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Einleitung

Eine gute Bildung ist die Grundlage flur ein gutes Leben. Meistens ist es die
Institution Schule, mit der dieser Begriff assoziiert wird. Hier sind es die Fahig-
keiten Lesen, Schreiben und Rechnen, die in besonderer Weise auf die Zukunft
vorbereiten sollen. SchlieRlich sind das Uberwiegend die Kompetenzen, die in
der PISA- Studie abgefragt werden. Die Schule entlasst die Schulerinnen und
Schuler mit guten oder weniger guten Qualifikationen in eine Welt, die hohe
Erwartungen an sie stellt. Besonders in der Arbeitswelt sind nicht nur Mathema-
tik und Deutsch gefragt. Kommunikativ, teamfahig, selbstandig und konfliktfahig
soll man auch sein. Soziale Kompetenzen sind gewunscht. Zwar soll diese Fa-
higkeiten auch die Schule vermitteln, doch stehen hier neben Familie und
Peergroup auch aufRerschulische Einrichtungen in der Verantwortung. Denn die
Kapazitaten der Schule reichen nicht aus, um die individuelle Bildung des Ein-
zelnen garantieren zu kdnnen. Sie muss also auf Unterstutzung zurtckgreifen.

Der Ausbau von Ganztagsschulen, der durch die Bundesregierung gefordert
wurde, ist eine gute Grundlage fur die Zusammenarbeit von Schulen und Kin-
der- und Jugendarbeit. Der verlangerte Schulalltag ist der Ausgangspunkt fur
ein umfassendes Bildungskonzept, in dem beide Akteure ihr Ziel gemeinsam
umsetzen konnen: Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung zu handlungs-
fahigen Subjekten zu unterstitzen. Die Schule und die kulturellen Einrichtungen
sollen sich dabei in ihrer Arbeit erganzen. Wahrend Schule das dafur notige
Wissen vermittelt, ist Jugendkulturarbeit fur die Entstehung der nétigen Schlus-
selkompetenzen verantwortlich, die durch kulturelle Bildung vermittelt werden.

In der politischen Diskussion in Deutschland hat das Thema kulturelle Bil-
dung in den letzten Jahren mehr und mehr an Bedeutung gewonnen. Liebau
betont allerdings, dass ,die Differenz zwischen Reden und Handeln in diesem
Feld nach wie vor besonders grof3 ist” (2010: 11). Andererseits hat jedoch der
Deutsche Bundestag mit dem Schlussbericht der Enquete- Kommission ,Kultur
in Deutschland” klare Handlungsempfehlungen herausgegeben, wie man Kunst
und Kultur in Deutschland schutzen und besser fordern kann. Darin wird kultu-
relle Bildung als ,eine der besten Investitionen in die Zukunft unseres Landes®
(Deutscher Bundestag, 2007: 8) gesehen. Auch in vielen Bundeslandern wird
der Kunst und Kultur in Bildungszusammenhangen mittlerweile ein grof3erer
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Stellenwert eingeraumt. So zum Beispiel in Nordrhein- Westfalen, das seit 2006
den Namen ,Modell-Land Kulturelle Bildung“ tragt oder in Hamburg, das 2004
ein Rahmenkonzept fur die Kinder- und Jugendkulturarbeit vorgelegt hat (vgl.
Zacharias, 2008: 658). Kinder und Jugendliche sollen demnach so fruh wie
moglich mit Kunst und Kultur vertraut gemacht und selbst produktiv werden.
Dabei wird vor allem auf die Kooperation von Ganztagsschulen mit Jugendkul-
tureinrichtungen gesetzt. Zur Erreichung dieser Ziele werden konkrete Vor-
schlage zur Umsetzung formuliert (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg Kultur-
behorde, 2004: 2f). Ein erfolgreiches Resultat dieses Prozesses sind die Ham-
burger Kulturschulen, die kulturelle Bildung in ihrem Konzept verankert haben
und mit verschiedenen Kultureinrichtungen gewinnbringend zusammenarbeiten.

In der vorliegenden Arbeit soll geklart werden, welche Maoglichkeiten die Ju-
gendkulturarbeit der Ganztagsschule als komplementares Bildungsangebot bie-
tet und wie eine Kooperation zwischen beiden Akteuren aussehen kann. Um
dies deutlich zu machen, soll zunachst das Verhaltnis von Bildung und Kultur
besprochen werden. Daraus wird ersichtlich, dass Kultur und Bildung nicht von
einander zu trennen sind. Deshalb wird danach kulturelle Bildung als theoreti-
sche Grundlage der Jugendkulturarbeit behandelt. Neben den Arbeitsweisen
und Zielen der kulturellen Bildung werden die Unterschiede von Bildungsablau-
fen in Schulen und in Jugendkultureinrichtungen aufgezeigt. Dabei fuhrt Letzte-
res zu der Frage, wie man eine umfassende Bildung von Kindern und Jugendli-
chen in einem ganztagigen Bildungssystem Uberhaupt gewahrleisten kann. Am
Beispiel der Hamburger Ganztagsschule werden die Rahmenbedingungen fur
ganztagige Bildung erlautert, um dann den Stellenwert der Jugendkulturarbeit in
Hamburger Schulen darzustellen. AbschlieBend werden die Auswirkungen ei-
ner Zusammenarbeit anhand der Erfahrungen einer Hamburger Kulturschule

betrachtet.



1. Bildung

Der deutsche Bildungsbegriff zeichnet sich durch eine fortschreitende histori-
sche Entwicklung von der Antike bis heute aus. Es sind immer wieder neue
Theorien uber Bildung entwickelt und diskutiert worden. Diese waren und sind
von dem jeweils gegenwartigen gesellschaftlichen Umfeld abhangig. Dies um-
fasst politische Rahmenbedingungen und Ideologien genauso wie die wirt-
schaftlichen Verhaltnisse. Im 12. Kinder- und Jugendbericht wird beispielsweise
darauf hingewiesen, dass Bildung in Zeiten ,knapper Ressourcen moglichst
sparsam produziert werden® (Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen
und Jugend' , 2006: 102) muss.

Eine einheitliche Bestimmung des Bildungsbegriffs ist schwierig. In der Ein-
fiihrung in die Theorie der Bildung wird den unterschiedlichen Theorien jedoch
ein gemeinsames Fundament unterstellt. Die (a) Beziehungen des Menschen
zu sich personlich, die (b) Beziehungen zu seinen Mitmenschen und die (c) Be-
ziehungen des Menschen zu seiner Umgebung sind wesentliche Aspekte der
Idee der Bildung (vgl. Doérpinghaus/Poenitsch/Wigger, 2006: 10).

1.1 Selbst-, Fremd- und Weltverhaltnis

(a) Der Mensch macht Erfahrungen, die ihn beschaftigen und dazu auffor-
dern, sich mit sich selbst auseinanderzusetzen. Er versucht sie zu verstehen.
Wenn das gelingt, dann hat er etwas gelernt. Durch die Reflektion der Erfah-
rungen kann man seine Starken und Schwachen identifizieren und seine Per-
sonlichkeit, seinen Charakter selber formen. Die Hauptrolle in einem Theater-
stuck zu Ubernehmen, den Text auswendig zu lernen und vor Publikum aufzu-
treten, kann Kinder und Jugendliche in ihrem Selbstwertgefuhl starken. Zu wis-
sen, wann man sich manche Dinge jedoch nicht zutraut, ist eine ebenso wichti-
ge Erkenntnis fur die Zukunft.

(b) Ahnlich ist es auch im Verhaltnis zu anderen Menschen. Durch die Kom-

munikation mit Mitmenschen baut sich eine Beziehung zwischen dem Indivi-

' Wird im Folgenden BMFSFJ abgekiirzt.



duum und dem Anderen auf. Sie beeinflussen sich gegenseitig mit ihren jeweils
eigenen Meinungen, Werten und Einstellungen. Verschiedene Kenntnisse wer-
den einander zuganglich gemacht und sind Bausteine fur die Konstruktion der
Personlichkeit. In einem Theaterprojekt konnen die Kinder und Jugendlichen
voneinander profitieren, indem diejenigen, die bereits Erfahrungen im darstel-
lenden Spiel sammeln konnten, den anderen behilflich sind. Durch das gemein-
same Spielen entsteht eine Gruppendynamik, die diesen Prozess des Aus-
tauschs und der Selbstreflexion antreibt.

(c) Der Mensch erschlief3t sich in einem aktiven Prozess seine Welt. Diese
hat kulturelle, materiell-dingliche, soziale und subjektive Seiten. Zur kulturellen
Welt gehdren vor allem die Symbole und die Sprache. Die materiell-dingliche
Welt schliet die Natur sowie die vom Menschen produzierten Dinge ein und
die soziale Welt die Ordnung einer Gesellschaft. Als subjektive Welt wird so-
wohl das innere eines Menschen als auch sein Korper verstanden. Es ist wich-
tig, sich alle vier Dimensionen anzueignen; einerseits um sich in der umgeben-
den Welt zurechtzufinden und sie zu verstehen, andererseits um sich weiterzu-
entwickeln und sein Leben selbst gestalten zu konnen (vgl. BMFSFJ, 2006: 85).
Bildung beschreibt also sowohl die Aneignung der Umwelt als auch individuelle
Lernprozesse. Die Beschaffenheit der Umwelt hat dabei einen enormen Ein-
fluss auf die Entwicklung des Einzelnen. Schon als Kleinkind versucht der
Mensch ,seine Umgebung und deren Gegenstande kennen zu lernen, um sie
sich vertraut zu machen® (Baacke, 1999: 143). Wer oder was Kinder dabei be-
hindert, beeintrachtigt ihre Entwicklungschancen. Eine ,bildungsstimulierende
Umwelt® (Behr- Heintze/Luders, 2010: 446), die Aufmerksamkeit verlangt und
spannend ist, begiinstigt dieses Explorationsverhalten?. Diese Auseinanderset-
zung fordert die individuelle Entwicklung des Menschen zu einem handlungsfa-
higen Subjekt. Ein Theaterstlck zu kreieren und sich dabei mit ,anderen Reali-

taten” zu beschaftigen, bedeutet fur die beteiligten Kinder und Jugendlichen

2 An einen Bildungsort wie die Schule werden demnach hohe Anforderungen gestellt, um das selbstver-
standliche Interesse der Kinder und Jugendlichen aufrechtzuerhalten und sie in ihrer individuellen Bildung
zu unterstitzen.
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auch eine Erganzung der eigenen Lebenswelt. Dies kann potentiell auch dazu
beitragen, den individuellen Handlungsspielraum zu erweitern.

Das Selbst- ,Fremd- und Weltverhaltnis der Bildung beschreibt also eine
Wechselbeziehung. Diese Vorstellung findet sich bereits in der Antike, namlich
in Platons Hohlengleichnis. Geleitet von der Frage nach der Moglichkeit von
Erkenntnis versucht Platon hier, die tatsachliche Stellung zwischen Mensch und
Welt symbolisch auszudricken. Im Hohlengleichnis sind die Menschen in einer
Hohle gefesselt und kennen die wahre Welt auRerhalb nicht. In der Hohle wer-
den Schatten projiziert, die sie fur wahr halten, da sie bisher noch nichts ande-
res gesehen haben. Platon vermutet, was passieren wirde, wenn einer der Ge-
fangenen von den Fesseln befreit und aus der Hohle hinaus ins Licht gestoRen
wurde. Zunachst ist der befreite Mensch geblendet. Es fallt ihm schwer, die Ge-
genstande in der AuRenwelt zu erkennen. Wenn er sich dann aber an das Licht
gewohnt, sieht und erkennt er die wahre Welt (vgl. Platon, 1971: 555ff.). Dies
beschreibt auch die Wechselwirkung zwischen der Welt und dem Menschen in
Bezug auf Bildung. Das Herausstol3en ins Licht — die menschliche Erkenntnis —
kann als wesentliche Funktion der Bildung betrachtet werden. Dem gebildeten,
wissenden Menschen ist es moglich, mehr Uber sich selbst, seine Umwelt und
seine Mitmenschen herauszufinden und diese Erfahrungen zu teilen®.

Zusammengefasst ist Bildung von gro3er Bedeutung fur das Individuum,
denn durch Bildung wird die Basis fur ein ,gutes, gelungenes und gluckliches
Leben® (Fuchs, 2008 a: 16) geschaffen. Solch ein gelungenes Leben wird durch
eine gefestigte Personlichkeit, aber auch durch Wissen gewahrleistet. Durch
Bildung weil® der Mensch beispielsweise uber seine Rechte Bescheid oder er
weil}, wie er sich in bestimmten Situationen zu verhalten hat. Bildung schafft
damit die Voraussetzungen fur die soziale und politische Teilhabe eines Indivi-
duums — Gestaltungs- und Handlungsfahigkeit. Dies sind die grundlegenden
Werkzeuge, um das Leben bewaltigen zu konnen. ,Bildung kann daher sehr gut
als Lebenskompetenz verstanden werden® (Fuchs, 2008 a: 43). Das bedeutet

® Platon sieht den gebildeten Menschen in der Pflicht, sein Wissen weiterzugeben und damit anderen die
Moglichkeit zu geben, auch ,ins Licht zu stoRen*. Dies kann die besondere Aufgabe des Padagogen in der
Gesellschaft erklaren (vgl. Dérpinghaus/Poenitsch/Wigger 2006:49 ff.).
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auch, dass jeder erfolgreiche Bildungsprozess dem Menschen mehr Autonomie
verschafft und ihm dadurch mehr Gestaltungsmoglichkeiten offen stehen (vgl.
ebd., 41f.). Die Selbstbestimmung, also die Moglichkeit des Menschen eigene
Wunsche und Bedurfnisse zu reflektieren, zu auf3ern und daruber entscheiden
zu konnen, beruht auf Bildung.

1.2 Bildung und Wirtschaft

Bildung beeinflusst die soziale Stellung eines Menschen in der Gesellschaft.
Die berufliche Position, welche die soziale Stellung maf3geblich bestimmt, ist an
die Bildung geknupft: Je hoher die Bildung eines Menschen, desto hoher ist
gewohnlich seine berufliche Position (vgl. Fuchs, 2008 a: 18ff.; Rademacker,
2008: 364+ff.). Ein guter und erfolgreicher Abschluss erhdht die Moglichkeiten fur
eine zukunftige Weiterbildung im Studium oder in einer Ausbildung und beein-
flusst die Wahl eines Berufs. Demnach ist Bildung ,eines der zentralen Allokati-
onsmedien der Erlangung und Realisierung von Lebenschancen® (Merten,
2004: 46).

Insofern ist Bildung auch fur die Wirtschaft relevant, denn sie ist eine 6kono-
mische Ressource. Vor allem ausreichend gebildete Menschen sind aus-
schlaggebend fur eine intakte Wirtschaft. Als so genanntes ,Humankapital®
(Rademacker, 2008: 366), das investiert wird, um auf dem Markt ,mithalten zu
konnen®. Viele Schulabganger haben kein ausreichendes Wissen und sind als
Auszubildende unqualifiziert (vgl. Biburger/Hill/Wenzlik, 2008: 10). Die PISA-
Studie*, unter der Aufsicht der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung (OECD), zeigt das Interesse der Wirtschaft an kompetenten,
gut ausgebildeten Arbeitskraften. Bildung und Wirtschaft sind also eng mitein-
ander verbunden. Zum einen sichert die Wirtschaft die Finanzierung des Bil-
dungssystems und andererseits sichert eine gute Ausbildung die Wirtschaftlich-

keit eines Unternehmens.

4 Programme for International Students Assessment: ,Nach der Vorstellung der OECD werden mit PISA
Basiskompetenzen erfasst, die in modernen Gesellschaften fiir eine befriedigende Lebensfiihrung in per-
sonlicher und wirtschaftlicher Hinsicht sowie fiir eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben not-
wendig sind.“ (Artelt/Baumert, 2003: 12)
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Winkler sieht jedoch in der Intervention der OECD eine einseitige Herange-
hensweise an das Thema Bildung:
,Wenn es der OECD gelingt, Bildung zum Thema zu machen, dann kénnte dies
bedeuten, dass es vorrangig und allein um eine 6konomische Kategorie geht, die

mit Fragen der Gerechtigkeit, der Gleichheit, mit Problemen einer sozialstaatlichen
Absicherung gar nichts zu tun hat.“ (Winkler, 2004: 62)

Zwar werden sogenannte Schlusselkompetenzen wie Teamfahigkeit, Kritikfa-
higkeit, selbstandiges Lernen, Kreativitat etc., die vor allem im Freizeitbereich
erlernt werden, auch auf dem Arbeitsmarkt immer relevanter (vgl. Gru-
nert/Kruger, 2010: 652). Dabei stehen allerdings weniger das Individuum und
seine Entwicklung im Vordergrund als vielmehr die rasche und solide Entwick-
lung der wirtschaftlichen Verhaltnisse durch entsprechend qualifizierte Kréafte.
Fuchs ist jedoch der Ansicht, dass bessere Ergebnisse erreicht werden, wenn
,der Mensch Selbstzweck der Bildungsprozesse ist* (Fuchs, 2000: 104).

1.3 Bildung auf3erhalb von Schule und Beruf

Bildung wird haufig einseitig mit dem Schulunterricht assoziiert, in dem
hauptsachlich Bildungsprozesse stattfinden und Bildungsprodukte entstehen.
Doch neben diesem Ort formaler Bildung, der vor allem durch curriculare Vor-
gaben strukturiert wird, gibt es noch die der informellen Bildung: der Alltag, der
Arbeitsplatz, die Familie oder die Freizeit. Informelle Bildung ist anders als in
der formalen Bildung hinsichtlich der Lernziele, Lernzeit und Lernforderung
nicht strukturiert und wird nicht zertifiziert (vgl. Europaische Kommission, 2001:
32f.; zit.n. Overwien, 2009: 26). Bildung kann man durchaus als Trieb beschrei-
ben, der in der gesamten Lebenswelt des Menschen prasent ist. Auch bestimm-
te Erfahrungen oder Probleme des Alltags kdnnen Bildungsprozesse auslosen
(vgl. Dorpinghaus/Poenitsch/Wigger, 2006: 12ff). Bildung konstituiert sich somit
nicht nur in der Schule Uber das Aufnehmen von Wissen, sondern vor allem
auch uber die Auseinandersetzung mit und das Anwenden von Wissen im Le-
ben auferhalb von Schule und Beruf. Andererseits setzt die Welt aul3erhalb
von Schule und Beruf bereits gewisse Kenntnisse voraus, die ein Individuum

besitzen muss, um sie zu verstehen und an ihr teiinehmen zu konnen. Dies sind
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unter anderem Sprache, moralische Werte oder gesellschaftliche Normen. Die-
se werden wiederum in der Schule sowie in informellen Settings gelehrt und
erlernt. Es ist also wichtig, sich bestimmte Bildungsprodukte angeeignet zu ha-
ben, um an gewissen Bildungsprozessen® teilhaben zu kénnen. Treptow sieht
dieses Verhaltnis zum Beispiel im Verstehen von Kunst:

,Erst diese Anstrengung [...] macht es ihnen méglich, die Zeichen zu lesen, die ei-

ne Schrift sind, die Sprache zu verstehen, die Bilder sprechen, in den Ténen Sinn

zu horen, die eine Komposition sind, einem Theaterstiick folgen zu kénnen, des-

sen Protagonisten in z.B. einer Tonne sitzen missen. — Sonst 6ffnet Kultur — hier

als Kunst gemeint — , namlich gar keine Welt, Voraussetzung dafiir ist der Abstand

zwischen einem nicht véllig verstehens- und gestaltungskompetentem Subjekt und

einem eigensinnig strukturierten Sachverhalt, den es erst in sich zu erschlieflen

gilt. Erst dann wird aus Beziehungslosigkeit eine letztlich nicht abschlieRbare Bil-
dungsbeziehung.” (Treptow, 2004: 158)

Bourdieu spricht in diesem Zusammenhang von der Beherrschung eines Co-
des. Dieser muss dechiffriert werden, um den Sinn von Kunst oder auch ande-
ren Sachverhalten zu verstehen (vgl. Bourdieu, 1989: 19). Nur durch bereits
vorhandenes Wissen konnen weitere Bildungsprozesse ausgelost und neue
Bildungsprodukte entstehen.

Analphabeten beispielsweise sind in ihrer Bildungsbiographie eingeschrank-
ter als Menschen, die der Schriftsprache machtig sind. Nicht nur bezuglich der
Klnste wie Literatur, sondern auch hinsichtlich der Teilhabe am gesellschaftli-
chen Leben. Das Ausfullen von Antragen, das Lesen von wichtigen Informatio-
nen oder die Teilnahme an politischen Diskussionen ist fur sie schwieriger. Im
Gegensatz zu alphabetisierten Menschen konnen sie sich keine zusatzlichen
Informationen in Zeitungen oder im Internet anlesen. Dadurch werden weniger
Bildungsprozesse bewirkt und somit die Entwicklung neuer Bildungsprodukte
beeintrachtigt.

® Zu den Bildungsprodukten zahlen das vorhandene Wissen eines Menschen sowie Werthaltungen und
Verhaltensdispositionen. Diese Personlichkeitsstrukturen werden durch Bildungsprozesse entwickelt.
Beide Komponenten beeinflussen und bedingen sich gegenseitig: ,Bildungsprodukte sind das Resultat
kumulativer Bildungsprozesse, deren Qualitdt und Quantitat ihrerseits von bereits vorhandenen Bildungs-
produkten (z.B. Vorwissen) gepragt wird“ (Frenzel/Gétz/Pekrun, 2010: 72).



2. Kultur

Bei der Bildung steht die Personlichkeitsentwicklung eines Individuums im
Vordergrund, wahrend bei der Kultur gesellschaftliche Aspekte eine Rolle spie-
len. Kultur wird nicht durch die Gewohnheiten eines Einzelnen bestimmt, son-
dern durch die eines Kollektivs. Sie ist das Produkt einer Gesellschaft (vgl.
Hansen, 1995: 30) und bezeichnet deren Lebensweise. Dazu gehoren Werte
und Normen, die ausgehandelt werden und uUber Generationen Bestand haben.
Durch Bildungsprozesse werden diese an die Teilnehmer einer Gesellschaft
weitergegeben.

,Kulturen speichern die ihnen wichtigen Informationen und geben sie in Form von
Buchern, Museen und Unterweisungen an die kommenden Generationen weiter.

Man spricht von Traditionen oder Tradierung, wodurch der Bestand des Kollektivs
Uber den Tod der Einzelindividuen hinaus gesichert wird®. (Hansen, 1995: 34)

2.1 Kultur und Kunst

Im Gegensatz zu anderen Lebewesen gestaltet der Mensch bewusst sein
Leben (vgl. Fuchs, 2005: 35) und die Kultur ist das Ergebnis dieser individuellen
Gestaltung. Es ist ,die Veranderung der Natur durch menschliche Tatigkeit, was
dazu fuhrt, dal} die naturliche Ordnung durch eine vom Menschen geschaffene
ersetzt wird“ (Hansen, 1995: 13). Der Mensch ist produktiv tatig und ,baut® sich
die Natur zu seinen Gunsten um. Das Ergebnis dieses Prozesses ist Kultur,
welche die Natur ersetzt. Der Mensch verandert aulRerdem nicht nur die aul3ere
(Stadtebau, Verkehrsnetze, Landwirtschaft usw.), sondern auch seine innere
Natur. Denn im Gegensatz zum Tier ist der Mensch nicht triebgesteuert, weil er
gelernt hat, diese zu kontrollieren.

Der schopferische Mensch bringt auch Kultur im Sinne von Kunst hervor, die
keinen ,praktischen Zweck" (Hansen, 1995: 9) hat. Die sogenannte ,Hochkultur®
ist Resultat dieser kiunstlerischen Tatigkeit, die von der Alltags- oder Volkskultur
abgegrenzt wird bzw. werden soll. Hochkultur impliziert auch, dass nicht jeder

die Moglichkeiten bzw. Voraussetzungen mitbringt, um Kunst zu produzieren
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oder zu rezipieren. Das hangt maflgeblich von der Bildung eines Individuums
ab und inwieweit es auf die Aneignung von Kunst vorbereitet wurde.

,Die Fahigkeit des Sehens bemif3t sich am Wissen, [...] den W&rtern mithin, tUber

die man zur Bezeichnung der sichtbaren Dinge verfigt und die gleichsam Wahr-

nehmungsprogramme erstellen. Von Bedeutung und Interesse ist Kunst einzig fir
den, der die kulturelle Kompetenz [...] besitzt.“ (Bourdieu, 1989: 19)

Hier wird die enge Verbindung von Bildung und Kultur deutlich, denn Kunst ist
einerseits Ausdruck einer unmittelbaren Kreativitat im Menschen, andererseits
selbst ein symbolisches System® das Wissen voraussetzt und als Werkzeug
ganz praktischen Zielen dient.

»oeit der Antike wurde der Mensch als ein nicht nur Werkzeuge, sondern zualler-

erst Symbole schaffendes Tier verstanden. Alle Modalitdten und Formen des

menschlichen Lebens hangen von zeichenhaften Verweisungssystemen ab, denn

die Mittelbarkeit und Kiinstlichkeit des menschlichen Weltbezuges ist grundle-
gend®. (Rehberg, 2008: 34)

Fir das Selbst-, Fremd- und Weltverstandnis sind diese Symbole und Zei-
chen grundlegend. Man kann sie aber nur verstehen, wenn man Zeichen kennt
bzw. kennen lernt. Im Prozess der Auseinandersetzung mit dem symbolischen
System in Kunst und Kultur konstituiert sich ebenso Bildung. Ein Kind lernt die
Bedeutungen der Worte, um selber lesen zu kdnnen oder ein Fahrschuler pragt
sich Verkehrschilder ein, um im Strallenverkehr zurecht zu kommen. Symbole
oder Zeichen vermitteln also bestimmte Bedeutungen, die der Mensch verste-
hen bzw. erlernen muss, um sich in der kunstlichen-kulturellen Welt zurechtzu-

finden.

3. Kulturelle Bildung in der Jugendarbeit

Kulturelle Bildung” gilt als Teil der Aligemeinbildung. Einerseits ist sie der

Kulturpadagogik zuzuordnen, die sich die Bildende Kunst, Film, Fotografie, Lite-

6 Symbole kénnen in den verschiedenen Gesellschaften differieren. Beispielsweise in der Sprache oder
Gestik: ,Interkulturelle Missverstandnisse [...] produzierte Churchills weltberiihmtes Victory- Zeichen: Zei-
ge- und Mittelfinger zum V gespreizt, Handflachenseite vom Koérper abgewandt. In Griechenland stellt
dieses Zeichen [...] eine extreme Beleidigung dar.” (Reinhard, 2006: 532)

Wird auch als &sthetische Bildung oder veraltet als musische Bildung bezeichnet.
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ratur, elektronische Medien, Musik, Rhythmik, Spiel, Tanz, Theater, Video u.a.
(vgl. BMFSFJ, 2009: 786) zu nutze macht. Andererseits werden mittlerweile
auch die kunstlerischen Facher in der Schule oder die padagogischen Initiati-
ven nicht-gemeinniitziger Kultureinrichtungen® zur kulturellen Bildung gezéhlt.
Fuchs stellt fest, dass ,’'Kulturelle Bildung’ [...] heute eine Art Bruckenbegriff
[ist], der Schule und AuRerschulisches, der Jugend- und Kultureinrichtungen,
der eine Arbeit mit Kindern, Jugendlichen, Erwachsenen und Senioren erfasst*
(Fuchs, 2007 a: 108).

3.1 Prinzipen und Ziele

Die Jugendkulturarbeit, wie sie im Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG)
verankert ist, ist ein wichtiger Bestandteil der kulturellen Bildung. Sie richtet sich
nach den padagogischen Prinzipien der Jugendarbeit, die in §11 Abs.1 Sozial-
gesetzbuch VIII° (SGB VIII) festgelegt sind. Dabei geht es um die Frage nach
der adaquaten Arbeits- und Umgangsweise mit Kindern und Jugendlichen (vgl.
Wenzlik, 2008: 113). Fur den auerschulischen Bereich der kulturellen Bildung
werden einige Prinzipien hervorgehoben. Diese sollen bei der Kulturarbeit mit
Kindern und Jugendlichen beachtet werden. Die Prinzipien erinnern an einige

Aspekte in Bezug auf Bildung, die schon angesprochen wurden:

= Subjektorientierung hinsichtlich des Inhalts der Angebote sowie hin-
sichtlich der Partizipation.

= Partizipation wird gewahrleistet, indem die Wunsche, Bedurfnisse und
Interessen der Kinder und Jugendlichen berucksichtigt werden, sie aktiv

am Gestaltungsprozess teilhaben und einbezogen werden (Aktivierung

8 S0 hat z. B. die HamburgMusik gGmbH Elbphilharmonie und Laiszhalle Betriebsgesellschaft den ,Elb-
philharmonie Kompass* initiiert, der ,den Dialog zwischen Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen
auf der einen Seite sowie Kiinstlern und Musik auf der anderen“ (HamburgMusik gGmbH, 2011) sucht.
° ,,1Jungen Menschen sind die zur Férderung ihrer Entwicklung erforderlichen Angebote der Jugendarbeit
zur Verfligung zu stellen. ?Sie sollen an den Interessen junger Menschen anknupfen und von ihnen mitbe-
stimmt und mitgestaltet werden, sie zur Selbstbestimmung befahigen und zu gesellschaftlicher Mitverant-
wortung und zu sozialem Engagement anregen und hinfihren.”
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zum Handeln und zur Beteiligung). Sie mussen sich in den Angeboten
wieder finden und gestalterische Verantwortung ubernehmen.
Starkenorientierung heil3t, dass die Starken der Kinder und Jugendli-
chen im Zentrum stehen statt deren Schwachen. Es handelt sich um ei-
nen ressourcenorientierten Ansatz, der das Vertrauen der Kinder in die
eigenen Maoglichkeiten starkt.

Freiwilligkeit ist die Voraussetzung fur Selbstbildungsprozesse der Kin-
der und Jugendlichen. Indem sie selbst wahlen, was sie lernen mdchten,
was sie einbringen wollen und sich selbstandig fur oder gegen ein Ange-
bot entscheiden. Freiwillige Entscheidungen ermdglichen erst Bildungs-
vorgange, die das Ziel der kulturellen Bildung sind.

Selbstwirksamkeit entfaltet sich in Raumen und Orten, die aktives Han-
deln und Experimentierfreude fordern und in denen Kinder und Jugendli-
che produktiv-gestalterisch arbeiten konnen.

Ganzheitlichkeit impliziert, dass der gesamte Mensch im Mittelpunkt der
Arbeit steht und Angebote darauf zielen, alle Potenziale (asthetische,
kognitive, soziale, emotionale) der Kinder und Jugendlichen zu erkennen
und zu unterstitzen. Damit geht Jugendkulturarbeit Uber Konzepte, die
Kreativitat und Talent in den Mittelpunkt stellen, weit hinaus (vgl. Bielen-
berg, 2007: 48ff., Fuchs, 2007 a: 108).

Auch die Ziele der kulturellen Bildung greifen auf wesentliche Grundgedan-

ken der Bildung zurick. Sie umfassen die Forderung der Phantasie und Kreati-

vitat der Kinder und Jugendlichen sowie die Entwicklung ihrer asthetischen

Kompetenzen. Indem sie Symbole der Kunst erlernen und erkennen kénnen,

erhoht sich die Deutungskompetenz der Kinder und Jugendlichen (vgl. Ja-

ger/Kuckhermann, 2004: 41). Dadurch wird die sinnliche Wahrnehmung der

Adressatinnen und Adressaten gestarkt und sie lernen ihre Eindrucke zu verba-

lisieren und damit inre Umgebung zu deuten. Weitere kulturelle Angebote sollen

dabei die Gestaltungsfreude und Gestaltungsfahigkeit unterstitzen und zur dis-

tanzierten Auseinandersetzung mit Kunst und Kultur anregen, um schlief3lich
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Kritik zu ermoglichen (vgl. Bielenberg, 2007: 50). Auch der Gedanke der Steige-
rung der Teilhabe an sozialen Prozessen durch Bildung wird aufgegriffen: Laut
dem Kinder- und Jugendplan des Bundes ,soll [kulturelle Bildung] die Wahr-
nehmungsfahigkeit fir komplexe soziale Zusammenhange entwickeln, das Ur-
teilsvermogen junger Menschen starken und sie zur aktiven und verantwortli-
chen Mitgestaltung der Gesellschaft ermutigen” (BMFSFJ, 2009: 786). Allge-
mein soll den Kindern und Jugendlichen durch kulturelle Bildung Instrumente
(Starken und Fahigkeiten) fur ein gelingendes Leben mitgegeben werden, was
haufig mit dem Begriff ,Empowerment® in Verbindung gebracht wird. Kulturelle
Bildung soll ,die Menschen zur Entdeckung ihrer eigenen Starken ermutigen
und ihnen Hilfestellung bei der Aneignung von Selbstbestimmung und Lebens-
autonomie® (Herriger, 2007: 250) geben. Dabei wird auch der Zusammenhang
von kultureller Bildung und Kunst erkannt. Die Asthetik gilt als das ,Zentralmo-
tiv® (Zacharias, 2001: 103) der kulturellen Bildung.

3.2 Asthetik als Grundlage der kulturellen Bildung

Der Begriff Asthetik hat zwei Bedeutungen. Zum einen beschaftigt er sich mit
der menschlichen Sinneswahrnehmung. Zum anderen steht bei Asthetik die
Theorie der Kunst im Mittelpunkt. Im Allgemeinen befasst sie sich mit dem Sinn-
lichen und Schonen, im Speziellen mit der Kunst. Dabei ist wesentlich, dass es
der Mensch selbst ist, ob als Produzent oder Rezipient, der das Asthetische in
die Welt bringt. Erst die subjektive Wahrnehmung des Menschen lasst ein Ob-
jekt ,schon sein“. Gegenstande oder bestimmte Ereignisse'® kdnnen deshalb
auf das Individuum unterschiedlich wirken und unterschiedliche Gefuhle auslo-
sen. Die asthetische Erfahrung ist die Grundlage fur die Urteilsbildung des
Menschen. Mit der asthetischen Erfahrung entwickelt der Mensch verschiedene
Deutungsmuster sowie Denk- und Verhaltensweisen, die zur Personlichkeits-

entwicklung beitragen (vgl. Jager/Kuckhermann, 2004: 11ff.).

10 iy Jager und Kuckhermann sind Gegensténde literarische Erzeugnisse oder Kunstwerke und zu den
Ereignissen zahlen Filme, Theaterauffiihrungen oder Konzerte (vgl. 2004: 13).
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Asthetik ist insofern auch wichtiger Bestandteil einer Theorie der kulturellen
Bildung, der die Allgemeinbildung eines Individuums und dessen Entwicklung
fordert. Durch die Auseinandersetzung mit kunstlerischen Objekten, sei es als
Produzent oder als Rezipient, werden Bildungsprozesse angeregt. Der Mensch
setzt sich mit sich selbst und der Welt auseinander, indem er sie neu interpre-
tiert, indem er eine andere Herangehensweise an die Realitat findet. Durch
kunstlerische Methoden wie Tanz oder Literatur kdnnen Lebenswelten darge-
stellt werden, die mitunter ein ganz anderes Bild als die Realitat zeichnen. Die-
ser Bruch regt zur Reflexion an, stellt Probleme und Ereignisse in einem ande-
ren Licht dar. Dies kann sich in einem gestarkten und/oder veranderten Verhal-
ten des Subjekts widerspiegeln. Das eigene Leben und die Verhaltnisse, in de-
nen man sich befindet, werden anders wahrgenommen. Asthetische Objekte
verweisen also auf das wirkliche Leben, ohne jedoch die Realitat zu sein. Viel
mehr sind sie eine Darstellung und Interpretation der realen Welt (vgl. Ja-
ger/Kuckhermann, 2004: 16). Kulturelle Bildung bietet Orte, die Kindern und
Jugendlichen das ermdglichen, was ihnen ,wichtig ist und was sie notwendi-
gerweise- zur Entfaltung ihrer eigenen Personlichkeit- auch tun sollten: mit Rea-
litaten und Rollen jonglieren, vermeintliche Gewissheiten hinterfragen (Bielen-
berg, 2007: 50). Dies macht die Kunst zu einem wesentlichen Bestandteil der
kulturellen Bildung. Denn sie distanziert von der Starrheit der Verhaltnisse der
realen Welt, ermoglicht Pluralismus und Kritik und gibt damit den Kindern und
Jugendlichen die Freiheit, sich von sich, den anderen und der Welt ein eigenes

Bild zu machen.

3.3 Jugendkulturarbeit versus Schule

Die Jugendkulturarbeit gehort - als ein Schwerpunkt der Jugendarbeit bzw.
der Jugendhilfe - zum Arbeitsfeld der Sozialen Arbeit. Die Aufgabe der ver-
schiedenen Handlungsfelder der Sozialen Arbeit besteht darin, ,0ffentlich orga-
nisierte, soziale, unterstutzende beziehungsweise padagogische Hilfen und
Dienste zur sozialen Lebensbewaltigung oder Bildung“ (Thole, 2010: 26) anzu-
bieten. Laut § 11 SGB VIII sollen in der Jugendarbeit Angebote fur junge Men-
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schen (Hilfen und Dienste) bereitgestellt und organisiert werden, die ihre Ent-
wicklung und Bildung fordern. Die Angebote der Jugendkulturarbeit orientieren
sich an diesem Bildungsverstandnis und folgen dabei den bereits genannten
Prinzipien. Dadurch unterscheidet sich der Bildungsauftrag der Jugendarbeit in
der Umsetzung von dem der Schule.

In der kulturellen Jugendarbeit geht es vorrangig um ,die Bildung des politi-
schen mundigen Subjekts® (Bielenberg, 2007: 47), also um die Entwicklung ei-
ner gestarkten Personlichkeit, die an der Gesellschaft teilnehmen und selbst

verantwortlich handeln kann. Auch die Schule verfolgt dieses Ziel'

, wobei hier
aber die Leistung der Schulerinnen und Schuler im Vordergrund steht. Diese
wird mit Noten bewertet. Diese Bewertung ist ausschlaggebend fur die Zukunft
der Schulerinnen und Schuler beispielsweise auf dem Arbeitsmarkt. Wer gute
Noten hat, kann auch einen guten Beruf erlernen (vgl. Becker, 2001: 118). Was
geschieht aber mit denen, die diese Leistungen nicht erbringen bzw. nicht
erbringen konnen? Die Schule kann diesen Kindern und Jugendlichen oft nicht
die Aufmerksamkeit schenken, die sie zur Verbesserung ihrer Leistungen beno-
tigen. Meistens gehoren sie zur sogenannten ,bildungsfernen® Schicht. Die
Familien konnen sich entweder keine Nachhilfe leisten oder konnen ihre Kinder
aufgrund eigener unzureichender Bildung nicht beim Lernprozess unterstiutzen.
Haufig ist es noch so, dass ,fur den Erfolg in Bildungseinrichtungen [...] die fa-
miliale Herkunft ausschlaggebend® (BarlGsius, 2006: 80) bleibt. Die Jugendkul-
turarbeit hat die Aufgabe, diesen benachteiligten Kindern und Jugendlichen die
gleichen Chancen einzuraumen und die Voraussetzungen fur eine gelungene
Bildung zu schaffen'. Kulturelle Bildung stoRt dabei aber auch an Grenzen.
Zum Beispiel ist die Zukunft von Jugendlichen aus bildungsfernen Schichten
eher perspektivios. Einerseits haben sie viele Wahlmdglichkeiten hinsichtlich

" Vgl. § 2 Abs. 4 des Hamburger Schulgesetzes: ,Die Schule soll durch die Vermittlung von Wissen und
Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten die Entfaltung der Person und die Selbststandigkeit ihrer Ent-
scheidungen und Handlungen so férdern, dass die Schilerinnen und Schiiler aktiv am sozialen, gesell-
schaftlichen, wirtschaftlichen, beruflichen, kulturellen und politischen Leben teilhaben kénnen®.
2 Die Enquete- Kommission ,Kultur in Deutschland” betont die Wichtigkeit einer friihkindliche Férderung
im Bereich der kulturellen Bildung. Wenn informelle Lernprozesse in der Familie nicht ausreichend zustan-
de kommen, stehen die Kindertagesstatten in Verantwortung. So bekommen die Kinder aus bildungsfer-
nen Familien dennoch die Chance, entsprechend auf die Schule vorbereitet zu werden (vgl. Deutscher
Bundestag, 2007: 382f.).
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der verschiedenen Ausbildungswege. Andererseits ist ein guter Schulabschluss
Grundlage fiir die Realisierung der eigenen Wiinsche™. Kulturelle Bildung kann
aber keine Arbeits- oder Ausbildungsplatze garantieren und ist nicht die Losung
fur alle Aufgaben. Dafur sind wiederum andere Methoden passender (vgl.
Fuchs, 1989: 61f.). Dennoch hat die Jugendkulturarbeit das Potenzial, jungen
Menschen Vertrauen in ihre eigenen Kompetenzen zu geben und ihnen Per-
spektiven aufzuzeigen.

Kultureller Bildung kommt auf3erdem bei der Vermittlung von Schlisselkom-
petenzen eine bedeutende Rolle zu, die fur die Entwicklung der Personlichkeit
sowie der Ausbildung sozialer Kompetenzen wichtig sind. Dies ist zwar auch
Aufgabe der Schule, jedoch ist diese haufig auf die Vermittlung von Faktenwis-
sen konzentriert bzw. muss einem festen Curriculum folgen. Kunstlerische Fa-
cher werden diesem dabei oftmals untergeordnet und zeichnen sich, im Ge-
gensatz zu den Prinzipien der kulturellen Bildung, nicht durch Freiwilligkeit aus.
Was gezeichnet, gesungen oder gespielt wird, wird vom Lehrpersonal ent-
schieden (vgl. Biburger/Hill/Wenzlik, 2008: 13f.). Zudem werden die Potenziale
der Kunst nicht ausreichend genutzt. Denn in den kunstlerischen Fachern der
Schule werden Vorgaben gemacht, was von den Schulerinnen und Schulern
erwartet wird. Es gibt also normative Vorgaben, was kunstlerisch erreicht wer-
den soll. Den Kindern und Jugendlichen wird damit die Moglichkeit genommen,
selbstandig asthetische Erfahrungen zu machen und zu bewerten. Dabei sind
gerade dies, wie wir erfahren haben, Voraussetzungen fur erfolgreiche Bil-
dungsprozesse.

Hinzu kommt die mangelhafte Ausstattung von einigen Schulen im kunstleri-

schen Bereich. Es fehlen beispielsweise Sachmittel wie Musikinstrumente'.

13 ,Wie wichtig gute Schulbildung fiir das weitere Leben ist, kdnnen Jugendliche, die bereits die Schule
verlassen haben, oft aus eigener Erfahrung bezeugen. So macht ein nicht unerheblicher Anteil der Ju-
gendlichen nach der Schule spezifische Erfahrungen beim Ubergang von der schulischen in die berufliche
Ausbildung, dass sich die eigenen Wunschvorstellungen hinsichtlich der weiteren beruflichen Laufbahn
nicht umsetzen lassen.” (Hurrelmann/Leven/Quenzel, 2010: 111)
"“In Hamburg gibt es die Initiative ,Jedem Kind ein Instrument® (JeKi), das von der Behorde fiir Schule
und Berufsbildung geférdert wird und an dem 61 Hamburger Grundschulen beteiligt sind. ,JeKi ist Teil des
Musikunterrichts in der Schule. Hier lernen die Kinder zunachst die Musikinstrumente kennen und wahlen
dann, welches Instrument sie lernen mdochten. Im dritten und vierten Schuljahr erhalten sie Unterricht auf
dem gewahlten Instrument” (vgl. Behérde fiir Schule und Berufsbildung, 2011 a). Diese Initiative ist ein
guter Schritt in Richtung gut ausgestatteter Schulen.
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Die Kinder besser verdienender Eltern konnen diesen Mangel mit dem Besuch
einer Musik- oder Kunstschule kompensieren. Kinder armerer Familien dage-
gen sind auf die Schule als ,Bildungsinstanz® (Grunert/Krager, 2010: 656) an-
gewiesen. Hier spielt aber auch die Vermittlung und Gestaltung des Unterrichts
eine Rolle. Mitunter fehlen den Schulerinnen und Schilern bestimmte Inhalte,
die sie interessieren oder sie haben Erwartungen an den Unterricht, die nicht
erfullt werden. Kinder und Jugendliche werden also nicht nur materiell ausge-
schlossen, sondern auch bei der Gestaltung des Unterrichts. Den Kindern von
finanzstarken Eltern bieten sich hier Alternativen. Wenn sich ihr Kind beispiels-
weise fur eine Fremdsprache interessiert und diese nicht an der Schule ange-
boten wird, kdnnen sie einen zusatzlichen Sprachkurs bezahlen. Die Kinder aus
armeren Familien haben diese Maoglichkeit nicht (vgl. Grunert/Krager, 2010:
656). Dadurch wird wiederum Chancenungleichheit verstarkt. Bourdieu stellt
dies auch in seinem Werk Die feinen Unterschiede fest. Er betont, dass die
schulische und familiare Sozialisation ausschlaggebend fur den Ausbau von
kunstlerischen Fahigkeiten ist:

,Die je besondere Kompetenz [...] hangt ab von den Chancen, welche die ver-

schiedenen Markte (der Familie, der Schule [...]) ihrer Akkumulation, Umsetzung

und Verwertung zugleich einrdumen, hangt mit anderen Worten davon ab, in wel-

chem Ausmal} sie den Erwerb einer derartigen Kompetenz [...] beglnstigen, daf}

sie Gewinne suggerieren oder garantieren und damit zu neuer Investierung bestar-
ken oder Uberhaupt veranlassen.“ (Bourdieu, 1989: 152)

Jugendkulturarbeit versucht diese Ungleichheit, die durch die familiale Herkunft
und in der Schule intensiviert wird, aufzuheben. Sie will die gleichen Bildungs-
voraussetzungen auch fur Kinder und Jugendliche aus bildungsfernen Schich-
ten schaffen, die noch nie oder kaum mit Kunst und Kultur in Berihrung ge-
kommen sind. Dafur mussen Moglichkeiten zur Gestaltung sowie Raume fur
kinstlerische Auseinandersetzung geschaffen werden. Die kreativen Kompe-
tenzen von Kindern und Jugendlichen sollen vor allem im schopferischen Pro-

zess unterstutzt und gefordert werden.
Schule hat die Aufgabe, Kindern und Jugendlichen das notige Wissen zu
vermitteln, damit sie ihr Leben bewaltigen konnen. Doch neben ausreichendem
17



Wissen steht auch die Entwicklung der Personlichkeit im Vordergrund. Sie wird
durch die Erfahrungen, die Kinder und Jugendliche selbst machen, gebildet und
gefestigt. Die Jugendkulturarbeit versucht durch asthetische Erlebnisse ihnen
den Raum und die Moglichkeiten fur diese Art der Auseinandersetzung zu ge-
ben. Schule ist zwar auch in der Pflicht, die Entfaltung der Person zu férdern,
aber durch die zunehmende Leistungsorientierung gerat diese Aufgabe in den
Hintergrund (vgl. Becker, 2001: 118). Damit eine umfassende Bildung gewahr-
leistet werden kann, die sowohl Faktenwissen als auch personale und soziale
Kompetenzen einschliel3t, liegt eine Zusammenarbeit beider Akteure nahe. Ge-
rade unter dem Aspekt der ganztagigen Bildung kann das Verhaltnis von Schu-

le und Jugendkulturarbeit so neu definiert werden.

4. Hamburger Ganztagsbildung

Nach der ersten PISA-Studie entstanden Diskussionen und Anregungen, wie
man Bildung verbessern und die Qualitdt der Schulen erhéhen kann. Auch die
Frage der optimalen Betreuung der Kinder nach der Halbtagsschule war Anlass
fur eine flachendeckende Einfuhrung der Ganztagsschulen in der Bundesrepu-
blik. Die einzelnen Bundeslinder' entscheiden (iber die Finanzierung, Organi-
sation und Inhalte der Bildung selbst. Es gibt daher Unterschiede in der Bil-
dungs- und Kulturpolitik der einzelnen Lander'®, weshalb sich die Arbeit am
Beispiel des Hamburger Bildungswesen mit der Kooperation von Schulen und
aulderschulischen Jugendkultureinrichtungen auseinandersetzen wird.

Das Ende der schwarz-grinen Koalition und der Wahlsieg der SPD am
20.02.2011 mit einer absoluten Mehrheit wird Einfluss auf die Bildungspolitik
Hamburgs haben und Veranderungen mit sich bringen. Diese werden sich aber
erst in den nachsten Monat zeigen. Deshalb werden die Rahmenbedingungen

15 Wird in Artikel 30 des Grundgesetzes als Hoheitsrechte der Ldnder beschrieben. Demnach ist ,die Aus-
Uibung der staatlichen Befugnisse und die Erfiillung der staatlichen Aufgaben [...] Sache der Lander [...]"
Wobei in der Kultusministerkonferenz Belange der Bildungs-, Wissenschafts- und Kulturpolitik tiber die
Landergrenzen hinaus ,mit dem Ziel einer gemeinsamen Meinungs- und Willensbildung und der Vertre-
tung gemeinsamer Anliegen“ (Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland, 2005: 1) behandelt werden.
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und Konzepte der vorangegangenen Regierungen Grundlage der Auseinander-

setzung zur Hamburger Ganztagsschule sein.

4.1 Ganztagsschulen in Hamburg

Laut der Definition der Kultusministerkonferenz (KMK) sind Ganztagsschulen
»ochulen bei denen [...]

- an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztéagiges Angebot fiir die Schule-
rinnen und Schdler bereitgestellt wird, das téglich mindestens sieben Zeitstunden
umfasst,

- an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schiilerinnen und
Schdlern ein Mittagessen bereit gestellt wird,

- die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung or-
ganisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgefiihrt werden sowie

in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht stehen® (Sekretariat
der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der BRD, 2008: 4).

Bereits 2004 wurde im ,Rahmenkonzept fur Ganztagsschulen in Hamburg®
die individuelle Bildung und Betreuung von Kindern und Jugendlichen in den
Mittelpunkt gestellt, die durch die Halbtagsschule zeitlich in vielen Fallen nicht
zu verwirklichen ist. Stattdessen soll eine angemessene padagogische Forde-
rung von Schulerinnen und Schilern in Ganztagsschulen gute Voraussetzun-
gen fur die Bildung des Einzelnen schaffen. Vor allem fur Kinder und Jugendli-
che aus sozial schwachen Familien.

Im Rahmen des Investitionsprogramms ,Zukunft, Bildung und Betreuung"
(IZBB) des Bundes wurden die Lander von 2003 bis 2009 beim Um- und Aus-
bau von Ganztagsschulen mit finanziellen Hilfen von insgesamt vier Milliarden
Euro unterstutzt. Jedes Bundesland traf die Entscheidungen Uber Regelung
und Durchfuhrung selbst (vgl. Bundesministerium fur Bildung und Forschung,
2003). Deshalb hat Hamburg eigene Rahmenbedingungen fur die Realisierung
von ganztagiger Bildung skizziert. Die CDU-Regierung der 18. Wahlperiode
(2004 bis 2008) hat Ziele fur den Um- und Ausbau der Ganztagsschulen in
Hamburg formuliert, die Grundlage fur die Gestaltung der jeweiligen Schulen
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sind. AuRerdem sind im Zuge der Bildungsoffensive'’ der Koalition von CDU
und GAL (2008 bis 2011) weitere Mallnhahmen beschlossen worden, die Ein-

fluss auf die ganztagige Bildung und Betreuung in Hamburg haben.

4.1.1 Ziele

Nach § 50 des Hamburger Schulgesetzes'® sollen Hamburger Schulen, die
mit dem ,Gesetz gegebenen Moglichkeiten einer eigenstandigen Gestaltung
von Unterricht und Schulleben aktiv® nutzen. Sie kdnnen im Rahmen des Ganz-
tagsunterrichts frei daruber entscheiden, was angeboten werden soll. Dahinge-
hend soll ein passendes vielfaltiges Angebot geschaffen werden, das die Schu-
lerinnen und Schuler beim ,Erwerb von personalen, sozialen, fachlichen und
methodischen Kompetenzen® (Burgerschaft der Freien und Hansestadt Ham-
burg, 2004: 1) fordert und zwar unabhangig von Herkunft und sozialem Status.
Es ist jedoch wichtig, dass sich die Lerninhalte und Methoden an den Bedurf-
nissen der Schulerinnen und Schuler orientieren, um ihnen einerseits zu einer
Ausbildung oder zur Studierfahigkeit zu verhelfen und andererseits ihre Teilha-
be an der Gesellschaft zu gewahrleisten.

Eine entsprechende Gestaltung des Unterrichtstages (Rhythmisierung) macht
eine gewunschte individuelle Forderung der Kinder und Jugendlichen moglich.
Abwechselnd soll es Phasen der Anspannung und Entspannung sowie eine
angeleitete und offene Betreuung geben. Durch die Bewegung werden die
Schulerinnen und Schuler entlastet und durch die offenen Angebote lernen sie
eigenverantwortlich zu handeln. Im Rahmen der Hamburger Bildungsoffensive
werden Schulen dazu aufgefordert, ,eine optimale Nutzung der Lernzeiten zu
gewdhrleisten* (Behérde fiir Schule und Berufsbildung'®, 2009: 7).

Ein weiteres Ziel ist die Realisierung von Integration und Chancengleichheit fur

" Nahere Informationen zur Bildungsoffensive sind in der Broschire ,Eine kluge Stadt braucht alle Talen-
te“ zu finden. Durch einen Volksentscheid am 18.07.2010 wurden Teile der Bildungsoffensive wie die
Einfihrung der Primarschule verhindert. Diese sieht ein langeres gemeinsames Lernen in der Grundschu-
le vor. Uber den Wechsel auf eine weiterfilhrende Schule wird erst in der sechsten Klasse entschieden
(vgl. BSB, 2009: 11). Die Elterninitiative ,Wir wollen lernen!” hat durch ein Volksbegehren und nach ge-
scheiterten Schlichtungsgesprachen mit der Regierung einen Volksentscheid erreicht .

'® Wird im Folgenden HmbSG abgekiirzt.

"9 Wird im Folgenden BSB abgekiirzt.
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Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund. Durch explizite Lese- und
Sprachforderung kann die Beteiligung der Kinder an Bildungsprozessen erhoht
sowie deren berufliche Zukunft positiv beeinflusst werden. Aullerdem soll die
Verlangerung des Schulalltages zur Verbesserung der sozialen Kommunikation
untereinander fuhren und Interkulturalitat fordern. Und zwar bei den Kindern
und Jugendlichen untereinander genauso wie zwischen der Schulerschaft und
dem Lehrpersonal.

Die Kooperation von Schulen mit aul3erschulischen Einrichtungen ist ebenfalls
in den Rahmenbedingungen fur Ganztagsschulen in Hamburg verankert. Durch
die Einbindung in den Unterricht und durch Projekte sollen die Kinder und Ju-
gendlichen Erfahrungen aul3erhalb der Schule machen und ihren Horizont er-
weitern. Bereits 2001 hat damals noch die Behorde fur Schule, Jugend und Be-
rufsbildung ,Konzepte zur Entwicklung von Schule und Stadtteil” vorgelegt, die
,eine Abkehr von der bloflen Unterrichtsschule hin zu einem Lebensort, zu ei-
nem sozialen und kulturellen Erfahrungsfeld, in dem Leben und Lernen inein-
andergreifen” (Behorde fur Schule, Jugend und Berufsbildung, 2001: 7), for-
dern. Darin werden auch Anregungen fur eine gelungene Zusammenarbeit zwi-
schen den Akteuren gegeben. Auf diese wird wiederum in der Broschure des
Landesinstituts fur Lehrerbildung und Schulentwicklung20 ,Kooperation von
Schulen im Stadtteil* Bezug genommen, die Schulen Hinweise auf Unterstut-
zungsmaoglichkeiten und potentielle Kooperationspartner gibt (vgl. 2007: 5). Um
,<die komplexen Herausforderungen und Notwendigkeiten im Entwicklungspro-
zess der Kinder und Jugendlichen® (BSB, 2009: 37) bewaltigen zu konnen, ist
die regionale Vernetzung aller Beteiligten sehr wichtig.

Ausschlaggebend fur die Initiierung des 1ZBB war auch die ganztagige Betreu-
ung, die der Vereinbarkeit von Familie und Beruf entgegen kommen soll. In der
Hamburger Ganztagsschule werden die Kinder im Gegensatz zum Halbtagsun-
terricht weiter betreut und konnen auch ihre Schularbeiten erledigen. Damit
bleibt mehr Zeit, die Eltern mit ihren Kindern nach der Schule gemeinsam
verbringen konnen (vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg,

2 Wird im Folgenden LI abgekiirzt.
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2004: 1f.).

Die Frage ist jedoch, inwiefern ein ganztagiges Bildungsangebot ermoglicht
werden kann und nicht nur eine ganztagige Betreuung. Es muss darauf geach-
tet werden, dass qualitativ hochwertige Angebote im Schulunterricht und -alltag
integriert werden, die den genannten Zielformulierungen gerecht werden. Also
vor allem die Bildungschancen aller Schilerinnen und Schuler zu erhdhen, statt
ausschlieBlich zur Uberbriickung zu dienen, bis die Eltern von der Arbeit kom-

men.

4.1.2 Ganztagsschule gestalten

Die Schulen kdnnen ihre Ganztagsschulkonzepte selbstandig entwickeln und
gestalten. Hierfir wurden padagogische, rechtliche und strukturelle sowie orga-
nisatorische Vorgaben ausgearbeitet, an denen sich die Schulen orientieren
sollen (vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2004: 2ff.).

Durch die erhdhte Unterrichts- und Betreuungszeit wird die Kooperation der
verschiedenen Akteure (Schulerinnen und Schuler, Lehrerinnen und Lehrer,
nicht unterrichtendes Personal) gefordert. Die Umstrukturierung des Unterrichts
begunstigt die Lernprozesse der Schuilerinnen und Schuler, die in ihrer Eigen-
verantwortung gestarkt werden sollen. Fur den Verlauf und das Ergebnis sind
die Jugendlichen selbst verantwortlich und die Schule soll ihnen dabei behilflich
sein. Aufgrund der Verlangerung des Schulalltags in den Nachmittag hinein hat
die Schule die Moglichkeit, neue Lernmethoden anzuwenden, die eine individu-
elle Forderung der Schulerinnen und Schuler moglich macht. Diese sollen so-
wohl im regularen Unterricht als auch in den erganzenden Angeboten zum Tra-
gen kommen. Sie ,konnen klassen- oder klassenstufenubergreifend organisiert
werden; damit wird eine spezifische Forderung sowohl leistungsschwacherer
als auch leistungsstarkerer Schilerinnen und Schuler ermoglicht® (Burgerschaft
der Freien und Hansestadt Hamburg, 2004: 2). Aul3erdem wird noch einmal die
Wichtigkeit der Offnung der Schule zum Stadtteil sowie die enge Zusammenar-
beit und Kommunikation mit den Eltern verdeutlicht.

Laut der Definition der Kultusministerkonferenz werden drei Ganztagsschulfor-
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men, voll gebundene, teilweise gebundene und offene, unterschieden (vgl. Sek-
retariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der BRD,
2008: 5). In Hamburg hat man sich bisher auf zwei Formen der ganztagigen
Bildung und Betreuung geeinigt, die in § 13 Abs. 3 und 4 HmbSG erlautert wer-
den:
- die offene Form verpflichtet zur Teilnahme am regularen Unterricht,
die erganzenden Angebote sind jedoch freiwillig und
- die gebundene Form verpflichtet zur Teilnahme am Unterricht sowie

an den erganzenden Angeboten, wobei die Schule den Umfang der

Teilnahmepflicht an den erganzenden Angeboten selbst festlegt.
Die Aufenthaltsdauer der Kinder und Jugendlichen soll dabei neun Stunden
nicht Uberschreiten (vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg,
2004: 3).
Durch die erganzenden Angebote und zusatzlichen Wochenstunden in einer
Ganztagsschule sieht das Rahmenkonzept folgende personelle Verteilung vor:
30 % Lehrkrafte, 30 % Sozialpadagoginnen bzw. Sozialpadagogen/ Erzieherin-
nen bzw. Erzieher und 40 % auferschulische Honorarkrafte. Die verschiedenen
Fachkompetenzen und Fahigkeiten der jeweiligen Berufsgruppe sollen im
Rahmen der Ganztagsschule am besten im Interesse der Schulerinnen und
Schuler eingesetzt werden. Zum Beispiel werden die erganzenden Angebote
nicht durch das Lehrpersonal, sondern durch Fachkrafte auf Honorarbasis er-
teilt (vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2004: 4). Wobei
darauf geachtet werden sollte, dass diese Honorarkrafte eine padagogische
Ausbildung haben oder die Angebote gemeinsam mit Sozialpadagoginnen und
—padagogen erarbeitet werden. Durch die professionelle Unterstlitzung wird
eine umfassende Bildung gewahrleistet und nicht nur ein Angebot, das versucht

den verlangerten Schulalltag zu Uberbrucken.

4.2 Hamburger Hortreform

Aktuell arbeiten die Behorde fur Schule und Berufsbildung (BSB) und die
Behorde fur Soziales, Familie, Gesundheit und Verbraucherschutz (BSG) ge-
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meinsam am Projekt ,Ganztagige Bildung und Betreuung an Schulen® (GABI).
An sechs Schulen werden seit dem Schuljahr 2010/2011 verschiedene Formen
der ganztagigen Bildung und Betreuung erprobt und zum nachsten Schuljahr
2011/2012 sollen bereits 15 weitere Standorte dazukommen (vgl. BSB, 2011 b).
Mit der Idee fiir ein System einer verldsslichen Betreuung an Grundschulen?'
hat 2009 eine Arbeitsgruppe aus beiden Behorden Vorschlage zur Umsetzung
erarbeitet. ,Der flachendeckende Aufbau eines Ganztagsschul- und Ganztags-
betreuungssystems im Bereich der zukunftigen Primarschulen legt nahe, die
vorhandenen Ressourcen von Schulen und Angeboten der institutionellen Hort-
betreuung zusammenzufihren und gemeinsam zu nutzen® (BSB/BSG, 2009:
4). Im Rahmen des Projekts soll die Realisierbarkeit dieser Zusammenfuhrung
gepruft werden (vgl. ebd.). Anlass fur diese Hortreform ist die hohe Nachfrage
an Betreuungsplatzen von Eltern, die vor allem die Trennung von den Institutio-
nen Schule und Hort bemangeln. Stattdessen soll bis 2013 ein geeignetes Sys-

22 und mit

tem entstehen, dass die Betreuung zu Gunsten der Eltern optimier
ganztagiger Bildung verbindet (vgl. Gaul, 2010: 54). Die offene und gebundene
Ganztagsschule sowie die verlassliche Halbtagsschule sind die zukunftigen
Formen der Grundschule. Die offene Ganztagsgrundschule ist von Bedeutung,
weil dort Kooperationen zwischen der Schule und aulierschulischen Einrichtun-
gen im Mittelpunkt stehen, die ein gemeinsames Betreuungskonzept entwickeln
sollen. Die Betreuung findet dann nicht mehr in einem Hort (es sei denn er ist
auf/neben dem Schulgelande oder in max. 500 m Entfernung), sondern vor Ort
in den Raumen der Schule statt. Aullerdem sollen Angebote von aul3erschuli-
schen Institutionen wie Sportvereinen oder Kultureinrichtungen etc. in die er-

ganzenden Angebote einflielen (vgl. BSB/BSG, 2009: 7f.). Ziel des Projektes

2 Wie bereits erwahnt, wurde die Einfihrung der Primarschule 2010 durch einen Volksentscheid verhin-
dert. Im Projektbericht von 2009, der Grundlage fiir das Konzept von GABI, ist deshalb immer noch von
Primarschulen die Rede.
22 Im Bericht zum Thema ,Verlassliche Hortbetreuung an Primarschulen® von 2009 heil3t es, dass es ,ein
deutliches Anwachsen der Bediirfnisse der Eltern gebe, diese Betreuung [wie in Kitas] auch in der Schule
fortzusetzen. Dabei wiirden die Eltern auch nur bedingt akzeptieren, dass es einen Systemwechsel zwi-
schen Schule und Hort gebe, denn manche Eltern kdmen in Schwierigkeiten, wenn ihre kleinen Kinder
nach der Schule in eine andere Institution gebracht werden miissten, was sie selber aufgrund ihrer Berufs-
tatigkeit nicht leisten kdnnten® (Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2009: 1).
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ist es, ,unterschiedliche Fallkonstruktionen in der Praxis zu erproben® (Gaul,
2010: 55) und ein optimales ganztagiges Betreuungskonzept zu finden.

4.2.1 Verwahrung statt Betreuung“®®

Da das Projekt ,Ganztagige Bildung und Betreuung an Schulen® erst zu Be-
ginn des letzten Schuljahres gestartet ist, gibt es bisher noch keine Evaluation.
Dafur aber umso mehr Kritik von der Opposition, Elterninitiativen und Wohl-
fahrtsverbanden. Die Idee zum Projekt wurde 2009 vorgestellt, ,um die Diskus-
sion daruber zu initiieren” (BSB/BSG, 2009: 3). Im Zuge dieser Diskussion ha-
ben sich die Gegner Uber Mangel im Konzept geaulRert. Dennoch entschied
sich der Senat fur eine ,vorgezogene und schnelle Einfihrung der verlasslichen
Betreuung an Schulen, die im November letzten Jahres [2009] nach erheblicher
Kritik an Konzept und Ausstattung verschoben worden war” (Burgerschaft der
Freien und Hansestadt Hamburg, 2010: 1). Das Hamburger Bundnis fur Hort-
betreuung (Initiative von Eltern, Erzieherinnen und Erziehern und Lehrkraften)
sieht im Projekt der Regierung ,Sparmal3nahmen auf Kosten unserer Kinder
und der Erzieherlnnen® (Hamburger Bundnis fur Hortbetreuung, 2011). Sie ha-
ben mehrere Kritikpunkte, die sie auf ihrer Internetseite erlautern. Es wird unter
anderem die nicht ausreichende Finanzierung des Projekts, die Mehrkosten flr
einkommensschwache Familien oder die fast komplette Privatisierung des Mit-
tagessens beanstandet (vgl. ebd.). Die Gewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft (GEW) aullert in einem Positionspapier zur ,Verlasslichen Betreuung an
Primarschulen” Bedenken hinsichtlich der Kooperation von Schule und Jugend-
hilfeeinrichtungen. Diese Zusammenarbeit wirde nicht gleichberechtigt sein,
weil die Schule der Auftraggeber und Jugendhilfe lediglich der Auftragnehmer
sei?*. Weiterhin werden in der Form der offenen Ganztagsgrundschule der Un-
terricht am Vormittag und die Betreuung nachmittags voneinander getrennt.

2 \Von einer Plakatkampagne des Hamburger Biindnis fiir Hortbetreuung im Januar 2011.

24 \Wobei der Senat darauf hinweist, dass die Behdrden von den Akteuren eine gleichberechtigte Zusam-
menarbeit erwarten und die Angebote ebenfalls gleichwertig zu behandeln sind (vgl. Biirgerschaft der
Freien und Hansestadt Hamburg, 2010: 5). Die Behdrden agieren dabei aber nicht als Vermittler, sondern
bieten Beratung und Unterstiitzung im Bedarfsfall an (vgl. Biirgerschaft der Freien und Hansestadt, 2011:

7).
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Dies steht dem eigentlichen Interesse der Ganztagsschule entgegen, die ada-
quate ganztagige Betreuung und Bildung verfolgt (vgl. GEW, 2011).
,Denn es zeigt sich schnell, dass solche Partnerschaften wenig tauglich sind, um
noch verbleibende Zeitlicken in der Nachmittagsbetreuung zu schlieBen: Nimmt
man sie als Bildungsangebote ernst, die aufgrund einer anderen padagogischen
Konzeption anders mit den Jugendlichen und Kindern —im Schulkontext (!) —

umgehen, dann erschlief3t sich so ein erhebliches Reform- und Entwicklungspoten-
tial fur die Schule®. (Fuchs, 2007 a: 112)

Gerade das Plus an Zeit im Schulalltag, das durch die Einfuhrung der Ganz-
tagsschule entsteht, sollte fur Bildungsprozesse genutzt werden. Denn dieser
Zeitgewinn erlaubt eine Rhythmisierung des Unterrichts, die dem individuellen
Lernen der Schulerinnen und Schuler gerecht wird. Im Projektbericht der BSB
und BSG wird vor allem die verlassliche Betreuung nach dem Unterricht in den
Vordergrund geruckt (die auch jetzt schon von den Horten geleistet wird). Zwar
wird auf Kooperationen mit Sportvereinen oder Musikschulen hingewiesen,
dennoch spielt eine umfassende Bildung nur am Rande des Konzepts eine Rol-
le. Vorrangig geht es darum, die Betreuung der Kinder vor und nach dem Unter-
richt direkt in der Institution Schule zu gewahrleisten. Durch die Umstellung des
Systems 2013 nehmen jedoch bereits jetzt Horte keine Schulkinder mehr an®.
Dadurch kann der ,enormel...] Bedarf an Betreuungsplatzen“ (Gaul, 2010: 54),
der Anlass fur die Initiierung des Projekts war, zunachst noch weniger gedeckt
werden.

Das Konzept scheint bisher wenig ausgereift und viel Potenzial fur Kritik zu
besitzen. Mit Verweis auf die neu gewahlte Regierung im Februar 2011, die
wahrscheinlich einige Anderungen vornehmen wird, soll an dieser Stelle nicht
weiter auf die Hortreform eingegangen werden. Dennoch wird es interessant
und von grolRer Bedeutung gerade fur die Eltern und Kinder- und Jugendein-
richtungen als potentielle Kooperationspartner sein, welche Mallihahmen die
SPD zur Verbesserung vorschlagt.

2 Die Schatztruhe e.V., eine Kita in Ottensen schreibt auf ihrer Internetseite: ,Die Schatztruhe mufl Kinder
in den vorhandenen Raumen betreuen, denn damit steht und fallt die Finanzierung der Raume, des Per-
sonals, des Konzeptes. Es ist nicht mdglich, erst 2013 keine Schulkinder mehr aufzunehmen und dann
schlagartig 20 jiingere Kinder zu finden und einzugewdhnen® (Die Schatztruhe e.V., 2011) weshalb seit
Herbst 2010 keine Hortkinder mehr angenommen werden.
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4.3 Ausblick

Hamburg ist auf dem Weg die Halbtagsschule durch die Ganztagsschule zu
ersetzen und zur Entwicklung eines neuen Schulverstandnisses beizutragen.
Wahrend 2002, also noch vor dem |ZBB, 42 Hamburger Schulen (vgl. Sekreta-
riat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der BRD, 2008:
7) ganztagige Betreuung anboten, waren es zum Schuljahr 2009/2010 bereits
174% staatliche und nicht-staatliche Ganztagsschulen (vgl. BSB, 2010: 18).
Schule nimmt damit einen wachsenden Teil der Lebenswelt von Kindern und
Jugendlichen ein. Der langere Schulalltag verpflichtet die Schule genauso wie
die Schuilerinnen und Schuler. Einerseits mussen entsprechende Angebote
gemacht werden, die sich nach den Bedurfnissen und Wunschen der Kinder
und Jugendlichen richten: ,Die Schule eroffnet Schulerinnen und Schulern al-
ters- und entwicklungsgemal ein groRtmogliches Mald an Mitgestaltung von
Unterricht und Erziehung, um sie zunehmend in die Lage zu versetzen, ihren
Bildungsprozess in eigener Verantwortung zu gestalten® (§ 3 Abs. 6 HmbSG).
Andererseits ist die Motivation der Zielgruppe ausschlaggebend fur ein gelun-
genes Ganztagsbildungskonzept. Der Unterricht und die erganzenden Angebo-
te mussen attraktiv sein, die Schulerinnen und Schuler fordern und Anregungen
bieten, sich selbst zu bilden. Kulturelle Bildung ist eine Moglichkeit, dies umzu-

setzen.

5. Kulturschulen in Hamburg

In Hamburg werden Ganztagsschulen mit einem kulturellen Schwerpunkt von
der Behorde fur Schule und Berufsbildung und der Behorde fur Kultur gefordert.
Denn gerade Ganztagsschulen bieten die Maoglichkeit ,schulisches Lernen und
aulerschulische Lernorte bzw. Angebote von Kinstlern und Kultureinrichtun-
gen in einem anregenden, didaktischen Netzwerk zusammenzuschliellen®

(Freie und Hansestadt Hamburg Kulturbehorde, 2004: 21). Fir das kommende

% Insgesamt gibt es 395 staatliche und nicht-staatliche Schulen zum Schuljahr 2009/2010. 44,1 % der
Hamburger Schulen sind Ganztagsschulen (vgl. BSB, 2010: 18).
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Schuljahr 2011/2012 haben sich bereits sieben Schulen erfolgreich beworben,
die mit Beginn des neuen Schuljahres in ihnrem Namen den Zusatz ,Kulturschu-

le* tragen werden (vgl. BSB, 2011 c).

5.1 Die Anfange

Die Kulturschule ist aus dem Projekt ,Pilotschule Kultur in Hamburg®, das
von 2005 bis 2008 erprobt wurde, hervorgegangen. Die Stadt Hamburg fordert
die Begegnung von Kultur und Schule, indem sie die Rahmenbedingungen fur
eine erfolgreiche Bildungsarbeit schuf. Grundlage fur die Einfihrung der Pilot-
schule Kultur ist das ,Rahmenkonzept Kinder- und Jugendkulturarbeit in Ham-
burg®, das 2004 vom Senat verabschiedet wurde. Das Rahmenkonzept wurde
initiiert, um die Entwicklungschancen und -perspektiven dieses Handlungsfel-
des aufzuzeigen. Das Konzept zielt auf eine Vereinigung der Starken der ver-
schiedenen Akteure, die Entwicklung neuer Kooperationsformen und eine Stei-
gerung des offentlichen Interesses fur die Kinder- und Jugendkultur. Diese und
weitere Ziele sollen mit Hilfe konkreter Malinahmen erreicht werden (vgl. Freie
und Hansestadt Hamburg Kulturbehorde, 2004: 2). Eine Mallnahme war die
Vernetzung der Schule mit Tragern der kulturellen Bildung. Die ausgewahlten
Ganztagsschulen kdnnen ,in Zusammenarbeit mit au3erschulischen Kulturein-
richtungen, Nachbarschaft und bezirklichen Angeboten [...] den durch die ver-
langerte Schulzeit gewonnenen Freiraum zur Entwicklung neuer kultureller Pro-
jekte nutzen® (Freie und Hansestadt Hamburg Kulturbehorde, 2004: 3). Die
Konzepte der drei Pilotschulen, Grundschule Chemnitzstral3e, heute Louise
Schroeder Schule, Gesamtschule Harburg, heute Gesamtschule und Stadtteil-
schule Harburg und das Gymnasium Klosterschule, die bereits vor dem Projekt
kulturelle Zuge hatten, Uberzeugten die Behorden. In den drei Jahren der Pro-
jektzeit wurden die Schulen mit jeweils 10.000 Euro pro Jahr unterstutzt, muss-
ten aber auch einen Betrag in gleicher Hohe aus freien Mitteln einbringen und
die Behorde Uber ihre Fortschritte informieren (vgl. Freie und Hansestadt Ham-
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burg Behorde fur Kultur, Sport und Medien und Behorde fur Schule und Berufs-
bildung®’, 2008: 2). Dabei wurden sie beratend unterstiitzt.

Um einen Einblick in die Arbeit und Konzeption der Pilotschulen zu erhalten,
soll an dieser Stelle die Louise Schroeder Schule, ehemals Grundschule
Chemnitzstralle, kurz vorgestellt werden.

5.2 Die Louise Schroeder Schule

Die Grundschule in Hamburg-Altona ist eine der drei Schulen, die sich 2004
erfolgreich fur das Pilotprojekt beworben hat. Zu diesem Zeitpunkt arbeitete sie
bereits eng mit der Kunstlergruppe ,Die Schlumper®® zusammen, entwickelte
Musikprojekte und forderte das Kreative Schreiben. Mit der Bewerbung als Pi-
lotschule Kultur konnte sie dieses kulturelle Konzept erweitern, ,mit dem Ziel die
kulturelle Teilhabe eines jeden Kindes im Laufe der Grundschulzeit zu gewahr-
leisten® (FHH, 2008: 8). Es geht darum ein vielfaltiges Kulturangebot fur alle
Kinder zu schaffen. Die Vielfaltigkeit wird durch Kooperationen ermoglicht. Ge-
rade Kulturschulen zeichnen sich durch enge Partnerschaften mit aul3erschuli-
schen Einrichtungen aus. Die Zusammenarbeit wurde damals in der Pilotphase
und wird auch heute von der Louise Schroeder Schule gepflegt. Zu den festen
aullerschulischen Lernorten gehoren das Atelier der Schlumper, das Stadtteil-
kulturzentrum ,HausDrei“?® und Musica Altona e.V.*°, mit denen die Schule iiber
das Pilotprojekt hinaus und nun vor allem noch intensiver zusammenarbeitet.
Zu den neueren Kooperationspartnern gehort die Elbphilharmonie/Laiszhalle
und im Rahmen des Projekts , TuSch*®' fiir den Zeitraum von 2010 bis 2012 das
Hamburger Puppentheater. Aullerdem zahlen freie Kunstlerinnen und Kunstler
zu den standigen Kooperationspartnern (vgl. Lousie Schroeder Schule 2011,

" Wird im Folgenden FHH abgekiirzt.
28 ,Die Schlumper” sind eine Gruppe von Menschen mit Behinderung, die als freischaffende Kiinstler tatig
sind (vgl. Die Schlumper, 2011).

29 Ein soziokulturelles Zentrum in Hamburg-Altona, dass u.a. Kultur- und Freizeitangebote fur Kinder und
Jugendliche macht (vgl. HausDrei, 2011).
Ein musikalisches und interkulturelles Kinder- und Jugendprojekt (vgl. Musica Altona e.V., 2011).
3 Bei TuSch (Theater und Schule) werden Schulen und Theater in einem gemeinsamen zweijahrigen
Projekt zusammen gebracht (vgl. Kérber Stiftung, 2011).
29



FHH, 2008: 12). Die Grundschule sieht sich in ,einem fortlaufenden Prozess mit
bewahrten Partnerschaften, die durch neu hinzukommende Partnerschaften
erganzt werden® (Kelb, 2010: 114).

Interessant sind vor allem die Anmerkungen der Louise Schroeder Schule zu
den Problemen und deren Vorschlage fur die zukinftigen Kulturschulen. Zum
einen wird die Finanzierung der bereits bestehenden und kommenden Kultur-
schulen durch den entstehenden Wettbewerb immer schwieriger. Jede Schule
wird nach der dreijahrigen teilfinanzierten Projektphase versuchen, Forderer zu
akquirieren, damit das kulturelle Profil der Schule aufrechterhalten werden
kann. Dadurch entsteht ein ,’Wettkampf’ um Sponsoren“ (FHH, 2008: 14). Die
Louise Schroeder Schule winscht sich eine hohere Beteiligung der Schulbe-
horde an der Finanzierung uber die Projektphase hinaus, damit der Wettbe-
werbsdruck gemindert wird (vgl. Kelb, 2010: 118). AuRerdem betont die Schule
im Abschlussbericht zur Pilotphase, dass Offenheit seitens des Lehrpersonals,
der Jugendkultureinrichtungen sowie Schulerinnen und Schuler und deren El-
tern eine wichtige Basis fur die Zusammenarbeit ist. Das gesamte Lehrerkolle-
gium einschlieRlich der Schulleitung muss sich fur kulturelle Bildung interessie-
ren, damit der kulturelle Schwerpunkt ganzheitlich verfolgt werden kann (vgl.
FHH, 2008: 14f.).

5.3 Die neuen Kulturschulen

In der Ausschreibung fur die neuen Kulturschulen 2011 bis 2014 sollen die
Bewerber ebenfalls bei der Entwicklung zur Kulturschule unterstitzt werden,
,dazu gehoren Planungen im Bereich der Organisations-, Unterrichts- und Per-
sonalentwicklung® (LI, 2011). Die Finanzierung der sieben weiteren Kulturschu-
len erfolgt wie beim Pilotprojekt durch die Behorde fur Schule und Berufsbil-
dung und der Behorde fur Kultur und Medien. Hinzugekommen ist die Gabriele

Fink Stiftung®® als dritter Geldgeber. In den Schulen soll eine neue Unterrichts-

32 Gabriele Fink (1956-2007), Sonderschullehrerin, die 2007 die Stiftung griindete, die sich fur benachtei-
ligte, kranke und behinderte Kinder einsetzt. Das Hamburger Projektbiro der Stiftung realisiert vor allem
Projekte im Bereich Kultur und Bildung in Hamburg (Gabriele Fink Stiftung, 2011).
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methodik ermdglicht werden, die Kultur und Kunste nicht ausschliel3t, sondern
integriert. ,In den traditionellen kunstlerischen Fachern und in geistes-, gesell-
schafts- und naturwissenschaftlichen Bereichen werden Methoden und Erfah-
rungen der kulturellen Bildung genutzt, um Lernprozesse vielseitiger und an-
schaulicher zu gestalten® (LI, 2011). Dies wird durch die enge Zusammenarbeit
und Vernetzung aller Beteiligten, dem Lehrpersonal, Schulerinnen und Schu-

lern, Eltern und aul3erschulischen Kooperationspartnern moglich.

6. Kooperation von Schule und Jugendkulturarbeit

Mit der Einfuhrung des Ganztags mussen sich Schulen neu orientieren. Ko-
operationen scheinen aufgrund des verlangerten Schultags notig zu sein. Die
Schule besitzt nicht die Mittel und Kraft, diesen allein auszufullen. Eine Zu-
sammenarbeit mit aulerschulischen Einrichtungen bereichert die Schule au-
Rerdem in Form von verschiedenen Lernorten, die wiederum einen Zuwachs fur
die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen sind (vgl. Arnoldt, 2008 a: 86). Im
Zuge einer ganztagigen Bildung geht es also vor allem darum, adaquate Bil-
dungsangebote zu schaffen, die individuelle Lernprozesse fordern und in denen
Kinder und Jugendliche Erfahrungen machen konnen, ,die ihnen der ,herkomm-
liche’ Unterricht in dieser Weise nicht vermitteln kann® (Kelb, 2010: 114). Eine
enge Zusammenarbeit mit Jugendkultureinrichtungen, wie die der Louise
Schroeder Schule mit ihren Kooperationspartnern, ist fir das Erreichen dieser
Ziele nutzlich und vorteilhaft. Anhand einiger Erfahrungen der Louise Schroeder
Schule sollen die Bedingungen und die Vorteile von Kooperationen exempla-

risch dargestellt werden.

6.1 Bedingungen fur eine erfolgreiche Zusammenarbeit

Zunachst scheinen sich die Bildungsorte Schule und Jugendkulturarbeit hin-
sichtlich der Lehr- und Lernmethoden und padagogischen Prinzipien auszu-
schlielen, statt fur eine dauerhafte Kooperation forderlich zu sein. Zunachst
herrscht eine Schulpflicht, d.h. die Kinder und Jugendlichen mussen eine Schu-

31



le besuchen®®. Die Angebote der Kinder- und Jugendarbeit sind dagegen frei-
willig. In der Schule gibt es ein klar definiertes Lehrer-Schuler-Verhaltnis mit
entsprechenden Regeln und einer deutlichen Hierarchie. In der Jugendkulturar-
beit herrscht demgegenuber eine gleichberechtigte Beziehung zwischen Pada-
goginnen und Padagogen und den Kindern. Die Kinder und Jugendlichen wer-
den als Koproduzenten wahrgenommen und kdnnen im Gegensatz zur Schule
die Inhalte der Bildungsprozesse selbst mitgestalten. lhre Vorstellungen und
Bedurfnisse stehen im Vordergrund, wahrend in der Schule ein bestimmtes
Curriculum erfullt werden muss. Dabei werden die Schuilerinnen und Schuler,
die diese Leistungen nicht erfullen oder nicht folgen konnen, selektiert (vgl.
Tillmann, 2004: 33). Dagegen steht in der Jugendkulturarbeit die Integration der
Zielgruppe im Vordergrund und das Ergebnis ist weniger von Bedeutung. Viel-
mehr geht es darum, sich an den Starken und Fahigkeiten der Kinder und Ju-
gendlichen zu orientieren (vgl. Wenzlik, 2008: 116). In der Halbtagsschule, in
der die Zeit begrenzt ist, ist solch eine Orientierung kaum maoglich. Deshalb ist
es wichtig, dass beide Kooperationspartner auf der Basis der Ganztagsschule
ein gelungenes Konzept fur ihre Zusammenarbeit entwickeln. Hierfur mussen
bestimmte Voraussetzungen geschaffen werden, die eine Zusammenarbeit for-
dern und vor allem dauerhaft moglich machen.

Dazu zahlt zum einen das gegenseitige Verstandnis der Akteure fur die Ar-
beit des anderen. Beide setzen, wie bereits erwahnt wurde, ihren Bildungsauf-
trag unterschiedlich um. Schule ist eher auf Leistung beziehungsweise die Um-
setzung der curricularen Vorgaben bedacht, wahrend Jugendarbeit sich auf die
Vermittlung von Schlisselkompetenzen konzentriert und Bildungsbenachteili-
gung entgegen wirkt. Die Jugendarbeit kimmert sich deshalb vor allem um die
Bereiche, die normalerweise von der Schule nicht bearbeitet bzw. ,von ihr kon-
sequent vernachlassigt werden“ (Behr-Heintze/Luders, 2010: 448). Der techni-
sche, kulturelle, handwerkliche und politische Bereich sind fur die Jugendarbeit
von erheblicher Bedeutung und die Legitimation fur ihre Existenz. In diesen
kann sie ihren Bildungsauftrag umsetzen. Das heil3t, dass jeder Bildungsort, sei

% In Hamburg wird die Schulpflicht in § 37 HmbSG festgelegt.
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es die Schule, die Eltern, die peer group oder eben eine Jugendkultureinrich-
tung, auf bestimmte Bildungsbereiche spezialisiert ist, ,so dass zwar keiner al-
les kann, aber alle zusammen durchaus dem anspruchsvollen Konzept von Bil-
dung als Lebenskompetenz gerecht werden“ (Fuchs, 2008 a: 49). Die Schule
tragt demnach nicht mehr allein die Verantwortung fur die Bildung der Kinder
und Jugendlichen, sondern sie verteilt sich auf mehrere Akteure. Deshalb ist es
wichtig, dass die Schule und aulierschulischen Einrichtungen einen Konsens
finden. Daruber wie sie ihren Bildungsauftrag vereinbaren und ein Ubereinstim-
mendes Bildungsverstandnis entwickeln konnen. Dabei ist zu beachten, dass
die Kinder und Jugendlichen in den Mittelpunkt der Kooperationsbemihungen
zu stellen sind. Denn sie sind die Zielgruppe, um deren Bildung und Entwick-
lung es letztendlich geht. Wenzlik fordert eine Auseinandersetzung, die sich mit
der Zusammenarbeit zwischen Padagoginnen und Padagogen und Kindern und
Jugendlichen befasst. Wichtig ist es, ,ihnen einen Bildungs- und Lernraum [...]
zu eroffnen, in dem wirklich ihre Interessen und Bedurfnisse im Zentrum ste-
hen“ (2008: 112).

Eine weitere Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Kooperation ist die Offnung
der Schule zum Stadstteil, in dem sie angesiedelt ist. Dabei spielt vor allem die
|dentifikation mit dem Stadtteil eine grol3e Rolle, der durch die Kommunikation
mit anderen Einrichtungen und durch offentliche Projekte verstarkt wird. Durch
eine konkrete Vernetzung konnen dann auch entsprechende Kooperations-
strukturen mit verschiedenen Einrichtungen entstehen (vgl. Arnoldt, 2008 a:
100).

Durch die Kooperationsanstrengungen kann auch eine gewisse Scheu be-
ziehungsweise Abwehr beiderseits Uberwunden werden. Fir die Jugendkultur-
arbeit ist es immer noch schwer, sich in die Schule zu integrieren. Einerseits
haben die Einrichtungen Angst, sich den Strukturen der Schule anpassen zu
mussen, anstatt eigene Bildungsvorstellungen verwirklich zu konnen. Anderer-
seits gilt Schule haufig noch als Bildungsinstanz, die ihnrem Selbstverstandnis
nach mit einem Bildungsmandat ausgestattet ist. Dieses hat sie vermeintlich
selbstandig zu verantworten: ,Zur Zeit jedenfalls stellt eindeutig die Schule das
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Primat dar, an der sich diese selbst und die Kooperationspartner ausrichten®
(Becker, 2007: 89). Einrichtungen der Jugendkulturarbeit fallt es dadurch
schwer, sich auf die Schule als Kooperationspartner einzulassen. Sie haben
aber oft keine andere Wahl. Wahrend die Schule als offentliches Dienstleis-
tungsangebot eine sichere Existenz hat, muss die Jugendarbeit ihre eigene
durch Kooperationen mit Schulen aufrechterhalten (vgl. Fuchs, 2007 b: 14). Die
Ganztagsschule ist jedoch ein Bildungsort, der von beiden Akteuren gemein-
sam verantwortet werden muss statt wie bisher nur von der Schule allein. Die
Schule ist nun aufgrund des verlangerten Schulalltags auf die ausfullenden An-
gebote der Trager kultureller Bildung angewiesen. Die Jugendkulturarbeit muss
erkennen, dass Schule ein wichtiger Teil der Lebenswelt ihrer Zielgruppe ist,
den sie gemeinsam mit der Schule gestalten koénnen (vgl. Coe-
len/Oelerich/Prafy, 2008: 374). Dies setzt einen Abbau der Vorbehalte der Ju-
gendarbeit gegenuber der Schule und andersherum voraus. Beide Beteiligten
mussen gleichberechtigt agieren konnen und ein gemeinsames Konzept erar-
beiten (vgl. Bundesjugendkuratorium, 2003: 8). Und zwar nicht nur eins, in das
sich die Jugendkulturarbeit einzufigen hat, sondern ein Konzept mit neuen
Strukturen. Dabei ist es sehr wichtig, dass verbindliche Vereinbarungen ge-
schlossen werden, die fur Weiterentwicklungen offen sind (vgl. LI, 2007: 77).

.Kooperationen gelingen, wenn die Partner die Zusammenarbeit wollen, sie als

wertvoll betrachten und aufeinander zugehen. Die Partner merken, das Kooperati-

on ,Geben und Nehmen® bedeutet, das Offnung und Kooperation fiir das Lernen in

der Schule erforderlich sind und positiv auf die Menschen und Einrichtungen im
Stadtteil [...] zurickwirken. (LI, 2007: 77)

Die Behorde fur Schule und Berufsbildung hat beispielsweise mit der Lan-
desarbeitsgemeinschaft Kinder und Jugendkultur (LAG) und Stadtkultur Ham-
burg e.V. die ,Rahmenvereinbarung Uber die Zusammenarbeit zwischen aul3er-
schulischen Tragern kultureller Angebote und Schulen, insbesondere Ganz-
tagsschulen® unterzeichnet. Diese Rahmenvereinbarung unterstitzt die ge-
meinsame Arbeit von Hamburger Schulen und Jugendkultureinrichtungen. Sie
soll ,mit einem Mustervertrag fur eine besondere Kooperationsform die Anbah-
nung der Kooperation erleichtern” (Landesarbeitsgemeinschaft Kinder- und Ju-
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gendkultur e.V., 2011: 1). Solche Vereinbarungen zeigen zum einen die Ver-
bindlichkeit beider Kooperationspartner. Zum anderen werden darin Verantwort-
lichkeiten, Ziele und fachliche Standards festgelegt (vgl. Arnoldt, 2008 b: 124).

Neben den strukturellen Voraussetzungen ist es wichtig, dass sich die Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter der Schule sowie die der Jugendkultureinrichtung
kennen lernen. Es geht darum, die Notwendigkeit der Kooperation und die Vor-
teile einer solchen Verbindung zu erkennen. Denn gerade durch die Vorteile,
die fur die Kooperationspartner entstehen, wird die Attraktivitat einer Zusam-
menarbeit erhoht.

6.2 Vorteile fiir die Schule

Eine Kooperation mit einer kulturellen Einrichtung vergrofRert die Ressourcen
der Schule durch das zusatzliche Wissen anderer Professionen, Sachmittel,
Raum, Zeit und Personal. Lehrerinnen und Lehrern wird die Mdglichkeit gege-
ben, sich mit den Erkenntnissen anderer Padagogikexperten auseinanderzu-
setzen und neue Lern- und Lehrformen kennen zu lernen. Die Louise Schroe-
der Schule sieht darin eine ,indirekte Fortbildung® (Kelb, 2010: 117). Kahlert
weist darauf hin, dass die Schule zwar an bestimmte Vorgaben hinsichtlich der
Angebotsstruktur und des Lernens gebunden ist. Diese kdonnen jedoch durch
Methoden der kulturellen Bildung gelockert werden. Da in der Schule das Curri-
culum erfullt werden muss, mussen Kinder und Jugendliche auch dann etwas
lernen, wenn sie nicht mochten. Indem Lehrerinnen und Lehrer aber beispiels-
weise attraktive Ziele fur die Lernbemuhungen formulieren, kann die Motivation
der Schulerinnen und Schuler erhoht werden. Oder die Schule begegnet dem
Lernunwillen dadurch, dass sie den Kindern und Jugendlichen eine grolere
Selbstbestimmtheit beim Lernen einrdumt®* (vgl. Kahlert, 2008: 64f.). Der Um-
gang mit den Kindern und Jugendlichen wird verandert und das Lehrpersonal

gewinnt durch Angebote der kulturellen Bildung eine andere Sicht auf ihre

*In § 3 Abs. 6 HmbSG ist festgelegt, dass den Kindern und Jugendlichen eine Mitgestaltung am Unter-
richt eingeraumt wird, der sie in die Lage versetzen soll, ,ihren Bildungsprozess in eigener Verantwortung
zu gestalten®.
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Schulerinnen und Schuler. Das Theaterprojekt beispielsweise kann den sonst
zuruckhaltenden Schuler aus der Reserve locken und der Lehrerin ein anderes
Bild von ihm vermitteln. Oder die Lehrerin erhalt Einblicke, wie sie ihre Klasse
besser und anders motivieren kann.

Indem Sozial- und Kulturpadagogen in die Ganztagsschule kommen, wird
das Lehrpersonal entlastet. Die zusatzlichen Angebote mussen nicht von Leh-
rerinnen und Lehrern geleistet werden, sondern die Verantwortung wird geteilt.
Jeder Bildungsort ist also auf bestimmte Bildungsbereiche spezialisiert, ,so
dass zwar keiner alles kann, aber alle zusammen durchaus dem anspruchsvol-
len Konzept von Bildung als Lebenskompetenz gerecht werden® (Fuchs, 2008
a: 49). Beide Professionen unterstitzen sich gegenseitig. In einer Ganztags-
schule kann das Lehrpersonal zum Beispiel die Zeit zur Unterrichtsvorbereitung
nutzen oder auf die Bedurfnisse einzelner Schulerinnen und Schuler eingehen,
wahrend das kulturpadagogische Personal die Durchfuhrung der Nachmittags-
angebote Ubernimmt. Das Individuum und dessen Bildung wird unter diesen
Umstanden besser gefordert. Durch die kulturelle Bildung wird eine starke Sub-
jektorientierung eingebracht. Diese tragt zur Entwicklung einer Schule bei, die
ihre Schulerinnen und Schuler als Akteure von Bildung wahrnimmt (vgl. Fuchs,
2008 b: 48f.).

Kooperationen ermdglichen der Schule auflerdem andere Angebote und
Lerninhalte zu realisieren, als im Lehrplan vorgesehen sind. Wie das Theater-
projekt, das einen thematischen Schwerpunkt hat, der im Unterricht nicht auf-
gegriffen wird oder der gerade in diesem Kontext vertieft werden kann. Die
Schule kann aus einer grolRen Auswahl kultureller Bildungsangebote schopfen
und ,prufen, was wirklich zu ihr passt, fur ihr Profil eine Erganzung und Berei-
cherung darstellt” (Bielenberg, 2007: 136).

Durch die Offnung der Schule in den Stadtteil wird eine Lebensnahe herge-
stellt, die eine Erprobung des Wissens in der Praxis erlaubt. In der Auseinan-
dersetzung mit Kunstlerinnen und Kunstlern lernen beispielsweise die Kinder
der Louise Schroeder Schule andere Lebensformen kennen (vgl. FHH, 2008:
8). Aullerdem ermaoglicht man den Schulerinnen und Schuilern das Wissen, das
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sie in der Schule erwerben, im realen Leben anzuwenden und Bezug dazu her-
zustellen.

Uber diesen Aspekt hinaus wird durch Kooperationen ein positives Bild der
Schule vermittelt. Die Wahrnehmung in der Offentlichkeit verandert sich, weil
die Schule kein abgeschlossener Raum mehr ist, sondern sich in den Stadtteil
integriert. Kulturelle Events wie ein Festumzug oder eine offentliche Theaterauf-
fihrung kénnen zu einer veranderten Offentlichkeitswahrnehmung beitragen
(vgl. Fuchs, 2008 a: 50, vgl. LI, 2007: 77). Die Louise Schroeder Schule konnte
durch den verstarkten Fokus auf kulturelle Bildung und Kooperationen einen
Imagezuwachs verbuchen, der sich in hoheren Anmeldezahlen niederschlagt
(Kelb, 2010: 118).

6.3 Vorteile fur die Jugendkulturarbeit

Auch die Kultureinrichtungen profitieren von einer engen Zusammenarbeit
mit den Schulen im Stadtteil. Zunachst konnen mit Hilfe der Schule auch die
Kinder und Jugendlichen erreicht werden, die ansonsten kaum oder gar nicht
mit Kultur in BeriUhrung kommen. Damit kann das Ziel der Jugendarbeit, die
Teilhabegerechtigkeit zu erhohen, besser realisiert werden (vgl. Fuchs, 2008 b:
47). Fur diese Schulerinnen und Schuler bedeutet ein Besuch in einer Kultur-
einrichtung eine Hurde. Durch die Prasenz von kultureller Bildung an Schulen
ist die Hemmschwelle niedriger, sich an kulturellen Projekten zu beteiligen und
Kultur kennen zu lernen. Die Kinder und Jugendlichen werden langsam an Kul-
tur herangefuhrt und konnen sich ausprobieren. Fur die Kultureinrichtungen
kann es aullerdem einen Besucherzuwachs bedeuten, wenn diese Kinder und
Jugendlichen Uber die Schule hinaus ein Interesse an Kultur zeigen. Sie sind
ein neues Publikum. Die Angebote des ,HausDrei, Kooperationspartner der
Louise Schroeder Schule, werden von den Schulerinnen und Schuilern zum Bei-
spiel auch in den Ferien genutzt (FHH, 2008: 12).

Neben diesem Aspekt kann die Einrichtung fur sich Werbung machen und
die Schule fiir inre Offentlichkeitsarbeit nutzen (vgl. LI, 2007: 77). Zum einen

werden die Eltern aufmerksam, die Uber die Ziele und Projekte informiert wer-
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den. Zum anderen konnen Betriebe oder andere Institutionen aus dem Stadtteil
die Einrichtung durch ein kulturelles Event kennen lernen. Diese sind wiederum
potentielle Partner fur Spenden oder Projekte aul3erhalb der Schule. Es werden
also neue Kontakte geschlossen und das Netzwerk der Kultureinrichtung ver-
grofert sich.

Generell findet ahnlich wie in der Schule ein Ressourcenaustausch statt, der
auch den Einrichtungen der Jugendkulturarbeit zu gute kommt. Der Schule ste-
hen mehr Rdume zur Verfugung, die fur Angebote der kulturellen Bildung ge-
nutzt werden kdonnen, zum Beispiel die Aula als Buhne fur ein Theaterstuck.
Eine Einrichtung hat dagegen meist nur begrenzten Raum zur Verfugung und
das Angebot muss dementsprechend organisiert werden. Durch die Kooperati-
on kann das Angebot weiterentwickelt und ausgebaut werden (vgl. LI, 2007:
77). Es entsteht auch ein finanzieller Vorteil. Die Raume in der Schule mussen
nicht extra angemietet werden, sondern sind Teil der Vereinbarung. Die Einrich-
tung kann so ihr Angebot vergrof3ern, hat leichteren Zugang zur Zielgruppe und
kann Geld einsparen®.

6.4 Probleme und Moglichkeiten

Kooperationen bringen nicht nur Vorteile fur die Beteiligten. Auch wenn die Be-
dingungen fur eine Zusammenarbeit hergestellt werden, kann es immer noch
zu Problemen kommen. Denn Kooperationen bringen Veranderungen mit sich.
Einerseits fur die Schule und Einrichtungen, andererseits fur die Kinder und Ju-
gendlichen sowie das padagogische Personal. Diese Veranderungen kdnnen
sowohl positiv als auch negativ wahrgenommen werden.

Obwohl Ganztagsschulen eine gute Basis fur eine Zusammenarbeit bieten,
entsteht eine Konkurrenzsituation, um die Zeit der Kinder und Jugendlichen
(vgl. Fuchs, 2007 a: 106). Wahrend einige Einrichtungen durch die Kooperation

35 Im Rahmen dieser Arbeit soll die Finanzierung der Angebote nicht thematisiert werden. Nur so viel: ,Mit
temporarer Projektférderung werden die Strukturen, die fir derartige Projekte und Innovationen notwendig
sind, jedoch nicht dauerhaft gesichert. Eine grundséatzliche Entscheidung zur selbstverstandlichen sowie
soliden Forderung der individuellen, kulturellen Selbstbildung von Kindern und Jugendlichen als Entfal-
tungsprojekt ist maf3geblich- inner- und aulRerhalb von Schulen.” (Eickhoff, 2007: 140)
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mit Schulen einen Besucherzuwachs registrieren, bedeutet fur andere die
Ganztagsschule ein Verlust ihrer Zielgruppe. Fur die nichtschulischen Angebote
am Nachmittag gibt es keine Teilnehmerinnen und Teilnehmer, weil diese zu
der Zeit in der Ganztagsschule sind (vgl. Kelb, 2007: 64). Andere Veranderun-
gen sind fur das Personal problematisch. Die Lehrerinnen und Lehrer, die
schon seit langer Zeit im Schulbereich tatig sind, haben ,ein traditionelles Ver-
standnis von Schule® (Fuchs, 2007 a: 111). Fur sie ist es mitunter schwer, die
neuen Lehrmethoden anzunehmen und die Arbeit der externen Padagoginnen
und Padagogen als gleichwertig zu betrachten. Haufig werden die sozialpada-
gogischen Angebote als untergeordnet angesehen (vgl. Coelen/Oelerich/Praf,
2008: 374). Es ist jedoch sehr wichtig, die Leistungen der anderen anzuerken-
nen und die unterschiedliche Herangehensweise an Bildung als Vorteil zu be-
trachten. Gerade daraus lassen sich interessante Konzepte entwickeln, die sich
auf die Arbeit der Schule und die der Jugendarbeit positiv auswirken konnen
(vgl. Deinet, 2010: 55).

Eine Kooperation zulassen, bedeutet fur die Schule und die Jugendkulturar-
beit, ein Stuck weit ihre Unabhangigkeit aufzugeben und zu Kompromissen be-
reit zu sein (vgl. Thimm, 2010: 75). Aullerdem mussen sie viel Zeit opfern, um
ein gemeinsames Konzept zu erarbeiten, das allen Akteuren und ihren Interes-
sen gerecht wird. Sich fur eine Kooperation zu entscheiden, ist mit Anstrengun-
gen verbunden. Es ist also von Vorteil, wenn man zunachst kleinere Projekte
realisiert und die Erfahrungen nutzt, um dann groRere Vorhaben gemeinsam zu
bewaltigen (vgl. Tillmann, 2008: 389).

Solche Kooperationsprojekte scheinen vor allem dann einfacher zu sein,
wenn schon vorher eine Beziehung zu Kunst und Kultur bestanden hat. Fur
Schulen wie die Louise Schroeder Schule ist es demnach leichter, kulturelle
Bildung in ihrem Lehrplan zu integrieren.

»~Je kulturaffiner eine Schule ist, d. h. eine je gréfRere Rolle Kunst und Kultur in ei-

ner Schule bereits schon jetzt spielen, desto leichter fallt eine Zusammenarbeit mit
auRerschulischen Tragern®. (Fuchs, 2009: 2)

In einer Ganztagsschule, die vorher kaum Bezug zu Methoden kultureller

Bildung hatte, wird die Umsetzung mehr Zeit und Arbeit in Anspruch nehmen.
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Dementsprechend muss die Unterstutzung und Beratung von auf3en sein. Es ist
forderlich, die Schulentwicklung in ahnlicher Weise wie bei den Kulturschulen
voranzutreiben und das Wissen der Kooperationspartner zu nutzen. Andere
Schulen und Einrichtungen, die bereits Kooperationserfahrungen haben, kon-
nen diese weitergeben und ihre Hilfe anbieten. Die Bundesvereinigung Kulturel-
le Kinder- und Jugendbildung e.V. hat bereits 2004 das Modellprojekt ,Kultur
macht Schule-Netzwerk fur Kooperationen® initiiert, das auf eine Verbesserung
der Kooperationsstrukturen abzielt. Kultureinrichtungen sollen bei der Zusam-
menarbeit mit Ganztagsschulen bestarkt und gefordert werden (vgl. Kelb, 2007:
7). Im Internet kann man sich unter ,Kultur macht Schule- Das Fachportal fur
mehr kulturelle Bildung an Schulen® Uber Entwicklungen in diesem Bereich in-
formieren. In Hamburg gibt es das ,Netzwerk kulturelle Bildung- Datenbank fur
kulturelle Bildung in Hamburg®, das als Schnittstelle zwischen Schulen und Kul-
tureinrichtungen fungiert (vgl. Netzwerk kulturelle Bildung- Datenbank fur kultu-
relle Bildung, 2011).

7. Fazit

Bildung wird nicht nur Uber bestimmte Lerninhalte konstituiert, sondern e-
benso und vor allem durch die Auseinandersetzung der Kinder und Jugendli-
chen mit ihren Mitschulern, dem Lehrpersonal und externen Mitarbeitern. Auch
die eigenen Erfahrungen der Schulerinnen und Schuler und deren Reflexion
sind grundlegend fur Bildungsprozesse. Solche Erfahrungen kdonnen vor allem
in einer Umwelt gemacht werden, die den Kindern und Jugendlichen Méglich-
keiten und Anstol} gibt, sich mit sich und ihrem Leben in dieser Welt zu be-
schaftigen. In der Regelschule bieten sich selten Moglichkeiten, Erfahrungen
aulerhalb der Schule und Uber die Vorgaben des Lehrplans hinaus zu machen.
Die Schule vermittelt zwar Faktenwissen, aber selten etwas daruber hinaus.
Dabei sollen Kinder und Jugendliche in Schulen von einer umfassenden Bil-
dung profitieren, die sie auf die Zukunft und allen voran das Berufsleben vorbe-
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reitet. Eine solche umfassende Bildung besteht nicht nur aus der Wissensver-
mittlung, sondern auch aus der Entwicklung der Personlichkeit.

Um Kinder und Jugendliche auch beim Heranwachsen und in ihrer Identitats-
findung fordern zu konnen, muss sich das Konzept von Schulen verandern. Zu
einer Veranderung hat die flachendeckende Einfuhrung von Ganztagsschulen
in Deutschland beigetragen. In einer Ganztagsschule kann der Unterricht an-
ders und freier gestaltet werden als in einer Halbtagsschule. Die Verlangerung
des Schultags schafft vor allem Zeit fur zusatzliche Angebote am Nachmittag.
Diese Angebote erganzen den Unterricht und sind die Grundlage fur ein umfas-
sendes Bildungsangebot. Dadurch wird den Schulerinnen und Schulern der
Raum fur Erfahrungen geboten, den sie zum Ausprobieren und zur Entwicklung
ihrer Personlichkeit bendtigen. Auch wenn sich Schule und Jugendkulturarbeit
hinsichtlich ihrer Prinzipien und in der Umsetzung ihrer Aufgaben unterschei-
den, teilen beide dieses Bildungsverstandnis. Dies ist die Grundlage fur eine
Zusammenarbeit beider Akteure. Statt die Unterschiede als unuberwindbare
Barriere zu betrachten, sollten sie als Chance genutzt werden. Denn sowohl die
Jugendkultureinrichtungen als auch die Schule bringen fur eine Kooperation
jeweils eigene Kompetenzen und Ressourcen mit.

Jugendkultureinrichtungen stellen mit Hilfe kunstlerischer Methoden schon
seit Jahren Erfahrungsraume bereit. Zum einen bekommen die Kinder und Ju-
gendlichen dadurch einen Zugang zu Kunst und Kultur, der ihre Beteiligungs-
chancen erhoht. Zum anderen wird eine Entwicklung der sozialen und persona-
len Kompetenzen durch die Teilnahme an kulturellen Projekten und Aktivitaten
begunstigt. Die Kinder und Jugendlichen sind meist in Gruppen aktiv, also mit
anderen in Kontakt. Sie lernen etwas Uber sich selbst, kdnnen ihre Starken, a-
ber auch ihre Schwachen erkennen und bekommen einen neuen Blick auf sich
selbst, auf ihre Mitmenschen und auf die sie umgebende Welt.

Die Einfuhrung der Ganztagsschule hat nicht nur die Schullandschaft veran-
dert, sondern stellt auch die Jugendarbeit vor neue Herausforderungen. Ju-
gendkultureinrichtungen mussen sich durch die veranderten Schulzeiten darauf
einstellen, dass ihre Zielgruppe in der Schule verbleibt, statt zu ihnen zu kom-

41



men. Um weiterhin existieren und ihre Arbeit legitimieren zu kdnnen, muss die
Jugendarbeit mit Schulen kooperieren. Andersherum muss auch die Schule
eine Zusammenarbeit fordern, damit sie dem Konzept ganztagiger Bildung ge-
recht werden kann. Es mussen dementsprechend Angebote geschaffen und
ausgebaut werden, die Uber eine reine Nachmittagsbetreuung hinausgehen.
Gerade der verlangerte Schulalltag soll eine individuelle Bildung der Schulerin-
nen und Schuler ermdglichen, weshalb die Jugendkulturarbeit als Kooperati-

onspartner von grof3er Bedeutung ist.
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