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

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

wie sie Inklusion, Diversitat
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 Gesprache mit den
jugendlichen Gestalter*innen
ermoglicht. Eine Fachtagung
beschloss den gemeinsamen
Entwicklungs- und Reflexions-
prozess.

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

Gefordert wurde das Projekt
vom BMFSFJ (2017-2019).
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Einleitung

Inklusion setzt voraus, dass die Verschiedenheit aller Menschen als Normalitat
und alle Menschen als gleichwertig anerkannt werden. Inklusion ist zugleich
eine Voraussetzung flir 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 kénnen.
Das gilt unabhangig 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 kérperlichen und
geistigen Verfasstheit. Werden Menschen aufgrund von diesen Identitatsmerk-
malen gesellschaftlich ungleich bewertet, flhrt das zu Diskriminierung sowie
abhangigen und ungleichgewichtigen Beziehungen.

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

Die vorliegende Studie betrachtet mogliche Strategien, um Barrieren abzu-
bauen und Inklusion umzusetzen. Sie fuB3t 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 fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) ge-
forderten ,Innovationsfonds Kulturelle Bildung -Inklusion” (2017-2019) fach-

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

So beschaftigt sich das erste Kapitel damit, inwieweit Kooperationen zwischen
Tragern der Kulturellen Bildung und Schulen ein Inklusionsfaktor werden kon-
nen. Das dritte Kapitel zeigt, wie Fachkrafte sensibilisiert und begleitet wer-
den kénnen, um inklusive Kulturarbeit zu implementieren. Das flinfte Kapitel
findet Antworten auf die Fragen: Welche Briicken miissen gebaut werden, da-
mit sich Menschen ,gemeint fihlen”? Wie muss Partizipation in der inklusiven
Kulturarbeit umgesetzt werden, damit Jugendliche ,dazu gehéren” kénnen.
Der Fokus des sechsten Kapitels liegt auf der Teilhabe am Bildungssystem und
verdeutlicht, wie ein selbstbestimmter Lernprozess formale Aus- und Weiter-
bildung erméglicht.

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 kénnen und wie sich Jugendliche konstruktiv-kritisch mit
Heteronormativitat auseinandersetzen. Entsprechend der Schwerpunktset-
zung in den Projekten werden hier unterschiedliche Aspekte von Inklusion ver-
tiefend beleuchtet, die das Thema nicht vollstandig abbilden kénnen.

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



Kooperationen mit
Schulen als
Inklusionsfaktor

Um Inklusion zu realisieren, missen die Akteure Kultureller Bildung ihre Struk-
turen weiterentwickeln und verdndern sowie Briicken bauen fiir verschiedene
Kinder und Jugendliche, insbesondere fur diejenigen, die bislang nicht mitge-
dacht wurden. Die Ermoglichung Kultureller Bildung frei von Barrieren und ex-
kludierenden Voraussetzungen ist der erste Schritt zur Umsetzung inklusiver
Kulturarbeit, zu dem Kooperationen mit Schulen beitragen kénnen.

Kooperationen mit Schulen kénnen 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 Fachkraften mit unterschiedlichen fachlichen Kompetenzen kiinstle-
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 unterstiitzt, Zugange zu schaffen. Eben-
so muss gewahrleistet sein, dass die beteiligten Kinder und Jugendlichen sich
ihren Interessen und Bedarfen entsprechend einbringen kénnen.
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Viele Schulen fiihlen sich allerdings von der seit 2009 mit Inkrafttreten der Be-
hindertenrechtskonvention geforderten Umsetzung von Inklusion Gberfordert.
Inklusion soll seither die Regel sein, KlassengréBen kénnen jedoch meist nicht
in dem MaBe reduziert werden, wie es zur Verwirklichung der Zielvorgabe In-
klusion notwendig wére. Sonderpiadagog*innen werden zwar zusatzlich hin-
zugezogen, das aber oft nur mit geringem Stundenkontingent. Das System
Schule erfuhr bisher nicht die grundlegende Anderung, der es bedurft hatte,
damit es Gberall inklusiv wirken und allen Schiler*innen gerecht werden kann.
Die Rahmenbedingungen der meisten Schulen in Deutschland bleiben bislang
auf eine homogene Schilerschaft ausgerichtet. Wie konnen Kooperationen
zwischen Akteur*innen auBerschulischer Kultureller Bildung und Férder- sowie
anderen Schulen dennoch flexible Rdume inklusiver kultureller Bildungspraxis
schaffen?

Innerhalb des Projekts ,JugendKunstSchule diVeRs” initiierte die Jugendkunst-
schule Vorpommern-Rliigen zusammen mit jeweils einer Férderschule und
einer Grund- oder Regionalschule insgesamt drei Kooperationen in Putbus,
Ribnitz-Damgarten und Bergen auf Riigen. Ziel der Kooperationen war die Ent-
wicklung und Erprobung von inklusiven kulturpadagogischen Angeboten. Fir
die Schiiler*innen mit und ohne Behinderung aus landlichen Regionen sollte
dabei ein gemeinsamer Begegnungsraum entstehen. Die Schiler*innen der
drei Tandems trafen sich (iber den Zeitraum von zwei Jahren einmal wochent-
lich und arbeiteten gemeinsam kiinstlerisch-bildend, tanzerisch oder thea-
tral. Je zwei bis drei Kiinstler*innen der Jugendkunstschule begleiteten die
Tandems. Zusétzlich wurden sie von externen Fachbegleiter*innen und einer
Steuerungsgruppe unterstltzt. Anhand der Erfahrungen der Beteiligten konn-
ten Gelingensbedingungen identifiziert werden.
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1.1 Flexible Raume schaffen

AuBerunterrichtlich arbeiten

Damit Fachkrafte in ihrer inklusiven kulturellen Bildungspraxis Interessen

und Bedarfen der Schiiler*innen entsprechen kénnen, kann eine Anpassung
struktureller Gegebenheiten notwendig sein. Im Putbuser Tandem im Projekt
.JugendKunstSchule diVeRs” arbeiteten Schiler*innen aus der Grundschule
.Boddenwind” und dem Sonderpadagogischen Zentrum Putbus fiir mehrfach
behinderte Horgeschadigte klnstlerisch-bildend. Als problematisch entpupp-
te sich, dass der Gerduschpegel im Klassenraum mit den Grundschltiler*innen
fir die Kinder und Jugendlichen mit Héreinschrankung aufgrund ihrer Implan-
tate zu laut war. Die Fachkrafte reagierten hierauf, indem sie getrennt mit den
Kindern arbeiteten, aber gemeinsame Ausstellungen organisierten und Aus-
flige auBerhalb geschlossener Rdume unternahmen. Die Idee fir ein gemein-
sames Weiterarbeiten mit einer kleineren Gruppe von Grundschiler*innen lie3
sich hingegen nicht umsetzen. Die kinstlerisch-bildende Arbeit war in den
Kunstunterricht eingebunden und fir einen Teil der Grundschulklasse hatte
eine zusatzliche Begleitperson mobilisiert werden mussen.

Das Tandem in Ribnitz-Damgarten aus der Bernstein-Regionalschule und der
Rosenhofschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung plante sein
theatrales Angebot im auBerunterrichtlichen Rahmen. So konnte ein Begeg-
nungsformat entstehen, das auf die Bedarfe der Schiiler*innen zugeschnitten
war. Es gliederte sich in drei Abschnitte: Die Schiiler*innen der Rosenhofschu-
le blieben 45 Minuten unter sich bis die Madchen der Regionalschule dazu ka-
men. Nach 45 Minuten gemeinsamer Zeit brachen die Schiiler*innen der Ro-
senhofschule auf, um ihren Bus zu nehmen. Diese Taktung ermoglichte es den
Schiler*innen, die aufgrund von diskriminierenden Erfahrungen unsicher in
der Begegnung mit den Schiiler*innen der Regionalschule waren, Sicherheit
und Vertrauen im Raum, im Theaterspiel und im Kontakt mit den Theaterpada-
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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.

In Kooperationen kénnen neue kulturelle Praxisformate
ermoglicht und im auBBerunterrichtlichen Rahmen und
frei von schulischen Lehrplanen flexibel an die Interessen
und Bedarfe der Schiiler*innen angepasst werden. Die
GruppengroBe kann begrenzt werden und die freiwillige
Teilnahme der Schiiler*innen ist gewahrleistet.

Einen passenden Personalschliissel gewihrleisten

Das Tandem im Projekt ,JugenKunstSchule diVeRs”, in dem sich die Schi-
ler*innen mit und ohne Horeinschrankungen trafen, konnte nur deshalb Aus-
flige und Aktionen auBerhalb des akustisch unglinstigen Klassenraums unter-
nehmen, weil durch die Zusammenarbeit der drei Kooperationspartner ein
Mehr an Personal fiir die Ausfliige vorhanden war.

Im Theatertandem hatten sich Kinder der Férderschule fur geistige Entwick-
lung und Madchen der Regionalschule fir das Angebot der wéchentlichen
Theatertreffen entschieden. Im Verlauf einer Partnerlbung, in der sich jeweils
ein Kind vom anderen mit geschlossenen Augen durch den Raum fihren lieB3,
zeigte ein Junge Stresssymptome, die nur durch aufmerksame Beobachtung
wahrzunehmen waren. Weil die Gruppe von drei Fachkraften begleitet wurde,
konnte eine Theaterpddagogin unmittelbar reagieren und gemeinsam mit der
Zweiergruppe die Ubung so gestalten, dass sie fiir den Jungen passend wurde.

Statt die Kooperation zu nutzen, um Personal einzu-
sparen, sollten in Kooperationen fiir inklusive Kulturelle
Bildung alle Partner*innen dazu beitragen, dass
genligend Fachkrafte involviert sind. Nur mit einer fir
die GruppengroBe angemessenen Anzahl an Kultur- und
Sonderpadagog*innen ist es moglich, empathisch
und flexibel auf individuelle Bedarfe zu reagieren und
eine inklusive Bildungspraxis zu erméglichen.
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1.2 Miteinander sprechen

Aufgaben definieren

Gesprache 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.

Firr die Tandems war es z.B. herausfordernd, die auBerunterrichtlichen For-
mate zu organisieren, weil auBerhalb der von den Kommunen bereitgestellten
Schulbusse flr den Nachhauseweg keine offentlichen Transportmdglichkeiten
zur Verfigung standen. Die Begleitung der Schiler*innen der Sonderschule
nach ihrer letzten Schulstunde zum Tandemangebot im Begegnungszentrum
in Ribnitz-Damgarten konnte ihre Lehrerin ibernehmen. Im Putbuser Tandem
stellte das sonderpadagogische Zentrum seinen Bus flr Ausfliige zur Verfi-

gung.

Die Jugendkunstschule Vorpommern-Riigen setzte auBerdem eine dreikopfige
Steuerungsgruppe ein. Jeweils eine Person aus der Steuerungsgruppe unter-
stlitzte schwerpunktmaBig ein Tandem z.B. beim Einwerben von Geldern und
verantwortete dort die Planung von Materialien sowie die Koordination und
Organisation von Auffiihrungen oder Ausstellungen. Die Kultur- und Schulpa-
dagog*innen konnten so ihren Fokus auf die klinstlerisch-pddagogische Arbeit
mit den Schuler*innen legen.

Je klarer Aufgaben und Verstandnis der gemeinsamen
Arbeit definiert sind, desto mehr Ressourcen sind
vorhanden, um den individuellen Bedarfen der
Schiiler*innen entsprechend agieren zu kénnen. Die
jeweiligen Zustandigkeiten sollten deutlich und gemeinsam
formuliert sowie schriftlich festgehalten werden.
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Synergien nutzen

Im Idealfall kdnnen sich Schulen und auBerschulische Partner in ihrer fachli-
chen Expertise erganzen und alle Beteiligten profitieren von der Zusammen-
arbeit. Lehrer*innen kénnen mit dem Kooperationsprojekt neue Methoden
und Herangehensweisen kennenlernen. Fiir Fachkréafte der Kulturellen Bildung
bietet die Zusammenarbeit mit den PAdagog*innen die Chance, ebenfalls von
den Kolleg*innen zu lernen und konkrete Unterstlitzung fur ihre inklusive kul-
turpddagogische Praxis zu erhalten.

Uberblick iiber das Projekt
.JugendKunstSchule diVeRs" der
Jugendkunstschule Vorpommern-
Rigen siehe S. 44.
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Im bildnerisch-kiinstlerischen Tandem ergéanzten sich die begleitende Son-
derpadagogin und das Team aus zwei Kunstpddagog*innen der Jugendkunst-
schule sehr gut. Das Engagement der Sonderpadagog*in erleichterte nicht
nur eine individuelle Begleitung der Schiiler*innen, sondern half den Kunst-
padagog*innen auch, einen persénlichen Zugang zu den Schiler*innen zu
gewinnen. Als Vertrauensperson, die ein sehr gutes Verhéltnis zu ihren Schi-
ler*innen hatte, war die Lehrerin Turoffnerin und Briickenbauerin. Der Kunst-
padagoge Robert Anderle von der Jugendkunstschule Vorpommern-Riigen
lobte: ,Bei Ellen [der Sonderpddagogin] ist es so, sie ist begeistert von ihrem
Job, [...] es ist schon mit ihr zu arbeiten. Sie ist eine Unterstltzung, [...] das hilft
enorm, wenn eine Vertrauensperson da ist.” Durch das Zusammenspiel der
Qualitaten und Erfahrungen der Sonderpadagogin und der kiinstlerisch-pada-
gogischen Expertise der Kunstpddagog*innen wurde das gemeinsame Ange-
bot barrierefrei und inklusiv (vgl. Rehm 2018: 6).

Das Angebot im bildnerisch-kiinstlerisch arbeitenden Tandem im ersten Pro-
jektjahr war zeitlich so gestaltet, dass im Anschluss an das Angebot regelma-
Big eine gemeinsame Nachbesprechung stattfinden konnte. Diese Treffen leis-
teten einen wichtigen Beitrag zu der beschriebenen guten Zusammenarbeit.
Die Lehrer*innen der beteiligten Forderschulen verfligten liber groBere zeit-
liche Flexibilitat und fanden eher Zeit fiir solche Gesprache als ihre Kolleg*in-
nen der Grund- oder Regionalschulen. ,Bei der Forderschule ist alles lockerer,
leichter, langsamer zu machen”, so Robert Anderle.

Das gemeinsame ,an einem Strang ziehen” der Fachkrafte wurde von der Ju-
gendkunstschule mit Weiterbildungsangeboten unterstiitzt. Ziel war es, das
interdisziplindre Lernen zu beglinstigen und die Teams gezielt im Bereich in-
klusiver Methoden weiterzubilden. Auch zusatzliche Treffen der Tandems
untereinander luden zum Wissenstransfer und Erfahrungsaustausch ein.

€ Inklusive Angebote Kultureller Bildung sollten von einem
regelmaBigen Austausch der Fachkréfte flankiert werden,

um gegenseitiges Lernen, Verstandnis und Wertschatzung

zu férdern. Voraussetzung hierfiir ist ein ehrliches Interesse
fur die gemeinsame inklusive Kulturarbeit und fur die
Expertise der Kolleg*innen. In gemeinsamen Weiterbildungen
kénnen die Fachkrafte voneinander profitieren.
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Konflikte moderieren

Kooperationsangebote kbnnen Rdume schaffen, in denen ein ,Funktionie-
ren”, das Abrufen einer bestimmten Leistung nicht im Fokus steht, in denen
die Fachkréafte offen sein konnen flir Prozesse, die sich aus den Impulsen der
Schiiler*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 Riick-
meldungen beflirchten mussten. Die Kinder der Rosenhofschule wiinschten
sich oft Improvisationsiibungen, in denen sie spontan auf z.B. eine gespiel-

te Anschuldigung ihrer Mitspieler*innen reagierten. Im Rahmen einer solchen
szenischen Improvisation lieB sich ein Junge, auf die witzigen Einfalle ande-
rer reagierend, lachend auf den Boden fallen. Die begleitende Sonderpadago-
gin flrchtete, dass Unruhe in der Gruppe entstehen kénnte und ermahnte den
Jungen. Die beiden anwesenden Theaterpddagog*innen wiederum wollten
dem spontanen Bedirfnis des Jungen mehr Raum geben.

Um diese Situation zu reflektieren und systemimmanente Unterschiede aufzu-
schlisseln, wurde in der Folge ein Gesprach verabredet. Hilfreich flr die Lo6-
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 Kinstler*innen moderieren. Die auf Honorarbasis von der Jugend-
kunstschule eingesetzten Coaches unterstiitzen die Tandems v. a. anfénglich
und bei Bedarf. Gesprache, um das Verstandnis von Inklusion und damit zu-
sammenhingende Erwartungen, Werte und Arbeitsweisen auszuloten, hatten
schon im Vorfeld der gemeinsamen Projekte stattgefunden und erwiesen sich
als bedeutsam fiir eine gelingende Zusammenarbeit.

Kooperationen fiir inklusive Kinder- und Jugend-
kulturarbeit brauchen insbesondere zu Beginn Gesprache,
in denen ein gemeinsames Inklusionsverstandnis und
die padagogischen Handlungsrdume ausgelotet und ver-
einbart werden. Fachbegleiter*innen kénnen den
Padagog*innen sowohl fachlich zur Seite stehen, als
auch Konflikte moderieren.
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Fazit

Inklusive kulturelle Bildungspraxis erfordert Flexibilitat, Zeit und einen gu-

ten Personalschliissel sowie die Gewahrleistung von Freiraum fiir Kinder und
Jugendliche. Sie wird zudem durch sich ergdnzende fachliche Perspektiven
bereichert. Diese Faktoren erlauben es Verantwortlichen, achtsam und em-
pathisch auf Kinder und Jugendliche einzugehen und deren individuellen Star-
ken, Interessen und Bedarfen gerecht zu werden. Der Aufbau von Kooperatio-
nen zwischen Akteur*innen auBerschulischer Kultureller Bildung, Férder- und
anderen Schulen mit verbindlichen Strukturen und Formaten kann hierzu bei-
tragen.

Ob eine Kooperation inklusive Kinder- und Jugendkulturarbeit beférdert, wird
nicht nur von den Rahmenbedingungen und Ressourcen beeinflusst, sondern
ist auch stark abhangig von der Qualitat der Zusammenarbeit der Fachkréfte.
Ebenso wie fiir die Kulturarbeit mit den Kindern und Jugendlichen sind fiir das
Gelingen der Zusammenarbeit selbst die Faktoren Zeit, Flexibilitat und Frei-
raum sowie das Einbringen von personellen Ressourcen relevant: Das Maf3 an
Zeit, die in die Projektbegleitung und gelingende Kommunikation untereinan-
der einflieBt, und an Flexibilitat, auf deren Grundlage sich eine offene Haltung
gegenlber den Kolleg*innen zeigt, wirkt sich unmittelbar positiv auf die (inklu-
sive) kulturpddagogische Praxis aus. Wenn auBerdem freie Gestaltungsrdume
auf Basis von Vertrauen und Aufgabenteilung auch flr die Fachkrafte garan-
tiert sind sowie Personalressourcen in die Kooperation eingebracht werden,
steigert das die Qualitat der inklusiven Kulturarbeit deutlich.

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

Viele Menschen mit augenscheinlicher familidrer oder eigener Einwande-
rungsgeschichte erleben die Reduktion ihrer Person auf ihre ethnische Her-
kunft und erfahren damit zusammenhangende strukturelle Diskriminierung.
Die Philosophin Carolin Emcke beschreibt in ihrem Essay-Band Uber Rassismus
.Gegen den Hass” diskriminierendes ,Othering”. Sie fragt, was es fiir Men-
schen bedeutet, libersehen oder als etwas anderes gesehen zu werden, als sie
tatsachlich sind: , Als Fremde, als Kriminelle, als Barbaren, als Kranke, in jedem
Fall aber als Angehdorige einer Gruppe, nicht als Individuum mit verschiedenen
Fahigkeiten 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 reprasentative Umfrage’

1 Die sogenannte Mehrthemenbefragung tiirkeistimmiger Zugewanderter wurde seit 1999
jahrlich, seit 2013 im zweijahrigen Abstand durchgefiihrt.
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vom Zentrum fir Tlrkeistudien in Duisburg ergab 2017, dass 30 Prozent der
tirkeistdmmigen Befragten sich sowohl deutsch als auch tlrkisch fihlen. 50
Prozent der Befragten gaben an, sich der Tlrkei ndher zu flihlen (vgl. Sauer
2018). Der Leiter des Zentrums Prof. Dr. Haci-Hali Uslucan wies darauf hin,
dass unter den Befragten noch sieben Jahre zuvor das Gefiihl der Doppelbe-
heimatung deutlich Gberwog. Er flihrte den Schwerpunktwechsel nicht nur auf
die Bemihungen der tlrkischen Regierung zuriick, in Deutschland lebende
Menschen mit tlirkischer Staatsblirgerschaft zu adressieren, sondern auch auf
eine ,gehéassige Migrationsdebatte fokussiert auf Tlirkeistdmmige und Musli-
me”. Viele turkische 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
Identitat (vgl. Sauer 2018: 9). Ein gelassenerer Umgang mit Mehrfachidenti-
fikation wiirde es allen Menschen, die von unterschiedlichen kulturellen Ein-
flissen gepréagt sind, erleichtern, ihre transkulturelle Biografie nicht in einem
~Entweder-oder-Narrativ” verorten zu missen.

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)"
eroffneten Gestaltungsrdume fir Jugendliche mit und ohne Einwanderungs-
biografie, in denen sich ihre (trans-)kulturelle Vielfalt selbstverstandlich 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, ausschlieBlich nach Gehor 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, unterstitzen ihre Mitmusiker*in-
nen. Musikpddagog*innen begleiten den Prozess und finden mit der Gruppe
im Anschluss ein fiir alle stimmiges Arrangement der Instrumente. Musikpada-
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Uberblick iiber das Projekt
Der aus der postkolonialen Theo-

rie stammende Begriff ,,Othering” der Jeunesses
steht fiir die Kategorisierung ei- Musicales Deutschland (JMD)
ner Gruppe als ,Andere” und der siehe S.

daraus resultierenden Subjekti-

vierung derselben zum Zweck der | Uberblick iiber das Projekt

Festigung von Machtstrukturen

zugunsten eines natio-ethnischen

JWir” (vgl. Mecheril 2015/2013: 2). | der QUARTIER gGmbH in Bremen
siehe S.

gog*innen aus Musikschulen und Schulen nahmen an der Fortbildung teil. Das
Musizierformat war zuvor ausschlieBlich 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 Griindung einer stadtweiten Theaterkompanie realisiert werden. Die
beteiligten Jugendlichen gehoérten Gruppen aus insgesamt fiinf Bremer Stadt-
teilen an. Vier der flinf Stadtteilgruppen setzten sich tiberwiegend aus Ju-
gendlichen mit eigener oder familidrer Einwanderungsgeschichte zusammen.
Asyl suchende Jugendliche mit Fluchterfahrung bildeten die fiinfte Gruppe.
Die Jugendlichen erarbeiteten anfangs innerhalb ihrer Stadtteile klinstlerisch-
handwerkliche Grundlagen in den Sparten Musik, Schreiben, Theater, Medien
und Tanz. In sogenannten ,Get-togethers” trafen sie sich in der Folge regel-
maBig gruppenlbergreifend und entwickelten, begleitet von Kiinstler*innen,
Szenen, Texte, Medienbeitrage und Choreografien. Sie arbeiteten auf eine
Produktion hin, fir die sie kollektiv verantwortlich waren. Die Vielfalt der Ju-
gendlichen in der Stadtgesellschaft sollte damit sowohl fiir die Jugendlichen
selbst als auch fiir die Offentlichkeit erfahrbar werden. Veranstaltungsort fiir
die Auffiihrung der Theaterkompanie war das Stadttheater Bremen.
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2.1 Transkultur in
Kultureller Bildung

Fachkrafte 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 kénnen sie Vorbilder sein und
ein Beispiel daflir geben, dass Menschen mit Migrationshintergrund selbstver-
standlicher und relevanter Teil im kulturpddagogischen Arbeitsfeld sein kén-
nen.

Im Gesprach auf einer Tagung? berichtete die Kiinstlerin Krystiane Vajda, dass
Sinti-Familien ihre Kinder oft nicht in Institutionen gehen lassen wollen, in
denen keine Personen aus ihrer Community vertreten sind. Fachkrafte mit Ein-
wanderungsgeschichte erleichtern den Abbau von Angsten und verhindern
das Geflihl, nicht vertreten und also auch nicht gemeint zu sein.

Q Damit Verschiedenheit innerhalb der Kulturellen
Bildung zum Normalfall wird, muss sie sich in den Reihen
der Fachkrafte, Kiinstler*innen und Kulturpddagog*innen
abbilden. Organisationen kultureller Kinder- und
Jugendbildung tragen dazu bei, wenn sie Fachkréfte

mit eigener oder familiarer Einwanderungsbiografie
beschaftigen und als Multiplikator*innen qualifizieren.

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”
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Von Peer-to-Peer

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

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

Der Gymnasiallehrer Jorg Adler nahm ebenfalls an der Fortbildung der JMD
teil. Er Gbertrug das in der Qualifizierung gewonnene Wissen auf den schuli-
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schen Musikunterricht und frei wahlbare Angebote. Der Lehrer berichtet, dass
er Weltmusik nun selbstbewusst und authentisch vortrage, da er sie per Ge-
hor von Menschen gelernt habe, die die Melodie selbst auch unmittelbar von
ihren GroBeltern, Nachbarn oder anderen Musiker*innen gehort haben. So sei
es ihm besser moglich, ,ein Signal zu setzen”, als wenn er beispielsweise auf
dem Klavier spielend ein tlrkisches Stiick nach Noten spiele. Durch das au-
thentische Singen einer armenischen Melodie lGberraschte er die Schiler*in-
nen und ermutigte sie dazu, auch Volksmusiken aus dem Herkunftsland ihrer
Eltern oder GroBeltern oder andere nicht europdische Melodien mitzubringen.
Ein Madchen zeigte ihren Mitschiler*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 Schiiler*innen insgesamt weniger euro-
zentristisch als vor der Arbeit mit der ETHNO-Methode, so Jorg Adler.

Das Lernen und die Weitergabe von personlichen
Weltmelodien im Kontext von Musikschule oder
Schule schafft einen weltoffenen Musikkanon, der
zugleich Vorlieben und (Herkunfts-)ldentitaten der
beteiligten jungen Musiker*innen reprasentiert.
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2.2 Diversitat jenseits
von Schubladen

Lebenswelt- und Interessenorientierung

Der Gymnasiallehrer Jorg Adler machte allerdings auch die Erfahrung, dass
nicht alle seine Schiler*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 gepragt. Sie tragen zur Bildung
von Vorlieben, Gewohnheiten, Einstellungen und Eigenschaften bei. Im loka-
len musikpddagogischen 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 Madchen
aus der intergenerationellen Gruppe in Stuttgart ein Lied der Heavy Metal-
Band Metallica an ihre Mitspieler*innen weiter. Auch Jérg Adler stellte auBer-
halb thematisch begrenzter Unterrichtseinheiten frei, aus welchem Genre
die eingebrachten Melodien der Schiiler*innen stammten. Die Schiler*innen
konnten Lieder und Lieblingsstellen auswahlen, Passagen ausklammern oder
die Tonart verdandern. Sie vermittelten, was ihnen gefiel und womit sie sich
identifizierten.

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

Um den Interessen der Schiler*innen gerecht zu werden, die jeweils in der

Rolle der Lernenden waren, bewahrte 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 Schiler*innen sich in Kleingruppen interessenbasiert den
mitgebrachten Stlicken ihrer Mitschiler*innen widmen.

Das Peer-to-Peer-Learning und das situative Finden des gemeinsamen Spiels
der Melodien, die die (kulturellen) Identitdten und Interessen der Schiler*in-
nen spiegeln, lassen sich in das Konzept der Transkulturalitat einordnen. Es
lenkt den Blick auf die Vielheit von kulturellen Einflissen, Pragungen und Er-
fahrungen, die einen Menschen in seiner Persdnlichkeit ausmachen. Men-
schen werden nicht als Zugehorige voneinander abgegrenzter Kulturen wahr-
genommen, sondern als Personlichkeiten, die gepragt sind von Erfahrungen
unterschiedlicher Kulturen, die sich tiberschneiden und vermischen und ihnen
ermdglichen und abverlangen, ihre ,ldentitdt 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 Geschaftsfihrer Uwe Martin, eine Plattform finden, auf der sie sich unter
Einbezug unterschiedlichster personlicher Facetten und Lebensrealitaten be-
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gegnen und miteinander arbeiten konnten. Das interdisziplindre Theaterpro-
jekt forderte diese Form der Begegnung ein, weil hier selbst definierte Anlie-
gen und Interessen sowie die Fahigkeiten aller beteiligen Jugendlichen zur
Gestaltung des Projektverlaufs und des kiinstlerischen Produktes maBgeblich
beitrugen.

In seinem Pladoyer fur einen transkulturellen Wissenstransfer unter Kulturak-
teur*innen und Kulturpolitiker*innen fordert Gernot Wolfram, Professor fiir Me-
dien- und Kulturmanagement, das Fragen nach ,Hintergriinden und Selbstde-
finitionen” als AuBerung eines Interesses ,an neuem Wissen” (Wolfram 2018:
6). Mit dieser Aufgeschlossenheit lasst sich auch die Haltung der Musik- und
Tanzpadagog*innen sowie der Kiinstler*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 erzdhlen 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 l3sst,
ist das Erkennen, welcher Spal3 und welches Potenzial da drin steckt, wenn
man aufeinander trifft.”

Ein offener und starkenorientierter Blick auf die
Personlichkeit der Jugendlichen schlieBt Kategorisierungen
durch Herkunft aus. Er beinhaltet die Wahrnehmung,
Anerkennung und Wertschatzung der kulturellen
Pragungen sowie aller weiteren Eigenschaften und
Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen.

Klnstlerisch-partizipatives Arbeiten
als gruppenbildendes Moment

Fiir das Zusammenwachsen der flinf Bremer Stadtteilgruppen zu einer Thea-
terkompanie wurde im Projektverlauf von ,Together” die Wichtigkeit der grup-
penitbergreifenden kiinstlerischen Arbeit sowie des Bewusstseins fir die
wachsende Theaterproduktion unter den Jugendlichen deutlich. Deshalb setz-
te das ,Together”-Team am Ende des ersten Jahres eine szenische Prasenta-
tion an und erhohte die Frequenz der gruppentibergreifenden Get-togethers
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auf zweiwdchig stattfindende ganztagige Treffen. Forderlich fir die Entwick-
lung zu einer stadtteilibergreifenden Theaterkompanie war, dass eine der
Stadtteilgruppen schon seit einigen Jahren in wechselnden Projekten inner-
halb ihres Stadtteils klinstlerisch arbeitete und schrieb. Diese Gruppe war ver-
traut mit der kiinstlerischen Arbeit und der Entwicklung einer Theaterproduk-
tion bis hin zur Auffihrung. Sie bildete somit eine Art ,Substanzgruppe”, die
die Gesamtgruppe stabilisierte.

Projektleiter Christian Psioda betonte, dass die kiinstlerische Arbeit in direk-
tem Bezug zu den Themen stehen misse, die die Jugendlichen beschaftigen
und interessieren. Diese Themen bewegten sich, ungeachtet von unterschied-
lichster (kultureller) Pragung der Jugendlichen, héufig in einem frappierend
ahnlichen Spektrum. So setzten sich die Jugendlichen aus den unterschiedli-
chen Gruppen unabhdngig voneinander und jeweils aus eigenem Antrieb mit
dem Geflhl ,Angst” auseinander. Im Get-together wurden die selbst verfass-
ten Texte einer Gruppe sowie deren Prasentation zu ,Angst” in den kollektiven
Gestaltungsprozess eingespeist. Wahrend einer Pause experimentierten eini-
ge Jugendliche mit herumliegenden Instrumenten und dem Standmikrofon.
Ein Madchen 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 Gbersetzten einige Spieler*innen die Anspannung
in der von einem Jungen vorgetragenen Geschichte in begleitende Trommel-
rhythmen. Die gefundenen ,gemeinsamen Nenner” und das Experimentieren
zur kiinstlerischen Umsetzung fihrten die Jugendlichen in einen anregenden
gruppenibergreifenden Austausch.

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

Wie benachteiligende Denk-

und Einstellungsmuster auch im
eigenen Arbeitskontext erkannt
und reflektiert werden kdonnen,
vermitteln viele Fachstellen, z.B.
das Informations- und Dokumen-
tationszentrum fiir Antirassismus-
arbeit e. V. (IDA).
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die gemeinsame gestalterisch-klinstlerische Auseinandersetzung als Grup-
pe zusammen wuchsen. Die Aneignung der Melodien ohne Noten flihrte zu
einem freien Musizieren, das ein gemeinsames spielerisches Experimentieren
und Erproben beglinstigte. Beide beschriebenen Projekte beférderten ein Zu-
sammengehodrigkeitsgefiihl, weil sich die Jugendlichen jenseits ihrer kulturel-
len Zugehdrigkeiten als voneinander Lernende, miteinander Gestaltende und
Spielende begegneten.

Nach Beobachtung der am Theaterprojekt mitwirkenden Kiinstler*innen stell-
ten die Kinder und Jugendlichen in den Pausen (iber gemeinsame Interessen
wie FuBBball oder Musik zusatzlich 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 Gegeniber zu sehen.” ,Othering” bezogen auf die
nichteigenen Stadtteilgruppen, kulturelle Hintergriinde oder das Geschlecht
wurde so aufgehoben oder entstand gar nicht erst.

Das kiinstlerische 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 fiir die
kiinstlerischen Gestaltungsprozesse ist.

Bewusstsein fiir Vulnerabilitat vonJugendlichen
mit Fluchterfahrung

Die gleichwertige Teilhabe aller bedarf einer hohen Achtsamkeit und Offenheit
der Fachkréfte fur die individuellen Erfahrungen und Potenziale der Jugend-
lichen. Diese sollten nie ausgeblendet werden durch die Reduktion auf ein
Identitatsmerkmal oder auf ein biografisches Ereignis. So ist auch bezogen auf
die Verwendung von Kategorien wie ,,mit Fluchthintergrund” oder ,Geflich-
tete*r” Vorsicht angebracht. Zuschreibungen kénnen die Zugehorigkeit zu
Labeln ,zementieren”, die in der Zukunft flr die betroffene Person moglicher-
weise weniger lebensbestimmend sein werden (vgl. Panesar 2017: 11) und den
Blick verschleiern flir andere Personlichkeitsaspekte.
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Auch sollten Kulturpddagog*innen sensible persénliche Biografie wie Flucht-
geschichte nur mit groBter Achtsamkeit auf die Buhne bringen. Sie missen
hier die Gefahr umschiffen, biografische Begebenheiten auszustellen und vor-
zuflihren. Zudem laufen sie Gefahr, Jugendliche mit Fluchtgeschichte zu re-
traumatisieren (vgl. Weidner 2017: 49). Auch auBerhalb des Biihnenkontextes
bedarf es des Bewusstseins fir die Verletzlichkeit, die ein unsicherer Aufent-
haltsstatus, mogliche Sprachbarrieren, alltdgliche Diskriminierungserlebnisse
und oftmals traumatische Erfahrungen, verursachen kénnen.

Die Tanzerin, 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 personlichen Beziehung, die in
Folge auch in den gruppentlbergreifenden Treffen als fester Bezugspunkt Si-
cherheit vermittelte.

Grundsatzlich sollte in der kulturpaddagogischen
Arbeit so wenig wie méglich von Gruppenzugehoérigkeiten
aus konzipiert und agiert werden. Gleichzeitig ist
aber in der Kulturarbeit mit Kindern und Jugendlichen
mit Fluchterfahrung ein Bewusstsein fiir ihre
Vulnerabilitat sowie fiir diskriminierende Strukturen
und ungleiche Voraussetzungen unabdingbar.

Abbildung von Diversitat in Kultureinrichtungen

Dass die finale Auffiihrung 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 6ffentli-
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 familidrer Einwande-
rungsgeschichte zu bekdmpfen, sind Projekte wichtig, in denen sich Jugend-
liche ohne und mit unterschiedlichsten Einwanderungsgeschichten kennen
und schéatzen lernen. Die gemeinsame kiinstlerische Praxis wirkt vorhandenen
Stereotypen und verkirzten Kategorisierungen entgegen.
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Doch auch auf Personalebene sollten Vereine, Einrichtungen der Jugendarbeit
sowie Kultur- und Bildungsinstitutionen die Diversitat der Gesellschaft abbil-
den. Werden Zugangsbarrieren flir Fachkrafte mit Einwanderungsgeschich-
te aus dem Weg gerdumt, bauen sich damit auch Zugangsbarrieren fiir Kinder
und Jugendliche mit Einwanderungsbiografie ab.

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 fir Diversitat 6ffnen (vgl. Schiitze 2017: 39).

Fazit

Diversitatssensible und diskriminierungssensible Praxis Kultureller Bildung
schafft einen Rahmen, in dem sich Kinder und Jugendliche in ihrer Individuali-
tat gegenseitig anerkennen. Verschiedenheit wird hier zur Normalitat, weil so-
wohl Fachkrafte und Kinstler*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 fur Inklusion

Um inklusiv zu arbeiten und Briicken zu Kindern und Jugendlichen unabhan-
gig von ihren Interessen, Erfahrungen und Eigenschaften bauen zu kénnen,
kann es fir Praktiker*innen erforderlich sein, sich neue Sparten, Materialien,
Instrumente oder Techniken zu erschlieBen oder schon lang genutzte Kiinste
und Kulturtechniken auf ihre inklusiven Qualitaten hin zu befragen. Damit sie
besondere Bedarfe berlicksichtigen kénnen, sollten Fachkrafte um diverse Zu-
gangsmoglichkeiten und Barrierefreiheit wissen: Wie wird Chorarbeit inklusiv?
Wie kénnen Theaterstiicke mit Gehorlosen entwickelt werden?

Weil menschliches Miteinander und die Praxis Kultureller Bildung nicht sta-
tisch sondern prozesshaft verlaufen, bedarf es immer wieder aufs Neue eines
Bewusstseins fur mogliche Marginalisierungsprozesse und einer Sensibilitat
im eigenen Handeln. Fachkrafte missen deshalb eine diversitats- und diskri-
minierungssensible Haltung einnehmen. Qualifizierungen zu inklusiver Kultu-
reller Bildung kénnen die Reflexion der eigenen Haltung und des eigenen Han-
delns, auch im kollegialen Austausch, unterstitzen.
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Gleich zwei beteiligte Trager im ,Innovationsfonds Kulturelle Bildung - Inklusion”
stellten die Frage in den Mittelpunkt, welche Anforderungen Qualifizierung fur
inklusive Praxis erflillen muss. Sowohl die Jeunesses Musicales Deutschland
e.V. (JMD) als auch das Zentrum fiir 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 Musikpaddagog*innen aus Musikschulen
und Schulen vermittelt. Ein Charakteristikum des Musizierformats ist, dass
selbst ausgewahlte Melodien ausschlieBlich nach Gehor von Peer-to-Peer, also
von Jugendlichen zu Jugendlichen, vermittelt werden. Musikpddagog*innen
begleiten den Prozess und finden mit der Gruppe im Anschluss ein flr alle
stimmiges Arrangement. Besondere inklusive Qualitdten des Formats liegen in
der Einladung, sich transkulturell einzubringen und sich musikalisch zu begeg-
nen. Das Format ETHNO war vor Projektstart ausschlieBlich in internationalen
Musikcamps der JMD genutzt worden. Mit ,ETHNOLeader” wollte die JMD das
Format speziell fir die Musikpaddagogik an Musikschulen und an allgemeinbil-
denden Schulen zuganglich machen und lokal verankern. Dafir bot sie zwei
einjahrige Qualifizierungen in Kooperation mit jeweils einer Musikschule an.

In beiden Durchgdngen nahmen Kolleg*innen aus der jeweils kooperierenden
Musikschule teil sowie weitere Musikpadagog*innen, die in Schulen, bei freien
Tragern oder selbststandig tatig sind oder die die Fortbildung als Erganzung
zu ihrem Studium nutzten.

Die zweijahrige Weiterbildung , IN.ZIRQUE- Netzwerk Zukunft” unterstitzte
Zirkuspaddagog*innen dabei, den vom ZBK entwickelten Ansatz inklusiver Be-
wegungs- und Zirkuskiinste auf ihre Arbeit zu tibertragen. 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 Bewegungsablaufen in plastische Bilder (vgl. ZBK 2017). Teilnehmer*innen
der Qualifizierung ,IN.ZIRQUE - Netzwerk Zukunft” waren je fiinf Zirkuspada-
gog*innen aus Dresden und aus dem Kolner Spielecircus sowie Zirkuspéada-
gog*innen und Tanzer*innen aus dem Team des Circus Sonnenstich des ZBK in
Berlin, einem Zirkus flir 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 flir Bewegungskiinste mit.
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Uberblick iiber das Projekt
der Jeunesses
Musicales Deutschland (JMD)

siehe S.

Uberblick iiber das Projekt

des
Zentrum fiir bewegte Kunst e. V.
(ZBK) siehe S.
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3.1 Inklusive Haltungen

Praxis- und Reflexionsraume schaffen

Das Fundament jeder inklusiven kulturpddagogischen Praxis ist eine inklusive
Grundhaltung. Sie ist gepragt von Interesse am Gegeniber und kommt zum
Ausdruck in der Frage: ,Was kann ich von dir lernen?” Diese Frage steht fir
einen offenen und starkenorientierten Blick. Kennzeichnend fur eine inklusive
Grundhaltung ist auBerdem 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 veranderte Haltung zu eigen zu machen und diese mit
Kolleg*innen zu einem gemeinsamen Arbeitsverstandnis zu erweitern, erfor-
dert nicht nur Raum zur Erprobung sondern auch Gelegenheit zur Reflexion
der Praxiserfahrungen und des zunachst abstrakten Begriffs Inklusion. Fragen,
die helfen kénnen, nicht nur einen persoénlichen, sondern auch einen
organisationseigenen Kompass fir Inklusion zu erstellen sind z. B.: Was macht
fir uns Inklusion aus? Und: Was mdchten wir eigentlich damit erreichen, dass
wir inklusiv arbeiten?

In beiden beschriebenen Qualifizierungen war ein solcher Reflexionsraum fes-
ter Bestandteil. Der teilnehmende Zirkuspadagoge Steffen Lewandowski aus
Dresden lobte, dass er im ,IN.ZIRQUE - Netzwerk Zukunft” regelmaBig 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”.
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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 wertschatzender
und starkenorientierter Blick ist grundlegend und
bietet Orientierung fiir 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-
wahrleisten 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 Fachkrafte einer Organisation
bzw. eines Netzwerks teil. Die Jeunesses Musicales Deutschland e.V. (JMD) er-
reichte mit der Fortbildung ,ETHNOLeader” jeweils sechs Musikpddagog*innen
der kooperierenden Musikschulen. Zuséatzlich wurde die Fortbildung von wei-
teren Musikpddagogen*innen besucht, die an unterschiedlichen Stellen tatig
sind. Das Projekt ,IN.ZIRQUE - Netzwerk Zukunft” richtete sich nicht an Einzel-
personen, sondern sprach ausschlieBlich Kolleg*innen-Gruppen aus einer Or-

ganisation bzw. einem regionalen Netzwerk im Bereich der Zirkuspadagogik an.

Diese Vorgehensweisen der gezielten Ansprache von Gruppen sind aus zwei
Grinden sinnvoll: Erstens lassen sich eine neue Haltung und Methodik in Orga-
nisationen besser implementieren, wenn sie von moglichst vielen Kolleg*innen
geteilt und reflektiert werden. Die Mitgestaltung der Weiterentwicklung zu in-
klusiver kulturpddagogischer Praxis ist flir Mitarbeiter*innen leichter, wenn sie
inhaltlich-fachlich qualifiziert sind. Zweitens fihrt 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.

34 Qualifizierung als Motor fir Inklusion

Die inklusive Gestaltung eines Angebots wird allerdings erst dann nachhaltig,
wenn sie nicht nur einhergeht mit Veranderungen der Methodik und Haltung
in der kulturpadagogischen 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 Atmosphare, in dem Handeln auf Augenho6he selbstverstandlich 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 pddagogische Praxis. Mit
der Kommunikation und dem Austausch im gesamten Team driickt sich eine
wertschatzende Haltung innerhalb des Kollegiums aus. Gleichzeitig verlangt
eine Entwicklung hin zur inklusiven Organisation allen Mitarbeiter*innen aber
auch die Bereitschaft zur Verdanderung eigener Strukturen, Regeln und Ge-
wohnheiten ab.

Wenn Fort- und Weiterbildungen zu inklusiver kultureller
Bildungspraxis liber ihre Teilnehmer*innen auch die
Organisationen oder Netzwerke erreichen wollen, sollten
mehrere Fachkrafte aus einer Einrichtung, einem Verein
oder Netzwerk an Qualifizierungen teilnehmen kénnen. 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 kénnen, muss der Wille
und die Entscheidung dafir bei den jeweiligen Fihrungskraften und Entschei-
der*innen liegen. Wenn dies nicht gegeben ist, ist es ein zdhes Unterfangen,
umfassende und nachhaltige Veranderungen zu bewirken. An Qualifizierun-
gen teilnehmende Fachkrafte konnen beispielsweise nur schwerlich von neu-
en Methoden profitieren, wenn auf Leitungsebene kein Wille besteht, einen
gewissen Personalschliissel zu gewahrleisten und damit eine wichtige Grund-
lage fiir den Einsatz der inklusiven Methodik zu schaffen. Erstrebenswert ist
demzufolge, dass Flihrungskréfte sich selbst auch (weiter-)qualifizieren oder
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sich zumindest explizit flr 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” zukiinftig 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-
stoBen und begleitet werden, deren Leitung von der Qualifizierung Uberzeugt
ist. Der Leiter des Kolner Spielecircus z.B. kannte die Arbeit des ZBK und ent-
schied sich bewusst dafir, die Teilnahme von finf seiner Kolleg*innen anzure-
gen und zu unterstitzen, um seine Organisation inklusiv weiter zu entwickeln.

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 fiir die notwendige Schritte auf dem
Weg hin zu einer inklusiven Kulturarbeit einsetzen.

Genligend Zeit einplanen

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

Im Kolner Spielecircus waren alle wochentlich stattfindenden Kurse offen fir
Kinder mit und ohne kognitive Besonderheiten. Um besser auf die unterschied-
lichen Bedarfe der Kinder eingehen zu kdnnen, sollte fiir alle Gruppen ein nied-
riger Betreuungsschlissel gewahrleistet werden. Da hier kein neues Projekt
entstand, sondern lediglich die Bedingungen fir die bestehenden Gruppen
verbessert werden sollten, gestaltete sich das Finden einer geeigneten Finan-
zierung schwierig. Aus Erfahrungen in der Weiterbildung entschloss sich das
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Team des Spielecircus auBerdem dazu, eine zuséatzliche Gruppe fir Kinder mit
Trisomie 21 zu griinden. Insgesamt musste der Spielecircus eine fur sich pas-
sende Form der Umsetzung der neuen bzw. weiterentwickelten Arbeitsansatze
finden und entsprechende strukturelle Anpassungen vornehmen.

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 personlich-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 unterstdit-
zend begleiten. In den Qualifizierungen ,ETHNOLeader” und ,IN.ZIRQUE -
Netzwerk Zukunft” ist dies gelungen: Die Praxiserfahrungen der teilnehmen-
den Fachkrafte wurden ohnehin regelmaBig gemeinsam reflektiert. AuBer-
dem standen feste Ansprechpartner*innen bzw. Mentor*innen auch zwischen
den Fortbildungsmodulen mit den Praktiker*innen im Austausch. Sie suchten
regelmaBig proaktiv das Gesprach und waren als Prozessbegleiter*innen er-
reichbar fiir Rickmeldungen und Gesprache zu Situationen, die sich schwie-
rig gestalteten.

Zusatzliche konkrete Unterstiitzung bei der Implementierung der inklusiven
Methoden erhielten die Teilnehmer*innen der Weiterbildung im zirkus- und
bewegungspadagogischen 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 unterstiitzten bei
der Ubertragung der Methodik auf die kiinstlerische Arbeit mit den Kindern
und Jugendlichen und die Bedingungen vor Ort. Die JMD installierte im zwei-
ten Durchgang ihrer einjahrigen Qualifizierungen ebenfalls Projektbesuche im
Weiterbildungscurriculum. Die Mentor*innen konnten nun noch umfassende-
res Feed-Back zur situationsspezifischen Praxis geben.
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Die dem jeweiligen Arbeitskontext angepasste
spezifische Umsetzung von inklusiver Didaktik und
den damit verbundenen Haltungen und strukturellen
Veranderungen sollte aktiv begleitet werden. Mentor*innen,
die individuell unterstiitzen, helfen bei der Gestaltung
eines Prozesses, der auf die Kinder und Jugendlichen
abgestimmt ist, mit denen die Praktiker*innen arbeiten.

Vernetzung und Austausch ermdglichen

Die Fortbildner*innen beider Qualifizierungen unterstiitzen die Teilnehmer*in-
nen auch durch Vernetzung der Praktiker*innen untereinander. ,Das bringt
uns ganz viel Sicherheit und Riickhalt, 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 Unterstlitzung der Fachkréfte untereinander auch tUber den Zeitraum der
Qualifizierung hinaus.

Im Projekt des ZBK trafen eine Gruppe freier Dresdner Zirkuspadagog*innen
sowie fiinf Zirkuspddagog*innen aus dem institutionalisierten Kélner Spielecir-
cus zusammen mit Zirkuspadagog*innen und Tanzer*innen aus dem Team des
Circus Sonnenstich des ZBK in Berlin. Diese Konstellation von Teilnehmer*in-
nen aus unterschiedlichen organisatorischen Strukturen flihrte zuséatzlich zu
einer wechselseitigen Bereicherung von Herangehens- und Sichtweisen. Das
ZBK richtete im Rahmen seines Projekts auBerdem eine Fachkonferenz aus, die
Fachkraften Gelegenheit zu einem breiten fachlichen Diskurs und zu einer Er-
weiterung ihrer Netzwerke bot. Die JMD installierte fiir die Teilnehmer*innen
der Qualifizierung ,ETHNO-Leader” eine Internetplattform, auf der sie sich
Jtreffen” und austauschen sowie Erfahrungen aus ihren unterschiedlichsten
Arbeitskontexten zusammentragen kdénnen.

Um kollegialen Austausch zu beférdern, sollten Fort- und
Weiterbildner*innen Plattformen zum Erfahrungsaustausch
im Curriculum etablieren. Nachhaltige Netzwerkstrukturen
kénnen durch die Initialisierung von Online-Plattformen
oder zusatzliche Fachtreffen unterstiitzt werden.
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Inklusives Lernverstandnis als Grundlage nehmen

Grundsatzlich kann eine erfolgreiche Implementierung von Gelerntem erfol-
gen, wenn aus der weiter oben beschriebenen inklusiven Haltung ein inklusi-
ves Lernverstandnis folgt und Qualifizierungen partizipativ und offen fur 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 wertschitzend mit sich und den Beteiligten um, sie
akzeptieren und respektieren unterschiedliche Sichtweisen, sie arbeiten res-
sourcenorientiert und sorgen fiir Nachhaltigkeit” (Montag Stiftung Jugend
und Gesellschaft 2015: 19).

Wird dieser Qualitadt entsprochen, spiegelt sich das in der Bereicherung der
Qualifizierung durch die Mitgestaltung der Teilnehmer*innen und es ergeben
sich Aussagen wie von Zirkuspddagoge Steffen Lewandowski: ,Ich war schon
immer Erforscher der Moglichkeiten der Arbeit mit dem Medium Zirkus. Jetzt
traue ich mich, noch viel genauer hinzuschauen und auch die vielfaltigen
Quellen meiner personlichen Interessen in die Arbeit einzubinden. Bilder, Bi-
cher, Musik, Zufallsbegegnungen auf der StraBe.” Und: ,Wann immer moglich,
teile ich diese Gedanken und meine Entdeckungen mit Kollegen und bringe
sie mit zurlick zu den [Netzwerk-]Wochenenden in Berlin”

Eine Qualifizierung, die inklusive Arbeit erfolgreich
vermittelt, beruht selbst auch auf einem inklusiven
Bildungs- und Menschenverstandnis. Wenn teilnehmende
Multiplikator*innen, begiinstigt durch eine partizipativ
ausgerichtete Fort- und Weiterbildung, die neu erworbenen
Kenntnisse mit ihren persoénlichen Qualitaten und
Interessen verweben, handeln sie authentisch.
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Fazit

Mit einer Uber Qualifizierungsangebote erworbenen, reflektierten und zu
eigen gemachten inklusiven Haltung werden Fachkrafte fur inklusive Jugend-
kulturarbeit nicht richtungslos agieren. Vielmehr kénnen sie in ihrer kultur-
padagogischen Praxis einen ,inklusiven Kompass” nutzen, dessen Nadel kon-
sequent ausgerichtet ist an den unterschiedlichen Interessen, Starken und
Besonderheiten der Kinder und Jugendlichen, mit denen sie arbeiten. Wenn
Fort- und Weiterbildungen zuséatzlich dazu anregen, dass im Kollegenkreis ein
gemeinsames Inklusionsverstandnis 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-Riigen und Hansestadt Stralsund

Die Jugendkunstschule Vorpommern-Riigen setzte sich mit ihrem Projekt zum
Ziel, offener und vielfaltiger zu werden. In drei Zukunftswerkstatten haben Mit-
arbeiter*innen, Teilnehmer*innen und Multiplikator*innen gemeinsam Ideen
und weiterfiihrende Schritte fir eine offene und diversere Jugendkunstschule
entwickelt. Drei Tandems in ldndlichen Rdumen aus jeweils einer Férderschule,
einer weiteren Schule und einem Co-Teaching-Team von je zwei Fachkréaften
der Jugendkunstschule erprobten und entwickelten inklusive kulturpddagogi-
sche Praxis. Fachliche Begleitung sowie Fort- und Weiterbildungen beférder-
ten den Erfahrungs- und Methodenaustausch.

Bedeutung fiir eine inklusive Gesellschaft

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

Kooperationspartner

Kreisdiakonisches Werk Stralsund; Sonderpadagogisches Forderzentrum
Klaus Stortebeker, Bergen auf Riigen; Regionale Schule Am Griinenberg, Ber-
gen auf Rigen; Rosenhof Schule - Schwerpunkt geistige Entwicklung, Rib-
nitz-Damgarten; Bernstein Schule - Regionale Schule mit Grundschule, Rib-
nitz-Damgarten; Sonderpadagogisches Zentrum fir mehrfachbehinderte
Horgeschadigte — Schule zur individuellen Lebensbewaltigung, Putbus; Bod-
denwind Grundschule, Putbus; Culture for all, Helsinki; Theater Vorpommern;
Institut flir angewandte Heterothoie, Niirnberg
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Details liber die Erkenntnisse
aus dem Projekt , JugendKunst-
Schule diveRs"” der Jugendkunst-
schule Vorpommern-Riigen
siehe S.7ff, 82ff, 951,

Trager und Kontakt

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

Uber die Jugendk hule Vorp Riigene.V.

Die Jugendkunstschule Vorpommern-Riigen 6ffnet Zugange zur Kunst und ihren gegenwartigen
Ausdrucksformen und ermdéglicht Teilhabe, Mitbestimmung und Mitgestaltung. Sie ist fiir alle
Menschen offen und sucht nach authentischen Wegen, neue Aktionsraume fiir Begegnungen
und Erfahrungen zu eréffnen, die der Alltag vieler junger Menschen nicht bereithalt.
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ETHNO - ein interkulturelles
Musizierformat

Mai 2017 bis September 2019; Stuttgart und Mannheim

Gegenseitige Wertschitzung und eine Gemeinschaft gleichberechtigter Indi-
viduen, unabhéngig 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 Musikpadagog*innen
aus Musikschulen und Schulen. ,ETHNO” nutzt partizipative Ansatze: das
Peer-Learning-Prinzip bewegt Kinder und Jugendliche zur Mitgestaltung und
Selbstinitiative. In wechselnden Rollen kénnen sie anleiten und mitmachen.
Von ihnen ausgewahlte Melodien werden ausschlieBlich nach Gehoér unmittel-
bar an ihre Peers vermittelt. Es 6ffnet sich Raum fur Kommunikation und Ge-
meinschaftsbildung.

Bedeutung fiir eine inklusive Gesellschaft

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

Kooperationspartner

Stuttgarter Musikschule
Musikschule Mannheim
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Details tiber die Erkenntnisse
aus dem Projekt

der Jeunesses Musi-
cales Deutschland (JMD) siehe
S.

Trager und Kontakt

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

Uber die J Musicales D hland

Die Jeunesses Musicales Deutschland ist die nationale Sektion der Jeunesses Musicales

International. Diese gilt heute als die weltweit grote musikalische Jugendorganisation und ist
in Gber 50 Landern der Erde aktiv. In Deutschland setzt sie sich mit der Idee ,Musik verbindet”
insbesondere fiir die Forderung junger Musiker*innen durch Kurse, Projekte und Wettbewerbe

ein und ist der Fachverband junger Orchester und Ensembles.
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Together - Do your own thing

Juni 2017 bis September 2019; Bremen

Im Projekt wurde die integrative Kraft kiinstlerischer Arbeit im Miteinander ju-
gendlicher Communitys beispielhaft gelebt. Mit dem Ziel einer stadtweiten
Theaterkompanie entstanden in fliinf Stadtteilen kiinstlerische Werkstatten fir
Jugendliche. Von Kiinstler*innen begleitet, erlebten und erlernten sie kiinst-
lerische Gestaltungsprozesse. Binnen zwei Jahren tauschten sie sich aus und
arbeiteten gemeinsam an einem Gesamtkunstwerk.

Bedeutung fiir eine inklusive Gesellschaft

Stadtgesellschaften zerfallen zunehmend in Subgemeinschaften, die wenige
Aktivitdten entwickeln, um gemeinsam Positionen zu beziehen. Wenn unter-
schiedliche Communitys Giber ihre Stadtteilgrenzen hinweg, z.B. tber die
kiinstlerische Arbeit, verbunden werden, kdnnen Jugendliche die Stadt als ge-
meinsamen Lebensraum entdecken. Die Unterschiedlichkeit der Stadtteile
und ihrer Communitys bereichert ihr Lebensumfeld. Fir sie wird es moglich,
Uber ihr Umfeld hinaus in eine offene multikulturelle Stadtgesellschaft einzu-
treten und diese durch eigene Beitrage 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
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Details liber die Erkenntnisse
aus dem Projekt , Together - Do
your own thing - Selfempowe-
ring Dance Theater Projekt” der
QUARTIER gGmbH in Bremen
siehe S. 22ff, 911,

Trager und Kontakt

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

Uber QUARTIER gGmbH

Gemeinsam kulturelle Bildungsprojekte zu initiieren und dabei in einem breiten Netzwerk
zusammenzuarbeiten, ist zentral fir QUARTIER, damit allen Kindern und Jugendlichen die
Teilnahme am kulturellen Leben und dessen Gestaltung ermdglicht wird. Seit 30 Jahren
entwickelt QUARTIER Kulturprojekte im gesamten Bremer Stadtgebiet.
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IN.ZIRQUE - Netzwerk Zukunft

September 2017 bis September 2019; Berlin, KéIn und Dresden

Zirkuspadagog*innen wurden Uber zwei Jahre unterstiitzt, die vom Zentrum
fir bewegte Kunst (ZBK) entwickelte inklusive Bewegungs- und Zirkusdidaktik
fir ihren Arbeitskontext nutzbar zu machen. Die Paddagogik des ZBK zeichnet
sich durch Methoden und Haltungen aus, die seit 1997 in der klnstlerischen
Zirkus- und Bewegungsarbeit mit Kindern und Jugendlichen mit Trisomie

21 und anderen sogenannten Behinderungen entstanden sind. Kolleg*in-
nen-Teams aus Berlin, K6In und Dresden reflektierten ihre Praxis und entwi-
ckelten Methoden und Materialien weiter. Im Projekt wirkten Artist*innen mit
Trisomie 21 als Coaches fiir Bewegungsklinste mit.

Bedeutung fiir eine inklusive Gesellschaft

Die Padagogik und asthetische Gestaltung des ZBK orientiert sich an den Welt-
zugangen, Wahrnehmungsqualitdten 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
Kolner Spielecircus (Josef Hense)

Steffen Lewandowski, Dresden
Michael Chekhov International Academy (MCIA)
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Details tiber die Erkenntnisse aus
dem Projekt

des Zentrum fir
bewegte Kunst e. V. (ZBK) siehe
S. .

Trager und Kontakt

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

Uber das Zentrum fiir bewegte Kunste. V. (ZBK)

Das ZBK hat mit IN.ZIRQUE eine Didaktik fur inklusionsorientierte Bewegungskiinste entwickelt
und als Marke eintragen lassen. In seinem Circus Sonnenstich présentieren ca. 50 Artist*innen
regelmaBig ihre Kunst. Die kiinstlerischen Konzepte und Methoden werden gemeinsam mit
den Artist*innen Uberregional und international an Bildungsinstitutionen vermittelt. Mit der
inklusiven Didaktik werden auch Mitarbeiter*innen mit Trisomie 21 fiir ihre Arbeit im ZBK
ausgebildet.
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Young Arts for Queer Rights
and Visibility (*YAfQRaV)

Mai 2017 bis Oktober 2019; KélIn, Baltrum und Heek

Im Projekt wurden junge Kinstler*innen mit unterschiedlichen sexuellen
Orientierungen und Gender-Selbstdefinitionen eingeladen, andere mit Bot-
schaften fur Gleichberechtigung queerer Menschen zu erreichen. Der interna-
tionale Austausch weitete den Blick der Fachkrafte und der jungen Kiinstler*in-
nen. In ihrem kinstlerischen Tun verknlpften sie dann gesellschaftspolitische
und personliche Inhalte, entwickelten asthetische und padagogische Formate,
die bundesweit an Jugend- und Kultureinrichtungen sowie Schulen oder im 6f-
fentlichen Raum und den sozialen Medien prasentiert wurden.

Bedeutung fiir eine inklusive Gesellschaft

Die Offnung fiir Menschen mit sexuellen Orientierungen oder Genderiden-
titdten jenseits heteronormativer Normen steht vielerorts noch am Anfang.
#YAfQRaV befahigte Jugendliche, mit kiinstlerischen Mitteln auf Diskriminie-
rung zu reagieren, und sich fir Anerkennung queerer Identitaten und Lebens-
weisen einzusetzen. Das Projekt weckte Bewusstsein fur queer-feindliche
Diskriminierung.

Kooperationspartner

Partnerorganisationen aus dem internationalen ROOTS & ROUTES Netzwerk;
Queere Jugend NRW; Kblner Lesben- und Schwulentag e. V. (KLuST); Enruta’t
Barcelona; Jugend-, Blirger- und Kulturzentren, Tanzschulen; Grundschulen
bundesweit; Weitere Férderer: ERASMUS+; Land Nordrhein-Westfalen; DOHLE
Stiftung
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Details tiber die Erkenntnisse
aus dem Projekt

(#YAfQRaV) von ROOTS &
ROUTES Cologne e.V. (RRCGN)
siehe S.

Trager und Kontakt

ROOTS & ROUTES Colognee.V,,
www.rrcgn.de

Janna Hadler, janna@rrcgn.de, und
Sascha Dux, sascha@rrcgn.de

Uber ROOTS & ROUTES Colognee.V.(RRCGN)

RRCGN unterstitzt Jugendliche und junge Erwachsene in ihrer kiinstlerischen und
professionellen Entwicklung und ihrer lokalen und internationalen Vernetzung. Der Verein setzt
sich fiir den Abbau diskriminierender Strukturen sowie fiir 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.
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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
vielféltigen 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 fiir 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
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Details liber die Erkenntnisse
aus dem Projekt , Liebe Liebe”
des UNIKATUM Kindermuseum
in Leipzig siehe S. 751,

Trager und Kontakt

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

Uber das UNIKATUM Kindermuseum gGmbH
Das UNIKATUM Kindermuseum gestaltet Mitmachausstellungen zu gesellschaftlichen Themen,
die junge Menschen zum Querdenken und zur Mitgestaltung von Gesellschaft anregen sollen.
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Nie Erwachsen -
JUCA auf Schultour

Mai 2017 bis September 2019; Wermelskirchen, Rheinisch-Bergischer Kreis
und Oberbergischer Kreis, Diisseldorf und KéIn

Mit einer Schultour und einem Musikfestival, das groBtenteils von Jugendli-
chen organisiert und veranstaltet wurde, empowerte JUCA, das Jugendcafé
Wermelskirchen, Jugendliche und férderte ihre persénlichen Begabungen. Auf
der Schultour besuchten Newcomer Bands Klassen verschiedener Schulen.
Nachmittags boten die Bands erganzende Workshops im JUCA an. Grundle-
gend fir eine empowernde Wirkung war die starkenfokussierte und wertschét-
zende Kommunikation der Bands mit den Schiler*innen. Flr das Musikfestival
im landlichen Raum engagierten sich ca. 100 junge Erwachsene. Sie haben
das Catering organisiert, Zelte aufgebaut und Technik ,gefahren”.

Bedeutung fiir 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, Fahigkeiten und Bedarfe einbringen.
Kooperationspartner

Leseclub der stadtischen Hauptschule Wermelskirchen; Stadt Wermelskir-

chen; Sparkasse Wermelskirchen; Willkommen in Wermelskirchen; Kirchen-
gemeinden, Schulen u.v.m.
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Details liber die Erkenntnisse
aus dem Projekt ,Nie Erwach-
sen - JUCA auf Schultour” des
Jugendcafés (JUCA) des Evange-
lisch freikirchlichen Sozialwerks
Wermelskirchen siehe S. 86 ff,
92f.

Trager und Kontakt

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

UberJuca

Das JUCA in Wermelskirchen ist ein Jugendzentrum, das Jugendlichen - egal mit welchem
sozialen, kulturellen, religiésen und familidren Hintergrund - einen Ort der Begegnung
bietet, an dem sie sein kdnnen und Wertschétzung erfahren. Der offene Treffpunkt wird
von den Jugendlichen selbst mitorganisiert und bietet neben wechselnden Projekten auch
Hausaufgaben- und Bewerbungshilfe.
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ZwischenTone(n) -
Modellhafte Entwicklung des
Kurses Musikproduktion

am Street College

Marz 2017 bis September 2019; Berlin

Das Diplom fir den Kurs ,Kiinstlerisch basierter Audio Engineer” im Projekt
.ZwischenTone(n)” ermdglichte Zugange zum Bildungssystem und Arbeits-
markt flir junge Menschen, die aus der kiinstlich konstruierten Norm heraus-
fallen und denen kulturelle und gesellschaftliche Teilhabe kaum maoglich ist.
Ein modulares Baukastensystem wurde erprobt, mit dem sich die Kursteil-
nehmer*innen selbstbestimmt, starkenorientiert, individuell und kollabora-
tiv weiterbilden konnten. Im Mittelpunkt standen die Jugendlichen und ihre
Talente: Selbst-Wissenschaft.

Bedeutung fiir eine inklusive Gesellschaft

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

Kooperationspartner

Christian Raters, B. A. Audio Produktion CEO (lyrebird-studio/Dozent SAE)

Prof. Dr. Maria-Eleonora Karsten, Leuphana Universitat Lineburg
Dr. Gerhard Huhn, Flow Akademie, Berlin
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Details tiber die Erkenntnisse aus
dem Projekt , Zwischentone(n)”
im Street College des Gangway
e.V. - StraBensozialarbeit in
Berlin siehe S. 99ff.

Trager und Kontakt

Gangway e. V. - StraBensozialarbeit in Berlin,
www.streetcollege.de
Tanja Ries, tanja@streetcollege.de

Uber Gangway e. V. - StraB ialarbeit in Berlin

Gangway e. V. macht jugendlichen und erwachsenen Menschen auf 6ffentlichen Platzen

und StraBen Angebote zu den Themen Ausbildung, Arbeit, Haft und Kultur, unterstitzt

z.B. auch bei der Arbeitssuche oder vermittelt bei Konflikten. Gangway ist Partner und
Sprachrohr fir die jungen Menschen. Ausgangspunkt fiir die Angebote von Gangway sind ihre
Interessen und Bedrfnisse. Ziel der Arbeit ist es, Menschen dabei zu unterstitzen, ihr Leben
eigenverantwortlich in die Hand zu nehmen.
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Gendersensible
Kulturarbeit

Uberblick tiber das Projekt
.Young Arts for Queer Rights and
Visibility” (#YAfQRaV) von ROOTS
& ROUTES Cologne e. V. (RRCGN)
siehe S. 52.

Seit Ende 2018 kann in Deutschland das Geschlecht von Neugeborenen nicht
mehr nur als mannlich 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-binaren Genderidentitaten ge-
tan.

In vielen Settings der Jugendarbeit jedoch ist eine Gender-ldentifikation
jenseits der Pole von weiblich und méannlich nicht vorgesehen, wenn z.B.

in Sportvereinen eine Zuordnung in Jungen- oder Mddchenmannschaf-

ten verlangt wird. Es fehlt an Rollenvorbildern und Wissen um die Moglich-
keit geschlechtlicher Identitaten jenseits des bindren Systems. Trans*- oder
Inter*-Jugendliche missen sich bewusst und sicher werden lber eine ge-
schlechtliche Identitat, die in vielen Alltagssituationen weder erwartet wird
noch vorgesehen ist. Auch Homo- und Bisexualitat wird immer noch von vie-
len Menschen als abweichend von der erwarteten Norm erlebt. Viele homo-
und bisexuelle Jugendliche beflirchten abwertende oder ausschlieBende Re-
aktionen auf ihr Coming-Out (vgl. Oldemeier 2018: 14). Tatsachlich sind flr die
meisten LSBTIQ*-Jugendlichen Diskriminierungserfahrungen aufgrund ihrer
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sexuellen Orientierung oder ihrer geschlechtlichen Zugehorigkeit keine Sel-
tenheit (vgl. Krell 2019: 42).

Wie kann die Praxis Kultureller Bildung gendersensibel und heteronormativi-
tatskritisch gestaltet werden? Wie konnen Jugendliche gestarkt werden und
selbst zur Offnung fiir 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 Sexualitdt und
Geschlechtlichkeit im Fokus. Jugendliche und junge Erwachsene arbeiteten
in einer 17- und einer 12-tagigen Projektphase musikalisch, performativ, kiinst-
lerisch, tanzerisch und filmisch zum Thema. Im Rahmen der ersten interna-
tionalen Blockphase setzten sich Jugendliche aus unterschiedlichen Ladndern
thematisch-kiinstlerisch mit Heteronormativitat auseinander. Wahrend des
zweiten Teils erarbeitete eine Gruppe von Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen gezielt kiinstlerische Aktionen und Vermittlungsangebote, um Gleichalt-
rige in Jugendzentren oder Schulen fir Vielfalt in den Bereichen Gender und
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LSBTIQ* steht als Abkiirzung fir
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 repréasentiert
fuhlen, beispielsweise, weil sie
sich ,zwischen den etablierten
zweigeschlechtlichen Kategorien
(lesbisch oder schwul bzw. Trans-
Frau oder Trans-Mann) verorten”
(DJ12018: 5).

Nicht-binar bezeichnet alle
Menschen, die sich gar nicht oder
nicht ausschlieBlich als mannlich
oder weiblich definieren, sowie
Menschen, die sich zwischen
dem méannlichen und weiblichen
Geschlecht verorten (vgl. Queer
Lexikon o. J.).

Heteronormativitat beschreibt
eine Weltanschauung und ein ge-
sellschaftliches Wertesystem, das
nur zwei Geschlechter (mannlich
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.).

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

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

Sammelbegriff fiir Personen,
deren geschlechtliche Identitat
und/oder sexuelle ,Orientierung”
(wen sie begehren) nicht der he-
teronormativen Norm entspricht
(Diversity Arts Culture o. J.).

Sexualitat zu sensibilisieren und um positive queere Rollenvorbilder anbieten
zu kénnen. Ergebnisse prasentierte 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 fir die Ausstellungskonzeption. Individuelle Geschichten zu Liebe
und Sex, Familienleben, Generationen, Freundschaft, Verbundenheit und Frei-
heit wurden als ,H6rgeschichten” an Horstationen und in kleinen Trickfilmen
auf Bildschirmen erzahlt. Die Liebesgeschichten waren als Beitrag flir einen
Schreibwettbewerb des Museums von Kindern, Jugendlichen und Erwachse-
nen eingesendet worden. Die Ausstellung wanderte bundesweit.

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

Uberblick iiber das Projekt
des UNIKATUM Kindermu-
seum in Leipzig siehe S.
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4.1 Voraussetzungen flr
gendersensible Kulturarbeit

Safe Space installieren und
Mehrheitsverhaltnisse aufbrechen

Gendersensible kulturelle Bildungspraxis thematisiert Genderzuschreibungen
und damit verknlpfte Machtstrukturen (vgl. Seeck 2017: 158). Grundvorausset-
zung fir ein solches diskriminierungssensibles kulturpadagogisches Arbeiten
ist, dass sich die jugendlichen Teilnehmer*innen innerhalb der Gruppe sicher
fihlen. Im #YAfQRaV-Projekt hatte die Herstellung eines geschitzten Raums,
eines Safe Space, daher Prioritat.

Zur Herstellung dieses geschiitzten Raums trug auch ein Aufbrechen der
Mehrheitsverhéltnisse 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-
héltnis 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 geschitzte Raum durch unbedachte Bemerkungen gestort
werden kann, zeigte sich, als ein Teilnehmer sich einer Trans*-Person gegen-
liber so duBerte, dass bei dieser die Botschaft ankam ,Geschlechtlichkeit
jenseits von angeborener Mannlichkeit/Weiblichkeit gibt es flir mich nicht”.
Die angesprochene Trans*-Person flihlte sich abgewertet und in ihrer per-
sonlichen Erfahrung und Identitat als nicht valide eingeordnet. Die Situation
konnte mit starkem Einsatz des Projektteams geklart, der Safe Space wieder-
hergestellt werden. Im Vorfeld des zweiten Projektteils fliihrten die Projektver-
antwortlichen Gesprache mit allen angemeldeten Teilnehmer*innen, die ihnen
noch nicht bekannt waren, um diskriminierenden Situationen im Projektver-
lauf vorzubeugen.
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Fir gendersensible Kulturarbeit ist die Herstellung
eines geschiitzten Raums Bedingung. Es gilt, potentiell
von Diskriminierung Betroffene zu schiitzen und
Sensibilitat fiir diskriminierendes Verhalten sowie eine
wertschatzende Atmosphére zu etablieren. LSBTIQ*-
Jugendliche sollten in einer kulturpadagogischen
Praxis, die ihre Belange explizit zum Thema macht,
mindestens die Halfte der Gruppe ausmachen.

Nicht-binare und nicht-Cis-Geschlechtlichkeit mitdenken

Fir Inter*-, Trans*- und non-binare Jugendliche flhrt die zumeist implizit vo-
rausgesetzte Zugehorigkeit zu mannlichem oder weiblichem Geschlecht zu
Barrieren und zum Erleben diskriminierender Situationen (vgl. Krell/Austin-Cliff
2018: 22). Die Projektverantwortlichen von #YAfQRaV zeigten sich offen fir eine
Pluralitdt an Geschlechtsidentifikationen in der Gruppe. Zudem umgingen sie
eine automatische Zuschreibung von Geschlecht, indem sie Rahmenbedingun-
gen schufen, die Trans*-, Inter*- und non-bindren Menschen gerecht wurden:

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

. Die Zimmerverteilung erfolgte nach Absprache und nicht nach
Geschlechtszughorigkeit.

. Die Teilnehmer*innen konnten vorab besondere Bedarfe anmelden.
So wiére es z.B. mdglich 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 flr sie genutzt werden sollte. Alle jungen Kiinstler*innen
bekamen durch die Benennung ihrer Pronomen einen Impuls zur Refle-
xion ihrer eigenen Genderidentifikation (vgl. Seeck 2017: 157).

. AuBerdem achtete das Projektteam auf gendergerechte Sprache.
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In der Auftaktphase des Projekts hatten drei der klinstlerischen und padago-
gischen Teammitglieder ein einwdchiges internationales Fachkrafteseminar
besucht, das narrative Zugadnge zu queeren Biografien zum Inhalt hatte. An-
schlieBend organisierte das #YAfQRaV-Projektteam selbst ein Fachkraftesemi-
nar: Hier waren Austausch und Weiterentwicklung von Methoden und Ansét-
zen zu queer-inklusiver und diskriminierungskritischer Jugendarbeit Thema.
Das RRCGN-Team hatte sich auch schon in anderen Kontexten intensiv mit he-
teronormativitatskritischer Bildungsarbeit beschaftigt.

Planer*innen kultureller Bildungsangebote fiir
Jugendliche sollten sich mit Heteronormativitat
auseinandersetzen, damit sie ihre Angebote einem
grundsatzlichen ,Gender-Check” unterziehen und
unbewusste Gender-Diskriminierung aufdecken kénnen.

Heteronormativitat und Diskriminierung sichtbar machen

Im #YAfQRaV-Projekt regten unterschiedliche Workshopeinheiten zum Aus-
tausch und zur Reflexion tiber Genderzuschreibungen und heteronormative
Vorstellungen an. Die Jugendlichen wurden gezielt liber Geschlechtervielfalt
und Heteronormativitat informiert und gewannen ein Bewusstsein fir struktu-
relle Diskriminierung. Projektleiter Sascha Diix: ,Wenn man vorab die Perspek-
tive nie bekommt, dann muss man erst mal wahrnehmen und kapieren, dass
es z.B. flir nicht-binar Verortete problematisch ist, dass Toiletten Binaritat vo-
raussetzen.” Mehrere Teilnehmer*innen lobten die Workshopeinheiten als hilf-
reich und bereichernd. Ein*e Teilnehmer*in restimierte: ,Ich glaube, flr 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 qualitatsvolle und an die Zielgruppe angepasste Vermittlung ist,
zeigen auch die Erfahrungen, die die Projektdurchfiihrenden bei #YAfQRaV
wahrend der ersten internationalen Blockphase sammelten. Zwei der Teilneh-
mer*innen reagierten dort auf eine Workshopeinheit zu Heteronormativitat
befremdet und abwehrend. Dass eine kritische Auseinandersetzung mit dem
Thema Heteronormativitat zu abwehrenden Reaktionen flihren kann, lasst sich
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vielleicht mit einer Identitatskonstruktion erklaren, die stark im bindren Sys-
tem verankert ist. Fir Jugendliche ist Geschlecht und Sexualitat ein wichti-
ges Entwicklungsthema. Viele definieren ihre Identitat Gber die Zugehorigkeit
zu einem bindr gedachten weiblichen bzw. mannlichen Geschlecht. Wird das
welt- und personlichkeitskonstituierende binare System infrage gestellt, kann
das bedrohlich und lberfordernd wirken. Die Teilnehmer*innen der internatio-
nalen Begegnung verfliigten zudem Uber sehr unterschiedliche Vorkenntnis-
se und hatten sich vorab unterschiedlich stark mit gesellschaftlichen Normen
bezliglich geschlechtlicher Identitdt und sexueller Orientierung auseinander-
gesetzt. Den beiden jugendlichen Kiinstler*innen, die irritiert reagiert hatten,
hatte moglicherweise ein anderer, flr sie passenderer Zugang eine bessere
Briicke zum Thema bauen kénnen. Sascha Dix bedauerte, dass sie kein paral-
leles Angebot vorgesehen hatten.

Im Rahmen gendersensibler kultureller Bildungspraxis
muss Diskriminierung aufgrund von sexueller oder
Gender-Orientierung fiir Nichtbetroffene sichtbar und
nachvollziehbar gemacht werden. Um dies qualitatsvoll
zu tun, sollte die Vermittlung tiber bloBe Information
hinausgehen und zur Reflexion von diskriminierenden
Strukturen und eigenen Genderdefinitionen anregen.
Diese Auseinandersetzung kann auch auf Abwehr
stoBen und muss individuell passend erfolgen.

Austausch zu Genderrollen beférdern

Wahrend der Projektaufenthalte im Rahmen von #YAfQRaV sollten sich alle
Teilnehmer*innen mit ihren Genderdefinitionen und Genderrollen auseinan-
dersetzen. Aus zwei Griinden 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 befordert
die Reflexion eigener Genderrollen und starkt Jugendliche in der Ausdifferen-
zierung ihrer Identitat. Zweitens liegt zwischen der Sichtbarmachung diskri-
minierender heteronormativer Strukturen und Erfahrungen und der erneuten
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Wiederholung trennender Kategorisierungen nur ein schmaler Grat. Kulturel-
le Bildungspraxis sollte flr die Vielfalt und Differenziertheit von sexuellen und
Gender-ldentitaten sensibilisieren, um LSBTIQ*-Jugendliche nicht als beson-
ders oder anders zu initiieren und erneute Heteronormierung zu vermeiden
(vgl. Seeck 2017: 158). Daflir muss sie gute Bedingungen fir offene Begegnun-
gen schaffen. Reflektiert jede*r Einzelne die eigene Genderzugehdérigkeit und
damit verbundenen Rollenzuschreibungen, werden Transgender oder Homo-
sexualitat zu einer Moglichkeit unter vielen (ebd.: 158). Wie der Soziologe To-
bias Boll als mogliche Zukunftsperspektive beschreibt: Es macht keinen Unter-
schied, welches Geschlecht man hat und sexuell bevorzugt (vgl. Boll 2018: 12).

In #YAfQRaV l6sten die jungen Erwachsenen in den ersten Projekttagen ver-
schiedene Aufgaben in wechselnden Kleingruppen. Methodisch wurde darauf
geachtet, die jungen Kinstler*innen nicht nach bestimmten Identitdtsmerk-
malen arbeiten zu lassen. Auch das gemeinsame klinstlerische Gestalten wirk-
te einer Fixierung des Gegenlibers auf lediglich ein Identitaitsmerkmal auto-
matisch entgegen. Insbesondere (iber gemeinsame Interessen, kiinstlerische
Arbeitsweisen und Ideen bildeten sich Kleingruppen zur Umsetzung der Ver-
mittlungsangebote fiir Gleichaltrige in der zweiten Projektphase. Auch hier
zeigte sich, dass individuelle Eigenschaften und Interessen entscheidender
sind als die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppierung aufgrund eines
bestimmten Identitatsmerkmals oder einer diskriminierenden Erfahrung.

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 unabhangig von Zugehorigkeiten zu
fordern, sollte methodisch Offenheit hergestellt und
insbesondere zu Projektbeginn dazu aufgefordert werden,
in unterschiedlichen Konstellationen zu arbeiten.
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4.2 Voraussetzungen fiir
Vermittlungsarbeit Peer-to-Peer

Reflexionsprozesse unterstiitzen

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

Dabei wurden sie durch Workshops sowie kiinstlerische, inhaltliche und pa-
dagogische Coachings, z.B. zur Anleitung einer Diskussion, unterstitzt. Im
Workshop, den die Rapperin und Aktivistin Sookee leitete, sammelten die
jungen Kinstler*innen auf groBformatigem Papier Gedanken und Assoziatio-
nen, die sie im laufenden kiinstlerischen Prozess beschaftigten. Themen wa-
ren ,Reaktionen auf Ignoranz und Abwertungen”, ,Darf ich kategorisieren?”
oder ,Wie vermeide ich Beurteilung”. Im Plenum fassten die Teilnehmer*innen
flr sie Wichtiges zusammen, beantworteten offene Fragen und definierten
Schwerpunkte flr ihre Weiterarbeit.

Reflexionsraume und -formate helfen, Fragen
und Antworten zur kiinstlerischen Vermittlung eines
gesellschaftspolitisch relevanten und personlichen
Themas zu konkretisieren. Jugendliche und junge
Erwachsene durchdringen so ein vielschichtiges
Sujet, scharfen eigene Positionen und legen eine
Basis fiir die kiinstlerische Umsetzung.
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Selbstfiirsorge starken

Projektleiterin Janna Hadler betonte: ,Und fir mich ist aber auch wichtig, den
Teilnehmenden hier eine Sicherheit mitzugeben, die sie eben dann mitneh-
men kénnen, wenn sie selbst [...] Workshops geben, um da einfach darauf vor-
bereitet zu sein.” Janna Hadler und ihre Kolleg*innen schufen Sicherheit und
Klarheit flr die Vermittlungsarbeit, indem sie mit den Jugendlichen mégliche
diskriminierende Reaktionen auf ihr Vermittlungsangebot besprachen. Der
Appell zur Selbstflirsorge zog sich wie ein roter Faden durch die Konzeptions-
arbeit. Schon zu Beginn der 12-tdgigen Arbeitsphase baten die Coaches die
jungen Erwachsenen bei der Entwicklung ihrer kiinstlerischen 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 personlichen Ebene?

Die Teilnehmer*innen prasentierten sich ihre Kunstaktionen und Workshops
gegenseitig und profitierten vom Feedback und von gemeinsamen Uberle-
gungen dazu, an welchen Punkten es schwierige Situationen geben kdnnte.
Das Miteinander und der Austausch in der Gruppe trugen zu einer selbstbe-
wussten und klaren Haltung der jungen Kiinstler*innen bei. Zudem starkte das
wertschatzende und empathische Miteinander die Teilnehmer*innen fir die
bevorstehende Vermittlung ihrer Anliegen und Ideen.

Ein*e Teilnehmer*in formulierte: ,Und das finde ich sehr schén an dieser
Arbeitsatmosphare [...], weil das ja ein sehr personliches Topic ist, ein sehr
emotionales Topic ist und oftmals auch sehr schwierig sein kann und es trotz-
dem dafiir [...] eine Vertrauensbasis gibt, einen Raum gibt, in dem man daru-
ber sprechen kann.”

Um Jugendliche dazu zu befahigen, mit kiinstlerischer
Arbeit, eine oft unhinterfragte Norm sichtbar zu
machen, ist es wichtig, sie emotional zu starken und
mogliche abwertende Reaktionen zu thematisieren.
Sie kénnen dann entscheiden, was sie nach auB3en
tragen und was sie nicht preisgeben wollen.
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Vielschichtigkeit von Kunst nutzen

Die jungen Kiinstler*innen bei #YAfQRaV bedienten sich je nach Interesse

und Kompetenzen unterschiedlicher klinstlerischer Sparten fiir die Vermitt-
lung ihrer Anliegen. Mithilfe der kiinstlerischen Herangehensweise schufen sie
einen komplexen und differenzierten Zugang zu Heteronormativitat. Sie mach-
ten Zwischentdne sinnlich erfahrbar und regten spielerisch zum Nachdenken
an. Ein*e Teilnehmer*in lobte Kunst als Instrument, das ungewohnte Wege der
Wahrnehmung und des Denkens er6ffnet und damit unmarkierte Gender-Nor-
men und deren gesellschaftliche Auswirkungen erlebbar machen kann: ,Ich
finde, dass das Kiinstlerische 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, Schneckenhauser von rosa oder blauer Plaka-
farbe zu befreien. Eingefiihrt und begleitet wurde die Aktion von einem einge-
spielten Text. Im personlichen 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 beschaftigen, weil selbst wenn jemand sagt: Ich finde
das total dumm, dann teilt der irgendwie eine Meinung von sich und erzahlt
gleichzeitig einer anderen Person was Uber sich. Und jemand anders, der
darauf reagiert, dann fangen die Leute automatisch schon an, miteinander
Ubereinander 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.

Kunst kann Genderdiversitat und unmarkierte
Normativitat auf einer sinnlich-asthetischen Ebene zeigen, die
diskursive Beschreibung allein nicht erreichen kann. Sie kann
die Komplexitat und Widerspriichlichkeit einer differenzierten
Realitdt zum Ausdruck bringen (vgl. Engel 2018: 4).
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Fiir Peers sensibilisieren

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

Viele Jugendliche flirchten ablehnende Reaktionen, Vorurteile und mangeln-
des Verstdndnis, wenn sie sich als nicht-heterosexuell oder als nicht-cis-ge-
schlechtlich zu erkennen geben (vgl. Oldemeier 2018: 14). Mit den kiinst-
lerischen Aktionen und Workshops wollten die jungen Kiinstler*innen auch
LSBTIQ*-Jugendlichen einen unterstiitzenden Input fir ihr Coming-Out geben.
Die Ergebnisse der kiinstlerischen Auseinandersetzung mit Heteronormativi-
tat des Projekts #YAfQRaV wurden daher auch Uber das Internet zugénglich
gemacht, denn es ist ein Ort, an dem sich LSBTIQ*-Jugendliche geschiitzt in-
formieren und mit Peers austauschen kénnen, die in einer &hnlichen Situation
sind (vgl. Krell 2019: 42).

Fiir ihre eigenen Vermittlungsangebote miissen die
jungen Kiinstler*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 konnten und was fiir sie interessant
sein konnte, hilft bei der Gestaltung des Angebots.
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4.3 Grundsatzliche Voraus-
setzungen flir Vermittlungsarbeit

Vielfalt benennen und sichtbar machen

Fir viele der #YafQRaV-Teilnehmer*innen entpuppte sich die Benennung von
nicht bindren Genderidentitdten und von Homosexualitat als wichtiger Aspekt
ihrer eigenen Vermittlungsarbeit. LSBTIQ*-Jugendliche sollen sich reprasen-
tiert sehen, sich in ihrer Identitat bestatigt und als selbstverstandlich erleben
kénnen. Eine der Gruppen erarbeitete ein interaktives Theaterstlick, das sich
an den Film ,Kénig der Lowen” anlehnt. Sie lieB dort zwei Lowinnen regieren
und konterkarierte damit in Medien und Kultur Gberwiegend dargestellte Rol-
lenmodelle: ,Uberall 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 Spiel3 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 6ffentlichen 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 Angehodrige und Freunde von LSBTIQ*-Jugendlichen konnen deren Posi-
tionen erst erfassen, wenn sie diese als eine Moglichkeit in ihrem Wortschatz
verankert haben. Ein*e junge*r Kiinstler*in beschreibt das wie folgt: ,[...] weil
meine Familie jetzt nicht diskriminierend oder intolerant ist, aber die sind halt
sehr unaufgeklart, was die verschiedenen Optionen betrifft, die es gibt, und
wie sich Menschen fiihlen und identifizieren und benennen. [...] auf der Suche,
im Gesprach mit anderen Leuten, denen man irgendwie vermitteln muss oder
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mochte, wie man sich flhlt, wie man sich identifiziert, da sind Begriffe einfach
unglaublich wichtig.”

Nicht binidre Genderidentitdaten und nicht-
heteronormative sexuelle Orientierungen bleiben
in vielen Bereichen der Kulturellen Bildung und des
taglichen Lebens unsichtbar. Damit ihre Existenz
als Normalfall erlebt und anerkannt werden kann,
ist es wichtig, dass sie sprachlich benannt und
selbstverstandlicher 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 Hansel hatte vorab gezielt queere Netzwerke
kontaktiert, um Geschichten fiir die Ausstellung zu gewinnen, die auch nicht-
heterosexuelle Beziehungen zum Inhalt haben.

In nachgestellten Wohnraumen lud ,Liebe Liebe” dazu ein, sich spielerisch mit
unterschiedlichen Facetten von Liebe zu beschaftigen. Die Besucher*innen
konnten eigene Geschichten einreichen und in ausliegende Tageblcher per-
sonliche Gedanken und Erfahrungen schreiben. Auf Thementafeln regte die
Ausstellung zum Nachdenken an und stellte Fragen wie: Wer gehort 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 museumspéadagogischen Vermittlungsangebot wurden Kinder zu Re-
porter*innen, die Passant*innen zu dhnlichen Fragen interviewten. Die Inter-
views wurden im UNIKATUM hérbar 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
Gesprach 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, groBen
Nasen und Warzen nahmen Bezug auf Altersbilder und Ageism, die Diskrimi-
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nierung von Menschen aufgrund ihres Lebensalters. Zuséatzlich lag eine brei-
te Auswahl an Blchern aus, die Liebe in unterschiedlichen Erscheinungsfor-
men zum Inhalt hatten. Zu lesen waren Texte zu Erziehung, der Bedeutung von
Liebe fiir unsere Gesellschaft, aber auch eine philosophische Abhandlung zu
nicht-heteronormativen Beziehungen.

Nach vielen Gesprachen mit LSBTIQ*-Jugendlichen forderte die Wissenschaft-
lerin Nora Gaupp, dass ,sexuelle Orientierung oder geschlechtliche Zugeho-
rigkeit nicht zu einem Problem (gemacht)” werden, ,sondern einen selbstver-
standlichen 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 personlichen 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).

Im musealen Kontext gezeigte individuelle Geschichten
treten an die Stelle von Klischees und normativen
Vorstellungen. Die Auseinandersetzung mit biografischen
Geschichten lasst Besucher*innen Gemeinsamkeiten
erkennen und ladt zu Perspektivenwechsel ein.
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Fazit

Gendersensibilitat und eine heteronormativitatskritische Haltung sollten zur
selbstverstandlichen Qualitat 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 Durchfiihrung von Kulturarbeit ms-
sen diese regelméaBig hinterfragt werden. Immer sollte kritisch geprift wer-
den, ob Formate kultureller Bildungsarbeit LSBTIQ*-Jugendlichen gerecht wer-
den. Gerade die Bedarfe und Erfahrungen von Inter*-, Trans*- und non-binéren
Jugendlichen werden in der kulturellen Bildungspraxis oft noch nicht einbe-
zogen, vielen Fachkraften sind sie schlicht nicht bewusst. Qualifizierungen
sowie Gendervielfalt innerhalb des Team der Fachkréafte sind wichtige Pfeiler
gendersensibler Kulturarbeit.
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Partizipation

Jugendliche, die in den Angeboten bzw. der Praxis Kultureller Bildung umfas-
sende und kontinuierliche Gelegenheiten der Partizipation erhalten, kdnnen
eigene Positionen entwickeln und diese zum Ausdruck bringen. Untersuchun-
gen wie der DJI-Jugendsurvey oder der Freiwilligensurvey der Bundesregie-
rung bestéatigen, dass Partizipation von Jugendlichen mit einem héheren Grad
an Bildung und mit mehr finanziellen Mitteln der Familie steigt (vgl. Schwa-
nenfligel/Walther 2010: 275). Nicht nur das dreigliedrige Schulsystem und
LJungleiche familidare Ressourcen” (ebd.: 276) sondern auch das Feld der Kul-
turellen Bildung tragt mitunter dazu bei, dass sich diese Ungleichverteilung
verfestigt (vgl. Witt 2014/2012). Denn die Zugangsmoglichkeiten zu Kulturel-
ler Bildung sind nach wie vor ungleich verteilt. Wie kann die Praxis Kultureller
Bildung dieses Muster aufbrechen und Zugange zu Kultureller Bildung fiir alle
herstellen? Wie kann sie Jugendliche einladen, die sich von Angeboten (non-
formaler) Kultureller Bildung nicht gemeint fiihlen?
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Mit Blick auf die Projekte ,JugendKunstSchule diVeRs” der Jugendkunstschule
Vorpommern-Rigen 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 Briickenbau zu Jugendlichen basierend auf ihren An-
liegen und Bedarfen eréffnet vielfaltige Teilhabechancen. Tatsdchlich inklusiv
ist kulturelle Bildungspraxis aber nur dann, wenn sie auch in ihrer Durchfih-
rung partizipativ ist. Ziel ist, dass alle Jugendlichen in Kultureller Bildung einen
Raum finden, den sie ausgestalten kdnnen. Wie erméglicht die Praxis inklusi-
ver Kultureller Bildung also Partizipation? Inwiefern setzt sie unausweichlich
einen Rahmen fiir Ausdrucks- und Entfaltungsmoglichkeiten?

Der zweite Teil geht anhand dieser Fragen naher auf die partizipative Durch-
fihrungsqualitat in inklusiven Bildungsprozessen ein und fragt inwiefern in-
klusive Kulturarbeit zwangslaufig einen Rahmen fiir Partizipation bietet. Dabei
bezieht er sich auch auf die Erfahrungen der Projekte ,,IN.ZIRQUE- Netzwerk
Zukunft” des Zentrums fur 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 Fachkrafte
abgeben, verdeutlicht das Projekt ,,Zwischentdéne(n)” im Street College des
Gangway e. V. in Berlin. Hier qualifizieren sich bildungsbenachteiligte Jugend-
liche zum Audio Engineer. Das funktioniert gerade und ausschlieBlich, 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 moglich tiber 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

80 Partizipation

Partizipation

Uberblick iiber 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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5.1 Zuganglichkeit von
Angeboten

Spezifische Zugange herstellen

Die Jugendkunstschule Vorpommern-Riigen setzte sich mit ihrem Projekt ,Ju-
genKunstSchule diVeRs” zum Ziel, offener und vielfaltiger zu werden:

. Sie realisierte eine Vielzahl von MaBnahmen auch Uber das Projekt hin-
aus, um Zugéange zu vereinfachen und sichtbarer zu machen.

. Um die Jugendkunstschule fir Kinder und Jugendliche mit Behinde-
rung zu 6ffnen, waren drei Kooperationen zwischen Sonderschulen und
Grund- oder Regionalschulen Teil des Projektes.

. Gruppen von Schiiler*innen mit und ohne Behinderung arbeiteten
kiinstlerisch-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-
flichtete in die Kunstschule ein, Kurse zu erproben und sich kostenfrei
einzuschreiben. Gleichzeitig veroffentlichte die Kunstschule ihr Kurs-
programm in Arabisch. Auch andere Freiwillige der Jugendkunstschule
sind in den laufenden Kursen prasent und erreichen dort die gleichaltri-
gen Teilnehmer*innen auf einer oftmals personlicheren Ebene als es die
Kursleiter*innen vermogen.

. In Kooperation mit Vereinen, Kiinstler*innen oder Organisationen rief die
Kunstschule ,Satelliten-Angebote” in landlichen Regionen im Umkreis

ins Leben und etablierte somit Angebote Kultureller Bildung vor Ort.

. Die Spielkartenfabrik in Stralsund hat ihren Sitz im gleichen Haus wie
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der Jugendkunstschule Vorpom-
mern-Riigen siehe S.

die Jugendkunstschule. Sie bietet Ausbildungsplatze und freie Werk-
statt- und Arbeitsmoglichkeiten flr junge Erwachsene. Ein ibergreifen-
des Zusammenarbeiten in kiinstlerisch-bildenden Werkstatten, gemein-
sames Kochen und gemeinsame Mittagspausen ricken die Kunstschule
naher an die jungen Erwachsenen aus der Spielkartenfabrik.

. In einem Jugendzentrum gestalteten Kunstpadagog*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 fiir 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 konnen unkompliziert andere Sparten oder
Arbeitsweisen erproben und herausfinden, wo ihre Starken und unent-
deckten Vorlieben liegen.

. Da offensichtlich sehr viel mehr Madchen 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 fir Jungen.

. Ein Jugendlicher eréffnete wahrend seines Freiwilligendienstes einen
Jugendkunstschul-Instagram-Account und eine WhatsApp-Gruppe fir
alle Kursteilnehmer*innen. Deren Freund*innen kbnnen so ,nebenbei”
Eindriicke vom Jugendkunstschul-Geschehen bekommen.
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Mit den aufgefiihrten MaBnahmen - 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 ,bildungsburgerlichen
Umfeld” kommt. Die Verantwortlichen der Jugendkunstschule analysieren re-
gelmaBig, welche Kinder und Jugendlichen die Angebote nutzen und welche
noch nicht. Das ist die Basis, um neue Anknipfungspunkte zu eréffnen oder zu
vertiefen. Hierflir planten sie einen Arbeitstag zu Diversitat mit der finnischen
Organisation ,culture for all”, die Organisationen zur Umsetzung von Diversi-
tat berat.

Vereine, Einrichtungen der Jugendarbeit und Kultur-
und Bildungsinstitutionen sowie deren Angebote miissen
stetig dahingehend liberpriift werden, inwiefern sie
Vielfalt als Normalfall annehmen. Die Akteur*innen sollten
Anknilpfungspunkte fiir Kinder und Jugendliche herstellen,
die sie bisher nicht erreichen oder wenig von non-formaler
Kultureller Bildung profitieren. Die Zugange miissen an
die individuellen Bedarfe und Interessen wie auch Starken
und Potenziale von Kindern und Jugendlichen anschlieBen.

Ideen der Jugendlichen einbinden und realisieren

Innerhalb des Projekts ,JugendKunstSchule diVeRs” gab es drei Zukunfts-
werkstatten, in denen die Bedarfe und Ideen der diversen Besucher*innen er-
fasst und daraufhin als Grundlage fir den Organisationsentwicklungsprozess
der Jugendkunstschule genutzt werden sollten. Um moglichst viele Perspek-
tiven einflieBen 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 Zuganglichkeit sowie die Weiterentwicklung der Jugendkunstschule zum
Thema. Es wurden Fragen reflektiert wie: Wie wird die Jugendkunstschule zu
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meiner Jugendkunstschule? Was sind Hirden fir die Teilnahme und wie kon-
nen sie Uberwunden werden? Mit der zweiten Zukunftswerkstatt wollte die Ju-
gendkunstschule dazu einladen, ,,auch mal ins Spinnen” zu kommen. Projekt-
leiterin Dorte Wolter betonte: ,Von unserer Seite aus wollen wir keine Grenzen
setzen. Grenzen sind [...] nur das Jugendschutzgesetz und der Brandschutz.”
Im offenen Traumen entstanden Ideen und Zukunftsvisionen zu einem selbst-
verwalteten Café in den Rdumen 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 fr 2020 oder fiir 2032 als realisierbar vorstellten. Die Ergebnis-
se wurden in der Jugendkunstschule ausgestellt.

Die grafischen Dokumentationen der ersten beiden Zukunftswerkstatten nutz-
te das Jugendkunstschul-Team zur Selbstbefragung und konkreten MaBnah-
menplanung in ihrer Klausur. Es prifte, was bereits umgesetzt wurde und was
in die Planungen einflieBen sollte. Die dokumentierten Ergebnisse halfen da-
bei, die Perspektiven der Jugendlichen fir 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 Naturpadagogik in das An-
gebot der Jugendkunstschule aufnehmen. Dieses Vorhaben basierte auf den
Visionen der Jugendlichen in den ersten beiden Zukunftswerkstatten zu Aktio-
nen und kiinstlerischen 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-
versitdtsmonitor” sichergestellt. AuBergewohnliche 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.
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Zukunftswerkstatten und dhnliche Beteiligungsformate
wie Barcamp (vgl. Engelmann 2017: 23) oder Open Space
konnen als Planungsinstrumente hin zu einer inklusiven
Organisation dienen, weil sie Blickwinkel unterschiedlicher
Jugendlicher sichtbar machen. Diese sollten als Grundlage
fiir die weitere Entwicklung und Gestaltung von Orten
und Inhalten Kultureller Bildung genutzt werden.

Empowerment in persénlicher Beziehung

Das Projekt ,Nie Erwachsen - JUCA auf Schultour” des Jugendcafés des Evange-
lisch freikirchlichen Sozialwerks Wermelskirchen e.V. (JUCA) im landlichen Wer-
melskirchen zielte darauf ab, insbesondere Jugendliche anzusprechen und zu
empowern, die fiir 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 groBen 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.
Zusatzlich sorgen WhatsApp-Gruppen, eine Facebook- und eine Instagram-Sei-
te fur 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 landli-
chen Festivals einzuladen, sondern v.a. grundséatzlich dazu zu bestéarken, eige-
ne Fahigkeiten und Interessen ernst zu nehmen und weiter zu verfolgen. Mit
zwei Bands besuchte das JUCA insgesamt zwanzig Schulen, darunter Berufs-
kollegs, Gymnasien, Férder-, Gesamt-, Haupt-, Real- und Sekundarschulen.
Moderiert von Jugendlichen und Erwachsenen aus dem ehrenamtlichen JUCA-
Team kamen die Bands mit den Schulklassen ins Gesprach. Die Schiiler*innen
erfuhren von den Bandmitgliedern, wie sie in nicht immer geradlinigen Le-
benslaufen zur Musik und einer beruflichen Perspektive fanden. Mit den Infor-
mationen zu ihren eigenen unkonventionellen Biografien konterkarierten die
Musiker*innen vorherrschende Bewertungsmafstébe in Schule und Gesell-
schaft und boten sich als Rollenvorbilder an.
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des Jugendcafés (JUCA)
des Evangelisch freikirchlichen
Sozialwerks Wermelskirchen e. V.
siehe S.

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

Im Anschluss an die Klassengesprache gaben die Bands jeweils ein Schulkon-
zert. In der Forderschule ermutigten die Musiker*innen wahrend des Konzerts
ein Madchen zum spontanen Singen eines Songs, ein anderes, stark kdrper-
lich und sprachlich eingeschranktes Madchen begleitete die Bands mit einem
Glockenspiel, das so eindringlich war, dass die Band ihr eigenes Spiel stopp-
te und das Madchen stehende Ovationen aller Schiler*innen erhielt. Einen
Jungen inspirierten die Bands zur Griindung einer eigenen Band. Die Lehrerin
eines Berufskollegs berichtete, dass sie noch Wochen nach dem Schulbesuch,
Schiler*innen viel offener als gewohnlich erlebe und diese auf sie zu kdmen
und von sich und ihren Vorhaben erzdhlten.

Fir Schiler*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 flir persdnliche Gesprache und Be-
gegnungen mit den Musiker*innen. Auch hier ermutigten sie dazu, Unsicher-
heiten zu Uberwinden, Interessen nachzugehen und auf eigene Fahigkeiten zu
vertrauen. Projektleiter André Frowein wollte mit der Schultour Einzelne auf
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persoénlicher Ebene erreichen: ,Es geht nicht um Masse, sondern um den Ein-
zelnen.” Tatsdchlich entstanden wahrend der Workshops und auch im Verlauf
des zweitdgigen Musikfestivals personliche Beziehungen, auf deren Basis sich
die Jugendlichen zu musikalischen Fragen an die Bandmitglieder wendeten.

Flr ein Madchen gab die Workshop-Teilnahme den AnstoB, in einer Band zu
singen. Im Projektzeitraum hatte sie eine Lehre abgebrochen. Die Verbindung
von Bewerbungsunterstiitzung durch das JUCA und die Begegnungen mit der
Band waren fiir sie in dieser Lebensphase unterstiitzend. Als besonders wert-
voll benannte sie den Austausch mit der Band: ,Dass sie sehr viel erzédhlen,
dass man sehr viel mit ihnen reden kann, was ihre Erfahrung betrifft, das fin-
de ich sehr cool, weil die sind natlrlich auch sehr cool drauf, deswegen kann
man auch Gber 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 flr die Jugendlichen liber soziale Medien gut erreichbar und nahmen
fiir sie eine Art Mentorenrolle ein. Eine Workshopteilnehmerin sagte zu ihrem
Austausch mit dem Sanger einer der Bands: ,Ich hab ja Kontakt mit René, ich
schreib mit denen lGber Instagram oder Facebook, ich weil3 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.

Die authentische und starkenfokussierte Ansprache
durch Erwachsene, die trotz , briichiger Lebenslaufe”
im Leben stehen, kann bildungsbenachteiligten Jugend-
lichen Identifikationsflache bieten und sie starken.

Es ist auch deshalb wiinschenswert, dass in der Kultur-
padagogik Fachkrafte tatig sind, die keine ,,geraden
Lebenswege” vorweisen kénnen.
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5.2 Durchfiihrung von Angeboten

Ausrichtung an Kindern und Jugendlichen

Mit der zweijahrigen Qualifizierung ,IN.ZIRQUE - Netzwerk Zukunft” unter-
stltzte das Zentrum fir bewegte Kunst (ZBK) Zirkuspddagog*innen in Berlin,
K6ln und Dresden dabei, inklusive Bewegungs- und Zirkuskinste flir Kinder
und Jugendliche mit Trisomie 21 und anderen kognitiven Besonderheiten in
ihre Arbeit zu implementieren. Vermittelt wird u. a., die Wiinsche und Stand-
punkte der Artist*innen in die kiinstlerische Arbeit mit ihnen direkt aufzu-
nehmen. Im Circus Sonnenstich des ZBK wollte z. B. eine junge Frau ihre
miutterliche Seite zum Ausdruck bringen. In der Bilhnenshow nahm sie dem-
entsprechend spielerisch-artistisch und zwischenmenschlich die Position der
.Zirkusmama” ein. Sie Gbernahm in den komplexen Proben- und Auffiihrungs-
ablaufen Verantwortung fiir ihre Kolleg*innen und flihrte verschiedene Szenen
des Zirkusprogrammes an. Eine andere Artistin verstand sich als Weltmeisterin
in unterschiedlichen Disziplinen. Das Team des ZBK entsprach ihrem Bedirf-
nis, als Weltmeisterin zu proben und zu Gben, 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 Starken der Menschen, mit denen sie arbeitet, eine indi-
viduelle ,biografische Relevanz und Passung” (Schwanenflligel/Walther: 276)
her. Diese zeigt sich im Circus Sonnenstich u.a. in den Zirkusgalas. Dort wird
nicht nur die souveran prasentierte Bewegungs- und Zirkuskunst, sondern
auch die Personlichkeit 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 zirkuspddagogische 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 GroBBe-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 kénnen sich dann als
richtigen und wichtigen Teil im kiinstlerischen Gestaltungsprozess erleben.
Wer so - ,subjektiv bedeutsam” - partizipiert, erschlie3t eigene Potenziale,
entwickelt sie weiter und gewinnt an Selbstsicherheit auch fir andere Lebens-
bereiche (vgl. Schwanenfliigel/Walther: 277).

Die Didaktik des ZBK (ZBK 2017; ZBK 2020 i.E.) er6ffnet Kindern und Jugendli-
chen mit Trisomie 21 und anderen kognitiven Besonderheiten leicht nachvoll-
ziehbare Lernwege der komplexen artistischen Techniken. Sie unterteilt die
Bewegungsablaufe z.B. in einzelne Bewegungen, flr die jeweils ein Tier steht.
Mit Benutzung solcher Symbole erméglicht 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 fir sich kleine eigene Bewegungen versucht. Projektleiter Michael
Pigl-Andrees merkte dem Jugendlichen gegentiber 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 spéater in einer Malwerkstatt eigeninitiativ eine
Akrobatiklandschaft mit sieben Tieren, die flr eine komplexe Bewegungsfol-
ge standen. Mit einer Kleingruppe Ubte er diese Abfolge dann so, dass er die
erfundene Bewegung schlieBlich auch an andere Kinder und Jugendliche ver-
mitteln konnte. Die Konzentration auf die persénliche Starke des Jungen - sei-
ne Erfindungslust - ermutigte und motivierte diesen. Die spezifische Didaktik
ermoglichte dem Jungen, sich kiinstlerische Techniken anzueignen und damit
zu spielen.

:

Inklusive Kulturelle Bildung ist partizipativ, weil sie
personliche Bedarfe und Interessen anerkennt und ernst
nimmt. Fachkrafte in inklusiven kulturellen Bildungssettings
fordern starkenorientiert und finden spezifische Wege,
wie jede*r Teil sein kann im kiinstlerischen Prozess.
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Prozessorientiert arbeiten

Begleitende Fachkrafte kdnnen zu Beginn des kiinstlerischen Prozesses nicht
wissen, wie sich der Prozess gestaltet und wie die Theateraktionen, MusikstU-
cke oder Choreografien am Ende aussehen (vgl. BKJ 2016: 6).

Im stadtteillibergreifenden Projekt ,Together - Do your own thing - Selfempo-
wering Dance Theater Projekt”, umgesetzt von der QUARTIER gGmbH in Bre-
men fanden finf Jugendgruppen aus verschiedenen Stadtteilen Bremens zu
einer Theaterkompanie zusammen. Die Jugendlichen arbeiteten innerhalb ihrer
Stadtteilgruppen spartenspezifisch. Gleichzeitig entwickelten sie gruppeniiber-
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-
teilibergreifenden Treffen fligten die Teilnehmer*innen die Ergebnisse aus den
unterschiedlichen Stadtteilgruppen zu einem Mosaik zusammen, bearbeiteten
und erweiterten es. An regelmaBigen gemeinsamen Probentagen lernten sich
die Jugendlichen gegenseitig kennen und gewannen Vertrauen zueinander. In
groBer Gruppe erarbeiteten sie spielerisch-erforschend ihre Produktion.

Schwierig war zuweilen, dass sich die Jugendlichen durch schulische Ver-
pflichtungen und andere Aktivitaten so gefordert flihlten, dass sie die Zeit
flir die Proben nicht immer aufbringen konnten oder wollten. Ein Teilnehmer
dazu: ,Das zu planen, die Wochenenden, schwierig, man muss so friih aufste-
hen am Samstag und am Sonntag, muss das mit der Schule koordinieren.” Im
Projektverlauf gewann die Theaterproduktion fiir die Jugendlichen an Wich-
tigkeit, sodass diese die Probentage immer haufiger priorisierten. Die beglei-
tenden Kiinstler*innen und Kulturpddagog*innen betonten die Wichtigkeit
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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 Fal-
len nicht, weil die Jugendlichen einer Stadtteilgruppe im Rahmen einer Wahl-
pflicht-AG im Projekt eingebunden waren. Fiir einige von ihnen war die AG
nicht die erste Wahl. Ein Teilnehmer dazu: ,Das miissen wir machen, Pflicht
kreativ, [...] haben drei Dinger gewahlt und wurden dann in Theater gesteckt.”
Der bedingt freiwillige Probenbesuch Einiger konterkarierte das auf Partizipa-
tion gebaute Projektkonzept. Die von vornherein mit dieser Variante unglick-
lichen Projektleiter*innen |6sten die Stadtteilgruppe planmaBig im zweiten
Jahr ganzlich von schulischen Pflichtveranstaltungen.

Freiwilligkeit ist eine Bedingung dafiir, dass Kinder und
Jugendliche sich in einen partizipativen Gestaltungsprozess
begeben und sich dabei ,am richtigen Ort” und zugehérig
fiihlen. Offenheit ist erforderlich, nicht nur im Hinblick
auf den kiinstlerischen Prozess, sondern auch im Hinblick
auf die Organisationsstrukturen, sodass im Projektverlauf
flexibel reagiert und gesteuert werden kann.

Selbstorganisation und Freirdume ermdglichen

Im Projekt ,Young Arts for Queer Rights and Visibility” (#YafQRaV) arbeiteten
junge Kinstler*innen musikalisch, performativ, kiinstlerisch, tdnzerisch und
filmisch zu nicht-heteronormativer Sexualitat und Genderidentitat. Wahrend
einer 12-tdgigen Blockphase erarbeiteten sie gezielt klinstlerische Aktionen
und Vermittlungsangebote, um Gleichaltrige in Jugendzentren, Schulen oder
auf der StraBe fir Vielfalt im Bereich Gender und Sexualitat zu sensibilisieren.

Im Projekt ,,Nie Erwachsen - JUCA auf Schultour” bildete der klar abgesteck-
te Rahmen eines Musikfestivals jugendlichen Gestalter*innen die Moglichkeit,
sich vielfaltig einzubringen. Ob bei der Anfrage von Bands, der Organisation
des Caterings, dem Zeltaufbau, dem ,Fahren” der Technik oder der Kommuni-
kation des Blihnenplans an die Bands, an vielen Stellen konnten Jugendliche
hier mit unterschiedlichen Starken und Interessen beitragen. Das Festival fand
im Projektverlauf dreimal im jahrlichen Abstand statt und war das Ergebnis
vom jeweils achtwéchigen Engagement ca. hundert junger Erwachsener.
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Uberblick iiber das Projekt

der QUARTIER gGmbH in
Bremen siehe S.

Uberblick iiber das Projekt

(#YAfQRaV) von ROOTS
& ROUTES Cologne e.V. (RRCGN)
siehe S.

Die Vielfalt der Moglichkeiten, mitzugestalten und das populdre Format des
lokalen Festivals fiihrten dazu, dass eine groBe und diverse Gruppe von En-
gagierten zusammentraf. Besonders an der Initiative fiir das Festival sei, dass
verschiedene Menschen an einem Strang ziehen: ,Menschen, die unter nor-
malen Umstanden nicht zusammenarbeiten wiirden, nicht in das Gesprach
kommen wirden” und weiter ,Ich liebe es, Teil des Ganzen zu sein”, so eine
Teilnehmerin. Ihr Engagement in der Festivalgestaltung bedeutete fir sie
einen ,Schritt raus aus der Komfortzone”. Besonders die Aushandlungspro-
zesse innerhalb der groBen 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 missen 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 fiir partizipative Projekte. Sie
sind herausfordernd, helfen aber, eigene Ideen zu klaren und darauf aufbau-
end gemeinsame Wege im Gruppenfindungsprozess zu entwickeln (vgl. Unruh
2016: 3).

Die selbststandige Organisation der Arbeitsstrukturen, die Aufrechterhaltung
der Arbeitsenergie und die richtige Einschatzung von Umsetzbarkeit im Hin-
blick auf die zur Verfligung stehende Zeit benannte ein anderer Teilnehmer als
schwierig. Hilfreich fand er, dass die Fachkrafte Bogen mit leeren Zeitrastern
verteilt hatten und bei einem ,Realitdtscheck” der geplanten kinstlerischen
Interventionen halfen. Zur Begleitung und Unterstiitzung fragten die Fachkraf-
te auBerdem 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 fiihrte nicht zum Abtreten der Verantwortung an die Fach-
krafte. #YafQRaV-Projektleiter Sascha Dux sagte: ,Wir konnen 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
Personlichkeitsentwicklung ermdéglicht, zeigten die Aussagen der jungen Frau,
die sich in der Durchfiihrung des Musikfestivals innerhalb des Projekts von
JUCA engagiert hatte. Sie berichtet, dass sie ihre eigenen Starken und Schwa-
chen, auch ihre eigenen Grenzen durch ihr Engagement besser kennengelernt
habe: ,.... zu lernen, was fallt mir leicht, was fallt mir nicht so leicht, wie gebe
ich Sachen gut ab und so weiter, lerne gerade, dass ich mir Zeiten einbaue,
wo ich Zeit fiir mich hab.” Neue Kompetenzen eignete sie sich auch an, als sie
den Umgang mit dem Grafikprogramm Indesign lernte, um damit Flyer fir die
Schultour und das Festival zu entwerfen. Mithilfe einer Grafikdesignerin, die
diese Aufgabe in den Jahren vorher Gbernommen 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.”

Inklusive Kulturelle Bildung wird verschiedenen
Jugendlichen dann gerecht, wenn sie ihnen einen Raum
eroffnet, den sie entsprechend ihrer Vorstellungen,
Fahigkeiten und Bedarfe gestalten konnen.
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5.3 Strukturveranderungenin
den Angeboten und Institutionen

Prioritaten der Jugendlichen aufgreifen

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

Die Jugendlichen im Jugendbeirat entschieden sich schlieBlich gegen die auf-
wandige Organisation eines Cafés, das sie in der Zukunftswerkstatt entwickelt
hatten. Griinde waren hohe zeitliche Anforderungen vonseiten der Schule,
aber auch ein Engagement in anderen Bereichen. Fir viele der Jugendlichen
war ein Einsatz fir ,Fridays for Future” wichtiger als die Mitgestaltung der Ju-
gendkunstschule. Méglicherweise war auch das Beteiligungsformat Jugend-
beirat nicht passend und ein anderes Format héatte die Jugendlichen eher zur
Umsetzung eigener Projekte in der Jugendkunstschule motivieren kénnen.

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

Fur die jugendlichen Artist*innen des Circus Sonnenstich schuf das ZBK die
Moglichkeit, als Assistenztrainer*in im Kinder- und Jugendtraining oder in den
Ausbildungen far Multiplikator*innen die Arbeit des ZBK zu unterstiitzen. Als
Assistenztrainer*innen Gbernehmen sie Teile des Aufwarmtrainings, zeigen
Bewegungen oder leisten Hilfestellung. In vier zuséatzlichen Trainingsstunden
pro Woche kénnen sich die Jugendlichen auf diese Arbeit vorbereiten. Zusatz-
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 fir Trainer*innen mit Trisomie 21in den Be-
reichen Jonglage/Diabolo, Akrobatik, Balance und Gesundheitspravention.
Bislang wurden diese Tatigkeiten 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-
sonlichen Budget fiir Ausbildung und Arbeit, erhalten kénnen.

Eine Moglichkeit, im gréBeren Umfang aktiv mitzuwirken, hat das ZBK geschaf-
fen, indem es einen Einsatzplatz im Freiwilligendienst fiir eine der Assistenz-
trainer*innen einrichtete. Bestandteil in einem Freiwilligendienst ist es, mehr-
tagige Seminaraufenthalte zu absolvieren, die der Jugendlichen allerdings
ohne Begleitung nicht moglich gewesen wéren. Der Antrag auf eine begleiten-
de Arbeitsassistenz fiir 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 Madchens zahlkraftig waren und gemeinsam mit dem ZBK die
Assistenz finanziert haben, konnte die junge Frau im Rahmen des Freiwilligen-
dienstes eine Tatigkeit auslben, die ihrer persénlichen Berufswahl entspre-
chen wirde.

Professionalisierung in Kultureller Bildung fur
junge Erwachsene mit Assistenzbedarfen ist direkt
gekoppelt an die Finanzierungsmaoglichkeiten ihrer
Familie. Damit junge Menschen mit kognitiven
Behinderungen auch durch einen Freiwilligendienst
oder eine berufliche Tatigkeit in der Kulturellen Bildung
partizipieren kénnen, scheint eine Uberpriifung der
bestehenden Unterstiitzungsstrukturen sinnvoll.
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Fazit

Um unterschiedliche Menschen zu erreichen, muss inklusive Kulturelle Bil-
dung spezifische und annehmbare Zugénge bieten, die auf individuelle
Anliegen, Bedarfe und Interessen eingehen und sichere und passende Rau-
me bieten. Sie muss auBerdem konsequent partizipativ ausgerichtet sein, da-
mit Menschen ,von ganzem Herzen dabei” sein konnen. Inklusion und Partizi-
pation sind also untrennbar miteinander verbunden. Nur wer einen subjektiv
bedeutsamen Platz einnimmt, flihlt sich zugehorig. Nur wer partizipiert, ge-
hort dazu. Nur wer mitentscheiden kann, fihlt sich wirkméachtig.

In der Praxis bedeutet das zunachst, dass die Ausgestaltung der Rdume 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 kdénnen lber Inhalte und Prozesse. Dies geschieht in ge-
meinsamen Aushandlungsprozessen. Kulturelle Bildungspraxis ermoglicht
Partizipation, indem sie so viel Freiheit wie moglich und so viel Rahmung und
Unterstlitzung wie notig bereitstellt. Um flexibel und angemessen auf die An-
liegen der Kinder und Jugendlichen reagieren zu kénnen, ist eine prozess-
orientierte, ergebnisoffene Herangehensweise notwendig.

Uber den

imZen-
trum fur bewegte Kunst nachle-
sen unter https://bkj.nu/vby.
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Bildungsteilhabe
und -chancen

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

Das Projekt ,Zwischenténe(n)” vom Verein Gangway - StraBensozialarbeit in
Berlin e. V. (Gangway) richtete sich an Jugendliche mit briichigen Bildungsbio-
grafien, die durch fehlende Abschlisse und mangelndes Vertrauen in die eige-
ne Fahigkeit zu lernen keinen Anschluss an das herkdmmliche Bildungssystem
finden. Das Projekt wollte einen Bildungszugang fir junge Menschen herstel-
len, die zudem Uber wenige finanzielle Mittel verfiigen. Gangway griindete
schon 2012 das Street College, eine Bildungsinstitution fiir junge Erwachsene,
denen es bislang nicht gelungen ist, im Bildungssystem erfolgreich zu sein.
Alle Kurse des Street College werden aufgrund von BedarfsduBBerungen der
Jugendlichen entwickelt. Ein Teilnehmer: , It matters to me. | love music and |
want to learn how to produce and how sounds music”. Im Kurs ,Kinstlerisch
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basierter Audioengineer” lernen die Jugendlichen die Hintergriinde, Techni-
ken und Moglichkeiten des kunstlerischen Abmischens kennen, die sie auch
flr ihre eigene musikalische Arbeit nutzen. Ziel des Projekts war es, den Kurs
so weiterzuentwickeln, dass er akkreditiert werden kann und anschlussfahig
an das formale Bildungssystem und den Arbeitsmarkt ist. Mithilfe eines modu-
laren Lernsystems sollte auBerdem selbstbestimmtes, starkenorientiertes und
kollaboratives Lernen erméglicht werden, das auch fiir 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 Zugdnge zum formalen Bildungssystem und zum Arbeits-
markt gewinnen?

Zugange herstellen und liberpriifen

Viele Jugendliche erfahren von den Sozialarbeiter*innen des Tragervereins
Gangway von der Moglichkeit, sich am Street College Bildung nach Wunsch
anzueignen. Die insgesamt drei Kurse ,Kinstlerisch basierter Audio Engineer”
fallten sich schnell, weil sie unter den Jugendlichen weiter empfohlen wurden.
Auch Uber Facebook wurden einige Teilnehmer*innen auf den Kurs aufmerk-
sam. Die Dozent*innen machten zudem in Schnupperworkshops im Rahmen der
~Flichtlingswoche” und einer Hip-Hop-Veranstaltung auf das Angebot aufmerk-
sam. Ein weiterer Ankntpfungspunkt fir Jugendliche entstand im Projektver-
lauf: Das Street College mietete Rdume an, die es zum offenen Bereich mach-
te. Dort kdnnen sich Jugendliche tagstber aufhalten, einmal in der Woche wird
gratis eine warme Mabhlzeit 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 personliche Herausforderungen zu thematisieren. Nach Start des ers-
ten Kurses ,Kiinstlerisch basierter Audio Engineer” lieBen sich die zustandi-
gen Lernbegleiter*innen von einer auBenstehenden Expertin zu méglichen
Zugangsbarrieren beraten. Weil im ersten Kurs ausschlieBlich Manner 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
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Uberblick iiber das Projekt
im Street College

des Gangway e. V. - StralBenso-
zialarbeit in Berlin siehe S.

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

Es ist ratsam, regelméaBig und mit Hilfe von Expert*innen
die eigenen Arbeitsstrukturen und -methoden zu tberpriifen,
um Zugangsbarrieren zu identifizieren. Kooperationen
mit Tragern der Sozialen Arbeit helfen, junge Erwachsene
zu erreichen, die aus dem formalen Bildungsprozess
herausgefallen sind oder herauszufallen drohen.
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Starkenorientierung

Die Dozent*innen des Kurses ,Kinstlerisch basierter Audio Engineer” hie3en
die teilnehmenden Musiker*innen willkommen und gingen von einer Bereiche-
rung des Kursverlaufs durch jede*n Einzelne*n aus. Die unterschiedlichen Per-
sonlichkeiten der Teilnehmer*innen begriffen sie als guten Ausgangspunkt fir
individuelles und wechselseitiges Lernen und Entwicklung.

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

Auch die Abgabe der Verantwortung fiir die Gestaltung des Kurses an die Mu-
siker*innen transportierte die Grundannahme der Dozent*innen, dass diese
alles lernen kénnten und vermittelte ihnen damit ein grundséatzliches Vertrau-
en in ihre Kapazitaten. ,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-klnstlerischen Arbeit am Mischpult. Ein Hohepunkt war die Abmischung
von professionellen Tonaufnahmen fiir den Musiker Carlos Libedinsky und das
Magic Signs Orchestra. Beim Besuch einer Fachmesse bemerkten die Stu-
dent*innen, wie gut ihre tontechnischen Fahigkeiten tatsachlich schon waren.
Musiker*innen, die ihre Diplomprifung bestanden hatten, bekamen die Moglich-
keit, ihre ehemaligen Kommiliton*innen als Peer-Dozent*innen zu unterstiitzen.

Als Bedingung fir eine individuelle Starkenorientierung nennt der kollaborati-
ve Projektleiter, Fachbereichsleiter und Dozent Florian Rockel eine begrenzte
Zahl an Teilnehmer*innen. Die Kurse flr elektronische Musikproduktion sollten
von maximal zehn Personen besucht werden. ,Danach wirden wir in die glei-
che Falle tappen, wie das regulare Bildungssystem, zu viele Leute geht nicht,
da kannst du nicht auf die Starken eingehen,” so Florian Rockel.
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Fachkrafte unterstiitzen Jugendliche, wenn sie
ein hohes Entwicklungspotenzial voraussetzen und
ihnen ihre personlichen und fachlichen Starken
spiegeln, und damit kontrar 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 Uber 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 ,Kiinstlerisch 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 Prifungen.

Die Dozent*innen forderten die Jugendlichen heraus, indem sie bewusst auf
jegliche Entscheidungsmacht verzichteten und den Student*innen gleich-
zeitig alle Verantwortung flr ihren Lernprozess gaben. Projektleiterin Tanja
Ries betonte die Wichtigkeit eines ,Hier kann ich sein”-Geflihls in den Kursen.
Wenn die Jugendlichen das BedUrfnis hatten, etwas zu trinken, konnten sie
trinken, wenn sie rauchen wollten, konnten sie den Raum verlassen und rau-
chen. Wenn Gesprache 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 moglich war, still

zu sitzen. Nach eigenem Ermessen nahmen sie Pausen. Einer der Kursteilneh-
mer formulierte: ,| feel here like at home. You can chill here and talk with each
other and | like how he [der Dozent] explains the course.” Nach jeder Priifung
fragten die Dozent*innen die Musiker*innen nach Verbesserungsvorschla-
gen. Dass kein Frontalunterricht stattfand und tatsdchliche Gestaltungsfreiheit
herrschte, war anfangs schwer ,in den Képfen zu etablieren”, so Florian Ro-
ckel. Auch die Priifungsformen richteten sich nach den Bedarfen der Lernen-
den. Die Musiker*innen konnten frei wéahlen, ob sie sich miindlich oder schrift-
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lich prifen lieBen. Ein junger Mann, der anfangs - aus Angst etwas Falsches zu
sagen - gar nicht sprach, konnte so dennoch seine Kompetenzen prifen lassen.

Obwohl die Dozent*innen bei der Planung der Kursinhalte von einem modula-
ren und individuell zusammenstellbaren Baukastensystem ausgegangen wa-
ren, setzten sie dieses anfanglich nicht um. Denn die Student*innen wollten
die Prafungen zeitgleich mit ihren Kommiliton*innen absolvieren, um in fes-
ter Gruppe lernen zu kdnnen. Im weiteren Verlauf stellte sich dieses Verfah-
ren jedoch als nicht fiir 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 fiir 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 regelméaBig 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 groBBtmaogliche Flexibilitat gewéahrleistete. Die Kern-
gruppen trafen sich jeweils weiterhin einmal wochentlich fur drei Stunden. Zu-
satzlich 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, verfligbarerer Zeit und Interesse einzelne Modulwochenen-
den hinzu wéhlen konnten. Um den Diplom-Abschluss zu erlangen, mussten
die Musiker*innen ihre Kompetenzen zu allen 15 Modulen in den dazugehori-
gen Prufungen unter Beweis stellen. Das entsprach dem Wunsch der meisten
Musiker*innen. Nur wenige Teilnehmer*innen eigneten sich lediglich an, was
sie flir ihre musikalische Arbeit benotigten und interessant fanden.

Wenn Neueinstellungen von Dozent*innen notwendig waren, erwies es sich
nicht immer als leicht, Fachkrafte zu finden, die sich auf die Ermachtigung der
Musiker*innen auf allen Ebenen einlieBen. GroBte Herausforderung fir die Do-
zent*innen war es laut Tanja Ries, sich zurlick zu nehmen und es auszuhalten,
sich nicht einzumischen. Voraussetzung dafir 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 pddagogischen
Haltung erhielten die Fachkrafte Fortbildungen und engmaschige Begleitung.
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Nach dem Motto: ,Inklusion ist die Anpassung der
Rahmenbedingungen an die Kinder und Jugendlichen, nicht
umgekehrt” (Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft
2018: 38), kénnen 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 liberhaupt gestaltet werden soll.

Prasenz auf personlicher Ebene

Laut dem Sozialpsychologen Dr. Heiner Keupp ist es fir Jugendliche wesent-
lich, ,individuelle Passungs- und Identitatsarbeit” (Keupp 2008: 21) zu leisten,
damit sie sich in der Gesellschaft verorten kénnen und fir 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 unterstiitzten. Im Dialog und auf Au-
genhohe klarten die Jugendlichen Antworten auf Fragen danach, welche Zie-
le sie mit der Qualifizierung verfolgten und was sie beschéftigte. Die Core Ses-
sions befdrderten Selbstreflexion dariiber, was die jungen Erwachsenen lernen
wollten und inwiefern sich das erlangte Wissen in ihren Lebensweg einfligte.

Was die Teilnehmer*innen innerhalb des Kurses verbesserungswirdig fanden,
kam hier zur Sprache. Florian Rockel betonte, dass die Musiker*innen auch
auBerhalb der Session ihre Meinung duBern 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 beno-
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 fiir ihn immer noch heraus-
fordernd. Mit kaltem SchweiB 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 unertraglich fir ihn, da zu sein.”
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Der Dozent sprach ihn an vielen Kursabenden nicht an, um seine Anspannung
nicht zuséatzlich zu vergréBern. Nach einem knappen Jahr zeigte sich der Stu-
dent souveraner und zentrierter. Er stellte Nachfragen und erklarte selbst
Sachverhalte. Einige Monate spéater war er in seiner ganzen Personlichkeit
deutlich stabiler und lernte mit Leichtigkeit. Florian Rockel fiihrte die positive
Entwicklung des jungen Mannes darauf zurlick, dass der Kurs die Musiker*in-
nen nicht nur auf fachlicher sondern auch auf persdnlicher Ebene begleitete:
.Es ist echt der Hammer, wie ein ausgetauschter Mensch, [...] er hat auch mit-
bekommen, dass er dariiber reden kann, er kommuniziert seine Probleme.”

Das Street College begleitet seine Student*innen zwar persoénlich, aber nicht
therapeutisch. Allerdings sind die Sozialarbeiter*innen und Dozent*innen be-
miuht, ,eine Atmosphare zu etablieren, die vermeintliche Verhaltensauffallig-
keiten nicht in den Fokus riickt, 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 stort dich nicht, wenn ich ab und so Zeug rede...
ab und zu muss ich mit den Da@monen Klartext reden...die sind manchmal echt
nervig...ok? Wei3t du, ich seh’ Damonen!” Student*in B: ,Ne, is kein Ding! Aber
zeig mal deinen Text, vielleicht passt der auf meinen neuen Beat...”

Inklusive Kulturarbeit benétigt die Herstellung einer
tragfahigen personlichen Ebene zwischen Fachkraften
und Jugendlichen. Diese ermdéglicht Verstandnis fiir
belastende Lebenssituationen und Unterstiitzung 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 Unterstiitzungsfunktion hatte dabei die Grup-
pe der Lernenden inne. Wahrend eines Wochenendaufenthalts auf dem Land,
der auf Wunsch der Musiker*innen als intensives Lernwochenende vor einer
Prifung 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-
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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 flr ihn wichtig war, in der Natur zu sein, er
aber zu wenig gelernt habe. Eine Kursteilnehmerin gab ihm die Riickmeldung,
dass er, war er anwesend, anderen sehr viel habe erklaren kénnen. Die Grund-
haltung der Lernbegleiter*innen des ,Sein Lassens” und der gleichzeitigen
Wertschatzung der Starken des Gegenltibers hatte sich in der Gesamtgruppe
etabliert. Die Student*innen halfen sich auch gegenseitig, z.B. indem sie die
Ubersetzung fiir einen Fachbegriff fir einen Kommilitonen im Internet suchten,
der nur schlecht deutsch sprach. Aus Riicksicht auf ihn, sprachen sie in groBen
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.

Wahrend eines weiteren gemeinsamen Aufenthalts in einem Tonstudio in Nor-
wegen lernten die Musiker*innen nicht nur kiinstlerisch-fachlich Neues, son-
dern wuchsen auch als Gruppe noch mehr zusammen: ,Ich fand’s gut, dass
wir uns alle ein Stlickchen ndher 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 regularen Treffen nur einen kleinen Input geben

und konnten dann Student*innen lberlassen, schon Bekanntes an andere zu

vermitteln. Damit erfuhren die Musiker*innen unmittelbar ihre eigenen Kom-

petenzen und bekamen hierzu auch direkte Rickmeldung. Ein Teilnehmer:

.1 can provide a little bit more views from other sides.”

Auch unfaires oder riicksichtsloses Verhalten, z.B. das verantwortlich ma-
chen anderer fir eigene Misserfolge, fand direkte Riickmeldungen von Kom-
militon*innen. Konflikte innerhalb der Gruppe wurden von den Musiker*innen
selbst angesprochen und aufgeldst. 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.”

Um Selbstbildung zu ermdéglichen, sollten Fachkrafte auf die
Regulationskraft einer sich unterstiitzenden und ergdnzenden
Lerngruppe vertrauen und nur an den Stellen unterstiitzen,
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
far ihre musikalisch-kiinstlerische Arbeit. Die meisten wollten aber nicht nur
ihr Know-how erweitern, sondern dieses auch fiir 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 flinf und sechs des DQR und damit einem
Niveau zwischen Fachabitur und Bachelorabschluss bzw. von abgeschlosse-
ner Lehre und Berufserfahrung. Mit einer Akkreditierung des Kurses , Kiinst-
lerisch basierter Audio Engineer” konnten sich Absolvent*innen auch fir ein
Bachelorstudium einschreiben. Da Akkreditierungsprozesse flir Hochschulen
konzipiert sind, ist die Adaption fir das Street College in seiner Form neu und
sehr aufwandig. Bis zum Redaktionsschluss dieser Studie war der Akkreditie-
rungsprozess nicht abgeschlossen.

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

Kompetenzorientierung als MaBstab fiir formale
Abschlisse, so wie es der DQR vorsieht, kénnte in Zukunft
auch in weiteren Bildungsinstitutionen mehr Freiheit in
der Lehre bewirken. Automatisch kénnte die Lehre so
starker von den Bedarfen der Student*innen ausgehen
und weniger von einem festgeschriebenen Curriculum.
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Fazit

Junge Menschen, die im formalen Bildungssystem den Anschluss verloren ha-
ben, kdnnen wieder daran teilhaben. Projekte Kultureller Bildung missen da-
fur radikal bedarfsorientiert und partizipativ agieren. Auch im kulturpadago-
gischen Arbeitsfeld ist es wiinschenswert, dass mehr ,Vertreter*innen der
Kulturellen Bildung ohne Abitur” Kindern und Jugendlichen vorleben, dass in
der Berufswelt Platz fiir unterschiedliche Menschen und Vielfalt der Normalfall
ist (vgl. SchwarzRund 2017: 107). Kulturelle Bildung fir alle ist erst realisiert,
wenn sie auch auf professioneller Ebene Menschen einschlieB3t, die in unserer
Gesellschaft wenige Bildungs- und Teilhabechancen haben.

Problematisch ist, dass das Bildungssystem und der Arbeitsmarkt - Fort- und
Weiterbildungen sowie Arbeitsplatze in der Kulturellen Bildung eingeschlos-
sen - nicht zwangslaufig 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 koénnen Trager Kultureller Bildung nur entgegenwirken, indem sie
eigene Arbeitsstrukturen tUberprifen und inklusive Arbeitsbedingungen schaf-
fen.
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Kulturelle Bildungspraxis hat das Potenzial, Inklusion um-
zusetzen: Sich mit Inhalten, Methoden und Rahmenbedin-
gungen an den Starken, Interessen und Bedarfen der Kinder
und Jugendlichen zu orientieren, Partizipation und Selbst-
organisation sowie Erfahrungen von Selbstwirksamkeit und
Selbstbildung zu ermoglichen, Prozesse zentral zu setzen, in
denen sich Kinder und Jugendliche begegnen und eigene

Zu samme nfa SSU ng un d Anliegen zum Ausdruck bringen kénnen. Die konsequente

Anwendung der Prinzipien der Kulturellen Bildung ist eine
Em pfe h I u ng e n wichtige Gelingensbedingung. Damit sich Praxis und Ange-
bote inklusiver gestalten lassen, missen sich aber auch
Veranderungen auf struktureller Ebene der Trager vollziehen
und werden entsprechende Rahmenbedingungen seitens der
Politik bendtigt.

Zusammenfassung und Empfehlungen m




Inklusive kulturelle Bildungspraxis braucht
strukturelle Veranderungen

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 undurchlassig fiir neue Perspektiven und
Machtkonstellationen. Aktive Schritte hin zu mehr Inklusion zu gehen, ist nur
madglich, wenn Trager Kultureller Bildung allen individuellen Akteur*innen so-
wie ihrer Organisation einen kontinuierlichen Entwicklungs- und Lernprozess
ermoglichen. Das bedeutet v. a. auch Verdnderungen auf struktureller Ebene
zu realisieren.

Es braucht mehr Perspektivwechsel und
Verstandnis fiir die Bedarfe unterschiedlicher
Menschen und mehr Flexibilitat, um Methodik und
Strukturen anpassen und verandern zu kénnen.

Die Bereitschaft zur Weiterentwicklung der eigenen
Methoden und Haltungen aufgrund von Lernerfahrungen
sollte einhergehen mit einer regelmiaBigen Uberpriifung
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.

Die notwendige Zeit flir Veranderungsprozesse
in den Organisationen und fiir Empathie und
Vertrauensbildung in der Praxis, fur Partizipationsprozesse
und Reflexion, die gelebte Inklusion braucht, miissen
sich Trager und Akteur*innen Kultureller Bildung
bewusst nehmen - wenn nicht gar erkdmpfen.

12 Zusammenfassung und Empfehlungen

Inklusive kulturelle Bildungspraxis braucht
gute Rahmenbedingungen

Erst eine andere, bessere Ausgestaltung der Finanzierung und Rahmenbedin-
gungen von Tragern, Verbanden und Programmen ermdoglicht es, die Poten-
ziale Kultureller Bildung fiir eine inklusive Praxis zu nutzen.

Um Jugendliche nachhaltig zu begleiten und dafiir
notwendige Strukturen aufzubauen, sind abgesicherte
Trager und Strukturen und - im Falle von Projektférderung
- mehrjahrige Projektlaufzeiten notwendig. Gleichzeitig
sollten finanzielle Mittel zur Unterstiitzung von
Organisationsentwicklung bereitgestellt werden.

Die Notwendigkeit einer prozessorientierten
und somit veranderbaren Kulturarbeit verlangt von
Forderverfahren eine entsprechende Offenheit in
der Zielformulierung und in der Umsetzung.

Zur Ermoglichung eines adaquaten Personalschliissels
sollten Férderungen regelhaft ausreichend finanzielle
Mittel fiir Barrierenreduzierung und Inklusion einplanen.

Die Teilnahme von Kindern und Jugendlichen mit
besonderen Bedarfen wie etwa einer individuellen
Assistenz sollte durch eine erganzende Forderressource
far MaBnahmen der Barrierenreduzierung kurzfristig
und unbiirokratisch erméglicht werden.
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Inklusive kulturelle Bildungspraxis braucht Qualifizierung

SchlieBlich braucht inklusive Kulturarbeit mehr Qualifizierungsangebote flr
inklusive, diskriminierungskritische Kompetenzen, fiir Austausch und Vernet-
zung.

Inklusionsspezifische Fort- und Weiterbildungen von
Fachkraften sollten entwickelt und beférdert werden.
Qualifizierungsangebote selbst miissen inklusiv sein,
damit Teams von Fachkraften diverser werden und allen
Jugendlichen Identifikationsflache und Ansprache bieten.

Die Entwicklung und Veréffentlichung von Materialien,
wie inklusive Didaktiken, sollten von Politik und
Fachverbanden vorangetrieben und unterstiitzt werden.

Curricula in Studiengdngen und Ausbildungen
in Kultureller Bildung sollten Inklusion als
Querschnittsthema behandeln.

Die Erfahrungen der Innovationsfonds-Projekte sprechen flr diese MaB3nah-
men. Und: Wenn Kulturelle Bildung dazu beitragt, dass Verschiedenheit in
unserer Gesellschaft als Normalitat anerkannt und behandelt wird, leistet sie
einen ,wertvollen Beitrag zur Férderung des gesellschaftlichen Zusammen-
halts” und fir unsere Demokratie (Sommer 2019).

14 Zusammenfassung und Empfehlungen

Kulturelle Bildung kann junge
Menschen starken und ihnen
Wege bieten, die Welt zu verste-
hen, zu gestalten und sich zu po-
sitionieren. Sie unterstiitzt Kinder
und Jugendliche dabei, zu starken
und gemeinschaftsfahigen
Persénlichkeiten zu werden. Dies
geschieht nicht allein dadurch,
dass junge Menschen mit Kunst
und Kultur in Beriihrung kommen
oder gestalterisch, kiinstlerisch
und spielerisch aktiv werden.

Zusammenfassung und Empfehlungen

Vielmehr miissen Bedingungen
erfiillt sein: die Orientierung an
den Starken 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
Fachkrafte. Ein zentrales Prinzip
ist Diversitat als Normalfall. Das
bedeutet: Inklusion sollte Stan-
dard sein - nicht die Ausnahme!
https://bkj.nu/prinzipien
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