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Vor den Worten

Am 10. Juni 2009 findet in der Zeche Zollverein in Essen der dritte Kon-
gress der von der Yehudi Menuhin Stiftung Deutschland initiierten Reihe
»Curriculum des Unwagbaren« statt: KinderKunstLernen. Es ist der erste
Kongress der Stiftung Mercator zum Thema Kulturelle Bildung - gleich-
zeitig ihr Einstieg in dieses Thema. Im Mittelpunkt stehen die Kinder und
Jugendlichen als Rezipienten und Akteure asthetischer Bildung in deut-
schen Schulen: Was kann Kulturelle Bildung im Medium der Kiinste bei
ihnen bewirken — und welche Qualitdten muss sie daftir aufweisen?

EIf Jahre spater, im Herbst 2020, kiindigt die Stiftung Mercator an, dass
sie ihre 2010 verabschiedeten strategischen Ziele in diesem Themenfeld
drei Jahre friiher als geplant, ndmlich Ende 2022 erreichen wird — und ab
ihrer nachsten Strategiephase Kulturelle Bildung als Querschnittaufgabe
in allen ihren Bildungsthemen weiter nutzen, aber nicht mehr als eigen-
standiges Thema vorantreiben will. Zeitgleich erscheint dieses Buch. Es ist
in Génze keine Bestandsaufnahme des Wirkens der Stiftung und der Wir-
kung ihrer Programme auf das Schulsystem. Aber es schldagt den Bogen
vom initiierenden Kongress bis heute, mit Blick auf die Fragestellung, die
heute so aktuell wie vor elf Jahren ist und die seither im Mittelpunkt der
Stiftungsarbeit steht: Welches Bildungspotenzial hat kiinstlerische Kultu-
relle Bildung?

Dieser Band enthélt Beitrage von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern und Kiinstlerinnen und Kiinstlern. Einige von ihnen waren bereits
2009 als Referenten am Kongress beteiligt, andere sind Partner:innen
und Weggefadhrtinnen und Weggefahrten der Stiftung in ihren Aktivita-
ten, wieder andere haben sich als Expertinnen und Experten in ihren Fel-
dern etabliert. Alle reflektieren das Thema des Kongresses von 2009 aus
der heutigen Warte. Daneben finden sich Analysen und Ergebnisse des
Wirkens der Stiftung Mercator als groBter philanthropischer Akteurin in
diesem Handlungsfeld wahrend der letzten Dekade in Deutschland: Was
hat sie bewirkt? Wie hat sie gewirkt? Und was bleibt von ihrem Wirken im
Feld erhalten?







Vorwort: Vom Kongress zum Konzept

Aus dem Eroffnungsvortrag zum Kongress KinderKunstLernen von 2009:

»Wir sind mit kultureller Bildung mittlerweile an einem Punkt angelangt, wo
es nicht mehr ausreicht, begeistert oder zufrieden zu sein, wenn Kiinstlerin-
nen und Kiinstler mit Kindern oder Jugendlichen in Gruppen tanzen, malen,
musizieren, inszenieren. Die Frage ist, wie, mit welcher Qualitdit, sie dies tun
und welche Erfahrungen und Erlebnisse es den beteiligten Kindern und Ju-
gendlichen verschafft. [...] Die Frage ist zudem, was sich in Schule dariiber
hinaus verdndert, wie Lehrerinnen und Lehrer daran beteiligt sind und welche
Qualitdten sie daraus fiir ihre Persénlichkeit, fiir ihre professionelle Haltung
und fiir ihren Unterricht ableiten. [...] Wir mtissen unterscheiden zwischen
Qualitdten, die der Choreograph oder die Ténzerin, die Regisseurin oder der
Schauspieler, die Komponistin oder der Musiker, der Konzeptklinstler oder
die Bildhauerin anzubieten haben. [...] Wir benétigen eine Beschreibung der
kiinstlerischen Qualitdten, Kriterien und Kompetenzen, die es zum Beispiel
vermag, wirksame kiinstlerische Interventionen, die Kinder und Jugendliche
in den Zustand echter Lerngier und Neulust versetzen, von unwirksamen und
wenig nachhaltigen Formen und Spielereien, die allzu oft in Schule stattfin-
den, zu unterscheiden. [...]

Wir werden damit leben miissen, dass auch die kiinstlerischen Aktivitd-
ten, aller Notenferne und Zweckfreiheit der Kunst zum Trotz, in Schule einer
Bewertung und Begutachtung unterliegen — der sie sich durchaus selbstbe-
wusst stellen sollten. Die Kiinste und insbesondere Kiinstlerinnen und Kiinst-
ler haben etwas zum Profil von Schule und in hohem Mal3e auch etwas zum
Leben und Lernen von Schiilerinnen und Schiilern beizutragen, was (iber die
Funktion einer Garnitur oder Sommerfest-Attraktion hinausgeht. Es ist ein
Mythos, dass es in der Kunst kein richtig oder falsch gibt. Kunst kennt durch-
aus Kriterien — und die kiinstlerische Arbeit von Kindern und Jugendlichen
ldsst sich daran schdrfen und verbessern. Es ist ein schmaler Grat zwischen
der kiinstlerischen und der pddagogisierten und pddagogisierenden Haltung
von Kiinstlern in Schule. [...] Wenn Kunst Schule dauerhaft mit gestalten will,
flihrt unseres Erachtens kein Weg daran vorbei, liber die Qualitdit der Arbeit
von Kiinstlern und Kulturinstituten in Schule und ihre Wirkung auf Kinder und
Jugendliche zu streiten. Der [...] aktuelle Erfolg der so genannten >kulturellen




Vorwort: Vom Kongress zum Konzept

Bildungcist ja erst ein Anfang —und bald wird sich weisen, ob es gelingen kann,
aus den Modellen fldchendeckenden Schulalltag zu generieren. Gradmesser
wird die Bedeutung der kulturellen Bildung fiir Lernprozesse sein — oder eher
ihr Beitrag zum Schul- und Lernerfolg der Schtilerinnen und Schliler.«

An dieser Analyse hat sich in 11 Jahren bezogen auf praktische Umset-
zung fir die Breite des deutschen Schulsystems nicht genug gedndert.
Noch immer ist Kulturelle Bildung in den meisten Schulen nicht im Kern
von allgemeiner Bildung angekommen, nicht von gleicher »Wertigkeit«
wie die so genannten »Kernfacher«. Das macht sich an der Versorgung der
Schulen mit Fachlehrerinnen und Fachlehrern in Kunst und Musik ebenso
fest wie an den Reaktionen von Politikerinnen und Politikern anldsslich
der Corona-Krise: Da lautete die Empfehlung der Politik angesichts redu-
zierter Lerngruppengrof3en und Unterrichtszeiten, den Unterricht auf die
Facher Deutsch, Mathematik, Sprachen und Naturwissenschaften zu be-
grenzen — Kulturelle Bildung wurde unter diesen Umstanden als weniger
relevant, ergo verzichtbar erachtet.

Dennoch stimmt der Blick auf das im letzten Jahrzehnt Erreichte hoff-
nungsvoll, in drei Dimensionen.

«  Wissen. Zum einen sind viele Gewissheiten mehr Uber erforder-
liche Qualitdten und wirksame Programme Kultureller Bildung
entstanden: eine Reihe von zunehmend auch wissenschaftlichen
Standards geniigenden Studien und Publikationen zu Wirkungen
und Kontextbedingungen von Kultureller Bildung, Denkschriften
und Handreichungen des Rats fiir Kulturelle Bildung, der Bundes-
bildungsbericht mit dem Schwerpunktthema Kulturelle Bildung,
die Studien des Forschungsfonds Kulturelle Bildung, die Férderpro-
gramme des BMBF und vieles mehr. Was fehlt ist eine Systematik,
auch ist die Studienlage zu Wirkungen Kultureller Bildung mit Be-
zug auf die einzelnen Kunstsparten noch sehr diinn.

« Praxis. Kultur macht stark, Kulturagenten, Kulturforscher, Kultur
und Schule ... viele landes- und teilweise bundesweite Programme
haben aufgezeigt, dass kulturelle Bildung auch im Schulprogramm
nicht langer ein Randphdanomen und Merkmal exotischer Schulen
sind, sondern wesentlicher Teil einer lebendigen Schulkultur.

«  Strukturen. In allen Bundeslandern sind Strukturen gewachsen und
etabliert, die als Grundlage fir eine nachhaltige Verankerung Kul-
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tureller Bildung im Bildungssystem unentbehrlich sind. Sie bieten
Schulen, die sich dafiir entscheiden, Modelle, um Kulturelle Bildung
im Schulprofil zu verankern und mit den schulischen Bildungszie-
len zu verkniipfen. Das Programm Kreativpotenziale hat die Lander
nicht nur bei der Schaffung nachhaltiger Strukturen unterstiitzt, es
hat auch alle 16 Lander im Netzwerk »Kreativpotenziale im Dialog«
zusammengefiihrt und ein Reservoir von tiber 500 Kulturschulen in
Deutschland entstehen lassen.

Im Prinzip kann also inzwischen jede interessierte Schulleitung geniigend
Informationen dariiber erlangen, wie gute Kulturelle Bildung gelingt -
und Unterstltzung bei der Umsetzung in Schulleben und Unterrichtspra-
xis beanspruchen. Die Aufgabe der ndchsten Jahre besteht nun darin, von
einer kritischen Masse an Kulturschulen zu einer Anerkennung der Kiinste
als Bestandteil guter Schule in der Breite des Schulsystems zu gelangen.

Es ist also eine ambivalente Zeit flr die Kiinste in Schule. Beim Versuch,
sie im Schulsystem zu befestigen, kann der groBte Mehrwert mit den
den Kiinsten eigenen Qualitaten und den Grundelementen kiinstleri-
scher Prozesse erzielt werden, die fiir eine Schule des 21. Jahrhunderts
den Wechsel von einem Ort der Rezeption zu einem Ort der Exploration,
Forschung und Innovation markieren kénnen: Komposition, Interpreta-
tion und Improvisation. Alle drei Elemente manifestieren sich im Metier
der Musik als Jazz. Und so lasst sich auch auf diese Weise der Bogen zum
Kongress von 2009 schlagen, in den Worten, mit denen der Vortrag zum
Auftakt des Kongresses endete — damals auch in Anspielung auf die Hoff-
nung fiir einen Aufbruch zu mehr Gerechtigkeit und sozialem Ausgleich
in den USA - so andern sich die Zeiten. Nehmen wir es nun als Hoffnung
flr eine kreative, agile, inspirierende und inspirierte Schule:

Jazz, we can!

Winfried Kneip
Geschaftsfihrer der Stiftung Mercator
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Anne Niessen

Was erzahlen Kinder
uber Projekte der kulturellen Bildung?

Die Perspektive von Kindern auf kulturelle Bildung ist ein ebenso inter-
essanter wie wichtiger Forschungsgegenstand, denn in aller Regel sind
Kinder nicht diejenigen, die Projekte kultureller Bildung erfinden, entwi-
ckeln und ausgestalten, sondern diejenigen, die mit Projekten kultureller
Bildung konfrontiert werden. Das wirft eine Menge Fragen auf: Wie neh-
men Kinder solche Projekte wahr? Welche Bedeutung messen sie ihnen
bei? Welche Motivation bringen sie ihnen entgegen? Was nehmen sie
mit? Was lernen sie aus ihnen? Und: Was kdnnen wir als die potenziellen
Anbieter:innen aus der Beschaftigung mit der Perspektive der Kinder ler-
nen?

Im Mittelpunkt dieses kleinen Essays soll eine Geschichte stehen, die
Michael Goéllner und ich im Rahmen einer musikpadagogischen Studie
rekonstruiert haben, in der qualitative Interviews mit Lehrenden sowie
Schiilerinnen und Schiilern gefiihrt wurden. In einem vom BMBF finan-
zierten Forschungsschwerpunkt wurde der Ubergang ehemaliger JeKi-
Grundschileriinnen auf weiterfiihrende Schulen fokussiert’; in unserem
Vorhaben interessierte uns die Frage, inwiefern es in musikpadagogi-
schen Angeboten an weiterflihrenden Schulen gelingen kann, die schon
vorhandenen Kenntnisse und Fahigkeiten der Schiiler:innen situativ auf-
zunehmen und weiterzuentwickeln. Gemeinsam mit unseren Projekt-
partnern und -partnerinnen nahmen wir mit drei Schulen und vier Lern-
gruppen Kontakt auf, um die beteiligten Schiler:innen und Lehrkrafte
zu befragen.? Unter anderem konnten wir an einer Realschule Interviews
fUhren, in der mehrere Musiklehrer:innen mit groBem Engagement und
in enger Kooperation mit Musikschullehrkraften Instrumentalklassen auf-
gebaut hatten. Ein Jahr lang begleiteten wir eine sechste Klasse mit Hilfe
zahlreicher Schiiler- und Lehrerinterviews zu Beginn eines Schuljahres, in
der Mitte und am Ende. Diese Lerngruppe erwies sich insofern als Gliicks-
fall, als sich nach der Halfte der Zeit eine Veranderung vollzog, mit der
niemand gerechnet hatte: Ein Lehrerwechsel fiihrte dazu, dass bestimmte
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Anne Niessen

Phanomene erkennbar wurden, die wir vermutlich nie bemerkt hatten,
wenn der Unterricht wie gewohnt weitergefiihrt worden waére.

Bevor ich diese Geschichte etwas detaillierter erzdhle, muss kurz geklart
werden, mit welchem Recht ich liber die Instrumentalklasse, die im Fol-
genden im Mittelpunkt steht, als von einem Projekt kultureller Bildung
spreche. Bei dem Begriff >kulturelle Bildung« steht vielen sicher nicht als
Erstes schulischer Musikunterricht vor Augen. Tatsachlich lasst sich bei
Autorinnen und Autoren, aber auch bei im Feld der kulturellen Bildung
Tatigen hdufig zumindest eine distanzierte Haltung, manchmal sogar
eine regelrechte Abwehr gegeniber der Institution Schule konstatieren
- teilweise sogar mit programmatischen Ziigen:

»Ein konsequent gedachtes Konzept Kultureller Bildung ist heute nicht mehr nur

allein durch ein Mehr an auBerschulischen kulturpddagogischen Angeboten und

Musik-, Bildender Kunst- oder vielleicht sogar Theaterunterricht (Darstellendes

Spiel) in Kindergdrten und Schulen ausgefiillt, sondern ist vielmehr Ausdruck ei-

ner kritischen padagogischen und gesellschaftlich politischen Haltung, welche z. B.

gerade die Lernumfelder >Kindergarten< und >Schule< und die in diesen Strukturen

handelnden Paddagoginnen mit ihren Handlungsmaximen selbst zur Dispositi-
on stellt. Kulturelle Bildung, im Sinne des 21. Jh.s verstanden, besitzt die Kraft zur

Transformation bestehender padagogischer Verhiltnisse, die immer Ausdruck ei-

nes herrschenden Verhaltnisses von Individuum und Kultur sind.«<®

Diese Distanzierung ihrerseits kritisch zu hinterfragen, ist hier nicht der
richtige Ort, aber aus dem Zitat geht zumindest auch hervor, dass bei al-
lem Misstrauen gegentiiber den genannten Bildungsinstitutionen Kunst-
und Musikunterricht als ein Bereich kultureller Bildung angesehen wird.
Bei Lichte betrachtet ist er sogar das einzige Angebot, das zuverldssig alle
Kinder und Jugendlichen erreicht. Die inklusive Instrumentalklasse, von
der im Folgenden die Rede ist, wies zudem insofern projektorientierte
Zlge auf, als ein Tandem aus einem Musiklehrer und einem Musikschul-
lehrer die Gruppe monatelang auf ein Konzert vorbereitete, das am Ende
des Schuljahres den Abschluss der gemeinsamen Arbeit bildete.*

Bis zum Halbjahreswechsel unterrichtete ein Musikschullehrer mit im
Tandem, der fiir die Lerngruppe genau zugeschnittene Instrumentalsatze
erstellte, in denen er sehr sorgfaltig den unterschiedlichen Kénnensstand
der Lernenden auf ihrem Instrument ber{icksichtigte. So wurde den Schii-
lerinnen und Schiilern jeweils eine bestimmte Instrumentalstimme zuge-
teilt, die sie bewaltigen konnten und die sie bis zum Konzert tiben sollten.
Nach dem Halbjahreswechsel kommt nun ein neuer Musikschullehrer ins



Was erzahlen Kinder Uber Projekte der kulturellen Bildung?

Team mit ganz anderen Vorstellungen davon, wie er mit den Kindern ar-
beiten mdchte: Er ist als Jazzmusiker sozialisiert und mochte seine Erfah-
rungen aus musikalischen Entwicklungsprozessen in leicht veranderter
Form auch in der Arbeit mit der gro3en Lerngruppe fruchtbar machen. Er
erldutert in den Interviews, dass es ihm um die Kreativitat und Individua-
litat jedes einzelnen Kindes geht. Eine zu kleinschrittige Probenplanung
lehnt er aus Uberzeugung ab. Zwar schreibt er, wie sein Vorganger, detail-
lierte Arrangements, aber er baut Phasen kollektiver Improvisation ein,
was es vorher nicht gab; er Giberlegt gemeinsam mit der Gruppe, wie der
Aufbau der Stiicke gestaltet sein soll, was zuvor immer von den Lehrkraf-
ten entschieden wurde; und er ldsst die Schiiler:innen zudem eigenstan-
dig aussuchen, welche Stimme sie spielen wollen, was unter den anderen
Lehrkraften zunachst fiir groBe Skepsis sorgt.

Die Interviews mit den Kindern, die drei Stunden nach dem Lehrerwech-
sel in der Mitte des Schuljahres gefiihrt wurden, ergeben ein uneinheit-
liches Meinungsbild zu diesen Neuerungen: Einige Schiiler:innen zeigen
sich zufrieden mit den ungewohnten partizipativen Ansdtzen und loben
deren kreatives Potential, andere berichten davon, dass die Erarbeitung der
Stlicke mit den neuen Methoden lange gedauert habe und die zu treffen-
den Entscheidungen fiir sie nicht immer transparent gewesen seien. Eini-
ge zeigen sich insgesamt verunsichert, andere beklagen, wenig gelernt zu
haben. Sogar die Erlaubnis, sich die Instrumentalstimme selbst auszusu-
chen, wird nicht von allen Schiilerinnen und Schiilern positiv bewertet: Sie
beflirchten dadurch vor allem Stérungen im gewohnten Probenablauf. Bei
den Kindern gibt es also auf der einen Seite Zustimmung und eine positi-
ve Bewertung der neu eroffneten Chancen, auf der anderen Seite Verun-
sicherung, das Beklagen einer Verlangsamung der Prozesse und Hinweise
auf intransparente Entscheidungen. Der Musikschullehrer bemerkt den
partiellen Widerstand der Schiiler:iinnen gegen seine Arbeit im Verlauf der
nachsten Wochen. Er zeigt sich im Interview gegen Schuljahresende durch-
aus erntichtert: Wahrend er noch zu Beginn seiner Arbeit in dieser Lern-
gruppe vermutet hatte, dass etwa zwei Drittel der Kinder sich gerne auf
neue und ungewohnte Arbeitsformen einlassen wiirden, geht er nach ei-
nem halben Jahr davon aus, dass nur etwa ein Viertel der Gruppe bereit ist,
dabei mitzumachen. In der Folge zieht er sich aus der Leitung des Ensemb-
les weitgehend zurlick und beschrédnkt sich auf assistierende Tatigkeiten. In
seinen InterviewduBerungen scheint eine resignative Tendenz durch.
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Dieser Riickzug hat allerdings insofern eine geradezu »tragische« Seite,
als sich in den Interviews mit den Schiilerinnen und Schiilern am Schul-
jahresende etwas ganz anderes spiegelt, namlich eine hohe Wertschat-
zung der neu eingefiihrten Elemente am Beginn der gemeinsamen Zeit:
Waren die Schiiler:innen unmittelbar nach der Einflihrung der neuen Ar-
beitsweisen noch teilweise verunsichert und irritiert, bewerten sie sie im
Rickblick duferst positiv — und zwar auch diejenigen, die anfangs noch
zdgerlich waren. Eine Schilerin hebt beispielsweise hervor, dass ihre
Ideen bei der Entwicklung eines Songs berticksichtigt wurden und im
klingenden Ergebnis noch zu horen seien. Eine andere bezeichnet die
neu erdffnete Option, sich bei der Gestaltung der Stlicke einzubringen
und mitzuentscheiden, als »viel besser«. Und eine dritte Schiilerin leitet
daraus eine allgemeine Forderung ab: »Also ich wiirde mir wiinschen,
dass wir ofters mitentscheiden diirften, was wir spielen, wie, in welcher
Reihenfolge wir das spielen.« Ebenso deutlich betonen mehrere Kinder
den motivationalen Wert der selbststandig getroffenen Entscheidung
darlber, welche Instrumentalstimme jede:r einzelne libernimmt.

Bei diesen positiven Bewertungen muss allerdings deren Zeitpunkt be-
ricksichtigt werden: Beim Interview in der Schuljahresmitte kannten die
Schiler:innen den neuen Instrumentallehrer erst eine kurze Zeit, was die
Verunsicherung miterklaren konnte; am Ende hatten sie gerade etliche
Wochen eines phasenweise vielleicht auch langweiligen Probens fiir den
abschlieBenden Auftritt hinter sich: Das konnte die Momente der Selbst-
bestimmung im Nachhinein auch ein wenig verklart haben. Es bleibt
aber der Stolz auf das >Eigene, der in den Beschreibungen der Kinder
stark hervortritt.

Schaut man in das Interview mit dem Lehrer, erhalten die AuBerungen
der Schiiler:iinnen iber den Wert der Beteiligung an Entscheidungen ein
Gegengewicht in dessen starkem Wunsch, den Kindern nicht genaue
Lernwege vorzugeben, sondern mit ihnen in einen gemeinsamen Ar-
beitsprozess einzutreten. Diese Absicht bringt er explizit mit seiner musi-
kalischen Herkunft in Verbindung: »Da bin ich Jazz-Musiker. [...] Interak-
tion ist mir halt immer wichtig, [...] so die Schwingung von einer Person
- erstmal so die musikalische Schwingung und auch die menschliche
Schwingung - erstmal so wahrzunehmen und zu gucken: Wie kann ich
mit dem interagieren?« Ubertragen auf die Schule bedeutet das fiir ihn:
»Auch mal so ein bisschen mehr zuzulassen. Einfach mal zu gucken: Was



Was erzahlen Kinder Uber Projekte der kulturellen Bildung?

wollen die Kinder denn eigentlich? Was bringen die Kinder ein?« Dieser
Lehrer nimmt die Schiiler:iinnen als Partner:iinnen in einem gemeinsa-
men Erarbeitungsprozess wahr.

Naturlich handelt es sich hier nur um eine einzelne Geschichte — aber
um eine, die auf etwas hinweist, was haufig nicht im Vordergrund des
Nachdenkens Uber kulturelle Bildung steht. Da wird zu Recht intensiv
gerungen um die kiinstlerische Qualitat, weil Projekte kultureller Bil-
dung diesen Namen nicht verdient haben, wenn sie ohne kiinstlerischen
Anspruch durchgefiihrt werden. Da wird nachgedacht tber die Verein-
barkeit von Kunst und Schule: Von Klaus Mollenhauers »padagogischer
Kiste, in die das »Sperrgut« der »asthetischen Wirkungen« seiner Mei-
nung nach nicht hineinpasst®, bis hin zu Johannes Bilsteins »Midas-
Touch der Schule«® werden immer wieder Zweifel daran angemeldet,
dass Kunst in der Schule Gberhaupt noch ihren Namen verdient. Immer
wieder wird angeregt, die schulischen Musiklehrer:innen zu ersetzen
durch sechte« Kiinstler:innen.” Hinter diesen Uberlegungen verblasst
die Perspektive der Kinder: Was >macht« die kulturelle Bildung eigentlich
mit ihnen? Trotz vieler hartnackiger Versuche ist es noch nicht gelun-
gen, die positiven Effekte der kindlichen Beschaftigung mit Musik auf
ihre Person, ihre Kompetenzen oder ihre Psyche wissenschaftlich nach-
zuweisen?®, Deshalb muss der >Erfolg« von Projekten kultureller Bildung
irgendwie anders greif- oder sichtbar werden: Lasst sich dieser Erfolg
ablesen an einer einigermalien zufriedenstellenden Prdsentation oder
an der vermeintlich >gelungenen< Zusammenfiihrung von nicht pada-
gogisch ausgebildeten Kunstschaffenden und Schulklassen — oder an
der schieren Zahl von Kindern bei gro8en Singprojekten in Konzertsdlen
und Arenen? Die Gefahr ist groB3, die Perspektive der Schiiler:innen mit
glanzenden Kinderaugen bei monumentalen Auftritten in eins zu set-
zen. Dann lauft man allerdings Gefahr, dass ein langer Prozess hinter ei-
nem monumentalen Ereignis unsichtbar bleibt. Um zu erfahren, wie der
Weg dorthin ausgesehen hat, bleibt nichts anderes Ubrig, als die Kinder
selbst zu fragen.

Kindern und Jugendlichen, so sollte meine Geschichte zeigen, ist es
nicht egal, was sie in Projekten kultureller Bildung tun, und ihnen ist vor
allem nicht egal, inwieweit sie sich als Individuen in diesen Prozess ein-
bringen kdnnen - so ungewohnt dieses Einbringen ihnen gerade in Schu-
le zunachst auch erscheinen mag. Darauf macht die Veranderung der
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Einstellungen im obigen Beispiel aufmerksam. Auf3erdem ist hier noch
ein Hinweis wichtig, der eigentlich selbstversténdlich ist, aber nicht oft
genug wiederholt werden kann: Inwieweit sich Schiler:innen in Projek-
ten kultureller Bildung selbststandig einbringen kénnen und wollen, ist
sicherlich bei jeder und jedem von ihnen unterschiedlich. Was die einen
als willkommenen Freiraum wahrnehmen, erscheint den anderen angst-
besetzt, was die einen als lustbetonte Aufgabe erleben, wirkt flir andere
moglicherweise Uberfordernd. Hier steckt m. E. die eigentliche Herausfor-
derung fiir Projekte kultureller Bildung, die mit dem Anspruch antreten,
Schiileriinnen wirklich in den Mittelpunkt zu stellen: jeder und jedem ein-
zelnen eine ihm bzw. ihr angemessene Balance aus Rahmung und Frei-
heit in der gemeinsamen Arbeit zu ermdglichen®.

Es gibt noch einen weiteren Aspekt, der zu berlicksichtigen ist, gerade
wenn man die Individuen in kultureller Bildung in den Blick nimmt: In
der Regel hat man es sowohl in der Schule als auch in Projekten kulturel-
ler Bildung mit mehreren Kindern und Jugendlichen auf einmal zu tun.
Wenn die Projekte als gemeinsame angelegt sind, ist es in den meisten
Fallen nicht mdglich, jedem Kind denselben Grad an Selbstbestimmung
einzurdumen. Es wird immer einzelne Vorschlage geben, die in einem
gemeinsamen Gestaltungsprozess mehr Gewicht erhalten. So bedauer-
lich das auf den ersten Blick zu sein scheint, so sinnvoll kann es doch auf
den zweiten sein, denn Kinder sind auch in diesem Punkt verschieden
und in dem Moment, in dem die Vorschldge einzelner von der Gruppe
angenommen werden, kdnnen sie — im besten Fall — die Qualitat ge-
meinsamer Entscheidungen gewinnen. Auffallig ist jedenfalls, dass die
Schiler:innen in der oben beschriebenen Studie gerade im Kontext der
positiven Bewertungen haufig von »wir« sprechen.

Genau dieses Phanomen spiegelt sich auch in einer weiteren Geschich-
te Uber etwas éltere Schiiler:innen, die Ahnlichkeiten mit der soeben
erzahlten aufweist'. Hier wurden Zehntkldssler:innen zu einer Stunde
befragt, in der sie hochkonzentriert und eigenstandig an einem Song ge-
arbeitet hatten. Die Ahnlichkeiten in den AuBerungen der Schiileriinnen
beziehen sich auf zwei Bereiche: Zum einen geht es in beiden Geschich-
ten darum, dass die Schiler:innen an wichtigen Entscheidungen bezlig-
lich der musikalischen Praxis beteiligt waren und dass sie dem gemein-
sam erarbeiteten Ergebnis einen besonderen Wert zuschreiben. Zum
anderen artikulieren die in dieser Geschichte etwas dlteren Schiiler:innen
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noch deutlicher, dass die Haltung ihres Musiklehrers in diesem Zusam-
menhang eine wichtige Rolle spielt.

Diese Geschichte also spielt in einer zehnten Gesamtschulklasse.’' Die
Schiler:innen hatten in den Wochen vor der Stunde, nach der die In-
terviews stattfanden, Songs mitgebracht, von denen sie einen fiir eine
Auffihrung im Rahmen der Abschlussfeier am Ende des Schuljahres
vorbereiten wollten. Nicht etwa der Lehrer hatte die Entscheidung ge-
troffen, sondern die Klasse hatte selbststandig nach einer langeren Dis-
kussion entschieden, welchen Song sie realisieren wollten. Diesen Um-
stand nimmt eine der Schiler:innen sehr genau wahr, wenn sie in den
abschlieBenden Interviews ausfuhrt:

»Aber ich fand es ein[en] totale[n] Vorteil, dass er auch gefragt hat, was wir gerne

machen wollen. Im letzten Jahr zum Beispiel, wenn man [beldenkt, da war es dann

auch unser eigenes Ding. Aber am Ende war es dann mehr, was die Lehrer wollten,
ist dann rausgekommen - gar nicht, was wir wollten, sondern was die wollten,

weil es angeblich besser ist, weil wir das nicht schaffen. Und dann war es gar nicht
mehr das, was wir wollten.«

Sie beschreibt, dass die Lehrkrafte im Schuljahr davor zwar ebenfalls die
Klasse nach ihren Wiinschen gefragt, dann aber den Prozess so beein-
flusst hatten, dass die Schiiler:iinnen sich am Ende in dem Ergebnis des
Prozesses nicht mehr wiederfanden.

Das Gefiihl, von ihrem Musiklehrer ernst genommen zu werden, das
die Schiler:innen im Interview an mehreren Stellen artikulieren, mag
aus der Haltung dieses Lehrers entspringen, die sie in den Interviews
ebenfalls beschreiben: »Er fragt, was wir wollen, ob wir das gut finden.
Er fragt in der Stunde, was ist gut und was ist nicht so gut gelaufen -
und das ist eigentlich ganz gut.« Offenbar nehmen die Schiileriinnen
sehr genau wahr, dass der Lehrer ihre Meinung kennenlernen und be-
riicksichtigen mochte (»Er fragt, was wir wollen, ob wir das gut finden.«).
Darliber hinaus fordert er aber auch ihre kritische Kompetenz heraus
(»Er fragt in der Stunde, was ist gut und was ist nicht so gut gelaufen.«).
Tatsachlich benennt der Lehrer in dem Interview als eines der Ziele der
Stunde: »eine Reflexion dariiber, wie kdnnen wir als Kurs dieses Stlick
erarbeiten, sodass es unser wird«. Die Schiiler:innen beweisen ein sehr
feines Gesplr dafiir, ob die Frage des Lehrers nach ihren Wiinschen auf-
gesetzt oder ernstgemeint ist. Das klang schon im ersten Zitat durch.
Ein:e Schiler:in bringt es im Abschlussinterview auf den Punkt: »Er
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macht den Unterricht ja so, wie seine Art eigentlich ist. Und das ist das
Schone daran.«

Schiler:iinnen sind in Schule, aber sicher auch in Projekten kultureller
Bildung haufig mit >Zwar-aber-Kommunikation< konfrontiert: >lch fra-
ge euch zwar, was ihr machen wollt, aber am Ende weil3 ich dann doch,
was fir euch gut ist.« Diese ambivalente Botschaft, mit der Schiiler:innen
in ihrer Schullaufbahn immer wieder konfrontiert sind, wurzelt sicher-
lich in der nicht aufhebbaren padagogischen Antinomie von Autonomie
und Zwang'?, aber gerade in kulturellen Kontexten gibt es die Chance,
Schiileriinnen starker in Entscheidungen Uber Lerngegenstande, -wege
und -ergebnisse einzubeziehen, als es in Fachern mit detaillierteren curri-
cularen Festlegungen der Fall sein mag. Die soeben erwdhnte Geschichte
kann jedenfalls zeigen, dass schulische Musiklehrende genauso eine sol-
che Offnung herbeifiihren kénnen wie auBerschulische Lehrkréfte. Das
Entscheidende ist ihre Haltung gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern.

Die Zehntklassler:innen artikulieren in den Interviews durchaus die
Mihe, die ihnen die Erarbeitung des Songs bereitet:

»lch denke mal, es wird ein bisschen problematisch, aber das kdnnten wir auch hin-

kriegen. Aber wir sind auch nicht so ganz sicher, das ist jetzt die erste Stunde gewe-

sen, wo wir das Lied Giberhaupt gespielt und gesungen haben. Und ich finde, dafiir
war es schon ganz gut.«

Ahnlich kritisch-skeptische und nur vorsichtig optimistische Einschit-
zungen gibt es in zahlreichen weiteren Interviewpassagen. Dariiber hin-
aus finden sich in den Schiilerinterviews aber auch AuBerungen, die in
Bezug auf das >Eigene« und dessen Bedeutung fiir die Beteiligten denen
der Sechstklassler:innen aufs Haar gleichen, zum Beispiel: »Wir sind zwar
keine Profis, aber schon ziemlich gute Minderjahrige!« Anders formuliert:
>Wir wissen, dass wir nicht so gut sind wie diejenigen, die das beruflich
machen, aber wir sind schon ganz schon weit gekommen, denn wir haben
ernsthaft und mit Erfolg an einem musikalischen Projekt gearbeitet, das
wir selbst ausgesucht haben.« Zwar wurde die Entscheidung fiir den Song
zundchst nicht von allen Schiilerinnen und Schiilern dieser Klasse als die
beste angesehen, aber offenbar ergab sich bei den meisten, jedenfalls bei
den interviewten Jugendlichen eine Entwicklung, in der dieser Song zu
>ihrem< Song wurde'. So spiegelt es sich jedenfalls in den Interviews —
aber, auch das muss gesagt werden, in Interviews spiegelt sich natrlich
auch nicht alles und nicht alles ist widerspruchsfrei und schlissig ...
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Wenn es uns also darum geht, dass Kinder und Jugendliche kulturelle
Bildung zu ihrer Sache machen, dann ist es sicherlich nétig, ihnen Ver-
schiedenes in diesem Prozess anzubieten: einen Straul von Optionen
und Unterstlitzung bei deren Realisierung sowie die Moglichkeit, die da-
fur notigen Kenntnisse und Fertigkeiten zu erwerben. Um der Kunst, um
der Schule, vor allem aber um der Menschen willen brauchen Kinder aber
noch nétiger einen fir sie nutzbaren Freiraum, um sich auszuprobieren,
und sie bendtigen Anregung und Ermutigung, selbst Entscheidungen
zu fallen. Dafir sind ihnen Lernbegleiteriinnen zu wiinschen, die sie zu-
tiefst ernstnehmen - so, wie es in beiden hier erwdhnten durchaus unter-
schiedlich verlaufenden Geschichten der Fall war.

Was also erzahlen Kinder Uber Projekte kultureller Bildung? Es scheint
ihnen wichtig zu sein, dass sie sie als >ihre« Projekte ansehen kénnen, in
die sie sich mit ihrer ganzen Person einbringen. Sie wollen sich in ihnen
als Gestaltende und Sich-Bildende gleichermaBen entfalten und nehmen
sehr genau wahr, in welcher Weise und in welcher Haltung sie dabei von
denen begleitet werden, die die Angebote offerieren. Wenn dieser Text
als Pladoyer dafiir gelesen werden koénnte, die Wahrnehmungen der be-
teiligten Kinder und Jugendlichen an verschiedenen Stellen im Prozess
horbar zu machen und sie dann auch ernst zu nehmen, dann hatte er sei-
nen Zweck erfiillt.

Anmerkungen

1 Im»Rahmenprogramm Empirische Bildungsforschung« forderte das Bundesminis-
terium fur Bildung und Forschung von 2009 bis 2015 Forschungsvorhaben zu den
beiden Projekten »Jedem Kind ein Instrument« (JeKi) in Nordrhein-Westfalen und in
Hamburg; die hier angesprochene Studie »AdaptiMus_Interview« fand in der zweiten
Forderphase statt (s. https://www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de/de/276.
php). JeKi war das Vorgangerprojekt von »Jedem Kind Instrumente, Tanzen, Singen
- JeKits« (s. https://www.jekits.de/), wahrend der Laufzeit des Forschungsvorhabens
also ein Angebot an Grundschulen in NRW und Hamburg, das mdglichst vielen Kin-
dern einen Zugang zu Instrumentalunterricht in Gruppen ermdglichen sollte.

2 DasVorhaben AdaptiMus (»Adaptivitdt von Lernsituationen in Musikunterricht und
Schulensembiles. JeKi-Schilerinnen und -Schiiler an weiterfiihrenden Schulen. Eine
Studie mehrperspektivischer Unterrichtsforschung«) wurde als Verbundvorhaben in
Kooperation von Forscherinnen und Forschern der Universitat Dortmund und der
Hochschule fir Musik und Tanz KéIn durchgefihrt.

3 Reinwand-Weiss, Vanessa-Isabelle (2013): Kiinstlerische Bildung - Asthetische Bil-
dung - Kulturelle Bildung. In: Kulturelle Bildung online, https://www.kubi-online.de/
artikel/kuenstlerische-bildung-aesthetische-bildung-kulturelle-bildung (21.5.2020).
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lich dokumentiert: Géliner, Michael/Niessen, Anne (2015): Ansitze von Offnung im
Musikklassenunterricht in der Wahrnehmung von Lehrenden und Schiilern. Eine
Fallstudie auf Basis qualitativer Interviews. In: Beitrdge empirischer Musikpadagogik
(b:em), 1-30, http://www.b-em.info/index.php?journal=ojs&page=article&op=view&
path=124(21.5.2020).

Mollenhauer, Klaus (1990): Asthetische Bildung zwischen Kritik und Selbstgewissheit.
In: Zeitschrift fur Padagogik, 36, 481-494, hier: 484.

Bilstein, Johannes (2015): Der Midas-Touch der Schule. In: Rat flr kulturelle Bildung
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Anne (2019): Theoretische und empirische Perspektiven auf Selbstbestimmung
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Weinheim, 82-97.
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Vgl. Niessen 2019, wie Anm. 7.

Vgl. Niessen, Anne (2011): Die Bedeutung von Selbstbestimmung aus Schilersicht im
Musikunterricht. In: Eichhorn, Andreas/Schneider, Reinhard (Hgg.): Musik — Pddago-
gik - Dialoge. Festschrift fiir Thomas Ott. Mlinchen, 204-216.

Ende Oktober 2008 initiierte Christopher Wallbaum an der Hochschule fir Musik
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Perspektiven der Musikdidaktik. Drei Schulstunden im Licht der Theorien. Hildes-
heim, http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:bsz:14-qucosa-87491 (21.5.2020)).
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Steckbrief

Wer bin ich?
Ingo Toben, 52 Jahre alt, Regisseur und
Dozent.

Was mache ich?

Gemeinsam mit einem interdisziplinar
zusammengesetzten Kiinstler:innen-Team
und Kindern und Jugendlichen erarbeiten
wir experimentelle Live-Formate. Impro-
visation und Recherche sind die zentralen
Formen unseres erweiterten Darstellerver-
standnisses. AuBBerdem erforsche ich das
kiinstlerische Erzahlen von Grundschulkin-
dern und lehre an der Hochschule Nieder-
rhein im Bereich Kulturpadagogik.

Wo mache ich das?

Ich koproduziere seit 2002 mit dem FFT

Dusseldorf. Meine Produktionen wurden Foto: Kamila Kurczewski
auf den Berliner Festspielen, auf Kampna-

gel und auf dem Festival Favoriten in Dortmund gezeigt.

Warum mache ich das?

Meine kiinstlerische Arbeit bendtigt eine soziale Relevanz. Dazu I6se ich die Dicho-
tomie von Akteur:iinnen und Zuschauer:innen auf und versuche mit zeitgendssi-
schen kiinstlerischen Techniken Inhalte zu formatieren, in denen Entwiirfe fiir eine
mogliche gesellschaftliche Zukunft spiirbar werden kénnen. Kinder und Jugendli-
che sind Spezialist:innen fiir Zukunft.

Seit wann mache ich das?

Seit 2006. Fokussierung darin auf Jugendliche und junge Erwachsene mit aktuel-
lem Migrationshintergrund kontinuierlich seit 2018.

Was mache ich sonst noch?

Lehrer fuir Sprachforderung an der Gemeinschaftsgrundschule in Diisseldorf.

Wie und wo wurde ich ausgebildet?

Studium der Germanistik und der Medienwissenschaft mit Magisterexamen an der
Heinrich-Heine-Universitat abgeschlossen. AnschlieBend vier Jahre Regieassistenz
am Wuppertaler Schauspielhaus.
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Interview Ingo Toben

Welchen %-Anteil hat
die kulturelle Bildungs-
arbeit im Verhaltnis zu
Ihrer eigenen kiinstleri-
schen Tatigkeit?

lhre Arbeiten leben stark
von der Aktivitdt und
dem Input der Kinder,
oder?
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Ich benutze den Begriff >kulturelle Bildung< nicht. Das
sind Labels, die kriegt man fiir Projekte und je nach
dem, woher die Fordergelder kommen. Soweit kann
ich das auch verstehen, aber ich selber wiirde das so
nie trennen und habe auch schon seit Jahren einen
groBen Kampf mit zustandigen Behorden dariiber.
Wenn ich Projekte mit Kindern und Jugendlichen ma-
che, dann bin ich immer davon Uberzeugt, dass nur
Kinder und Jugendliche in Kollaboration mit mir oder
meinem kunstlerischen Team das machen kdnnen.
Die Inhalte und Fragestellungen kénnen nur sie be-
antworten oder bearbeiten. Das sind meine kinstleri-
schen Grundannahmen. Und es geht in keinster Weise
um Wissensvermittlung, schon gar nicht hierarchi-
scher Art. Also Techniken, Topfern oder >wie schreibe
ich eine spannende Geschichte«. Das ist ja auch ein
Problem, das viele Kiinstler:innen in der kulturellen
Bildung haben: Die Abgrenzung zu Unterricht oder
zu Wissensvermittlung, zu dem totalen Abstellen von
dem, was ich als >Forschen< bezeichnen wiirde. Also
ergebnisoffenes Arbeiten, in dem potentiell Scheitern
impliziert ist.

Absolut. Es gibt konzeptionell eine ganz starke Abhan-
gigkeit. Wir kdnnen nur mit ganz engen Beziehungen
unter den Kollaborateur:innen arbeiten. Das fiihrt
manchmal dazu, dass Leute — obwohl es Jugendliche
sind - bei uns vier, finf Jahre hintereinander gro-

Be Zeit fordernde Projekte machen. Man muss zur
Abhangigkeit entschieden Ja sagen. Wenn man als
Kollektiv arbeitet, dann ist das so, dass man mit einer
konstruktiven Abhangigkeit arbeitet: Man ist darauf
angewiesen, dass der andere antwortet. Gleichzeitig
ist es so, dass Geld keine Rolle spielt. Die Wahrung ist
Freiwilligkeit. Nur Leute, die absolut freiwillig in der
Lage sind, diese Zeit in so ein Projekt zu investieren,
die bleiben dann auch. Das ist teilweise ein anderer
Rahmen wenn sie mit Bildungsinstitutionen zusam-
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