie weit diese unterschiedlichen Vorstellungen auseinander klaffen, lasst sich
darin ermessen, dass die wenigsten schulischen Vertreter*innen Kultureller Bildung sich als
aktiv Mitwirkende an der aktuellen Kunstszene begreifen und deren Angebote bislang nur in

sehr bescheidener Weise in ihre Bildungsangebote integrieren.

= Mit der beforschenden Begleitung (Forschungsprogramme des Bildungsministeriums, Rat fur
Kulturelle Bildung, diverse Universitatseinrichtungen, auReruniversitdre Forschungseinrich-
tungen etc.) hat das Feld eine wichtige Fundierung erfahren. Deren Ergebnisse liefern aussa-
gekraftige Daten, auch wenn viele von ihnen ungebrochen stark normativ gepragt sind (,,Ad-
vocacy Approach”). Entstanden ist so eine umfangreiche Literatur, die den Sektor
mittlerweile gut abdeckt und von theoretischen Analysen lber diverse Handblicher bis zu
vielfaltigen Handlungsanleitungen fir Padagog*innen reicht. Parallel dazu ist es zur Imple-
mentierung einer neuen Generation von Ausbildungslehrgiangen gekommen, deren Absol-
vent*innen mittlerweile eine wichtige qualitdtssichernde Tragerfunktion fur das Feld erful-
len, auch wenn ihre schiere Zahl noch weit davon entfernt ist, ein flaichendeckendes Angebot

zu entwickeln.

= Kulturelle Bildung verfiligt in Deutschland (iber eine breite parteitibergreifende bildungs- und
kulturpolitische Akzeptanz. Daraus resultiert eine breite Palette an speziell fir den Sektor

konzipierten FordermalRlnahmen der offentlichen Hand. Dazu engagieren sich eine Reihe



©

EDUCULT

namhafter Stiftungen mit jeweils unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen, oft in versuchter
Abstimmung mit 6ffentlichen Stellen und auch untereinander (etwa im ,Rat fiir Kulturelle
Bildung”). Ungeachtet dessen erscheinen bis dato viele Programme und Projekte voneinan-
der isoliert. Entsprechend ist es bisher nur in Ansdtzen gelungen, gemeinsam eine kritische
Masse zu erzeugen, die in der Lage ware, nicht nur punktuell, sondern auch strukturell als
maRgeblicher Entwicklungsfaktor von Schulentwicklung aufzutreten. EDUCULT war und ist
selbst in einigen deutschen Bundeslandern an Programmen und Projekten Kultureller Bildung
beteiligt. Nach unseren Erfahrungen ist allen Akteursgruppen der Ruf nach einem langen
Atem gemeinsam. Dieser speist sich aus der Erkenntnis, dass traditionell gewachsene Struk-

turen wie Schulensich nur sehr langsam weiter entwickeln lassen.

= Die mihsame Entwicklung eines eigenen Fachzusammenhanges hat u.a. zu einer spezifischen
Verteidigungshaltung vieler beteiligten Akteur*innen gefiihrt, die auf diese Art versuchen,
sich gegenlber den Zwangen benachbarter Strukturen abzugrenzen. Das Ergebnis ist eine
tendenzielle Selbstreferenzialitdt, die die Anschlussfahigkeit gegeniiber anderen Fachzu-
sammenhangen nicht eben erleichtert. Entsprechend schwierig gestalten sich institutionen-
ebenso wie fachibergreifende Kooperationsformen, die auf dem gleichberechtigten Zusam-
menwirken verschiedener Akteursgruppen beruhen. Darauf bezogene EDUCULT-Erfahrungen
im Rahmen diverser Kooperationsprojekte vor allem zwischen schulischen Bildungseinrich-
tungen und Kunst- bzw. Kultureinrichtungen belegen die betrachtlichen Schwierigkeiten, die

jeweiligen institutionellen Logiken auf einen gemeinsamen Nenner zu bringen.

Neben diesen Besonderheiten des Feldes sind auch die duReren Umfeldbedingungen zu beriicksichti-

gen, die nachhaltige Auswirkungen auf das Angebot Kultureller Bildung haben:

= Mit den ersten PISA-Ergebnissen zur Jahrtausendwende stellte sich heraus, dass Deutschland
als die Kultur- bzw. Bildungsnation par excellence nur mit vergleichsweise bescheidenen Er-
gebnissen im internationalen Bildungsvergleich aufwarten kann. Als zentraler Lobbyist zur
Weiterentwicklung des schulischen Angebotes sollte sich aber nicht der Kulturbereich, son-
dern die Wirtschaft erweisen. Unter dem Eindruck eines wachsenden Fachkraftemangels in
einer der fihrenden Wirtschaftsnationen der Welt gelang es den Vertreter*innen der Wirt-
schaft, die MINT-Facher ganz oben auf die Agenda von Schulentwicklung zu hieven. Die da-
mit verbundene Prioritdtensetzung zugunsten kiinftiger Arbeitsmarkterfordernisse hat alle
nicht unmittelbar daran beteiligten Fachzusammenhange zunehmend unter Druck geraten
lassen. Als besonders betroffen wahnt sich der Bereich der Kulturellen Bildung, zumal es ihm
schwerfillt, unmittelbar Arbeitsmarkt relevante Argumente ins Treffen zu fiihren. In Vor-
wegnahme der Studienergebnisse zeugen viele Aussagen — vor allem von MINT-

Vertreter*innen — dass es sich hierbei moglicherweise um einen falschen Gegensatz handelt,
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zumal diese davon ausgehen, dass gerade Kulturelle Bildung eine wesentliche Voraussetzung

flr gelingendes Lernen im MINT-Bereich darstellt.

Auch die gednderte demografische Zusammensetzung der deutschen und dariiber hinaus der
europdischen Gesellschaften hat die Parameter fir die Kulturelle Bildung nachhaltig verscho-
ben. In diesem Zusammenhang reagierten ihre Vertreter*innen mit einem ausdifferenzierten
Angebot an interkultureller Bildung, vorrangig mit dem Ziel, den sozialen Zusammenhalt von
Schiler*innen mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden zu férdern. Tendenziell zu
kurz kamen dabei neue Initiativen des deutschen Spracherwerbs, eine Aufgabe, die Kulturelle
Bildung bislang nur recht randstandig tangiert. Aber auch im Bereich des Fremdsprachener-

werbs ist Kulturelle Bildung bislang nur sehr bescheiden aufgetreten.

Gefordert ist Kulturelle Bildung auch durch den Umstand wachsender sozialer Ungleichheit,
die jungen Menschen, je nach ihrer sozialen Zugehorigkeit ganz unterschiedliche gesellschaft-
liche Teilhabechancen zuweist. Als erschwerend erweist sich in diesem Zusammenhang, dass
die vorherrschende Organisationsform der mitteleuropaischen Schulsysteme — wie es ihr bil-
dungspolitischer Auftrag ware — soziale Differenzen nicht verringern, sondern zum Teil dra-
matisch verscharfen. Von Kultureller Bildung zu verlangen, diesbeziigliche strukturelle Be-
nachteiligungen im Alleingang zu kompensieren, ware vermessen. Eine besondere soziale
Sensibilitat der Akteur*innen hingegen erscheint unabdingbar. Sie sind gefordert, deutlicher
als bisher zu formulieren, wo die spezifischen Moéglichkeiten, wohl aber auch die Grenzen

Kultureller Bildung in einer Phase wachsender gesellschaftlicher Polarisierung liegen.

Als zentrale Herausforderung jeglicher Form der Schulentwicklung muss heute das Thema
Digitalisierung gesehen werden. Sie hat mittlerweile alle lebens- und arbeitsweltlichen As-
pekte erreicht. Entsprechend hoch sind die Erwartungen an Schule, diese technologische Re-
volution im Sinne der Schiiler*innen zu antizipieren. Speziell fiir den Bereich der Kulturellen
Bildung kann davon ausgegangen werden, dass mit den digitalen Medien eine nachhaltige
Veranderung des kulturellen Selbstverstandnisses stattfindet. Betroffen sind ebenso neue
Kommunikations- und Interaktionsformen wie die Art und Weise der asthetisch-kiinstleri-
schen Produktion, Distribution und Rezeption. Geteilter sind die Meinungen in Bezug auf die
Auswirkungen der Digitalisierung auf den Bildungsbereich. Wahrend die einen eine mdglichst
umfassende Einbeziehung digitaler Medien in alle schulischen Lehr- und Lernformen fordern,
um so den Arbeitsmarkterfordernissen von morgen zu entsprechen, warnen andere vor ei-
nem damit verbundenen Verlust von Bildung als solche. Autor*innen wie Konrad Paul Liess-
mann pladieren fir eine Schule, die so wenig wie moglich digitalisiert ist: ,,Nur eine Schule,
die sich ihrer nichtdigitalen Dimension und Verantwortung bewusst ist, wahrt die Chancen
der jungen Menschen auf die digitalisierte Arbeitswelt der Zukunft. [...] In dieser Welt wer-

den nur jene relssieren, deren Kenntnisse und Fahigkeiten nicht automatisiert werden kon-
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nen und die imstande sind, mit Automaten zu leben und zu arbeiten, ohne sich in deren Ab-

hangigkeit begeben zu missen.” (Liessmann 2018)

Digitalisierung ist auch das zentrale Stichwort fiir eine weitere wirtschaftliche Dynamik, die
gepragt ist von einer radikalen Transformation von der Hand- zur Kopfarbeit. Darauf beruhen
verschiedene Begriindungszusammenhange von Kultureller Bildung, die sich als ein zentrales
Medium fiir den Erwerb kreativer Fahigkeiten empfiehlt. Unter diesem Titel versuchte sich
der Fachzusammenhang — vor allem in Anlehnung an englische Modelle zur Zeit der Labour-
Regierung 1997 bis 2010 — einzureihen in die Gruppe derjenigen, die mit der Entwicklung
neuer Wirtschaftssektoren der Cultural and Creative Industries die Schulen gefordert sahen,
dafiir malRgeschneiderte Qualifikationen zu vermitteln. Neben dieser Art der ,Indienstnah-
me”“ Kultureller Bildung zur Vorbereitung auf die digitalisierten Arbeitsmarkte von morgen
ergibt sich aber noch eine weitere Option flr Kulturelle Bildung, die angesichts der Unprog-
nostizierbakeit der Arbeitsmarkte von morgen darin besteht, den jungen Menschen in einem
Zeitalter der umfassenden Automatisierung jenseits traditioneller Lohn- und Erwerbsarbeit

eine sinnstiftende Lebensgestaltung zu ermoglichen.

Die wahrscheinlich gravierendste Verdanderung der Rahmenbedingungen Kultureller Bildung
betrifft die laufenden politischen Veranderungen. So hat das Erstarken rechtspopulistischer
und rechtsradikaler Krafte und der damit verbundenen Gefahrdung demokratischer Errun-
genschaften zu einer Neuauflage bereits iberwunden geglaubter Kulturkdampfe gefihrt, die
nachhaltige Auswirkungen auf kulturelle Selbstverstandnisse in und auflerhalb von Schule
haben. Damit kommt Kultureller Bildung eine bislang weitgehend unterschéatzte Aufgabe zu,
die darin besteht, ,Kultur” nicht mehr als ausschliefRlich positiven Wert zu affirmieren, son-
dern ein kritisches Verhaltnis dazu zu entwickeln. Dies erscheint umso wichtiger in einer Pha-
se der Re-Irrationalisierung der nationalen Gesellschaften, in denen politische Entscheidun-
gen nicht mehr auf Basis rationaler Grundlagen fallen, sondern sich vorrangig auf Ressenti-
ments gegeniiber Menschen mit anderen kulturellen Ausdrucksformen (Zuwander*innen,
Gefllichteten, Asylsuchenden etc.) beziehen. Dazu kdme Kultureller Bildung der Auftrag zu,
gegen diese neuen Formen des Autoritarismus und der llliberalitat ein liberal-demokratisches
Werteverstandnis aufrecht zu erhalten, der von Beginn an die Grundlage Kultureller Bil-
dungsbemiihungen war (und deren Vorganger*innen im Rahmen von Konzepten , musischer
Erziehung” aus historischer Sicht doch nicht gefeit waren, sich anti-demokratischen und au-
toritdren, ja diktatorischen Vorgaben zu unterwerfen). Eine engere Zusammenarbeit von Kul-
tureller und Politischer Bildung, etwa zugunsten einer umfassenden Ausgestaltung von ,Eu-
ropean Citizenship”, bietet sich dabei an. (In dem Zusammenhang hat NECE, das Européische

Netzwerk zur Forderung von Civic Education im Rahmen der Konferenz ,A Brave New
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World?“ in Marseille ein erfreuliches Lebenszeichen gegegeben?. Besonders augenfillig war
die Bereitschaft dieses Fachzusammenhanges, starker als bisher auf kiinstlerisch-kulturelle
Ausdrucksformen zu setzen, die nach gemeinsamer Einschatzung besser als rational aufberei-
tete politische Institutionenkunde die emotionalen Grundlagen von Politikgestaltung anzu-

sprechen vermag.)

Wenn in den nationalen Gesellschaften das Gefiihl der Verunsicherung zunimmt, so betrifft das auch
den Bereich der Kulturellen Bildung, in dem es schwerer geworden ist, noch einmal — auch und gera-
de gegenliber auBRerhalb des unmittelbaren Fachbereiches Stehenden — klar zu formulieren, was un-
ter zeitgemaRer ,,Bildung” und was unter ,Kultur” verstanden werden will. Umso wichtiger erscheint
es, die damit verbundenen Diskursraume offen zu halten und sie nicht Vertreter*innen essentialisti-
scher Kulturvorstellungen zur Begriindung naturgegebener gesellschaftlicher Hierarchien zu tberlas-

sen.

Als potentieller Vorteil hingegen erweist sich die Tatsache, dass die Auseinandersetzung um Kulturel-
le Bildung (wenn auch unter anderen Bezeichnungen) bereits auf eine mehr als hundertjahrige wech-
selvolle Geschichte und ihrem reichen Erfahrungs-Reservoir zuriickzublicken vermag. Unabweisbar ist
dabei die Vermutung, dass das System Schule um die Bedeutung dessen, was heute unter Kultureller
Bildung verstanden wird, in einem informellen Sinn durchaus weil}. Trotzdem muss um das darin auf-
gehobene Menschenbild auf immer neue Weise gerungen werden, was uns zur Vermutung bringt,
dass es starke institutionelle Krafte gibt, die das bestmogliche Ausschopfen der Potentiale Kultureller
Bildung verhindern. Da mogen sich Vertreter*innen Kultureller Bildung noch so sehr um zeitgemaRe
Begriindungen bemiihen, die Geschichte zeigt, dass sie immer wieder an den Beharrungskraften des
Systems Schule als Ausdruck gegebener Macht- und Einflussspharen drohen abzuprallen. Umso wich-
tiger erscheinen kluge Strategien, die Kulturelle Bildung zur VerflUssigung erstarrter Strukturen zu
nutzen wissen ebenso wie — vor allem in Richtung eines kiinftigen Engagements von Stiftungen — das
Bemiihen um kritische Massen, die stark und einflussreich genug sind, um das System ,,zum Tanzen”

zu bringen.

1.2 Zentrale Fragestellungen

Nachdem sich das Feld der Kulturellen Bildung in den letzten Jahren einen ausgewiesenen Platz in
der deutschen Bildungs- und Kulturlandschaft zu erobern vermocht hat, versuchen die hier vorgeleg-
ten Reflexionen — angesichts der sich zum Teil dramatisch verandernden gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen — die bislang erarbeiteten Begriindungsmuster innerhalb des Sektors noch einmal kri-
tisch zu hinterfragen und auf Zukunftstauglichkeit hin zu untersuchen. Dies betrifft auch das

Verhaltnis zu anderen, benachbarten Themenfeldern wie Schulorganisation, demografische Zusam-

1 http://www.bpb.de/veranstaltungen/netzwerke/nece/ [aufgerufen am 12.09.2019].
9
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mensetzung, Digitalisierung oder Bedeutung der MINT-Facher, die die Stellung und Wirksamkeit von

Kultureller Bildung in der Schule wesentlich mitbestimmen.

In der Beschéaftigung mit diesen Fragen soll fir die einzelnen Akteursgruppen Kultureller Bildung
mehr Klarheit dariber erzielt werden, wo die Grenzen und wo noch Potentiale, vor allem in den bil-
dungspolitischen Argumentationsmustern bei der Positionierung von Kultureller Bildung fir die
Schulentwicklung und den damit verbundenen Umsetzungsstrategien liegen. Gleichzeit soll eine
Grundlage dafir geschaffen werden, bisherige Begriindungsmuster anschlussfahiger an die laufen-
den bildungspolitischen Debatten zu machen und ggf. neue Argumentationslinien zu entdecken und
auf Umsetzbarkeit zu prifen. Dabei ist davon auszugehen, dass vor allem in den angrenzenden bil-
dungspolitischen Feldern sowohl bislang ungenutzte positive als auch negative Grundannahmen tber

Kulturelle Bildung existieren, die es zu erheben, zu nutzen und aufzuklaren gilt.

Im Detail geht die Untersuchung der Frage nach, welche Relevanz Kulturelle Bildung heute im Bil-
dungsanspruch von Schule hat, haben kdnnte und in welcher Beziehung diese zu angrenzenden Fel-
dern steht. Im Zuge dessen werden einzelne bislang unterbelichtete Begriindungsmuster fir Kulturel-

le Bildung herausgearbeitet, indem den folgenden Leitfragen nachgegangen wird:

= Was kann Kulturelle Bildung fir die heutigen Herausforderungen von Schule leisten?

= Wie kann Kulturelle Bildung einen dynamischen Faktor von Schulentwicklung einneh-
men?

= Welche Rolle nehmen Stiftungen in diesem Zusammenhang ein?

= Welchen Beitrag kann Kulturpolitik fiir die schulische Kulturarbeit leisten?

Ziel ist es, gemeinsam mit der Auftraggeberin Stiftung Mercator entscheidende strategische Schluss-
folgerungen zu ziehen, wie Kulturelle Bildung und die mit ihr verbundenen Vorstellungen zeitgema-
Rer Lehr- und Lernformen zugunsten einer breiten, Sinn stiftenden, Haltung gebenden und doch nach
vielen Richtungen offenen Personlichkeitsentwicklung der jungen Menschen besser und zentraler im

bildungspolitischen Diskurs Deutschlands und seinen Akteur*innen positioniert werden kann.

1.3 Methodik

Basis fiir die hier vorgelegten Uberlegungen sind eine Erhebung des Forschungsstandes und eine Do-
kumentenanalyse zu den Themenfeldern Kulturelle Bildung, Schule und Schulentwicklung. Dazu wur-
den rezente Veroffentlichungen in Sammelwerken, Artikel und auch Darstellungen auf Websites zur
Analyse herangezogen, um ein umfassendes Bild der Entwicklung ziehen zu kdnnen. Dazu kamen viel-
faltige Erfahrungen, die EDUCULT in der Beobachtung, wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation

von einer Reihe von Programmen und Projekten Kultureller Bildung in Deutschland machen konnte.

Die durch die Dokumentenanalyse identifizierten Argumentationsmuster wurden anschlieBend durch

Einzelinterviews und ergdanzende Gruppengesprache mit Expert*innen und Entscheidungstrager*in-

10
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nen aus Politik, Verwaltung, Praxis, Wissenschaft und Zivilgesellschaft diskutiert und reflektiert. Ins-
gesamt konnte auf eine Vielfalt von Gesprachsergebnissen zuriickgegriffen werden. Konkret wurden

Gesprache vor allem mit folgenden Teilnehmerkreisen durchgefiihrt:

1. Vertreter*innen der Kulturellen Bildung: Fachreferent*innen in Bundes- und Landesministerien,
Expert*innen des Rats fir Kulturelle Bildung, der Kulturpolitischen Gesellschaft, des Deutschen
Kulturrats, der Bundesvereinigung kulturelle Kinder- und Jugendbildung, der Kulturstiftung des

Bundes.

2. Vertreter*innen anderer Themenfelder (Ganztag, MINT, Sprachbildung etc.): Fachreferent*in-
nen in Bundes- und Landesministerien, Vertreter*innen der Initiative ,MINT Zukunft schaffen,

des Hauses der kleinen Forscher, des Ganztagsschulverbandes und der Sprachbildung.

3. Bildungspolitische Entscheidungstrager*innen: (ehemalige) Minister*innen und Staatssekre-
tir*innen, Generalsekretar der Kultusministerkonferenz, Leiter*innen von Landesinstituten, Bil-
dungs- und Kulturpolitiker*innen aus Bundestag oder Landtagen, Vertreter*innen der Kommu-

nalverbande.

4. Akteur*innen der Zivilgesellschaft: Stiftungen des Verbunds Rat fiir Kulturelle Bildung, Projekt-
trager wie MUTIK, Deutsche Kinder- und Jugendstiftung.

Die Gesprache wurden sowohl telefonisch als auch personlich durchgefiihrt. Dartber hinaus hat vor
allem die Teilnahme an einer Reihe von Fachkonferenzen z.B. ,Kulturelle Schulentwicklung” in Stutt-

gart (Mai 2018) zur weiterfiihrenden Einschatzung des Feldes beigetragen.

Fir die Darstellung der zentralen Thesen waren vor allem die Gesprache und Anregungen mit den In-
terviewpartner*innen zentral. Ziel war es, Einschatzungen, Meinungen und Perspektiven von Vertre-
ter*innen der einzelnen Fachbereiche aufzuzeigen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede darzustellen
und zu diskutieren. Dabei war der Anspruch, fur die Stiftung Mercator eine Diskussionsgrundlage zur
zuklnftigen Schwerpunktsetzung des Bereiches Kulturelle Bildung im Rahmen der Schulentwicklung

zu schaffen. Diskussionsimpulse und Schlussfolgerungen sollen dazu beitragen.
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2 Thesen

Die folgenden Thesen beschaftigen sich mit den Fragen, welche Relevanz Kulturelle Bildung im Sinne
der Schulentwicklung einnehmen kann. Keinesfalls auf Vollstandigkeit bedacht, stellen sie das Ergeb-
nis von Uberlegungen dar, welche herausragende Argumente fiir Schwerpunktsetzungen in der aktu-
ellen gesellschaftlichen Transformationsphase fir Kulturelle Bildung in der Schule sprechen, wie sich
der Eigenwert des Fachzusammenhanges darstellt und in welcher Verbindung dieser mit anderen
Themenbereichen, allen voran mit der MINT-Thematik steht. Neben den Interviews mit den zuvor
genannten Expert*innen und Vertreter*innen der Fachbereiche? flieRen praktische Beispiele aus der
langjahrigen Arbeit von EDUCULT, in der Evaluation und wissenschaftlichen Begleitung beziehungs-
weise Wirkungsanalyse von Projekten® der Kulturellen Bildung im Bildungsbereich, in die Argumenta-
tion ein. Im Rahmen der Thesen wird aulRerdem der Stellenwert von Stiftungen im Zusammenhang

mit Schulentwicklung diskutiert.

Die hier vorgelegten Argumente verstehen sich als aus unserer Sicht an Bedeutung gewinnende dis-
kursive Felder der Auseinandersetzung innerhalb des Sektors Kulturelle Bildung im Verhaltnis zu an-
grenzenden Fachzusammenhangen der Schulentwicklung. Sie eréffnen so — hoffentlich — neue Impul-

se fur die Arbeit im Themenfeld Kultureller Bildung durch Stiftungen.

2.1 Auseinandersetzung mit Kunst ist eine Maglichkeit, mit der
grassierenden Verunsicherung und Angst, die Europa zur Zeit
umtreibt, umzugehen”

,Das Leben ist schon.” (Roberto Benigni)

Nahezu taglich erreichen uns medial vermittelt neue Analysen, die von einer zunehmenden Verunsi-
cherung und Verangstigung der nationalen Bevolkerungen sprechen. In dem Zusammenhang spricht
der Soziologe Heinz Bude gar von einer ,Gesellschaft der Angst” (2014), die allen Arten von (politi-

schen) Irrationalismen Tir und Tor 6ffnen wirde.

In dem Zusammenhang pladiert der Pastoraltheologe Paul Zulehner, der sich u.a. in der Leh-
rer*innen-Bildung engagiert, dafiir, sich dieser Form der gesellschaftlichen Paralyse entgegen zu stel-
len. In seiner Streitschrift , Entangstigt Euch” (2016) pladiert Zulehner flr eine neue Zuversicht, die
die Voraussetzung dafiir wire, der aktuellen politischen Instrumentalisierung von diffusen Angsten
und damit verbundenen Trends der Entsolidarisierung, der Demokratieskepsis und des Neuautorita-

rismus entgegenzuwirken.

2 Siehe Kap. 1.3 ,Methodik”.

3 Beispielsweise die Projekte ,, Max-Artists in Residence an Grundschulen” (http://educult.at/forschungsprojekte/max-
artists-in-residence-an-grundschulen/) oder ,,Kunst und Spiele” (http://educult.at/forschungsprojekte/kunst-und-
spiele/).
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Wie aber l3sst sich eine solche neue Form der Zuversicht lernen? Wie kann der Umgang mit Angsten
in einer Weise eingelibt werden, die das Vertrauen in die eigenen Moglichkeiten starkt und nicht un-
tergrabt? Antworten darauf weils u.a. eine Studie des Kunstwissenschaftlers Eckhart Neumann ge-
stoBen, der bereits 1996 eine ,Funktionshistorische Anthropologie der adsthetischen Produktivitat”
herausgebracht hat. Darin bietet der Autor eine gut nachvollziehbare Begriindung dafir, warum
Menschen Kunst schaffen und sich damit auseinandersetzen. Fir ihn sind die Klinste eine herausra-
gende Méglichkeit, menschliche Angste zu bannen, ihnen eine Gestalt zu geben bzw. mit ihnen um-
zugehen zu lernen (an der massenhaften Begeisterung flir Horror- und Katastrophenfilme kann man
die damit verbundene Angstlust leicht nachvollziehen). Und wir kdnnen von Neumann lernen, dass
die Kiinste zwar nicht in der Lage sind, die Ursachen von Angsten zu beseitigen, sehr wohl aber ist es
der unvoreingenommene Umgang mit ihnen, der es jungen Menschen erlaubt, mit ihren (und den
ihnen aufoktroyierten) Angsten in einer nichtdestruktiven Weise umzugehen und so die Unvorher-

sehbarkeit des Lebendigen in Vertrauen und Zuversicht umzumiinzen.

Diese These diskutiert die Moglichkeit von Kultureller Bildung in der Schule

= zur Beschaftigung mit der ganzen Vielfalt kiinstlerischer Ausdrucksformen,

zur Bewahrung und Vermittlung von kulturellem Erbe,

= zur damit verbundenen Reflexion der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, in denen
wir Kunst und Kultur verhandeln,

= zur Schaffung neuer Erfahrungs- und Erlebnisrdaume und

= zur Gewinnung von Haltung angesichts wachsender sozialer Differenzierung der Gesell-
schaft.

Schule tut sich traditionell schwer im Umgang mit der Vielfalt zeitgendssischer Kunstformen. Als sinn-
lich dominierte Erfahrungsraume stehen sie dem schulischen Anspruch auf Erreichen klar definierter
Lernziele oft scheinbar diametral entgegen. Sie sind dennoch ein herausragender Ausgangspunkt im

Umgang mit Unsicherheit und damit verbundenem Interesse und Neugier am Unbekannten.

Immerhin erlaubt die Beschaftigung mit der ganzen Vielfalt kinstlerischer Ausdrucksformen das

unmittelbar-sinnliche Erleben von Anteilen des eige-

nen Unbewusstseins, das, in klinstlerische Form ge- .
,Es geht um die Fahigkeit der Selbstexpres-
bracht, zwar ungebrochen fremd, aber doch in einer sion der jungen Menschen, und damit um
Weise handhabbar wird, sodass es externalisiert und Selbstvergewisserung.”

damit in aushaltbare bzw. nachvollziehbare Erfahrung

Bildungsforscher*in

transformiert werden kann. Dieser Prozess kann — wie
viele Beispiele zeigen — durchaus lustvoll und damit als die psychische Verfasstheit starkend erlebt
werden. Dabei ist es durchaus notwendig, die Grenzen zu kunsttherapeutischen Settings, flr die die

wenigsten Lehrkrafte und auch die beteiligten Kiinstler*innen hinlanglich ausgebildet sind, zu ziehen.
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Ahnliches l3sst sich fir den Umgang mit kulturellem Erbe sagen, dessen grolRe Bedeutung fiir den

gesellschaftlichen Zusammenhalt von unseren Gesprachspartner*innen immer wieder betont wurde.

In diesem Zusammenhang existiert mittlerweile eine gro-
,Wir haben eine Verantwortung fir die

) Re Vielfalt an Projekten Kultureller Bildung, die Schi-
Vermittlung unseres kulturellen Erbes.”

ler*innen mit der breiten Palette des kulturellen Erbes

Zivilgesellschaftliche*r Akteur*in und ihren Institutionen vertraut zu machen versuchen. Die

eminente sozialpolitische Dimension besteht darin, dass
vor allem Kinder, deren Eltern keinen bis wenig Interesse flir (Hoch-)Kultur haben, das Angebot in der
Schule nutzen kénnen, Kunst und Kultur als eminente Teile jeglicher gesellschaftlichen Verfasstheit

zu erfahren und zugleich einen individuellen Zugang zu finden.

Von EDUCULT durchgefiihrte Evaluationen von Projekten Kultureller Bildung haben gezeigt, dass Kin-
der im Rahmen ganz unterschiedlicher Projekte mit den verschiedenen kiinstlerischen Ausdrucks-
formen in Kontakt kommen und diese als etwas erleben, das Platz in ihrer Lebensrealitdt einnehmen
kann. Besuche in Kunst- und Kultureinrichtungen machen diese Orte nahbar, Kinder und Jugendliche
bekommen Zugang und erleben die Institutionen als solche, in denen sie willkommen sind und span-
nende Erfahrungen machen kénnen. Wir konnten erforschen, dass die freie Arbeit von Schiiler*innen
in Kunstsituationen diese dazu angeregt hat ihre Angste zu bearbeiten, den Sozialraum der Schule
neu zu erleben und als aktive Gestalter*innen dessen aufzutreten. Als stirkend erleben diese, dass
sie Erfolg im Gestalten von Werken, gegenseitige Wertschatzung und eine Forderung ihrer kinstleri-

schen Fahigkeiten erfahren. AuBerdem erleben sie Zugang zu verschiedenen Formen der Kunst und

der Profession von Kinstler*innen.
,Uber Angebote Kulturelle Bildung
Zunehmende Abhéngigkeit von sozialem Hintergrund jun- kdnnen alle Schiiler und Schiilerinnen

ger Menschen und ihrem Bildungserfolg ist derzeit ein in Kontakt mit Hochkultur kommen.”

Thema, das derzeit in Deutschland als auch global, an Be- Vertreter*in Bildungsforschung

deutung gewinnt. Im Interview mit einem*r bildungspoliti-
schen Entscheidungstrager*in wurde eine Erwartung an Kulturelle Bildung deutlich, die Zugangsmaog-
lichkeiten zu Kunst und Kultur fur alle Jugendlichen, unabhangig vom sozialen Hintergrund und der
daraus resultierenden Einstellung ihrer Eltern, zu verbessern. Gerade durch die Einbeziehung mog-
lichst aller kiinstlerisch-asthetischen Ausdrucksformen gelte es, einen umfassenden sinnlichen Erfah-
rungsraum zu schaffen, der allen Schiler*innen ungeachtet ihrer jeweiligen sozialen Zugehorigkeit
eine aktive Mitwirkung ermoglicht. Diesbezligliche Schwerpunktsetzungen sollten in allen Schultypen

gleichermalien erfolgen. In Bezug auf die unterschiedlichen Schultypen wurde in den Interviews die

Beobachtung genannt, dass die Relevanz Kultureller Bil-

,Wir missen aufpassen, dass Kulturelle | qyng in einem Teil des Schulsystems (Gymnasien) héher

Bildung am Ende kein Thema ist, dass , . . L. .
) o eingestuft wird als in anderen Schultypen, beispielsweise
nur an Gymnasien umgesetzt wird.

in Real- oder Hauptschulen.

Bildungspolitische*r Entscheidungstrdger*in
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Um mit der zu Beginn genannten von innen und von aullen stimulierten Angst umgehen zu lernen,
bieten sich die Kiinste dafiir an, dazu in eine spielerische und doch ernsthafte Beziehung zu treten. So
kénnen sich die Schiiler*innen mit den Angst vermittelnden Verhaltnissen reflexiv auseinanderzuset-
zen und eine eigene Haltung dazu entwickeln. Max Fuchs betont, dass Individuen ihre bewusste Mit-
gestaltung in der Gesellschaft erst dann ausleben kénnen, wenn sie Uber ein entsprechendes Hal-
tungsrepertoire verfligen, dass ihnen Kraft gibt fiir die Bereitschaft zur Teilhabe und Mitgestaltung

(vgl. Fuchs 2016: 13f.). AuBerdem werden Schiiler*innen mit Neuem konfrontiert, da sie mit zuvor

unbekannten kulturellen und gesellschaftlichen As-
,Kulturelle Bildung wirkt als eine reflexive
Kraft gesellschaftlicher Verhaltnisse.”

pekten in Verbindung kommen, was in weiterer Fol-
ge eine Basis fur die Reflexion gesellschaftlicher

Verhaltnisse legt. Zivilgesellschaftliche *r Akteur*in

Uber Kulturelle Bildung kann die Ausbildung jener Haltung unterstiitzt werden, durch die heranwach-
sende Menschen selbst Stellung beziehen und folglich im Rahmen populistischer und irrationaler Dis-
kussionen, die immer haufiger lGber soziale Medien lGbertragen werden, in einen differenzierten Aus-
tausch treten kénnen. Jene Auseinandersetzung — addquat geférdert und begleitet — kann entlang

von Erfahrungen mit den Kiinsten unterstitzt wer-

. . L den. Schiler*innen kommen so mit einer Bandbrei-
,Kinder und Jugendliche kommen mit einer

groRen Bandbreite von Kultur, also auch mit te von kiinstlerischen und kulturellen Ausdrucks-
dem Fremden, Irritierenden in Kontakt und weisen in BerlUhrung, die irritierende und
kénnen sich da ausprobieren, zustimmen und
ablehnen, je nachdem.”

befremdliche Geflihle auslésen. Mit diesen umzu-
gehen lernen starkt den Erfahrungshorizont, der in

Bildungspolitische*r Entscheidungstriger*in weiterer Folge auf andere Lebens- und Lernberei-

che umgelegt werden kann.

Im Praxisfeld Kultureller Bildung wird immer wieder ein Spannungsverhaltnis deutlich, dass sich der
Frage stellt, inwiefern Vermittlungstatigkeiten unter Vorgaben von Regeln stattfinden kénnen, ohne
als Begrenzung individueller Freiheit gesehen zu werden. Dazu beschreibt Fuchs den Zusammenhang
zum Bildungsziel, miindige Biirger schaffen zu wollen. Miindigkeit versteht er, ausgehend von einem
Kant’schen Bildungsverstandnis, in einem Spannungsverhaltnis zwischen Freiheit und Zwang. Dem-
nach geht es darum, das Verhaltnis von Freiheitsanspruch und Regelungsbedarf als eine Dialektik an-
zuerkennen, die charakteristisch in jeder Form des Zusammenlebens zu finden ist (vgl. Fuchs 2016:
15). Fir padagogische Kontexte ist es daher bedeutend, sich mit diesem Spannungsverhaltnis zwi-
schen Regeln und Freiheit auseinanderzusetzen und anzuerkennen, dass padagogische Interventio-
nen auch und gerade im Zusammenhang mit der Beschaftigung mit Kunst und Kultur nicht im diskur-

siv herrschaftsfreien Raum stattfinden.
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Demnach kann es als wesentliche Voraussetzung fiir eine Anerkennung der liberal-demokratischen

gesellschaftlichen Verfasstheit gesehen werden, nicht nur ,die eine Welt” als wesentlich zu sehen,

sondern vor allem die sinnliche Auseinandersetzung mit ganz unterschiedlichen Welten zuzulassen

und sich entlang der jeweiligen Zugdnge zu erfahren. Fiir Pierangelo Maset (2017) stellt Kulturelle

Bildung eine herausragende Moglichkeit dar, sich mit gesellschaftlicher Heterogenitat auseinander-

zusetzen und dieser nicht ausschlieBlich mit Angst vor Verlust zu begegnen. Seiner Ansicht nach lie-

gen die positiven Aspekte Kultureller Bildung in der Fahigkeit der kulturellen Kommunikation in einer

Vielfaltsgesellschaft. Davon ausgehend waren Fragen der ldentitdt und Fremdheit zentral, kénnen

reprasentiert, zueinander gestellt und verhandelt

werden. Dieser Zumutung folgend kann Kulturelle
Bildung dabei unterstiitzen, personlichen ebenso
wie gesellschaftspolitischen Krisen standzuhalten

und die Zuversicht zu verstirken, an neuen L6-

»Kulturelle Bildung kann einen wichtigen Beitrag
zur Losung aktueller politischer Krisen leisten.”

Bildungsforscher*in

sungsstrategien mitzuwirken. Entlang dieser Ar-

gumentation kann Kulturelle Bildung, bei entsprechender inhaltlicher Ausrichtung, politische Ver-

héltnisse in der Schule bearbeitbar machen und einer Bearbeitung im Klassenverband unterziehen.

Ziel von Bildungszusammenhangen, und im besonderen Fall

,Unser Job ist es, Menschen zu befa- | von Schule, ist es, junge Menschen in ihren Fihigkeiten und

higen, die Zukunft zu gestalten.”

ihrer Entwicklung zu unterstiitzen, die sie fiir die Bewalti-

Zivilgesellschaftliche*r Akteur*in gung ihrer Lebensverhaltnisse starkt. Fir Kulturelle Bildung

bedeutet dies, den Auftrag zu verdeutlichen, der sich aus

den gednderten politischen, wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Verhaltnissen ergibt.

Der Fachzusammenhang Kulturelle Bildung

steht vor der Herausforderung, sein Angebot
mit dem gesellschaftlichen Auftrag der
Schaffung immer neuer ,Moglichkeitsrau-

me”“ (Robert Musil) in Einklang zu bringen

,Letztendlich miissen wir auch dem Anspruch, ganz-

heitliche Bildung auszufiihren, gerecht werden.”

Bildungspolitische*r Entscheidungstrdger*in

und die Relevanz dessen verstandlich zu ma-

chen.

16




©

EDUCULT

2.2 ,Kulturelle Bildung ist eine Maglichkeit, mit der eigenen
Jnnenwelt’ umzugehen”®

+Wir brauchen Schonheit und Heiterkeit - damit die
Menschen, die wir erreichen wollen, Vertrauen ha-
ben und es aushalten, dass es auch grauslich wird.”
(Alexander Kluge)

Wenn die Beschaftigung mit Kunst als ein herausragendes Medium der Kulturellen Bildung zugedacht
werden kann, so lasst sich daraus der Schluss ziehen, dass Kulturelle Bildung in besonderer Weise ge-
eignet erscheint, der inneren Verfasstheit der Schiiler*innen Ausdruck zu geben. Schule hat sich (zu)
lange auf die Vermittlung kognitiver Wissensstande, ohne tiefere Berlicksichtigung der jeweiligen
emotionalen Befindlichkeit der Lernenden, beschrankt (, Trichterbildung”). Auf diese Form der struk-
turellen Einseitigkeit deuten heute alle Ergebnisse der Lernforschung hin. Es wird hervorgestrichen,
dass es gerade diese bislang weitgehend unberiicksichtigten emotionalen und affektiven Anteile der

Schiller*innen sind, die den Lernfortschritt in nachhaltiger Weise beeinflussen.

Flr uns war es in diesem Zusammenhang sehr erhellend, wenn gerade die Vertreter*innen der soge-
nannten MINT-Facher in den Interviews die Bedeutung des emotionalen Haushaltes und damit die
“Innenwelt” der jungen Menschen herausgestrichen haben. Fir sie sei die innere Verfasstheit ent-
scheidend dafiir, ein adaquates Verhéltnis zur duReren Welt, wie sie etwa in den Naturwissenschaf-
ten verhandelt werden, zu gewinnen. Als diejenigen, die den jungen Menschen Erfahrungen mit der
L»AuBenwelt” und ihren GesetzmaRigkeiten ermdglichen, stimmten sie unisono darin Giberein, dass
eine notwendige Voraussetzung fiir das Gelingen dieser Ubung auch ein stimmiges Verhiltnis mit der
inneren Welt notwendig ist. Wir wissen spatestens seit Sigmund Freud, dass wir nie in der Lage sein
werden, diese innere Welt als ,Reich des Unbewussten” umfassend auszuloten. Umso wichtiger er-
scheint ein spielerisch-ernsthafter Umfang mit dem, was uns innerlich umtreibt, um zu einer gefes-
tigten Haltung nicht nur gegeniber sich selbst, sondern auch gegeniiber der AuRenwelt gelangen zu
kénnen. Dafiir eignet sich — so die einhellige Meinung — kein Medium so gut wie die Auseinanderset-

zung mit Kunst und Kultur im Rahmen des bewdhrten Methodensets der Kulturellen Bildung.

Erfahrungen von EDUCULT zeigen, dass Kulturelle Bildung in der Schule Prozesse angeregt, die eine
individuelle Entfaltung der Personlichkeiten der Schiler*innen férdern, und dass Erfahrungen sinnli-
cher Erlebnisse eine offene Lehr- und Lernhaltung begtinstigen. Indem informelle und nicht unmit-
telbar zweckgerichtete Bildung im Vordergrund steht, werden Aspekte der Persdnlichkeitsentwick-
lung, wie die Entfaltung von Kreativitdt und Fantasie sowie Ideenentwicklung, geférdert. Dabei
ermoglicht eine freie Lehr- und Lernhaltung, dass sich Individuen selbststandig entfalten und eigene
Potentiale neu kennen lernen kénnen. Die dsthetische Auseinandersetzung ermoglicht es Schi-
ler*innen ihren eigenen Gedanken sowie Gefiihlen auf kiinstlerische Art und Weise Ausdruck zu ge-
ben, und sie damit neu erleb- und handhabbar zu machen. Damit gibt Kulturelle Bildung Einzelnen

die Moglichkeit sich Zeit zu nehmen filr personliche Prozesse, die im Alltag meist wenig Platz finden.
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Dadurch kénnen Kompetenzen oder Talente zum Vorschein treten, die Individuen von sich selbst o-

der andere von ihnen bisher noch nicht kannten.

Forschungsergebnisse von EDUCULT in Bezug auf Projekte Kultureller Bildung in der Schule, die in
sehr freien Settings arbeiten, weisen auf Aspekte hin, die eine personlichkeitsstarkende Wirkungen
auf Schiler*innen haben. Sie zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass sie Schiler*innen Raum zum
kreativen Gestalten und Experimentieren, zur ldeenentwicklung und kreativen Entfaltung geben und
diese dadurch Neues entdecken kénnen. Folgende Aussagen von Schiler*innen machen deren Erfah-

rungen deutlich:

e  Kunstbegegnung als persénliche Umgangs- und Ausdrucksform fiir Emotionen
,Wenn ich mal ein bisschen wiitend bin, dann nehme ich mein Malbuch her und
zeichne.” (Schiler*in, Grundschule)

,Kunst ist fiir mich auch, wenn man ein Gefiihl mit Gegensténden ausdriickt oder
bastelt. So was finde ich total schén.” (Schiler*in, Grundschule)

e Erfolgserlebnisse und Erfahren von Stolz auf eigene Talente und Kompetenzen
,Mein Bild, das einer echten Kiinstlerin, ist ausgestellt und Menschen sehen es. Jetzt
bin ich bertihmt.” (Schiiler*in, Grundschule)

Wirkungsanalyse von Projekten Kultureller Bildung in der Schule (EDUCULT)

Im Gesprach mit eine*r Vertreter*in der Bildungspolitik finden sich dhnliche Einschdtzungen wieder,
indem Kulturelle Bildung als , kreative Identitatsentwicklung” bezeichnet wird, die Selbstwerdung von
Schiler*innen unterstitzt und daher als besonders bedeutend fiir heranwachsende Menschen und

im Kontext von Schule angesehen wird:

,lch denke, dass es insbesondere ein Feld ist, in dem kreative Identitatsentwicklung und Bildung statt-
findet, d.h. ein kinstlerisches Wachsen, das aber auch mit einer Identitatsentwicklung verbunden ist,
der Selbstwerdung von Schilerinnen und Schiilern.” (Bildungspolitische*r Entscheidungstrager*in)

Kulturelle Bildung wird in diesem Zusammenhang nicht nur als spezifischer methodischer Zugang,

sondern selbst als Erziehungsziel bezeichnet, indem das Experimentieren mit den eigenen Potentia-

len und Fahigkeiten im Vordergrund stehen:

,Da ist Kulturelle Bildung fiir mich ein ganz wesentliches Erziehungsziel, d.h. Kunst kommt nicht nur von
Kénnen, sondern auch von Uben, Ausiiben und Ausprobieren und braucht von daher regelmiRige Rau-
me und Formate und auch Fachleute, die die Begegnung mit Kunst und Kultur, mit kulturellen Aus-
drucksformen einliben, ausprobieren, anleiten und da eben auch mit einer RegelmaRigkeit Jugendliche
anhalten, sich mit dem wichtigen Feld der Identitdtsentwicklung und des Menschseins auseinanderzu-
setzen.” (Bildungspolitische*r Entscheidungstrager*in)
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In Beobachtungen von EDUCULT und in den Gesprdchen wird deutlich, dass Erlebnisse, die im Rah-

men von Projekten Kultureller Bildung gemacht wer-

den, neue Lernmotivation schaffen. Vor allem die Kon- . P
,Dann bekommen sie auch sehr haufig einen

frontation mit bisher unbekannten Zugdngen lasst anderen Zugang, zu dem was Mathematik und
Schiiler*innen und Lehrer*innen neue Wege erschlie- | Deutsch, Sprachen und digitale Bildung angeht.”

Ren, die sich auch auf weitere Themenfelder und Ar- Zivilgesellschaftliche*r Akteur*in

beitsbereiche auswirken. Interviewpartner*innen &au-

Rerten die Einschatzungen, dass die Auseinandersetzung und Begegnung mit Kiinsten sowohl Schii-
ler*innen als auch Lehrer*innen in die Lage versetzt, erfolgreich neue Dinge zu lernen und mit ver-
schiedenen Situationen in Kontakt zu treten. Daraus entstehende Dynamiken sind es, die das Beson-
dere asthetisch reicher Lehr- und Lernsettings ausmachen. Jene Erfahrung lasst sich auf weitere

Fachbereiche lbertragen.

Projekte Kultureller Bildung kénnen mehrere

,Durch diese leiblichen und sinnlichen Erlebnisse Sinne ansprechen und als ganzkorperliche Er-
entstehen eine neue Lernhaltung und positive Akti-
vierung durch Konfrontation und Irritation. Das ist
das, was die Kinste in besonderer Form kénnen.”

fahrung erlebt werden. Schiiler*innen werden
dazu angeregt, sich selbst aber auch ihre Au-
Renwelt mit neuen Reizen wahrzunehmen.

Bildungspolitische*r Entscheidungstrdger*in . . . .
raungsport faungstrager= Ein*e Interviewpartner*in argumentiert, dass

damit oft Irritationen einhergehen, die neue
Umgangsformen und Entscheidungswege erfordern. Eine kiinstlerische Auseinandersetzung mit je-
nen unterstltzt deren Ansicht nach intuitiven Entscheidungsfindungen, welche in weiterer Folge auf
gegenwartige Gesellschaftsverhaltnisse vorbereiten, da diese in einer hochkomplexen und zuneh-

mend undurchschaubaren Welt immer wichtiger werden.

2.3 ,Kulturelle Bildung ist unmittelbar mit anderen
Fachzusammenhangen — wie MINT - verbunden”

,Menschen sind ungeeignet fur das Funktionale ...
Wir sind lebendig.” (Alexander Kluge)

Die traditionelle Schulorganisation ist lange Zeit von einer strikten Trennung einzelner, weitgehend
unverbundener Fachzusammenhadnge ausgegangen. Damit einher ging eine Hierarchisierung der
Lerninhalte, die tendenziell technische und naturwissenschaftliche Zugange als ,Kernfacher” priori-
sierte und die Auseinandersetzung mit Kunst und Kultur mit wenigen standortspezifischen Ausnah-
men zu einem randstandigen Thema gemacht haben. Querstehend dazu erlaubte eine starkere Pro-
jektorientierung, iberkommene Fachgrenzen zumindest temporar zu iberwinden, auch wenn diese
gerne in die prifungsarme Zeit (vor den Feiertagen und Ferien) gelegt wurden. Gerade diese Projekte

stellen heute — neben den traditionellen kiinstlerischen Tragerfachern — die dominierende Realisie-
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rungsform Kultureller Bildung dar, deren Betreiber*innen mit ihren Versuchen, damit die iberkom-

menen Schulroutinen zu unterlaufen, immer wieder an ihre Grenzen kommen.

Bereits in der Einleitung wurde darauf hingewiesen, dass diese einseitige Schwerpunktsetzung vor
allem zugunsten der sogenannten MINT-Facher keine ausschlieRlich systemimmanente Begriindung
findet, sondern zuallererst duBeren Einflussfaktoren, wie den Interessen einer Industrielobby, ge-
schuldet ist. Dazu kommt eine institutionelle Tradition von Schule, die sich ungebrochen an den Er-
fordernissen bei der Einflihrung der industriellen Produktionsweise im 19. Jahrhundert orientiert und
bis heute meint, durch eine Gberkommene Fragmentierung (, Tailorisierung”) des Wissenserwerbs

auch bei jungen Menschen des 21. Jahrhunderts die besten Lernerfolge erzielen zu kénnen.

Zentrale Aussagen dieser These wenden sich an die engen Fachergrenzen, die Schule bis heute cha-
rakterisiert und doch einer starkeren Schiler*innenzentrierung entgegenstehen (,Individualisie-
rung”). Besonders Gesprache mit Vertreter*innen technisch-naturwissenschaftlicher Ausrichtung
weisen darauf hin, dass sie die Konkurrenz zwischen ihren Fachzusammenhangen und Kultureller Bil-
dung flr Gberkommen erachten und stattdessen fiir eine wesentlich breitere Zusammenschau pla-
dieren. In den Gesprachen hat sich vor allem ein Nahverhéltnis von Kultureller Bildung zu anderen

Themenfeldern wie MINT deutlich gemacht, indem

= alle Gesprachspartner*innen auf eine ganzheitliche Starkung von Personlichkeiten fokus-
sieren;

= das aktive Mitgestalten und Finden kreativer Losungen in allen Fachzusammenhangen
immer starkere Bedeutung einnimmt und

= unterschiedliche Fachzusammenhéange iber einander dhnliche Methodensets verfiligen,
auch wenn damit unterschiedliche Lernziele verfolgt werden.

Gerade den Vertreter*innen der MINT-Facher scheint, wesentlich mehr als den Vertreter*innen der

Kulturellen Bildung selbst, klar zu sein, dass es nicht um

einen Gegensatz zwischen Kultureller Bildung und den | ,MINTist nurwirksam, wenn es in Bezie-
hung oder als Teil Kultureller Bildung dar-

Naturwissenschaften geht, sondern um die Entwicklung
gestellt wird.”

einer gemeinsamen, vor allem methodischen, Grundhal-

tung, die Kunst, Kultur, Sprachen, Technik und Natur- Zivilgesellschaftliche *r Akteur*in

wissenschaften zu verbinden weiR. Ubergeordnete, ge-
meinsame Zielsetzungen stehen dabei im Vordergrund, wie die Anregung aktivierender Lernprozesse
und Starkung der Personlichkeit der Lernenden, die die Lernmotivation in allen Fachzusammenhan-
gen entscheidend positiv beeinflussen kénnen. Vor allem das gemeinsame Ziel eines humanistischen
Bildungsideals scheint dabei zentral: ,,Das grof3e Ziel von Bildung ist es, Menschen dazu zu befdhigen,
ein eigenstandiges, selbstverantwortliches und in Verantwortung fiir andere agierendes Leben zu
fihren. Dann glaube ich, kann genauso gut die Kulturelle Bildung wie die MINT-Bildung oder der

Sport dazu beitragen.” (Zivilgesellschaftliche*r Akteur*in)
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Vor allem Gesprachspartner*innen des MINT-Bereichs betonen, dass naturwissenschaftliche Lern-
prozesse ebenso von kreativen Herangehensweisen gepragt sind, wie sie in der Kulturellen Bildung zu

finden sind. Diese Einschatzung steht im Zusammenhang

mit der Notwendigkeit der Weiterentwicklung des Fach- MINT-Bildung ist sicher etwas, das sich

zusammenhanges MINT, will er vermeiden, den aktuel- immer mehr 6ffnen und sich weiterent-
len gesellschaftlichen Entwicklungen zunehmend nach- wickeln muss.

zuhinken. Digitalisierung sowie die Ubernahme von Zivilgesellschaftliche *r Akteur*in

Tatigkeiten durch Maschinen machen fiir Vertreter*in-

nen von MINT-Initiativen unmittelbar deutlich, wie grof8 kiinftig der Bedarf an kreativen Losungen
sein wird. Unsere Gespradchspartner*innen gingen unisono davon aus, dass im weitesten Sinn kiinst-

lerische Verfahren — gemeint sind solche, die sich vor-

Eine standig verinderte Welt bedarf rangig asthetischer Ausdrucksformen bedienen und auf

kreative Losungen, rein technisches Wis- | diese Weise die Sinne unmittelbar ansprechen und so die
sen wird zukinftig nicht reichen.” Intuition schulen — in hochkomplexen Settings von zent-

Zivilgesellschaftliche *r Akteur*in raler Bedeutung fir die Erarbeitung technischer und na-

turwissenschaftlicher Lésungen sein werden.

Methodische Ansdtze weisen demnach groRe Gemeinsamkeiten und direkte Zusammenhange auf.
Kulturelle Bildung scheint unausweichlich an die Nutzung technischer Umsetzungsformen gebunden
zu sein, wie der Umgang mit Natur, Struktur oder Zahlen unmittelbar deutlich macht. Gleichzeitig
kénnen naturwissenschaftliche Vorgehensweisen und Arbeitsprozesse nur schwer ihrer kulturellen
Grundlagen enthoben werden. Folglich sind in beiden Ansatzen dhnliche Prozesse zu beobachten.

Dazu ein*e Gesprachspartner*in:

,Wenn Kinder ein Krachmachlichtmobil bauen, [...] dann ist es mit Sicherheit am Schluss ein Kunstpro-
dukt. Um zum Ergebnis zu kommen, miissen die Kinder ganz viele technische Probleme bewaltigen.
Wenn es darum geht, eine Skulptur zu bauen oder eine Ausstellung zu machen, muss ich dazu mit Werk-
zeugen ganz banal technische Herausforderungen bewidltigen. Wenn etwas mit Klang, Muster und
Rhythmus zu tun hat, dann ist es auch immer etwas Mathematisches, das darin steckt. (Zivilgesellschaft-
liche*r Akteur¥*in)
Nicht nur in den angedeuteten praktischen Bildungsansatzen, auch im Bereich Kultur- und Sozialwis-
senschaften lassen sich unschwer Gemeinsamkeiten mit Naturwissenschaften und Technik finden. Im
Zuge einer Verengung aufklarerischer Konzepte dominierten wechselseitige Ausschlussverfahren, die
durch institutionelle Abgrenzungen noch einmal verscharft wurden. Der Soziologe Armin Nassehi be-
tonte in diesem Zusammenhang bereits 2004 in einem Artikel von Zeit Online, dass Ergebnisse der
Kultur- und Sozialwissenschaft technologischen Erkenntnissen dhneln. Jede Form der Erkenntnisse
stelle seiner Ansicht nach eine Technologie dar, , deren politische, 6konomische und padagogische
Umsetzung ebenso zerstorerische wie aufbauende Krafte freisetzen kann“ (Nassehi 2004: 3). Seiner
Ansicht nach sind Positionierungen erst moglich, wenn die Kultur- und Sozialwissenschaften ihren

Abwehrkampf gegen die vermeintlich harten Wissenschaften beenden und sich auf die Suche nach
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Gemeinsamkeiten machen. Folglich geht es darum, das Selbstbewusstsein einer ,weichen Wissen-

schaft” mit ,,technologischem Selbstbewusstsein” zu harten (Nassehi 2004: 1ff.).

In Bezug auf Schul- und Unterrichtsentwicklung kann davon ausgegangen werden, dass sich die Auf-

rechterhaltung einer darauf bezogenen Fachhierarchie, in der einzelne Unterrichtsfacher getrennt

neben- bzw. Uber- und untereinander stehen, zual-

lererst an der Organisation von Fachlehrer*innen | ,€s machtkeinen Sinn zutrennen, Ziele lassen

N . . . . ich vereinigen und man kann sich dartber
orientiert und von diesen stetig reproduziert wird. sich vereinigen und man kann sich dartibe

-, ) . _ ) verstandigen, wer einen Beitrag leisten kann.
Ein*e Interviewpartner*in bezeichnet dies als Dann ist jeder Beitrag ein wichtiger.”

,kinstliche Erwachsenentrennung” der Themen-

. . . . Zivilgesellschaftliche *r Akteur*in
bereiche und der Auseinandersetzung mit diesen, g f

die im Kontrast zu einer modern-vernetzten Welt-

sicht steht. Jene ,Teilung der Welt” fihre zu einer zunehmend willkirlichen Abstraktion von Themen-
feldern, die eine Distanzierung zum lebensweltlichen Alltag von Schiiler*innen verscharft und damit
Verbindungen zu gesellschaftlichen Gegebenheiten erschwert. Ein*e Interviewpartner*in nennt in
diesem Zusammenhang, dass dadurch die lebensweltliche Relevanz von Inhalten geschmalert wird
und Themen fir Kinder wenig nahbar werden: ,Das bedeutet auch, dass es Schiler*innen nicht ge-
lingen kann, Unterrichtsinhalte oder Kompetenzen, die man versucht, aufzubauen, mit gesellschaft-
lich relevanten Fragestellungen zu verbinden oder mit Dingen, die den Jugendlichen im Alltag passie-

ren.” (Zivilgesellschaftliche*r Akteur*in)

In weiterer Folge heben Interviewpartner*innen der Zivilgesellschaft die Notwendigkeit hervor, ge-

meinsame Ziele in den Vordergrund zu riicken und damit den Beitrag einzelner Projekte oder Initiati-

ven zu starken, was die Moglichkeit eines Neudenkens
»,Da gibt es ja so viele Kompetenzen, die

) von Unterrichtsstrukturen ermdoglichen wiirde. Es spricht
man ansteuern kdnnte, wenn man mal

nur den Gedanken eines stirker fach- vieles daflir, einen Unterricht in der Schule anzustreben,
Ubergreifenden, projektorientierten Un- | der eine Konkurrenz zwischen unterschiedlichen The-
terrichts weiterverfolgen kénnte.” menfeldern wie Kulturelle Bildung und MINT vermeidet

Zivilgesellschaftliche*r Akteur*in und das Gemeinsame in den Vordergrund stellt. Indem

der Fokus auf dem Prozess des situativen Abwéagens zwi-

schen Schwerpunkten der Ausgestaltung des jeweiligen Unterrichtsangebotes liegt, wiirde dies Ver-

kniipfungen zwischen den Themenfeldern und Zugangen hervorheben.

Es gilt herauszuarbeiten, welche Maoglichkeiten sich flir einen Zusammenschluss zwischen Kultureller
Bildung mit anderen Fachzusammenhdgen ergeben. Beispielsweise hat ein*e Interviewpartner*in
der Bildungspolitik betont, dass Kinder durch den Umgang mit Kiinsten offener und aktiver werden,
was ein freudvolles und motiviertes Lernen auch und gerade im MINT-Bereich unterstitzt. Kulturelle
Bildung kann dabei einen Anknipfungspunkt fir den Anschluss verschiedener Themenfelder bieten,

eine Art Schmelzpunkt fir verschiedene Projekte sein, aus dem sich Schwerpunkte in der jeweiligen
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Ausgestaltung ergeben, die sowohl technisch als auch kiinstlerisch sein kann. Dazu ist es fir alle bis-
lang institutionell getrennten Fachzusammenhange notwendig, sich einander zu 6ffnen und eine ge-

meinsame Weiterentwicklung anzuregen.

Um solch groR gesteckten Ziele erreichen zu kon-

nen erscheint es entscheidend, Relevanzen fiir ein- »Kolleginnen oder Kollegen machen nur mit,

zelne Akteur*innen hervorzuheben. Das betrifft wenn etwas fir sie hervorspringt.

vor allem Lehrer*innen die bereit sind, sich mit ih- Zivilgesellschaftliche*r Akteur*in

ren Schiler*innen auf solch einen Weg einzulas-
sen. Vorrangig notwendig erscheinen malgeschneiderte QualifikationsmalRnahmen, die Leh-
rer*innen dazu befdhigen, die Zusammenarbeit mit anderen Fachvertreter*innen nicht als Ein-
schrankung, sondern als Bereicherung ihres Berufsbildes zu sehen. Dabei kbnnte die Zusammenar-
beit als eine Starkung wirken und auf diese Weise gemeinsame Ziele in den Vordergrund stellen, um
so — durchaus unter Einsatz des spezifischen Fach-Knowhows — gemeinsam ihre Umsetzung zu ge-
wahrleisten. Um jene Entwicklung bestméglich anregen zu kénnen, gilt es, Schulen mehr Freiraum zu
geben, der es ihnen erlaubt, experimentelle Lernsettings zu organisieren und dabei vom klassischen
Facherkanon abzuweichen. Dies konnte Lehrer*innen dazu ermutigen, Inhalte Gber neue Lernwege

zu erschlieRen.

2.4 Kulturelle Bildung ist eine Maglichkeit mit Welt (,AuBenwelt”) in
einem post-industriellen Zeitalter umzugehen”

Wir brauchen mehr Kunst, mehr Musik, mehr Poe-
sie in diesen Zeiten der Krisen, der mentalen Krisen
vielleicht, der wachsenden Komplexitat® (Caspar Ko-
nig)

Die Oxford University hat bereits 2013 eine Studie Gber mogliche Zukiinfte der Arbeitswelt heraus-
gebracht. Deren Ergebnisse weisen darauf hin, dass bereits in wenigen Jahren weite Teile der Lohn-
arbeitsverhaltnisse auch in den mittleren und héheren Qualifikationsbereichen von Automatisierung
bedroht sein konnten. Nicht nur niedrig Qualifizierte, sondern auch Beschaftigte im Transport- und
Dienstleistungsgewerbe, Anwélt*innen, Mediziner*innen und wohl auch Lehrer*innen werden sich
demnach kiinftig nicht mehr ausschliellich Gber ihr Arbeitsverhéltnis definieren kénnen. (Vgl.

Frey/Osborne 2013)

Auch wenn andere Zukunftsszenarien in eine entgegengesetzte Richtung deuten, wonach die — nur
mit der umfassenden Transformation des Industriezeitalters vergleichbare — digitale Revolution zu
ganz neuen, heute noch gar nicht beschreibbaren Jobanforderungen fiihren wird: Vieles spricht da-
flr, dass die zurzeit noch dominante Funktion von Schule, junge Menschen auf einen Arbeitsmarkt

vorzubereiten, den es in dieser Form bereits in wenigen Jahren so gar nicht mehr geben wird, zu-
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nehmend relativiert erscheint bzw. in die Sackgasse einer zunehmenden Anzahl ,arbeitsloser” Exis-

tenzen fihren wird.

So wenig wir uns heute eine haltgebende Existenzform abseits der Logik des (Lohn-)Erwerbs vorstel-
len kdnnen, so sehr steigt die Anforderung an Schule, Gber die unmittelbaren Anforderungen des Ar-
beitsmarktes hinausgehende Begriindungen fir ein sinnstiftendes Lebens zu entwickeln. Damit wird
Schule wesentlich dariber befinden, ob dieser neue Epochenbruch, der u.a. das Ende der Arbeitsge-
sellschaft, wie wir sie kennen, einldutet, zu massenhafter Verelendung fiihren wird oder als umfas-
sende Befreiung von den Noten einer fremdbestimmten Existenz erfahren und erlebt werden kann.
Der Philosoph Konrad Paul Liessmann formuliert es folgendermafien: ,Bildung wird in naher Zukunft
nicht die Aufgabe haben, junge Menschen auf Arbeitspldatze vorzubereiten, sondern darauf, ohne

traditionelle Arbeit sinnvoll zu leben.” (Liessmann 2018)

Vieles spricht dafiir, dass Kulturelle Bildung als eine experimentelle Versuchsanordnung einen we-
sentlichen Beitrag zur Ermdglichung eines nicht véllig verunsichernden Ubergangs von der fremdbe-
stimmten Lohnarbeits- zur selbstbestimmten Tatigkeitsgesellschaft zu leisten vermag. Die Griinde
liegen auf der Hand und reichen von der bereits erwdhnten Auseinandersetzung mit Angsten bis zu
einer neuen Form der Sinnstiftung im Umgang mit sich und der Welt. Letztere kommt auch in den
Konzepten der , Lebenskunst” zum Ausdruck, die aktuell eine Renaissance erfahren (vgl. Godde/Zirfas
2014).

Liessmann (2017) nimmt die soziale Herausforderung einer permanenten Optimierung des Lebens
wahr, die sich darin auszeichnet, dass ein Grof3teil der Menschen gefordert ist, jeden Tag des Jahres
effizient planen zu missen. In weiterer Folge flihrt dies dazu, dass alle Teilbereiche des Lebens den
Anspruch haben optimal genutzt werden zu missen und einer Wettbewerbsfahigkeit unterzogen
werden. Lebensbereiche, denen kein direkter Nutzen gegeniiber steht, bleiben dieser Argumentation
zufolge zunehmend auf der Strecke. Diese gesellschaftliche Entwicklungsdiagnose lasst sich auch in
der Schule wiederfinden, indem Unterricht auf Leistung und Effizienz fokussiert ist und wenig Raum
fir scheinbar ,,nutzenfreie” Aktivitdten hat. Die Forschungserfahrungen von EDUCULT zeigen, dass
die Auseinandersetzung mit Kunst eine Art Gegenpol in der Schule einnehmen kann, indem die Be-
schaftigung mit freier Kunst flr Schiler*innen eine ist, in der sie Konzentration und Entspannung er-
leben und neue Kraft fiir die Anforderungen der Schule und des Alltages sammeln. Dariiber hinaus
ermoglichen freie asthetische Auseinandersetzungen das Erleben von Situationen, die nicht unmit-

telbar nutzengeleiteten Charakter haben.

Aktivitaten der Kulturellen Bildung kdnnen Momente des personlichen ,Zu-sich-findens” schaffen.
Beobachtungen in von EDUCULT evaluierten Projekten und Gesprache mit Praktiker*innen haben
deutlich gemacht, dass hier Aktivitaten verhandelt werden, die fir sich selbst stehen kénnen und

keinem Zweck dienen missen. In Momenten, in denen Schiler*innen selbst aktiv sein kbnnen, sich
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Giber kreative Ausdrucksweisen wie Zeichnen, Musizieren oder im Rahmen von Performances darstel-
len bzw. ausdriicken, geben ihnen Zeit zur Konzentration auf Dinge, die Wert in sich selbst tragen
und nicht von fremdbestimmtem Leistungsdruck und -optimierung gepragt sind. Ob sich aus jenen
Prozessen weitere, zielgerichtete Handlungs- bzw. Denkanleitungen ergeben, darf offenbleiben. In
aller Regel erfahren die jungen Menschen diese experimentellen Settings als eine persdnliche Star-
kung, die das Erleben zukinftiger Ereignisse und Bewaltigung von Arbeitsaufgaben positiv zu beein-

flussen vermogen.

e Kiinstlerische Settings als Situationen des Ausgleichs in der Schule erleben
,Da kann man sich austoben und vom Unterricht wegkommen, man kann sich ent-
spannen und Spafs haben und es ist witzig, wenn man mit Freunden etwas macht,
das Spaf macht.” (Schiiler*in, Grundschule )

o Der Kontrast zum Unterricht als Moglichkeit, neue Kraft zu tanken
,Wenn ich hier rausgehe, dann gibt mir das neue Kraft. Die bekomme ich von der
guten Laune. Weil es anders ist als im normalen Unterricht.” (Schiler*in, Grund-
schule)

o Kunst als eine Tatigkeit abseits von Bewertung
,Ich finde Kunst sehr gut, da kann man einfach drauflosmalen. Da gibt es halt nie so
eine richtige Vorschrift und es ist halt auch nicht immer so, man kann in Kunst halt
nichts falsch machen. Jedes Bild ist nicht falsch oder richtig.” (Schiiler*in, Grund-
schule)

o Kunstbegegnung als Ausgleich zu schulischen Anforderungen
»2Angenommen man hatte gerade einen Test oder es war gerade ganz anstrengend,
ist es wie eine Art Pause, weil du einfach machen kannst, worauf du Lust hast. Du
kannst halt ganz viel machen, ganz kreativ sein.” (Schiller*in, Grundschule)

Wirkungsanalyse von Projekten Kultureller Bildung in der Schule (EDUCULT)

In diesem Zusammenhang rekurrieren unsere Gesprachspartner*innen auf eine Kulturelle Bildung,

die jungen Menschen in der Schule dabei unterstiitzt

sich in einer sich sténdig verandernden Welt immer neu zu erfinden und zu positionieren,
Ausgleich gegen steigende Anforderungen arbeitsweltlicher Routinen zu erleben,

Denken und Handeln in Alternativen zu lernen und

Schlisselkompetenzen auszubilden, die Relevanz sowohl fiir den Arbeitsmarkt als auch
flr alle anderen lebensweltlichen Zusammenhéange haben.

Kulturelle Bildung stellt demnach eine herausragende Lernform dar, wenn es darum geht, im spieleri-
schen Umgang mit der inneren und dulReren Fremdheit eine optimistische und tatige Haltung in einer
sich standig verandernden und weiterentwickelnden Welt zu erleichtern. AuBRerdem unterstiitztn die
Erfahrungen Schiler*innen dabei, unbekannten Entwicklungen mit Interesse und einem Willen zur

Mitgestaltung entgegenzutreten.
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Es kann davon ausgegangen werden, dass ) _ ) _
»Kulturelle Bildung kann ein Schliissel dazu sein, dass

man sich, die Gesellschaft und auch zukiinftige Ent-
tieentwicklung darstellt. Die Konfrontation | wicklungen der Gesellschaft positiv begleiten kann.”

diese Offenheit einen Beitrag zur Demokra-

mit Neuem und Unbekanntem, wie es im
Zivilgesellschaftliche*r Akteur*in

Rahmen Kultureller Bildung oft geschieht,

gibt nur allzu oft den Anstof8 flir ganz unter-
schiedliche Interpretationen und erlauben so die Akzeptanz von zum Teil ganz unterschiedlichen Ein-

stellungen, die den Zusammenhalt in der Gruppe nicht schmalert, sondern in ihrer Vielfalt bereichert.

Ein*e Gesprachspartner*in betont Aktivitaten Kultureller Bildung als eine Mdglichkeit, unterschiedli-

che Meinungen und Interpretationsweisen zu erfahren, die in weiterer Folge die Ausbildung eigener

Haltungen begrinden.
»ES ist extrem wichtig zu erfahren, dass die Mehrheit

nicht automatisch Recht hat. Es braucht gegenteilige
Erfahrungen, um die Eigene ausbilden zu kénnen. Das

Kulturelle Bildung findet oftmals in gemein-

. o y schaftlichen Settings statt. Neben den Erfah-
ist wie Yin und Yang.

rungen mit eigenen Kompetenzen werden

Zivilgesellschaftliche™r Akteur*in damit auch soziale Prozesse in der Gruppe

gefordert. Ein*e Vertreter*in bildungspoliti-
scher Entscheidungstrager*innen beschreibt dies wie folgt: ,Soziale Beziehung — ich glaube, das ist
das Entscheidende, das Kulturelle Bildung ausmacht —, die Interaktion zwischen Menschen und die
Hilfe, die wir jungen Menschen anbieten, um ihre Talente zu erkennen und auch auszuleben, das

kann man nur Uber soziale Beziehung definieren.” (Bildungspolitische*r Entscheidungstrager*in)

Eine*e Interviewpartner*in betont die Besonderheit, dass Kulturelle Bildung die ErschlieRung neuer
Lernorte und —settings begtlinstigt. Indem Aktivitaten nicht nur im Klassenraum stattfinden, erfahren
Schiiler*innen Ortswechsel, was in weiterer Folge einen flexiblen Unterrichts- und Lernprozess in der
Schule anregt. Es ist davon auszugehen, dass die Aneignung neuer Lernorte die Identifikation von
Schule und Lernen stdrkt. Sowohl Lehrer*innen als auch Schiiler*innen treten als Gestalter*innen

auf. Indem ihre personliche Mitgestaltung Lernorte verdndert, wird die Umgebung zu eigen gemacht.

Sowohl Vertreter*innen der Kulturellen Bildung als auch die anderer Fachzusammenhange sind sich
einig, dass Grundgedanken der Kulturellen Bildung auf nahezu alle Lebens- und Arbeitsbereiche tber-

tragen werden kénnen und diese somit in

den meisten Gesellschaftsbereichen wirken. ,Kulturelle Bildung I3sst die jungen Menschen ganz-

Folglich kann davon ausgegangen werden, heitlicher und nachhaltiger qualifizieren.”

dass Kulturelle Bildung in der Schule die Zivilgesellschaftliche *r Akteur*in

Ausbildung von Schliisselkompetenzen und

Kulturtechniken unterstiitzt.
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Ein*e Interviewpartner*in betont die Poten-
,Es sind kleine Personlichkeiten, die anderen Schi-

. . . ' o tiale Kultureller Bildung fir die Wirtschaft
ler*innen einen Schritt voraus sind. Die sind schon

auf der Biihne gestanden.” und die Ankniipfung an Anforderungen des

Arbeitsmarktes. Vor allem die Bedeutung fir

Bildungspolitische*r Entscheidungstrdger*in . .
die durchaus auch arbeitsmarktrelevante

Personlichkeitsentwicklung wird dabei her-
vorgehoben. Dieser Erfahrung zufolge bevorzugen Unternehmen Schiiler*innen, die Erfahrungen mit
Methoden der Kulturellen Bildung gemacht haben und/oder direkt mit diesen in Verbindung stehen,
da die Erfahrungen damit deren Personlichkeit starken und sie reflektierter und selbstbewusster auf-
treten lassen wirden. Dieser Argumentation zufolge stellen Aktivitdten Kultureller Bildung eine Basis

dar, um gegenwartigen Arbeitsmarktanfordernissen kreativer entgegentreten zu kénnen.

2.9 ,Kulturelle Bildung tragt zur Vergemeinschaftung bei”

LKulturelle Bildung, als eine Form ethischer und ge-
sellschaftlicher Bildung, ist ein Grundinstrument der
sozialen Integration.” (UNESCO Road Map for Arts
Education)

Es liegt in der Natur der gegenwartig dominierenden Wirtschaftsform, die Individualisierung voranzu-
treiben. Sie bewirkt damit eine nachhaltige Isolierung der Menschen voneinander, wohl ein zentraler
Grund fiir die Uberhandnahme von Angst und Verunsicherung. Statt die Menschen auf nachhaltige
Weise aufeinander zu beziehen, stellt die Logik der ,, Konkurrenzgesellschaft” auf ein ,Recht des Star-

keren”, das Uber den personlichen Erfolg entscheidet.

Der Begriff ,Vergemeinschaftung” wird hier dem Betriff der ,Identitdat” vorgezogen wird, da dieser
gerade im aufkommenden Klima einer Wiederauflage von , Kulturkdmpfen® nur zu leicht zu unge-
wiinschten Missverstandnissen zu fiihren vermag (vgl. Jullien 2018). Instanzen der Vergemeinschaf-
tung, seien es die Kirchen oder politische Parteien, in denen das Miteinander eingelibt und prakti-
sche Solidaritat erfahren werden konnte, scheinen demgegeniber in die Defensive gedrangt. Dies
zeigt sich auch im Verlust solidarischen Denkens und Handelns, der sich in einem tendenziellen Ab-
bau von Wohlfahrtsstaatlichkeit manifestiert. Entsprechend bezieht sich die gelingende Lebensge-
staltung immer weniger auf ein wie auch immer geartetes Kollektiv, sondern wird vom personlichen

Erfolg oder Scheitern abhangig gemacht.

Gegen diese Tendenzen empfiehlt sich Kulturelle Bildung als eine Moglichkeit einer auf Freiwilligkeit

beruhenden Vergemeinschaftung, indem sie

= die Ausbildung schulischer und aulRerschulischer Gemeinschaften unterstiitzt,
= zu einer Erkundung des Sozialraumes Schule und seines Umfeldes beitragt und
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= Schiler*innen ihre Einbettung in kulturelle Kontexte positiv (und auch negativ) erfahren
|asst.

Mit dem Thema der Vergemeinschaftung soll noch einmal das ,grolRe Ganze” in den Blick genommen
werden, um sich so der Frage zu widmen, was Kulturelle Bildung auf einer gesellschaftlichen Ebene
leisten kann. Gerade in Zeiten wachsender Polarisierung werden neue Erzahlungen gesucht, die sich
auf den weithin ungebrochenen Wunsch nach lokaler, regionaler, nationaler, aber auch europaischer
Zusammengehorigkeit beziehen. Dazu ist zu fragen, ob und wenn ja, inwiefern Kulturelle Bildung zur
inhaltlichen Ausgestaltung eines auf Freiwilligkeit selbstbewusster Individuen bezogenen Wir-Gefiihls
beizutragen vermag? Was also kann Kulturelle Bildung zur Befriedigung berechtigter Gemeinsam-

keitsanspriiche leisten?

Aktivitaten Kultureller Bildung bringen oft Kinder und Ju- _Gemeinsame Projekte Kultureller Bil-

gendliche verschiedener Klassen und Altersgruppen zu- dung férdern den Zusammenhalt der
sammen, was den Austausch zwischen den Schiler*innen Schule. Das gibt ein Schulgefihl.”

aber auch Fachlehrer*innen férdert. Sie tragen damit zum , .
Vertreter*in Kulturelle Bildung

Zusammenhalt in der Schule bei und fordern eine Schul-

gemeinschaft, die die Grundlage fir ein unterstiitzendes Lehr- und Lernumfeld legt, in dem Schi-
ler*innen gerne lernen und Lehrer*innen mit Motivation unterrichten. Eine Interviewpartner*in hat
das Beispiel einer Kleinstadt eingebracht, in der das ortliche Theater geschlossen wurde und dieses
seither von einer Schule bespielt wird, wodurch das Theaterprogramm/-angebot vor Ort fortge-
schrieben werden konnte: ,Da gibt es den Ort Bernburg in Sachsen-Anhalt, ein winziges Stadtchen
mit einem wunderbaren Barocktheater, das wird komplett von den Schulen bespielt und die Schulen
machen im Grunde mit ihrem Theaterprogramm das Theaterangebot vor Ort.” (Vertreter*in Kulturel-

le Bildung)

Schule wirkt somit direkt in den ortlichen Sozialraum, indem der Kontakt zu lokalen Museen, Kon-
zerthdusern und Kiinstler*innen aufgebaut und die Teilnahme am kulturellen Leben und die Mitge-
staltung des kulturellen Angebotes gewahrleistet werden kann. Insofern wird Schule, vor allem im
landlichen Raum, eine zunehmende Bedeutung als Kulturtragerin innerhalb einer Kommune zuge-

sprochen, wie auch das folgende Zitat deutlich macht:

,Wenn die Schule das Konzert macht, dann gehen wirklich alle hin, denn wir haben ja nicht (iberall so
eine hohe Dichte mit kulturellen Einrichtungen, dass man fiir eine lokale Bevolkerung immer ein kultu-
relles Angebot vorhalten kann. [...] In landlichen Regionen sind Schulen mit so einem Profil oft ganz ge-
fragte Kulturtrager.” (Vertreter*in Kulturelle Bildung)
Ein*e Interviewpartner*in der Zivilgesellschaft betont in diesem Zusammenhang die Vertiefung des
Gemeinschaftsgedankens, die sich in der Kompetenzerweiterung der Schiler*innen sowie in den
,heuen” Austausch- und Kooperationsverhaltnissen zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen &u-

Rern wirde: ,Es sind dann kulturelle Angebote, die neu sind, und Kinder sind ja auch erfrischend und

28



©

EDUCULT

trauen sich Dinge zu, die man ihnen gar nicht von vorneweg zutrauen wirde.” (Zivilgesellschaftli-

che*r Akteur*in)

Immer wieder wird der Kulturellen Bildung der Auftrag einer Heranfilhrung an den mitteleuropai-

schen/deutschsprachigen Kulturraum zugesprochen.

Dies ermogliche einheimischen ebenso wie zugewan- ,Wir haben auch eine Verantwortung fur
derten Kindern, eine (positive) Beziehung zum lokalen | die Vermittlung unseres kulturellen Erbes.”

oder regionalen kulturellen Erbe als wichtige Voraus- Vertreter*in Kulturelle Bildung

setzung filr jegliche Form der gelingenden Vergemein-

schaftung zu entwickeln.

2.6 ,Kulturelle Bildung ist ein zentrales Schlisselkonzept der
Schulentwicklung - Stiftungen haben dabei eine zentrale
Bedeutung”

.Nach langen Uberlegungen bin ich zur Uberzeugung
gelangt, dass es nur ein Mittel gibt, den aktuellen
gesellschaftlichen Widrigkeiten etwas entgegen zu
halten, das ist der Anspruch auf Schénheit.” (Michael
Kohlmeier)

In den Gesprachen hat sich gezeigt, dass Stiftungen im Feld Kultureller Bildung bedeutende Ak-

teur*innen in der inhaltlichen Ausrichtung und Finanzierung von Programmen darstellen. Damit pra-

gen sie Theorie und Praxis Kultureller Bildung maRgeblich.

Auf diese Weise ist es Stiftungen — oft im wechselseitigen »Ich glaube, dass Kulturelle Bildung
helfen oder einen Beitrag leisten kann,

Einvernehmen mit der 6ffentlichen Schulverwaltung — ge- e
dass Schule ganzheitlicher denkt.”

lungen, ein besseres Bewusstsein fir die Bedeutung Kultu-

reller Bildung in der aktuellen Schulentwicklung zu schaf- Zivilgesellschaftliche*r Akteur*in

fen. Dennoch fihrt eine/e Interviewpartner*in aus, dass
eine strukturelle Verankerung von Konzepten der Kulturellen Bildung in der Schulentwicklung noch
eine geringere Rolle einnimmt. In diesem Kapitel geht es um die Darstellung einer Rolle von Kulturel-
ler Bildung in Form von Potentialen. Der Ausbau dessen wird im letzten Kapitel ,, Conclusio und Im-

pulse zur Weiterentwicklung” dargestellit.

Inhaltlich wird der Charakter von Kultureller Bildung als zentrales ,Schliisselkonzept” beschrieben,
das Schulentwicklung vor allem hinsichtlich einer Gestaltung von Schule als Lernort mit moderner
Lernhaltung ermoglicht. Kulturelle Bildung hilft Schule dabei als ,,Ganzes” zu agieren, indem facher-
Ubergreifende Thematisierungen aktueller Themen maglich werden. Vor allem den facheribergrei-
fenden Charakter betrachtet ein*e bildungspolitische*r Entscheidungstrager*in als Spezifik Kulturel-
ler Bildung in der Schule, da dadurch die ,Gesamtverantwortung von Schule” zur Geltung kommt und

das Schulprogramm als Ganzes gelebt wird. So kénne ein Ausbau des Bildungsanspruches erreicht
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und Schule zu einem ,,Kulturort” werden, den sich Schi-

ler*innen zu eigen machen, an dem sie sich wohlfiihlen »Eine Neugestaltung der Schule, eine

. . . . Verwobenheit zwischen eher schonen
und eine Balance zwischen Unterricht und Freizeit erle- erwobenheit zwische e_ ersene _e ’
angenehmen Angeboten, die eben nicht

pauken und zlchtig in der Klasse sitzen

Kooperationen bietet. Ein*e zivilgesellschaftliche*r Ak- und lernen sind. Aspekte, der Kulturellen

teur*innen fithrt aus, dass diese besonders im Konzept Bildung, die Teil jedes Unterrichts sind,
das halte ich fir richtig.”

ben, was auch Anknipfungspunkte fiir auBerschulische

der Ganztagsschulen passende Ergdnzungen darstellen,

wenn diese nicht zufallig oder zusatzlich passieren, son- Zivilgesellschaftliche*r Akteur*in

dern eine stetige Verankerung im Unterricht darstellen.

Das kdnne zu einer vernetzten Zusammenarbeit fihren, die sich in gemeinsamen Bildungsplanen der

Institutionen niederschlagt und den ganzheitlichen Aspekt der Schulentwicklung unterstiitzt.

Damit geht der Anspruch einher, Schule so zu gestalten, dass Schiler*innen diese als einen Ort des

Vertrauens, der vielfaltigen Moglichkeiten, des Entde-
»Wir haben die Erfahrung gemacht, dass ckens und Erlebens erfahren. In den Gesprichen hat
auch kinstlerisch kulturelle Aspekte den
Schilern den Zugang zur Schule, ihr Erle-
ben von Schule und ihr Wohlbefinden in
Schule malRgeblich préagen kénnen, beschreibt dieses als Zugang zu Schule zu sehen, der das

wenn es gut gemacht ist.” Erleben und Wohlbefinden der Schiiler*innen und des

sich Kulturelle Bildung als ein Konzept dafir herausge-

stellt. Ein/e bildungspolitische Entscheidungstrager*in

Schulklimas pragt.

Bildungspolitische Entscheidungstrdger*in

Auch in den Erfahrungen der Evaluation und Wirkungs-
analyse von Projekten Kultureller Bildung in der Schule konnte EDUCULT diese Besonderheit wahr-
nehmen und in dem Erleben der einzelnen Akteur*innen (Schulleitung, Lehrer*innen, Schiler*innen
und Kinstler*innen) wiederfinden. Freie Projekte Kultureller Bildung, die einen Kontrast zum Schul-
alltag darstellen, haben sich als eine Art ,,Uberraschungsrdume” erwiesen, die besonderen Charakter
aufweisen, indem sie freies Gestalten statt Arbeitsanleitung bieten, offenes Arbeiten statt Leistungs-
druck ermdoglichen, eine Routinen in Frage stellen und damit AnstéRe zum Aufbrechen von Unter-
richtsformaten bieten. Insgesamt hat sich herausgestellt, dass diese Kontraste den Charakter ausma-
chen aus dem in der Schule ein Raum zum Wohlfiihlen und Zeit zum Entdecken geschaffen wird.
Auch fir Lehrer*innen haben sich Méglichkeiten entwickelt, indem sie ihre Schiler*innen in ,neuem
Licht“ sehen und eigene Unterrichtsmethoden reflektieren konnten sowie angeregt wurden, Kreativi-

tat im Unterricht zuzulassen.
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e Anregung von Innovation in der Schule/im Unterricht
,Die Lehrer*innen stecken in Rhythmisierung, in Noten, Stundenplan usw. Die Kiinst-
ler*innen bringen einen Freiraum rein, der eine Lockerheit im Umgang quer zu den-
ken zulédsst.” (Schulleitung, Grundschule)

,Das gibt eine neue Dynamik, die fiir das gesamte Schulleben bereichernd ist.” (Leh-
rer*in, Grundschule)

e Neues entdecken
,Das Besondere daran ist, dass wir Kinder mal etwas anders machen, Neues entde-
cken, kreativ sind.” (Schiler*in, Grundschule)

e Entspannung in der Schule erleben
»lch finde gut, dass man sich ein bisschen entspannen kann.” (Schiiler*in, Grund-
schule)

Wirkungsanalyse von Projekten Kultureller Bildung in der Schule (EDUCULT)

Stiftungen in der Schulentwicklung

Die Gesprache haben gezeigt, dass Vertreter*innen der Kultusministerkonferenz Kulturelle Bildung
aktuell als wesentlichen Faktor der Schulpolitik einschatzen und als wertvollen Beitrag erleben. Vor

allem die Bemihungen der Stiftung Mercator werden in diesem Zusammenhang hervorgehoben:

,Das lasst sich aus einer Vielzahl von Aktivitdten, die ich jetzt einfach alleine mal an der KMK festmache,
beurteilen. Sie haben die entsprechenden Empfehlungen schon zitiert, die die KMK 2013 verabschiedet
hat unter der Prasidentschaft von Sylvia Lohrmann aus Nordrhein-Westfalen, das hat auch ganz viel mit
dem Engagement der Mercator Stiftung zu tun. Da war Kulturelle Bildung und Erinnerungskultur ein Be-
standteil ihrer Prasidentschaft.” (Bildungspolitische*r Entscheidungstrager*in)
Auch im Feld der Kulturellen Bildung wird wahrgenommen, dass Stiftungen an bildungspolitischen
Entscheidungen mitwirken. In der Kooperation mit Landern werden gezielt Angebote entwickelt, aus
denen neue Strukturen und Programme entstehen. Ein*e Interviewpartner*in betont, dass die Stif-
tung Mercator fur die Kultusministerkonferenz der Léander mittlerweile eine verlassliche Ansprech-
partner*in darstellt und mit gezielten Programmen wie jenes der Kulturagenten aber auch in Zu-
sammenarbeit mit anderen Stiftungen und dem Rat fiir Kulturelle Bildung bedeutende Arbeit leistet,
auf die sich die Lander verlassen kdnnen (Bildungspolitische*r Entscheidungstrager*in). Vor allem die

Verbindung des Engagements von Stiftungen mit den

,Ohne Stiftungen ist der Schwerpunkt Kul- Aktivitaten der Kultusministerkonferenz scheint dabei

turelle Bildung in Politik schwer zu halten.” zentral.

Bildungspolitische*r Entscheidungstrdger*in Fir das Feld Kulturelle Bildung sind Projektfinanzierun-

gen von Stiftungen unumganglich geworden. Inter-

viewpartner*innen betonen, dass damit sowohl eine Chance als auch Gefahr einhergeht, da die in-
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haltliche Arbeit von der Finanzierung der Stiftung abhangig wird und erfolgreiche Projekte nicht fort-
gefiihrt werden kénnen, ,wenn sich Stiftungen entziehen” (bildungspolitische*r Entscheidungstra-
ger*in). In Bezug auf Férderungen hat sich vor allem die Forderung nach Kontinuitat als zentral her-
ausgestellt. Da Stiftungen als , Innovationsmotoren” in der Initiierung neuer Ideen gelten, kénnen sie
genauso schnell fiir den , Kill“, wie es ein*e zivilgesellschaftliche*r Akteur*in benennt, verantwortlich
sein, wenn es zu einem Finanzierungsstopp und dem Ausbleiben alternativer anderer staatlicher oder
privater Ressourcengeber*innen kommt. In den Gesprachen wurde deutlich, dass Laufzeiten Gber
mehrere Jahre unumganglich geworden sind, um nachhaltige Entwicklungen im Schulbereich einlei-
ten zu kdnnen. Ein*e Interviewpartner*in pladiert auf einen Zeitraum von mindestens zehn Jahren.
Aullerdem ist eine Art Institutionalisierung notwendig, die einer Abhangigkeit vom Engagement ein-

zelner Lehrer*innen oder der Schulleitung entgegentritt.

Eine weitere bedeutende Rolle von Stiftungen stellt die inhaltliche Lobby-Arbeit dar. Indem Ziele de-
finiert und veranschaulicht werden, haben weitere Akteur*innen die Maoglichkeit, Anschluss zu fin-
den, eigene Relevanzen auszubauen und das Thema zu unterstiitzen. Es hat sich gezeigt, dass Stif-
tungen die Moglichkeit haben, einerseits breite gesellschaftspolitische Diskurse aufzugreifen, aber
auch randstandige Themen anzusprechen und einer Bearbeitung zu unterziehen, was sie zu ,Innova-

tionsmotoren” macht.

Um bildungspolitische Anschlussfahigkeit zu erreichen, scheint es bedeutend, Ziele zu definieren, an
die verschiedene Akteur*innen anknipfen kénnen und aus denen ein gemeinsamer gesellschaftli-
cher Auftrag formuliert werden kann. Dies stellt eine Basis dar, um nicht nur punktuelle und tempo-

rare Initiativen Kultureller Bildung zu beférdern, sondern langfristig strukturbildend zu wirken. Ein*e

Interviewpartner*in verweist auf die Notwendigkeit,

. o , ,Es muss tatsachlich politisch gewollt sein.”
Interessierte aller Sparten und Disziplinen einzube-

ziehen und mit politischem Willen zu versehen. Zivilgesellschaftliche *r Akteur*in

Bedeutend ist es, die Initiation und Ermoglichung einzelner Projekte und Programme weiterzuden-
ken. Erst Uber die Schaffung nachhaltiger Strukturen kann weitreichende Entwicklung ermoglicht

werden, wie die folgende Aussage deutlich macht:

,Verlasslichkeit und Nachhaltigkeit — das sind fiir Linder ganz entscheidende Kriterien. Was wir nicht
mehr brauchen, sind kurzfristige Leuchtturmprojekte, die keine Anschlussfinanzierung bekommen aus
diversen Griinden, so dass wir alle — das ist auch so ein Punkt, den wir voneinander gelernt haben —am
Anfang eines Projektes immer gleich im Blick haben. Wie geht es weiter, wenn der eine oder andere das
aus Satzungsgriinden oder forderpolitischen Griinden nicht mehr weiter unterstiitzen kann, so dass wir
dann im Interesse derer, die es erreichen soll, fiir eine gewisse Nachhaltigkeit Sorge tragen kénnen.”
(Bildungspolitische*r Entscheidungstrager*in)
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3 Exkurs: Welchen Beitrag kann die Kulturpolitik fir
schulische Kulturarbeit leisten?

Schule und Kulturbetrieb stehen in traditionellen Beziehungen zueinander. Beide Institutionen galten
vor allem in bildungsbiirgerlichen Milieus lange Zeit als kommunizierende GefdRe. Dabei kam den
Schulen seitens des Kulturbetriebs die Aufgabe zu, junge Menschen darauf vorzubereiten als kundi-
ges und interessiertes Publikum zu fungieren. Diese Beziehung scheint heute im Zuge wachsender
Arbeitsteilung weitgehend obsolet geworden zu sein. Schulen sehen sich immer weniger als ,,Zuliefe-

rer” fur den Kulturbetrieb.

Ungeachtet dessen haben sich mittlerweile eine Vielzahl von Schulstandorten ein spezifisches kultu-
relles Schulprofil gegeben, das sich in der Regel nicht auf die Verhandlung des jeweils aktuellen An-
gebotes des Kulturbetriebs bezieht, sondern auf Konzepte einer ,Neuen Lehr- und Lernkultur” ab-
zielt, in der Kunst und Kultur als eine Querschnittsmaterie verhandelt wird, um ,Schule neu zu
denken” (Hentig 2012).

Viele dieser , Kulturschulen” suchen eine enge Zusammenarbeit mit benachbarten Kunst- bzw. Kul-
tureinrichtungen, um den Erlebnis- bzw. Erfahrungshorizont der Schiiler*innen zu erweitern. Spezi-
fisch kiinstlerische Zugange werden so zu fixen Bestandteilen eines reichen und vielfdltigen Unter-
richtsangebotes. Somit sehen sie sich in der Lage, dem wachsenden Druck, Unterricht auf die
Vermittlung von unmittelbar verwertbarem Wissen und Fertigkeiten auf den Arbeitsmarkten zu be-

schranken, entgegenzuwirken (siehe These 2.3.).

Das Zusammenwirken mit dem Kulturbetrieb halt darlber hinaus die Erinnerung daran wach, dass
,»Bildung” mehr ist als eine spezifische Zurichtungsform fiir den Arbeitsmarkt. Insbesondere als fach-
Ubergreifendes Unterrichtsangebot halt Kulturelle Bildung bewusst, dass jede Form des Wissens be-
ziehungsweise die Vermittlung von Fertigkeiten einer kulturellen Grundlegung bedarf, will es erfolg-

reich angewendet werden.

Neue Formen der Kooperation

Vielfaltige Projekte der EDUCULT-Praxis® zu Kultureller Bildung sowie Erfahrungsberichte von , Kultur-
schulen” zeigen, dass Kinstler*innen und andere Vertreter*innen des Kulturbetriebs die iberkom-
menen Schulstrukturen zu verflissigen und damit den Schulalltag mit ihren asthetischen Angeboten

zu beleben und zu dynamisieren in der Lage sind.

4 Beispielsweise die Projekte , Kultur.Forscher” (http://educult.at/forschungsprojekte/kultur-forscher/), ,Lernen mit, in
und durch Kultur” (http://educult.at/forschungsprojekte/lernen-in-mit-und-durch-kultur/) oder ,Max — Artists in Resi-
dence an Grundschulen” (http://educult.at/forschungsprojekte/max-artists-in-residence-an-grundschulen/).
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= Aktivitdten der Kulturellen Bildung machen Schule zu attraktiven Lernorten, an die sich
Kinder noch lange erinnern.

® Das Zusammenwirken mit Kinstler*innen macht auch das Berufsbild des/der Lehrer*in
reicher. Durch das Erfahren neuer Zugidnge und didaktischer Methoden, aber auch der
Beobachtung der Schiiler*innen in kreativen Prozessen, sind sie unter anderem besser in
der Lage, die unterschiedlichen Potentiale der Schiler*innen entdecken und férdern zu
helfen.

= Kooperationen zwischen Schulen und Kunst- bzw. Kultureinrichtungen erlauben Syner-
gie-Effekte im Rahmen einer gemeinsamen Strukturierung des Lernangebots, die die je-
weils auf sich gestellte Institution alleine nicht zu leisten vermag.

Die im Weiteren angefiihrten positiven Effekte kommen nicht grundsatzlich und per se zur Wirkung,
sondern bedirfen gewisser Vorbedingungen. Ohne diese naher auszufiihren geht dieser Exkurs be-
wusst auf die moglichen Mehrwerte ein, um das Bild, das in den anderen Kapiteln in Bezug auf Bil-

dungspolitik gezeichnet wird, zu vervollstandigen.

Welche Mehrwerte kdnnen sich fiir Kiinstler *innen und den Kulturbetrieb ergeben?

Durch die Zusammenarbeit von Kiinstler*innen und Kunst-/Kulturbetrieben mit Schulen ergeben sich
zahlreiche zumindest potentielle Vorteile. In diesem Zusammenhang sind vier Aspekte hervorzuhe-

ben:

= Kultureinrichtungen schaffen engere Beziehungen zu jungen Menschen. lhre Vertre-
ter*innen lernen deren Interessen, Befindlichkeiten, aber auch Potentiale genauer ken-
nen. Sie erfahren Schiler*innen in ihrer natiirlichen Umgebung und erhalten damit Ein-
blick in deren Lebensrealitdten. Diese Kenntnisse kdnnen in die Weiterentwicklung des
kiinstlerischen Angebotes einflieRen.

= |n der Zusammenarbeit mit Schulen wird die Bewaltigung organisatorischer Probleme er-
leichtert. Vor allem dann, wenn es darum geht, Begegnungen zu ermoglichen.

= |m Rahmen partizipativer Projekte werden Voraussetzungen fiir die Weiterentwicklung
eines Verstandnisses von Kunst geschaffen, das sich auf gemeinsames kiinstlerisches Tun
bezieht.

= Die Weiterentwicklung kiinstlerischer Formate wird ermdglicht. (Hierfiir bedarf es entge-
gen den oft starren Schulstrukturen offener und kreativer Settings.)

Welche Mehrwerte kdnnen sich fiir Schulen ergeben?

Das Zusammenwirken mit Kunst- und Kultureinrichtungen

= hilft mit, Schule als offenes Lernzentrum zu positionieren, das sich in vielfaltigen Koope-
rationsformen mit auBerschulischen Akteur*innen weif3,

= schafft neue Moglichkeiten der lebensweltlichen Erfahrungen, die nur auBerhalb der
Schule gemacht werden kdénnen (Schule als offenes Lehr- und Lernzentrum),

™ ermoglicht den spielerisch-ernsthaften Umgang mit Angsten und Unsicherheiten,

= fordert die Lernmotivation und eréffnet experimentelle Lernrdume,
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= erhoht die Dynamik von Schulentwicklung, wenn es darum geht, die geltenden schuli-
schen Lernziele zu Uberdenken und — unter Einbeziehung asthetischer Ausdrucksformen
— offenes Lernen zu ermoglichen (s. Eisner 2012) und

= erlaubt die Auseinandersetzung mit den sozialen Wirklichkeiten mit kinstlerisch-
asthetischen Mitteln, die aulRerhalb der Schule von groRer Bedeutung sind.

Welche Mehrwerte kdnnen sich fur Kulturpolitik ergeben?

= Kulturpolitik kann als Querschnittsmaterie verstanden werden, die mehrere gesellschaft-
liche Bereiche und Ebenen umfasst. Kulturelle Bildung kann damit Begriindungen schaf-
fen, die ein engeres Zusammenwirken von Kultur- und Bildungspolitik rechtfertigen und
forcieren.

= Daraus entwickelte Kooperationen und Projekte erhohen die Wirksamkeit angestrebter
kulturpolitischer Ziele. Sie erlauben die Implementierung von kulturpolitischen Absichten
in einer Partnerschaft, die im vergleichsweise kleinen Politikfeld Kultur allein nicht wirk-
sam sein kénnen.

= Die Anknlipfung an das Feld Schule ermdglicht die Verankerung von Kulturpolitik in der
Institution Schule, die alle sozialen Gruppen erreicht. Damit nimmt es der Kulturpolitik
das Klischee des Elitaren und verankert Kunst und Kultur starker in der Mitte der Gesell-
schaft.

Im Sinne gemeinsamer Lobby-Arbeit stellt die Herstellung von Kooperationen und inhaltlichen Blnd-
nissen von Akteur*innen eine grofle Moglichkeit insbesondere fiir Stiftungen dar, ihren Einsatz zu op-

timieren, wenn es darum geht, Krafte zu blindeln und gemeinsam starker aufzutreten.

Es geht darum ...

.. ,Akteure zu sammeln, Umsetzungsstrategien zu entwickeln, Lander konkret und auch so ein
facherlibergreifendes Biindnis herzustellen, d.h. aus der Konzentration von Kultureller Bildung
das weiter zu denken, sich zu 6ffnen, Gleichgesinnte in anderen Fachern heranzuholen. “ (Zivil-
gesellschaftliche*r Akteur*in)

.. ,50 vorzudenken, dass eben Verwaltung und die politische Ebene eben von Anfang an Teil
des Prozesses sind, so dass es dann eine hohere Chance hat, umgesetzt zu werden.” (Zivilge-
sellschaftliche*r Akteur*in)
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4 Conclusio und Impulse zur Weiterentwicklung

4.1 Uber hundert Jahre Schulentwicklung

Schulentwicklung findet seit mehr als hundert Jahren statt. Dabei hat die Beschaftigung mit Kunst
und Kultur immer wieder eine bedeutende Rolle gespielt. Wenn sich der Schulalltag heute anders ge-
staltet als zu Beginn des 20. Jahrhunderts so fallt auf, mit welch machtigen Beharrungskraften im und

um das ,,eherne Geb&ude Schule” Schulreformer*innen immer wieder konfrontiert waren.

So hat bereits die Reformpadagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts mit ihrem Anspruch, Schule ,,vom
Kinde aus” zu denken, nachhaltige Akzente gesetzt, die — bei aller Weiterentwicklung des offentli-
chen Schulwesens — bis heute auf Einlosung warten. Und so kdnnen wir uns bis heute auf die Schrift-
stellerin Ellen Key beziehen, die 1902 das ,Jahrhundert des Kindes” ausgerufen hat. Ganz offensicht-
lich sind ihre Uberlegungen liber einen guten Unterricht, die den Einbezug lebensweltlicher
Erfahrungen der Kinder ebenso umfassen sollte wie den Anspruch auf lebensbegleitendes bzw. kom-
petenzorientiertes Lernen, heute aktueller denn je. Key sprach von ,vier Ecksteinen der neuen Schu-
le”, die eine zeitgemalle Schule bestimmen sollten. Sie reichten von der Vorstellung, dass im Rahmen
der besonderen Forderung individueller Anlagen nicht jedes Kind zur gleichen Zeit bzw. tGberhaupt
das Gleiche lernen miisse Uber die Forderung nach einer Konzentration auf gewisse Themen zu ge-
wissen Zeitpunkten (und damit der Uberwindung von zersplitterten und unzusammenhingend ver-
mittelten Unterrichtsgegenstanden) zur Motivation von moglichst selbststandigem Arbeiten wahrend
der gesamten Schulzeit (samt experimentell-kritischer Grundhaltung) und einer Wirklichkeitsberih-
rung wahrend aller Schulstadien. Wir stellen erstaunt fest, dass sich ihre Forderungen nach einer

modernen Unterrichtsgestaltung bis heute nicht haben restlos umsetzen lassen.

Unschwer lassen sich bei den heutigen Bemiihungen um die Implementierung von , Kulturschulen”
Anleihen bei reformpadagogischen Konzepten der ,Arbeitsschule” ziehen. Schon damals einem
durchaus weiten Arbeitsbegriff verpflichtet — der mehr mit MuBe (der Begriff bedeutet im Griechi-
schen ,Schule”) zu tun haben sollte, als mit der Vorbereitung auf einer von Lohn- und Erwerbsarbeit
dominierten Existenz — setzten fiihrende Schulentwickler*innen vorrangig auf die zentralen kindli-
chen Eigenschaften des sich Bewegens, Ausprobierens, Erfahrens, Bauens usw., also des produktiven
Schaffens.

Es fallt auf, dass die damaligen reformpadagogische Bemiihungen einher gingen mit einer engen Ko-

operation mit damals aktueller Kunststrémungen.®> Ohne noch den Begriff der Kulturellen Bildung zu

5 In Osterreich erwies sich Eugenie Schwarzwald als Vorreiterin. In ihrem Bemiihen, vor allem Madchen und jungen Frau-
en an hoherer Bildung teilhaben zu lassen, entwickelte sie ihre eigene, aus privaten Mitteln erméglichte Schulform, in
der Kiinstler*innen aller Genres ein und ausgingen und die Schiiler*innen mit dem zeitgendssischen Kunstschaffen ver-
traut machten.
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strapazieren setzte sich vor allem die Kunsterziehungsbewegung vehement fir eine vertiefte Ausei-
nandersetzung mit Kunst und Kultur als ein zentrales, alle Fachthemen verbindendes Unterrichtsprin-
zip ein. lhre Vertreter*innen wussten sich in Nachfolge von herausragenden Figuren wie Johann
Heinrich Pestalozzi, der mit seiner Forderung nach einer ,Schule mit Kopf, Herz und Hand“ eine bis
heute giiltige Handlungsmaxime fir Kulturelle Bildung ausgerufen hat. lhre gemeinsame Euphorie
Uber die Notwendigkeit einer grundlegenden Schulreform soll aber nicht dariber hinwegtduschen,
dass die unterschiedlichen Ansatze auch zu einer Reihe von Konflikten gefiihrt haben, ja in manchen
ihrer spezifisch antimodernistischen und volkischen Intentionen die politische Wende hin zu nationa-
listischen und faschistischen Herrschaftsformen beglinstigten. Diese Tatsache sollte uns in der Ein-
schatzung Kultureller Bildung in Zeiten wachsender Demokratiemudigkeit und Forderungen nach ei-

nem autoritar begriindeten politischen Systemwechsel durchaus eine Warnung sein.

Im historischen Verlauf stellt das Aufkommen reformpadagogischer Anspriiche keinen Zufall dar.
Vielmehr spricht vieles dafir, dass ihr Begriindungszusammenhang im Epochenbruch des ausgehen-
den 19. Jahrhunderts zu suchen ist. Immerhin erfolgte damals ein umfassender Transformationspro-
zess, der die bislang iberwiegend in der Landwirtschaft tatigen lokalen Bevolkerungen in moderne,
national unterschiedene Industriegesellschaften umwandelte. In diesem Zusammenhang muss die
Reformpadagogik (auch) als eine vehemente Gegenbewegung gegen diese Form der Modernisierung
verstanden werden. Sie wollte schon damals Schule nicht auf ihre Rolle als Zurichtungsmaschine fiir
die kapitalistisch getriebene industrielle Produktionsweise beschrianken, sondern als eine staatliche
Instanz zur Durchsetzung eines umfassenden, stark kulturell konnotierten Humanitatsbegriffs etab-
lieren. Vieles spricht dafiir, dass dieser grundlegende Konflikt, der die Schulentwicklung die letzten

hundert Jahre durchzieht, bis heute nicht ausgestanden ist.

4.2 Ist zeitgemale Kulturelle Bildung eine Antwort auf aktuelle
Fragen?

Rund hundert Jahre spater zeigen sich fast taglich mehr Evidenzen, die allesamt darauf hindeuten,
dass die europaischen Gesellschaften an einen neuen, vor allem umfassender Digitalisierung und Au-
tomatisierung geschuldeten Epochenbruch gelangt sind. Auch dieser ist drauf und dran, unser aller
Lebens- und Arbeitsverhaltnisse nachhaltig zu verandern. Daraus ergibt sich zwangsweise die Frage,
ob eine zeitgemalRe Kulturelle Bildung willens und in der Lage ist, sich dieser Herausforderung zu stel-
len und damit eine neue Phase der Reformpadagogik einzulduten, die nicht nur innerhalb der Schule,

sondern auch auBerhalb der Schulmauern gesellschaftliche Wirkung zu entfalten vermag.

Diese kurze historische Verlaufsskizze lasst darauf schlieen, dass zentrale Argumente zugunsten ei-
ner schulentwicklungsrelevanten Kulturellen Bildung seit vielen Jahren auf dem Tisch liegen; dement-
sprechend miissen die Chancen, neue, bessere, iberzeugendere Argumente entwickeln und ins Tref-

fen fihren zu kénnen, als bescheiden angesehen werden. Das bedeutet nicht, die jeweiligen
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Argumente fir die unterschiedlichen Gesprachs- und Verhandlungspartner*innen in deren Sprache

bestmoglich aufzubereiten.

Stattdessen spricht vieles dafiir, den im Bereich der Kulturellen Bildung bislang vernachlassigten
Machtaspekten mehr Aufmerksamkeit zu schenken. Dabei kommen wir nicht um den beunruhigen-
den Befund herum, dass sich innerhalb des Schulsystems eine machtvolle systemische ebenso wie
institutionell begriindete ,Verhinderungskultur” breitgemacht hat, die es neuen Initiativen immer
wieder besonders schwer macht, sich durchzusetzen. Dazu kommen starke duRere, vor allem wirt-
schaftlich dominierte Krafte, die sich in der Lage sehen, ihre Anspriiche an Schule in einer Weise zu
definieren, denen der Kunst- und Kulturbereich — jedenfalls bislang — keine vergleichbar starke Lobby

entgegenzusetzen vermag.

Spatestens in dieser Auseinandersetzung wird ein mit ungleichen Mitteln gefiihrter Wertekonflikt
deutlich, der zwischen unmittelbarer Nutzenorientierung bzw. Verwertbarkeit schulischer Bildung
und umfassender Personlichkeitsbildung und damit verbundenem Eigensinn oszilliert. Diese Kontro-
verse kann nur sehr bedingt rational gelost werden; sie verweist stattdessen auf weltanschauliche
Fragen, die — zum Teil hoch emotional aufgeladen — auf ebenso lang tradierte wie dem System Schule
eingeschriebene Machtverhéltnisse verweisen, denen auch Kulturelle Bildung unterworfen ist. Un-
mittelbar angesprochen ist damit das spezifische Menschenbild, das mit Hilfe Kultureller Bildung
verwirklicht werden will und fiir das es — in pluralistisch verfassten Gesellschaften — der Konfliktbe-

reitschaft zur Herstellung politischer Kompromisse bedarf.

Entscheidend fiir Schulentwicklung erscheint uns der Stand des bildungspolitischen Bewusstseins in-
nerhalb breiter Teile der Gesellschaft. Vieles spricht zurzeit dafiir, dass die Bedeutung von Bildung in
verschiedenen gesellschaftlichen Milieus sehr unterschiedlich eingeschatzt wird; insgesamt scheint
mit der Abnahme der Glaubwiirdigkeit des Versprechens, Bildung schaffe hinreichende Zukunftsaus-
sichten, bildungspolitische Wertvorstellungen im Abnehmen begriffen. Dies zeigt sich auch anhand
pragmatischer Politik, die zuletzt der Aufrechterhaltung und Erneuerung der schulischen Infrastruk-
tur nur bedingt die Aufmerksamkeit gewidmet hat, die eine nachwachsende Generation mit ihren
spezifischen Bildungserfordernissen verdienen wiirde. Besonders gravierend zeigt sich dieser Um-
stand bei den Lehrer*innen: Fiir das Schuljahr 2018 fehlen nach Angaben des Deutschen Leh-
rer*innen-Verbandes 40.000 ausgebildete Lehrkrafte, die durch den vermehrten Einsatz sogenannter

,Quereinsteiger*innen” nur sehr bedingt kompensiert werden kénnen.®

Zumindest angesprochen seien damit gravierende bildungspolitische Defizite, die in der Regel dazu
flhren, dass zwar — im Sinne der angesprochenen Beharrungskrafte — der traditionelle Regelunter-
richt zur Not aufrechterhalten werden kann, wahrend weitergehende Konzepte der Schulentwick-

lung, schon auf Grund des Fehlens dafir ausgebildeten Personals, weiter auf Realisierung warten

6 Siehe hierzu: https://www.tagesschau.de/inland/lehrermangel-deutschland-101.html [aufgerufen am 18.09.2018].
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missen. Dazu kommen die in breiten Bevolkerungsteilen vollig unverstandlichen Auseinandersetzun-
gen Uber die bildungspolitischen Zustandigkeiten der einzelnen Gebietskérperschaften, die das Image

der Schule zusétzlich belasten.

Wir wissen spatestens mit den Ergebnissen der Hattie-Studie (vgl. Spiewak 2013), dass den Leh-
rer*innen zentrale Bedeutung fiir jede Form der Schulentwicklung zukommt. Entsprechend spricht
fast alles dafir, das Image der Lehrer*innen in der 6ffentlichen Wahrnehmung nachhaltig zu verbes-
sern und gleichzeitig in ihre Qualifizierung zu investieren. Sie in diesem Zusammenhang fiir Fragen
von Kunst und Kultur zu interessieren und in der Folge mit Methoden des fachiibergreifenden Unter-

richts auszustatten, scheint eine der zentralen Handlungsanleitungen dieser Uberlegungen.

Wenn wir zuvor darauf hingewiesen haben, dass Kulturelle Bildung — sowohl theoretisch als auch
praktisch — vielfach unter Beweis gestellt hat, dass sie einen signifikanten Beitrag zu Schulentwick-
lung zu leisten vermag, so kommen ihre Vertreter*innen doch nicht darum herum, ihre Umsetzungs-
formen auf immer neue Weise ins Verhéltnis zu den aktuellen gesellschaftlichen Verhéltnissen zu
setzen. Voraussetzung dafiir ist einerseits eine unstilloare Neugierde fir die gesellschaftliche Situati-
on und andererseits die Fahigkeit, die sich daraus ergebenden Kenntnisse in entsprechende Praxis-

formen zu Gbertragen.

4.3 Impulse fur Handlungsempfehlungen, um Kulturelle Bildung als
Bildungsziel im Rahmen umfassender Schulentwicklung zu
etablieren.

Wir haben im Rahmen dieser Uberlegungen versucht, zumindest einige Hinweise auf signifikante
Zeiterscheinungen und ihre Bearbeitbarkeit mit den spezifischen Mitteln der Kulturellen Bildung zu
geben. Nach unseren Gespriachen mit einer Reihe von zentralen Akteur*innen spricht vieles dafir,
Kulturelle Bildung nicht auf ausgewahlte methodische Aspekte zu beschranken. Vielmehr deutet ei-
niges darauf hin, dass wir es bei Kultureller Bildung mit einem umfassenden Bildungsziel zu tun ha-
ben, in dem grundlegende weltanschauliche Fragen aufgehoben sind. Als solche betreffen sie das

Was ebenso wie das Wie (im Einzelfall auch das Wo) schulischen Unterrichts.
=  Silodenken” aufgeben

Es ist an dieser Stelle miiRig, noch einmal darauf hinzuweisen, dass Kulturelle Bildung auf vielfaltigen
Ebenen zu wirken vermag und als Gbergreifendes Prinzip der Gestaltung von zeitgemalen Lehr- und
Lernformen (iber einzelne Fachzusammenhange von Bedeutung sein kann. Entscheidender fir kinf-
tiges Gelingen erscheint uns da schon die Bereitschaft des Sektors, ein vor allem der drohenden
Randstandigkeit geschuldetes ,,Silodenken” aufzugeben und an der eigenen Anschlussfahigkeit zu ar-
beiten. Verbunden ware dieser Anspruch mit der Aufgabe einer vorrangig defensiven Haltung, um so

als offensiv (mit-)gestaltender Faktor starker ins Zentrum des Schulgeschehens zu riicken. Es gilt, oh-
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ne Preisgabe der eigenen spezifischen Fachzustandigkeit sich sowohl schulintern als auch schulextern
um vertiefte Formen der Zusammenarbeit zu bemiihen, um so gemeinsam Schulentwicklung zuguns-

ten eines nach allen Richtungen , offenen Lernzentrums” voranzutreiben.
= Neue Formen der Zusammenarbeit etablieren, Gestaltungsraume fiir alle schaffen

Schulintern geht es darum alle Beteiligten als aktive Gestalter*innen einzubinden. Begonnen von
Schiler*innen und Eltern, kann das gesamte Schulpersonal von Schulwart bzw. Schulwértin zu Leh-
rer*innen und Schulleitung, einbezogen werden. Das Miteinander kann so gemeinsam weiterentwi-
ckelt, Ansatze der Kulturellen Bildung im Schulalltag verankert und flexibel gestaltet werden. Unter-
richt und Schulleben nehmen damit fir Schiler*innen, Eltern und Lehrer*innen persodnlichen

Charakter an, den sie selbst und aus der Gruppe heraus entwickeln kdnnen.

Aus der Sicht unserer Gesprachspartner*innen werden Stiftungen als wichtige Akteurinnen gesehen,
von denen erhofft wird, sie kdnnten dafiir einen hinreichenden Anschub geben, allenfalls auch Druck
auf das institutionelle Gefiige Schule ausiliben, wenn es darum geht, das System Schule auf einen ak-
tuellen Stand zu bringen. Gewlinscht wird die Errichtung einer breiten Handlungsbasis (,kritische
Masse“), die eine engere Zusammenarbeit mit weiteren Initiativen der Zivilgesellschaft wie gemein-

nltzigen Organisationen, Interessensverbanden usw. erlaubt.

Dass dabei dem Kunst- und Kulturbereich als potentiellem Lobbyisten besondere Bedeutung zu-
kommt, sollte sich spatestens mit den machtvollen Interventionen der Wirtschaft zugunsten der
Schwerpunktbildung im MINT-Bereich herumgesprochen haben. Und es gilt fir die Vertreter*innen
Kultureller Bildung, zu erkennen — geht es jedenfalls nach den Riickmeldungen der MINT-
Vertreter*innen —, dass sich gerade mit dieser Gruppe durchaus neue strategische Allianzen zur ge-

meinsam gewollten Schulentwicklung bilden lassen.

Blickrichtungen kdnnen auch in Zusammenschliissen mit weiteren Akteur*innen der Schulentwick-
lung gehen, die ebenso den Anspruch haben, das Schulwesen aktiv zu beeinflussen. So kénnen Alli-
anzen mit auBerschulischen Institutionen (Sportvereine, Musikschulen, Jugendzentren, Freizeitinsti-
tute etc.) und gemeinnitzigen GmbHs (wie Teach First Deutschland) geschlossen werden, die es

erlauben, prasentere und wirkungsmachtigere Rollen in der Schulentwicklung einzunehmen.
= Kulturelle Bildung als Schliisselkompetenz zur modernen Lebensgestaltung

Schulakteur*innen sind sich einig dariiber, dass die Gestaltung einer padagogisch zeitgemafien Schu-
le im Vordergrund steht. Entscheidend dafiir scheinen, neben festgelegten Curricula und Lerninhal-
ten, die Vermittlung von Lernaspiration, die Starkung personlicher Resilienz junger Menschen, die
Personlichkeitsbildung und kreative Identitatsfindung, die Vermittlung von kulturellem Auftrag und
sozialem Zusammenbhalt, die Starkung der Schulgemeinschaft, aber auch der Kompetenzerweiterung

und Begabten-/ Spitzenférderung und die Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt. Kulturelle Bildung
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kann demnach die Rolle eines lbergreifenden Schlisselkonzepts der Schulentwicklung, zur perso-

nenzentrierten Schul- und Unterrichtsgestaltung sowie des Miteinanders, einnehmen.

= Schulinterne und politische Strukturen sowie Ressourcen schaffen und Schulautonomie
fordern

Schulen sind oft mit einer Vielzahl an Anforderungen konfrontiert, auf die Riicksicht genommen wer-
den muss, um nicht den Charakter eines weiteren Aufgabenbereiches einzunehmen. Demnach geht
es darum, gemeinsam mit involvierten Akteur*innen, inhaltlich organisatorische Strukturen (Stun-
denaufteilungen, Ausstattung von Raumen, Einbindung des Lehr- und Leitungspersonals, Raum fir
Visionen und Skepsis, Fortbildungen etc.) zu schaffen, die als Basis fiir eine fundierte Auseinanderset-
zung wirken. Dabei hat es sich als zentral herausgestellt nachhaltige politische Strukturen zu schaf-
fen, in denen Konzepte direkt verankert werden und Gber politische , Lippenbekenntnisse” hinausge-
gangen wird. Nicht die Bereitstellung monetarer Leistungen durch Bund oder Lander soll im Zentrum
stehen, vielmehr geht es darum, wahres Interesse an der politischen Agenda zu schaffen. Indem die
Verankerung von Konzepten umgesetzt wird, haben einzelne Schulakteur*innen Bausteine, auf die

sie aufbauen und die sie in schulautonomer Form praktisch umsetzen kénnen.
= Auseinandersetzung mit der ganzen Vielfalt kiinstlerischer Ausdrucksformen

Indem Kinstler*innen in den Unterricht und in Lernsituationen in der Schule einbezogen werden,
Kreativrdume in Schulen geschaffen werden, facheriibergreifende themenzentrierte Lehr- und Lern-
formate umgesetzt werden, kann Kulturelle Bildung Anschluss an vielfdltige Themen des Schulallta-

ges finden.

Unsere Uberlegungen sollten deutlich gemacht haben, dass Kulturelle Bildung einen signifikanten
Beitrag im Umgang mit allen Menschen betreffenden lebens- und arbeitsweltlichen Zeiterscheinun-
gen zu leisten vermag. Ja, die Auseinandersetzung mit kiinstlerischen Ausdrucksformen muss nicht,

aber sie kann helfen, Angst, Verunsicherung, Fremdheit oder Isolation handhabbar zu machen.

In einer Schule, die zuletzt stark vom Bemiihen um eine starkere Kompetenzorientierung gepragt
war, kdnnte das heillen, mit Hilfe von Kunst nicht nur Wissen und Fahigkeiten, sondern auch Haltun-
gen gegenlber der Welt zu starken. Und sie ware damit naher am Autor Michael Kéhimeier, als den
meisten ihrer Vertreter*innen bewusst ist, wenn dieser zuletzt gemeint hat: ,, Wir wissen: Kunst, Mu-
sik, Literatur konnen Inhumanitat nicht heilen. Aber sie kdnnen die Humanitat starken.” (Kohlmeier
2018)

= |ntegration Kultureller Bildung in den Schwerpunkt European Citizenship

Die Stiftung Mercator hat sich zuletzt verstarkt um eine starkere Implementierung eines Unterrichts-
prinzips , European Citizenship” bemiiht. Sie tragt damit den aktuellen politischen Krisenerscheinun-

gen in den européischen Gesellschaften Rechnung. NECE (Networking European Citizenship Educati-
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on), der Zusammenschluss vielfdltiger Initiativen im Bereich der politischen Bildung hat zuletzt in
Marseille dazu eine zeichensetzende Konferenz organisiert. Auffallig war dabei die starke Bereit-
schaft, neue Koalitionen mit Akteur*innen der Kulturellen Bildung einzugehen, um in der Beschafti-
gung mit Kunst und Kultur die Lebenswelten vor allem junger Menschen besser als bisher ansprechen
zu kdnnen. Hinzuweisen bleibt auf eine Initiative des Europarats zur Erarbeitung eines Kompetenzka-
taloges fir eine demokratische Kultur (Europarat 2018), der zuletzt im Mercator-Kontext besondere
Aufmerksamkeit erregt hat und den es folglich galte, auf seine Implikationen fiir Kulturelle Bildung

hin zu untersuchen.
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