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Acht Praxisprojekte, die er-
proben, wie Kulturelle Bildung 
einen Beitrag dazu leisten 
kann, das gesellschaftliche 
Zusammenleben für alle Men-
schen ohne Ausgrenzungen 
und Diskriminierungen zu 
gestalten, wurden von der 
Bundesvereinigung Kulturelle 
Kinder- und Jugendbildung 
(BKJ) über zwei Jahre im Rah-
men des „Innovationsfonds 
Kulturelle Bildung – Inklusion“ 
des Bundesministeriums für 
Familie, Senioren, Frauen und 
Jugend (BMFSFJ) fachlich be-
gleitet. 

Auf einem Symposium 
tauschten sich zunächst 
Projektleiter*innen und Teil-
nehmer*innen über Inklusion 
und deren Rolle in ihren Projek-
ten aus. In Interviews wurden 
sie ausführlich dazu befragt, 

wie sie Inklusion, Diversität 
und Partizipation in der prak-
tischen Arbeit umgesetzt und 
welche Erfahrungen sie dabei 
gesammelt haben. So wurden 
Einblicke in die Praxis vor Ort 
und auch Gespräche mit den 
jugendlichen Gestalter*innen 
ermöglicht. Eine Fachtagung 
beschloss den gemeinsamen 
Entwicklungs- und Reflexions-
prozess. 

Die vorliegende Studie macht 
die gewonnenen Erkenntnisse 
sichtbar und beschreibt die 
Strategien der ausgewählten 
Praxisprojekte der Kinder- und 
Jugendkulturarbeit, um Barrie-
ren abzubauen und Inklusion 
umzusetzen. 

Gefördert wurde das Projekt 
vom BMFSFJ (2017–2019).
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Einleitung

Inklusion setzt voraus, dass die Verschiedenheit aller Menschen als Normalität 
und alle Menschen als gleichwertig anerkannt werden. Inklusion ist zugleich 
eine Voraussetzung für gute Praxis in der Kinder- und Jugendkulturarbeit (vgl. 
BKJ 2020 i. E.). Alle Kinder und Jugendlichen sollen an den Angeboten und 
Praxisformen der kulturellen Kinder- und Jugendbildung teilhaben können. 
Das gilt unabhängig von Alter, Geschlecht und Gender, sozialer und geografi-
scher Herkunft, von Sprache, Hautfarbe, Aussehen und Religion, von Bildung 
und dem gesellschaftlich zugewiesenen Status sowie der körperlichen und 
geistigen Verfasstheit. Werden Menschen aufgrund von diesen Identitätsmerk-
malen gesellschaftlich ungleich bewertet, führt das zu Diskriminierung sowie 
abhängigen und ungleichgewichtigen Beziehungen. 

Eine inklusive kulturelle Bildungspraxis zeichnet sich dadurch aus, dass sich 
die beteiligten Kinder und Jugendlichen zugehörig fühlen. Doch noch sind 
nicht alle Angebote zugänglich und annehmbar, passend und für Interessier-
te genau richtig. Noch gibt es vielfältige Barrieren: Nicht alle Kinder und Ju-
gendlichen haben die gleichen Chancen, von den Möglichkeiten kultureller 
Bildungspraxis zu profitieren. Die Umsetzung von Inklusion, der Abbau von 
diskriminierenden Barrieren und die Ermöglichung der Beteiligung von Men-
schen mit unterschiedlichen Bedarfen, Interessen und Erfahrungen ist ein Auf-
trag an Träger und Akteur*innen, der sich auch auf eigene Organisationsstruk-
turen bezieht. 

Die vorliegende Studie betrachtet mögliche Strategien, um Barrieren abzu-
bauen und Inklusion umzusetzen. Sie fußt auf den Erfahrungen von Praxispro-
jekten inklusiver kultureller Kinder- und Jugendbildung, die von der Bundes-
vereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (BKJ) im Rahmen des vom 
Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) ge-
förderten „Innovationsfonds Kulturelle Bildung –Inklusion“ (2017–2019) fach-

lich begleitet wurden. Die Studie bündelt die Erkenntnisse und leitet Hinweise 
und Handlungsempfehlungen für das Praxisfeld der kulturellen Kinder- und Ju-
gendbildung für die Umsetzung inklusiver Kulturarbeit ab.

So beschäftigt sich das erste Kapitel damit, inwieweit Kooperationen zwischen 
Trägern der Kulturellen Bildung und Schulen ein Inklusionsfaktor werden kön-
nen. Das dritte Kapitel zeigt, wie Fachkräfte sensibilisiert und begleitet wer-
den können, um inklusive Kulturarbeit zu implementieren. Das fünfte Kapitel 
findet Antworten auf die Fragen: Welche Brücken müssen gebaut werden, da-
mit sich Menschen „gemeint fühlen“? Wie muss Partizipation in der inklusiven 
Kulturarbeit umgesetzt werden, damit Jugendliche „dazu gehören“ können. 
Der Fokus des sechsten Kapitels liegt auf der Teilhabe am Bildungssystem und 
verdeutlicht, wie ein selbstbestimmter Lernprozess formale Aus- und Weiter-
bildung ermöglicht.

Zugleich beleuchtet die Studie gesellschaftspolitische Querschnittsthemen, 
die auf die Inklusionsdebatte Einfluss haben. Transkultur als Konzept, das von 
Begegnungen ausgeht, die jenseits von verengenden kulturalisierenden Sicht-
weisen geschaffen werden, steht im Zentrum des zweiten Kapitels. Im vierten 
Kapitel wird beschrieben, wie Praktiker*innen Gendervielfalt als Querschnitts-
thema mitdenken können und wie sich Jugendliche konstruktiv-kritisch mit 
Heteronormativität auseinandersetzen. Entsprechend der Schwerpunktset-
zung in den Projekten werden hier unterschiedliche Aspekte von Inklusion ver-
tiefend beleuchtet, die das Thema nicht vollständig abbilden können.

Die BKJ dankt allen Mitwirkenden für ihre Offenheit und die Einblicke in ihre 
Arbeit! Nur so konnten viele Knotenpunkte von Inklusion auf Basis ihrer Pro-
jektpraxis ausgemacht und beschrieben werden.
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Kooperationen mit 
Schulen als 
Inklusionsfaktor

1 Um Inklusion zu realisieren, müssen die Akteure Kultureller Bildung ihre Struk-
turen weiterentwickeln und verändern sowie Brücken bauen für verschiedene 
Kinder und Jugendliche, insbesondere für diejenigen, die bislang nicht mitge-
dacht wurden. Die Ermöglichung Kultureller Bildung frei von Barrieren und ex-
kludierenden Voraussetzungen ist der erste Schritt zur Umsetzung inklusiver 
Kulturarbeit, zu dem Kooperationen mit Schulen beitragen können. 

Kooperationen mit Schulen können beispielsweise Kinder und Jugendliche 
zur Teilhabe einladen, die durch fehlende Infrastruktur oder soziale Mittel von 
Angeboten der Kulturellen Bildung nicht profitieren. Oder sie gestalten mit-
hilfe von Fachkräften mit unterschiedlichen fachlichen Kompetenzen künstle-
risch-kulturelle Auseinandersetzung so, dass Kinder und Jugendliche mit und 
ohne Behinderung gerne daran teilhaben. Die Bereitstellung solcher inklusiver 
Angebote setzt voraus, dass die Zusammenarbeit zweier oder mehrerer Akteu-
re und Professionen nicht nur dabei unterstützt, Zugänge zu schaffen. Eben-
so muss gewährleistet sein, dass die beteiligten Kinder und Jugendlichen sich 
ihren Interessen und Bedarfen entsprechend einbringen können.
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Viele Schulen fühlen sich allerdings von der seit 2009 mit Inkrafttreten der Be-
hindertenrechtskonvention geforderten Umsetzung von Inklusion überfordert. 
Inklusion soll seither die Regel sein, Klassengrößen können jedoch meist nicht 
in dem Maße reduziert werden, wie es zur Verwirklichung der Zielvorgabe In-
klusion notwendig wäre. Sonderpädagog*innen werden zwar zusätzlich hin-
zugezogen, das aber oft nur mit geringem Stundenkontingent. Das System 
Schule erfuhr bisher nicht die grundlegende Änderung, der es bedurft hätte, 
damit es überall inklusiv wirken und allen Schüler*innen gerecht werden kann. 
Die Rahmenbedingungen der meisten Schulen in Deutschland bleiben bislang 
auf eine homogene Schülerschaft ausgerichtet. Wie können Kooperationen 
zwischen Akteur*innen außerschulischer Kultureller Bildung und Förder- sowie 
anderen Schulen dennoch flexible Räume inklusiver kultureller Bildungspraxis 
schaffen?

Innerhalb des Projekts „JugendKunstSchule diVeRs“ initiierte die Jugendkunst-
schule Vorpommern-Rügen zusammen mit jeweils einer Förderschule und 
einer Grund- oder Regionalschule insgesamt drei Kooperationen in Putbus, 
Ribnitz-Damgarten und Bergen auf Rügen. Ziel der Kooperationen war die Ent-
wicklung und Erprobung von inklusiven kulturpädagogischen Angeboten. Für 
die Schüler*innen mit und ohne Behinderung aus ländlichen Regionen sollte 
dabei ein gemeinsamer Begegnungsraum entstehen. Die Schüler*innen der 
drei Tandems trafen sich über den Zeitraum von zwei Jahren einmal wöchent-
lich und arbeiteten gemeinsam künstlerisch-bildend, tänzerisch oder thea-
tral. Je zwei bis drei Künstler*innen der Jugendkunstschule begleiteten die 
Tandems. Zusätzlich wurden sie von externen Fachbegleiter*innen und einer 
Steuerungsgruppe unterstützt. Anhand der Erfahrungen der Beteiligten konn-
ten Gelingensbedingungen identifiziert werden.

1.1 Flexible Räume schaffen

Außerunterrichtlich arbeiten

Damit Fachkräfte in ihrer inklusiven kulturellen Bildungspraxis Interessen 
und Bedarfen der Schüler*innen entsprechen können, kann eine Anpassung 
struktureller Gegebenheiten notwendig sein. Im Putbuser Tandem im Projekt 

„JugendKunstSchule diVeRs“ arbeiteten Schüler*innen aus der Grundschule 
„Boddenwind“ und dem Sonderpädagogischen Zentrum Putbus für mehrfach 
behinderte Hörgeschädigte künstlerisch-bildend. Als problematisch entpupp-
te sich, dass der Geräuschpegel im Klassenraum mit den Grundschüler*innen 
für die Kinder und Jugendlichen mit Höreinschränkung aufgrund ihrer Implan-
tate zu laut war. Die Fachkräfte reagierten hierauf, indem sie getrennt mit den 
Kindern arbeiteten, aber gemeinsame Ausstellungen organisierten und Aus-
flüge außerhalb geschlossener Räume unternahmen. Die Idee für ein gemein-
sames Weiterarbeiten mit einer kleineren Gruppe von Grundschüler*innen ließ 
sich hingegen nicht umsetzen. Die künstlerisch-bildende Arbeit war in den 
Kunstunterricht eingebunden und für einen Teil der Grundschulklasse hätte 
eine zusätzliche Begleitperson mobilisiert werden müssen. 

Das Tandem in Ribnitz-Damgarten aus der Bernstein-Regionalschule und der 
Rosenhofschule mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwicklung plante sein 
theatrales Angebot im außerunterrichtlichen Rahmen. So konnte ein Begeg-
nungsformat entstehen, das auf die Bedarfe der Schüler*innen zugeschnitten 
war. Es gliederte sich in drei Abschnitte: Die Schüler*innen der Rosenhofschu-
le blieben 45 Minuten unter sich bis die Mädchen der Regionalschule dazu ka-
men. Nach 45 Minuten gemeinsamer Zeit brachen die Schüler*innen der Ro-
senhofschule auf, um ihren Bus zu nehmen. Diese Taktung ermöglichte es den 
Schüler*innen, die aufgrund von diskriminierenden Erfahrungen unsicher in 
der Begegnung mit den Schüler*innen der Regionalschule waren, Sicherheit 
und Vertrauen im Raum, im Theaterspiel und im Kontakt mit den Theaterpäda-
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gog*innen zu gewinnen. Beide Gruppen bekamen Gelegenheit in ihrer „grup-
peneigenen“ Zeit Unsicherheiten in der Begegnung offen anzusprechen und 
zu reflektieren.

 arrow-circle-right In Kooperationen können neue kulturelle Praxisformate 
ermöglicht und im außerunterrichtlichen Rahmen und 
frei von schulischen Lehrplänen flexibel an die Interessen 
und Bedarfe der Schüler*innen angepasst werden. Die 
Gruppengröße kann begrenzt werden und die freiwillige 
Teilnahme der Schüler*innen ist gewährleistet. 

Einen passenden Personalschlüssel gewährleisten

Das Tandem im Projekt „JugenKunstSchule diVeRs“, in dem sich die Schü-
ler*innen mit und ohne Höreinschränkungen trafen, konnte nur deshalb Aus-
flüge und Aktionen außerhalb des akustisch ungünstigen Klassenraums unter-
nehmen, weil durch die Zusammenarbeit der drei Kooperationspartner ein 
Mehr an Personal für die Ausflüge vorhanden war. 

Im Theatertandem hatten sich Kinder der Förderschule für geistige Entwick-
lung und Mädchen der Regionalschule für das Angebot der wöchentlichen 
Theatertreffen entschieden. Im Verlauf einer Partnerübung, in der sich jeweils 
ein Kind vom anderen mit geschlossenen Augen durch den Raum führen ließ, 
zeigte ein Junge Stresssymptome, die nur durch aufmerksame Beobachtung 
wahrzunehmen waren. Weil die Gruppe von drei Fachkräften begleitet wurde, 
konnte eine Theaterpädagogin unmittelbar reagieren und gemeinsam mit der 
Zweiergruppe die Übung so gestalten, dass sie für den Jungen passend wurde.

 arrow-circle-right Statt die Kooperation zu nutzen, um Personal einzu-
sparen, sollten in Kooperationen für inklusive Kulturelle 
Bildung alle Partner*innen dazu beitragen, dass 
genügend Fachkräfte involviert sind. Nur mit einer für 
die Gruppengröße angemessenen Anzahl an Kultur- und 
Sonderpädagog*innen ist es möglich, empathisch 
und flexibel auf individuelle Bedarfe zu reagieren und 
eine inklusive Bildungspraxis zu ermöglichen.

1.2 Miteinander sprechen

Aufgaben definieren

Gespräche zwischen den Kolleg*innen im Projekt „JugenKunstSchule diVeRs“ 
halfen, die Alltagsanforderungen der Partner*innen nachvollziehbar zu ma-
chen und gemeinsam anfallende Aufgaben zu definieren und zu verteilen. 

Für die Tandems war es z. B. herausfordernd, die außerunterrichtlichen For-
mate zu organisieren, weil außerhalb der von den Kommunen bereitgestellten 
Schulbusse für den Nachhauseweg keine öffentlichen Transportmöglichkeiten 
zur Verfügung standen. Die Begleitung der Schüler*innen der Sonderschule 
nach ihrer letzten Schulstunde zum Tandemangebot im Begegnungszentrum 
in Ribnitz-Damgarten konnte ihre Lehrerin übernehmen. Im Putbuser Tandem 
stellte das sonderpädagogische Zentrum seinen Bus für Ausflüge zur Verfü-
gung. 

Die Jugendkunstschule Vorpommern-Rügen setzte außerdem eine dreiköpfige 
Steuerungsgruppe ein. Jeweils eine Person aus der Steuerungsgruppe unter-
stützte schwerpunktmäßig ein Tandem z. B. beim Einwerben von Geldern und 
verantwortete dort die Planung von Materialien sowie die Koordination und 
Organisation von Aufführungen oder Ausstellungen. Die Kultur- und Schulpä-
dagog*innen konnten so ihren Fokus auf die künstlerisch-pädagogische Arbeit 
mit den Schüler*innen legen.

 arrow-circle-right Je klarer Aufgaben und Verständnis der gemeinsamen 
Arbeit definiert sind, desto mehr Ressourcen sind 
vorhanden, um den individuellen Bedarfen der 
Schüler*innen entsprechend agieren zu können. Die 
jeweiligen Zuständigkeiten sollten deutlich und gemeinsam 
formuliert sowie schriftlich festgehalten werden.
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Synergien nutzen

Im Idealfall können sich Schulen und außerschulische Partner in ihrer fachli-
chen Expertise ergänzen und alle Beteiligten profitieren von der Zusammen-
arbeit. Lehrer*innen können mit dem Kooperationsprojekt neue Methoden 
und Herangehensweisen kennenlernen. Für Fachkräfte der Kulturellen Bildung 
bietet die Zusammenarbeit mit den Pädagog*innen die Chance, ebenfalls von 
den Kolleg*innen zu lernen und konkrete Unterstützung für ihre inklusive kul-
turpädagogische Praxis zu erhalten.

 Überblick über das Projekt 
„JugendKunstSchule diVeRs“ der 
Jugendkunstschule Vorpommern-
Rügen siehe S. 44.

Im bildnerisch-künstlerischen Tandem ergänzten sich die begleitende Son-
derpädagogin und das Team aus zwei Kunstpädagog*innen der Jugendkunst-
schule sehr gut. Das Engagement der Sonderpädagog*in erleichterte nicht 
nur eine individuelle Begleitung der Schüler*innen, sondern half den Kunst-
pädagog*innen auch, einen persönlichen Zugang zu den Schüler*innen zu 
gewinnen. Als Vertrauensperson, die ein sehr gutes Verhältnis zu ihren Schü-
ler*innen hatte, war die Lehrerin Türöffnerin und Brückenbauerin. Der Kunst-
pädagoge Robert Anderle von der Jugendkunstschule Vorpommern-Rügen 
lobte: „Bei Ellen [der Sonderpädagogin] ist es so, sie ist begeistert von ihrem 
Job, […] es ist schön mit ihr zu arbeiten. Sie ist eine Unterstützung, […] das hilft 
enorm, wenn eine Vertrauensperson da ist.“ Durch das Zusammenspiel der 
Qualitäten und Erfahrungen der Sonderpädagogin und der künstlerisch-päda-
gogischen Expertise der Kunstpädagog*innen wurde das gemeinsame Ange-
bot barrierefrei und inklusiv (vgl. Rehm 2018: 6).

Das Angebot im bildnerisch-künstlerisch arbeitenden Tandem im ersten Pro-
jektjahr war zeitlich so gestaltet, dass im Anschluss an das Angebot regelmä-
ßig eine gemeinsame Nachbesprechung stattfinden konnte. Diese Treffen leis-
teten einen wichtigen Beitrag zu der beschriebenen guten Zusammenarbeit. 
Die Lehrer*innen der beteiligten Förderschulen verfügten über größere zeit-
liche Flexibilität und fanden eher Zeit für solche Gespräche als ihre Kolleg*in-
nen der Grund- oder Regionalschulen. „Bei der Förderschule ist alles lockerer, 
leichter, langsamer zu machen“, so Robert Anderle.

Das gemeinsame „an einem Strang ziehen“ der Fachkräfte wurde von der Ju-
gendkunstschule mit Weiterbildungsangeboten unterstützt. Ziel war es, das 
interdisziplinäre Lernen zu begünstigen und die Teams gezielt im Bereich in-
klusiver Methoden weiterzubilden. Auch zusätzliche Treffen der Tandems 
untereinander luden zum Wissenstransfer und Erfahrungsaustausch ein.

 arrow-circle-right Inklusive Angebote Kultureller Bildung sollten von einem 
regelmäßigen Austausch der Fachkräfte flankiert werden, 
um gegenseitiges Lernen, Verständnis und Wertschätzung 
zu fördern. Voraussetzung hierfür ist ein ehrliches Interesse 
für die gemeinsame inklusive Kulturarbeit und für die 
Expertise der Kolleg*innen. In gemeinsamen Weiterbildungen 
können die Fachkräfte voneinander profitieren. 
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Konflikte moderieren

Kooperationsangebote können Räume schaffen, in denen ein „Funktionie-
ren“, das Abrufen einer bestimmten Leistung nicht im Fokus steht, in denen 
die Fachkräfte offen sein können für Prozesse, die sich aus den Impulsen der 
Schüler*innen heraus entwickeln. 

Im Tandem in Ribnitz-Damgarten bot die Auseinandersetzung mit theatralen 
Mitteln den Kindern und Jugendlichen die Gelegenheit, unterschiedliche Ver-
haltensweisen und Ausdrucksarten zu erproben, ohne dass sie negative Rück-
meldungen befürchten mussten. Die Kinder der Rosenhofschule wünschten 
sich oft Improvisationsübungen, in denen sie spontan auf z. B. eine gespiel-
te Anschuldigung ihrer Mitspieler*innen reagierten. Im Rahmen einer solchen 
szenischen Improvisation ließ sich ein Junge, auf die witzigen Einfälle ande-
rer reagierend, lachend auf den Boden fallen. Die begleitende Sonderpädago-
gin fürchtete, dass Unruhe in der Gruppe entstehen könnte und ermahnte den 
Jungen. Die beiden anwesenden Theaterpädagog*innen wiederum wollten 
dem spontanen Bedürfnis des Jungen mehr Raum geben. 

Um diese Situation zu reflektieren und systemimmanente Unterschiede aufzu-
schlüsseln, wurde in der Folge ein Gespräch verabredet. Hilfreich für die Lö-
sung des Konflikts war hier die Mitarbeit von Fachbegleiter*innen in den Tan-
dems. Sie konnten neben ihrer fachlichen Beratung zu inklusivem Arbeiten 
auch vermittelnd zwischen den unterschiedlichen Perspektiven von Lehrer*in-
nen und Künstler*innen moderieren. Die auf Honorarbasis von der Jugend-
kunstschule eingesetzten Coaches unterstützen die Tandems v. a. anfänglich 
und bei Bedarf. Gespräche, um das Verständnis von Inklusion und damit zu-
sammenhängende Erwartungen, Werte und Arbeitsweisen auszuloten, hatten 
schon im Vorfeld der gemeinsamen Projekte stattgefunden und erwiesen sich 
als bedeutsam für eine gelingende Zusammenarbeit.

 arrow-circle-right Kooperationen für inklusive Kinder- und Jugend-
kulturarbeit brauchen insbesondere zu Beginn Gespräche,  
in denen ein gemeinsames Inklusionsverständnis und  
die pädagogischen Handlungsräume ausgelotet und ver-
einbart werden. Fachbegleiter*innen können den  
Pädagog*innen sowohl fachlich zur Seite stehen, als  
auch Konflikte moderieren.

Fazit

Inklusive kulturelle Bildungspraxis erfordert Flexibilität, Zeit und einen gu-
ten Personalschlüssel sowie die Gewährleistung von Freiraum für Kinder und 
Jugendliche. Sie wird zudem durch sich ergänzende fachliche Perspektiven 
bereichert. Diese Faktoren erlauben es Verantwortlichen, achtsam und em-
pathisch auf Kinder und Jugendliche einzugehen und deren individuellen Stär-
ken, Interessen und Bedarfen gerecht zu werden. Der Aufbau von Kooperatio-
nen zwischen Akteur*innen außerschulischer Kultureller Bildung, Förder- und 
anderen Schulen mit verbindlichen Strukturen und Formaten kann hierzu bei-
tragen.

Ob eine Kooperation inklusive Kinder- und Jugendkulturarbeit befördert, wird 
nicht nur von den Rahmenbedingungen und Ressourcen beeinflusst, sondern 
ist auch stark abhängig von der Qualität der Zusammenarbeit der Fachkräfte. 
Ebenso wie für die Kulturarbeit mit den Kindern und Jugendlichen sind für das 
Gelingen der Zusammenarbeit selbst die Faktoren Zeit, Flexibilität und Frei-
raum sowie das Einbringen von personellen Ressourcen relevant: Das Maß an 
Zeit, die in die Projektbegleitung und gelingende Kommunikation untereinan-
der einfließt, und an Flexibilität, auf deren Grundlage sich eine offene Haltung 
gegenüber den Kolleg*innen zeigt, wirkt sich unmittelbar positiv auf die (inklu-
sive) kulturpädagogische Praxis aus. Wenn außerdem freie Gestaltungsräume 
auf Basis von Vertrauen und Aufgabenteilung auch für die Fachkräfte garan-
tiert sind sowie Personalressourcen in die Kooperation eingebracht werden, 
steigert das die Qualität der inklusiven Kulturarbeit deutlich. 

Lohnend scheint es zudem zu sein, dass Forschung und Politik einen genau-
en Blick auf Förderschulen werfen, um von ihren strukturellen Gegebenheiten 
und Erfahrungen für die Umsetzung von Inklusion an anderen Schulformen zu 
profitieren. •
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Diversitätssensible 
Kulturarbeit

2 Viele Menschen mit augenscheinlicher familiärer oder eigener Einwande-
rungsgeschichte erleben die Reduktion ihrer Person auf ihre ethnische Her-
kunft und erfahren damit zusammenhängende strukturelle Diskriminierung. 
Die Philosophin Carolin Emcke beschreibt in ihrem Essay-Band über Rassismus 

„Gegen den Hass“ diskriminierendes „Othering“. Sie fragt, was es für Men-
schen bedeutet, übersehen oder als etwas anderes gesehen zu werden, als sie 
tatsächlich sind: „Als Fremde, als Kriminelle, als Barbaren, als Kranke, in jedem 
Fall aber als Angehörige einer Gruppe, nicht als Individuum mit verschiedenen 
Fähigkeiten und Neigungen, nicht als verletzbares Wesen mit einem Namen 
und Gesicht“ (Emcke 2018: 26). 

Erlebtes „Othering“ kann zur Folge haben, dass auch sogenannte Einwan-
der*innen der zweiten und dritten Generation (zum Begriff Einwander*in vgl. 
Treibel 2018: 31ff.) ein trennendes „wir“ und „ihr“ zwischen Menschen mit und 
ohne Einwanderungsgeschichte empfinden. Eine repräsentative Umfrage1 

1 Die sogenannte Mehrthemenbefragung türkeistämmiger Zugewanderter wurde seit 1999 
jährlich, seit 2013 im zweijährigen Abstand durchgeführt.
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vom Zentrum für Türkeistudien in Duisburg ergab 2017, dass 30 Prozent der 
türkeistämmigen Befragten sich sowohl deutsch als auch türkisch fühlen. 50 
Prozent der Befragten gaben an, sich der Türkei näher zu fühlen (vgl. Sauer 
2018). Der Leiter des Zentrums Prof. Dr. Haci-Hali Uslucan wies darauf hin, 
dass unter den Befragten noch sieben Jahre zuvor das Gefühl der Doppelbe-
heimatung deutlich überwog. Er führte den Schwerpunktwechsel nicht nur auf 
die Bemühungen der türkischen Regierung zurück, in Deutschland lebende 
Menschen mit türkischer Staatsbürgerschaft zu adressieren, sondern auch auf 
eine „gehässige Migrationsdebatte fokussiert auf Türkeistämmige und Musli-
me“. Viele türkische Einwander*innen der zweiten und dritten Generation er-
fahren zudem, so Haci-Hali Uslucan einen „Vereindeutigungszwang“ (Uslu-
can 2018) im Hinblick auf die Zuordnung zu einer einzigen national-kulturellen 
Identität (vgl. Sauer 2018: 9). Ein gelassenerer Umgang mit Mehrfachidenti-
fikation würde es allen Menschen, die von unterschiedlichen kulturellen Ein-
flüssen geprägt sind, erleichtern, ihre transkulturelle Biografie nicht in einem 

„Entweder-oder-Narrativ“ verorten zu müssen.

Wie kann die Praxis kultureller Kinder- und Jugendbildung dazu beitragen, 
dass Mehrfachidentifikationen als Normalfall erlebt werden? Wie kann sie der 
transkulturellen Vielfalt unserer Einwanderungsgesellschaft entsprechen? Wie 
schafft es kulturelle Kinder- und Jugendbildung, dass in ihren Angeboten und 
Praxisformen Begegnungen jenseits von Kategorisierungen und kulturalisie-
renden Sichtweisen stattfinden?

Zwei Projekte des „Innovationsfonds Kulturelle Bildung – Inklusion (2017–2019)“ 
eröffneten Gestaltungsräume für Jugendliche mit und ohne Einwanderungs-
biografie, in denen sich ihre (trans-)kulturelle Vielfalt selbstverständlich wider-
spiegelte. 

Das Projekt „ETHNO – ein interkulturelles Musizierformat“ der Jeunesses Musi-
cales Deutschland (JMD) hatte die Entwicklung und Erprobung der bundeszen-
tralen Fortbildung „ETHNOLeader“ zum Gegenstand. Ein Charakteristikum des 
ETHNO-Formats ist, dass (Welt-)Melodien im Peer-to-Peer Learning-Prozess, 
also von Jugendlichen zu Jugendlichen, ausschließlich nach Gehör vermit-
telt werden. Die Gruppe der Lernenden eignet sich die Melodien aus aller Welt 
an, indem sie sie singend oder mithilfe ihrer Instrumente nachvollzieht. Ju-
gendliche, die die Melodie schnell erfassen, unterstützen ihre Mitmusiker*in-
nen. Musikpädagog*innen begleiten den Prozess und finden mit der Gruppe 
im Anschluss ein für alle stimmiges Arrangement der Instrumente. Musikpäda-

gog*innen aus Musikschulen und Schulen nahmen an der Fortbildung teil. Das 
Musizierformat war zuvor ausschließlich in internationalen Musikcamps der 
Jeunesses Musicales genutzt worden.

Auch das Projekt „Together – Do your own thing – Selfempowering Dance 
Theater Projekt” („Together“) der QUARTIER gGmbH in Bremen hatte sich zum 
Ziel gesetzt, Arbeitsweisen und Konzepte zu erproben, die der transkulturel-
len Vielfalt einer Einwanderungsgesellschaft entsprechen. Konkret sollte dies 
durch die Gründung einer stadtweiten Theaterkompanie realisiert werden. Die 
beteiligten Jugendlichen gehörten Gruppen aus insgesamt fünf Bremer Stadt-
teilen an. Vier der fünf Stadtteilgruppen setzten sich überwiegend aus Ju-
gendlichen mit eigener oder familiärer Einwanderungsgeschichte zusammen. 
Asyl suchende Jugendliche mit Fluchterfahrung bildeten die fünfte Gruppe. 
Die Jugendlichen erarbeiteten anfangs innerhalb ihrer Stadtteile künstlerisch-
handwerkliche Grundlagen in den Sparten Musik, Schreiben, Theater, Medien 
und Tanz. In sogenannten „Get-togethers“ trafen sie sich in der Folge regel-
mäßig gruppenübergreifend und entwickelten, begleitet von Künstler*innen, 
Szenen, Texte, Medienbeiträge und Choreografien. Sie arbeiteten auf eine 
Produktion hin, für die sie kollektiv verantwortlich waren. Die Vielfalt der Ju-
gendlichen in der Stadtgesellschaft sollte damit sowohl für die Jugendlichen 
selbst als auch für die Öffentlichkeit erfahrbar werden. Veranstaltungsort für 
die Aufführung der Theaterkompanie war das Stadttheater Bremen.

Othering 
Der aus der postkolonialen Theo-
rie stammende Begriff „Othering“ 
steht für die Kategorisierung ei-
ner Gruppe als „Andere“ und der 
daraus resultierenden Subjekti-
vierung derselben zum Zweck der 
Festigung von Machtstrukturen 
zugunsten eines natio-ethnischen 
„Wir“ (vgl. Mecheril 2015/2013: 2).

Überblick über das Projekt 
„ETHNO – ein interkulturelles 
Musizierformat“ der Jeunesses 
Musicales Deutschland (JMD) 
siehe S. 46.

Überblick über das Projekt „Toge-
ther – Do your own thing – Selfem-
powering Dance Theater Projekt“ 
der QUARTIER gGmbH in Bremen 
siehe S. 48.
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2.1 Transkultur in  
Kultureller Bildung

2 Tagung „AllerArt – Inklusion und Kulturelle Bildung“, 14./15. Juni 2019 in Essen, veranstaltet 
von der Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung e. V. im Rahmen des 
Projekts „Innovationsfonds Kulturelle Bildung – Inklusion“

Fachkräfte mit Einwanderungsgeschichte

An der Fortbildung „ETHNOLeader“ nahmen insgesamt neun Multiplikator*in-
nen teil, die Einwander*innen erster und zweiter Generation sind. In der Zu-
sammenarbeit mit Kindern und Jugendlichen können sie Vorbilder sein und 
ein Beispiel dafür geben, dass Menschen mit Migrationshintergrund selbstver-
ständlicher und relevanter Teil im kulturpädagogischen Arbeitsfeld sein kön-
nen. 

Im Gespräch auf einer Tagung2 berichtete die Künstlerin Krystiane Vajda, dass 
Sinti-Familien ihre Kinder oft nicht in Institutionen gehen lassen wollen, in 
denen keine Personen aus ihrer Community vertreten sind. Fachkräfte mit Ein-
wanderungsgeschichte erleichtern den Abbau von Ängsten und verhindern 
das Gefühl, nicht vertreten und also auch nicht gemeint zu sein.

 arrow-circle-right Damit Verschiedenheit innerhalb der Kulturellen 
Bildung zum Normalfall wird, muss sie sich in den Reihen 
der Fachkräfte, Künstler*innen und Kulturpädagog*innen 
abbilden. Organisationen kultureller Kinder- und 
Jugendbildung tragen dazu bei, wenn sie Fachkräfte 
mit eigener oder familiärer Einwanderungsbiografie 
beschäftigen und als Multiplikator*innen qualifizieren.

Von Peer-to-Peer

An vielen Stellen fehlt es noch an Bildungsinhalten jenseits eines westeuro-
päischen Kanons (vgl. Keuchel 2016: 10). Das ETHNO-Format lädt dazu ein, je 
eigene (Herkunfts-)Identitäten in Form einer Melodie einzubringen und macht 
Repertoire hörbar, das sich nicht auf Westeuropa beschränkt. 

Im Verlauf ihrer Teilnahme an der ETHNO-Fortbildung gründeten die Leiterin 
einer Musikschule und ein Musiklehrer eine intergenerationelle Musikgruppe, 
die Melodien aus aller Welt spielte. Dort trafen sich Musikschüler*innen und 
Musiker*innen, unter ihnen sogenannte Einwander*innen der zweiten und drit-
ten Generation. Zusätzlich luden sie Einwander*innen der ersten Generation 
ein, die der Gruppe Melodien aus ihrem jeweiligen Geburtsland vermittelten. 
Das Ensemble spielte regelmäßig Konzerte, in denen die Weltmelodien der 
Stuttgarter*innen mit Einwanderungsgeschichte zu hören waren.

Der Gymnasiallehrer Jörg Adler nahm ebenfalls an der Fortbildung der JMD 
teil. Er übertrug das in der Qualifizierung gewonnene Wissen auf den schuli-
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schen Musikunterricht und frei wählbare Angebote. Der Lehrer berichtet, dass 
er Weltmusik nun selbstbewusst und authentisch vortrage, da er sie per Ge-
hör von Menschen gelernt habe, die die Melodie selbst auch unmittelbar von 
ihren Großeltern, Nachbarn oder anderen Musiker*innen gehört haben. So sei 
es ihm besser möglich, „ein Signal zu setzen“, als wenn er beispielsweise auf 
dem Klavier spielend ein türkisches Stück nach Noten spiele. Durch das au-
thentische Singen einer armenischen Melodie überraschte er die Schüler*in-
nen und ermutigte sie dazu, auch Volksmusiken aus dem Herkunftsland ihrer 
Eltern oder Großeltern oder andere nicht europäische Melodien mitzubringen. 
Ein Mädchen zeigte ihren Mitschüler*innen beispielsweise ein ghanaisches 
Lied mit Bodypercussion, das sie von ihrer Mutter gelernt hatte und das mit 
dieser Melodie und Begleitung nicht auf YouTube zu finden war. Die Musik im 
Unterricht sei durch die Auswahl der Schüler*innen insgesamt weniger euro-
zentristisch als vor der Arbeit mit der ETHNO-Methode, so Jörg Adler.

 arrow-circle-right Das Lernen und die Weitergabe von persönlichen 
Weltmelodien im Kontext von Musikschule oder 
Schule schafft einen weltoffenen Musikkanon, der 
zugleich Vorlieben und (Herkunfts-)Identitäten der 
beteiligten jungen Musiker*innen repräsentiert.

2.2 Diversität jenseits 
von Schubladen

Lebenswelt- und Interessenorientierung

Der Gymnasiallehrer Jörg Adler machte allerdings auch die Erfahrung, dass 
nicht alle seine Schüler*innen herkunftsgebundene Musik spielen, singen und 
weitergeben wollten. 

Jeder Mensch ist von seinen kulturellen Wurzeln, aber auch von weiteren bio-
grafisch relevanten Orten und Lebenswelten geprägt. Sie tragen zur Bildung 
von Vorlieben, Gewohnheiten, Einstellungen und Eigenschaften bei. Im loka-
len musikpädagogischen Kontext erwies es sich als sinnvoll, dass die Jugend-
lichen sowohl Melodien spielen, die an ihre kulturellen Wurzeln gekoppelt sind, 
als auch solche, die ihr derzeitiges Interesse spiegeln. So gab ein Mädchen 
aus der intergenerationellen Gruppe in Stuttgart ein Lied der Heavy Metal-
Band Metallica an ihre Mitspieler*innen weiter. Auch Jörg Adler stellte außer-
halb thematisch begrenzter Unterrichtseinheiten frei, aus welchem Genre 
die eingebrachten Melodien der Schüler*innen stammten. Die Schüler*innen 
konnten Lieder und Lieblingsstellen auswählen, Passagen ausklammern oder 
die Tonart verändern. Sie vermittelten, was ihnen gefiel und womit sie sich 
identifizierten. 

Die Mitschüler*innen eigneten sich eine neu vorgestellte Melodie zuhörend an, 
ohne die damit verbundene identitätsbildende Facette zu bewerten. Die dar-
aus folgende achtsame Zusammenarbeit im Peer-to-Peer-Kontext bewirke, so 
die Beobachtung von Jörg Adler, mehr Offenheit und Akzeptanz zwischen den 
Schüler*innen.

Um den Interessen der Schüler*innen gerecht zu werden, die jeweils in der 
Rolle der Lernenden waren, bewährte es sich, ihnen frei zu stellen, welche von 
mehreren vorgeschlagenen Melodien sie lernen und singen bzw. spielen woll-
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ten. So konnten die Schüler*innen sich in Kleingruppen interessenbasiert den 
mitgebrachten Stücken ihrer Mitschüler*innen widmen.

Das Peer-to-Peer-Learning und das situative Finden des gemeinsamen Spiels 
der Melodien, die die (kulturellen) Identitäten und Interessen der Schüler*in-
nen spiegeln, lassen sich in das Konzept der Transkulturalität einordnen. Es 
lenkt den Blick auf die Vielheit von kulturellen Einflüssen, Prägungen und Er-
fahrungen, die einen Menschen in seiner Persönlichkeit ausmachen. Men-
schen werden nicht als Zugehörige voneinander abgegrenzter Kulturen wahr-
genommen, sondern als Persönlichkeiten, die geprägt sind von Erfahrungen 
unterschiedlicher Kulturen, die sich überschneiden und vermischen und ihnen 
ermöglichen und abverlangen, ihre „Identität auszuhandeln und subjektiv zu 
konstruieren“ (Kolland 2014/2013: 6). 

Die Projektbeteiligten bei „Together – Do your own thing – Selfempowering 
Dance Theater Projekt” („Together“) der QUARTIER gGmbH in Bremen sollten, 
so Geschäftsführer Uwe Martin, eine Plattform finden, auf der sie sich unter 
Einbezug unterschiedlichster persönlicher Facetten und Lebensrealitäten be-

gegnen und miteinander arbeiten konnten. Das interdisziplinäre Theaterpro-
jekt forderte diese Form der Begegnung ein, weil hier selbst definierte Anlie-
gen und Interessen sowie die Fähigkeiten aller beteiligen Jugendlichen zur 
Gestaltung des Projektverlaufs und des künstlerischen Produktes maßgeblich 
beitrugen. 

In seinem Plädoyer für einen transkulturellen Wissenstransfer unter Kulturak-
teur*innen und Kulturpolitiker*innen fordert Gernot Wolfram, Professor für Me-
dien- und Kulturmanagement, das Fragen nach „Hintergründen und Selbstde-
finitionen“ als Äußerung eines Interesses „an neuem Wissen“ (Wolfram 2018: 
6). Mit dieser Aufgeschlossenheit lässt sich auch die Haltung der Musik- und 
Tanzpädagog*innen sowie der Künstler*innen und Theaterregisseur*innen be-
schreiben, die diese in ihrer Projektarbeit in „Together“ und in „ETHNO – Ein 
interkulturelles Musizierformat“ zeigten. Sie fragten die beteiligten Kinder und 
Jugendlichen ehrlich interessiert, was sie zu erzählen und zu zeigen hatten 
(vgl. Kolland 2014/2013: 6). Der am Projekt von QUARTIER beteiligte Theaterre-
gisseur Levin Handschuh dazu: „Die Haltung, die uns zusammenwachsen lässt, 
ist das Erkennen, welcher Spaß und welches Potenzial da drin steckt, wenn 
man aufeinander trifft.“ 

 arrow-circle-right Ein offener und stärkenorientierter Blick auf die 
Persönlichkeit der Jugendlichen schließt Kategorisierungen 
durch Herkunft aus. Er beinhaltet die Wahrnehmung, 
Anerkennung und Wertschätzung der kulturellen 
Prägungen sowie aller weiteren Eigenschaften und 
Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen.

Künstlerisch-partizipatives Arbeiten  
als gruppenbildendes Moment

Für das Zusammenwachsen der fünf Bremer Stadtteilgruppen zu einer Thea-
terkompanie wurde im Projektverlauf von „Together“ die Wichtigkeit der grup-
penübergreifenden künstlerischen Arbeit sowie des Bewusstseins für die 
wachsende Theaterproduktion unter den Jugendlichen deutlich. Deshalb setz-
te das „Together“-Team am Ende des ersten Jahres eine szenische Präsenta-
tion an und erhöhte die Frequenz der gruppenübergreifenden Get-togethers 
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auf zweiwöchig stattfindende ganztägige Treffen. Förderlich für die Entwick-
lung zu einer stadtteilübergreifenden Theaterkompanie war, dass eine der 
Stadtteilgruppen schon seit einigen Jahren in wechselnden Projekten inner-
halb ihres Stadtteils künstlerisch arbeitete und schrieb. Diese Gruppe war ver-
traut mit der künstlerischen Arbeit und der Entwicklung einer Theaterproduk-
tion bis hin zur Aufführung. Sie bildete somit eine Art „Substanzgruppe“, die 
die Gesamtgruppe stabilisierte. 

Projektleiter Christian Psioda betonte, dass die künstlerische Arbeit in direk-
tem Bezug zu den Themen stehen müsse, die die Jugendlichen beschäftigen 
und interessieren. Diese Themen bewegten sich, ungeachtet von unterschied-
lichster (kultureller) Prägung der Jugendlichen, häufig in einem frappierend 
ähnlichen Spektrum. So setzten sich die Jugendlichen aus den unterschiedli-
chen Gruppen unabhängig voneinander und jeweils aus eigenem Antrieb mit 
dem Gefühl „Angst“ auseinander. Im Get-together wurden die selbst verfass-
ten Texte einer Gruppe sowie deren Präsentation zu „Angst“ in den kollektiven 
Gestaltungsprozess eingespeist. Während einer Pause experimentierten eini-
ge Jugendliche mit herumliegenden Instrumenten und dem Standmikrofon. 
Ein Mädchen fand heraus, dass durch eine nah an das Mikrofon gehaltene of-
fene Trommel ein Rauschen entsteht. Ein Junge erzeugte durch die Kombina-
tion von Rohr und Mikrofon mit seiner Kopfstimme einen kurzen spitzen Schrei. 
Im weiteren Probenverlauf übersetzten einige Spieler*innen die Anspannung 
in der von einem Jungen vorgetragenen Geschichte in begleitende Trommel-
rhythmen. Die gefundenen „gemeinsamen Nenner“ und das Experimentieren 
zur künstlerischen Umsetzung führten die Jugendlichen in einen anregenden 
gruppenübergreifenden Austausch.

Auch die Multiplikator*innen, die die ETHNO-Methode in Musikschulen und 
Schulen anwendeten, machten die Erfahrung, dass ihre Schüler*innen durch 

Wie benachteiligende Denk-  
und Einstellungsmuster auch im 
eigenen Arbeitskontext erkannt 
und reflektiert werden können, 
vermitteln viele Fachstellen, z. B. 
das Informations- und Dokumen-
tationszentrum für Antirassismus-
arbeit e. V. (IDA).

die gemeinsame gestalterisch-künstlerische Auseinandersetzung als Grup-
pe zusammen wuchsen. Die Aneignung der Melodien ohne Noten führte zu 
einem freien Musizieren, das ein gemeinsames spielerisches Experimentieren 
und Erproben begünstigte. Beide beschriebenen Projekte beförderten ein Zu-
sammengehörigkeitsgefühl, weil sich die Jugendlichen jenseits ihrer kulturel-
len Zugehörigkeiten als voneinander Lernende, miteinander Gestaltende und 
Spielende begegneten.

Nach Beobachtung der am Theaterprojekt mitwirkenden Künstler*innen stell-
ten die Kinder und Jugendlichen in den Pausen über gemeinsame Interessen 
wie Fußball oder Musik zusätzlich Gemeinsamkeiten her. Der Theaterregis-
seur und Leiter einer Bremer Stadtteilgruppe, Levin Handschuh, sagte, dass es 
darum gehe, „nicht nur den vermeintlich ‚Anderen‘ zu respektieren, sondern 
keinen ‚Anderen‘ mehr im Gegenüber zu sehen.“ „Othering“ bezogen auf die 
nichteigenen Stadtteilgruppen, kulturelle Hintergründe oder das Geschlecht 
wurde so aufgehoben oder entstand gar nicht erst.

 arrow-circle-right Das künstlerische Arbeiten schafft Begegnung, 
die durch gegenseitiges Lernen und ein gemeinsames 
Experimentieren und Spielen gekennzeichnet ist. 
Wichtig ist, dass die gleichwertige Teilhabe aller 
beteiligten Kinder und Jugendlichen Basis für die 
künstlerischen Gestaltungsprozesse ist.

Bewusstsein für Vulnerabilität vonJugendlichen 
mit Fluchterfahrung

Die gleichwertige Teilhabe aller bedarf einer hohen Achtsamkeit und Offenheit 
der Fachkräfte für die individuellen Erfahrungen und Potenziale der Jugend-
lichen. Diese sollten nie ausgeblendet werden durch die Reduktion auf ein 
Identitätsmerkmal oder auf ein biografisches Ereignis. So ist auch bezogen auf 
die Verwendung von Kategorien wie „mit Fluchthintergrund“ oder „Geflüch-
tete*r“ Vorsicht angebracht. Zuschreibungen können die Zugehörigkeit zu 
Labeln „zementieren“, die in der Zukunft für die betroffene Person möglicher-
weise weniger lebensbestimmend sein werden (vgl. Panesar 2017: 11) und den 
Blick verschleiern für andere Persönlichkeitsaspekte.
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Auch sollten Kulturpädagog*innen sensible persönliche Biografie wie Flucht-
geschichte nur mit größter Achtsamkeit auf die Bühne bringen. Sie müssen 
hier die Gefahr umschiffen, biografische Begebenheiten auszustellen und vor-
zuführen. Zudem laufen sie Gefahr, Jugendliche mit Fluchtgeschichte zu re-
traumatisieren (vgl. Weidner 2017: 49). Auch außerhalb des Bühnenkontextes 
bedarf es des Bewusstseins für die Verletzlichkeit, die ein unsicherer Aufent-
haltsstatus, mögliche Sprachbarrieren, alltägliche Diskriminierungserlebnisse 
und oftmals traumatische Erfahrungen, verursachen können. 

Die Tänzerin, die seit Projektbeginn von „Together“ intensiv mit der Bremer 
Stadtteilgruppe arbeitete, die sich aus Asylsuchenden konstituierte, legte da-
her besonderen Wert auf die Herstellung einer persönlichen Beziehung, die in 
Folge auch in den gruppenübergreifenden Treffen als fester Bezugspunkt Si-
cherheit vermittelte.

 arrow-circle-right Grundsätzlich sollte in der kulturpädagogischen 
Arbeit so wenig wie möglich von Gruppenzugehörigkeiten 
aus konzipiert und agiert werden. Gleichzeitig ist 
aber in der Kulturarbeit mit Kindern und Jugendlichen 
mit Fluchterfahrung ein Bewusstsein für ihre 
Vulnerabilität sowie für diskriminierende Strukturen 
und ungleiche Voraussetzungen unabdingbar. 

Abbildung von Diversität in Kultureinrichtungen

Dass die finale Aufführung der „Together-Theaterkompanie“ im Stadttheater 
Bremen zu sehen war, verdeutlichte ihren Platz inmitten der Stadtgesellschaft. 
Was die Projektbeteiligten schon lange im Hinblick auf ihre Spielpartner*innen 
aus den jeweils anderen Stadtteilen realisiert hatten, wurde mit den öffentli-
chen Auftritten im Theater auch den Bremer*innen im Publikum bewusst: Es 
gibt „Andere“ in Bremen, die keine „Anderen“ sind. 

Um Diskriminierung von Menschen mit eigener oder familiärer Einwande-
rungsgeschichte zu bekämpfen, sind Projekte wichtig, in denen sich Jugend-
liche ohne und mit unterschiedlichsten Einwanderungsgeschichten kennen 
und schätzen lernen. Die gemeinsame künstlerische Praxis wirkt vorhandenen 
Stereotypen und verkürzten Kategorisierungen entgegen. 

Doch auch auf Personalebene sollten Vereine, Einrichtungen der Jugendarbeit 
sowie Kultur- und Bildungsinstitutionen die Diversität der Gesellschaft abbil-
den. Werden Zugangsbarrieren für Fachkräfte mit Einwanderungsgeschich-
te aus dem Weg geräumt, bauen sich damit auch Zugangsbarrieren für Kinder 
und Jugendliche mit Einwanderungsbiografie ab.

 arrow-circle-right Inklusion bedeutet, dass sich die Gleichwertigkeit 
aller Menschen in allen Lebensbereichen widerspiegelt 
(vgl. Wansing 2015: 52). Akteure Kultureller Bildung 
sollten sich dementsprechend im Hinblick auf unbewusste 
diskriminierende Strukturen auf allen Ebenen befragen 
und sich für Diversität öffnen (vgl. Schütze 2017: 39). 

Fazit

Diversitätssensible und diskriminierungssensible Praxis Kultureller Bildung 
schafft einen Rahmen, in dem sich Kinder und Jugendliche in ihrer Individuali-
tät gegenseitig anerkennen. Verschiedenheit wird hier zur Normalität, weil so-
wohl Fachkräfte und Künstler*innen als auch Jugendliche miteinander in einen 
Austausch kommen, zu dem alle gleichwertig beitragen. Erfahrungen von Ab-
wertung, „Othering“ und Diskriminierung werden verhindert. •
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Qualifizierung als 
Motor für Inklusion

3 Um inklusiv zu arbeiten und Brücken zu Kindern und Jugendlichen unabhän-
gig von ihren Interessen, Erfahrungen und Eigenschaften bauen zu können, 
kann es für Praktiker*innen erforderlich sein, sich neue Sparten, Materialien, 
Instrumente oder Techniken zu erschließen oder schon lang genutzte Künste 
und Kulturtechniken auf ihre inklusiven Qualitäten hin zu befragen. Damit sie 
besondere Bedarfe berücksichtigen können, sollten Fachkräfte um diverse Zu-
gangsmöglichkeiten und Barrierefreiheit wissen: Wie wird Chorarbeit inklusiv? 
Wie können Theaterstücke mit Gehörlosen entwickelt werden? 

Weil menschliches Miteinander und die Praxis Kultureller Bildung nicht sta-
tisch sondern prozesshaft verlaufen, bedarf es immer wieder aufs Neue eines 
Bewusstseins für mögliche Marginalisierungsprozesse und einer Sensibilität 
im eigenen Handeln. Fachkräfte müssen deshalb eine diversitäts- und diskri-
minierungssensible Haltung einnehmen. Qualifizierungen zu inklusiver Kultu-
reller Bildung können die Reflexion der eigenen Haltung und des eigenen Han-
delns, auch im kollegialen Austausch, unterstützen. 



3130 Qualifizierung als Motor für InklusionQualifizierung als Motor für Inklusion

Gleich zwei beteiligte Träger im „Innovationsfonds Kulturelle Bildung – Inklusion“ 
stellten die Frage in den Mittelpunkt, welche Anforderungen Qualifizierung für 
inklusive Praxis erfüllen muss. Sowohl die Jeunesses Musicales Deutschland 
e. V. (JMD) als auch das Zentrum für bewegte Kunst e. V. (ZBK) entwickelten 
und erprobten berufsbegleitende Weiterbildungen, um inklusive kulturelle Bil-
dungspraxis nachhaltig in Organisationen und Netzwerken zu verankern.

In der von der JMD konzipierten Fortbildung „ETHNOLeader“ wird Praxiswis-
sen zum Musizierformat ETHNO an Musikpädagog*innen aus Musikschulen 
und Schulen vermittelt. Ein Charakteristikum des Musizierformats ist, dass 
selbst ausgewählte Melodien ausschließlich nach Gehör von Peer-to-Peer, also 
von Jugendlichen zu Jugendlichen, vermittelt werden. Musikpädagog*innen 
begleiten den Prozess und finden mit der Gruppe im Anschluss ein für alle 
stimmiges Arrangement. Besondere inklusive Qualitäten des Formats liegen in 
der Einladung, sich transkulturell einzubringen und sich musikalisch zu begeg-
nen. Das Format ETHNO war vor Projektstart ausschließlich in internationalen 
Musikcamps der JMD genutzt worden. Mit „ETHNOLeader“ wollte die JMD das 
Format speziell für die Musikpädagogik an Musikschulen und an allgemeinbil-
denden Schulen zugänglich machen und lokal verankern. Dafür bot sie zwei 
einjährige Qualifizierungen in Kooperation mit jeweils einer Musikschule an. 
In beiden Durchgängen nahmen Kolleg*innen aus der jeweils kooperierenden 
Musikschule teil sowie weitere Musikpädagog*innen, die in Schulen, bei freien 
Trägern oder selbstständig tätig sind oder die die Fortbildung als Ergänzung 
zu ihrem Studium nutzten.

Die zweijährige Weiterbildung „IN.ZIRQUE– Netzwerk Zukunft“ unterstützte 
Zirkuspädagog*innen dabei, den vom ZBK entwickelten Ansatz inklusiver Be-
wegungs- und Zirkuskünste auf ihre Arbeit zu übertragen. Dieser zeichnet sich 
durch Methoden und Haltungen aus, die seit 1997 in der Arbeit mit Kindern 
und Jugendlichen mit Trisomie 21 und anderen kognitiven Besonderheiten im 
Circus Sonnenstich entwickelt wurden. Eine vom ZBK entwickelte Methode ist 
z. B. die bessere Nachvollziehbarkeit von Zirkustechniken durch die Zerlegung 
von Bewegungsabläufen in plastische Bilder (vgl. ZBK 2017). Teilnehmer*innen 
der Qualifizierung „IN.ZIRQUE – Netzwerk Zukunft“ waren je fünf Zirkuspäda-
gog*innen aus Dresden und aus dem Kölner Spielecircus sowie Zirkuspäda-
gog*innen und Tänzer*innen aus dem Team des Circus Sonnenstich des ZBK in 
Berlin, einem Zirkus für und mit jungen Menschen mit Trisomie 21 oder ande-
ren kognitiven Besonderheiten. Im inklusiven Leitungsteam wirken Artist*innen 
des Circus Sonnenstich mit Trisomie 21 als Coaches für Bewegungskünste mit.

Überblick über das Projekt 
„ETHNO – ein interkulturelles 
Musizierformat“ der Jeunesses 
Musicales Deutschland (JMD) 
siehe S. 46.

Überblick über das Projekt „IN.
ZIRQUE– Netzwerk Zukunft“ des 
Zentrum für bewegte Kunst e. V. 
(ZBK) siehe S. 50.
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3.1 Inklusive Haltungen 

Praxis- und Reflexionsräume schaffen

Das Fundament jeder inklusiven kulturpädagogischen Praxis ist eine inklusive 
Grundhaltung. Sie ist geprägt von Interesse am Gegenüber und kommt zum 
Ausdruck in der Frage: „Was kann ich von dir lernen?“ Diese Frage steht für 
einen offenen und stärkenorientierten Blick. Kennzeichnend für eine inklusive 
Grundhaltung ist außerdem die Frage: „Was brauchst du, damit du mit dabei 
sein kannst?“ Die Antworten darauf sind je nach Antwortgeber*in unterschied-
lich. Im Fall der jungen Artist*innen des Circus Sonnenstich, die mit Trisomie 
21 oder anderen kognitiven Besonderheiten leben und die in den praktischen 
Phasen der Weiterbildung als Bewegungsexpert*innen teilnahmen, kann sie 
beispielsweise lauten: „Eine klare, bildhafte und genaue Sprache.“ 

Sich eine neue oder veränderte Haltung zu eigen zu machen und diese mit 
Kolleg*innen zu einem gemeinsamen Arbeitsverständnis zu erweitern, erfor-
dert nicht nur Raum zur Erprobung sondern auch Gelegenheit zur Reflexion 
der Praxiserfahrungen und des zunächst abstrakten Begriffs Inklusion. Fragen, 
die helfen können, nicht nur einen persönlichen, sondern auch einen  
organisationseigenen Kompass für Inklusion zu erstellen sind z. B.: Was macht 
für uns Inklusion aus? Und: Was möchten wir eigentlich damit erreichen, dass 
wir inklusiv arbeiten? 

In beiden beschriebenen Qualifizierungen war ein solcher Reflexionsraum fes-
ter Bestandteil. Der teilnehmende Zirkuspädagoge Steffen Lewandowski aus 
Dresden lobte, dass er im „IN.ZIRQUE – Netzwerk Zukunft“ regelmäßig mit sei-
nen Kolleg*innen seine „bisherigen Erfahrungen und Arbeitsweisen […] reflek-
tieren und weiter […] denken konnte“. Es beeindruckte ihn, „was erreichbar 
ist, wenn man seine Arbeit immer wieder analysiert, hinterfragt und fortentwi-
ckelt“.

 arrow-circle-right Ebenso wie die Anwendung der Methodik muss die 
Reflexion der ihr zugrunde liegenden Haltung fester 
Bestandteil im Curriculum von Qualifizierungen zu inklusiver 
kultureller Bildungspraxis sein. Ein wertschätzender 
und stärkenorientierter Blick ist grundlegend und 
bietet Orientierung für ein inklusives Vorgehen. 
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3.2 Nachhaltigkeit

Kolleg*innen einladen

Explizites Ziel der Qualifizierungen „ETHNOLeader“ und „IN.ZIRQUE – Netz-
werk Zukunft“ war, dass sich die erarbeiteten und erfahrenen inklusiven 
Werte und Methoden in den Organisationen und Arbeitsstrukturen der Teil-
nehmer*innen etablieren und fortsetzen. Es stellt sich daher die Frage: Wie ge-
währleisten Fort- und Weiterbildungen, dass inklusive Haltungen sich nicht nur 
in der Praxis der einzelnen Teilnehmer*innen spiegeln, sondern sich auch im 
(institutionellen) Gesamt-Kontext abbilden, in dem sie arbeiten? 

An beiden Qualifizierungen nahmen mehrere Fachkräfte einer Organisation 
bzw. eines Netzwerks teil. Die Jeunesses Musicales Deutschland e. V. (JMD) er-
reichte mit der Fortbildung „ETHNOLeader“ jeweils sechs Musikpädagog*innen 
der kooperierenden Musikschulen. Zusätzlich wurde die Fortbildung von wei-
teren Musikpädagogen*innen besucht, die an unterschiedlichen Stellen tätig 
sind. Das Projekt „IN.ZIRQUE – Netzwerk Zukunft“ richtete sich nicht an Einzel-
personen, sondern sprach ausschließlich Kolleg*innen-Gruppen aus einer Or-
ganisation bzw. einem regionalen Netzwerk im Bereich der Zirkuspädagogik an. 
Diese Vorgehensweisen der gezielten Ansprache von Gruppen sind aus zwei 
Gründen sinnvoll: Erstens lassen sich eine neue Haltung und Methodik in Orga-
nisationen besser implementieren, wenn sie von möglichst vielen Kolleg*innen 
geteilt und reflektiert werden. Die Mitgestaltung der Weiterentwicklung zu in-
klusiver kulturpädagogischer Praxis ist für Mitarbeiter*innen leichter, wenn sie 
inhaltlich-fachlich qualifiziert sind. Zweitens führt die Teilnahme von Gruppen 
von Kolleg*innen an Fort- und Weiterbildungen zu inklusiver Kultureller Bildung 
im Idealfall zu einer Diskussion von Inklusion auf gesamt-institutioneller Ebene 
(Anregungen s. Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft 2018: 67ff.). Ein fach-
licher Austausch auch unter Kolleg*innen, die nicht selbst die Qualifizierung 
besuchen, wird mit der Teilnahme mehrerer Kolleg*innen wahrscheinlicher.

Die inklusive Gestaltung eines Angebots wird allerdings erst dann nachhaltig, 
wenn sie nicht nur einhergeht mit Veränderungen der Methodik und Haltung 
in der kulturpädagogischen Arbeit selbst. Daher sollten Mitarbeiter*innen in 
jedweder Funktion im Prozess hin zu mehr Inklusion beteiligt sein. Organisa-
tionen, die inklusiver werden wollen, sollten beispielsweise auch die*den Fah-
rer*in, die*der die Kinder abholt, einbeziehen. Nur in einem Umfeld und in 
einer Atmosphäre, in dem Handeln auf Augenhöhe selbstverständlich ist, kann 
inklusive Kulturpraxis auch inklusiv wirken, getragen durch das gesamte Um-
feld. Denn Haltung und Handlung aller Mitarbeiter*innen und Engagierten 
nehmen – wenn teils auch indirekt – Einfluss auf die pädagogische Praxis. Mit 
der Kommunikation und dem Austausch im gesamten Team drückt sich eine 
wertschätzende Haltung innerhalb des Kollegiums aus. Gleichzeitig verlangt 
eine Entwicklung hin zur inklusiven Organisation allen Mitarbeiter*innen aber 
auch die Bereitschaft zur Veränderung eigener Strukturen, Regeln und Ge-
wohnheiten ab.

 arrow-circle-right Wenn Fort- und Weiterbildungen zu inklusiver kultureller 
Bildungspraxis über ihre Teilnehmer*innen auch die 
Organisationen oder Netzwerke erreichen wollen, sollten 
mehrere Fachkräfte aus einer Einrichtung, einem Verein 
oder Netzwerk an Qualifizierungen teilnehmen können. Je 
mehr Personen einer Institution sich weiterqualifizieren, 
desto leichter ist es, die Idee von Inklusion gesamt-
institutionell zu diskutieren und zu verankern.

Entscheider*innen mit auf das Parkett

Damit Organisationen Inklusion nachhaltig umsetzen können, muss der Wille 
und die Entscheidung dafür bei den jeweiligen Führungskräften und Entschei-
der*innen liegen. Wenn dies nicht gegeben ist, ist es ein zähes Unterfangen, 
umfassende und nachhaltige Veränderungen zu bewirken. An Qualifizierun-
gen teilnehmende Fachkräfte können beispielsweise nur schwerlich von neu-
en Methoden profitieren, wenn auf Leitungsebene kein Wille besteht, einen 
gewissen Personalschlüssel zu gewährleisten und damit eine wichtige Grund-
lage für den Einsatz der inklusiven Methodik zu schaffen. Erstrebenswert ist 
demzufolge, dass Führungskräfte sich selbst auch (weiter-)qualifizieren oder 
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sich zumindest explizit für eine Fort- und Weiterbildung ihrer Kolleg*innen und 
das damit verbundene Ziel der Implementierung von Inklusion aussprechen. 

Das entspricht den Erfahrungen der JMD, die plant, mit ihrer Fortbildung 
„ETHNOLeader“ zukünftig gezielt auch Fachbereichsleiter*innen und Leiter*in-
nen von Musikschulen anzusprechen. Das Konzept von „IN.ZIRQUE – Netzwerk 
Zukunft“ impliziert, dass Weiterentwicklungen nur in Organisationen ange-
stoßen und begleitet werden, deren Leitung von der Qualifizierung überzeugt 
ist. Der Leiter des Kölner Spielecircus z. B. kannte die Arbeit des ZBK und ent-
schied sich bewusst dafür, die Teilnahme von fünf seiner Kolleg*innen anzure-
gen und zu unterstützen, um seine Organisation inklusiv weiter zu entwickeln.

 arrow-circle-right Qualifizierungen sollten auch gezielt Mitarbeiter*innen 
auf der Entscheidungsebene ansprechen oder selbst 
zur Teilnahme einladen. Sind die Leiter*innen einer 
Organisation involviert und engagiert, ist es wahrscheinlich, 
dass sie sich auch für die notwendige Schritte auf dem 
Weg hin zu einer inklusiven Kulturarbeit einsetzen.

Genügend Zeit einplanen

Eine weitere Bedingung für eine nachhaltige Umsetzung von Inklusion ist das 
Einplanen ausreichender Zeitreserven. Die Umsetzung des Gelernten ist mit 
einem längeren Prozess verbunden, der nicht leicht zu planen ist. Zum einen 
bewirkt Inklusion Veränderungen im gesamten betreffenden Arbeitskontext. 
Zum anderen sind Organisationsstrukturen, Menschen und ihre Bedarfe ein-
zigartig. Die Adaption der Organisationsstrukturen ist oft auch mit höheren 
Kosten verbunden, was die zusätzliche Akquise von Geldern erfordert. 

Im Kölner Spielecircus waren alle wöchentlich stattfindenden Kurse offen für 
Kinder mit und ohne kognitive Besonderheiten. Um besser auf die unterschied-
lichen Bedarfe der Kinder eingehen zu können, sollte für alle Gruppen ein nied-
riger Betreuungsschlüssel gewährleistet werden. Da hier kein neues Projekt 
entstand, sondern lediglich die Bedingungen für die bestehenden Gruppen 
verbessert werden sollten, gestaltete sich das Finden einer geeigneten Finan-
zierung schwierig. Aus Erfahrungen in der Weiterbildung entschloss sich das 

Team des Spielecircus außerdem dazu, eine zusätzliche Gruppe für Kinder mit 
Trisomie 21 zu gründen. Insgesamt musste der Spielecircus eine für sich pas-
sende Form der Umsetzung der neuen bzw. weiterentwickelten Arbeitsansätze 
finden und entsprechende strukturelle Anpassungen vornehmen. 

 arrow-circle-right Spezifische Voraussetzungen in Vereinen, Einrichtungen 
der Jugendarbeit sowie in Kultur- und Bildungsinstitutionen 
erfordern spezifische Prozesse, damit eine inklusive 
Arbeitsweise entwickelt und implementiert werden kann. 
Die qualitativ hochwertige Adaption von inklusiver Haltung 
und Methodik braucht daher sowohl auf struktureller als 
auch auf persönlich-methodischer Ebene ausreichend Zeit.

Prozessbegleitung anbieten

Es ist anzuraten, dass Fortbildner*innen nicht nur eine inklusive Methodik und 
Haltung vermitteln, sondern den Prozess der Implementierung auch unterstüt-
zend begleiten. In den Qualifizierungen „ETHNOLeader“ und „IN.ZIRQUE –  
Netzwerk Zukunft“ ist dies gelungen: Die Praxiserfahrungen der teilnehmen-
den Fachkräfte wurden ohnehin regelmäßig gemeinsam reflektiert. Außer-
dem standen feste Ansprechpartner*innen bzw. Mentor*innen auch zwischen 
den Fortbildungsmodulen mit den Praktiker*innen im Austausch. Sie suchten 
regelmäßig proaktiv das Gespräch und waren als Prozessbegleiter*innen er-
reichbar für Rückmeldungen und Gespräche zu Situationen, die sich schwie-
rig gestalteten.

Zusätzliche konkrete Unterstützung bei der Implementierung der inklusiven 
Methoden erhielten die Teilnehmer*innen der Weiterbildung im zirkus- und 
bewegungspädagogischen Bereich durch Besuche des Lehrteams in ihrem 
Arbeitssetting. Die Besuche waren auf die Bedarfe der Teilnehmer*innen und 
auf die Erfordernisse ihres Arbeitskontextes abgestimmt. Sie unterstützten bei 
der Übertragung der Methodik auf die künstlerische Arbeit mit den Kindern 
und Jugendlichen und die Bedingungen vor Ort. Die JMD installierte im zwei-
ten Durchgang ihrer einjährigen Qualifizierungen ebenfalls Projektbesuche im 
Weiterbildungscurriculum. Die Mentor*innen konnten nun noch umfassende-
res Feed-Back zur situationsspezifischen Praxis geben.
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 arrow-circle-right Die dem jeweiligen Arbeitskontext angepasste 
spezifische Umsetzung von inklusiver Didaktik und 
den damit verbundenen Haltungen und strukturellen 
Veränderungen sollte aktiv begleitet werden. Mentor*innen, 
die individuell unterstützen, helfen bei der Gestaltung 
eines Prozesses, der auf die Kinder und Jugendlichen 
abgestimmt ist, mit denen die Praktiker*innen arbeiten.

Vernetzung und Austausch ermöglichen

Die Fortbildner*innen beider Qualifizierungen unterstützen die Teilnehmer*in-
nen auch durch Vernetzung der Praktiker*innen untereinander. „Das bringt 
uns ganz viel Sicherheit und Rückhalt, dass wir uns nicht alleine auf den 
Weg machen, sondern da sind noch andere“, so „IN.ZIRQUE – Netzwerk Zu-
kunft“-Teilnehmerin Skadi Kautz. Die entstandenen Netzwerke bieten fachli-
che Unterstützung der Fachkräfte untereinander auch über den Zeitraum der 
 Qualifizierung hinaus.

Im Projekt des ZBK trafen eine Gruppe freier Dresdner Zirkuspädagog*innen 
sowie fünf Zirkuspädagog*innen aus dem institutionalisierten Kölner Spielecir-
cus zusammen mit Zirkuspädagog*innen und Tänzer*innen aus dem Team des 
Circus Sonnenstich des ZBK in Berlin. Diese Konstellation von Teilnehmer*in-
nen aus unterschiedlichen organisatorischen Strukturen führte zusätzlich zu 
einer wechselseitigen Bereicherung von Herangehens- und Sichtweisen. Das 
ZBK richtete im Rahmen seines Projekts außerdem eine Fachkonferenz aus, die 
Fachkräften Gelegenheit zu einem breiten fachlichen Diskurs und zu einer Er-
weiterung ihrer Netzwerke bot. Die JMD installierte für die Teilnehmer*innen 
der Qualifizierung „ETHNO-Leader“ eine Internetplattform, auf der sie sich 

„treffen“ und austauschen sowie Erfahrungen aus ihren unterschiedlichsten 
Arbeitskontexten zusammentragen können.

 arrow-circle-right Um kollegialen Austausch zu befördern, sollten Fort- und 
Weiterbildner*innen Plattformen zum Erfahrungsaustausch 
im Curriculum etablieren. Nachhaltige Netzwerkstrukturen 
können durch die Initialisierung von Online-Plattformen 
oder zusätzliche Fachtreffen unterstützt werden. 

Inklusives Lernverständnis als Grundlage nehmen

Grundsätzlich kann eine erfolgreiche Implementierung von Gelerntem erfol-
gen, wenn aus der weiter oben beschriebenen inklusiven Haltung ein inklusi-
ves Lernverständnis folgt und Qualifizierungen partizipativ und offen für die 
Ressourcen sind, die die Teilnehmer*innen mitbringen. 

Entsprechend trugen die Praktiker*innen in beiden beschriebenen Qualifizie-
rungen mit ihren spezifischen Erfahrungen und Kompetenzen zur Weiterent-
wicklung der Inhalte bei. Auf Ebene der Fortbildungsgestaltung wurden inklu-
sive Werte erlebbar. Das Trainingshandbuch der Montag Stiftung Jugend und 
Gesellschaft zur Prozessbegleitung zu Inklusion beschreibt treffend: „Sie [die 
Fortbildner*innen] gehen wertschätzend mit sich und den Beteiligten um, sie 
akzeptieren und respektieren unterschiedliche Sichtweisen, sie arbeiten res-
sourcenorientiert und sorgen für Nachhaltigkeit“ (Montag Stiftung Jugend 
und Gesellschaft 2015: 19).

Wird dieser Qualität entsprochen, spiegelt sich das in der Bereicherung der 
Qualifizierung durch die Mitgestaltung der Teilnehmer*innen und es ergeben 
sich Aussagen wie von Zirkuspädagoge Steffen Lewandowski: „Ich war schon 
immer Erforscher der Möglichkeiten der Arbeit mit dem Medium Zirkus. Jetzt 
traue ich mich, noch viel genauer hinzuschauen und auch die vielfältigen 
Quellen meiner persönlichen Interessen in die Arbeit einzubinden. Bilder, Bü-
cher, Musik, Zufallsbegegnungen auf der Straße.“ Und: „Wann immer möglich, 
teile ich diese Gedanken und meine Entdeckungen mit Kollegen und bringe 
sie mit zurück zu den [Netzwerk-]Wochenenden in Berlin.“

 arrow-circle-right Eine Qualifizierung, die inklusive Arbeit erfolgreich 
vermittelt, beruht selbst auch auf einem inklusiven 
Bildungs- und Menschenverständnis. Wenn teilnehmende 
Multiplikator*innen, begünstigt durch eine partizipativ 
ausgerichtete Fort- und Weiterbildung, die neu erworbenen 
Kenntnisse mit ihren persönlichen Qualitäten und 
Interessen verweben, handeln sie authentisch.
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Fazit

Mit einer über Qualifizierungsangebote erworbenen, reflektierten und zu 
eigen gemachten inklusiven Haltung werden Fachkräfte für inklusive Jugend-
kulturarbeit nicht richtungslos agieren. Vielmehr können sie in ihrer kultur-
pädagogischen Praxis einen „inklusiven Kompass“ nutzen, dessen Nadel kon-
sequent ausgerichtet ist an den unterschiedlichen Interessen, Stärken und 
Besonderheiten der Kinder und Jugendlichen, mit denen sie arbeiten. Wenn 
Fort- und Weiterbildungen zusätzlich dazu anregen, dass im Kollegenkreis ein 
gemeinsames Inklusionsverständnis etabliert wird, dann tragen sie nicht nur 
zur Umsetzung eigener inklusiver kultureller Bildungspraxis bei, sondern auch 
zur inklusiven Weiterentwicklung des gesamten Feldes. •
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JugendKunstSchule diVeRs
Mai 2017 bis Dezember 2019; Landkreis Vorpommern-Rügen und Hansestadt Stralsund

Die Jugendkunstschule Vorpommern-Rügen setzte sich mit ihrem Projekt zum 
Ziel, offener und vielfältiger zu werden. In drei Zukunftswerkstätten haben Mit-
arbeiter*innen, Teilnehmer*innen und Multiplikator*innen gemeinsam Ideen 
und weiterführende Schritte für eine offene und diversere Jugendkunstschule 
entwickelt. Drei Tandems in ländlichen Räumen aus jeweils einer Förderschule, 
einer weiteren Schule und einem Co-Teaching-Team von je zwei Fachkräften 
der Jugendkunstschule erprobten und entwickelten inklusive kulturpädagogi-
sche Praxis. Fachliche Begleitung sowie Fort- und Weiterbildungen beförder-
ten den Erfahrungs- und Methodenaustausch.

Bedeutung für eine inklusive Gesellschaft

Die Öffnung der Jugendkunstschule Vorpommern-Rügen setzte eine intensi-
ve Auseinandersetzung mit den eigenen Barrieren voraus. Geschaffen wurden 
Möglichkeiten zum Reflektieren, Ausprobieren, zur Begegnung, zum von- und 
miteinander Lernen und schließlich zum zusammen Wachsen. Die Expertise 
von Kindern und Jugendlichen stand dabei im Mittelpunkt.

Kooperationspartner

Kreisdiakonisches Werk Stralsund; Sonderpädagogisches Förderzentrum 
Klaus Störtebeker, Bergen auf Rügen; Regionale Schule Am Grünenberg, Ber-
gen auf Rügen; Rosenhof Schule – Schwerpunkt geistige Entwicklung, Rib-
nitz-Damgarten; Bernstein Schule – Regionale Schule mit Grundschule, Rib-
nitz-Damgarten; Sonderpädagogisches Zentrum für mehrfachbehinderte 
Hörgeschädigte – Schule zur individuellen Lebensbewältigung, Putbus; Bod-
denwind Grundschule, Putbus; Culture for all, Helsinki; Theater Vorpommern; 
Institut für angewandte Heterothoie, Nürnberg

Träger und Kontakt

Jugendkunstschule Vorpommern-Rügen e. V., 
www.jks-vr.de/divers
Dörte Wolter und Tanja Pfefferlein, info@jks-vr.de 

Details über die Erkenntnisse  
aus dem Projekt „JugendKunst-
Schule diVeRs“ der Jugendkunst-
schule Vorpommern-Rügen 
siehe S. 7 ff, 82 ff, 95 f.

Über die Jugendkunstschule Vorpommern-Rügen e. V.
Die Jugendkunstschule Vorpommern-Rügen öffnet Zugänge zur Kunst und ihren gegenwärtigen 
Ausdrucksformen und ermöglicht Teilhabe, Mitbestimmung und Mitgestaltung. Sie ist für alle 
Menschen offen und sucht nach authentischen Wegen, neue Aktionsräume für Begegnungen 
und Erfahrungen zu eröffnen, die der Alltag vieler junger Menschen nicht bereithält.

http://www.jks-vr.de/divers
mailto:info%40jks-vr.de?subject=JugendKunstSchule%20diVeRs
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ETHNO – ein interkulturelles 
Musizierformat 
Mai 2017 bis September 2019; Stuttgart und Mannheim

Gegenseitige Wertschätzung und eine Gemeinschaft gleichberechtigter Indi-
viduen, unabhängig von ihrer Herkunft, erfahrbar zu machen, ist das Anliegen 
im Projekt „ETHNO“. Und genau das – mit Musik Menschen verbinden – ist ein 
Kernziel der Jeunesses Musicales Deutschland. Mit der Fortbildung „ETHNO 
Leader“ vermittelte sie das Musizierformat ETHNO an Musikpädagog*innen 
aus Musikschulen und Schulen. „ETHNO“ nutzt partizipative Ansätze: das 
Peer-Learning-Prinzip bewegt Kinder und Jugendliche zur Mitgestaltung und 
Selbstinitiative. In wechselnden Rollen können sie anleiten und mitmachen. 
Von ihnen ausgewählte Melodien werden ausschließlich nach Gehör unmittel-
bar an ihre Peers vermittelt. Es öffnet sich Raum für Kommunikation und Ge-
meinschaftsbildung. 

Bedeutung für eine inklusive Gesellschaft

Das Musizierformat ETHNO erreicht, dass Diversität als Bereicherung erlebbar 
wird. Bei „ETHNO“ wird mithilfe der Musik, die Utopie eines global village er-
fahrbar. 

Kooperationspartner

Stuttgarter Musikschule
Musikschule Mannheim 

Details über die Erkenntnisse  
aus dem Projekt „ETHNO –  
ein interkulturelles Musizier-
format“ der Jeunesses Musi-
cales Deutschland (JMD) siehe 
S. 18 ff.

Über die Jeunesses Musicales Deutschland
Die Jeunesses Musicales Deutschland ist die nationale Sektion der Jeunesses Musicales 
International. Diese gilt heute als die weltweit größte musikalische Jugendorganisation und ist 
in über 50 Ländern der Erde aktiv. In Deutschland setzt sie sich mit der Idee „Musik verbindet“ 
insbesondere für die Förderung junger Musiker*innen durch Kurse, Projekte und Wettbewerbe 
ein und ist der Fachverband junger Orchester und Ensembles.

Träger und Kontakt

Jeunesses Musicales Deutschland e. V. (JMD), www.jmd.info
Gregor Schulenburg, ethno@jeunessesmusicales.de

http://www.jmd.info
mailto:ethno%40jeunessesmusicales.de?subject=ETHNO
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Together – Do your own thing
Juni 2017 bis September 2019; Bremen

Im Projekt wurde die integrative Kraft künstlerischer Arbeit im Miteinander ju-
gendlicher Communitys beispielhaft gelebt. Mit dem Ziel einer stadtweiten 
Theaterkompanie entstanden in fünf Stadtteilen künstlerische Werkstätten für 
Jugendliche. Von Künstler*innen begleitet, erlebten und erlernten sie künst-
lerische Gestaltungsprozesse. Binnen zwei Jahren tauschten sie sich aus und 
arbeiteten gemeinsam an einem Gesamtkunstwerk. 

Bedeutung für eine inklusive Gesellschaft

Stadtgesellschaften zerfallen zunehmend in Subgemeinschaften, die wenige 
Aktivitäten entwickeln, um gemeinsam Positionen zu beziehen. Wenn unter-
schiedliche Communitys über ihre Stadtteilgrenzen hinweg, z. B. über die 
künstlerische Arbeit, verbunden werden, können Jugendliche die Stadt als ge-
meinsamen Lebensraum entdecken. Die Unterschiedlichkeit der Stadtteile 
und ihrer Communitys bereichert ihr Lebensumfeld. Für sie wird es möglich, 
über ihr Umfeld hinaus in eine offene multikulturelle Stadtgesellschaft einzu-
treten und diese durch eigene Beiträge zu bereichern. 

Kooperationspartner

Theater Bremen; step text dance project; Kulturladen Huchting; DOKU Blu-
menthal; Oberschule Waller Ring; Roland zu Bremen Oberschule; Alexander 
von Humboldt Gymnasium; Oberschule an der Egge

Träger und Kontakt

QUARTIER gGmbH, www.quartier-bremen.de
Christian Psioda, psioda@quartier-bremen.de 

Details über die Erkenntnisse 
aus dem Projekt „Together – Do 
your own thing – Selfempowe-
ring Dance Theater Projekt“ der 
QUARTIER gGmbH in Bremen 
siehe S. 22 ff, 91 f.

Über QUARTIER gGmbH
Gemeinsam kulturelle Bildungsprojekte zu initiieren und dabei in einem breiten Netzwerk 
zusammenzuarbeiten, ist zentral für QUARTIER, damit allen Kindern und Jugendlichen die 
Teilnahme am kulturellen Leben und dessen Gestaltung ermöglicht wird. Seit 30 Jahren 
entwickelt QUARTIER Kulturprojekte im gesamten Bremer Stadtgebiet.

http://www.quartier-bremen.de
mailto:psioda%40quartier-bremen.de?subject=Together%20%E2%80%93%20Do%20your%20own%20thing
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IN.ZIRQUE – Netzwerk Zukunft 
September 2017 bis September 2019; Berlin, Köln und Dresden

Zirkuspädagog*innen wurden über zwei Jahre unterstützt, die vom Zentrum 
für bewegte Kunst (ZBK) entwickelte inklusive Bewegungs- und Zirkusdidaktik 
für ihren Arbeitskontext nutzbar zu machen. Die Pädagogik des ZBK zeichnet 
sich durch Methoden und Haltungen aus, die seit 1997 in der künstlerischen 
Zirkus- und Bewegungsarbeit mit Kindern und Jugendlichen mit Trisomie 
21 und anderen sogenannten Behinderungen entstanden sind. Kolleg*in-
nen-Teams aus Berlin, Köln und Dresden reflektierten ihre Praxis und entwi-
ckelten Methoden und Materialien weiter. Im Projekt wirkten Artist*innen mit 
Trisomie 21 als Coaches für Bewegungskünste mit.

Bedeutung für eine inklusive Gesellschaft

Die Pädagogik und ästhetische Gestaltung des ZBK orientiert sich an den Welt-
zugängen, Wahrnehmungsqualitäten und Lern-Stilen der Jugendlichen mit 
Trisomie 21. Mithilfe der prozessorientierten Qualifizierung konnten die Teil-
nehmer*innen die inklusive Didaktik nachhaltig in ihren Organisationen und 
Arbeitskontexten verankern. 

Kooperationspartner

Kölner Spielecircus (Josef Hense) 
Steffen Lewandowski, Dresden 
Michael Chekhov International Academy (MCIA)

Träger und Kontakt

Zentrum für bewegte Kunst e. V., www.zbk-berlin.de
Michael Pigl-Andrees und Anna-Katharina Andrees, 
info@zbk-berlin.de

Details über die Erkenntnisse aus 
dem Projekt „IN.ZIRQUE– Netz-
werk Zukunft“ des Zentrum für 
bewegte Kunst e. V. (ZBK) siehe 
S. 32 ff, 89 ff, 96 ff.

Über das Zentrum für bewegte Kunst e. V. (ZBK)
Das ZBK hat mit IN.ZIRQUE eine Didaktik für inklusionsorientierte Bewegungskünste entwickelt 
und als Marke eintragen lassen. In seinem Circus Sonnenstich präsentieren ca. 50 Artist*innen 
regelmäßig ihre Kunst. Die künstlerischen Konzepte und Methoden werden gemeinsam mit 
den Artist*innen überregional und international an Bildungsinstitutionen vermittelt. Mit der 
inklusiven Didaktik werden auch Mitarbeiter*innen mit Trisomie 21 für ihre Arbeit im ZBK 
ausgebildet.

http://www.zbk-berlin.de
mailto:info%40zbk-berlin.de?subject=IN.ZIRQUE%20%E2%80%93%20Netzwerk%20Zukunft
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Young Arts for Queer Rights  
and Visibility (#YAfQRaV)
Mai 2017 bis Oktober 2019; Köln, Baltrum und Heek

Im Projekt wurden junge Künstler*innen mit unterschiedlichen sexuellen 
Orientierungen und Gender-Selbstdefinitionen eingeladen, andere mit Bot-
schaften für Gleichberechtigung queerer Menschen zu erreichen. Der interna-
tionale Austausch weitete den Blick der Fachkräfte und der jungen Künstler*in-
nen. In ihrem künstlerischen Tun verknüpften sie dann gesellschaftspolitische 
und persönliche Inhalte, entwickelten ästhetische und pädagogische Formate, 
die bundesweit an Jugend- und Kultureinrichtungen sowie Schulen oder im öf-
fentlichen Raum und den sozialen Medien präsentiert wurden.

Bedeutung für eine inklusive Gesellschaft

Die Öffnung für Menschen mit sexuellen Orientierungen oder Genderiden-
ti täten jenseits heteronormativer Normen steht vielerorts noch am Anfang. 
#YAfQRaV befähigte Jugendliche, mit künstlerischen Mitteln auf Diskriminie-
rung zu reagieren, und sich für Anerkennung queerer Identitäten und Lebens-
weisen einzusetzen. Das Projekt weckte Bewusstsein für queer-feindliche 
 Diskriminierung. 

Kooperationspartner

Partnerorganisationen aus dem internationalen ROOTS & ROUTES Netzwerk; 
Queere Jugend NRW; Kölner Lesben- und Schwulentag e. V. (KLuST); Enruta’t 
Barcelona; Jugend-, Bürger- und Kulturzentren, Tanzschulen; Grundschulen 
bundesweit; Weitere Förderer: ERASMUS+; Land Nordrhein-Westfalen; DOHLE 
Stiftung

Träger und Kontakt

ROOTS & ROUTES Cologne e. V.,  
www.rrcgn.de
Janna Hadler, janna@rrcgn.de, und  
Sascha Düx, sascha@rrcgn.de

Details über die Erkenntnisse 
aus dem Projekt „Young Arts for 
Queer Rights and Visibility“ 
 (#YAfQRaV) von ROOTS & 
 ROUTES Cologne e. V. (RRCGN) 
siehe S. 65 ff, 93 ff.

Über ROOTS & ROUTES Cologne e. V. (RRCGN) 
RRCGN unterstützt Jugendliche und junge Erwachsene in ihrer künstlerischen und 
professionellen Entwicklung und ihrer lokalen und internationalen Vernetzung. Der Verein setzt 
sich für den Abbau diskriminierender Strukturen sowie für die freie Teilnahme aller Jugendlichen 
am kulturellen Leben ein. RRCGN ist Mitglied des internationalen ROOTS & ROUTES-Netzwerks. 
Dessen Projekte verbinden Stile, Sparten und Szenen vor dem Hintergrund hybrider 
Stadtgesellschaften in einer globalisierten Gegenwart.

http://www.rrcgn.de
mailto:janna%40rrcgn.de?subject=Young%20Arts%20for%20Queer%20Rights%20and%20Visibility
mailto:sascha%40rrcgn.de?subject=Young%20Arts%20for%20Queer%20Rights%20and%20Visibility
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Liebe Liebe 
Juni 2017 bis September 2019; Leipzig und weitere Ausstellungsorte in Deutschland

Das Projekt setzte sich in einer deutschlandweiten Wanderausstellung mit 
vielfältigen Formen von Familie und Partnerschaft auseinander. „Liebe Liebe“ 
wollte zeigen, was Kinder und Jugendliche hinsichtlich ihrer Beziehungen be-
wegt. Wie definieren sie Familie, Freundschaft und Partnerschaft? Wodurch 
gelingt Zusammenleben? Im Vorfeld der Ausstellung haben sich Menschen 
 aller Altersgruppen an einem Schreibwettbewerb beteiligt und steuerten 
 Biografisches zu Liebesbeziehungen aller Art und verschiedenen Familien-
modellen bei, was in der Ausstellung aufgegriffen wurde.

Bedeutung für eine inklusive Gesellschaft

Mit der Ausstellung sollte nicht die Konstellation, in der Menschen mitein-
ander leben im Fokus stehen, sondern wie sie miteinander umgehen. In der 
klassischen Familie sowie in gleichgeschlechtlichen Partnerschaften oder in 
Patchwork-Familien: ein Zusammenleben kann ohne gegenseitigen Respekt, 
Zuneigung und Liebe nicht gelingen. 

Kooperationspartner

Kulturstiftung des Freistaates Sachsen
Kulturamt der Stadt Leipzig

Details über die Erkenntnisse  
aus dem Projekt „Liebe Liebe“ 
des UNIKATUM Kindermuseum  
in Leipzig siehe S. 75 f.

Über das UNIKATUM Kindermuseum gGmbH
Das UNIKATUM Kindermuseum gestaltet Mitmachausstellungen zu gesellschaftlichen Themen, 
die junge Menschen zum Querdenken und zur Mitgestaltung von Gesellschaft anregen sollen.

Träger und Kontakt

UNIKATUM Kindermuseum gGmbH, 
www.kindermuseum-unikatum.de
Annegret Hänsel, info@kindermuseum-unikatum.de

http://www.kindermuseum-unikatum.de
mailto:info%40kindermuseum-unikatum.de?subject=Liebe%20Liebe
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Nie Erwachsen –  
JUCA auf Schultour 
Mai 2017 bis September 2019; Wermelskirchen, Rheinisch-Bergischer Kreis  
und Oberbergischer Kreis, Düsseldorf und Köln

Mit einer Schultour und einem Musikfestival, das größtenteils von Jugendli-
chen organisiert und veranstaltet wurde, empowerte JUCA, das Jugendcafé 
Wermelskirchen, Jugendliche und förderte ihre persönlichen Begabungen. Auf 
der Schultour besuchten Newcomer Bands Klassen verschiedener Schulen. 
Nachmittags boten die Bands ergänzende Workshops im JUCA an. Grundle-
gend für eine empowernde Wirkung war die stärkenfokussierte und wertschät-
zende Kommunikation der Bands mit den Schüler*innen. Für das  Musikfestival 
im ländlichen Raum engagierten sich ca. 100 junge Erwachsene. Sie haben 
das Catering organisiert, Zelte aufgebaut und Technik „gefahren“.

Bedeutung für eine inklusive Gesellschaft

Mit dem Projekt gelang es, Jugendliche anzusprechen und zu empowern,  
die sich bislang nicht in formaler und non-formaler Bildung als selbstwirksam 
erlebten. Beim Musikfestival konnten Jugendliche sich entsprechend ihren 
Vorstellungen, Fähigkeiten und Bedarfe einbringen.

Kooperationspartner

Leseclub der städtischen Hauptschule Wermelskirchen; Stadt Wermelskir-
chen; Sparkasse Wermelskirchen; Willkommen in Wermelskirchen; Kirchen-
gemeinden, Schulen u. v. m.

Träger und Kontakt

Evangelisch freikirchliches Sozialwerk Wermelskirchen e. V., 
www.your-juca.de
André Frowein, andre@your-juca.de

Details über die Erkenntnisse 
aus dem Projekt „Nie Erwach-
sen – JUCA auf Schultour“ des 
Jugendcafés (JUCA) des Evange-
lisch freikirchlichen Sozialwerks 
Wermelskirchen siehe S. 86 ff, 
92 f.

Über JUCA
Das JUCA in Wermelskirchen ist ein Jugendzentrum, das Jugendlichen – egal mit welchem 
sozialen, kulturellen, religiösen und familiären Hintergrund – einen Ort der Begegnung 
bietet, an dem sie sein können und Wertschätzung erfahren. Der offene Treffpunkt wird 
von den Jugendlichen selbst mitorganisiert und bietet neben wechselnden Projekten auch 
Hausaufgaben- und Bewerbungshilfe.

http://www.your-juca.de
mailto:andre%40your-juca.de?subject=Nie%20erwachsen%20%E2%80%93%20YUCA%20auf%20Tour
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ZwischenTöne(n) – 
Modellhafte Entwicklung des 
Kurses Musikproduktion 
am Street College 
März 2017 bis September 2019; Berlin

Das Diplom für den Kurs „Künstlerisch basierter Audio Engineer“ im Projekt 
„ZwischenTöne(n)“ ermöglichte Zugänge zum Bildungssystem und Arbeits-
markt für junge Menschen, die aus der künstlich konstruierten Norm heraus-
fallen und denen kulturelle und gesellschaftliche Teilhabe kaum möglich ist. 
Ein modulares Baukastensystem wurde erprobt, mit dem sich die Kursteil-
nehmer*innen selbstbestimmt, stärkenorientiert, individuell und kollabora-
tiv weiterbilden konnten. Im Mittelpunkt standen die Jugendlichen und ihre 
 Talente: Selbst-Wissenschaft.

Bedeutung für eine inklusive Gesellschaft

Das Projekt steht für die Weiterentwicklung radikal bedarfs- und stärken-
orientierter Lern- und Lehrmethoden in der Kulturellen Bildung. Im Sinne der 
Barrierefreiheit auf allen Ebenen wurde die Verschiedenheit als Normalität in 
der Praxis verwirklicht. 

Kooperationspartner

Christian Raters, B. A. Audio Produktion CEO (lyrebird-studio/Dozent SAE)
Prof. Dr. Maria-Eleonora Karsten, Leuphana Universität Lüneburg
Dr. Gerhard Huhn, Flow Akademie, Berlin

Details über die Erkenntnisse aus 
dem Projekt „Zwischentöne(n)“ 
im Street College des Gangway 
e. V. – Straßensozialarbeit in 
Berlin siehe S. 99 ff.

Über Gangway e. V. – Straßensozialarbeit in Berlin
Gangway e. V. macht jugendlichen und erwachsenen Menschen auf öffentlichen Plätzen 
und Straßen Angebote zu den Themen Ausbildung, Arbeit, Haft und Kultur, unterstützt 
z. B. auch bei der Arbeitssuche oder vermittelt bei Konflikten. Gangway ist Partner und 
Sprachrohr für die jungen Menschen. Ausgangspunkt für die Angebote von Gangway sind ihre 
Interessen und Bedürfnisse. Ziel der Arbeit ist es, Menschen dabei zu unterstützen, ihr Leben 
eigenverantwortlich in die Hand zu nehmen. 

Träger und Kontakt

Gangway e. V. – Straßensozialarbeit in Berlin, 
www.streetcollege.de
Tanja Ries, tanja@streetcollege.de 

http://www.streetcollege.de
mailto:tanja%40streetcollege.de?subject=Zwischent%C3%B6ne%28n%29


Seit Ende 2018 kann in Deutschland das Geschlecht von Neugeborenen nicht 
mehr nur als männlich oder weiblich, sondern auch als divers eingetragen 
werden. Damit ist ein wichtiger Schritt hin zur Sichtbarmachung und Anerken-
nung von Menschen mit inter*, trans* und non-binären Genderidentitäten ge-
tan. 

In vielen Settings der Jugendarbeit jedoch ist eine Gender-Identifikation 
jenseits der Pole von weiblich und männlich nicht vorgesehen, wenn z. B. 
in Sportvereinen eine Zuordnung in Jungen- oder Mädchenmannschaf-
ten verlangt wird. Es fehlt an Rollenvorbildern und Wissen um die Möglich-
keit geschlechtlicher Identitäten jenseits des binären Systems. Trans*- oder 
Inter*-Jugendliche müssen sich bewusst und sicher werden über eine ge-
schlechtliche Identität, die in vielen Alltagssituationen weder erwartet wird 
noch vorgesehen ist. Auch Homo- und Bisexualität wird immer noch von vie-
len Menschen als abweichend von der erwarteten Norm erlebt. Viele homo- 
und bisexuelle Jugendliche befürchten abwertende oder ausschließende Re-
aktionen auf ihr Coming-Out (vgl. Oldemeier 2018: 14). Tatsächlich sind für die 
meisten LSBTIQ*-Jugendlichen Diskriminierungserfahrungen aufgrund ihrer 

Überblick über das Projekt 
„Young Arts for Queer Rights and 
Visibility“ (#YAfQRaV) von ROOTS 
& ROUTES Cologne e. V. (RRCGN) 
siehe S. 52.
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sexuellen Orientierung oder ihrer geschlechtlichen Zugehörigkeit keine Sel-
tenheit (vgl. Krell 2019: 42).

Wie kann die Praxis Kultureller Bildung gendersensibel und heteronormativi-
tätskritisch gestaltet werden? Wie können Jugendliche gestärkt werden und 
selbst zur Öffnung für Gendervielfalt beitragen? 

Diese Fragen beantwortete der Verein ROOTS & ROUTES Cologne (RRCGN) 
mit dem Projekt „Young Arts for Queer Rights and Visibility“ (#YAfQRaV). Dort 
stand Diskriminierung aufgrund von nicht-heteronormativer Sexualität und 
Geschlechtlichkeit im Fokus. Jugendliche und junge Erwachsene arbeiteten 
in einer 17- und einer 12-tägigen Projektphase musikalisch, performativ, künst-
lerisch, tänzerisch und filmisch zum Thema. Im Rahmen der ersten interna-
tionalen Blockphase setzten sich Jugendliche aus unterschiedlichen Ländern 
thematisch-künstlerisch mit Heteronormativität auseinander. Während des 
zweiten Teils erarbeitete eine Gruppe von Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen gezielt künstlerische Aktionen und Vermittlungsangebote, um Gleichalt-
rige in Jugendzentren oder Schulen für Vielfalt in den Bereichen Gender und 

LSBTIQ*
LSBTIQ* steht als Abkürzung für 
lesbisch, schwul, bisexuell, trans-
gender, intergeschlechtlich und 
queer. Das sogenannte Gender-
Sternchen (*) wird genutzt, um 
auch Menschen zu benennen, die 
sich nicht durch die genannten 
Bezeichnungen repräsentiert 
fühlen, beispielsweise, weil sie 
sich „zwischen den etablierten 
zweigeschlechtlichen Kategorien 
(lesbisch oder schwul bzw. Trans-
Frau oder Trans-Mann) verorten“ 
(DJI 2018: 5).

Nicht-binär
Nicht-binär bezeichnet alle 
Menschen, die sich gar nicht oder 
nicht ausschließlich als männlich 
oder weiblich definieren, sowie 
Menschen, die sich zwischen 
dem männlichen und weiblichen 
Geschlecht verorten (vgl. Queer 
Lexikon o. J.). 

Heteronormativität 
Heteronormativität beschreibt 
eine Weltanschauung und ein ge-
sellschaftliches Wertesystem, das 
nur zwei Geschlechter (männlich 
und weiblich) und heterosexuelle 
Beziehungen (ein Mann und eine 
Frau) zwischen diesen Geschlech-
tern anerkennt und als normal an-
sieht (Diversity Arts Culture o. J.).

Inter*
Bei Inter*Menschen entsprechen 
die körperlichen Geschlechts-
merkmale nicht den medizinisch 
etablierten ausschließlich weib-
lichen oder männlichen Erschei-
nungsformen (DJI 2018: 9). (auch: 
intergeschlechtlich)

Trans*
Selbstbezeichnung von und für 
Menschen, die sich nicht mit dem 
Geschlecht identifizieren, das 
ihnen bei der Geburt zugewiesen 
wurde (Diversity Arts Culture 
o. J.). (auch: transgender)

Queer
Sammelbegriff für Personen, 
deren geschlechtliche Identität 
und/oder sexuelle „Orientierung“ 
(wen sie begehren) nicht der he-
teronormativen Norm entspricht 
(Diversity Arts Culture o. J.).

Sexualität zu sensibilisieren und um positive queere Rollenvorbilder anbieten 
zu können. Ergebnisse präsentierte RRCGN auch auf Facebook, Youtube und 
Instagram.

Wie die Gleichwertigkeit diverser Beziehungsformen museal vermittelt werden 
kann, erprobte das UNIKATUM Kindermuseum in Leipzig mit seinem Projekt 
„Liebe Liebe“. Die gleichnamige Mitmach-Ausstellung zeigte unterschiedliche 
Formen von Liebe, Partnerschaft und Familie. Schon vor dem Start der Aus-
stellung konnten sich junge Besucher*innen in der „Herzkammer“ verkleiden 
und zu „Liebe“ spielen und gestalten. Ihre Assoziationen zum Thema gaben 
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Anregung für die Ausstellungskonzeption. Individuelle Geschichten zu Liebe 
und Sex, Familienleben, Generationen, Freundschaft, Verbundenheit und Frei-
heit wurden als „Hörgeschichten“ an Hörstationen und in kleinen Trickfilmen 
auf Bildschirmen erzählt. Die Liebesgeschichten waren als Beitrag für einen 
Schreibwettbewerb des Museums von Kindern, Jugendlichen und Erwachse-
nen eingesendet worden. Die Ausstellung wanderte bundesweit. 

Am Beispiel des Projekts #YAfQRaV lassen sich Gelingensbedingungen für 
eine gendersensible und heteronormativitätskritische kulturelle Bildungspra-
xis beschreiben und Voraussetzungen für eine diskriminierungssensible Ver-
mittlungsarbeit aufzeigen. Basis hierfür sind die Planungen von Aktionen und 
Workshops in der zweiten Projektphase, die die Sensibilisierung und Öffnung 
für Gendervielfalt zum Ziel hatten. 

Überblick über das Projekt „Liebe 
Liebe“ des UNIKATUM Kindermu-
seum in Leipzig siehe S. 54.

4.1 Voraussetzungen für 
gendersensible Kulturarbeit

Safe Space installieren und 
Mehrheitsverhältnisse aufbrechen

Gendersensible kulturelle Bildungspraxis thematisiert Genderzuschreibungen 
und damit verknüpfte Machtstrukturen (vgl. Seeck 2017: 158). Grundvorausset-
zung für ein solches diskriminierungssensibles kulturpädagogisches Arbeiten 
ist, dass sich die jugendlichen Teilnehmer*innen innerhalb der Gruppe sicher 
fühlen. Im #YAfQRaV-Projekt hatte die Herstellung eines geschützten Raums, 
eines Safe Space, daher Priorität. 

Zur Herstellung dieses geschützten Raums trug auch ein Aufbrechen der 
Mehrheitsverhältnisse bei. Der Verein RRCGN und seine internationalen Part-
nerorganisationen luden gezielt queere Jugendliche und junge Erwachsene 
in das Projekt ein, um eine Mehrheit oder mindestens ein ausgeglichenes Ver-
hältnis von queeren Menschen zu erreichen. Dazu bauten sie Netzwerke zu 
 Jugendangeboten oder zu Multiplikator*innen auf, die sich explizit an queere 
Jugendliche wenden. 

Wie schnell der geschützte Raum durch unbedachte Bemerkungen gestört 
werden kann, zeigte sich, als ein Teilnehmer sich einer Trans*-Person gegen-
über so äußerte, dass bei dieser die Botschaft ankam „Geschlechtlichkeit 
jenseits von angeborener Männlichkeit/Weiblichkeit gibt es für mich nicht“. 
Die angesprochene Trans*-Person fühlte sich abgewertet und in ihrer per-
sönlichen Erfahrung und Identität als nicht valide eingeordnet. Die Situation 
konnte mit starkem Einsatz des Projektteams geklärt, der Safe Space wieder-
hergestellt werden. Im Vorfeld des zweiten Projektteils führten die Projektver-
antwortlichen Gespräche mit allen angemeldeten Teilnehmer*innen, die ihnen 
noch nicht bekannt waren, um diskriminierenden Situationen im Projektver-
lauf vorzubeugen.
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 arrow-circle-right Für gendersensible Kulturarbeit ist die Herstellung 
eines geschützten Raums Bedingung. Es gilt, potentiell 
von Diskriminierung Betroffene zu schützen und 
Sensibilität für diskriminierendes Verhalten sowie eine 
wertschätzende Atmosphäre zu etablieren. LSBTIQ*-
Jugendliche sollten in einer kulturpädagogischen 
Praxis, die ihre Belange explizit zum Thema macht, 
mindestens die Hälfte der Gruppe ausmachen. 

Nicht-binäre und nicht-Cis-Geschlechtlichkeit mitdenken

Für Inter*-, Trans*- und non-binäre Jugendliche führt die zumeist implizit vo-
rausgesetzte Zugehörigkeit zu männlichem oder weiblichem Geschlecht zu 
Barrieren und zum Erleben diskriminierender Situationen (vgl. Krell/Austin-Cliff 
2018: 22). Die Projektverantwortlichen von #YAfQRaV zeigten sich offen für eine 
Pluralität an Geschlechtsidentifikationen in der Gruppe. Zudem umgingen sie 
eine automatische Zuschreibung von Geschlecht, indem sie Rahmenbedingun-
gen schufen, die Trans*-, Inter*- und non-binären Menschen gerecht wurden:

• Durch das Aufhängen entsprechender Schilder wurden Toiletten zu 
 All-Gender-Toiletten umgewandelt.

• Die Zimmerverteilung erfolgte nach Absprache und nicht nach 
 Geschlechtszughörigkeit.

• Die Teilnehmer*innen konnten vorab besondere Bedarfe anmelden.  
So wäre es z. B. möglich gewesen, Jugendlichen, die sich gerade in 
Transition befinden, ein Einzelzimmer bereit zu stellen.

• In einer sogenannten Pronomen-Runde trugen Team und Teilneh-
mer*innen auf Namensschildern neben ihrem Namen auch das Prono-
men ein, das für sie genutzt werden sollte. Alle jungen Künstler*innen 
bekamen durch die Benennung ihrer Pronomen einen Impuls zur Refle-
xion ihrer eigenen Genderidentifikation (vgl. Seeck 2017: 157).

• Außerdem achtete das Projektteam auf gendergerechte Sprache.

In der Auftaktphase des Projekts hatten drei der künstlerischen und pädago-
gischen Teammitglieder ein einwöchiges internationales Fachkräfteseminar 
besucht, das narrative Zugänge zu queeren Biografien zum Inhalt hatte. An-
schließend organisierte das #YAfQRaV-Projektteam selbst ein Fachkräftesemi-
nar: Hier waren Austausch und Weiterentwicklung von Methoden und Ansät-
zen zu queer-inklusiver und diskriminierungskritischer Jugendarbeit Thema. 
Das RRCGN-Team hatte sich auch schon in anderen Kontexten intensiv mit he-
teronormativitätskritischer Bildungsarbeit beschäftigt.

 arrow-circle-right Planer*innen kultureller Bildungsangebote für 
Jugendliche sollten sich mit Heteronormativität 
auseinandersetzen, damit sie ihre Angebote einem 
grundsätzlichen „Gender-Check“ unterziehen und 
unbewusste Gender-Diskriminierung aufdecken können. 

Heteronormativität und Diskriminierung sichtbar machen

Im #YAfQRaV-Projekt regten unterschiedliche Workshopeinheiten zum Aus-
tausch und zur Reflexion über Genderzuschreibungen und heteronormative 
Vorstellungen an. Die Jugendlichen wurden gezielt über Geschlechtervielfalt 
und Heteronormativität informiert und gewannen ein Bewusstsein für struktu-
relle Diskriminierung. Projektleiter Sascha Düx: „Wenn man vorab die Perspek-
tive nie bekommt, dann muss man erst mal wahrnehmen und kapieren, dass 
es z. B. für nicht-binär Verortete problematisch ist, dass Toiletten Binarität vo-
raussetzen.“ Mehrere Teilnehmer*innen lobten die Workshopeinheiten als hilf-
reich und bereichernd. Ein*e Teilnehmer*in resümierte: „Ich glaube, für mich 
das Einschlagendste war so, ich habe noch mal sehr stark den Frust und aber 
auch den Umgang mit diesem Frust kennengelernt, der durch den Rahmen 
von institutioneller Diskriminierung entsteht.“

Wie wichtig qualitätsvolle und an die Zielgruppe angepasste Vermittlung ist, 
zeigen auch die Erfahrungen, die die Projektdurchführenden bei #YAfQRaV 
während der ersten internationalen Blockphase sammelten. Zwei der Teilneh-
mer*innen reagierten dort auf eine Workshopeinheit zu Heteronormativität 
befremdet und abwehrend. Dass eine kritische Auseinandersetzung mit dem 
Thema Heteronormativität zu abwehrenden Reaktionen führen kann, lässt sich 

6766 Gendersensible KulturarbeitGendersensible Kulturarbeit



vielleicht mit einer Identitätskonstruktion erklären, die stark im binären Sys-
tem verankert ist. Für Jugendliche ist Geschlecht und Sexualität ein wichti-
ges Entwicklungsthema. Viele definieren ihre Identität über die Zugehörigkeit 
zu einem binär gedachten weiblichen bzw. männlichen Geschlecht. Wird das 
welt- und persönlichkeitskonstituierende binäre System infrage gestellt, kann 
das bedrohlich und überfordernd wirken. Die Teilnehmer*innen der internatio-
nalen Begegnung verfügten zudem über sehr unterschiedliche Vorkenntnis-
se und hatten sich vorab unterschiedlich stark mit gesellschaftlichen Normen 
bezüglich geschlechtlicher Identität und sexueller Orientierung auseinander-
gesetzt. Den beiden jugendlichen Künstler*innen, die irritiert reagiert hatten, 
hätte möglicherweise ein anderer, für sie passenderer Zugang eine bessere 
Brücke zum Thema bauen können. Sascha Düx bedauerte, dass sie kein paral-
leles Angebot vorgesehen hatten.

 arrow-circle-right Im Rahmen gendersensibler kultureller Bildungspraxis 
muss Diskriminierung aufgrund von sexueller oder 
Gender-Orientierung für Nichtbetroffene sichtbar und 
nachvollziehbar gemacht werden. Um dies qualitätsvoll 
zu tun, sollte die Vermittlung über bloße Information 
hinausgehen und zur Reflexion von diskriminierenden 
Strukturen und eigenen Genderdefinitionen anregen. 
Diese Auseinandersetzung kann auch auf Abwehr 
stoßen und muss individuell passend erfolgen.

Austausch zu Genderrollen befördern

Während der Projektaufenthalte im Rahmen von #YAfQRaV sollten sich alle 
Teilnehmer*innen mit ihren Genderdefinitionen und Genderrollen auseinan-
dersetzen. Aus zwei Gründen sollte die „Gender-Reflexion“ in einer Gruppe 
von Jugendlichen mit und ohne LSBTIQ*-Hintergrund aufgrund der Erfahrun-
gen aller anwesenden Jugendlichen erfolgen: Erstens sind alle Jugendlichen 
heteronormativen Bildern von Beziehungen und Geschlechterstereotypen 
ausgesetzt und von ihnen beeinflusst. Ein gendersensibles Projekt befördert 
die Reflexion eigener Genderrollen und stärkt Jugendliche in der Ausdifferen-
zierung ihrer Identität. Zweitens liegt zwischen der Sichtbarmachung diskri-
minierender heteronormativer Strukturen und Erfahrungen und der erneuten 

Wiederholung trennender Kategorisierungen nur ein schmaler Grat. Kulturel-
le Bildungspraxis sollte für die Vielfalt und Differenziertheit von sexuellen und 
Gender-Identitäten sensibilisieren, um LSBTIQ*-Jugendliche nicht als beson-
ders oder anders zu initiieren und erneute Heteronormierung zu vermeiden 
(vgl. Seeck 2017: 158). Dafür muss sie gute Bedingungen für offene Begegnun-
gen schaffen. Reflektiert jede*r Einzelne die eigene Genderzugehörigkeit und 
damit verbundenen Rollenzuschreibungen, werden Transgender oder Homo-
sexualität zu einer Möglichkeit unter vielen (ebd.: 158). Wie der Soziologe To-
bias Boll als mögliche Zukunftsperspektive beschreibt: Es macht keinen Unter-
schied, welches Geschlecht man hat und sexuell bevorzugt (vgl. Boll 2018: 12). 

In #YAfQRaV lösten die jungen Erwachsenen in den ersten Projekttagen ver-
schiedene Aufgaben in wechselnden Kleingruppen. Methodisch wurde darauf 
geachtet, die jungen Künstler*innen nicht nach bestimmten Identitätsmerk-
malen arbeiten zu lassen. Auch das gemeinsame künstlerische Gestalten wirk-
te einer Fixierung des Gegenübers auf lediglich ein Identitätsmerkmal auto-
matisch entgegen. Insbesondere über gemeinsame Interessen, künstlerische 
Arbeitsweisen und Ideen bildeten sich Kleingruppen zur Umsetzung der Ver-
mittlungsangebote für Gleichaltrige in der zweiten Projektphase. Auch hier 
zeigte sich, dass individuelle Eigenschaften und Interessen entscheidender 
sind als die Zugehörigkeit zu einer bestimmten Gruppierung aufgrund eines 
bestimmten Identitätsmerkmals oder einer diskriminierenden Erfahrung.

 arrow-circle-right Gesellschaftliche Normen und Rollen in Bezug auf 
das Geschlecht und damit verbundene Machtstrukturen 
betreffen alle und sollten in Angeboten Kultureller 
Bildung breit diskutiert werden. Um individuelle 
Begegnungen unabhängig von Zugehörigkeiten zu 
fördern, sollte methodisch Offenheit hergestellt und 
insbesondere zu Projektbeginn dazu aufgefordert werden, 
in unterschiedlichen Konstellationen zu arbeiten.
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4.2 Voraussetzungen für 
Vermittlungsarbeit Peer-to-Peer

Reflexionsprozesse unterstützen

Im Rahmen der zweiten Projektphase entwickelten die Jugendlichen Botschaf-
ten, die sie künstlerisch umsetzten und im Peer-to-Peer-Verfahren an Gleich-
altrige in Schulen und Jugendzentren vermitteln wollten, um für Heteronorma-
tivität zu sensibilisieren.

Dabei wurden sie durch Workshops sowie künstlerische, inhaltliche und pä-
dagogische Coachings, z. B. zur Anleitung einer Diskussion, unterstützt. Im 
Workshop, den die Rapperin und Aktivistin Sookee leitete, sammelten die 
 jungen Künstler*innen auf großformatigem Papier Gedanken und Assoziatio-
nen, die sie im laufenden künstlerischen Prozess beschäftigten. Themen wa-
ren „ Reaktionen auf Ignoranz und Abwertungen“, „Darf ich kategorisieren?“ 
oder „Wie vermeide ich Beurteilung“. Im Plenum fassten die Teilnehmer*innen 
für sie Wichtiges zusammen, beantworteten offene Fragen und definierten 
Schwerpunkte für ihre Weiterarbeit.

 arrow-circle-right Reflexionsräume und -formate helfen, Fragen 
und Antworten zur künstlerischen Vermittlung eines 
gesellschaftspolitisch relevanten und persönlichen 
Themas zu konkretisieren. Jugendliche und junge 
Erwachsene durchdringen so ein vielschichtiges 
Sujet, schärfen eigene Positionen und legen eine 
Basis für die künstlerische Umsetzung.

Selbstfürsorge stärken

Projektleiterin Janna Hadler betonte: „Und für mich ist aber auch wichtig, den 
Teilnehmenden hier eine Sicherheit mitzugeben, die sie eben dann mitneh-
men können, wenn sie selbst […] Workshops geben, um da einfach darauf vor-
bereitet zu sein.“ Janna Hadler und ihre Kolleg*innen schufen Sicherheit und 
Klarheit für die Vermittlungsarbeit, indem sie mit den Jugendlichen mögliche 
diskriminierende Reaktionen auf ihr Vermittlungsangebot besprachen. Der 
 Appell zur Selbstfürsorge zog sich wie ein roter Faden durch die Konzeptions-
arbeit. Schon zu Beginn der 12-tägigen Arbeitsphase baten die Coaches die 
jungen Erwachsenen bei der Entwicklung ihrer künstlerischen Vermittlungs-
formate immer wieder kritische Fragen zu stellen, wie z. B.: Wie weit kann ich 
gehen? Wie weit trauen wir uns das zu, auf einer inhaltlichen, aber auch auf 
einer persönlichen Ebene?

Die Teilnehmer*innen präsentierten sich ihre Kunstaktionen und Workshops 
gegenseitig und profitierten vom Feedback und von gemeinsamen Überle-
gungen dazu, an welchen Punkten es schwierige Situationen geben könnte. 
Das Miteinander und der Austausch in der Gruppe trugen zu einer selbstbe-
wussten und klaren Haltung der jungen Künstler*innen bei. Zudem stärkte das 
wertschätzende und empathische Miteinander die Teilnehmer*innen für die 
bevorstehende Vermittlung ihrer Anliegen und Ideen.

Ein*e Teilnehmer*in formulierte: „Und das finde ich sehr schön an dieser 
Arbeitsatmosphäre […], weil das ja ein sehr persönliches Topic ist, ein sehr 
emotionales Topic ist und oftmals auch sehr schwierig sein kann und es trotz-
dem dafür […] eine Vertrauensbasis gibt, einen Raum gibt, in dem man darü-
ber sprechen kann.“

 arrow-circle-right Um Jugendliche dazu zu befähigen, mit künstlerischer 
Arbeit, eine oft unhinterfragte Norm sichtbar zu 
machen, ist es wichtig, sie emotional zu stärken und 
mögliche abwertende Reaktionen zu thematisieren. 
Sie können dann entscheiden, was sie nach außen 
tragen und was sie nicht preisgeben wollen.
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Vielschichtigkeit von Kunst nutzen

Die jungen Künstler*innen bei #YAfQRaV bedienten sich je nach Interesse 
und Kompetenzen unterschiedlicher künstlerischer Sparten für die Vermitt-
lung ihrer Anliegen. Mithilfe der künstlerischen Herangehensweise schufen sie 
einen komplexen und differenzierten Zugang zu Heteronormativität. Sie mach-
ten Zwischentöne sinnlich erfahrbar und regten spielerisch zum Nachdenken 
an. Ein*e Teilnehmer*in lobte Kunst als Instrument, das ungewohnte Wege der 
Wahrnehmung und des Denkens eröffnet und damit unmarkierte Gender-Nor-
men und deren gesellschaftliche Auswirkungen erlebbar machen kann: „Ich 
finde, dass das Künstlerische irgendwie das Potenzial hat, so ein bisschen aus 
diesen Denkstrukturen, die man oft hat, auszubrechen, oder auch mal das so 
ein bisschen spielerisch oder metaphorisch oder symbolisch zu betrachten.“ 
In der interaktiven Performance, die sie in ihrer Kleingruppe mitentwickelte, 
bekamen die Peers die Aufgabe, Schneckenhäuser von rosa oder blauer Plaka-
farbe zu befreien. Eingeführt und begleitet wurde die Aktion von einem einge-
spielten Text. Im persönlichen Austausch wurde die Aktion reflektiert.

Ein*e andere*r Teilnehmer*in betonte, dass Kunst Mittel zum Austausch sei 
und Empathie stifte, dass „also Kunst […] die Macht hat, Leute dazu zu bewe-
gen, sich mit sich zu beschäftigen, weil selbst wenn jemand sagt: Ich  finde 
das total dumm, dann teilt der irgendwie eine Meinung von sich und erzählt 
gleichzeitig einer anderen Person was über sich. Und jemand anders, der 
 darauf reagiert, dann fangen die Leute automatisch schon an, miteinander 
übereinander zu reden.“ Im Fotografie-Workshop, den diese*r Teilnehmer*in in 
der Gruppe als ein Modul des Vermittlungsangebots entwickelte, spielten und 
brachen Peers mit Gender-Klischees und setzten sich mit unterschiedlichen 
Requisiten fotografisch in Szene.

 arrow-circle-right Kunst kann Genderdiversität und unmarkierte 
Normativität auf einer sinnlich-ästhetischen Ebene zeigen, die 
diskursive Beschreibung allein nicht erreichen kann. Sie kann 
die Komplexität und Widersprüchlichkeit einer differenzierten 
Realität zum Ausdruck bringen (vgl. Engel 2018: 4). 

Für Peers sensibilisieren

In der Begleitung der jungen Künstler*innen legten die Kulturpädagog*in-
nen ihr Augenmerk auch darauf, dass die entstehenden Formate die Jugend-
lichen, an die sie sich wenden, nicht überfordern. Mit den Teilnehmer*innen 
besprachen sie pädagogische Fragen wie: An welche Gruppe richte ich mich? 
Wie kann ich sie ansprechen? Sind während meiner Begegnung mit ihnen Be-
dürfnisse vorhanden, die vielleicht Vorrang haben, bevor ich weitergehe? In 
den meisten der künstlerischen Vermittlungsangebote gab es ein abschlie-
ßendes Gespräch, in dem die jugendlichen Adressat*innen Reaktionen zeigen 
und Fragen stellen konnten. Die begleitenden Lehrer*innen oder Sozialpäda-
gog*innen konnten hier zur Sprache Gebrachtes in nachfolgenden Unter-
richtsstunden oder Treffen aufnehmen.

Viele Jugendliche fürchten ablehnende Reaktionen, Vorurteile und mangeln-
des Verständnis, wenn sie sich als nicht-heterosexuell oder als nicht-cis-ge-
schlechtlich zu erkennen geben (vgl. Oldemeier 2018: 14). Mit den künst-
lerischen Aktionen und Workshops wollten die jungen Künstler*innen auch 
LSBTIQ*-Jugendlichen einen unterstützenden Input für ihr Coming-Out geben. 
Die Ergebnisse der künstlerischen Auseinandersetzung mit Heteronormativi-
tät des Projekts #YAfQRaV wurden daher auch über das Internet zugänglich 
gemacht, denn es ist ein Ort, an dem sich LSBTIQ*-Jugendliche geschützt in-
formieren und mit Peers austauschen können, die in einer ähnlichen Situation 
sind (vgl. Krell 2019: 42).

 arrow-circle-right Für ihre eigenen Vermittlungsangebote müssen die 
jungen Künstler*innen wissen, dass sich die Gruppen, 
an die sich wenden, unterschiedlich zusammensetzen, 
und unterschiedlich rezipieren und reagieren. Die 
vorbereitende Auseinandersetzung damit, wie die Peers auf 
die Aktionen reagieren könnten und was für sie interessant 
sein könnte, hilft bei der Gestaltung des Angebots.
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4.3 Grundsätzliche Voraus-
setzungen für Vermittlungsarbeit 

Vielfalt benennen und sichtbar machen

Für viele der #YafQRaV-Teilnehmer*innen entpuppte sich die Benennung von 
nicht binären Genderidentitäten und von Homosexualität als wichtiger Aspekt 
ihrer eigenen Vermittlungsarbeit. LSBTIQ*-Jugendliche sollen sich repräsen-
tiert sehen, sich in ihrer Identität bestätigt und als selbstverständlich erleben 
können. Eine der Gruppen erarbeitete ein interaktives Theaterstück, das sich 
an den Film „König der Löwen“ anlehnt. Sie ließ dort zwei Löwinnen regieren 
und konterkarierte damit in Medien und Kultur überwiegend dargestellte Rol-
lenmodelle: „Überall in den Medien sieht man das alles immer so – Vater, Mut-
ter, Kind und das war es – und mehr gibt es eigentlich gar nicht in den Medien, 
dann haben wir gesagt: Okay, dann drehen wir den Spieß halt irgendwie mal 
um“, beschreibt ein*e Teilnehmer*in. Nur das, was in (Alltags-)Kultur und Spra-
che existent ist, kann auch sichtbar und Teil des öffentlichen Bewusstseins 
werden. Ein*e Teilnehmer*in: „…habe aber durch dieses ganze Thema jetzt 
einfach gelernt, dass es wichtig ist, gerade in der Gesellschaft, diese Dinge zu 
definieren, weil es halt einfach Menschen gibt, die orientierungslos sind, die 
merken: Ich bin irgendwie anders als die Norm […], und die brauchen diese 
Definitionen. Und halt auch andersrum, dass die Gesellschaft was hat, was sie 
benennen kann und sich damit auseinandersetzen kann, weil, wenn das Ding 
keinen Namen hat, dann muss ich mich damit auch nicht auseinandersetzen.“

Auch Angehörige und Freunde von LSBTIQ*-Jugendlichen können deren Posi-
tionen erst erfassen, wenn sie diese als eine Möglichkeit in ihrem Wortschatz 
verankert haben. Ein*e junge*r Künstler*in beschreibt das wie folgt: „[…] weil 
meine Familie jetzt nicht diskriminierend oder intolerant ist, aber die sind halt 
sehr unaufgeklärt, was die verschiedenen Optionen betrifft, die es gibt, und 
wie sich Menschen fühlen und identifizieren und benennen. […] auf der Suche, 
im Gespräch mit anderen Leuten, denen man irgendwie vermitteln muss oder 

möchte, wie man sich fühlt, wie man sich identifiziert, da sind Begriffe einfach 
unglaublich wichtig.“

 arrow-circle-right Nicht binäre Genderidentitäten und nicht-
heteronormative sexuelle Orientierungen bleiben 
in vielen Bereichen der Kulturellen Bildung und des 
täglichen Lebens unsichtbar. Damit ihre Existenz 
als Normalfall erlebt und anerkannt werden kann, 
ist es wichtig, dass sie sprachlich benannt und 
selbstverständlicher Teil der Kulturellen Bildung werden.

Die Benennung und die Sichtbarmachung von Vielfalt war auch Ziel des 
 Projekts des UNIKATUM Kindermuseums in Leipzig. Mit der Wanderausstel-
lung „Liebe Liebe“ wollte es diverse Formen von Liebe als Normalfall zeigen. 
Die Museumsleiterin Annegret Hänsel hatte vorab gezielt queere Netzwerke 
 kontaktiert, um Geschichten für die Ausstellung zu gewinnen, die auch nicht-
heterosexuelle Beziehungen zum Inhalt haben.

In nachgestellten Wohnräumen lud „Liebe Liebe“ dazu ein, sich spielerisch mit 
unterschiedlichen Facetten von Liebe zu beschäftigen. Die Besucher*innen 
konnten eigene Geschichten einreichen und in ausliegende Tagebücher per-
sönliche Gedanken und Erfahrungen schreiben. Auf Thementafeln regte die 
Ausstellung zum Nachdenken an und stellte Fragen wie: Wer gehört zu meiner 
Familie? Wer ist mir wichtig? Kann die Zuneigung zu jemandem verboten sein, 
weil die soziale Situation nicht passt? Zu lesende Antworten der jungen Besu-
cher*innen waren: „Die Liebe darf man nicht verbieten“ oder „Wenn man Leute 
verurteilt, hat man keine Zeit sie zu lieben“.

In einem museumspädagogischen Vermittlungsangebot wurden Kinder zu Re-
porter*innen, die Passant*innen zu ähnlichen Fragen interviewten. Die Inter-
views wurden im UNIKATUM hörbar gemacht. In einem anderen Vermittlungs-
format setzen die Kinder Puzzleteile zu Familien zusammen, in denen auch 
gleichgeschlechtliche Eltern zu sehen sind. Eingebettet war das Puzzeln in ein 
Gespräch zu Familie und wichtigen Beziehungen der Kinder.

Das breite Spektrum an gezeigten Liebesbeziehungen beinhaltete auch Liebe 
zwischen den Generationen und alten Menschen. Masken mit Falten, großen 
Nasen und Warzen nahmen Bezug auf Altersbilder und Ageism, die Diskrimi-
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nierung von Menschen aufgrund ihres Lebensalters. Zusätzlich lag eine brei-
te Auswahl an Büchern aus, die Liebe in unterschiedlichen Erscheinungsfor-
men zum Inhalt hatten. Zu lesen waren Texte zu Erziehung, der Bedeutung von 
Liebe für unsere Gesellschaft, aber auch eine philosophische Abhandlung zu 
nicht-heteronormativen Beziehungen.

Nach vielen Gesprächen mit LSBTIQ*-Jugendlichen forderte die Wissenschaft-
lerin Nora Gaupp, dass „sexuelle Orientierung oder geschlechtliche Zugehö-
rigkeit nicht zu einem Problem (gemacht)“ werden, „sondern einen selbstver-
ständlichen Aspekt“ des Alltags darstellen sollen (Gaupp 2018: 8). In „Liebe 
Liebe“ wurden nicht-heteronormative Liebesbeziehungen nicht als anders 
oder besonders gezeigt, sondern als Teil eines weiten Spektrums an Bezie-
hungsformen. Die persönlichen Geschichten zeichneten differenzierte Bilder 
von Liebesbeziehungen und umgingen damit jegliche (Hetero-)Normierung. 
Damit gelang es, auf einem kindgerechten Niveau „Verschiedenheit zu enthie-
rarchisieren“ (vgl. Engel 2018: 3).

 arrow-circle-right Im musealen Kontext gezeigte individuelle Geschichten 
treten an die Stelle von Klischees und normativen 
Vorstellungen. Die Auseinandersetzung mit biografischen 
Geschichten lässt Besucher*innen Gemeinsamkeiten 
erkennen und lädt zu Perspektivenwechsel ein. 

Fazit

Gendersensibilität und eine heteronormativitätskritische Haltung sollten zur 
selbstverständlichen Qualität kultureller Bildungspraxis werden. Gender und 
damit verbundene Rollenbilder sowie Diskriminierungserfahrungen beeinflus-
sen Kinder und Jugendliche in ihrem Selbstbild und in ihrem Handeln. Sowohl 
in der Konzeptionierung als auch in der Durchführung von Kulturarbeit müs-
sen diese regelmäßig hinterfragt werden. Immer sollte kritisch geprüft wer-
den, ob Formate kultureller Bildungsarbeit LSBTIQ*-Jugendlichen gerecht wer-
den. Gerade die Bedarfe und Erfahrungen von Inter*-, Trans*- und non-binären 
Jugendlichen werden in der kulturellen Bildungspraxis oft noch nicht einbe-
zogen, vielen Fachkräften sind sie schlicht nicht bewusst. Qualifizierungen 
sowie Gendervielfalt innerhalb des Team der Fachkräfte sind wichtige Pfeiler 
gendersensibler Kulturarbeit. •
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Partizipation 
5 Jugendliche, die in den Angeboten bzw. der Praxis Kultureller Bildung umfas-

sende und kontinuierliche Gelegenheiten der Partizipation erhalten, können 
eigene Positionen entwickeln und diese zum Ausdruck bringen. Untersuchun-
gen wie der DJI-Jugendsurvey oder der Freiwilligensurvey der Bundesregie-
rung bestätigen, dass Partizipation von Jugendlichen mit einem höheren Grad 
an Bildung und mit mehr finanziellen Mitteln der Familie steigt (vgl. Schwa-
nenflügel/Walther 2010: 275). Nicht nur das dreigliedrige Schulsystem und 

„ungleiche familiäre Ressourcen“ (ebd.: 276) sondern auch das Feld der Kul-
turellen Bildung trägt mitunter dazu bei, dass sich diese Ungleichverteilung 
verfestigt (vgl. Witt 2014/2012). Denn die Zugangsmöglichkeiten zu Kulturel-
ler Bildung sind nach wie vor ungleich verteilt. Wie kann die Praxis Kultureller 
Bildung dieses Muster aufbrechen und Zugänge zu Kultureller Bildung für alle 
herstellen? Wie kann sie Jugendliche einladen, die sich von Angeboten (non-
formaler) Kultureller Bildung nicht gemeint fühlen?



Überblick über das Projekt  
„Nie Erwachsen – JUCA auf Schul-
tour“ des Jugendcafés (JUCA)
des Evangelisch freikirchlichen
Sozialwerks Wermelskirchen e. V.
siehe S. 56
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Mit Blick auf die Projekte „JugendKunstSchule diVeRs“ der Jugendkunstschule 
Vorpommern-Rügen und „Nie Erwachsen – JUCA auf Schultour“ des Jugend-
cafés des Evangelisch freikirchlichen Sozialwerks Wermelskirchen e. V. (JUCA) 
versucht der erste Teil dieses Kapitels Antworten zu finden. 

Empowerment und der Brückenbau zu Jugendlichen basierend auf ihren An-
liegen und Bedarfen eröffnet vielfältige Teilhabechancen. Tatsächlich inklusiv 
ist kulturelle Bildungspraxis aber nur dann, wenn sie auch in ihrer Durchfüh-
rung partizipativ ist. Ziel ist, dass alle Jugendlichen in Kultureller Bildung einen 
Raum finden, den sie ausgestalten können. Wie ermöglicht die Praxis inklusi-
ver Kultureller Bildung also Partizipation? Inwiefern setzt sie unausweichlich 
einen Rahmen für Ausdrucks- und Entfaltungsmöglichkeiten? 

Der zweite Teil geht anhand dieser Fragen näher auf die partizipative Durch-
führungsqualität in inklusiven Bildungsprozessen ein und fragt inwiefern in-
klusive Kulturarbeit zwangsläufig einen Rahmen für Partizipation bietet. Dabei 
bezieht er sich auch auf die Erfahrungen der Projekte „IN.ZIRQUE– Netzwerk 
Zukunft“ des Zentrums für bewegte Kunst (ZBK) in Berlin, „Together – Do your 
own thing – Selfempowering Dance Theater Projekt“ von QUARTIER gGmbH in 
Bremen und „Young Arts for Queer Rights and Visibility“ (#YafQRaV) von Roots 
& Routes Cologne e. V. (RRCGN). Dass die Realisierung von Partizipation die 
Frage aufwirft, wieviel Entscheidungsmacht Organisationen und Fachkräfte 
abgeben, verdeutlicht das Projekt „Zwischentöne(n)“ im Street College des 
Gangway e. V. in Berlin. Hier qualifizieren sich bildungsbenachteiligte Jugend-
liche zum Audio Engineer. Das funktioniert gerade und ausschließlich, weil die 
jungen Erwachsenen an der Gestaltung der Fortbildung beteiligt sind. 

Freiwilligkeit und Partizipation 
sind grundlegend
Kinder und Jugendliche entschei-
den sich freiwillig zur Teilnahme 
und bestimmen so umfassend 
wie möglich über das Konzept, 
den Verlauf, die Themen und 
Fragen sowie die kulturellen Aus-
drucksformen des Angebots oder 
Projekts mit. Siehe auch: Gute 
Praxis machen – Prinzipien der 
Kinder- und Jugendkulturarbeit. 
https://bkj.nu/prinzipien
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5.1 Zugänglichkeit von 
Angeboten

Spezifische Zugänge herstellen

Die Jugendkunstschule Vorpommern-Rügen setzte sich mit ihrem Projekt „Ju-
genKunstSchule diVeRs“ zum Ziel, offener und vielfältiger zu werden: 

• Sie realisierte eine Vielzahl von Maßnahmen auch über das Projekt hin-
aus, um Zugänge zu vereinfachen und sichtbarer zu machen. 

• Um die Jugendkunstschule für Kinder und Jugendliche mit Behinde-
rung zu öffnen, waren drei Kooperationen zwischen Sonderschulen und 
Grund- oder Regionalschulen Teil des Projektes. 

• Gruppen von Schüler*innen mit und ohne Behinderung arbeiteten 
künstlerisch-bildend, tanzten und spielten gemeinsam Theater. 

• Ein junger Syrer, der vorab einen Freiwilligendienst an der Jugend-
kunstschule im Bereich Tanz absolviert hatte, lud als „JKS-Lotse“ Ge-
flüchtete in die Kunstschule ein, Kurse zu erproben und sich kostenfrei 
einzuschreiben. Gleichzeitig veröffentlichte die Kunstschule ihr Kurs-
programm in Arabisch. Auch andere Freiwillige der Jugendkunstschule 
sind in den laufenden Kursen präsent und erreichen dort die gleichaltri-
gen Teilnehmer*innen auf einer oftmals persönlicheren Ebene als es die 
Kursleiter*innen vermögen. 

• In Kooperation mit Vereinen, Künstler*innen oder Organisationen rief die 
Kunstschule „Satelliten-Angebote“ in ländlichen Regionen im Umkreis 
ins Leben und etablierte somit Angebote Kultureller Bildung vor Ort.

• Die Spielkartenfabrik in Stralsund hat ihren Sitz im gleichen Haus wie 

die Jugendkunstschule. Sie bietet Ausbildungsplätze und freie Werk-
statt- und Arbeitsmöglichkeiten für junge Erwachsene. Ein übergreifen-
des Zusammenarbeiten in künstlerisch-bildenden Werkstätten, gemein-
sames Kochen und gemeinsame Mittagspausen rücken die Kunstschule 
näher an die jungen Erwachsenen aus der Spielkartenfabrik. 

• In einem Jugendzentrum gestalteten Kunstpädagog*innen der Kunst-
schule mit den jugendlichen Besucher*innen eine Wand. Der einmaligen 
Aktion folgten feste Kurse zu Street-Art und Stop-Motion im Jugendtreff.

• Auch für die Umsetzung eines kostenfreien Ferienprojekts kooperierte 
die Kunstschule mit zwei Jugendzentren sowie mit dem Kinderschutz-
bund und erreichte damit syrische, afghanische und Kinder und Ju-
gendliche auch aus finanziell benachteiligten Familien.

• In Tauschwochen stehen Kurse aller Sparten allen Jugendlichen offen 
und die Besucher*innen können unkompliziert andere Sparten oder 
Arbeitsweisen erproben und herausfinden, wo ihre Stärken und unent-
deckten Vorlieben liegen. 

• Da offensichtlich sehr viel mehr Mädchen als Jungen von den Ange-
boten profitierten, installierte die Jugendkunstschule gezielt Angebo-
te, die potentiell Jungen einladen sollten, wie z. B. einen Superhelden-
Workshop oder ein Tanzangebot nur für Jungen.

• Ein Jugendlicher eröffnete während seines Freiwilligendienstes einen 
Jugendkunstschul-Instagram-Account und eine WhatsApp-Gruppe für 
alle Kursteilnehmer*innen. Deren Freund*innen können so „nebenbei“ 
Eindrücke vom Jugendkunstschul-Geschehen bekommen.

Überblick über das Projekt 
„JugendKunstSchule diVeRs“ 
der Jugendkunstschule Vorpom-
mern-Rügen siehe S. 44.
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Mit den aufgeführten Maßnahmen – Schulkooperationen, Abbau von Kommu-
nikationsbarrieren, dem Aufsuchen neuer Orte und den Kooperationen mit Ju-
gendzentren- und organisationen, den offenen Schnupperangeboten sowie 
der Neukonzeption von Angeboten – gelang es der Jugendkunstschule Kinder 
und Jugendliche anzusprechen, die die Angebote bislang nicht genutzt hat-
ten. Jugendkunstschulleiterin Tanja Pfefferlein stellte fest, dass die Mehrheit 
der Teilnehmer*innen dennoch aus einem vorwiegend „bildungsbürgerlichen 
Umfeld“ kommt. Die Verantwortlichen der Jugendkunstschule analysieren re-
gelmäßig, welche Kinder und Jugendlichen die Angebote nutzen und welche 
noch nicht. Das ist die Basis, um neue Anknüpfungspunkte zu eröffnen oder zu 
vertiefen. Hierfür planten sie einen Arbeitstag zu Diversität mit der finnischen 
Organisation „culture for all“, die Organisationen zur Umsetzung von Diversi-
tät berät.

 arrow-circle-right Vereine, Einrichtungen der Jugendarbeit und Kultur- 
und Bildungsinstitutionen sowie deren Angebote müssen 
stetig dahingehend überprüft werden, inwiefern sie 
Vielfalt als Normalfall annehmen. Die Akteur*innen sollten 
Anknüpfungspunkte für Kinder und Jugendliche herstellen, 
die sie bisher nicht erreichen oder wenig von non-formaler 
Kultureller Bildung profitieren. Die Zugänge müssen an 
die individuellen Bedarfe und Interessen wie auch Stärken 
und Potenziale von Kindern und Jugendlichen anschließen.

Ideen der Jugendlichen einbinden und realisieren

Innerhalb des Projekts „JugendKunstSchule diVeRs“ gab es drei Zukunfts-
werkstätten, in denen die Bedarfe und Ideen der diversen Besucher*innen er-
fasst und daraufhin als Grundlage für den Organisationsentwicklungsprozess 
der Jugendkunstschule genutzt werden sollten. Um möglichst viele Perspek-
tiven einfließen zu lassen und in einen umfassenden Dialog zu kommen,  waren 
neben Kindern und Jugendlichen und dem Jugendkunstschul-Team auch 
 Vertreter*innen kooperierender Schulen und anderer Organisationen sowie 
Vertreter*innen der Kommune eingeladen. Die erste Zukunftswerkstatt hatte 
die Zugänglichkeit sowie die Weiterentwicklung der Jugendkunstschule zum 
Thema. Es wurden Fragen reflektiert wie: Wie wird die Jugendkunstschule zu 

meiner Jugendkunstschule? Was sind Hürden für die Teilnahme und wie kön-
nen sie überwunden werden? Mit der zweiten Zukunftswerkstatt wollte die Ju-
gendkunstschule dazu einladen, „auch mal ins Spinnen“ zu kommen. Projekt-
leiterin Dörte Wolter betonte: „Von unserer Seite aus wollen wir keine Grenzen 
setzen. Grenzen sind […] nur das Jugendschutzgesetz und der Brandschutz.“ 
Im offenen Träumen entstanden Ideen und Zukunftsvisionen zu einem selbst-
verwalteten Café in den Räumen der Jugendkunstschule, zu einem Bauspiel-
platz und dem Wegfall von Noten im Kunstunterricht. In Kleingruppen wurden 
weitere Ideen formuliert, schriftlich oder zeichnerisch festgehalten und mit 
Jahreszahlen versehen. So war am Ende der Werkstatt zu sehen, was sich die 
Planer*innen für 2020 oder für 2032 als realisierbar vorstellten. Die Ergebnis-
se wurden in der Jugendkunstschule ausgestellt.

Die grafischen Dokumentationen der ersten beiden Zukunftswerkstätten nutz-
te das Jugendkunstschul-Team zur Selbstbefragung und konkreten Maßnah-
menplanung in ihrer Klausur. Es prüfte, was bereits umgesetzt wurde und was 
in die Planungen einfließen sollte. Die dokumentierten Ergebnisse halfen da-
bei, die Perspektiven der Jugendlichen für eine mittel- und langfristige Orga-
nisationsentwicklung im Blick zu behalten und flossen auch in die dritte Zu-
kunftskonferenz ein. Hier trafen sich einige engagierte Jugendliche und alle 
Kursleiter*innen, um aus den bisherigen Ideen und Visionen konkrete Projek-
te zu initiieren. Es entstanden vier Projektgruppen in unterschiedlichen Kon-
stellationen. Das Projekt „Naturgestalter“ wollte Naturpädagogik in das An-
gebot der Jugendkunstschule aufnehmen. Dieses Vorhaben basierte auf den 
Visionen der Jugendlichen in den ersten beiden Zukunftswerkstätten zu Aktio-
nen und künstlerischen Auseinandersetzungen mit Natur und Umweltschutz 
in Stralsund. Auch aus dem Wunsch nach einem nicht verzweckten Aufent-
haltsraum entstand eine Projektidee. Sie trug den Titel „Raum zum Sein“ und 
machte sich zum Ziel, einen mobilen Ort „zum Nichtstun“ zu erschaffen. Die 
Weiterarbeit an einer diversen Jugendkunstschule wurde mit dem Projekt „Di-
versitätsmonitor“ sichergestellt. Außergewöhnliche Kooperationen mit Part-
nern wie Bestattungsinstituten oder Sportvereinen sollen ein breites Hinein-
wirken in die Stadt und neue Synergien bewirken. Alle Projekte sollen Teil 
eines Ausmal-Wimmelbilds werden, das die Prozesse in der Jugendkunstschu-
le transparent macht.

Die dritte Zukunftswerkstatt half auch dem Team, das sich teilweise neu zu-
sammensetzte, zusammen zu finden und eine gemeinsame Arbeitsrichtung 
festzulegen.



Überblick über das Projekt  
„Nie Erwachsen – JUCA auf Schul-
tour“ des Jugendcafés (JUCA)
des Evangelisch freikirchlichen
Sozialwerks Wermelskirchen e. V.
siehe S. 56
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 arrow-circle-right Zukunftswerkstätten und ähnliche Beteiligungsformate 
wie Barcamp (vgl. Engelmann 2017: 23) oder Open Space 
können als Planungsinstrumente hin zu einer inklusiven 
Organisation dienen, weil sie Blickwinkel unterschiedlicher 
Jugendlicher sichtbar machen. Diese sollten als Grundlage 
für die weitere Entwicklung und Gestaltung von Orten 
und Inhalten Kultureller Bildung genutzt werden.

Empowerment in persönlicher Beziehung

Das Projekt „Nie Erwachsen – JUCA auf Schultour“ des Jugendcafés des Evange-
lisch freikirchlichen Sozialwerks Wermelskirchen e. V. (JUCA) im ländlichen Wer-
melskirchen zielte darauf ab, insbesondere Jugendliche anzusprechen und zu 
empowern, die für sich wenige oder schlechte Perspektiven in und mit forma-
ler Bildung sehen. Neben der Schultour war ein Musikfestival Teil des Projekts, 
dessen Organisation und Veranstaltung in großen Teilen von Jugendlichen ge-
tragen wurde. Viele Jugendliche nutzen das JUCA als offenen Treffpunkt, sehen 
dort ihre Freund*innen, spielen Kicker oder nehmen die Hausaufgaben- und Be-
werbungshilfe in Anspruch. Aktionen des JUCA sprechen sich schnell herum. 
Zusätzlich sorgen WhatsApp-Gruppen, eine Facebook- und eine Instagram-Sei-
te für eine gute Kommunikation von Veranstaltungen wie dem Musikfestival.

Projektleiter André Frowein beobachtet, dass viele Jugendliche aufgrund 
schlechter schulischer Leistung an eigenen Potenzialen zweifeln. Ziel der 
Schultour war daher, nicht nur zur Mitgestaltung oder zum Besuch des ländli-
chen Festivals einzuladen, sondern v. a. grundsätzlich dazu zu bestärken, eige-
ne Fähigkeiten und Interessen ernst zu nehmen und weiter zu verfolgen. Mit 
zwei Bands besuchte das JUCA insgesamt zwanzig Schulen, darunter Berufs-
kollegs, Gymnasien, Förder-, Gesamt-, Haupt-, Real- und Sekundarschulen. 
Moderiert von Jugendlichen und Erwachsenen aus dem ehrenamtlichen JUCA-
Team kamen die Bands mit den Schulklassen ins Gespräch. Die Schüler*innen 
erfuhren von den Bandmitgliedern, wie sie in nicht immer geradlinigen Le-
bensläufen zur Musik und einer beruflichen Perspektive fanden. Mit den Infor-
mationen zu ihren eigenen unkonventionellen Biografien konterkarierten die 
Musiker*innen vorherrschende Bewertungsmaßstäbe in Schule und Gesell-
schaft und boten sich als Rollenvorbilder an. 

Gleichzeitig begegneten sie den Schüler*innen mit stärkenorientiertem Blick 
und setzten das Vorhandensein von Fähigkeiten und Interessen voraus, die ih-
nen eine Entwicklungsperspektive bieten. Die Bands ermutigten dazu, (mu-
sikalischen) Interessen nachzugehen und nicht den Glauben an die eigenen 
Fähigkeiten zu verlieren: „Sei mutig, bleib dran, auch wenn etwas nicht glatt 
läuft“ und „Verfolge deine Fähigkeiten und Interessen“, waren Botschaften, die 
sie weitergeben wollten. Verbunden mit einer Haltung von Anerkennung und 
Wertschätzung fragten sie die Schüler*innen nach ihrer Vorstellung von einem 
guten Leben.

Im Anschluss an die Klassengespräche gaben die Bands jeweils ein Schulkon-
zert. In der Förderschule ermutigten die Musiker*innen während des Konzerts 
ein Mädchen zum spontanen Singen eines Songs, ein anderes, stark körper-
lich und sprachlich eingeschränktes Mädchen begleitete die Bands mit einem 
Glockenspiel, das so eindringlich war, dass die Band ihr eigenes Spiel stopp-
te und das Mädchen stehende Ovationen aller Schüler*innen erhielt. Einen 
Jungen inspirierten die Bands zur Gründung einer eigenen Band. Die Lehrerin 
eines Berufskollegs berichtete, dass sie noch Wochen nach dem Schulbesuch, 
Schüler*innen viel offener als gewöhnlich erlebe und diese auf sie zu kämen 
und von sich und ihren Vorhaben erzählten.

Für Schüler*innen, die nach dem Schulbesuch selbst musikalisch aktiv sein 
oder sich weiterbilden wollten, boten die Musiker*innen Schnupperworkshops 
zu Songwriting, Hip- Hop, Gesang sowie dem Spiel von Schlagzeug, Gitarre 
oder Bass an. In den Workshops war neben der Erprobung musikalischer Aus-
drucksformen und Techniken Gelegenheit für persönliche Gespräche und Be-
gegnungen mit den Musiker*innen. Auch hier ermutigten sie dazu, Unsicher-
heiten zu überwinden, Interessen nachzugehen und auf eigene Fähigkeiten zu 
vertrauen. Projektleiter André Frowein wollte mit der Schultour Einzelne auf 
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persönlicher Ebene erreichen: „Es geht nicht um Masse, sondern um den Ein-
zelnen.“ Tatsächlich entstanden während der Workshops und auch im Verlauf 
des zweitägigen Musikfestivals persönliche Beziehungen, auf deren Basis sich 
die Jugendlichen zu musikalischen Fragen an die Bandmitglieder wendeten.

Für ein Mädchen gab die Workshop-Teilnahme den Anstoß, in einer Band zu 
singen. Im Projektzeitraum hatte sie eine Lehre abgebrochen. Die Verbindung 
von Bewerbungsunterstützung durch das JUCA und die Begegnungen mit der 
Band waren für sie in dieser Lebensphase unterstützend. Als besonders wert-
voll benannte sie den Austausch mit der Band: „Dass sie sehr viel erzählen, 
dass man sehr viel mit ihnen reden kann, was ihre Erfahrung betrifft, das fin-
de ich sehr cool, weil die sind natürlich auch sehr cool drauf, deswegen kann 
man auch über Gott und die Welt mit denen reden […].“ Die Relevanz der Be-
ziehungsebene zeigte sich auch in der Tatsache, dass einige der Jugendlichen 
nach den Begegnungen im Kontakt mit der Band blieben. Die Bandmitglieder 
waren für die Jugendlichen über soziale Medien gut erreichbar und nahmen 
für sie eine Art Mentorenrolle ein. Eine Workshopteilnehmerin sagte zu ihrem 
Austausch mit dem Sänger einer der Bands: „Ich hab ja Kontakt mit René, ich 
schreib mit denen über Instagram oder Facebook, ich weiß nicht, man kann 
mit denen alles so schreiben, wenn man irgendwas wissen will.“ 

Hier gelang es, Jugendliche anzusprechen, die sich in formaler Bildung nicht 
als selbstwirksam erleben. Das ist zum einen sicher der Tatsache geschuldet, 
dass es sich bei JUCA um ein Jugendzentrum handelt, das ohnehin diverse Ju-
gendliche erreicht. Zum anderen wurden die Jugendlichen durch die Begeg-
nung mit der Band dazu ermutigt, eigene Projekte in die Hand zu nehmen.

 arrow-circle-right Die authentische und stärkenfokussierte Ansprache 
durch Erwachsene, die trotz „brüchiger Lebensläufe“ 
im Leben stehen, kann bildungsbenachteiligten Jugend- 
lichen Identifikationsfläche bieten und sie stärken. 
Es ist auch deshalb wünschenswert, dass in der Kultur- 
pädagogik Fachkräfte tätig sind, die keine „geraden 
Lebenswege“ vorweisen können.

5.2 Durchführung von Angeboten

Ausrichtung an Kindern und Jugendlichen 

Mit der zweijährigen Qualifizierung „IN.ZIRQUE – Netzwerk Zukunft“ unter-
stützte das Zentrum für bewegte Kunst (ZBK) Zirkuspädagog*innen in Berlin, 
Köln und Dresden dabei, inklusive Bewegungs- und Zirkuskünste für Kinder 
und Jugendliche mit Trisomie 21 und anderen kognitiven Besonderheiten in 
ihre Arbeit zu implementieren. Vermittelt wird u. a., die Wünsche und Stand-
punkte der Artist*innen in die künstlerische Arbeit mit ihnen direkt aufzu-
nehmen. Im Circus Sonnenstich des ZBK wollte z. B. eine junge Frau ihre 
mütterliche Seite zum Ausdruck bringen. In der Bühnenshow nahm sie dem-
entsprechend spielerisch-artistisch und zwischenmenschlich die Position der 

„Zirkusmama“ ein. Sie übernahm in den komplexen Proben- und Aufführungs-
abläufen Verantwortung für ihre Kolleg*innen und führte verschiedene Szenen 
des Zirkusprogramms an. Eine andere Artistin verstand sich als Weltmeisterin 
in unterschiedlichen Disziplinen. Das Team des ZBK entsprach ihrem Bedürf-
nis, als Weltmeisterin zu proben und zu üben, indem es ihr im Training einen 
Profiartisten zur Seite stellte, der den Handstand weltmeisterlich beherrschte.

Inklusive kulturelle Bildungsarbeit stellt durch ihre Orientierung an den Bedar-
fen, Interessen und Stärken der Menschen, mit denen sie arbeitet, eine indi-
viduelle „biografische Relevanz und Passung“ (Schwanenflügel/Walther: 276) 
her. Diese zeigt sich im Circus Sonnenstich u. a. in den Zirkusgalas. Dort wird 
nicht nur die souverän präsentierte Bewegungs- und Zirkuskunst, sondern 
auch die Persönlichkeit der Artist*innen – gerade auch in inklusiven Tandems 
aus je einem*r Sonnenstich-Artist*in mit Trisomie 21 und einem*r Profiartist*in –  
erlebbar.

Die Teilnehmerin an der Fortbildung „IN.ZIRQUE – Netzwerk Zukunft“ Ulla Feh-
se stellte fest, dass ihre zirkuspädagogische Arbeit inklusiver wurde, indem 
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z. B. „jemand von sich aus eine Bewegung anbietet, und ich diese sofort auf-
nehme, um zu schauen, was man damit oder daraus machen kann.“ Auch ihre 
Kollegin Tabea Große-Schware berichtete, dass sie den Fokus nun „auf das 
eigene Erfinden und Probieren“ der Kinder und Jugendlichen lege. Mit einer 
bewusst inklusiven Gestaltung der kulturellen Bildungspraxis wurde diese 
automatisch auch partizipativ. Kinder und Jugendliche können sich dann als 
richtigen und wichtigen Teil im künstlerischen Gestaltungsprozess erleben. 
Wer so – „subjektiv bedeutsam“ – partizipiert, erschließt eigene Potenziale, 
entwickelt sie weiter und gewinnt an Selbstsicherheit auch für andere Lebens-
bereiche (vgl. Schwanenflügel/Walther: 277). 

Die Didaktik des ZBK (ZBK 2017; ZBK 2020 i. E.) eröffnet Kindern und Jugendli-
chen mit Trisomie 21 und anderen kognitiven Besonderheiten leicht nachvoll-
ziehbare Lernwege der komplexen artistischen Techniken. Sie unterteilt die 
Bewegungsabläufe z. B. in einzelne Bewegungen, für die jeweils ein Tier steht. 
Mit Benutzung solcher Symbole ermöglicht sie den Artist*innen, die Bewegun-
gen nicht nur nachzuvollziehen und umzusetzen, sondern auch selbst neue 
Bewegungsfolgen zu konzipieren. Ein Jugendlicher hatte sich anfangs oft ver-
steckt und für sich kleine eigene Bewegungen versucht. Projektleiter Michael 
Pigl-Andrees merkte dem Jugendlichen gegenüber an, dass er mit seinen 
kreativen Verstecken und eigenwilligen Bewegungsgestaltungen „ein Erfinder“ 
sei. So ermutigt, begann der Junge seine Bewegungen mit der Tiersymbolik zu 
verbinden und malte einige Zeit später in einer Malwerkstatt eigeninitiativ eine 
Akrobatiklandschaft mit sieben Tieren, die für eine komplexe Bewegungsfol-
ge standen. Mit einer Kleingruppe übte er diese Abfolge dann so, dass er die 
erfundene Bewegung schließlich auch an andere Kinder und Jugendliche ver-
mitteln konnte. Die Konzentration auf die persönliche Stärke des Jungen – sei-
ne Erfindungslust – ermutigte und motivierte diesen. Die spezifische Didaktik 
ermöglichte dem Jungen, sich künstlerische Techniken anzueignen und damit 
zu spielen. 

 arrow-circle-right Inklusive Kulturelle Bildung ist partizipativ, weil sie 
persönliche Bedarfe und Interessen anerkennt und ernst 
nimmt. Fachkräfte in inklusiven kulturellen Bildungssettings 
fördern stärkenorientiert und finden spezifische Wege, 
wie jede*r Teil sein kann im künstlerischen Prozess.

Prozessorientiert arbeiten

Begleitende Fachkräfte können zu Beginn des künstlerischen Prozesses nicht 
wissen, wie sich der Prozess gestaltet und wie die Theateraktionen, Musikstü-
cke oder Choreografien am Ende aussehen (vgl. BKJ 2016: 6).

Im stadtteilübergreifenden Projekt „Together – Do your own thing – Selfempo-
wering Dance Theater Projekt“, umgesetzt von der QUARTIER gGmbH in Bre-
men fanden fünf Jugendgruppen aus verschiedenen Stadtteilen Bremens zu 
einer Theaterkompanie zusammen. Die Jugendlichen arbeiteten innerhalb ihrer 
Stadtteilgruppen spartenspezifisch. Gleichzeitig entwickelten sie gruppenüber-
greifend eine alle Sparten und Gruppen verbindende Produktion. Ein Junge zur 
Arbeit in seiner Stadtteilgruppe: „Wir haben Texte geschrieben und dazu haben 
wir Szenen geschrieben. Also wir haben gar nicht so eine Struktur, wir machen 
einfach […], was dazu passt oder was wir finden, was dazu passt.“ In den stadt-
teilübergreifenden Treffen fügten die Teilnehmer*innen die Ergebnisse aus den 
unterschiedlichen Stadtteilgruppen zu einem Mosaik zusammen, bearbeiteten 
und erweiterten es. An regelmäßigen gemeinsamen Probentagen lernten sich 
die Jugendlichen gegenseitig kennen und gewannen Vertrauen zueinander. In 
großer Gruppe erarbeiteten sie spielerisch-erforschend ihre Produktion.

Schwierig war zuweilen, dass sich die Jugendlichen durch schulische Ver-
pflichtungen und andere Aktivitäten so gefordert fühlten, dass sie die Zeit 
für die Proben nicht immer aufbringen konnten oder wollten. Ein Teilnehmer 
dazu: „Das zu planen, die Wochenenden, schwierig, man muss so früh aufste-
hen am Samstag und am Sonntag, muss das mit der Schule koordinieren.“ Im 
Projektverlauf gewann die Theaterproduktion für die Jugendlichen an Wich-
tigkeit, sodass diese die Probentage immer häufiger priorisierten. Die beglei-
tenden Künstler*innen und Kulturpädagog*innen betonten die Wichtigkeit 

Überblick über das Projekt „IN.
ZIRQUE– Netzwerk Zukunft“ des 
Zentrum für bewegte Kunst e. V. 
(ZBK) siehe S. 50. 
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der gemeinsamen Proben, legten aber Wert darauf, dass alle Treffen freiwil-
lig stattfanden. Im ersten von zwei Projektjahren gelang dies in einigen Fäl-
len nicht, weil die Jugendlichen einer Stadtteilgruppe im Rahmen einer Wahl-
pflicht-AG im Projekt eingebunden waren. Für einige von ihnen war die AG 
nicht die erste Wahl. Ein Teilnehmer dazu: „Das müssen wir machen, Pflicht 
kreativ, […] haben drei Dinger gewählt und wurden dann in Theater gesteckt.“ 
Der bedingt freiwillige Probenbesuch Einiger konterkarierte das auf Partizipa-
tion gebaute Projektkonzept. Die von vornherein mit dieser Variante unglück-
lichen Projektleiter*innen lösten die Stadtteilgruppe planmäßig im zweiten 
Jahr gänzlich von schulischen Pflichtveranstaltungen.

 arrow-circle-right Freiwilligkeit ist eine Bedingung dafür, dass Kinder und 
Jugendliche sich in einen partizipativen Gestaltungsprozess 
begeben und sich dabei „am richtigen Ort“ und zugehörig 
fühlen. Offenheit ist erforderlich, nicht nur im Hinblick 
auf den künstlerischen Prozess, sondern auch im Hinblick 
auf die Organisationsstrukturen, sodass im Projektverlauf 
flexibel reagiert und gesteuert werden kann.

Selbstorganisation und Freiräume ermöglichen

Im Projekt „Young Arts for Queer Rights and Visibility“ (#YafQRaV) arbeiteten 
junge Künstler*innen musikalisch, performativ, künstlerisch, tänzerisch und 
filmisch zu nicht-heteronormativer Sexualität und Genderidentität. Während 
einer 12-tägigen Blockphase erarbeiteten sie gezielt künstlerische Aktionen 
und Vermittlungsangebote, um Gleichaltrige in Jugendzentren, Schulen oder 
auf der Straße für Vielfalt im Bereich Gender und Sexualität zu sensibilisieren.

Im Projekt „Nie Erwachsen – JUCA auf Schultour“ bildete der klar abgesteck-
te Rahmen eines Musikfestivals jugendlichen Gestalter*innen die Möglichkeit, 
sich vielfältig einzubringen. Ob bei der Anfrage von Bands, der Organisation 
des Caterings, dem Zeltaufbau, dem „Fahren“ der Technik oder der Kommuni-
kation des Bühnenplans an die Bands, an vielen Stellen konnten Jugendliche 
hier mit unterschiedlichen Stärken und Interessen beitragen. Das Festival fand 
im Projektverlauf dreimal im jährlichen Abstand statt und war das Ergebnis 
vom jeweils achtwöchigen Engagement ca. hundert junger Erwachsener.

Überblick über das Projekt 
„Together – Do your own thing – 
Selfempowering Dance Theater 
Projekt“ der QUARTIER gGmbH in 
Bremen siehe S. 48.

Überblick über das Projekt 
„Young Arts for Queer Rights and 
Visibility“ (#YAfQRaV) von ROOTS 
& ROUTES Cologne e. V. (RRCGN) 
siehe S. 52.

Die Vielfalt der Möglichkeiten, mitzugestalten und das populäre Format des 
lokalen Festivals führten dazu, dass eine große und diverse Gruppe von En-
gagierten zusammentraf. Besonders an der Initiative für das Festival sei, dass 
verschiedene Menschen an einem Strang ziehen: „Menschen, die unter nor-
malen Umständen nicht zusammenarbeiten würden, nicht in das Gespräch 
kommen würden“ und weiter „Ich liebe es, Teil des Ganzen zu sein“, so eine 
Teilnehmerin. Ihr Engagement in der Festivalgestaltung bedeutete für sie 
einen „Schritt raus aus der Komfortzone“. Besonders die Aushandlungspro-
zesse innerhalb der großen Gruppe von Beteiligten benannte sie als manch-
mal „schwer und anstrengend“ und „es kommen viele verschiedene Charakte-
re aufeinander“. 

Auch eine #YafQRaV-Teilnehmerin fand die Abstimmungsprozesse in ihrer 
Arbeitsgruppe herausfordernd: „Wir müssen uns ja in der Gruppe finden, uns 
auf ein Konzept einigen, auf das wir alle Bock haben […] und wir haben die 
Coaches zwar hier, aber das sind halt Coaches und keine Babysitter.“ Die ge-
schilderten Aushandlungsprozesse sind typisch für partizipative Projekte. Sie 
sind herausfordernd, helfen aber, eigene Ideen zu klären und darauf aufbau-
end gemeinsame Wege im Gruppenfindungsprozess zu entwickeln (vgl. Unruh 
2016: 3). 

Die selbstständige Organisation der Arbeitsstrukturen, die Aufrechterhaltung 
der Arbeitsenergie und die richtige Einschätzung von Umsetzbarkeit im Hin-
blick auf die zur Verfügung stehende Zeit benannte ein anderer Teilnehmer als 
schwierig. Hilfreich fand er, dass die Fachkräfte Bögen mit leeren Zeitrastern 
verteilt hatten und bei einem „Realitätscheck“ der geplanten künstlerischen 
Interventionen halfen. Zur Begleitung und Unterstützung fragten die Fachkräf-
te außerdem punktuell den „Stand der Dinge“ ab und gaben Hilfestellung und 
Feedback, etwa in Fragen von Kameratechnik oder Didaktik. Die Hilfe blieb 
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aber punktuell und führte nicht zum Abtreten der Verantwortung an die Fach-
kräfte. #YafQRaV-Projektleiter Sascha Düx sagte: „Wir können die Jugendli-
chen nur dabei begleiten, dass sie ihre Ideen in eine Form bringen und hoffen, 
dass dabei etwas Gutes rauskommt.“

Dass das Selbermachen Selbstwirksamkeitserfahrung, Selbsterfahrung und 
Persönlichkeitsentwicklung ermöglicht, zeigten die Aussagen der jungen Frau, 
die sich in der Durchführung des Musikfestivals innerhalb des Projekts von 
JUCA engagiert hatte. Sie berichtet, dass sie ihre eigenen Stärken und Schwä-
chen, auch ihre eigenen Grenzen durch ihr Engagement besser kennengelernt 
habe: „… zu lernen, was fällt mir leicht, was fällt mir nicht so leicht, wie gebe 
ich Sachen gut ab und so weiter, lerne gerade, dass ich mir Zeiten einbaue, 
wo ich Zeit für mich hab.“ Neue Kompetenzen eignete sie sich auch an, als sie 
den Umgang mit dem Grafikprogramm Indesign lernte, um damit Flyer für die 
Schultour und das Festival zu entwerfen. Mithilfe einer Grafikdesignerin, die 
diese Aufgabe in den Jahren vorher übernommen hatte, bereitete sie den Flyer 
zum Druck vor: „Hatte keine Ahnung vom Programm letztes Jahr, mir ist Ge-
staltung voll wichtig, habe immer gerne gezeichnet und gestaltet, und jetzt: 
die Flyer sind von mir, cool.“ 

 arrow-circle-right Inklusive Kulturelle Bildung wird verschiedenen 
Jugendlichen dann gerecht, wenn sie ihnen einen Raum 
eröffnet, den sie entsprechend ihrer Vorstellungen, 
Fähigkeiten und Bedarfe gestalten können. 

5.3 Strukturveränderungen in 
den Angeboten und Institutionen

Prioritäten der Jugendlichen aufgreifen 

Die Jugendkunstschule Vorpommern-Rügen wollte mit ihrem Projekt „Jugend-
KunstSchule diVeRs“ auch Veränderungen auf struktureller Ebene vollziehen. 
Mithilfe eines Jugendbeirats sollten sich Jugendliche für ihre Belange inner-
halb der Jugendkunstschule einsetzen und leichter eigene Ideen in die Tat um-
setzen können. Erfahrungen zeigten allerdings, dass partizipatives Handeln 
manchmal andere Wege nimmt bzw. nehmen muss, als von Fachkräften ge-
plant. Durch Umzüge nach bestandenem Schulabschluss kam es zu Wech-
seln im Jugendbeirat, die Arbeitsprozesse verlangsamten. Auch im laufenden 
Schuljahr war es schwer, regelmäßige Treffen abzuhalten. 

Die Jugendlichen im Jugendbeirat entschieden sich schließlich gegen die auf-
wändige Organisation eines Cafés, das sie in der Zukunftswerkstatt entwickelt 
hatten. Gründe waren hohe zeitliche Anforderungen vonseiten der Schule, 
aber auch ein Engagement in anderen Bereichen. Für viele der Jugendlichen 
war ein Einsatz für „Fridays for Future“ wichtiger als die Mitgestaltung der Ju-
gendkunstschule. Möglicherweise war auch das Beteiligungsformat Jugend-
beirat nicht passend und ein anderes Format hätte die Jugendlichen eher zur 
Umsetzung eigener Projekte in der Jugendkunstschule motivieren können. 

 arrow-circle-right Wie Jugendliche sich beteiligen, bestimmen 
diese selbst. Partizipation kann sich entsprechend 
auch in informellen Aktivitäten zeigen. Nicht nur die 
Herangehensweise und die Art des Anliegens, dem 
Form gegeben wird, auch, ob überhaupt und was getan 
wird, sollte in den Händen der Jugendlichen liegen. 
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Trainer*in sein und Freiwilligendienst

Für die jugendlichen Artist*innen des Circus Sonnenstich schuf das ZBK die 
Möglichkeit, als Assistenztrainer*in im Kinder- und Jugendtraining oder in den 
Ausbildungen für Multiplikator*innen die Arbeit des ZBK zu unterstützen. Als 
Assistenztrainer*innen übernehmen sie Teile des Aufwärmtrainings, zeigen 
Bewegungen oder leisten Hilfestellung. In vier zusätzlichen Trainingsstunden 
pro Woche können sich die Jugendlichen auf diese Arbeit vorbereiten. Zusätz-
lich rief das ZBK ein Projekt ins Leben, in dem Artist*innen gemeinsam mit Er-
zieher*innen lernten, Zirkustechniken weiterzugeben. Im Team mit den Erzie-
her*innen setzten die Jugendlichen ihr Praxiswissen in der Schule ein. Das ZBK 
plant weitere Ausbildungsprojekte für Trainer*innen mit Trisomie 21 in den Be-
reichen Jonglage/Diabolo, Akrobatik, Balance und Gesundheitsprävention. 
Bislang wurden diese Tätigkeiten im Bereich der Kulturellen Bildung von den 
Arbeitsagenturen allerdings nicht als Beruf anerkannt, sodass diese Trainer*in-
nen keine Entlohnung in Form der sogenannten Eingliederungshilfe, dem per-
sönlichen Budget für Ausbildung und Arbeit, erhalten können.

Eine Möglichkeit, im größeren Umfang aktiv mitzuwirken, hat das ZBK geschaf-
fen, indem es einen Einsatzplatz im Freiwilligendienst für eine der Assistenz-
trainer*innen einrichtete. Bestandteil in einem Freiwilligendienst ist es, mehr-
tägige Seminaraufenthalte zu absolvieren, die der Jugendlichen allerdings 
ohne Begleitung nicht möglich gewesen wären. Der Antrag auf eine begleiten-
de Arbeitsassistenz für die junge Frau wurde jedoch abgelehnt. Zudem wurde 
versucht, 100 Euro monatliche Zuzahlung beim Bundesverwaltungsamt einzu-
klagen. Bis zum Redaktionsschluss lag hier noch kein Beschluss vor. Nur weil 
die Eltern des Mädchens zahlkräftig waren und gemeinsam mit dem ZBK die 
Assistenz finanziert haben, konnte die junge Frau im Rahmen des Freiwilligen-
dienstes eine Tätigkeit ausüben, die ihrer persönlichen Berufswahl entspre-
chen würde.

 arrow-circle-right Professionalisierung in Kultureller Bildung für 
junge Erwachsene mit Assistenzbedarfen ist direkt 
gekoppelt an die Finanzierungsmöglichkeiten ihrer 
Familie. Damit junge Menschen mit kognitiven 
Behinderungen auch durch einen Freiwilligendienst 
oder eine berufliche Tätigkeit in der Kulturellen Bildung 
partizipieren können, scheint eine Überprüfung der 
bestehenden Unterstützungsstrukturen sinnvoll.

Fazit

Um unterschiedliche Menschen zu erreichen, muss inklusive Kulturelle Bil-
dung spezifische und annehmbare Zugänge bieten, die auf individuelle 
 Anliegen, Bedarfe und Interessen eingehen und sichere und passende Räu-
me bieten. Sie muss außerdem konsequent partizipativ ausgerichtet sein, da-
mit Menschen „von ganzem Herzen dabei“ sein können. Inklusion und Partizi-
pation sind also untrennbar miteinander verbunden. Nur wer einen subjektiv 
 bedeutsamen Platz einnimmt, fühlt sich zugehörig. Nur wer partizipiert, ge-
hört dazu. Nur wer mitentscheiden kann, fühlt sich wirkmächtig.

In der Praxis bedeutet das zunächst, dass die Ausgestaltung der Räume Kul-
tureller Bildung von den Bedarfen und Interessen der Kinder und Jugendli-
chen, die sich dort aufhalten, ausgehen muss und diese unmittelbar mit- und 
selbstbestimmen können über Inhalte und Prozesse. Dies geschieht in ge-
meinsamen Aushandlungsprozessen. Kulturelle Bildungspraxis ermöglicht 
Partizipation, indem sie so viel Freiheit wie möglich und so viel Rahmung und 
Unterstützung wie nötig bereitstellt. Um flexibel und angemessen auf die An-
liegen der Kinder und Jugendlichen reagieren zu können, ist eine prozess-
orientierte, ergebnisoffene Herangehensweise notwendig. •

Über den Freiwilligendienst von 
Soledad Rein-Saunders im Zen-
trum für bewegte Kunst nachle-
sen unter https://bkj.nu/vby.

https://bkj.nu/vby
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Bildungsteilhabe 
und -chancen

6 Laut einer Studie des Deutschen Jugendinstituts ist die Zahl der Hauptschü-
ler*innen in Deutschland, die Ängste und Unsicherheiten bezüglich ihrer be-
ruflichen Zukunft haben von 2004 bis 2018 stark gestiegen (Reißig/Tillmann et 
al. 2018: 55). Tatsächlich sind Jugendliche mit niedrigen oder fehlenden for-
malen Bildungsabschlüssen benachteiligt im Hinblick auf Bildungschancen 
und -erfolge (vgl. Range 2014: 1).

Das Projekt „Zwischentöne(n)“ vom Verein Gangway – Straßensozialarbeit in 
Berlin e. V. (Gangway) richtete sich an Jugendliche mit brüchigen Bildungsbio-
grafien, die durch fehlende Abschlüsse und mangelndes Vertrauen in die eige-
ne Fähigkeit zu lernen keinen Anschluss an das herkömmliche Bildungssystem 
finden. Das Projekt wollte einen Bildungszugang für junge Menschen herstel-
len, die zudem über wenige finanzielle Mittel verfügen. Gangway gründete 
schon 2012 das Street College, eine Bildungsinstitution für junge Erwachsene, 
denen es bislang nicht gelungen ist, im Bildungssystem erfolgreich zu sein. 
Alle Kurse des Street College werden aufgrund von Bedarfsäußerungen der 
Jugendlichen entwickelt. Ein Teilnehmer: „It matters to me. I love music and I 
want to learn how to produce and how sounds music“. Im Kurs „Künstlerisch 
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basierter Audioengineer“ lernen die Jugendlichen die Hintergründe, Techni-
ken und Möglichkeiten des künstlerischen Abmischens kennen, die sie auch 
für ihre eigene musikalische Arbeit nutzen. Ziel des Projekts war es, den Kurs 
so weiterzuentwickeln, dass er akkreditiert werden kann und anschlussfähig 
an das formale Bildungssystem und den Arbeitsmarkt ist. Mithilfe eines modu-
laren Lernsystems sollte außerdem selbstbestimmtes, stärkenorientiertes und 
kollaboratives Lernen ermöglicht werden, das auch für die anderen Kurse des 
Street College kennzeichnend ist.

Das Projekt suchte damit Antwort auf folgende Fragen: Wie kann die Praxis 
Kultureller Bildung Jugendlichen helfen, die eigene (Bildungs-)Kompetenz 
zu entfalten? Wie kann sie dazu beitragen, dass Jugendliche mit bewegten 
 Bildungsbiografien Zugänge zum formalen Bildungssystem und zum Arbeits-
markt gewinnen? 

Zugänge herstellen und überprüfen

Viele Jugendliche erfahren von den Sozialarbeiter*innen des Trägervereins 
Gangway von der Möglichkeit, sich am Street College Bildung nach Wunsch 
anzueignen. Die insgesamt drei Kurse „Künstlerisch basierter Audio Engineer“ 
füllten sich schnell, weil sie unter den Jugendlichen weiter empfohlen wurden. 
Auch über Facebook wurden einige Teilnehmer*innen auf den Kurs aufmerk-
sam. Die Dozent*innen machten zudem in Schnupperworkshops im Rahmen der 
„Flüchtlingswoche“ und einer Hip-Hop-Veranstaltung auf das Angebot aufmerk-
sam. Ein weiterer Anknüpfungspunkt für Jugendliche entstand im Projektver-
lauf: Das Street College mietete Räume an, die es zum offenen Bereich mach-
te. Dort können sich Jugendliche tagsüber aufhalten, einmal in der Woche wird 
gratis eine warme Mahlzeit bereitgestellt. Die jugendlichen Besucher*innen ler-
nen das Street College und sein kostenfreies Angebot so unverbindlich kennen. 

Alle Street College-Teams treffen sich monatlich, um ihre Arbeit zu reflektie-
ren und persönliche Herausforderungen zu thematisieren. Nach Start des ers-
ten Kurses „Künstlerisch basierter Audio Engineer“ ließen sich die zuständi-
gen Lernbegleiter*innen von einer außenstehenden Expertin zu möglichen 
Zugangsbarrieren beraten. Weil im ersten Kurs ausschließlich Männer teilnah-
men, stellte das Street College auf die Empfehlung der Beraterin hin vor Start 
des zweiten Kurses gezielt eine Dozentin ein und bot einen Informationsabend 

Überblick über das Projekt „Zwi-
schentöne(n)“ im Street College 
des Gangway e. V. – Straßenso-
zialarbeit in Berlin siehe S. 58.

an, der sich explizit an Frauen richtete. Für den zweiten Kurs meldeten sich da-
raufhin zwei junge Frauen sowie eine Person mit non-binärem, unbestimmtem 
Geschlecht an. Den dritten Kurs besuchten fünf Frauen.

 arrow-circle-right Es ist ratsam, regelmäßig und mit Hilfe von Expert*innen 
die eigenen Arbeitsstrukturen und -methoden zu überprüfen, 
um Zugangsbarrieren zu identifizieren. Kooperationen 
mit Trägern der Sozialen Arbeit helfen, junge Erwachsene 
zu erreichen, die aus dem formalen Bildungsprozess 
herausgefallen sind oder herauszufallen drohen.
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Stärkenorientierung

Die Dozent*innen des Kurses „Künstlerisch basierter Audio Engineer“ hießen 
die teilnehmenden Musiker*innen willkommen und gingen von einer Bereiche-
rung des Kursverlaufs durch jede*n Einzelne*n aus. Die unterschiedlichen Per-
sönlichkeiten der Teilnehmer*innen begriffen sie als guten Ausgangspunkt für 
individuelles und wechselseitiges Lernen und Entwicklung. 

Seinen stärkenorientierten Blick brachte das Street College-Team jährlich ex-
plizit in Form von Kompetenzbeschreibungen zum Ausdruck. Allen Kursteil-
nehmer*innen wurden feierlich sogenannte grüne Briefe verliehen. Um diese 
zu schreiben, befragten die Dozent*innen sowohl ihre Kolleg*innen als auch 
die Jugendlichen zu ihren Mitstudent*innen. In den grünen Briefen fanden sich 
ein auf den Rückmeldungen basierendes Stärkenprofil und ein Text zur per-
sönlichen Entwicklung im vergangenen Jahr. Die individuelle Lernleistung be-
zogen auf die eigenen Vorleistungen sowie soziale Kompetenzen und Stärken 
kamen zum Tragen. Sie spiegelten den jungen Erwachsenen eigene Erfolge 
und ermutigten sie zum Weitermachen.

Auch die Abgabe der Verantwortung für die Gestaltung des Kurses an die Mu-
siker*innen transportierte die Grundannahme der Dozent*innen, dass diese 
alles lernen könnten und vermittelte ihnen damit ein grundsätzliches Vertrau-
en in ihre Kapazitäten. „The whole atmosphere was pushing to actually real life 
action“, so einer der Absolventen.

Als selbstwirksam erlebten sich die Musiker*innen insbesondere in der prak-
tisch-künstlerischen Arbeit am Mischpult. Ein Höhepunkt war die Abmischung 
von professionellen Tonaufnahmen für den Musiker Carlos Libedinsky und das 
Magic Signs Orchestra. Beim Besuch einer Fachmesse bemerkten die Stu-
dent*innen, wie gut ihre tontechnischen Fähigkeiten tatsächlich schon waren. 
Musiker*innen, die ihre Diplomprüfung bestanden hatten, bekamen die Möglich-
keit, ihre ehemaligen Kommiliton*innen als Peer-Dozent*innen zu unterstützen.

Als Bedingung für eine individuelle Stärkenorientierung nennt der kollaborati-
ve Projektleiter, Fachbereichsleiter und Dozent Florian Rockel eine begrenzte 
Zahl an Teilnehmer*innen. Die Kurse für elektronische Musikproduktion sollten 
von maximal zehn Personen besucht werden. „Danach würden wir in die glei-
che Falle tappen, wie das reguläre Bildungssystem, zu viele Leute geht nicht, 
da kannst du nicht auf die Stärken eingehen,“ so Florian Rockel. 

 arrow-circle-right Fachkräfte unterstützen Jugendliche, wenn sie 
ein hohes Entwicklungspotenzial voraussetzen und 
ihnen ihre persönlichen und fachlichen Stärken 
spiegeln, und damit konträr zu den Rollenerwartungen 
handeln, mit denen Jugendliche mit niedriger 
Schulbildung und aus bildungsfernen Familien 
sonst konfrontiert sind (vgl. Rehm 2018: 4).

Konsequente Selbstbestimmung 

Grundannahme des Street College ist, dass jede*r lernen und über sich hinaus 
wachsen kann, unter der Bedingung, dass er*sie lernen will und die richtigen 
Rahmenbedingungen vorhanden sind. Die „richtigen Rahmenbedingungen“ 
legten die teilnehmenden Musiker*innen auch im Kurs „Künstlerisch basierter 
Audio Engineer“ selbst fest. Die Kurszeiten wurden in der Gruppe verhandelt 
und terminiert. Einige Jugendliche nahmen nicht jeden Kurstermin wahr und 
lernten stattdessen zu Hause. Sie wiederholten Lerninhalte in privaten Treffen 
oder an Intensivtagen vor den Prüfungen.

Die Dozent*innen forderten die Jugendlichen heraus, indem sie bewusst auf 
jegliche Entscheidungsmacht verzichteten und den Student*innen gleich-
zeitig alle Verantwortung für ihren Lernprozess gaben. Projektleiterin Tanja 
Ries betonte die Wichtigkeit eines „Hier kann ich sein“-Gefühls in den Kursen. 
Wenn die Jugendlichen das Bedürfnis hatten, etwas zu trinken, konnten sie 
trinken, wenn sie rauchen wollten, konnten sie den Raum verlassen und rau-
chen. Wenn Gespräche entstanden, bestand der Dozent nicht darauf, mit dem 
gerade besprochenen Unterrichtsinhalt fortzufahren. Die Student*innen konn-
ten sich frei im Raum bewegen, wenn es ihnen nicht mehr möglich war, still 
zu sitzen. Nach eigenem Ermessen nahmen sie Pausen. Einer der Kursteilneh-
mer formulierte: „I feel here like at home. You can chill here and talk with each 
other and I like how he [der Dozent] explains the course.“ Nach jeder Prüfung 
fragten die Dozent*innen die Musiker*innen nach Verbesserungsvorschlä-
gen. Dass kein Frontalunterricht stattfand und tatsächliche Gestaltungsfreiheit 
herrschte, war anfangs schwer „in den Köpfen zu etablieren“, so Florian Ro-
ckel. Auch die Prüfungsformen richteten sich nach den Bedarfen der Lernen-
den. Die Musiker*innen konnten frei wählen, ob sie sich mündlich oder schrift-
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lich prüfen ließen. Ein junger Mann, der anfangs – aus Angst etwas Falsches zu 
sagen – gar nicht sprach, konnte so dennoch seine Kompetenzen prüfen lassen. 

Obwohl die Dozent*innen bei der Planung der Kursinhalte von einem modula-
ren und individuell zusammenstellbaren Baukastensystem ausgegangen wa-
ren, setzten sie dieses anfänglich nicht um. Denn die Student*innen wollten 
die Prüfungen zeitgleich mit ihren Kommiliton*innen absolvieren, um in fes-
ter Gruppe lernen zu können. Im weiteren Verlauf stellte sich dieses Verfah-
ren jedoch als nicht für jede*n passend heraus. Einige Student*innen konnten 
phasenweise nicht zu den Gruppentreffen kommen, die an zwei Abenden in 
der Woche stattfanden. Ein junger Mann arbeitete parallel für einen Schulab-
schluss, ein Teilnehmer hatte mehrere Monate lang starke psychische Proble-
me und ein anderer konnte als alleinerziehender Vater mit einem langen An-
fahrtsweg nicht regelmäßig dabei sein. Student*innen, die im Gleichklang mit 
der Gruppe lernen wollten, aber eigentlich ein schnelleres Lerntempo hatten, 
wurden unzufrieden. Die Dozent*innen installierten daraufhin doch das Mo-
dulkastenbausystem, das größtmögliche Flexibilität gewährleistete. Die Kern-
gruppen trafen sich jeweils weiterhin einmal wöchentlich für drei Stunden. Zu-
sätzlich konnten die Student*innen je nach Bedarf Treffen besuchen, in denen 
jeweils einzelne Module bearbeitet wurden. Jedes Modul konnte mehrmals im 
Jahr am Wochenende vertieft werden. D. h., dass die Student*innen flexibel je 
nach Lernstand, verfügbarerer Zeit und Interesse einzelne Modulwochenen-
den hinzu wählen konnten. Um den Diplom-Abschluss zu erlangen, mussten 
die Musiker*innen ihre Kompetenzen zu allen 15 Modulen in den dazugehöri-
gen Prüfungen unter Beweis stellen. Das entsprach dem Wunsch der meisten 
Musiker*innen. Nur wenige Teilnehmer*innen eigneten sich lediglich an, was 
sie für ihre musikalische Arbeit benötigten und interessant fanden. 

Wenn Neueinstellungen von Dozent*innen notwendig waren, erwies es sich 
nicht immer als leicht, Fachkräfte zu finden, die sich auf die Ermächtigung der 
Musiker*innen auf allen Ebenen einließen. Größte Herausforderung für die Do-
zent*innen war es laut Tanja Ries, sich zurück zu nehmen und es auszuhalten, 
sich nicht einzumischen. Voraussetzung dafür sei „eine offene und lernberei-
te Grundeinstellung ohne Sendungsbewusstsein“. Das Menschenbild der Do-
zent*innen muss ein positives sein, das jede*n Jugendliche*n in seiner*ihrer 
Einzigartigkeit als gut und genau richtig annimmt. Zu dieser pädagogischen 
Haltung erhielten die Fachkräfte Fortbildungen und engmaschige Begleitung.

 arrow-circle-right Nach dem Motto: „Inklusion ist die Anpassung der 
Rahmenbedingungen an die Kinder und Jugendlichen, nicht 
umgekehrt“ (Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft 
2018: 38), können sich bildungsbenachteiligte Jugendliche 
im konsequent selbstbestimmten Lernprozess Wissen, 
Techniken und Formen Kultureller Bildung aneignen. 
Entscheidend ist, dass sie bestimmen, in welchem Tempo, 
wann, wie und ob überhaupt gestaltet werden soll.

Präsenz auf persönlicher Ebene 

Laut dem Sozialpsychologen Dr. Heiner Keupp ist es für Jugendliche wesent-
lich, „individuelle Passungs- und Identitätsarbeit“ (Keupp 2008: 21) zu leisten, 
damit sie sich in der Gesellschaft verorten können und für sich passende Rol-
len und Sinn finden. Im Rahmen des hier beschriebenen Kurses des Street Col-
lege fanden je nach Bedarf „Collaborative Reflexion Sessions“ (Core Sessions) 
statt, die die Jugendlichen genau dabei unterstützten. Im Dialog und auf Au-
genhöhe klärten die Jugendlichen Antworten auf Fragen danach, welche Zie-
le sie mit der Qualifizierung verfolgten und was sie beschäftigte. Die Core Ses-
sions beförderten Selbstreflexion darüber, was die jungen Erwachsenen lernen 
wollten und inwiefern sich das erlangte Wissen in ihren Lebensweg einfügte. 

Was die Teilnehmer*innen innerhalb des Kurses verbesserungswürdig fanden, 
kam hier zur Sprache. Florian Rockel betonte, dass die Musiker*innen auch 
außerhalb der Session ihre Meinung äußern konnten: „Man braucht nicht un-
bedingt Core Sessions, um zu sagen, z. B. dass ich doof bin, das funktioniert 
inzwischen“. An den Core Sessions nahm neben den jungen Erwachsenen 
und allen Dozent*innen des Kurses immer auch ein*e Sozialarbeiter*in teil. In 
einem der drei Kurse war ein Sozialarbeiter in allen Gruppentreffen anwesend, 
um einem Jugendlichen zur Seite zu stehen, der eine Einzelbegleitung benö-
tigte. Dieser konnte sich anfangs nicht konzentrieren und unterbrach mit In-
halten ohne erkennbaren Kontext. Nach einem Klinikaufenthalt aufgrund eines 
depressiven Schubs war die Teilnahme am Kurs für ihn immer noch heraus-
fordernd. Mit kaltem Schweiß schaffte es der junge Mann, sich 15 Minuten zu 
konzentrieren. Oft musste er den Raum verlassen oder etwas essen. Florian 
Rockel: „Er wollte ja kommen, aber es war unerträglich für ihn, da zu sein.“ 
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Der Dozent sprach ihn an vielen Kursabenden nicht an, um seine Anspannung 
nicht zusätzlich zu vergrößern. Nach einem knappen Jahr zeigte sich der Stu-
dent souveräner und zentrierter. Er stellte Nachfragen und erklärte selbst 
Sachverhalte. Einige Monate später war er in seiner ganzen Persönlichkeit 
deutlich stabiler und lernte mit Leichtigkeit. Florian Rockel führte die positive 
Entwicklung des jungen Mannes darauf zurück, dass der Kurs die Musiker*in-
nen nicht nur auf fachlicher sondern auch auf persönlicher Ebene begleitete: 
„Es ist echt der Hammer, wie ein ausgetauschter Mensch, […] er hat auch mit-
bekommen, dass er darüber reden kann, er kommuniziert seine Probleme.“ 

Das Street College begleitet seine Student*innen zwar persönlich, aber nicht 
therapeutisch. Allerdings sind die Sozialarbeiter*innen und Dozent*innen be-
müht, „eine Atmosphäre zu etablieren, die vermeintliche Verhaltensauffällig-
keiten nicht in den Fokus rückt, sondern als ‚normal‘ und zum jeweiligen Zeit-
punkt als richtig identifiziert,“ so Florian Rockel. Dass dieses gut zu gelingen 
scheint, illustriert folgender Wortwechsel zwischen zwei Student*innen: Stu-
dent*in A: „Ey ich hoffe, das stört dich nicht, wenn ich ab und so Zeug rede…
ab und zu muss ich mit den Dämonen Klartext reden…die sind manchmal echt 
nervig…ok? Weißt du, ich seh‘ Dämonen!” Student*in B: „Ne, is kein Ding! Aber 
zeig mal deinen Text, vielleicht passt der auf meinen neuen Beat…”

 arrow-circle-right Inklusive Kulturarbeit benötigt die Herstellung einer 
tragfähigen persönlichen Ebene zwischen Fachkräften 
und Jugendlichen. Diese ermöglicht Verständnis für 
belastende Lebenssituationen und Unterstützung bei 
der Gestaltung eines passenden Lebenswegs.

Lernen in der Gruppe 

Der Kurs baute darauf auf, dass die Lernprozesse von den Musiker*innen selbst 
gesteuert wurden. Eine wichtige Unterstützungsfunktion hatte dabei die Grup-
pe der Lernenden inne. Während eines Wochenendaufenthalts auf dem Land, 
der auf Wunsch der Musiker*innen als intensives Lernwochenende vor einer 
Prüfung angesetzt war, setzten die Begleiter*innen auf die Selbstorganisa-
tion der Teilnehmer*innen. In den ersten anderthalb Tagen lernten die Jugend-
lichen kaum, sondern genossen ihre gemeinsame Zeit. Doch, so Florian Ro-

ckel, „irgendwann packen sie sich am eigenen Schopf, ja okay, dann haben sie 
halt ein tolles Wochenende gehabt und Party gemacht, dann gibt’s dann so 
einen Ruck, wenn man nicht eingreift, und dann lernen die wie irre.“ Im Nach-
gang berichtete ein Musiker, dass es für ihn wichtig war, in der Natur zu sein, er 
aber zu wenig gelernt habe. Eine Kursteilnehmerin gab ihm die Rückmeldung, 
dass er, war er anwesend, anderen sehr viel habe erklären können. Die Grund-
haltung der Lernbegleiter*innen des „Sein Lassens“ und der gleichzeitigen 
Wertschätzung der Stärken des Gegenübers hatte sich in der Gesamtgruppe 
etabliert. Die Student*innen halfen sich auch gegenseitig, z. B. indem sie die 
Übersetzung für einen Fachbegriff für einen Kommilitonen im Internet suchten, 
der nur schlecht deutsch sprach. Aus Rücksicht auf ihn, sprachen sie in großen 
Teilen des Kurses Englisch. Die Student*innen fanden sich in Lerngruppen zu-
sammen, in denen sie sich auch in ihrer Freizeit trafen und gegenseitig halfen. 

Während eines weiteren gemeinsamen Aufenthalts in einem Tonstudio in Nor-
wegen lernten die Musiker*innen nicht nur künstlerisch-fachlich Neues, son-
dern wuchsen auch als Gruppe noch mehr zusammen: „Ich fand’s gut, dass 
wir uns alle ein Stückchen näher gekommen sind“, so eine Teilnehmerin.

Ein wichtiges Lerninstrument war das Verinnerlichen der Lerninhalte im Peer-
to-Peer, also die Weitergabe der Lerninhalte innerhalb der Gruppe. Oft muss-
ten die Dozent*innen in den regulären Treffen nur einen kleinen Input geben 
und konnten dann Student*innen überlassen, schon Bekanntes an andere zu 
vermitteln. Damit erfuhren die Musiker*innen unmittelbar ihre eigenen Kom-
petenzen und bekamen hierzu auch direkte Rückmeldung. Ein Teilnehmer:  
„I can provide a little bit more views from other sides.”

Auch unfaires oder rücksichtsloses Verhalten, z. B. das verantwortlich ma-
chen anderer für eigene Misserfolge, fand direkte Rückmeldungen von Kom-
militon*innen. Konflikte innerhalb der Gruppe wurden von den Musiker*innen 
selbst angesprochen und aufgelöst. Die Dozent*innen vertrauten auf diese 
Selbstregulation der Gruppe. Tanja Ries dazu: „Jeder darf mit seinen Dingen 
sein und jeder kriegt auch mal gesagt, du nervst jetzt gerade.“ 

 arrow-circle-right Um Selbstbildung zu ermöglichen, sollten Fachkräfte auf die 
Regulationskraft einer sich unterstützenden und ergänzenden 
Lerngruppe vertrauen und nur an den Stellen unterstützen, 
an denen dies notwendig ist. Voraussetzung ist, dass ein 
respektvoller und achtsamer Umgang miteinander etabliert ist.
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Akkreditierung

Mit Besuch des Kurses erhielten die Jugendlichen Wissen und Kompetenzen 
für ihre musikalisch-künstlerische Arbeit. Die meisten wollten aber nicht nur 
ihr Know-how erweitern, sondern dieses auch für Arbeitgeber und Bildungs-
institutionen zertifizieren lassen. Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) 
sieht die Anerkennung von informell und non-formal erworbenen Kompeten-
zen vor (vgl. BMBF 2019). Davon ausgehend wollte das Street College-Team in 
Kooperation mit einer Hochschule eine Akkreditierung der Qualifizierung er-
wirken. Dazu schrieb es ein kompetenzorientierte Modulhandbuch und ordne-
te den 15 Modulen Creditpoints zu. Der Umfang der zu erlangenden Kompe-
tenzen entspricht den Niveaustufen fünf und sechs des DQR und damit einem 
Niveau zwischen Fachabitur und Bachelorabschluss bzw. von abgeschlosse-
ner Lehre und Berufserfahrung. Mit einer Akkreditierung des Kurses „Künst-
lerisch basierter Audio Engineer“ könnten sich Absolvent*innen auch für ein 
Bachelorstudium einschreiben. Da Akkreditierungsprozesse für Hochschulen 
konzipiert sind, ist die Adaption für das Street College in seiner Form neu und 
sehr aufwändig. Bis zum Redaktionsschluss dieser Studie war der Akkreditie-
rungsprozess nicht abgeschlossen.

Das Street College-Team konnte dennoch Zugängen zum formalen Bildungs-
system den Weg ebnen: Zwei Hochschulen sagten zu, die laut Modulhand-
buch erworbenen Kompetenzen als Voraussetzung für ein Studium im Bereich 
der Musikproduktion, der Musikerziehung oder der Sozialen Arbeit mit künst-
lerischem Zugang anzuerkennen.

 arrow-circle-right Kompetenzorientierung als Maßstab für formale 
Abschlüsse, so wie es der DQR vorsieht, könnte in Zukunft 
auch in weiteren Bildungsinstitutionen mehr Freiheit in 
der Lehre bewirken. Automatisch könnte die Lehre so 
stärker von den Bedarfen der Student*innen ausgehen 
und weniger von einem festgeschriebenen Curriculum.

Fazit

Junge Menschen, die im formalen Bildungssystem den Anschluss verloren ha-
ben, können wieder daran teilhaben. Projekte Kultureller Bildung müssen da-
für radikal bedarfsorientiert und partizipativ agieren. Auch im kulturpädago-
gischen Arbeitsfeld ist es wünschenswert, dass mehr „Vertreter*innen der 
Kulturellen Bildung ohne Abitur“ Kindern und Jugendlichen vorleben, dass in 
der Berufswelt Platz für unterschiedliche Menschen und Vielfalt der Normalfall 
ist (vgl. SchwarzRund 2017: 107). Kulturelle Bildung für alle ist erst realisiert, 
wenn sie auch auf professioneller Ebene Menschen einschließt, die in unserer 
Gesellschaft wenige Bildungs- und Teilhabechancen haben. 

Problematisch ist, dass das Bildungssystem und der Arbeitsmarkt – Fort- und 
Weiterbildungen sowie Arbeitsplätze in der Kulturellen Bildung eingeschlos-
sen – nicht zwangsläufig inklusiv wirken bzw. inklusiv sind (vgl. Becker 2015: 
83f.). Mit hohen Anforderungen im Hinblick auf die Anpassung des Privatle-
bens an Arbeit oder Studium und einem hohen Arbeitspensum bei wachsen-
der Konkurrenz wirken Studium und Arbeit nicht selten exklusiv (vgl. Ustorf 
2015). Dem können Träger Kultureller Bildung nur entgegenwirken, indem sie 
eigene Arbeitsstrukturen überprüfen und inklusive Arbeitsbedingungen schaf-
fen. •
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Zusammenfassung und 
Empfehlungen

Kulturelle Bildungspraxis hat das Potenzial, Inklusion um- 

zusetzen: Sich mit Inhalten, Methoden und Rahmenbedin-

gungen an den Stärken, Interessen und Bedarfen der Kinder 

und Jugendlichen zu orientieren, Partizipation und Selbst-

organisation sowie Erfahrungen von Selbstwirksamkeit und 

Selbstbildung zu ermöglichen, Prozesse zentral zu setzen, in 

denen sich Kinder und Jugendliche begegnen und eigene  

Anliegen zum Ausdruck bringen können. Die konsequente 

Anwendung der Prinzipien der Kulturellen Bildung ist eine 

wichtige Gelingensbedingung. Damit sich Praxis und Ange- 

bote inklusiver gestalten lassen, müssen sich aber auch  

Veränderungen auf struktureller Ebene der Träger vollziehen 

und werden entsprechende Rahmenbedingungen seitens der 

Politik benötigt. 
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Inklusive kulturelle Bildungspraxis braucht  
strukturelle Veränderungen

Oft passt die konsequente Orientierung an Kindern und Jugendlichen nicht in 
die Rahmenbedingungen des Alltags, oft sind inklusive Haltungen noch nicht 
entwickelt, sind Strukturen noch undurchlässig für neue Perspektiven und 
Machtkonstellationen. Aktive Schritte hin zu mehr Inklusion zu gehen, ist nur 
möglich, wenn Träger Kultureller Bildung allen individuellen Akteur*innen so-
wie ihrer Organisation einen kontinuierlichen Entwicklungs- und Lernprozess 
ermöglichen. Das bedeutet v. a. auch Veränderungen auf struktureller Ebene 
zu realisieren. 

 arrow-circle-right Es braucht mehr Perspektivwechsel und 
Verständnis für die Bedarfe unterschiedlicher 
Menschen und mehr Flexibilität, um Methodik und 
Strukturen anpassen und verändern zu können. 

 arrow-circle-right Die Bereitschaft zur Weiterentwicklung der eigenen 
Methoden und Haltungen aufgrund von Lernerfahrungen 
sollte einhergehen mit einer regelmäßigen Überprüfung 
der eigenen Organisationsstrukturen. Dabei ist in den Blick 
zu nehmen, welche Arbeitsbereiche inklusiv wirken und 
welche noch Exklusion verursachen. Eine externe Supervision 
sowie Fort- und Weiterbildungsangebote zu inklusiver 
Kultureller Bildung sind dazu unbedingt zu empfehlen. 

 arrow-circle-right Die notwendige Zeit für Veränderungsprozesse 
in den Organisationen und für Empathie und 
Vertrauensbildung in der Praxis, für Partizipationsprozesse 
und Reflexion, die gelebte Inklusion braucht, müssen 
sich Träger und Akteur*innen Kultureller Bildung 
bewusst nehmen – wenn nicht gar erkämpfen. 

Inklusive kulturelle Bildungspraxis braucht  
gute Rahmenbedingungen

Erst eine andere, bessere Ausgestaltung der Finanzierung und Rahmenbedin-
gungen von Trägern, Verbänden und Programmen ermöglicht es, die Poten-
ziale Kultureller Bildung für eine inklusive Praxis zu nutzen. 

 arrow-circle-right Um Jugendliche nachhaltig zu begleiten und dafür 
notwendige Strukturen aufzubauen, sind abgesicherte 
Träger und Strukturen und – im Falle von Projektförderung 
– mehrjährige Projektlaufzeiten notwendig. Gleichzeitig 
sollten finanzielle Mittel zur Unterstützung von 
Organisationsentwicklung bereitgestellt werden.

 arrow-circle-right Die Notwendigkeit einer prozessorientierten 
und somit veränderbaren Kulturarbeit verlangt von 
Förderverfahren eine entsprechende Offenheit in 
der Zielformulierung und in der Umsetzung.

 arrow-circle-right Zur Ermöglichung eines adäquaten Personalschlüssels 
sollten Förderungen regelhaft ausreichend finanzielle 
Mittel für Barrierenreduzierung und Inklusion einplanen.

 arrow-circle-right Die Teilnahme von Kindern und Jugendlichen mit 
besonderen Bedarfen wie etwa einer individuellen 
Assistenz sollte durch eine ergänzende Förderressource 
für Maßnahmen der Barrierenreduzierung kurzfristig 
und unbürokratisch ermöglicht werden.
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Inklusive kulturelle Bildungspraxis braucht Qualifizierung

Schließlich braucht inklusive Kulturarbeit mehr Qualifizierungsangebote für 
inklusive, diskriminierungskritische Kompetenzen, für Austausch und Vernet-
zung. 

 arrow-circle-right Inklusionsspezifische Fort- und Weiterbildungen von 
Fachkräften sollten entwickelt und befördert werden. 
Qualifizierungsangebote selbst müssen inklusiv sein, 
damit Teams von Fachkräften diverser werden und allen 
Jugendlichen Identifikationsfläche und Ansprache bieten.

 arrow-circle-right Die Entwicklung und Veröffentlichung von Materialien, 
wie inklusive Didaktiken, sollten von Politik und 
Fachverbänden vorangetrieben und unterstützt werden. 

 arrow-circle-right Curricula in Studiengängen und Ausbildungen 
in Kultureller Bildung sollten Inklusion als 
Querschnittsthema behandeln. 

Die Erfahrungen der Innovationsfonds-Projekte sprechen für diese Maßnah-
men. Und: Wenn Kulturelle Bildung dazu beiträgt, dass Verschiedenheit in 
unserer Gesellschaft als Normalität anerkannt und behandelt wird, leistet sie 
einen „wertvollen Beitrag zur Förderung des gesellschaftlichen Zusammen-
halts“ und für unsere Demokratie (Sommer 2019).

Gute Praxis machen –  
Prinzipien der Kinder- und 
Jugendkulturarbeit
Kulturelle Bildung kann junge 
Menschen stärken und ihnen 
Wege bieten, die Welt zu verste-
hen, zu gestalten und sich zu po-
sitionieren. Sie unterstützt Kinder 
und Jugendliche dabei, zu starken 
und gemeinschaftsfähigen 
Persönlichkeiten zu werden. Dies 
geschieht nicht allein dadurch, 
dass junge Menschen mit Kunst 
und Kultur in Berührung kommen 
oder gestalterisch, künstlerisch 
und spielerisch aktiv werden. 

Vielmehr müssen Bedingungen 
erfüllt sein: die Orientierung an 
den Stärken und Interessen jun-
ger Menschen, an Freiwilligkeit 
und Partizipation, an der Vielfalt 
von Sparten, Formaten und 
Orten sowie der Stimmigkeit von 
Konzept und Rahmenbedingun-
gen. Nicht zuletzt erfordert gute 
Praxis qualifizierte und motivierte 
Fachkräfte. Ein zentrales Prinzip 
ist Diversität als Normalfall. Das 
bedeutet: Inklusion sollte Stan-
dard sein – nicht die Ausnahme! 
https://bkj.nu/prinzipien

https://bkj.nu/prinzipien
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Mit den Veröffentlichungen 
der BKJ noch tiefer ins Thema 
eintauchen:

Mit den Arbeits-
hilfen erfahren 
Praktiker*innen, wie 
sie Inklusion, Koope-
ra tion, Finanzierung, 
Bildung für nach-

haltige Entwicklung, kulturelle 
Schulentwicklung usw. in ihrer 
kulturellen Bildungspraxis um-
setzen können.

Die Positionspapiere 
verdeutlichen die ge-
sellschaftspolitische 
Relevanz der Kultu-

rellen Bildung. Sie bieten 
Argumente an und erläutern 
die Forderungen der Akteure 
der Kulturellen Bildung für 
 Bildungs- und Teilhabe-
gerechtigkeit von Kindern  
und Jugendlichen. 

Fragestellungen 
in der Kulturellen 
Bildung werden in 
den Studien wissen-
schaftlich bearbeitet. 

Empfehlungen und Qualitäts-
kriterien zeigen auf, woran sich 
gute Praxis Kultureller Bildung 
erkennen lässt, was sie aus-
macht und worauf zu achten 
ist, um sie umzusetzen.

kubi – Magazin 
für Kulturelle 
Bildung greift 
spannende und 
spannungsreiche 
Themen auf. Wie 
spiegeln sich 

gesellschaftliche Heraus-
forderungen in der kultur-
pädagogischen Praxis? Welche 
Positionen und „Schätze“ 
bringt Kulturelle Bildung ein, 
um ihnen zu  begegnen?

Die Schriftenreihe 
Kulturelle Bildung 
im kopaed Verlag will 
dazu beitragen, Theo-
rie und Praxis Kultu-

reller Bildung zu qualifizieren 
und zu professionalisieren: 
Handlungsfelder, Arbeits-
formen, Inhalte, Didaktik und 
Methodik, Geschichte und 
aktuelle  Entwicklungen.

Die Wissensplatt-
form Kulturelle 
Bildung Online 

veröffentlicht regelmäßig 
Fachbeiträge zu den einzelnen 
ästhetisch-künstlerischen 
Sparten, Methoden, Modellen 
und Akteuren der Kulturellen 
Bildung sowie fachwissen-
schaftliche Aufsätze zur 
Grundlagen-, Wirkungs-  
und Kulturnutzerforschung.  
www.kubi-online.de
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Gefördert vom

Inklusion ist ein Schlüssel für  
den Zusammenhalt in unserer 
Gesellschaft und grundlegend 
für gelebte Demokratie. 
Inklusion sollte daher Ziel und 
Auftrag kultureller Bildungs-
praxis sein. Mit ihren Prinzipien, 
wie Stärkenorientierung oder 
Partizipation, kann sie Inklusion 
unterstützen und umsetzen.  
Die Studie macht dies anhand 
ausgewählter Praxisprojekte 
sichtbar und gibt Empfehlungen, 
wie die noch vielfältigen 
Barrieren abgebaut werden 
können. 
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