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1 Einleitung

Sonja Nonte & Andreas Lehmann-Wermser

Kulturelle Bildung hat auf verschiedenste Weisen und in unterschiedlichen Dis-
kursen seit der Jahrtausendwende mehr Aufmerksamkeit (und auch Wertschit-
zung) erfahren. Man kann das daran ablesen, dass ...

e ... in bildungstheoretischen Uberlegungen Kreativitit (creativity) als ein
Kernbereich Kultureller Bildung in den ,,four C’s“ neben ,,critical thinking®,
»communication® und ,,collaboration® einer von vier Bestandteilen von Mo-
dellen zukunftsweisenden Lernens ist (vgl. Maneen, 2016);

¢ ... im Rahmenprogramm Bildungsforschung des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF) gleich mehrere Ausschreibungen zum The-
ma unter unterschiedlichen Perspektiven erfolgten; aktuell (Winter 2024/25)
wird Forschung zu Kultureller Bildung' als einer von insgesamt dreizehn
Schwerpunkten gefordert?

e ... das Land NRW das musikalische Grundschulprogramm ,,Jedem Kind
Instrumente, Tanzen, Singen® JeKits, das in der Zusammenarbeit von Schulen
und Musikschulen Kinder an kulturelle Praxen heranfithren will, mit Giber
10 Millionen Euro jéhrlich férdert® oder

e ... im Unterschied zu vielen Staaten unter Corona-Bedingungen Musike-
rinnen und Musiker als féorderungswiirdig anerkannt wurden und damit
musikalische Bildung auch von Kindern und Jugendlichen erméglicht wurde.

Nun sind diese Beispiele relativ willkiirlich gewéhlt - und zu jedem Punkt lie-
Ben sich Argumente finden, warum Kulturelle Bildung doch eher nachrangig
behandelt wird. Kreativitit etwa werde im Kontext neo-liberaler Tendenzen nur
als Mittel zur Beschleunigung von industrieller Innovation verstanden; musika-
lische Praxen hitten im Schulalltag unter online-Bedingungen hinter anderen

1  Die Schreibweise mit groflen ,,K“ soll anzeigen, dass hier das engere, vor allem auf die ver-
schiedenen Kiinste hin gedachte Konzept von Bildung gemeint ist. Es ist zu unterscheiden
von einem Konzept der Bildung, das sich auf einen viel weiteren Kulturbegriff stiitzt und in
diesem Band mit kleinem ,,k* geschrieben wird (siehe aber auch die Typologie bei Reckwitz,
2012).

2 Nahere Informationen dazu unter Forschungsschwerpunkte - BMBF Empirische Bildungs-
forschung (empirische-bildungsforschung-bmbf.de).

3 JeKits - Jedem Kind Instrumente, Tanzen, Singen (https://www.schulministerium.nrw/
jekits-jedem-kind-instrumente-tanzen-singen)
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Fachern zuriickgestanden usw.* Doch auch wenn die Diskurse vielschichtig und
kontrovers verlaufen, bleibt doch festzuhalten, dass Kulturelle Bildung als Thema
prasent ist.

Oft geht es in diesen Diskursen um Kulturelle Bildung allgemein, meist aber
steht dabei die musikalische Bildung im Vordergrund. Das mag an vorherrschen-
den Idealen allgemeiner Bildung liegen (vgl. Lehmann-Wermser et al., 2014), es
liegt jedoch auch an den gut entwickelten Strukturen in der non-formalen und
informellen musikalischen Bildung. Anders als in anderen Kiinsten wie etwa der
Bildenden Kunst oder im Tanz existiert mit den kommunalen Musikschulen ein
dichtes Netz an institutionalisierten auflerschulischen Lernorten. Allein im Ver-
band deutscher Musikschulen sind an die 1.000 Musikschulen organisiert, an de-
nen 1,4 Millionen Schiilerinnen und Schiiler lernen. Deutlich zugenommen hat im
Zuge der Entwicklung zu Ganztagsschulen die Entwicklung von Kooperationen:
Allein zwischen kommunalen Musikschulen und allgemeinbildenden Schulen
existierten 2022, dem Jahr der letzten verfiigbaren Zahlen, 6.403 Kooperationen
(Zahlen nach www.miz.org). Hinzu kommen zahlreiche Projekte mit Musik-
vereinen, mit Kindertagesstitten etc. Das Ubergewicht musikalischer Bildung
gegeniiber den anderen Kiinsten spiegelt sich auch in der Forschungslandschaft,
in der musikpadagogische Projekte zahlenmiflig haufiger anzutreffen sind als
solche aus der Kunst- oder Sportpidagogik (vgl. Liebau et al., 2013).

In der nur schwer iiberschaubaren nationalen und internationalen For-
schungslandschaft fallen allerdings zwei Desiderate auf. Zum einen gibt es zwar
eine Vielzahl von Studien, die die Kooperation von schulischen und auferschu-
lischen Partnerinnen und Partnern auf der Mikro- und Mesoebene fokussieren
(im Uberblick Kranefeld, 2015). Es fehlt allerdings an Studien, die im Schnittfeld
von Erziehungswissenschaften und Musikpadagogik den Zusammenhang zwi-
schen Schulentwicklung und den Angeboten Kultureller Bildung untersuchen.
So fasst Max Fuchs, auf eine Studie von Hermann Abs rekurrierend, zusam-
men: ,Man kam insgesamt zu einer positiven Einschitzung dieses Ansatzes
[der Kooperation], konnte allerdings einen kritischen Punkt identifizieren: dass
ndmlich der Aspekt der Schulentwicklung zu wenig thematisiert worden ist*
(Fuchs, 2019). Zum anderen wurde meist stillschweigend davon ausgegangen,
dass die Bildungslandschaften zwar unterschiedlich gestaltet, aber irgendwie mit-
einander vergleichbar seien und jedenfalls (landschafts-)geographische Aspekte
nicht relevant seien.” Damit sind die beiden Blickwinkel vereint, die in dem hier

4  Beispielhaft zur ambivalenten Stellung des Fachs Musik in der Schule vor einigen Jahren
Nimczik (2013). An der grundsitzlichen Einschitzung hat sich wenig gedndert.

5 Vorhandene Untersuchungen zu regionalen musikalischen Kulturen (u.a. Busch, 2015;
Lehmann, 2008) beziehen die landschaftsgeographischen Gesichtspunkte nicht ein.
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vorliegenden Band vorgestellt werden, das vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung geférderten wurde®.

Abbildung 1. Logo des Projekts PReTuS (© Frank Heymann].

»Zwischen Wald und Wiese® ist polemisch formuliert: Natiirlich gibt es in Harz
und Kyffhiuser schone Landschaften mit viel Natur, aber Wald und Wiese ma-
chen keine Musik — auch wenn unser Logo (Abb. 1) suggeriert, es gebe eine idyl-
lische ,,reine“ Landschaft, in der sich Téne aus dem Nichts irgendwie entfalteten.
Es geht aber natiirlich um die Menschen in dieser Landschaft. Exakter ist der
Begriff der ,,peripheren Region®, der fiir die Forderlinie des Ministeriums, aber
auch das Projekt namensgebend war. Was genau darunter zu verstehen ist und
inwiefern der Begriff fiir die hier untersuchte Region kennzeichnend ist, wird
im Kapitel drei ausfiihrlicher dargestellt. Tatsdchlich ist der urspriinglich aus
der Landschaftsgeographie stammende Begriff der peripheren Region etwas
irrefithrend, weil er suggeriert, dass die so gekennzeichneten Gebiete homo-
gen seien. Unsere Befunde zeichnen aber ein vielschichtigeres Bild, in dem sich
geographische, kulturpolitische und soziologische Faktoren mischen, erginzen
und gegenseitig beeinflussen. Von den vielfaltigen Aspekten von musikalischen
Praxen und sozialer Wahrnehmung, schulischen Aufgaben und Programmen,
von Angebotsstrukturen und musikalischer Teilhabe handelt dieser Band.

Ein solches Bild kann sich nur interdisziplinar entfalten. Von daher wurde im
Design der Studie auf den engen Bezug von Erziehungswissenschaften und Mu-
sikpddagogik geachtet. Basierend auf langjahriger Zusammenarbeit (u.a. Nonte
& Lehmann-Wermser, 2009; Lehmann-Wermser et al., 2014) wurde der Ver-
such unternommen, das Zusammenspiel von schulischen und auflerschulischen

6 Das Projekt wurde in den Jahren 2020 bis 2023 unter der Férderkennzeichen 01JKL1919A
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)gefordert.



Faktoren nachzuzeichnen. Dabei haben intensiv Johanna Brauns, Julius Kopp und
Mario Mallwitz mitgearbeitet, denen die aufwindige Detailarbeit an Datenerhe-
bung und -auswertung oblag. Wie immer bei solchen Projekten gab es Mitarbeit
durch Studierende, denen an dieser Stelle gedankt sei.” Intensiver als in manchen
Forderlinien war die Zusammenarbeit unter den Projekten im sog. Meta-Projekt.
Hier wurden nicht nur zwei Sammelbdnde mit den Darstellungen der Projekte
(Kolleck et al., 2022; Kolleck & Fischer, 2023) veroffentlicht, hier ergaben sich auch
Moglichkeiten, von Erkenntnissen anderer Projekte der Forderlinie zu profitieren.
Das wird in den einzelnen Kapiteln deutlich werden.

Dieses Buch ist eine gemeinsam in den beiden Teilprojekten diskutierte Gemein-
schaftsproduktion. Einzelne Autorinnen und Autoren haben allerdings in den
jeweiligen Kapiteln die Grundziige gelegt. Sie sind jeweils als Erstautoren aufge-
tithrt. Das folgende zweite Kapitel beschreibt zundchst das Design der Studie, die
Stichprobe, die eingesetzten Erhebungsinstrumente sowie den Forschungsstand.
Im dritten Kapitel wird der Versuch unternommen, die Angebotsstruktur der
Region zu erfassen. Das ist deshalb ein ebenso anspruchsvolles wie lohnendes
Unterfangen, weil nicht nur die Angebote im Raum zu erfassen sind, sondern
auch in ihrer Erreichbarkeit fiir die von uns Befragten. Wie aber passen Angebote
und Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler zueinander? Dieser Frage geht
das vierte Kapitel nach und vereint dabei die Analyse qualitativer und quanti-
tativer Daten. In den dann folgenden Kapiteln wird die Bedeutung schulischer
und auflerschulischer Angebote fiir Schulentwicklung und fiir die individuelle
musikalisch-kulturelle Teilhabe untersucht. Teilhabe ist ein komplexes Konstrukt,
das in den vergangenen Jahren mehr Aufmerksamkeit erfahren und durch die
Veroéffentlichungen von Krupp(-Schleufiner) (2016, 2018) eine Neukonzeptio-
nalisierung erlebt hat. Das achte Kapitel versucht in diesem Sinne die Befunde
theoretisch zu schérfen, ehe im neunten Kapitel die Frage nach méglichen Kon-
sequenzen und zukiinftigen Wegen gestellt wird.
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2 Methodische Anlage von PReTuS

Sonja Nonte & Andreas Lehmann-Wermser

Das Ziel des Verbundvorhabens ,Periphere Regionen, Teilhabe und Schule®
(PReTuS) ist es, den Zugang zu und die Bedeutung von formalen, non-formalen
und informellen musikalischen Angeboten und Praktiken fiir Kinder, Jugendliche
und deren Familien in den Regionen Harz und Kyffhauserkreis im Hinblick auf
kulturelle Teilhabe, Partizipation und Zufriedenheit unter besonderer Beriick-
sichtigung schulischer Bildungsangebote in den Blick zu nehmen.

In den letzten Jahren sind in Deutschland mehrere Bestandsaufnahmen zu
Kultureller Bildung unternommen worden (vgl. Lehmann-Wermser & Krupp-
Schleuf3ner, 2017, Rat fiir Kulturelle Bildung, 2015, 2017). Sie fokussieren auch
die diversen Fordermafinahmen etwa des Bundes (,,Kultur macht stark®) so-
wie der zahlreichen Initiativen, in denen kleinere private (MUBIKIN in Niirn-
berg), aber auch grofiere Stiftungen (Bertelsmann Stiftung, Stiftung Mercator)
sowie Landesregierungen (,WimadiMu“ in Niedersachsen) aktiv sind. Dieses
vielschichtige Feld wird durch die Ausgestaltung des schulischen Ganztages
geprigt, in dem wiederum eine Vielzahl von Kooperationspartnern einbezogen
werden: Nach Angaben des Musikinformationszentrums waren im Jahr 2021
insgesamt 267.143 Schiilerinnen und Schiiler in solchen Kooperationsprogram-
men involviert, das entspricht nach amtlichen Statistiken' einem Anteil von ca.
3.2%. Dabei konnen schulische und auflerschulische kulturelle Programme als
Mafinahmen einer kompensatorischen Bildungspolitik verstanden werden (vgl.
Weishaupt & Zimmer, 2013). Schulen kénnen Zugiange zu kultureller Bildung
auf der einen Seite er6ffnen, konnen auf der anderen Seite aber auch selbst von
einem als attraktiv wahrgenommenen kulturellen Bildungsangebot hinsichtlich
einer Sicherung des schulischen Standortes profitieren (vgl. u.a. Nonte, 2013). Die
diesem Mechanismus zugrundeliegenden Passungsprozesse sind eng verkniipft
mit den regionalen Gegebenheiten und den Méglichkeiten und Ressourcen vor
Ort (s. Kap. 6 in diesem Band). Die Nutzung solcher Ressourcen ist u.a. mit
den Ideen Amartya Sens (2010) modelliert worden. Die Verschrinkung dieses
Befahigungsansatzes (capability approach) auf Individualebene mit Schulent-
wicklungsprozessen im Hinblick auf die Passung von schulischen Angeboten

1  DasBundesministerium fiir Bildung und Forschung veréffentlicht auf seiner Homepage die
Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern an allgemeinbildenden Schulen: Es sind 8.183.518
Schiilerinnen und Schiiler. (https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bil-

dung-Forschung-Kultur/Bildungsindikatoren/schueler-allgmeinbildende-schulen-tabelle.
html)
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(Stichwort: Schulprofilierung) und der Klientel von Schiilerinnen und Schiilern
ist besonders in peripheren Riumen zentral, da hier die Offnung der Schulen in
die Gemeinden grofSes Potential im Hinblick auf Prozesse hin zu einer community
education (vgl. Buhren, 1997) entfalten kann, wie wir sie in anderen Staaten héu-
tiger beobachten. Community education hat insbesondere im angelsachsischen
Raum langjéahrige Tradition, findet sich aber auch in anderen Regionen wie China
oder Lateinamerika. In Deutschland hingegen ist das Konzept nicht traditio-
nell verankert. Es zielt auf die Vernetzung und Ressourcennutzung innerhalb
sozialraumlicher Strukturen ab und beinhaltet die Gemeinwesenorientierung,
das zivilgesellschaftliche Engagement und das lebenslange Lernen als zentrale
Elemente (vgl. Alke, 2013). Besonders haufig findet sich der Ansatz im Feld der
Erwachsenenbildung. Hier wird der Begriff im deutschsprachigen Raum bereits
in den 1990er Jahren verwendet (vgl. Buhren, 1997; Reinhardt, 1992). Besonders
fruchtbar erscheint der Ansatz in Regionen, denen es an Ressourcen fehlt, was
héufig auch auf lindliche Regionen zutrifft (vgl. ,kompensatorisch-reformori-
entiertes Modell“, Buhren, 1997).

Offensichtlich ist eine differenziertere Betrachtung notwendig. Landliche
Regionen sind nicht zwangsldufig von der Auflenwelt abgehéngt und nicht immer
sind sie strukturell benachteiligt: Vielmehr zeichnet sich der lindliche Raum
durch eine grofle Vielfalt aus, was in den letzten Jahren immer wieder zurecht
angemahnt wurde. Kolleck et al. (2022) verweisen in diesem Zusammenhang
auf ein Kontinuum zwischen urbanen und lindlichen Rdumen, wobei aller-
dings Befunde aus der empirischen Bildungsforschung darauf hinwiesen, dass
strukturschwache, lindliche Rdume haufig besonders schwierige Bedingungen
aufweisen. Dabei kennzeichnet

»strukturschwache lindliche Rdume in der Peripherie [...] eine Lage fernab der Zen-
tren, mit denen sie nur unzureichend verkehrlich verbunden und funktional verfloch-
ten sind. Als sogenannte Problemgebiete weisen sie eine defizitire infrastrukturelle
Ausstattung und wirtschaftliche Strukturschwiche sowie iiberproportional hohe
Bevolkerungsverluste auf (Maier, 2008, S. 16).

Damit wird deutlich, dass der Mangel an finanziellen, personellen und infrastruk-
turellen Ressourcen die Initiation und Ausgestaltung kultureller Angebote in
peripheren Rdumen beeintrichtigen kénnen. Den Bildungsinstitutionen vor Ort,
insbesondere den Schulen, kommt hier eine immense Bedeutung zu. Dadurch,
dass alle Kinder und Jugendliche ab dem sechsten Lebensjahr in Deutschland
schulpflichtig sind, wird der Schule, insbesondere im Bereich der kulturellen
Bildung (Kunst, Musik, Theater), auch eine kompensatorische Funktion zuteil.
Dies greift insbesondere dann, wenn Eltern und Erziehungsberechtigte selbst
keinen Zugang zu auferschulischen Bildungsangeboten haben oder sich diesen
nicht leisten kénnen (vgl. Grgic & Ziichner, 2013). So argumentieren Weishaupt
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etal. (2012): ,,Eine Besonderheit gegeniiber Angeboten von Vereinen und anderen
Organisationen liegt darin, dass deren Inanspruchnahme nicht sozial selektiv ist,
wenn die Schiiler erst einmal Ganztagsangebote besuchen® (S. 166). Auch wenn
neuere Forschungsergebnisse zum Beispiel aus diesem Projekt die optimistische
Annahme etwas relativieren, konnen derartige Angebote prinzipiell Zugange
und Teilhabepotenziale schaffen.

Schulen koénnen entsprechend in peripheren Regionen in Zusammenarbeit
mit kulturellen Akteuren vor Ort zu Kulturvermittlern werden, die damit Teil-
habe an Kultureller Bildung ermdglichen. Dariiber hinaus ergeben sich Mog-
lichkeiten, kulturelle Angebote fiir die Ortsanséssigen zu 6ffnen, wie es hdufig
in Form von schulischen Konzerten, Theaterauffithrungen etc. geschieht. Diese
Angebote erweitern nicht nur die kulturellen Angebote vor Ort, sondern kénnen
moglicherweise auch dazu beitragen, die Identifikation der Ortsanséssigen mit
der Region zu starken.

Diese komplexen Zusammenhénge zwischen strukturellen Gegebenheiten,
kultureller Teilhabe und der Bedeutung von Schule als Bildungsinstitution in pe-
ripheren Regionen haben wir im Rahmen von zwei Teilprojekten im gemeinsamen
Verbundprojekt ,,Periphere Regionen, Teilhabe und Schule® (PReTuS) untersucht.
In den zwei Teilprojekten haben wir interdisziplinir, multiperspektivisch und
methodenplural zusammengearbeitet und zum einen die institutionelle (Teilpro-
jekt A Osnabriick) und zum anderen die individuelle (Teilprojekt B Hannover)
Perspektive in den Blick genommen und anschlieflend versucht diese beiden
Perspektiven zu verbinden.

2.1 Forschungsfragen

Bevor wir die uns leitenden Forschungsfragen dokumentieren, muss der Kultur-
begriff kurz erldutert werden, der im Kontext von Teilhabe und musikalischen
Praktiken zugrunde gelegt ist. Insbesondere aus kulturwissenschaftlicher Sicht ist
dazu viel geschrieben worden (vgl. z. B. Bartelheimer, 2022; spezifisch unter mu-
sikpddagogischem Blickwinkel auch Barth, 2013; zuletzt auch Blanchard, 2018).
Das Spektrum des Begriffsverstindnisses reicht dabei von sehr breit gefassten
Definitionen, wie sie etwa die Enquetekommission des Bundestages vorgelegt hat
(vgl. Deutscher Bundestag, 2007) bis zu engen, eher traditionellen, an Hochkultur
orientierten, wie sie in manchen empirischen Studien zugrunde gelegt werden
(vgl. Kroner et al., 2008). Fiir unsere Studie wurde ein eher breiter Kulturbegriff
verwendet, in Teilprojekt B erfolgte jedoch eine Orientierung an den musikali-
schen Praktiken der Akteure. Damit sind ausdriicklich Praktiken mit digitalen
Medien ebenso eingeschlossen wie populdre Musikpraktiken in den Vereinen.
In Teilprojekt A wurde kein expliziter Fokus auf Musik gelegt. Stattdessen wurde

15



der Kulturbegriff in den Interviews bewusst offengehalten, um diesen durch die
Befragten selbst ausgestalten zu lassen.

Das Teilprojekt A an der Universitdt Osnabriick widmete sich den Schulentwick-
lungsprozessen im weiteren Sinn:

® Welche Bedeutung haben Kooperationen mit auflerschulischen Partnern im
Bereich der Kulturellen Bildung fiir die Schulentwicklung?

® Wie werden die regionalen Angebotsstrukturen wahrgenommen und welche
Passungsverhiltnisse lassen sich aus Sicht der Schulen beschreiben?

Das Teilprojekt B an der Hochschule fiir Musik, Theater und Medien Hannover
fokussierte die Perspektive der Kinder bzw. Jugendlichen:

® Wie werden die ortlichen Angebote zur musikbezogenen Kulturellen Bildung
wahrgenommen und wie gut passen sie zu den Bediirfnissen?

® Wie zufrieden sind die Betroffenen mit ihren Méglichkeiten fiir musikalische
Praktiken?

2.2 Das Studiendesign von PReTuS

PReTuS ist als sequenzielle Mixed Method-Studie (vgl. Tashakkori & Teddlie,
2010) geplant gewesen. Deren Bestandteile waren

Fragebogen-Befragung von Schiilerinnen und Schiilern sowie deren Eltern,
Gruppeninterviews mit Lernenden an ausgewahlten Schulen,
Schulleitungsinterviews sowie

erginzende Dokumentationen der Strukturdaten kultureller Angebote.

Wie bei allen empirischen Studien der vergangenen Jahre hat die Pandemie er-
hebliche Auswirkungen auf die Umsetzung von PReTuS gehabt: Schulen sahen
sich angesichts der Belastungen auflerstande Erhebungen durchzufiihren, Schii-
lerschaften waren im Online-Unterricht und damit fiir uns nicht erreichbar
usw. Das beeinflusste sowohl den Zeitplan des Forschungsprojektes als auch den
Umfang der Stichprobe. Tabelle 1 stellt die Planungen der tatsachlich realisierten
Stichprobe gegentiber.
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Tabelle 1. Geplante und realisierte Stichprobe.

Anzahl Anzahl Zeitfenster Interviews mit  Befragung
Schiilerinnen  Schulen fiir Interviews Schiilerinnen  von Schul-
und Schiiler vor Ort und Schiilern leitungen
geplante 2.100 25 Januar 2021 - 96 25
Stichprobe Juni 2021
realisierte 519 16 November 2021 - 76 4
Stichprobe April 2022

Die realisierte Stichprobe der quantitativen Erhebungen ldsst sich genauer be-
schreiben. Von den 519* Schiilerinnen und Schiilern, die an der Onlinebefragung
teilnahmen, waren 51.8 % weiblich, 46.3 % waren ménnlich, 3 Personen gaben an
»divers®zu sein. Die Lernenden verteilten sich auf die Klassen vier, fiinf, neun, elf
und dreizehn (Tabelle 2). Entsprechend stark variierte der Altersdurchschnitt. Die
tiblichen Kennzahlen hierzu sind dementsprechend von geringer Aussagekraft
(M =13.01; SD = 2.86, n = 492).

Tabelle 2. An der Befragung beteiligte Schilerinnen und Schuler nach Klassenstufe
und Schulform.

Schulform Jahrgangsstufe
Jg. 4 Jg. 5 Jg.9 Jg. 11 Jg. 13

Gesamtschule 0 9 16 10 0
Grundschule 62 0 0 0 0
Gymnasium 0 59 54 16 14
Landesmusikgymnasium 0 6 3 19 0
Freie Gesamtschule (privat) 0 30 5 0 9
Freie Grundschule (privat) 25 0 0 0 0
Realschule 0 52 46 0 0
Sekundarschule 0 16 69 0 0

Die Schiilerinnen und Schiiler verteilten sich auf mehrere Schultypen (Tab. 2).
Insgesamt wurden von uns in den betrachteten Landkreisen 162 Schulen ange-
schrieben; der Anteil derer, die sich bereit erklarten an der Studie teilzunehmen,
ist mit einem Anteil von 9.2 % relativ klein. Als Griinde fiir die geringe Teilnah-
mebereitschaft mag zum einen die Pandemie und die damit einhergehenden
Belastungen im schulischen Kontext angefiihrt werden (vgl. Reintjes et al., 2021).

2 Bei der hier dargestellten Samplegréfie handelt es sich um die insgesamt erhobenen Daten.
Im spiteren Verlauf wird in den Analysen héufig mit der verringerten Stichprobengréfie von
492 Schiilerinnen und Schiilern gerechnet. An der Befragung nahmen auch die Kinder und
Jugendlichen eines Landesgymnasiums fiir Musik teil. Da es sich bei dieser Schule um eine
Institution mit musikbezogener Spitzenférderung handelt, die auch ein Internat umfasst,
werden die Falle insbesondere fiir Modellannahmen ausgeschlossen.
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Zum anderen wird seit vielen Jahren eine ,,Uberforschung* der Schulen allgemein
sowie in Zusammenhang mit der Konjunktur Kultureller Bildung insbeson-
dere in diesem Bereich diagnostiziert (vgl. Fuchs, 2014). Zudem mag auch das
Thema Kulturelle Bildung nicht zwangsldufig als aktuelles und relevantes For-
schungsfeld betrachtet werden, wie es u.a. bereits im Kontext der Studie MUKUS
(vgl. Lehmann-Wermser et al., 2010) beobachtet wurde. Von den involvierten 16
Schulen befanden sich vier in Thiiringen, fiinf in Niedersachsen und sieben in
Sachsen-Anhalt; Sieben waren Grundschulen, drei Real- oder Sekundarschulen,
zwei Gesamtschulen und vier Gymnasien.

Auch der zeitliche Ablauf der Studie wurde durch die Pandemie beeinflusst.
Ab dem Friihjahr 2020 waren Schulen in den beteiligten Bundesldndern im-
mer wieder phasenweise geschlossen (Abb. 1). Entsprechend konnten Projekt-
Mitarbeitende als ,,Schulfremde® die Geb4aude nicht betreten und Befragungen
durchfithren, waren Dienstreisen nicht oder nur eingeschrankt moglich.
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Abbildung 1. Covid-19-Chronologie der Auswirkungen im schulischen Kontext (eigene
Darstellung in Anlehnung an Reintjes et al., 2021, S. 227).

AB DEM 20. APRIL 2020

* Wiederaufnahme des schulischen
Prasenzunterrichts

tage- oder wochenweise
rollierende Systeme, geteilte
Lerngruppen

Einftihrung der Maskenpflicht
weiterhin Aussetzen der
Kontingent- Stundentafel:
Konzentration auf Kernfécher
Mathematik und Deutsch

AB DEM 15. DEZEMBER
2020

* erneut bundesweite
SchulschlieBungen

* ab dem 27. Dezember stehen
Impfstoffe zur Verfiigung
(zunachst fur vulnerable
Gruppen)

AB ANFANG JUNI 2021

* Riickkehr aller Schulen und
Schulformen in den
durchgéingigen Présenzunterricht
unter Einhaltung von
Hygieneregeln und verbindlicher
Testung auf SARS-COV-2

ab Juli Impfméglichkeit fur Kinder
ab 12 Jahren

@ ABMITTE MARZ 2020

» bundesweite SchulschlieBungen
nach § 28b Abs. 3 fSG

« Aufhebung der Unterrichtspflicht
(nicht der Schulpflicht!)

o Aussetzen der
Kontingentstundentafel

« Notbetreuung von Schiiler*innen
deren Eltern im Bereich der
kritischen Infrastruktur tétig sind

@ AB JULI/AUGUST 2020

angepasster Regelbetrieb als
Prasenzunterricht unter Einhaltung
von Hygienerege|n

.

regionale Einschrénkungen aufgrund
von Infektionsgeschehen

ab Herbst 2020 zunehmendes
Infektionsgeschehen mit Quarantéane
und IsolationsmaBnahmen

® ABDEM 22. FEBRUAR
2021

« Offnung der Schulen zunachst fur
Abschlussklassen und anschlieBend
fiir Grundschulklassen

ab 22. Marz Offnung dann fiir alle
anderen Schiler*innen

Wechselunterricht zunéachst mit

freiwilliger, anschlieBend mit

® verbindlicher Testung auf SARS-
COV-2

Stundentafeln und Kernlehrplane

gelten wieder

@ AB OKTOBER 2021

« zunehmendes Infektionsgeschehen
mit deutlicher Zunahme an
Fehltagen aufgrund von Isolation
und Quaranténe

am 25. November endet die
"epidemische Notlage von
nationaler Tragweite"

.

ab Marz 2022 entfallt die Pflicht

zum Tragen einer Maske in

Innenréumen (Schulen)
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Abbildung 2 zeigt das geplante Vorgehen, wie es auch im Forderantrag doku-
mentiert war, im Vergleich zur tatsdchlichen Durchfithrung.

Abbildung 2. Vereinfachter ,flow chart” mit den jeweils geplanten (grau eingefarbten)
und tatsachlichen (schraffierten) Zeitabldufen in den Forschungsphasen.
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2.3 Limitationen

An dieser Stelle sollte auf eine zentrale Limitation dieses Datensatzes hingewie-
sen werden. Die Erhebungen zu dieser Studie begannen Ende des Jahres 2020
und endeten im April des Jahres 2022. Damit wurden sie in einer Zeit erho-
ben, die insbesondere fiir Kinder und Jugendliche erheblich anders verlief, als
es fiir vorausgehende Generationen der Fall war. In der Erhebungszeit wechselte
der Unterricht zwischen Formaten der Prasenzlehre und digitalem / Blended
Learning, das Nachmittagsangebot in den Schulen wurde fast vollstdndig abge-
sagt, zeitweise bestand Kontaktverbot und auf3erschulische Musizierangebote
in Priasenz wurden vollstindig verboten (Abb. 1). Nachdem im Mirz 2020 der
erste Generallockdown verhangt wurde, wechselten sich in der folgenden Zeit
Offnungen, Schlieungen und neue Verordnungen ab. Der Musikunterricht,
musikalische Freizeitaktivitaten wie schulische Arbeitsgemeinschaften (AGs) und
auflerschulische Aktivititen waren jedoch auflange Zeit untersagt und konnten
hiufig nur unzureichend durch digitale Alternativen kompensiert werden. So
berichten Kinder und Jugendliche von Erfahrungen mit digitalen Proben des
Musikvereins, was fiir sie der Grund war, nicht mehr an diesem teilzunehmen.

Damit stellt der hier vorliegende Datensatz die Moglichkeit dar, Sichtweisen
von Kindern und Jugendlichen wiahrend dieser Zeit auf ihre musikspezifischen
Interessen und Moglichkeiten zu erheben, ist aber auch in seiner Vergleichbarkeit
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eingeschrinkt. Dies zeigt sich beispielsweise in den Interviews mit Jiingeren, die
nach dem Schulwechsel von der Grundschule in die Sekundarstufe I die Angebote
der neuen, weiterfithrenden Schule nicht kennenlernen konnten. Gleiches trifft
fiir die Jugendlichen der neunten Klasse zu, die wahrend dieser wichtigen Phase
der Exploration keine Angebote wahrnehmen konnten.

Wie bereits beschrieben, unterscheiden sich die Pandemie-Einfliisse auf An-
gebotsebene teils erheblich zwischen den unterschiedlichen Formen: Wihrend
die schulischen Angebote prinzipiell iiber die Infrastruktur und die raumlichen
Voraussetzungen fiir angepasste Formate verfiigen, mussten auf8erschulische
Angebote diese Strukturen haufig erst schaffen oder individuelle Konzepte aus-
arbeiten. Teils konnte auf Proben unter freiem Himmel ausgewichen werden,
teils mussten Gerate und Software erprobt und angeschafft’, teils Kompetenzen
der Leitung erst aufgebaut werden. Andernorts wurden Proben und regelmaflige
Termine bis auf weiteres ausgesetzt. Insgesamt war die Amateurmusik langer von
Einschrinkungen betroffen - insbesondere durch die Kontaktverbote -, wahrend
schulische Angebote zwar nicht direkt zu Wiederer6ffnung der Schulen starten
konnten, jedoch teils relativ schnell neue Wege gefunden wurden, um musikali-
sche Alternativen anzubieten®. Insgesamt wurde in Schulen sehr unterschiedlich
mit den Mafinahmen zur Einddmmung der Pandemie (Kontaktbeschrankungen
etc.) umgegangen und unterschiedliche kreative Losungen entwickelt. Es lasst
sich festhalten, dass die schulischen und auflerschulischen musikalischen Praxen
erheblich durch die Pandemiesituation beeinflusst wurden und von Schiilerinnen
und Schiilern sehr unterschiedlich wahrgenommen wurden.

2.4 Die Erhebungsinstrumente

Die standardisierten Befragungen der Schiilerinnen und Schiiler wurden im
4. und 5. Schuljahr im ,,paper & pencil“-Format unter Anwesenheit eines Pro-
jektmitarbeiters bzw. einer Projektmitarbeiterin durchgefiihrt. In den héheren
Jahrgéngen fand die Erhebung als Online-Befragung statt. In dieser Altersko-
horte wurde davon ausgegangen, dass alle Beteiligten ausreichend routiniert im
Umgang mit digitalen Medien sind. Alle Fragebogeninhalte wurden durch die
Datenschutzbehérden der jeweiligen Lander nach den geltenden Bestimmungen
gepriift. Zudem wurden Eltern schriftlich um ihr Einverstidndnis zur Teilnahme
an der Befragung und ggf. an Interviews gebeten. Die Befragungen wurden zu

3 Solche und dhnliche Konzepte wurden von Chéren und Ensembles eigenstindig entwi-
ckelt. (vgl. https://www.westfalen-blatt.de/owl/kreis-herford/enger/singen-unter-freiem-
himmel-843377)

4  Siehe hierzu beispielsweise Formate wie den Schulsong (Gymnasium im Erhebungsgebiet)
oder den geteilten Musikunterricht in drei Klassenrdumen an einer Oberschule im Erhe-
bungsgebiet.
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unterschiedlichen Zeitpunkten durchgefiihrt, was aufgrund der Befragungsin-
halte unproblematisch erschien. Sie nahmen vor Ort in den Jahrgangsstufen 4
und 5 ca. 45 Minuten in Anspruch, die Onlinebefragung® in den Jahrgéngen 9,
11 und 13 durchschnittlich M = 23.5 Minuten (SD = 7.98, 5.91 min / 59.10 max).

Der Fragebogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler umfasste neben Angaben
zu soziodkonomischen Hintergriinden auch Fragen zum Zugang und zur Er-
reichbarkeit von kulturellen Angeboten in der Region sowie zur tatsichlichen
Nutzung (rezeptiv und produktiv) von musikalischen Aktivitiaten in formalen,
informellen und non-formalen Settings®. Des Weiteren wurden die Schiilerinnen
und Schiiler zu ihrer regionalen Identifikation und zur Zufriedenheit mit den
Moglichkeiten der kulturellen Partizipation vor Ort befragt.

Neben den Schiilerinnen und Schiilern wurden zusétzlich auch ihre Eltern
zum Nutzungsverhalten kultureller (musikalischer) Angebote, zu ihrem sozio-
okonomischen Hintergrund und zur Zufriedenheit mit den Angebotsstrukturen
in und au8erhalb der Schule befragt. Der Fragebogen wurde den Kindern am Tag
der Erhebung mit nach Hause gegeben und anschlieflend von den Lehrkréften
wieder eingesammelt. Insgesamt liegen n = 87 Elternfragebogen vor. Dies ent-
spricht einem Riicklauf von 17 %.

Zudem wurden Schulleitungen und (potenzielle) Kooperationspartnerinnen
und -partner in der Region befragt. Da der Riicklauf der Online-Fragebogen der
Schulleitungen mit n = 4 sehr gering war, konnten diese Informationen im Kon-
text des Projektes nicht beriicksichtigt werden. Befragungsinhalte der standar-
disierten Online-Befragung der Kooperationspartnerinnen und -partner waren
die Struktur und Ausgestaltung der Angebote, die Anzahl an Mitgliedern bzw.
Kundinnen und Kunden und die Veranderungen, die sich méglicherweise durch
die Pandemie ergeben haben. Ermittelt wurden die Kooperationspartnerinnen
und -partner anhand von Recherchen auf den Schulhomepages sowie Recherchen
auf diversen regionalen Internetseiten (siehe Kapitel 3 ,Mapping®). Die Teilnah-
mebereitschaft ist mit # = 27 ebenfalls gering.

Zusitzlich zu den standardisierten Fragebogenbefragungen wurde qualita-
tives Datenmaterial im Kontext von leitfadengestiitzten Interviews mit Schiile-
rinnen und Schiilern, Lehrkréften und Schulleitungen sowie Kooperationspart-
nerinnen und -partnern generiert.

An 5 Schulen” erfolgten Gruppeninterviews mit #n = 76 Schiilerinnen und
Schiilern; wie oben dargestellt, ist diese Zahl pandemiebedingt kleiner als geplant.

5 Die Online-Befragungen wurden mit Hilfe der Computer Software sosci survey (Leiner,
2019) angelegt, jedoch immer auch von einem Projektmitarbeiter vor Ort administriert und
begleitet.

6 Details konnen dem folgenden Kapitel entnommen werden. Die komplette Skalendoku-
mentation (vgl. Kopp & Lehmann-Wermser, 2024) steht auf den Seiten des Institutes fir
Musikpadagogische Forschung Hannover zum Download zur Verfiigung.

7  Drei Grundschulen, eine Gesamtschule (privat), ein Gymnasium.
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Die Interviews wurden von einem Projektmitarbeiter vor Ort gefiithrt; sie dau-
erten zwischen 10 und 36 Minuten. Inhalte der Interviews waren unter anderem
die Perspektive auf die regionale Bildungslandschaft und individuelle Zuginge
zu kulturellen Angeboten. Der Leitfaden® wurde sowohl theoriebasiert als auch
entlang erster Ergebnisse aus der Fragebogenbefragung entwickelt und fokus-
sierte die Bereiche der Schule als kultureller Vernetzungsort und Kulturtréger,
die Rolle von infrastrukturellen Voraussetzungen und Lebensumstidnden auf die
Erreichbarkeit von Angeboten, Aspekte musikalisch-kultureller Teilhabe und
Kenntnis/Teilnahme an auferschulischen musikalischen Bildungsangeboten
mit besonderem Schwerpunkt auf der Exploration traditioneller und regional
spezifischer Kulturen.

Insgesamt konnten n = 7 Lehrkréifte und Schulleitungen zur Bedeutung von
kultureller Bildung fiir das Schulprofil, der Bedeutung von Kooperationen fiir
die Schule, Schulentwicklungsmafinahmen der vergangenen fiinf Jahre sowie der
Einschnitte schulischer Arbeit durch die Covid-19-Pandemie befragt werden. Der
Interviewleitfaden wurde mittels des S>PS*-Prinzips (Sammeln, Sortieren, Priifen,
Streichen, Subsumieren) nach Kruse (2015) im Team erstellt. Die Interviewan-
fragen wurden weitestgehend iiber die Sekretariate der Schulen {ibermittelt. Alle
Interviews fanden anschlieflend onlinebasiert mittels des Videokonferenztools
BigBlueButton statt und dauerten zwischen 17 und 84 Minuten.

Auch die Kooperationspartnerinnen und -partner wurden im Kontext eines
leitfadengestiitzten Interviews befragt. Inhalte der Befragungen wurde ebenfalls
mittels desselben Verfahrens im Team ermittelt und umfassten Fragen nach
der Ausgestaltung der Angebote des Vereins bzw. kulturellen Akteurs, zur (ge-
wiinschten und realisierten) Zielgruppe, zu Motiven der (nicht) realisierten Ko-
operationen mit Schulen sowie zu den Auswirkungen der Pandemie auf die eigene
Arbeit. Weitergehende Ausfithrungen zu den qualitativen und quantitativen
Methoden finden sich in den jeweiligen Kapiteln.

Alle Interviewmitschnitte wurden nach Dresing und Pehl (2011) nach ei-
nem inhaltlich-semantischen Transkriptionsschema transkribiert. Da sich die
Auswertungsstrategien zwischen den Interviewformaten und Akteuren je nach
Erkenntnisinteresse unterscheiden, werden diese in den jeweiligen Kapiteln ndher
beschrieben.
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3.1 Hintergrund

PReTuS tragt bereits den zentralen Begriff der Forderlinie im Akronym. Wenn
also im Folgenden die Peripherie einzelner Landkreise in den Vordergrund riickt,
geschieht dies auf Grundlage eines Begriffs der (sozialen) Raumordnung. Peri-
phere Rdume befinden sich ,,am Rand oder abseits von Stidten, Agglomerationen
oder grofimaf3stiblicher definierten Zentralraumen®, wobei die ,,Distanz zum
jeweiligen Zentrum [...] damit auf allen rdumlichen Ebenen zum bestimmen-
den Faktor der Peripherie® wird (Lang, 2018, S. 1688). Peripherie kann auch auf
groflere Landstriche angewendet werden, die oft als ldndlich periphere Rdume
bezeichnet werden. Dabei wird in der Forschungsliteratur betont, dass die geo-
grafische Distanz nur eines von mehreren Merkmalen der Peripherie ist. Andere
Merkmale umfassen eine geringe Ausstattung mit Infrastruktur und 6ffentlichen
Funktionen, 6konomische Marginalisierung, politische Bedeutungslosigkeit und
soziale Inhomogenitit (vgl. Keim, 2006; Maier, 2008).

Die fiinf ausgewéhlten Landkreise der Studie — Goslar, Gottingen, Harz,
Mansfeld-Siidharz und Kyffhauserkreis — wurden aufgrund ihrer reprasenta-
tiven Merkmale und ihrer unterschiedlichen Entwicklungsprofile ausgewahlt.!
Zunichst steht die Analyse der soziodemografischen und 6konomischen Ent-
wicklung der Region im Zentrum. Diese wird anhand ihrer Bevolkerungszahlen,
des Durchschnittsalters der Bevolkerung sowie der Arbeitslosenquote und des
Haushaltseinkommens in den fiinf Landkreisen dargestellt. AnschliefSend wird

1  Dasvorliegende Kapitel basiert auf den Daten des interaktiven Online-Atlas INKAR des Bun-
desinstituts fiir Bau-, Stadt- und Raumforschung (www.inkar.de). Weitere Daten wurden dem
Wegweiser Kommune (Bertelsmann Stiftung / www.wegweiser-kommune.de) entnommen.
Trotz der nicht einheitlichen Datenbasis aufgrund verschiedener Jahrgange ist die Tendenz
bzw. Charakterisierung der geschilderten Regionen eindeutig.

27


https://www.inkar.de
https://www.wegweiser-kommune.de

die Region unter Bertiicksichtigung verschiedener Indikatoren, darunter der Be-
volkerungsdichte, der Binnenwanderung, verschiedener Fahrtzeiten, der Néhe zu
Haltestellen des 6ffentlichen Nahverkehrs und der Arbeitswege von Pendlerinnen
und Pendlern, fokussiert. Diese Indikatoren ermdglichen es, ein detailliertes
Bild der Herausforderungen zu zeichnen, mit denen die regionale Bevolkerung
insgesamt, die Schiilerinnen und Schiiler aber im Besonderen, konfrontiert sind,
wenn sie Angebote auch der Kulturellen Bildung wahrnehmen wollen. Folgend
werden schliefllich die Bildungs- und Betreuungsangebote fiir Kinder in der
Region in den Blick genommen. Abschlielend werden kulturelle Angebote in
den Regionen auf Grundlage eigener Recherchen im Kontext der PReTuS-Studie
néher beleuchtet, bevor ein zusammenfassendes Resiimee gezogen wird.

3.2 Die ausgewahlten Landkreise des Projekts PReTuS

Fiir PReTuS wurden im Harz und seinen siidostlich angrenzenden Gebieten
Daten zu allgemeinbildenden Schulen sowie zur (musikalisch-kulturellen) Ange-
botsstruktur in insgesamt fiinf Landkreisen erhoben. Tabelle 1 kann neben dem
Landkreis auch der Raumtyp, die Bevolkerungsentwicklung sowie die Anzahl der
an der Studie teilgenommenen Schulen bzw. Kultureinrichtungen entnommen
werden.

Tabelle 1. Verortung, Raumtyp, Bevolkerungsentwicklung (vgl. INKAR, 2020) und
Anzahl der Schulen und Kultureinrichtungen, die an der Studie teilgenommen haben.

Landkreis Raumtyp Bevolkerungs- Erhebung (PReTuS)
entwicklung
Schulen Kultur-
einrichtungen
Goslar peripher schrumpfend 3 0
Gottingen zentral uneindeutige 1 1
Entwicklungsrichtung
Harz peripher schrumpfend 9 3
Mansfeld-Sidharz peripher tiberdurchschnittlich 3 1
schrumpfend
Kyffhauserkreis sehr peripher schrumpfend 1 1
Goslar peripher schrumpfend 3 0

Die Landkreise Goslar, Harz und Mansfeld-Siidharz sind als peripher zu charak-
terisieren und zeichnen sich durch eine schrumpfende Bevélkerungsentwicklung
aus, im Fall des Landkreises Mansfeld-Siidharz ist der Riickgang sogar tiber-
durchschnittlich hoch (Tab. 1). Der Kyffhauserkreis wird dem sehr peripheren
Raumtyp zugeordnet, bei gleichzeitig schrumpfender Bevolkerungsentwicklung.
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Einzig der Landkreis Gottingen ist als zentral, also nicht peripher, zu bezeichnen
und zeigt keine eindeutige Entwicklungsrichtung. Im Projektkontext dienten
die hier eingeschlossene Schule sowie das beforschte Kulturangebot somit als
Gegenstiick fiir die Befunde in den (sehr) peripheren Regionen.

Uberdies soll eine alternative Klassifizierung der Regionen herangezogen
werden, welche auf den Ergebnissen des Wegweiser Kommune (vgl. Bertelsmann
Stiftung, 2023) basiert. Im Rahmen von Analysen wurden tiber 3.000 Kommu-
nen mit jeweils mehr als 5.000 Einwohnerinnen und Einwohnern in elf Typen
zusammengefasst. Diese Kategorisierung halt die Unterschiede innerhalb eines
Typs sehr gering, zwischen den Typen jedoch moéglichst grofi. Betrachtet wurden
dabei: 1. Einwohnerdichte, 2. Bevolkerungsentwicklung von 2013-2018, 3. Anteil
der unter 18-Jdhrigen, 4. natiirliche Saldorate, 5. Medianalter, 6. Hochqualifizierte
am Arbeitsort, 7. Hochqualifizierte am Wohnort, 8. Kaufkraft, 9. Einpersonen-
Haushalte, 10. SGB II-Quote (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2020). Folgende Typen
werden unterschieden:

1. Stark schrumpfende und alternde Gemeinden in strukturschwachen Regionen

Alternde Stadte und Gemeinden mit soziodkonomischen Herausforderun-

gen

Kleinere und mittlere Gemeinden mit moderater Alterung und Schrumpfung

Stabile Stidte und Gemeinden in lindlichen Regionen

Moderat wachsende Stadte und Gemeinden mit regionaler Bedeutung

Stiadte/Wirtschaftsstandorte mit soziookonomischen Herausforderungen

Grof3stddte und Hochschulstandorte mit heterogener soziookonomischer

Dynamik

8. Wohlhabende Stadte und Gemeinden mit wirtschaftlich dynamischen Regio-
nen

9. Wachsende familiengeprigte lindliche Stidte und Gemeinden

10. Wohlhabende Stadte und Gemeinden im Umfeld von Wirtschaftszentren

11. Sehr wohlhabende Gemeinden in der Region der Wissensgesellschaft

o

NSk w

Insgesamt liegen Informationen von 51 Kommunen in den von uns untersuchten
Landkreisen vor, die eindeutig einem der genannten Typen zugeordnet werden
kénnen.’

2 Anzumerken ist dabei, dass im Kyffhauserkreis lediglich die Kommune Sondershausen einem
Typ zugeteilt wurde, andere Kommunen dort wurden aufgrund der Grofle und fehlender
Werte nicht klassifiziert.
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Abbildung 1. Typisierung der Erhebungsregion PReTuS (nach der Typisierung der
Bertelsmann Stiftung, 2023). Den Typen 6, 8 und 11 konnten keine Kommunen
zugeordnet werden.
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43 Kommunen in der Untersuchungsregion konnen den Typen 1 bis 3 zuge-
ordnet werden. Die Typen 5, 9 und 10 sind lediglich im Landkreis Gottingen zu
verorten, welcher im Rahmen der INKAR-Daten als zentral eingeordnet wird.
Da ein Grof3teil der Kommunen dieser Studie zu den ersten drei Typen zéhlt,
sollen diese im Folgenden kurz vorgestellt werden, um ein differenzierteres Bild
zu den jeweiligen Benachteiligungslagen zeichnen zu kénnen.
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Typ 1 - Stark schrumpfende und alternde Gemeinden in strukturschwachen
Regionen: Die Gemeinden des ersten Typs sind durch prekire Soziallagen
gekennzeichnet und gréfitenteils in Ostdeutschland verortet. Dabei handelt
es sich iberwiegend um kleinere und mittlere Gemeinden: 64 % dieser Ge-
meinden haben weniger als 10.000 Einwohnerinnen und Einwohner und
weisen zudem eine geringe Einwohnerdichte auf. Weitere Charakteristika
sind eine starke Alterung sowie Schrumpfung der Bevélkerung. Mit Blick
auf den Arbeitsmarkt ist auffallig, dass eine hohe Beschiftigungsquote zu
verzeichnen ist, gleichzeitig ist der Anteil von hochqualifiziertem Personal
unterdurchschnittlich (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2020a).

Typ 2 - Alternde Stidte und Gemeinden mit soziobkonomischen Herausforde-
rungen: Die dem Typ 2 zugeordneten Gemeinden weisen dhnliche Strukturen
auf wie die des ersten Typs. In diesen Gebieten finden sich die geringste Kauf-
kraft aller Regionen sowie die hochste Quote von SGB II-Empféangerinnen und
-Empfingern. Im Gegensatz zum Typ 1 sind sowohl der Anteil an Hochquali-
fizierten als auch die Einwohnerdichte leicht erhéht. Ein weiterer Unterschied
findet sich in der Gemeindegrofie: Die Mehrzahl der Kommunen dieses Typs
haben zwischen 10.000 und 50.000 Einwohnerinnen und Einwohner, wobei
der Grofiteil bis zu 25.000 Einwohnerinnen und Einwohner aufweist (vgl.
Bertelsmann Stiftung, 2020b).



® Typ 3 - Kleinere und mittlere Gemeinden mit moderater Alterung und
Schrumpfung: Gemeinden dieses Typs konnen als eher stabil und landlich
charakterisiert werden. Eine leichte Tendenz der Schrumpfung und Alterung
ist auch hier festzustellen. Die Kaufkraft ist durchschnittlich, bei gleichzeitig
unterdurchschnittlichen Armutslagen. Priagend fiir diese Gemeinden sind
eine geringe Einwohnerzahl und -dichte. Abgrenzend zu den ersten beiden
Typen sind keine starken Abweichungen zu den Mittelwerten der untersuch-
ten Variablen aller typisierten Gemeinden zu erkennen (vgl. Bertelsmann
Stiftung, 2020c¢).

3.3 Soziodemografische und -6konomische Entwicklung in der
Region

Die soziodemografische und -6konomische Entwicklung in den untersuchten
Landkreisen spielt eine zentrale Rolle fiir das Verstindnis der soziookonomischen
Dynamiken auf regionaler Ebene. Seit dem Jahr 1995 verzeichnen samtliche fiinf
untersuchten Landkreise einen deutlichen Bevolkerungsriickgang. Diese demo-
grafische Entwicklung wirft Fragen nach den Ursachen und Auswirkungen auf,
insbesondere im Hinblick auf das durchschnittliche Alter der Bevolkerung, das in
einigen Regionen signifikant angestiegen ist. Zugleich liegt die Arbeitslosenquote
in diesen Landkreisen {iber dem nationalen Durchschnitt, was auf strukturelle
Herausforderungen im Arbeitsmarkt hinweisen kénnte. Dariiber hinaus ist das
Haushaltsnettoeinkommen in diesen Regionen unterdurchschnittlich, was eine
weitere Dimension sozio6konomischer Dynamiken/Benachteiligungen offenbart.

Abbildung 2 zeigt die sich verdndernden Einwohnerzahlen in den fiinf Landkrei-
sen zwischen 2012 und 2021. Wihrend die Bevolkerung im Landkreis Gottingen
relativ stabil ist, verzeichnen die Landkreise der ostdeutschen Bundeslander einen
vergleichsweise starken Bevolkerungsriickgang.

In allen untersuchten Landkreisen wird zudem ein im bundesweiten Vergleich
starkerer Bevolkerungsriickgang prognostiziert (Abb. 3).
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Abbildung 2. Bevdlkerungsentwicklung von 2012 bis 2021 in der untersuchten
PReTuS-Region (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2023).
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Abbildung 3. Prognose der Bevdlkerungsentwicklung von 2020 bis 2040 in der
Erhebungsregion PReTuS (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2023).

32

BEVOLKERUNGSENTWICKLUNG IN %

4,0
2,0
0,0

2,0
-4,0
-6,0
-8,0

-10,0

12,0

-14,0

-16,0

-18,0

-20,0

-22,0

24,0

2020 2025 2030 2035 2040

= == «Harz, LK Goslar, LK

=@ Mansfeld-Stidharz LK ==—fll== Kyffhduserkreis, LK

eesseees Gottingen, LK Deutschland



Wihrend Gottingen und Goslar einen Riickgang von 4,5 % bzw. 4,6 % aufweisen,
soll der Landkreis Mansfeld-Stidharz einen Verlust von mehr als einem Fiinftel
seiner Einwohnerinnen und Einwohner verzeichnen. Gleichzeitig steigt das Wan-
derungssaldo in den Regionen in unterschiedlicher Intensitit (Abb. 4).

Abbildung 4. Wanderungssaldo Prognose von 2018 bis 2040 im Erhebungsgebiet
PReTusS (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2023).
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In den vergangenen Jahren stieg das Durchschnittsalter’ in den untersuchten
Regionen teils deutlich an. 2020 lag der Bundesdurchschnitt bei 44,2 Jahren. Die-
sen Wert erreicht von den fiinf Landkreisen nur die Universititsstadt Gottingen
nidherungsweise mit 44,7 Jahren. Im angrenzenden Landkreis Goslar betragt der
Altersdurchschnitt bereits 47,9 Jahre und liegt in den ostdeutschen Landkreisen
nochmals deutlich dariiber (Harz: 49,0 Jahre; Mansfeld-Stidharz: 50,0 Jahre;
Kyffhéuserkreis: 48,8 Jahre). Zum Vergleich: 1995 lag der Altersdurchschnitt in

3 Anmerkungen zur INKAR-Datenbasis: Das Durchschnittsalter beschreibt das durchschnitt-
liche Lebensalter eines definierten Personenkreises (hier der Bevolkerung insgesamt) als
arithmetisches Mittel des Alters aller Personen zu einem bestimmten Zeitpunkt. Das Durch-
schnittsalter ist abhingig von der Alters- und Geschlechterstruktur der betrachteten Per-
sonengruppe, also vom Verhéltnis méannlicher und weiblicher Personen in den einzelnen
Altersgruppen sowie dem Verhiltnis einzelner Altersgruppen zu der gesamten Gruppe. Bei
der Bevolkerung ist zu beachten, dass sich die Zahlen vor 2011 auf die Fortschreibung auf
Basis der Volkszdhlung 1987 (BRD) und 1981 (DDR) und ab 2011 auf die Fortschreibung
auf Basis des Zensus 2011 beziehen. Bei der Fortschreibung des Bevolkerungsstandes des
Bundes und der Lander handelt es sich um Zahlen zum Stichtag 31.12. des Jahres.
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allen finf Landkreisen unter 43 Jahren, im Bundesdurchschnitt bei 39,8 Jahren.
Die Bevolkerung wird in der untersuchten Region nicht nur immer élter, der
Abstand zum bundesdeutschen Durchschnitt wird, insbesondere in den drei
ostdeutschen Landkreisen, stetig grofier.

Weitere Indikatoren weisen insbesondere die Landkreise Mansfeld-Siidharz
und den Kyffhduserkreis als soziookonomisch benachteiligte Regionen aus: So
liegt die Arbeitslosenquote in Mansfeld-Stidharz bei 9,8 %, im Kyffhauserkreis
bei 8,2 %. Der Bundesdurchschnitt liegt hingegen bei 6,9 % (so auch im Landkreis
Goslar), den die Landkreise Gottingen und Harz jeweils unterschreiten (je 6,1 %).

Dariiber hinaus tibersteigt die Quote der Langzeitarbeitslosen — also Personen,
die ein Jahr oder ldnger arbeitslos sind - in drei der fiinf betrachteten Landkreise
den bundesdeutschen Durchschnitt von 30,3 %: In Mansfeld-Siidharz liegt die
Quote bei 42,2 %, im Kyffhiuserkreis bei 37 % und in G6ttingen bei 39 % (Abb. 5).

Abbildung 5. Arbeitslosenquote von 1998 bis 2020 im Erhebungsgebiet PReTuS
(vgl. INKAR, 2020).
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Wird die Entwicklung der Arbeitslosenquote seit 1998 betrachtet, so erreichte sie
in allen Landkreisen zwischen den Jahren 2004 und 2006 (13,4 % bis 25,1 %) einen
Hochststand und sank bis zum Jahr 2019. Mit den Daten aus dem Jahr 2020 ist
erstmals wieder ein leichter Aufwirtstrend zu verzeichnen, dessen langfristige
Entwicklung insbesondere mit Blick auf die Pandemie jedoch abzuwarten bleibt
(Abb. 5). Zusitzlich sei auf das vergleichsweise niedrige Haushaltseinkommen
in den untersuchten Landkreisen verwiesen, das 2019 im Bundesdurchschnitt
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bei 1.974 Euro lag, in Goslar und Géttingen bei etwas mehr als 1.800 Euro, im
Landkreis Harz bei 1.745 Euro und in Mansfeld-Siidharz und im Kyffhauserkreis
nochmals deutlich darunter: bei 1.678 bzw. 1.637 Euro.

Zuletzt kann die Kinderarmutsquote* betrachtet werden (Abb. 6). Dabei
zeigt sich sowohl bundesweit als auch in den untersuchten Landkreisen, dass hier
eine positive Entwicklung stattgefunden hat, da die Quote iiberall gesunken ist.
Besonders deutlich wird dies im Landkreis Mansfeld-Stidharz, wo die Kinder-
armut von 36,0 % auf 17,4 % um mehr als die Hélfte gesunken ist. Dennoch liegt
sie damit 5,3 % Uber dem Bundesdurchschnitt (12,1 %).

Abbildung 6. Entwicklung der Kinderarmut zwischen 2007 und 2021 im
Erhebungsgebiet PReTuS (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2023).

ENTWICKLUNG DER KINDERARMUT IN %
N
(=)
°

2009
2010
2011
2012
2013
2014
2015
2016
2017
2018
2019
2020
2021

= == sHarz, LK Goslar, LK
=@ Mansfeld-Slidharz LK ==fll== Kyffhduserkreis, LK

-------- Gottingen, LK Deutschland

Die Teilhabe an kostenpflichtigen Angeboten im Freizeitbereich von Kindern
und Jugendlichen und damit auch die Moglichkeiten der Teilnahme an aufer-
schulischen musikalisch-kulturellen Angeboten werden im Folgenden auch vor
diesem Hintergrund interpretiert werden miissen.

4 Von Kinderarmut wird in den Daten der Bertelsmann Stiftung gesprochen, wenn eine Person
unter 15 Jahren direkt oder indirekt Sozialgeld nach SGB II erhalt.
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3.4 Charakteristika der untersuchten Region in Bezug auf die
vorhandene Infrastruktur und die Abwanderung junger
Menschen

Das Projekt PReTuS widmet sich der Untersuchung kultureller, insbesondere
musikalischer Teilhabemdglichkeiten in einer als peripher definierten Region.
Aus den INKAR-Daten wurden fiir die folgenden Ausfithrungen ausgewihlte
Indikatoren entnommen: der Anteil der Einwohnerinnen und Einwohner in
Gemeinden mit einer Bevolkerungsdichte von unter 150 Personen pro km?, der
Binnenwanderungssaldo, die PKW-Fahrtzeiten zu zentralen Orten der Nahver-
sorgung, die Durchschnittsdistanz zu Haltestellen des 6ffentlichen Nahverkehrs
sowie die Arbeitswege von Pendlerinnen und Pendlern.

Abbildung 7 veranschaulicht zunéchst den prozentualen Anteil der Einwoh-
nerinnen und Einwohner in Gemeinden mit einer Bevolkerungsdichte von unter
150 Einwohnern pro km? als Indikator fiir die Laindlichkeit® der Landkreise.

Abbildung 7. Anteil der Einwohnerinnen und Einwohner in Gemeinden mit
einer Bevolkerungsdichte von unter 150 E/km?2 im Erhebungsgebiet PReTuS
(vgl. INKAR, 2020).
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5 Anmerkungen zur INKAR-Datenbasis: Der Indikator weist auf eher ldndlich geprégte di-
sperse Siedlungsstrukturen hin. Bei der Bevolkerung ist zu beachten, dass sich die Zahlen
vor 2011 auf die Fortschreibung auf Basis der Volkszahlung 1987 (BRD) und 1981 (DDR)
und ab 2011 auf die Fortschreibung auf Basis des Zensus 2011 beziehen.
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Auf Bundesebene betrigt dieser Anteil 20,4 %, in den Landkreisen der PReTuS-
Studie zeigt sich eine erhebliche Streuung dieses Indikators: Wihrend in den
Landkreisen Goslar und Géttingen, die beide iiber stddtische Zentren verfiigen,
nur 8,6 % bzw. 18,4 % der Einwohnerinnen und Einwohner in ldndlichen Gebieten
leben, sind es im Harz die Hélfte der Bevolkerung und auf den Kyffhéuserkreis
trifft diese Definition auf die Lage aller hier lebenden Personen zu (Abb. 7).
Diese Werte spiegeln sich auch in der Einwohnerzahl je km?Siedlungsflache: Im
Bundesdurchschnitt leben 1.656 E/km?, wihrend es beispielsweise im Kyffhau-
serkreis nur 745 E/km” sind.

Eine weitere hier relevante statistische Grofle wird in den INKAR-Daten als
Bildungswanderer bezeichnet. Auf Landkreisebene wird hierbei ein Wert berech-
net, der das ,,Binnenwanderungssaldo der Einwohner von 18 bis unter 25 Jahren
je 1.000 Einwohner der Altersgruppe® angibt.® Abbildung 8 kann entnommen
werden, dass auch fiir diesen Wert eine grofie Streuung vorliegt: Den geringsten
Binnenwanderungssaldowert weist erwartungsgemafl der Landkreis Gottingen
mit einer groflen Universitat auf (-14,05). Dennoch ziehen bemerkenswerterweise
auch hier mehr junge Menschen fort als zu. In den anderen Landkreisen liegt
der Wert allerdings teils deutlich dariiber. Insbesondere Goslar sticht hervor und
liegt mit einem Wert von -52,24 gar auf Platz 3 im deutschlandweiten Vergleich
mit den meisten Fortziigen der 18- bis unter 25-Jahrigen. Insgesamt liegen in
der Liste aller deutschen Landkreise und kreisfreien Stadte, mit Ausnahme von
Gottingen, alle ausgewdhlten Landkreise im ersten Quartal der Rangliste der
meisten Fortziige in dieser Altersgruppe.

6 Anmerkungen zur INKAR-Datenbasis: Naherungsmaf fiir schulische und berufliche Aus-
bildungswanderung bzw. entsprechende Disparititen. Auspriagungen werden deutlich durch
die Hochschulstandorte geprégt. Das Binnenwanderungssaldo umfasst nur Wanderungen
tiber Gemeinde- und Kreisgrenzen innerhalb des Bundesgebiets (Bundesbinnenwanderung).
Unberiicksichtigt bleiben Umziige innerhalb der Gemeinden (Ortsumziige). Als Wanderung
im vorstehenden Sinne gelten nur Anderungen der Hauptwohnung. Zu- und Fortziige wer-
den iiberwiegend mittels Anmeldescheinen festgestellt. Die Salden werden aus den Zu- und
Abgiangen wihrend des angegebenen Zeitraums gebildet und auf die Endbevélkerung dieses
Zeitraums bezogen. Die Zuverlassigkeit der Wanderungssalden kann durch die Untererfas-
sung bei den An- und Abmeldungen beeintréchtigt sein.
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Abbildung 8. Bildungswanderer: Binnenwanderungssaldo der Einwohnerinnen und
Einwohner von 18 bis unter 25 Jahren je 1.000 Einwohnerinnen und Einwohner der
Altersgruppe; Berechnung: (Zuzige — Fortzige der 18 bis < 25-Jahrigen innerhalb
der Bundesrepublik <Zeitraum>) / E 18 bis < 25 Jahre <Zeitpunkt> x 1.000

(vgl. INKAR, 2024).

-14,05 Gottingen

-33,53 Mansfeld-Stidharz

-32,98 Kyffhauserkreis

-38,01 Harz

-52,24 Goslar

-50 -40 -30 -20 -10

o

Binnenwanderungssaldo der 18 bis 25-Jarhigen je 1.000
Einwohnerinnen und Einwohner

In peripheren lindlichen Regionen ist die Nahversorgung schlechter ausgepragt.

Die Bewohnerinnen und Bewohner miissen lingere Wege in Kauf nehmen, um
Supermarkte, Haltestellen oder auch Bildungsangebote zu erreichen. Die INKAR-
Daten liefern Zahlen, die einen Einblick in die Mobilitatsanforderungen in der
Region geben.
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Abbildung 9. Durchschnittliche PKW-Fahrtzeit in Minuten (vgl. INKAR, 2020).
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Die Einwohnerinnen und Einwohner im als sehr peripher bezeichneten Kyff-
hiuserkreis haben die langsten Strecken zur nichsten Autobahn, zu Bahnhoéfen,
Mittel- oder Oberzentren (Abb. 9), teils mit deutlichem Abstand zu den anderen
Landkreisen, vor allem auch im Vergleich zum Bundesdurchschnitt. Die fiir
das PReTuS-Projekt bedeutsamen Orte musikalischer Bildung sind hiufig in
Mittel- und Oberzentren ansissig, sodass fiir Kinder und Jugendliche im Harz,
in Mansfeld-Stidharz und auch im Kyffhduserkreis mehr als 50 Minuten PKW-
Fahrt notwendig sind, um in das néchstgelegene Oberzentrum zu gelangen. Die
Hiirde ist damit ungleich hoher als beispielsweise im Landkreis Gottingen, in
dem durchschnittlich nur 26 Minuten Fahrtzeit notwendig sind.

Ein dhnliches Bild zeigt sich auch beziiglich der Nahversorgung mit Halte-
stellen des 6ffentlichen Verkehrs. Abbildung 10 gibt die Durchschnittsdistanz zur
nédchsten Haltestelle in Metern an. Hier sind es die Landkreise Mansfeld-Stidharz
(496 m) und der Kyffhiuserkreis (566 m), die tiber dem Bundesdurchschnitt
liegen.
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Abbildung 10. Haltestellen-Versorgung; einwohnergewichtete Luftliniendistanz zur
néchsten Haltestelle des OV mit mind. 20 Abfahrten am Tag (vgl. INKAR, 2020).
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Wihrend die Haltestellen des 6ffentlichen Verkehrs insbesondere fiir die Mobi-
litat von Schiilerinnen und Schiilern ein wichtiger Indikator sind, gibt der Blick
auf den Arbeitsweg der erwachsenen Bevolkerung Einblick in den zeitlichen
Aufwand, den Berufspendlerinnen und -pendler allein fiir den Weg zur Arbeit
und zuriick aufwenden miissen (Abb. 11). Mit Ausnahme des Landkreises Harz
liegen die Anteile der Personen in den ausgewahlten Landkreisen, die 50 km,
150 km und 300 km (und mehr) Arbeitsweg in Kauf nehmen, in allen drei erho-
benen Kategorien iiber dem Bundesdurchschnitt. Insbesondere der Anteil von
Pendlerinnen und Pendlern, deren Arbeitsweg 50 km und ldnger ist, liegt in
Goslar (16 %), Mansfeld-Siidharz (15,7 %) und im Kyffhauserkreis (17,7 %) deutlich
tiber dem Bundesdurchschnitt (10,7 %). 4,1 % der Berufspendlerinnen und -pend-
ler legen im Landkreis Mansfeld-Stidharz sogar 300 km Arbeitsweg und mehr
zuriick, im Bundesdurchschnitt sind es nur 2,7 % der Pendlerinnen und Pendler.
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Abbildung 11. Arbeitswege Pendlerinnen und Pendler; Anteil der
sozialversicherungspflichtig Beschaftigten mit einem Arbeitsweg von 50, 150 und
300 km und mehr am Wohnort in % (INKAR, 2020).
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Werden weitere Pendlerdaten betrachtet, so zeigt sich, dass einzig Gottingen
einen positiven Pendlersaldo aufweist. Das bedeutet, dass mehr erwerbstitige
Personen in den Landkreis ein- als auspendeln. In Goslar pendelten 2021 circa
5% aus, in den Landkreisen Harz und Mansfeld-Siidharz sind es circa 10 %, der
Kyffhéauserkreis weist mit einem negativen Pendlersaldo von 20 % die grofite
Quote auf (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2023).

Insgesamt zeigen die Daten, dass die von uns einbezogenen Landkreise als
periphere lindliche Regionen mit Herausforderungen in Bezug auf Mobilitit,
Bildung und Arbeitsmarkt konfrontiert sind, was sich auch auf die Partizipation
an kulturellen Aktivititen auswirken kann.

3.5 Informationen zu Bildungs- und Betreuungsangeboten in
der Region

Fiir den Projektkontext von besonderer Relevanz sind die Bildungs- und Betreu-
ungsangebote in der Region. Die INKAR-Daten geben dabei Aufschluss iiber
diverse Indikatoren, von denen im Folgenden jene ndher beschrieben werden, die
fiir die Einordnung der Projektergebnisse von Interesse sind und mégliche Beson-
derheiten der ausgewéhlten Landkreise beschreiben. So zeigen sich beispielsweise
mit dem Blick auf die Ganztags-Betreuungsquoten (durchaus erwartungsgemaf3)
grofle Unterschiede zwischen ost- und westdeutschen Landkreisen: Wahrend im
Jahr 2018 die Ganztags-Betreuungsquote von Kleinkindern (unter drei Jahren)
in den westdeutschen Landkreisen der Stichprobe bei nur 13,8 % (Goslar) und
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19,5 % (Gottingen) liegt, werden in den ostdeutschen Bundesldndern deutlich
hohere Quoten erreicht: Sowohl im Landkreis Harz als auch im Kyffhauserkreis
wird jeweils knapp die Hiélfte aller Kleinkinder ganztags betreut, im Landkreis
Mansfeld-Siidharz immerhin 41,3 %.

Eine dhnliche Tendenz ergibt sich fiir die Ganztags-Betreuungsquote von
Vorschulkindern (von drei bis unter sechs Jahren). Hier liegt die Quote in Goslar
bei 32,1 % und in Gottingen bei 44,9 %. In den anderen drei Landkreisen deut-
lich dariiber: In Mansfeld-Siidharz werden 72,4 % der Vorschulkinder ganztags
betreut, im Harz 82,9 % und im Kyffhauserkreis 83,1 %.

Dariiber hinaus konnen die Schulabschliisse in den Regionen betrachtet
werden. Sieht man von Géttingen als Standort mit Universitit und Forschungs-
einrichtungen ab, liegen die Quoten fiir das Erreichen der allgemeinen Hoch-
schulreife in allen betrachteten Landkreisen unter dem Bundesdurchschnitt, der
insgesamt bei 34,8 % liegt (Abb. 12).

Abbildung 12. Schulabgangerinnen und Schulabganger n in % nach Abschlussart (vgl.
INKAR, 2021).
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Weiterfithrend lasst sich als weiteres Merkmal die Entfernung zur niachsten
Grundschule betrachten. Abbildung 13 zeigt, dass alle untersuchten Landkreise
tiber dem bundesweiten Durchschnitt von 1030 m zur nidchsten Grundschule
liegen. Wihrend Goéttingen als eher wenig peripherer Raum nur knapp tiber
dem bundesdeutschen Durchschnitt liegt, ist im Kyffhauserkreis die nichste
Grundschule mit einer durchschnittlichen Entfernung von tiber 2000 Metern
mehr als doppelt so weit entfernt.
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Abbildung 13. Entfernung zur nachsten Grundschule in Metern (vgl. Bertelsmann
Stiftung, 2023).
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Diese Zahlen spiegeln sich wiederum in der Berechnung des Bevolkerungsanteils
im 1km-Radius zur nichsten Grundschule wider. Hier liegt der Bundesdurch-
schnitt bei 72 %, der wiederum nur im Landkreis Géttingen annahernd mit 71 %
erreicht wird. Im Kyffhéuserkreis hingegen wohnen nur 43 % der Bevolkerung in
diesem Radius. Die Zeit, die von Kindern fiir den Schulweg aufgewendet werden
muss, differiert damit zwischen den Landkreisen in hohem Mafi.

Auch in PReTuS wurden die Schiilerinnen und Schiiler nach den Entfernungen
zu den von ihnen besuchten Schulen befragt. Abbildung 14 zeigt, dass ein grofierer
Teil der Kinder und Jugendlichen in relativer Nahe zur Schule wohnt. So geben
93 Schiilerinnen und Schiiler (18,9 %) an, bis zu zwei Kilometer Wegstrecke bis
zu ihrer Schule zuriickzulegen. Allerdings gibt es auch einen relativ grofien An-
teil, der im weiteren Umfeld von 8 bis 15 km wohnt, die, jedenfalls im jiingeren
Alter, ohne 6ffentliche Verkehrsmittel oder die Unterstiitzung der Eltern schwer
zu tiberbriicken sind (n = 68). Ein eher kleinerer Teil gibt an, mehr als 15km von
der Schule entfernt zu wohnen (n = 42).

43



Abbildung 14. Wegzeit und Wegstrecke zur Schule, als Schatzung von 492 befragten
Schulerinnen und Schilern (links fehlend n = 32) (rechts fehlend n = 201). Quelle:

Eigene Erhebungsdaten PReTuS.
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Im Rahmen einer systematischen Feldanalyse konnten 361 musikalisch-kulturelle
Angebote ausfindig gemacht werden, darunter private und staatliche Musik-
schulen, Chére in kirchlicher und freier Triagerschaft, verschiedene Vereins- und
weitere Musikangebote’. Es finden sich unterschiedlichste Angebote unter ver-
schiedener Trigerschaft in der Harzregion (Tab. 2), Schwerpunkte liegen dabei
auf traditionell ausgerichteten Ensemblepraktiken: Allein 132 der Angebote sind
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Musikalisch-kulturelle Angebote in der

Chore, 105 entfallen auf Musikvereine und Blaskapellenziige.

Tabelle 2. Musikalische Angebote in der Umgebung.

Angebot
Chore

Spielmannszug/Musikvereine

Posaunenchore/Blasergruppe/Blaskapellenziige

Sonstiges: Karnevals & Forder- und Kulturvereine

Orchester/Ensembles
Musikschulen
Theatergruppen
Tanzschulen

Musikakademien

7  Ausfiihrlich wurde die Analyse der Angebote in der Harzregion bereits an folgender Stelle
J. (i. Dr.). Passen die Erwartungen von Jugend-
lichen zu den Angeboten von Musikvereinen? In T. Buchborn, J. Borchert, V. Bons & W.
Lessing (Hrsg.), Land - Musik - Verein.

dargestellt: Lehmann-Wermser, A. & Kopp,

44

Anzahl

132
56
49
49
35
23
10

5
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Musikschulen gibt es in 14 Orten®. Nicht institutionell verankerte Angebote (zum
Beispiel unregelmaflig stattfindende informelle Ensembles und Musikgruppen
ohne Vereinsstatus) wurden im Folgenden nicht berticksichtigt. Die folgende
Grafik stellt die musikalischen Angebote schematisch im Erhebungsgebiet dar.

Abbildung 15. Musikalische Freizeitangebote und Musikschulen in der
kartographischen Darstellung (Eigene Darstellung unter Nutzung von Google Maps).
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So konnten im nordlichen Harzumland eine fast flichendeckende Abdeckung
mit Musizierangeboten aller Art® identifiziert werden (Abb. 14, gekennzeichnet
als Stecknadeln). Teils gibt es mehr als fiinf Angebote (grofle Stecknadeln) in
Kleinstadten wie Herzberg im Harz. Hingegen ist dort, wo die Besiedlung diinner
ist, beispielsweise in den hochgelegenen Harzregionen, ein deutlich geringeres
Angebot vorhanden. Gelegentlich konnte hier tiber weite Flachen kein einziges
musikalisches Angebot gefunden werden. Auch der Kyffhauserkreis kann kaum
Angebote vorweisen: So beschreibt das Projekt KuBi-Map, das sich der Frage
kultureller Bildungsangebote aus raumgeografischer Perspektive nidhert, genau
fiinf Angebote fiir Kinder und Jugendliche im Alter von 6-18 Jahren', im anlie-
genden Landkreis Nordhausen hingegen ist kein einziges Angebot verzeichnet
(vgl. https://www.karte.kubi-map.de/list).

8 Die Zahl der Musikschulen ist jedoch mit Vorbehalten zu betrachten. Einige Musikschu-
len arbeiten mit ausgewiesenen Zweigstellen, andere pflegen Kooperationsbeziehungen zu
Schulen vor Ort. Zweigstellen wurden, soweit ausgewiesen, beachtet. Zugénge wie Koope-
rationsbeziehungen konnten in dieser Darstellung nicht beachtet werden.

Darunter fallen Musikvereine, Chore, Blaskapellenziige aber auch freie Kulturschaffende.

10 Diese Analyse ist damit genauer als die reine Darstellung musikalischer Angebote, kann
aber nur den Kyfthauserkreis zu dem vorliegenden Artikel ergdnzen. Die Datenbasis ist fiir
andere Kreise nicht gegeben.
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Eine dhnliche Verteilung zeigt sich auch bei den Musikschulen: Die oben
dargestellte Karte (Abb. 15) zeigt eine gute Verteilung in der nordlichen Hilfte
des Harzvorlandes, wahrend Kinder und Jugendliche aus dem Harzhochland
lange Strecken bis in den nordlichen Harz zuriicklegen miissen, wenn sie an einer
Musikschule Unterricht nehmen mochten. Entsprechend voraussetzungsreich ist
es fiir Kinder und Jugendliche, diese Angebote zu erreichen.

Inwiefern sich also Angebote in erreichbarer Nahe befinden, ist regional sehr
verschieden, entsprechend abhingig sind die Entfernungen vom Wohnort zu
ihnen. Wéhrend, wie zu erwarten, in den eher stidtischen Gebieten der Regi-
on verhdltnismiaflig viele Angebote bestehen, sind in den lindlichen Regionen
mit hauptsichlich dorflichen Siedlungsstrukturen wenige Musikangebote, dann
jedoch meist in Vereinen, vertreten. Die Vereinsangebote als ein stark mit der
dorflichen Kultur verkniipftes Angebot kdnnen insbesondere in den Regionen,
wo die nachste Musikschule weiter entfernt ist, einen ersten Zugang fiir Kinder
und Jugendliche zu musikalischer Bildung darstellen. Auf die Passung von Be-
diirfnissen, Praxen und Angeboten wird das vierte Kapitel genauer eingehen.

Einschrinkend ist in Bezug auf die Abbildung 15 zu ergénzen, dass die Grafik
alle musikalischen Angebote beriicksichtigt, ungeachtet der Frage, ob sie iiber-
haupt fiir Kinder und Jugendliche zugénglich sind, tatsachlich spezifisch auf Kin-
der und Jugendliche zugeschnitten sind, Zusatzangebote fiir Kinder und Jugend-
liche anbieten oder intergenerationell ausgerichtet sind. Hier kénnen Potenziale
fiir musikalische Bildungsorte aufgezeigt werden, indem sichtbar wird, wie die
entsprechenden Angebote im Raum verteilt sind. Viele vereinsgestiitzte Angebote
sehen die Jugendarbeit als elementaren Teil ihres Vereinslebens, schreiben den
Bereich jedoch nicht explizit aus. Es gilt also, im Einzelfall zu priifen, in welcher
Form bei den in der Recherche aufgezeigten 361 Angeboten ein Jugendangebot
besteht.

Auch iiber die Strecken, die Kinder und Jugendliche zu diesen Orten zuriick-
legen miissen, lassen sich nur Vermutungen aufstellen. Eine Annaherung kann
jedoch der Standort der besuchten allgemeinbildenden Schule bieten. Die folgende
Grafik zeigt die Entfernungen zu staatlichen Angeboten noch einmal aus dieser
Perspektive und greift die Unterschiede der Region dezidiert auf (Abb. 15).
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Abbildung 16. Schematische Darstellung der Entfernung zur nachstgelegenen
Musikschule in der PReTuS Erhebungsregion. Quelle: Internetrecherche PReTuS.
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Die Grafik nimmt die 20 Schulen, die an der Befragung teilgenommen haben, als
Ausgangspunkt und stellt dar, in welcher Entfernung jeweils die néchste Musik-
schule und in welcher das niachste Opern- oder Konzerthaus liegt. Jede Schule
hat einen dreieckigen und einen runden Marker, die auf derselben ,,Himmels-
richtung® anliegen. Beispielsweise bedeutet dies bei der Schule A, hier auf einer
Achse (3 Uhr) angelegt, dass die nichstgelegene Musikschule im Radius von 3
bis 5km von der Schule entfernt liegt. Das néchste Opern- oder Konzerthaus
liegt hingegen mehr als 30km entfernt. Entsprechend dieses Beispiels ist jede
Schule in der Darstellung auf einer eigenen Gradzahl/Uhrzeit mit jeweils der
Entfernung zur Musikschule (Quadrat) und dem Opern-/Konzerthaus (Dreieck)
in einer eigenen Grauabstufung repréisentiert. Bei der Analyse der Darstellung
wird zweierlei deutlich: 1. Musikschulen sind meist in einem Umkreis von 1 bis 5
km zu finden (n = 11), am entferntesten sind sie bei 10 bis 19km, dies ist bei sechs
Schulen der Fall. Anders sieht es mit Opern- und Konzerthdusern aus. Opern-
hiuser gibt es nur sehr vereinzelt in der Region, beispielsweise das Nordharzer
Stadtebundtheater. Entsprechende Besuche, mit der Schule oder dem Elternhaus
sind deshalb fiir die meisten Schiilerinnen und Schiiler mit einem hohen Zeit-
und Kostenaufwand verbunden. Hier gibt es nur insgesamt drei Schulen, die ein
Konzerthaus in ihrem Radius von weniger als 3km haben, zehn Schulen miissen
jedoch mehr als 19km fahren. Das kann Musiklehrkrifte, aber auch Eltern vor
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erhebliche Herausforderungen stellen, um Konzertbesuche umzusetzen oder die
Angebote der Musikvermittlung wahrzunehmen.

3.7 Zusammenfassung und Folgen fiir die empirischen
Analysen

Im Rahmen eines Mappings der Landkreise Goslar, Gottingen, Harz, Mansfeld-
Stidharz und Kyffhauserkreis fand eine umfassende Analyse spezifischer Sozial-
raumindikatoren statt. Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die als peri-
pher einzustufenden Landkreise nicht homogen sind, jedoch dhnliche Tendenzen
aufweisen. Insbesondere die Aufteilung nach Demografietypen des Wegweisers
Kommune verdeutlicht spezifische Herausforderungen: So zeigt sich in allen
untersuchten Regionen eine prognostizierte negative Bevolkerungsentwicklung,
welche teilweise in den untersuchten Regionen bereits seit Jahren zu verzeichnen
ist. Dies kann potenziell Auswirkungen auf Bildungsinstitutionen und kulturelle
Angebote haben. Eine schrumpfende Bevdlkerung fithrt zu geringeren Schiilerin-
nen- und Schiilerzahlen und Schulschlieffungen oder -zusammenschliisse sind
die Folge. Damit konnen kulturelle Angebote wegfallen.

Alle geographischen und soziotkonomischen Faktoren belegen die im Ver-
gleich schwichere Position der Region im bundesweiten Vergleich (eine Ausnah-
me bildet der Landkreis Gottingen). Dabei wird deutlich, dass die Problemlagen
vielschichtig sind und mit einer Vielzahl an Herausforderungen insbesondere fiir
Kinder, Jugendliche und deren Familien einhergehen. Hierzu zéhlen insbesondere
lange Wege zur Arbeit und zur Schule, die zunehmend iiberalterte Bevolkerung,
der landliche Raum als solcher mit einer geringen Anzahl an Angeboten im
kulturellen Bereich und dem damit einhergehenden erschwerten Zugang durch
héufig lange Fahrtwege und -zeiten. Des Weiteren liegt der Anteil an jungen
Menschen mit einer Allgemeinen Hochschulreife niedriger als im deutschland-
weiten Vergleich und auch das durchschnittliche Einkommen in der Bevélke-
rung ist geringer. So weist unter anderem auch der Bildungsbericht aus dem Jahr
2018 auf die Notwendigkeit einer bildungsbezogenen Versorgung von landlichen
und strukturschwachen Regionen als zentrale Aufgabe bei der Herstellung von
Chancengleichheit hin: ,,Strukturschwache Rdume stehen vor der Herausfor-
derung, auch zukiinftig ein auf die Bediirfnisse der Bevolkerung angepasstes
Bildungsangebot zu gewéhrleisten® (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2018, S. 5). Besonders herausgestellt wird hier die Versorgung mit wohnortnahen
(offentlichen) Bildungsangeboten, was sich mit den Befunden in diesem Kapitel
deckt. Dabei zeigen statistische Auswertungen nach GrundschulschliefSungen in
lindlichen Regionen, dass zwar die Zuziige zuriickgehen, aber auch die Fortziige,
so dass sich keine weiteren Schrumpfungsprozesse nach SchulschliefSungen beob-
achten lassen (vgl. Glinther et al., 2013). Bei einer Biirgerbefragung zu Halte- und
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Storfaktoren in landlichen peripheren Regionen in Sachsen-Anhalt (n = 816)
werden insbesondere die fehlende 6ffentliche Verkehrsanbindung mit ca. 45%
sowie die fehlenden Freizeitméoglichkeiten mit fast 40 % als stérend genannt. Eine
Kompensation des fehlenden Nahverkehrs scheint durch die Nutzung des eigenen
PKWs zu erfolgen. Dies gilt nicht fiir den Transport zur nachsten Grundschule:
So geben zwei Drittel der Befragten mit Kindern im Grundschulalter an, dass
ihre Kinder den 6ffentlichen Nahverkehr zur Schule nutzen (vgl. Giinther et al.,
2013). Hier wird deutlich, dass Schulen einen wichtigen Stellenwert im Hinblick
auf den Zugang zu auflerschulischen Angeboten (Freizeitangeboten) einnehmen
konnen. In der Kulturbranche wird das starke Gefalle zwischen Stadt und Land,
urbanen und peripheren Regionen bei der Versorgung ebenfalls mit Sorge be-
trachtet. Oft werden Angebote wie etwa ,fahrende Bibliotheken® eingestellt und in
offentlichen Verwaltungen Personal im Bereich der Kulturférderung eingespart
(vgl. Drews, 2020).

Was also fiir die allgemeinen und sozialen Ressourcen und Strukturen im
Untersuchungsgebiet gilt, trifft auch auf die Angebote Kultureller Bildung zu.
Diese hier zundchst noch sehr pauschale Charakterisierung wird in den folgenden
Kapiteln ausdifferenziert und insbesondere um die Wahrnehmung der Akteure
erweitert.

Jedoch finden sich in der Region anderweitige Ressourcen, wie eine gut aus-
gebaute Kinderbetreuung sowie Vereine, die Zugénge zu musikalischer Teilhabe
und Instrumentalunterricht erméglichen konnen. Auch wenn ein eingeschriank-
ter Zugang fiir die Teilnahme an musikalisch-kulturellen Angeboten auf der
Grundlage der hier berichteten Indikatoren naheliegt, so kann dies nur unter
Beriicksichtigung der Zufriedenheit der in der Region lebenden Kinder und
Jugendlichen mit den vorhandenen Angeboten analysiert werden. Es stellen sich
Fragen wie die nach der Wahrnehmung der kulturellen Angebote, nach deren
Nutzung und nach spezifischen Wegen mit defizitdren Gegebenheiten umzuge-
hen. Sie werden im folgenden Kapitel aufgegriffen und anhand der in der PReTuS-
Studie erhobenen Daten analysiert.
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4 Individuelle Perspektiven von
Kindern und Jugendlichen auf die
Passung musikalischer Angebote
in einer landlichen Region

Julius Kopp & Andreas Lehmann-Wermser

Landliche Regionen stehen hiufig unter dem Generalverdacht, dass sie weniger
kulturelle Angebote realisieren konnen und damit Kindern und Jugendlichen in
dieser Hinsicht nur eine eingeschrinkte Vielfalt anbieten kénnen (vgl. Kapitel 1).
Das erscheint nur bedingt plausibel, blickt man auf die vielfaltigen Programme
privater und o6ffentlicher, freier und institutionalisierter Kulturschaffender. Und
zugleich ist auch die Perspektive hiufig auf die der Angebote beschrinkt, die
der Kinder und Jugendlichen werden dabei dann nicht mit einbezogen. Dieses
Kapitel versucht daher, beide Sichtweisen in Beziehung zu setzen. Es fragt nach
der Passung der Interessen von Kindern und Jugendlichen zu den bestehenden
Strukturen. Ihre Passungserfahrung beschreibt eine Schiilerin wie folgt:

»Also es hat angefangen, als ich hier in die Bldserklasse gekommen bin. [...] Dann
habe ich aber relativ schnell gemerkt, dass mir das auch Spafl macht mit den anderen
vor allem zu spielen, weil das nochmal so ein anderes Gemeinschaftsgefiihl ist, wenn
du, wenn man weif, man kriegt so die Noten und alle wissen gleich, was man so zu
tun hat. Das ist eigentlich ganz schén. Und auch so einfach zu wissen, dass man mit
den anderen so ein gleiches Ziel hat. Also zum Beispiel Auftritte. Sich darauf vorzu-
bereiten. Und auch so diese Stimmung davor [...].“ (Vera, 13. Klasse, Gymnasium?)

Kann ein Angebot als bereichernd, passend zu den Interessen und erreichbar
erfahren werden, dann erdffnet dies Moglichkeiten fiir die weitere Auseinander-
setzung beispielsweise musikalisch-kultureller Aktivitit und erfillt damit eine
Bedingung fiir individuelle Teilhabe. So beschreibt das oben dargestellte Zitat
solche bereichernden und Motivation spendenden Momente. Andere Schiile-
rinnen und Schiiler sprechen wiederum davon, dass es neben der Musikschu-
le oder kirchlichen Angeboten eigentlich keine weiteren Moglichkeiten géibe

1  Alle Interviewten wurden systematisch pseudonymisiert (Meyermann und Porzelt, 2014,
S. 7).

51



(vgl. Gesamtschule, Kleinstadt?). Die Perspektiven auf die Angebotslage sind
offensichtlich sehr verschieden. Doch wie lassen sich Angebotslage, Teilnahmen,
Interessen der Jugendlichen und deren Zufriedenheit mit der sie umgebenden
Kulturlandschaft hinreichend aufschliisseln, um mogliche Faktoren identifizieren
zu konnen, die diese Verhiltnisse beschreiben und vielleicht sogar beeinflussen
koénnen?

Ein Zugang ist die Analyse von individuell-institutionellen Passungspro-
zessen. Dabei wird untersucht, inwiefern die jeweiligen Bedingungs- und Be-
diirfnisgefiige iibereinstimmen und ein gegenseitiges Ubereinkommen ermog-
lichen; darauf wird unten differenzierter eingegangen. Ziel dieses Kapitels ist es
also, einen Einblick in die Haltungen von Kindern und Jugendlichen zu ihrem
kulturellen Umfeld und den realisierbaren Moglichkeiten zu erhalten. Dazu
werden unterschiedliche Aspekte gelingender Passung dargestellt. Auflerdem
soll untersucht werden, inwiefern (fehlende) Passung auch die Teilhabechancen
beeinflusst. Da dieser Band auch der Frage nachgeht, wie in diesem Kontext ein
Mehr an musikalisch-kultureller Bildung méglich ist, werden sowohl Facetten
individueller Passung als auch die Passungsverhiltnisse in der Konzeption und
Realisierung von Kooperationsbeziehungen - also auf institutioneller Ebene -
dargestellt. Sie konnen im Optimalfall einen Raum aufspannen, in dem individu-
elle Passungsverhaltnisse ausgehandelt werden konnen. Der folgende Abschnitt
gibt einen Uberblick iiber die Angebotsformen und ihre Nutzung, um dann
anhand konkreter Beispiele einen Einblick in die individuellen Haltungen zu
unterschiedlichen Zugingen zu musikalischen Bildungsangeboten zu erldutern.
Ein differenziertes Bild iiber die Standorte kultureller Bildungsangebote in der
Region wurde im Kapitel 3 dargestellt.

4.1 Passende Angebote fiir Kinder und Jugendliche?

Der Begriff der Passung stellt vor terminologische Herausforderungen. So wird
Passung in den verschiedenen Fachrichtungen unterschiedlich verstanden. In der
Erforschung von Zugingen zu beruflicher Bildung (vgl. Scherr et al., 2015), der
Zusammenarbeit in Kooperationsbeziehungen (Miiller et al., 2018) oder in der
Definition von Aufgabenschwierigkeiten im schulischen Kontext (vgl. Helmke,
2006) werden Passungsverhiltnisse in diversen Konstellationen untersucht —
dementsprechend unterschiedlich findet dieser Begriff Verwendung, wie spéter
noch eingehend gezeigt werden soll: Wie ldsst sich also Passung sinnvoll termino-
logisch fassen und auf welche Voraussetzungen trifft man in deren Untersuchung
inldndlichen Regionen? In Bezug aufldndliche Regionen wird fiir (musikalisch-)
kulturelle Angebote hiufig von einer weniger umfangreichen Angebotsstruktur

2 Wo moglich, wurde auf die untersuchten Schulen im Sample verwiesen.
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ausgegangen. Allerdings existieren in der untersuchten Region im Harz und
Harzumland eine grofie Anzahl musikbezogener Angebote, wo sich etwa in der
Amateurmusik tiber 300 Gelegenheiten identifizieren lassen (s. Kap. 3). Es zeigt
sich jedoch, dass diese Angebote vielerorts nicht fiir jedermann zuganglich sind
(Kopp & Lehmann-Wermser, 2021) und zudem teils doch erhebliche Entfernun-
gen zwischen Wohnorten und den Standorten bestehen koénnen (vgl. Kriiger &
Schon, 2022). Fir Kinder und Jugendliche bedeutet dies mitunter, dass sie in
ihrem Umkreis nur ein einziges Angebot erreichen konnen (Brauns & Kopp,
2021). Aber ist ein weniger vielfiltiges Angebot gleichbedeutend mit potenziell
eingeschrankten Moglichkeiten fiir diejenigen in der Region, die kulturell aktiv
werden wollen? Hier kommt der Begriff der Passung ins Spiel. Fragt man danach,
steht nicht die zahlenmaflige Angebotslage im Mittelpunkt, sondern vor allem,
in welchem Verhiltnis sich diese zu den Interessen der Schiilerinnen und Schiiler
befinden. Der im Kontext dieses Kapitels verwendete Passungsbegriff kntipft so-
wohl an Definitionen aus der Erziehungswissenschaft als auch der soziologischen
Forschung (s. u.) an und stellt damit Aushandlungsprozesse und den Abgleich von
Voraussetzungen, Interessen und Bediirfnissen auf individueller Ebene gegeniiber
der Gestaltung inner- und auf8erschulischer musikalisch-kultureller Angebote in
den Mittelpunkt der Betrachtung. Unter ,Passung’ konnen so in unserem Projekt
gleichermaflen Schnittstellen in der Koordination von Angeboten (siehe hierzu
ausfiihrlich Kap. 5: Schulische Kooperationsstrukturen im lindlichen Raum -
Herausforderungen, Chancen, Synergien) als auch Schnittstellen zwischen Ange-
boten und Teilnehmenden betrachtet werden. Diese Mehrdimensionalitdt bringt
verschiedene Herausforderungen mit sich. Im folgenden Abschnitt werden un-
terschiedlich relevante Dimensionen von Passungsverhéltnissen untersucht und
dargestellt.

4.2 Der Begriff der Passung

In der Bildungsforschung wird der Passungsbegriff u.a. bei der Frage nach der
Unterrichtsgestaltung - und Bewertung von Aufgabenschwierigkeit im indivi-
duellen Lernen (Schabram, 2007) — verwendet. Als Passung wird bei letzterem
vereinfacht der Toleranzspielraum aus Aufgabenschwierigkeit und Kompetenzen
verstanden, entlang dessen Lernende ihre Erfolgsaussichten abschdtzen. Trifft
eine subjektiv realistische Erfolgsaussicht zu, ist Passung gegeben. Dieses Element
zieht sich auch durch weitere erziehungswissenschaftliche und soziologische
Herangehensweisen: Aus Perspektive der Bildungsforschung kann sie deshalb als
»Glitekriterium, das in erweitertem Sinne fiir alle Lehr-Lernprozesse giiltig ist”
(Helmke, 2006, S. 45) gelten. Passung ist hier als kriterienabhéngig zu verstehen:
So ldsst sich nicht bindr zwischen passendem und nichtpassendem unterscheiden,
vielmehr geht es darum, den Toleranzrahmen unterschiedlicher Bedingungen
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fir Passungsprozesse zu untersuchen. Zu diesen gehdren auch motivationale,
interessenbasierte Faktoren und Umweltbedingungen. Neben dieser individuel-
len Passung gibt es zudem Perspektiven der kulturellen Passung, die angelehnt
an Bourdieu und Passeron (1971) Passungsprozesse zwischen Individuen und
beispielsweise gemeinschaftlichen Freizeitaktivitdten oder Institutionen auf mi-
lieuspezifische Haltungen untersuchen (Helsper et al., 2014; Kramer & Helsper,
2010). Sie basieren auf der Annahme, dass Passung vom Habitus bzw. dem Milieu
moderiert wird - somit durch implizite Werthaltungen und Beziige, die sich in
den Zugiangen und der Einpassung in Bildungskontexte zeigen. Der Habitus ist
bei Kindern und Jugendlichen ungleich durchléssiger - allerdings argumentieren
Kramer und Helsper mit der Primérsozialisation der Kinder und Jugendlichen
aus dem familidren Umfeld fiir eine habituelle Pragung bereit in frithen Schul-
jahren (Beckert-Zieglschmid, 2005; Kramer, 2016). Diese Passungsdifferenzen
sind ungleich schwerer aufzuzeigen, da aus dieser Perspektive selbst ,,die ganz
bewusst herbeigefithrte Handlungsentscheidung [...] noch durch Dispositionen
des Habitus hervorgebracht [wird]“ (Kramer, 2014, S. 185).

Auf der Basis von Bourdieus Konzept des Habitus wird hier angenommen,
dass alle Teilnahmeentscheidungen mit den impliziten Haltungen und Werte-
konstruktionen der zugehorigen sozialen Schicht unbewusst abgeglichen werden.
Die Hintergriinde fiir ein solches Verhalten sind vielfaltig - so kdnnen distinktive
Muster auch dem Erhalt der individuellen gesellschaftlichen Stellung zweck-
dienlich sein - und damit auch die Abgrenzungen gegen andere, insbesondere
als sozial niedriger eingestufte Gruppen und Schichten beinhalten. Auch wenn
die Rolle von Habitus-Konzeptionen im 21. Jahrhundert immer wieder kritisch
diskutiert wird (vgl. Reitz, 2017), handelt es sich im Rahmen dieses Projektes um
eine wirksame Kategorie, wie anhand der Interviewanalysen zu zeigen sein wird.

Insbesondere zeigen sich solche Distinktionsmuster auch in den kulturellen
Praxen. Die kulturelle Passung nimmt damit Einfluss auf alle Handlungsentschei-
dungen und auch darauf, welche Aktivitdten und Praktiken denkbar, welche aber
auch im Voraus abgelehnt werden. Als ein wesentlicher Faktor fiir die habituelle
Priagung ist dabei das Elternhaus als erste Sozialisationsinstanz (vgl. Hurrelmann,
2002, S. 127) anzusehen. Der hier vorgelebte und vermittelte Habitus setzt die
Referenzwerte fiir jede weitere (auch schulische) habituelle Pragung (vgl. Kramer,
2014, S. 189). Der Habitus wird dabei als immanentes theoretisches Rahmenkon-
strukt fiir Auswahlentscheidungen und Toleranzspielrdume herangezogen, ohne
allumfassend diskutiert und rekonstruiert zu werden.

Als Passung lasst sich in diesem Kontext das Maf3 der Vereinbarkeit der Inte-
ressen und Bediirfnisse, Ressourcen und Voraussetzungen zwischen zwei Akteu-
ren, also bspw. einer Schiilerin und Vertreterinnen eines Musikvereins oder denen
anderer Kulturtrager und einer Grundschule interpretieren. Dabei ist die Rolle
der Angebotsseite komplex. Als Referenzpunkt kann hier fiir die Schiilerinnen
und Schiiler sowohl das formulierte Angebot, bspw. das Spielen im Musikverein
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verstanden werden. Vor allem, wenn die Kinder und Jugendlichen bisher wenig
Berithrungspunkte mit dem Angebot hatten, orientieren sie sich eher an der
Auflenperspektive (und auch der ihres Umfelds) auf eine Angebotsform oder
Organisation. Bestehen schon Einblicke, dann wiederum dienen vorherrschende
Werte und Normen der Organisation fiir die Einordnung entlang der eigenen
Passungsgrenzen. So kann sowohl die unbestimmte Vorstellung von einer Orga-
nisation als auch die feinen Umgangsformen zwischen anderen Teilnehmenden
als Referenz Jugendlicher fiir eine habituelle Passung herangezogen werden und
Passung generell einer Angebotsform oder aber unterschiedlichen Organisationen
einer Organisationsform gegeniiber eingenommen werden. Diese Perspektiven
konnen deren Analyse entsprechend anspruchsvoll machen kann.

Wie bereits angedeutet, stehen Passungsverhéltnisse in landlichen Regionen
vor anderen Herausforderungen als es in urbanen Regionen der Fall ist. So ist
in der untersuchten Region das Haushaltnettoeinkommen niedriger und die
Bevolkerungszahlen gehen zuriick, hinzu kommt die Bevolkerungsfluktuation
(s. Kap. 2), die die Bediirfnislagen der Teilnehmenden beeinflussen und eigene
Vorstellungen kultureller Angebote mit sich bringen. Erschwerend kommen regi-
onalspezifische Faktoren wie weite Entfernungen zwischen dérflichen Regionen
und dem nichstgelegenen stadtischen Zentrum. Dies fiithrt dazu, dass in dieser
Region die Ressourcen fiir die Gestaltung der Angebotsvielfalt eingeschrankt
sind. Hingegen bleibt zu priifen, ob dadurch Ungleichheiten in der individuellen
Chancengleichheit verstarkt werden. Die Instanz Schule als Ort, an dem potenzi-
ell alle Kinder und Jugendlichen erreicht werden kénnen, kann hier eine kompen-
satorische Rolle spielen — wenngleich seit vielen Jahren diskutiert wird, inwiefern
das Bildungssystem derzeit Ungleichheiten auch im Bereich kultureller Bildung
teils sogar verstarkt (Lehmann-Wermser & Krupp-Schleufiner, 2017, S. 19-22).

Auch wenn Gymnasien héaufig mehr Ressourcen zur Verfiigung haben,
um unterschiedliche musikalisch-kulturelle Angebote zu gestalten (Lehmann-
Wermser et al., 2010; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012), haben alle
Schulen in ldndlichen Regionen das Potenzial inne, alle Schiilerinnen und Schiiler
unabhingig von den 6konomischen Ressourcen der Eltern zu erreichen. Deshalb
kann es besonders fruchtbringend sein, im schulischen Kontext Angebote, mit
oder ohne Kooperationspartner zu etablieren. Auch in diesem Zusammenhang
ist es relevant, die Passungsverhaltnisse sowohl individuell-institutionell wie auch
zwischen unterschiedlichen Institutionen zu beachten. Passung kann hier also
die wesentliche Stellschraube fiir gelingende kulturelle Teilhabe von Kindern
und Jugendlichen sein.

Um dem Passungsbegriff in seiner Unschérfe zu begegnen, werden im Fol-
genden drei Dimensionen moglicher Passungsverhaltnisse erlautert. Sie sind aus
den Interviewdaten der Kinder und Jugendlichen induktiv entwickelt und stecken
die Bereiche ab, in denen Passungsdifferenzen ausgehandelt werden.
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1. Habituelle Passung: Ausgehend von der theoretischen Annahme, dass indi-
viduelle Vorstellungen von bestimmten habituellen Pripositionen abhéngig
sind, wird in diesem Abschnitt die Wahl kultureller Freizeitaktivititen unter-
sucht. Passung wird dann als hergestellt angesehen, wenn Angebotsstrukturen
als ansprechend empfunden werden und folglich ausreichend konform zum
eigenen Habitus sind. Im Gegenzug findet ein Ausschluss der rezeptiven wie
produktiven Praxen statt, wenn diese entweder aufgrund ihrer inhaltlichen
Auspragung oder auch der Personen, die hauptsachlich vertreten sind, nicht
passend empfunden werden.

2. Individuelle Passung versucht Aspekte individueller Interessens- und Be-
diirfniskonstellationen zu erfassen. Angebote sind dann ansprechend, wenn
sie ausreichend deckungsgleich mit den individuellen Interessen oder auf-
grund ihrer Personenkonstellationen, bspw. in einer Peergroup, Bediirfnisse
wie soziale Eingebundenheit, Anerkennung und Selbstwirksamkeitserfah-
rungen fordern (Self-Determination Theory; Ryan & Deci, 2000). Die indivi-
duelle Passung ist kaum ohne die habituellen Aspekte zu verstehen.

3. Auf struktureller Ebene sollen Passungsverhiltnisse aufgezeigt werden, die
aufgrund der Beschaffenheit des Angebots attraktiv oder realisierbar sind,
oder die durch ihre eigene oder die Positionierung zu anderen Angeboten
nicht realisierbar sind. Als Beispiel auf struktureller Ebene kann der Instru-
mentalunterricht in der Schule dienen, infolgedessen die schiilereigenen Res-
sourcen besser und effizienter in eine Teilnahme transformiert werden kon-
nen.

Im Folgenden soll kurz auf die Ausgangslage der Studie und die Einschrinkungen
durch die Pandemie eingegangen werden, bevor die o. g. Perspektiven auf Passung
genauer erldutert werden.

4.3 Ausgangslage fiir die Befragung — (Teil-)Stichprobe

Die vorgestellten Ergebnisse basieren auf einer Teilstichprobe aus dem Gesamt-
datensatz des PReTuS-Projekts. In einem Mixed-Methods Design wurden insge-
samt 519 Schiilerinnen und Schiiler befragt. Den in diesem Kapitel vorgestellten
Analysen liegen nach der Datenaufbereitung 492 Fille zugrunde. Als qualitative
Datenbasis dienen 20 Interviews mit Kindern und Jugendlichen von fiinf Schu-
len, die als Gruppeninterviews durchgefithrt wurden. Ausgewertet wurden die
Daten entlang der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) und deduktivem
Vorgehen entlang der forschungsleitenden Fragestellung als auch erginzender
induktiver Kategorienbildung. Auf der Angebotsseite wurden sowohl schulische
als auch auflerschulische Angebote untersucht. Zuerst wird ein Augenmerk auf
dem Fragebogen hinsichtlich {ibergreifender Ergebnisse liegen, bevor diese dann
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in einem qualitativen Auswertungsschritt an konkreten Interviewausschnitten
vertieft werden. Dies geschieht im Sinne eines sequenziellen Mixed-Methods-
Designs (Tashakkori & Teddlie, 2010).

Wie bereits in Kapitel 2 beschrieben, blieb auch das Forschungsprojekt PReTuS
nicht von den Auswirkungen der Pandemie verschont. Insgesamt lasst sich fest-
halten, dass die schulischen und auflerschulischen musikalischen Praxen erheb-
lich durch die Pandemiesituation eingeschrankt waren und die Bedingungen von
den Schiilerinnen und Schiilern sehr unterschiedlich wahrgenommen wurden.

4.4 Ergebnisse zur Teilnahme an kulturellen Aktivitaten in der
Ubersicht

Welche Angebote wurden also in Anspruch genommen und wie werden diese
von den Kindern und Jugendlichen eingeordnet? Welche Aussagen lassen sich
tibergreifend treffen, welche mit Blick auf die Lebenssituation der Jugendlichen?
Und welche Folgen lassen sich daraus fiir mogliche zukiinftige Angebote und/
oder Kooperationen formulieren?

Ergebnisse flir den auBerschulischer Bereich

Ein Blick auf die Auswertungen zeigt, dass im auflerschulischen Bereich kulturelle
Angebote in der Umgebung nur geringfiigig in Anspruch genommen werden.
Dafiir wurde gefragt, ob die Schiilerinnen und Schiiler musikalische Angebote
in ihrer erreichbaren Umgebung kennen und wie viele von Thnen an solchen
Angeboten teilnehmen.
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Tabelle 1. Erhebungsinstrument — Kenntnis von und Teilnahme an auflerschulischen
musikalischen Angeboten. Quelle: Eigenentwicklung entlang der Recherche
unterschiedlicher auerschulischer Angebotsformen im Erhebungsgebiet. (N = 4923)

1. 'Wie weit von deinem Zuhause gibt es die folgenden Angebote?*
2. 2An welchen der oben genannten Angebote in deiner Umgebung nimmst du in deiner Freizeit
teil?

in in der in weiterer  nicht in  wird nicht Teil-
meinem ndheren Ent- erreich-  angeboten' nahme?
Dorf* Umgebung  fernung' barer
(z. B. Nach- Niihe!
bardorf)!
Chor fiir Jugendliche 101 73 11 40 28 19
(NA = 239)
Chor fiir Erwachsene 121 55 12 30 37 2
(NA = 237)
Kirchenchor 212 71 9 15 25 8
(NA =160)
Posaunenchor 75 50 11 29 37 1
der Kirche
(NA = 290)
Musikverein 54 51 14 31 41 2
(NA = 301)
Orchester fiir 53 63 17 42 39 12
Jugendliche
(NA = 278)
Orchester fiir alle 39 52 12 38 43 6
Altersklassen
(NA = 308)
Jugendclub 185 91 15 28 13 *
(NA = 160)

Sonstiges, ndmlich:

* keine Teilnehmendenzahlen, da meist lose Kurse/Freizeitangebote und nicht-regelmifige Besuche

In einem Freitextfeld konnten die Schiilerinnen und Schiiler zusatzlich hier noch
nicht aufgefiihrte Angebotsformen notieren. Hier wurden zusétzlich Chorver-
ein/Singverein, Christenlehre, Faschingsverein, Gitarrenkurs, Karnevalsverein,
Kinderchor, Kinderorchester, iranische Musik und Tanzverein genannt. Hierbei
handelt es sich bis auf Christenlehre (n = 4)* um Einzelnennungen. Es kann also
davon ausgegangen werden, dass in der operationalisierten Version kein

3 Inden Daten sind relativ viele nichtbeantwortete Datenpunkte zur Kenntnis (sieche NA =).
Insbesondere von jiingeren Befragten wurden hiufig keine Antworten abgegeben, wenn
sie keine Angebote kennen. Dies ldsst sich aus dem Antwortverhalten ableiten. Aus diesem
Grund werden die fehlenden Werte als potenziell nicht in erreichbarer Néihe / keine Kenntnis
behandelt.

4 Dadieses Angebot als Angebot in den neuen Bundeslédndern nicht musikspezifisch ist, wird
es nicht als zusétzliches kulturelles (Bildungs-) Angebot bewertet.
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wesentlicher Akteur aus der Perspektive der Kinder und Jugendlichen ausge-
lassen wurde.

Die Antworten wurden in folgende Kategorien dichotom transformiert: in
erreichbarer Nihe bzw. nicht in erreichbarer Nihe. Dabei wird deutlich, dass
insgesamt 365 der insgesamt 492 Schiilerinnen und Schiiler, das entspricht 74,1 %,
mindestens ein Angebot in ihrer Umgebung kennen (Abb. 1 zeigt nachfolgend die
Kenntnis auf Angebotsformen aufgeteilt). Dahingegen geben nur 7,3 % (n = 36)
von ihnen an, an mindestens einem der genannten Angebote aktiv zu sein. Ins-
besondere fiir das vereinsgestiitzte Musizieren sind nur vereinzelt Teilnahmen
(n = 23 in allen Angebotsformen) zu verzeichnen. Trotz der besonderen Situ-
ation kultureller Bildung wéhrend der Pandemie stellt sich grundsitzlich die
Frage nach der Passung vereinsgestiitzter Angebotsstrukturen mit den Inter-
essen von Kindern und Jugendlichen. Auch wenn die Teilnahme an Angeboten
pandemiebedingt haufig nur ,,online“ moglich war, ist deren Kenntnis nicht
unmoglich. Eine mogliche Schlussfolgerung daraus konnte sein, dass es sich nicht
ausschliefllich um einen Covid-Effekt handelt, sondern dass insgesamt viele der
Befragten kaum unterschiedlichen Angebote kennen und so auch nicht an diesen
teilnehmen konnen. Hier deutet sich ein strukturelles Problem der Sichtbarkeit
solcher Angebote an.

Abbildung 1. Kenntnis und Teilnahmen (N = 492), Operationalisierung in Tabelle 1.
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Anders sieht es beim Lernen eines Instruments aus. So geben immerhin 50 % der
Schiilerinnen und Schiiler (n = 237) an, ein Instrument oder das Singen in ihrer
Freizeit zu lernen. Gut ein Drittel (36,3 %, n = 172) von ihnen geben an, dafiir an
der nichstgelegenen Musikschule und 12 % (n = 57) wiederum privaten Unterricht
zu nehmen. Nimmt man also die Teilnahmen an Angeboten als Ausgangslage,
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dann ist von einer hoheren Passung der Interessen der Schiilerinnen und Schiiler
und der Angebote an den Musikschulen auszugehen. Vergleicht man dieses Ant-
wortverhalten mit anderen Publikationen, nehmen verhéltnisméflig mehr Kinder
und Jugendliche an einem Musikschulangebot teil (vgl. Lehmann-Wermser &
Krupp-Schleufiner, 2017).

Zudem wurde die Zufriedenheit der Jugendlichen mit den musikalischen
Angeboten in der regionalen Umgebung abgefragt. Hier ist eine hohe Zufrieden-
heit zu festzustellen (N = 343, M = 3.29, SD = 1.47, abgebildet auf einer 5-Punkt-
Likertskala), jedoch weist die hohe Varianz auch auf einen weniger zufriedenen
Anteil an Schiilerinnen und Schiiler hin. Schaut man nun auf die Antworten der
Kinder und Jugendlichen zu der Kenntnis unterschiedlicher Angebotsformen
(Tab. 1, addiert und skaliert auf min/max = 0/7, M = 2,45, SD = 2,18), lasst sich
ein korrelativer Zusammenhang zwischen der Kenntnis unterschiedlicher Ange-
bote und der Zufriedenheit mit dem regionalen Kulturangebot aufzeigen. Dieser
Zusammenhang ist signifikant hinsichtlich einer steigenden Zufriedenheit bei
einer steigenden Kenntnis der Angebotsvielfalt (Spearmans rho = 0.15, p =.002).
Dieser Hinweis darauf, dass die Kinder und Jugendlichen zufriedener sind, wenn
sie von vielen potenziellen Angeboten wissen, ist unabhangig davon, ob sie an
diesen tatsdchlich teilnehmen. Hier lassen sich Handlungsspielraume vermuten,
wobei auch davon auszugehen ist, dass noch weitere Variablen einen Einfluss
auf die Zufriedenheit mit den Angeboten in der regionalen Umgebung haben.

Auch die Teilnahme an einem Angebot fithrt zu einer hoheren Zufrieden-
heit. So ldsst sich ein mittlerer Effekt fiir den Unterschied in der Zufriedenheit
zwischen denjenigen feststellen, die an einem auflerschulischen Vereinsangebot
teilnehmen (n = 53, M = 3.83; SD = 1.03) und denjenigen, die nicht daran teil-
nehmen (n = 314, M = 3.24; SD = 1.5). Jugendliche, die an einem Vereinsangebot
teilnehmen, sind signifikant zufriedener mit den kulturellen Aktivitaten in ihrem
Umfeld (¢(341) = -1.97, p < .003, d = -0.38).

Zusammenfassend ldsst sich also darstellen, dass sowohl die Kenntnis un-
terschiedlicher kultureller aulerschulischer Angebote als auch die Teilnahme
an einer solchen Aktivitit in Zusammenhang mit der Zufriedenheit mit den
kulturellen Moglichkeiten steht, wenngleich der Zusammenhang klein ist. Nun
liegt es nahe, die Teilnahme an diesem stark regional gepragten Angebot mit einer
umfassenderen Verbundenheit mit der Region zusammenzubringen. Die Teilnah-
me steigert entgegen den Erwartungen das Gefiihl, mit der Region verbunden zu
sein jedoch nicht — im Gegenteil ergeben sich fiir die Gruppe derjenigen, die an
keinem Angebot teilnehmen, hohere Werte, wenn man nach der regionalen Ver-
bundenheit fragt (n = 53; M = 2.98; SD = 0.93) als bei der erstgenannten Gruppe
der auflerschulisch musikalisch-kulturell Aktiven (1 = 302; M = 3.28; SD = 0.81).
Der Vergleich beider Gruppen bestiatigt diese Annahme (#(352) = 2.43; p = .007;
d = 0.36), wobei es sich um einen kleinen Effekt nach Cohens d handelt. Dieser
Aspekt sollte weiter untersucht werden. Offenbar spielen weitere Faktoren eine
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Rolle, auf die spiter noch eingegangen wird. Vertiefend lassen sich dank der im
Interview mit den Kindern und Jugendlichen Aspekte der Passung mit regionalen
Angebotsstrukturen sowohl inner- als auch auflerschulisch untersuchen.

Ergebnisse zur Teilnahme an Angeboten im schulischen Bereich

Von den befragten Kindern und Jugendlichen geben nur wenige an, die AG-Ange-
bote an ihrer Schule zu nutzen®. Das zeigt sich an dem Beispiel des Schulorches-
ters. So geben von 5,7 % (n = 29) der Schiilerinnen und Schiilern an, derzeit daran
teilzunehmen. Ahnlich Ergebnisse gibt es, wenn man schaut, wie viele insgesamt
an einer Musik-AG teilnehmen: 7,9 % (n = 39) der 492 insgesamt befragten Kin-
der und Jugendlichen geben an, derzeit in der Schule musikalisch aktiv zu sein®.

Abbildung 2. Teilnahme an schulischen Angeboten friiher und zum Zeitpunkt der
Befragung.”
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Dies ist zum Teil auch auf die Angebotsstruktur zuriickzufithren: Dies zeigt sich
bspw. an der Angebotsform Chor. Zwischen 40 (bei der Chor-AG) und 91 (bei der
Medien-AG) der Schiilerinnen und Schiiler geben an, dass ein solches Angebot

5  Zum Vergleich: Bei Hasselhorn et al. (2022) wird dieses Item bei gleicher Operationalisierung
mit 24 % Teilnahme an einer oder mehreren Musik-AGs beantwortet. Allerdings handelt es
sich um einen vorpandemischen Datensatz, der im Jahr 2019 erhoben wurde.

6  Gleichzeitig miissen diese Daten kritisch beleuchtet werden, da aufgrund der Fragebogen-
konstruktion ein Teil (n = 203) mindestens eine der Fragen zur Teilnahme an Musik-AGs
nicht beantwortet haben.

7  Die Darstellung findet unter Ausschluss der Schiilerinnen und Schiiler des Landesmusik-
gymnasium statt. Da hier die Teilnahme zum schulischen Curriculum gehort, wiren die
Zahlen irrefithrend.
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in ihrer Schule (derzeit) nicht angeboten wird. Unklar bleibt, ob hier auch wieder
Covid-bedingte Effekte sichtbar werden und wie umfangreich das Angebot vor
der Pandemie war. Mogliche Hinweise auf pandemiebedingte Effekte lassen sich
jedenfalls vermuten, wenn man die heutigen Teilnahmezahlen mit denen in der
Vergangenheit vergleicht, wenngleich nicht klar wird, ob es sich um vergangene
Teilnahmen direkt vor dem Ausbruch der Pandemie handelt. Es ist eher davon
auszugehen, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Antworten auf die
gesamte Schullaufbahn beziehen.

Unter dem Reiter ,,Sonstiges” konnten die Befragten auflerdem musikalische
Angebote nennen, die nicht in der oben dargestellten Operationalisierung abge-
fragt wurden. Hier nannten sie Angebote wie Blockfléte (n = 4), Geigen-, Orgel-
oder Gitarrenkurse (n = 2; n = 1 n = 1), die Instrumenten-AG bzw. schulinterne
Ensembles (n = 2), ein lokales Angebot mit plattdeutschem Liedgut (n = 8) und
Musikschulunterricht (n = 8).

Auflerdem wurden unterschiedliche weitere Angebote wie Tanzen (n = 2) und
Theater (n = 6) genannt. So existieren neben den oben dargestellten Angeboten
noch weitere. Diese bleiben aber Einzelnennungen auf Schulebene und werden
auch, so ist es den Antworten zu entnehmen, von den befragten Schiilerinnen
und Schiiler eher nicht in Anspruch genommen oder wurden zum Zeitpunkt der
Erhebung nicht angeboten.

Im Sinne des Mixed-Methods-Designs wurden die auf8erschulischen und
schulischen Angebote in darauffolgenden Interviews fokussiert. Hier wurden teils
sehr unterschiedliche Standpunkte zu den Arbeitsgemeinschaftsangeboten deut-
lich, die entlang der folgenden Passungsformen genauer erldutert werden sollen.
Sie erginzen die zuvor dargestellten Ergebnisse um individuelle Perspektiven.

4.5 Ergebnisse: individuelle Perspektiven der Passung
Perspektive auf unterschiedliche Institutionen kultureller Bildung

Die qualitativen Daten wurden in Gruppeninterviews mit den Kindern und
Jugendlichen an Schulen aus dem quantitativen Sample durchgefiihrt. Von den
Schiilerinnen und Schiilern werden im Wesentlichen drei Anbieter musikalisch-
kultureller Bildung benannt: Schule, Musikschule als formal ausgerichtete Bil-
dungsinstanzen und Vereine als hiufig traditionell gepragte Strukturen ohne
institutionelle Anbindung. Des Weiteren werden auflerdem Pop-Konzerte und
Festivals mit Internationalen Kiinstlerinnen und Kiinstler benannt, die jedoch
nicht in der Region stattfinden. Eine untergeordnete Rolle in der Wahrnehmung
spielen Konzert- und Opernhéuser. In ihrem Blickwinkel auf die drei erstge-
nannten Akteure Schule, Musikschule und Musikverein ist sich die Schiilerschaft
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relativ einig, wihrend sich die Angebotsformen an sich doch relativ stark unter-
scheiden.

Auf alle Angebote betrachtet beantworten die Kinder und Jugendlichen die
Frage, wie vielfiltig und wie passend das Angebot in der regionalen Umgebung
auflerhalb der Schule ist, sehr unterschiedlich. Die jiingeren Befragten der 4., 5.
und 9. Klasse sind dabei deutlich kritischer. Insbesondere in den 4. und 5. Klassen
wird beméangelt, dass man von den Méglichkeiten im Umfeld nicht erfahre. Einige
der Interviewten geben an, dass sie keine Moglichkeit zur Teilnahme kennen
wiirden und dass sie auch nicht angesprochen wiirden. Letzteres betrifft insbeson-
dere das vereinsgestiitzte Musizieren. An dieser Stelle muss jedoch differenziert
werden zwischen den prinzipiell bestehenden Angeboten und deren Aussetzen
wihrend der Pandemie. Ubergreifend wird jedoch hiufig von den Schiilerinnen
und Schiilern darauf hingewiesen, dass sie keine Moglichkeiten kennen, wie sie
mit den oben genannten Vereinen in den Kontakt treten kénnen. Hier beziehen
sie sich im Wesentlichen auf die Mitgliederakquise-Strategien der Akteure. In-
wiefern hier auch habituelle Passungsdifferenzen in die Wahl eines solchen tra-
ditionell gewachsenen Angebotes einflieflen, soll zu spaterem Zeitpunkt genauer
beleuchtet werden. Fragt man altere Schiilerinnen und Schiiler, dann verfiigen sie
im Allgemeinen {iber eine hohere Mobilitit und konnen Strecken zu Angeboten
im weiteren Umkreis einfacher zuriicklegen. Insbesondere fiir Konzert- und
Festivalbesuchen betonen sie, dass sie sehr weite Wege zuriicklegen miissten.

Die Musikschule ist hingegen den Schiilerinnen und Schiiler aller Alters-
klassen bekannt und auch zuginglich. Sie scheint fiir viele das auflerschulische
Angebot zu sein, welchem sie sich primar zuwenden und auch die erste Instanz,
von der aus sie nach weiteren Angeboten suchen wiirden. So beschreiben die Schii-
lerinnen und Schiiler an mehreren Stellen, dass sie die Musikschule bevorzugen
wiirden, um ein neues Instrument zu lernen: ,,Ich will vielleicht mit Querflote
anfangen, aber ich will auch das irgendwie in der Musikschule lernen, weil das
da auch sehr gut ist.“ (Gabriela, 5. Klasse, Mittelstadt).

Die nichstgelegenen Musikschulen genieflen durchgehend eine hohe Aner-
kennung. Passungsdifferenzen finden aufindividueller Ebene zwischen Lehrkraf-
ten und den Befragten, weniger gegeniiber der Institution statt. Insbesondere der
empfundene Leistungsdruck, sei es in Vorbereitung auf Jugend musiziert oder
auch generell, und die Auswahl des Repertoires sind hiufig benannte Aspekte,
die das Lernen an der Musikschule begleiten oder auch zum Abbruch fiihren.
Kinder und Jugendliche schitzen demnach die padagogische Aufbereitung, sind
aber auch dariiber bewusst, dass sie entsprechenden Anspriichen gegeniibertre-
ten. Ordnet man nun diese Ergebnisse in den Kontext des lindlichen Feldes ein,
dann scheinen Musikschulen aus der Perspektive der Kinder und Jugendlichen
flachendeckend verteilt zu sein und ein sehr wertgeschatzter Zugang zu musika-
lischen Freizeitaktivititen zu sein, der prinzipiell aus Interviewtensicht auch fiir
alle erreichbar ist. Nur vereinzelt wird auflange Wartelisten (vgl. im Gymnasium

63



der untersuchten Mittelstadt) oder z.B. eine eingeschrankte Instrumentenwahl
hingewiesen. Musikvereine hingegen werden kontrovers betrachtet. Anders als
in anderen Regionen agieren sie selten in Verbindung oder sogar in Kooperation
mit Musikschulangeboten. Die Schiilerinnen und Schiiler verstehen sie als ein Zu-
satzangebot, welches sie aber nur selten - und unter diversen Voraussetzungen —
in Anspruch nehmen (siehe hierzu auch das Unterkapitel: Habituelle Passung).

Schulische Angebote, entgegen der Fragebogendaten, werden gleichermafien
von vielen Schiilerinnen und Schiilern sehr positiv und als ein Teil ihrer musi-
kalischen Aktivititen beschrieben. Es ist zu vermuten, dass die Angebote im
schulischen Rahmen in einigen Féllen den ersten Zugang zum Erlernen eines
Instruments darstellen. So betont ein Junge, dass er in der Schule ,,[...] ganz am
Anfang das von der Schule aus [...] Blockfldte bis zur dritten Klasse, oder fiinften
Klasse, oder so sogar (Hans, 13. Klasse, Gesamtschule, Kleinstadt) gelernt habe,
und spéter dann Orgelunterricht ,,im Rahmen von Musikunterricht hier an der
Schule® (ebd.) genommen hat. Diese durch die Schule initiierte musikalische
Biografie trifft fiir einige Kinder und Jugendliche im Sample zu. Insbesondere als
pragend werden Angebotsformen wie Instrumentalklassenformate, Ensembles
(wie bspw. dem Schulchor, oder -Orchester), oder dem Instrumentalunterricht
im Nachmittagsangebot beschrieben.

Das Angebot wird dabei als durchaus reichhaltig beschrieben. Ein Junge attes-
tiert dem Angebot eine hohe Qualitit, bei der man, wenn man ,,noch ein bisschen
mehr Elan mitbringt, dann [...] hier schon ganz gut Gitarre lernen“ kann (Tim,
13. Klasse, Gesamtschule Kleinstadt). Ein Madchen schitzt das Schulorchester
so ein, dass es ,,schon eine grofle Sache® (Lara, 9. KI. Gymnasium, Mittelstadt),
insbesondere fiir die Teilnehmenden ist, auch wenn dessen Strahlkraft tiber die
Grenzen der Schule hinaus von den Mitwirkenden teils tiberschatzt wiirden
(ebd.). AufSerdem werden schulspezifische musikbezogene Projekte erwéhnt, die
den Schiilerinnen positiv in Erinnerung bleiben. Dazu zéhlt die Moglichkeit, an
einem Musical, dem Weihnachtskonzert oder bei Theaterstiicken mitzuwirken.
Die Méglichkeiten werden weitestgehend interessant eingeschétzt, unabhéngig
davon, ob die Befragten gerade an diesen teilnehmen. Wie bereits in der quan-
titativen Erhebung deutlich wurde, begrenzen sich die schulischen Angebote
hauptsichlich auf die Schwerpunkte Orchester/Ensemble, Chor und Big-Band.
Interessanterweise beschrieben die Kinder und Jugendlichen im Interview, dass
Bands selten angeboten wiirden, und wenn es sie an den Schulen gibe, dann gin-
gen sie auf die Initiative einzelner Schiiler zuriick. Allerdings sagt eine Schiilerin,
die E-Gitarre lernt, ,,Ich glaube, es gibt eine Schulband“ (Lara, 9. KI. Gymnasium,
Kleinstadt), nimmt jedoch keinen Bezug auf mégliches Mitwirken. Andere er-
ginzen, dass diese Bands hdufig enden, wenn die Schiilerinnen und Schiiler die
Schule verlassen. In diesen Féllen scheinen die Partizipationsmoglichkeiten fiir
Auflenstehende also meist nicht sichtbar. Damit stehen die Interviews im Kon-
trast zu der quantitativen Befragung, bei der die Antwort ,,wird nicht angeboten®
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in Bezug auf das Angebot Band-AG nur geringfiigig hdufiger genannt wurde als
andere Angebotsformen. Moglicherweise wird hier von den Interviewten auch
eine Unterscheidung zwischen einer (Big-)Band-AG und einer schulinternen
Band vorgenommen.

In Bezug auf die Passung wird kritisch angemerkt, dass die Klassenstufe
haufig dariiber entscheide, wer teilnehmen koénne. Gleich mehrfach wird auf
Angebote hingewiesen, die nur fiir bestimmte Altersklassen angeboten wiirden,
ohne dass vergleichbare Alternativen angeboten werden. Gleichzeitig klingt an,
dass es wichtig sei, Gleichaltrige in der AG zu haben. Die Frage nach altersdurch-
mischten Angeboten wird sehr unterschiedlich gesehen. Neben dem Wunsch,
am AG-Angebot der Jiingeren teilnehmen zu diirfen, wird an anderer Stelle auch
darauf hingewiesen, der Schulchor sei ,.eher fiir die kleineren Schiiler (Lara,
9. Kl. Gesamtschule, landliche Mittelstadt), und kdme deshalb nicht infrage.
Hier werden Ambivalenzen sichtbar, die eher auf fehlende Alternativen fiir Altere
oder den Wunsch, dem Chorangebot fiir Jiingere nicht zu entwachsen, hinwei-
sen, als dem generellen Wunsch, altersheterogene AGs besuchen zu konnen.
Insbesondere wird als negativ betont, wenn keine Entscheidungsgewalt iiber die
Teilnahme besteht — beispielsweise, wenn iiber die AG-Teilnahme gelost wird,
wie einige Schiilerinnen und Schiiler eines Gymnasiums berichten (Lara, 5. KI.
Gymnasium, Mittelstadt).

Blickt man also auf die Angebote im schulischen Kontext und die Frage nach
der Angebotspassung, dann zeigen sich, dass es sich um von den Schiilerinnen
und Schiilern wertgeschétzte Angebote handelt, die auch in Anspruch genommen
werden. Passungsdifferenzen ergeben sich in der Kollision mit anderen Akti-
vititen oder wenn die Angebote nur fiir bestimmte Stufen angeboten werden.
Inwiefern tatsdchlich altersheterogene Angebote, wie man sie beispielsweise in
Schulchéren anbieten kénnte, gleichermaflen angenommen wiirden, lasst sich
jedoch nicht beantworten.

Habituelle Passung

In Bezug auf die habituelle Passung soll insbesondere auf die Stellung von Mu-
sikvereinen im Erhebungsgebiet genauer eingegangen werden. Wie sich zeigt,
sind diese traditionell geprigten Angebote eine Form, zu denen die interviewten
Kinder und Jugendlichen haufig eine starke Haltung formulieren. Beispielswei-
se zeigen sie deutliche Grenzziehungen zwischen der eigenen musikalischen
Praxis, ihren Interessen und denen in Musikvereinskontexten auf, die auch aus
dem Blickwinkel habitueller Passungsdifferenzen interpretiert werden koénnen
(Kopp & Lehmann-Wermser, 2023a). Obwohl ein GrofSteil der Schiilerinnen und
Schiiler im direkten Kontakt mit Musikvereinen und Blaskapellenziigen in ihrem
Umfeld aufgewachsen ist, positionieren sie sich sehr unterschiedlich zu der Frage,
welche Rolle diese Angebote in ihrem Umfeld und als Alternative zur eigenen
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musikalischen Praxis spielen. Im Folgenden sollen kurz zentrale Ergebnisse dieser
Analysen vorgestellt werden.

Wie sehen Kinder und Jugendliche Musikvereine und nehmen sie sie als Teil
regionaler musikalischer Angebote wahr? Erstaunlicherweise verhilt sich ein
Grof3teil der Befragten eher distanziert. Dabei differenzierten sie zwischen der
Rolle der Musikvereine im Generellen fiir die sie umgebenden Kulturlandschaft
und der Moglichkeit, selbst in solch einem Verein aktiv zu sein. Viele von ihnen
kommen regelméf3ig mit Vereinen im Rahmen von Festlichkeiten, Geburtstagen
oder auch bei Einschulungsfeiern (ein solches Beispiel liefert eine sehr peripher
gelegene Grundschule) in Beriihrung - gleichzeitig formuliert auch ein Teil der
Befragten Befremden. Thre Haltung begriinden die Jugendlichen hauptsichlich
auf Grundlage der Bindung an dorfliche Strukturen und den Menschen, die
in den Vereinen aktiv sind. Charakterisieren sie Vereinsmitglieder, zeigen sich
starke, teils vorurteilsbehaftete Haltungen:

Der weitaus grofiere Teil der Befragten erachtet aufSerinstitutionelle Angebote
(und dazu zdhlen die Jugendlichen haufig auch Chore, die zwar unter kirchlicher
Tragerschaft stehen, jedoch eher im Kontext ehrenamtlichen Engagements oder
mit einer externen Leitung gefithrt und organisiert werden) nicht als eine Mog-
lichkeit fiir die eigene musikalische Praxis. Diese Haltung ist moglicherweise auch
darauf zuriickzufithren, dass die Musikvereinskultur in der Harzregion weniger
stark vertreten ist, als das beispielsweise im Sauerland oder im Schwarzwald der
Fallist (vgl. Bossard et al., 2004; Overbeck, 2018, S. 3; Vogt, 2020). Hinzu kommt,
dass Vereine gewachsene regionale Kulturformen sind, die auch in enger Ver-
kniipfung mit der regionalen Identitét stehen (Overbeck, 2018, S. 2). Die hédufig
tiber Jahrzehnte bestehenden Strukturen werden von Kindern und Jugendlichen
als ,,eingeschworene Gemeinschaft® (8:43) wahrgenommen. Durch das Auftreten
und den Zusammenhang mit der Dérflichkeit wird hier eine Gemeinschaft for-
muliert, die auf Schiilerinnen und Schiiler exkludierend wirkt. So beschreibt ein
Interviewter, dass ,,Also, wenn du jetzt nicht so unbedingt von da bist, dann /ehm/
kannst du auch /eh/ relativ schwierig reinkommen.“ (Tim, 13. Klasse, Kleinstadt).
Dadurch, dass sie sich nicht als Teil dieser Gemeinschaft fithlen (wollen?), suchen
sie und finden sie keinen Zugang zu entsprechenden Formaten. Musikvereine, die
andernorts grofienteils auch ein Raum dorflicher Gemeinschaft sind, bekommen
in solchen Zusammenhéngen und aus der Perspektive der Befragten zunehmend
einen abgekapselten, subkulturellen Charakter.

Es ist davon auszugehen, dass dieses Verhiltnis auch mafigeblich durch die
Primirsozialisation durch die Eltern bestimmt ist. Dieses Verhdltnis manifes-
tiert sich an verschiedenen Stellen, bspw. argumentiert ein Schiiler: , Also es
wire nichts fiir mich, weil ich mehr so fiir die Instrumente bin, die halt alleine
funktionieren. So wie ein Klavier zum Beispiel. [...] Aber, wenn man jetzt Pauke
spielt. Das macht alleine relativ wenig Sinn. Deswegen ist das nichts fiir mich.“
(Tim, 13. Klasse, Kleinstadt)

66



Hier wird eine spezifische Vorstellung von musikalischer Aktivitit sichtbar:
Ein Instrument zu lernen, welches ,,auch allein funktioniert®, in Abgrenzung zu
musikalischen Praktiken, die das Vereinsumfeld ,,benétigen. An anderer Stelle
macht er deutlich, dass das Angebot in Vereinen insgesamt nicht zu seinen Vor-
stellungen passe (,,ist das nichts fiir mich“) und dass er auch nicht bereit wire,
einen Anteil seiner Freizeit in ein vereinsinternes Engagement zu investieren
(»Muss nicht sein, ich habe genug auflerhalb zu tun®). Im Verlauf des Gesprichs
weist er zudem mehrfach darauf hin, dass er sich aber mit der Thematik nicht
auskenne, auch weil niemand aus seinem familidren Umfeld im Verein mit-
spiele. So treffen in diesem Beispiel sowohl milieuspezifische Verortungen, d.h.
»auflerhalb des eingeschworenen Kreises®, als auch kulturelle Positionierungen
hinsichtlich der Transferfahigkeit kulturellen Kapitals sowie individuelle Inter-
essenslagen aufeinander.

Insbesondere Zugezogene, aber auch diejenigen, die zwar in der Region, aber
in einem stidtisch gepragten Umfeld aufgewachsen sind, argumentieren hier
damit, dass ihre Eltern keinen starken Bezug zur ,,dérflichen Gemeinschaft®
haben. Einen Kontrast dazu bildet der Fall eines Jungen der auf das Dringen
seiner Mutter und Tante, beide auch Vereinsmitglieder, in den regionalen Mu-
sikverein eintritt. Letztendlich fiihrt in diesem Fall die soziale Verpflichtung zur
Teilnahme. Er argumentiert, dass beide die gesellschaftliche Verantwortung an
der Vereinspflege geltend gemacht hitten, und er dieser daraufhin nachgekom-
men sei. Die ,,dorfliche Gemeinschaft® setzt sich also weniger aus den Bewoh-
nerinnen und Bewohnern zusammen, sondern wird als ein {iber Generationen
gewachsenes Geflige betrachtet, eine Gemeinschaft, die nach auflen exkludierend
wahrgenommen wird. Ein Gefiithl von ,,nicht dazugehdren® benennen die Jugend-
lichen in den Interviews explizit, indem sie herausstellen, dass sich die mogliche
Vereinsmitgliedschaft eng an den dérflichen Grenzen entlang entscheidet, und
ihnen tiberdies wesentliche Beziige zu den Briauchen und Dynamiken fehlen.
Gleichzeitig verorten sie den Musikverein als ein sehr ldndliches Phdnomen, zu
dem, gerade in regionalen Mittelstidten wenig Kontaktflache besteht. Im eher
dorflichen Milieu hingegen sind die Vereine bei Veranstaltungen sehr sichtbar,
indem sie haufig auftreten, werden aber im alltdglichen Leben nicht als relevante
Praxis erkannt. Auf diese Weise lasst sich herausstellen, wie das elterliche Sozi-
almilieu und habituelle Pragungen - diese werden hier insbesondere auch auf
Wanderungsbewegungen beschrieben, einen wesentlichen Beitrag zur Konstruk-
tion von innergesellschaftlichen Annahme- und Abgrenzungsbereichen inner-
halb einer landlichen Gesellschaft fithrt. Hier scheinen habituelle Unterschiede
immanent iber mogliche Zugehorigkeiten zu entscheiden. Dass diese mit dem
Habitus der Eltern stark verkniipft sind, ist weitgehend erforscht (Baumert et
al., 2010; Kramer, 2014, S. 188). Und auf diese Weise nicht zuletzt einen Einfluss
auf die Gestaltung musikalisch-kultureller Partizipation haben. Musikvereine
mit ihren spezifischen Brauchen und Formaten bleiben damit haufig aulerhalb
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dessen, was sich Jugendliche vorstellen kdnnen, wenn sie keine familidre Affinitat
zu diesen Formaten haben.

Ein weiteres Phanomen stellt sich auch hinsichtlich der individuellen Zielvor-
stellungen einiger der dlteren Interviewten und der Perspektive, an einem Verein-
sangebot teilzunehmen, dar. Die Teilnehmenden aus den Vereinen beschreiben
sie dabei als Personen mit wesentlich anderen Zielen und Ambitionen. Folgendes
Zitat gibt einen Einblick in diese Lager:

»Also es sind eher so - sage ich jetzt mal - wenn es ein paar junge Leute sind, dann
sind das meistens so welche, die - sage ich jetzt mal - schon wissen, dass sie hier in
der Region bleiben, dass sie hier zum Beispiel eine Ausbildung schon angefangen oder
fertig haben, die jetzt auf jeden Fall keine grofien Pline mit Studium in einer anderen
Stadt auf jeden Fall haben. Ja, total verwurzelt sind einfach. Eher sowas, ne?“ (Sina,
13. Klasse, Gymnasium, Mittelstadt)

Jugendliche, die im Musikverein aktiv sind, werden von dieser Interviewten als
eher sesshaft und ohne berufliche Ambitionen beschrieben. Auch in diesem Zitat
werden innergesellschaftliche Stellungen der Vereine (dorfliches Phinomen), die
durchaus exkludierende Faktoren als Auswirkung haben kénnen (geschlossene
Gesellschaft), und auch die Einordnung der Mitglieder, als Entscheidungsgrund-
lage fiir die Teilnahmeentscheidung herangezogen. In der Darstellungsweise,
die die Schiilerin wahlt, wird deutlich, dass es sich hierbei nicht um inhaltli-
che Differenzen handelt, sondern dass die Teilnahme an Vereinsangeboten an
habituellen Grenzen ausgehandelt wird. Uber die habituelle Differenz wird in
dieser Aussage auch die Zukunftsperspektive aufgezeigt. Damit erhebt sich die
Vereinsfrage zu einer Lebensstilfrage, die auch hinsichtlich ihrer individuellen Le-
bensfithrungsfragen verhandelt wird. Entlang der Ziele der individuellen Lebens-
fithrung werden neue Differenzkategorien benannt, an deren Sichtbarmachung
distinktive Haltungen gegeniiber den Vereinsteilnehmerinnen und Teilnehmern
deutlich werden. So lasst sich herausstellen, dass die Befragte die Musikvereine
in ihrem Umfeld aufgrund dieser Differenzen (und damit auch aufgrund ihrer
Vorbehalte) nicht als echte Alternative anerkennen mochte. Diese Einstellung ge-
geniiber vereinsgestiitztem Musizieren findet sich auch bei anderen Jugendlichen
mit einem eher stddtischen (wenn auch kleinstadtischen) Wohnort, langjahriger
musikalischer Aktivitit und einem hohen angestrebten Bildungsabschluss (hier:
Abitur) einher. Interessanterweise scheint diese Zukunftsperspektive insbeson-
dere fiir éltere Jugendliche in die Wahl auflerschulischer Musizierangebote mit
einzuflieffen. Anders ausgedriickt formulieren sie damit implizit auch soziale
Bindungswirkungen solcher Vereine, die sie aufgrund des verspiirten Abwan-
derungswunsches nicht eingehen wollen.

Diese dargestellten distinktiven Haltungen gegeniiber Musikvereinen wird da-
mit zu einem Teil eines tibergreifenden Phanomens, welches hier als die fehlende
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Passung von individuellen Haltungen und den Musikvereinen beschreiben lasst.
Insgesamt sind wenige Kinder und Jugendliche in den Interviews vertreten, die
an vereinsgestiitztem Musizieren interessiert sind. Im Allgemeinen wird die
Vereinskultur in den Gesprichen, auch mit musikalisch aufgeschlossenen und
interessierten/aktiven Jugendlichen nicht auf musikalisch-inhaltlicher Ebene
begriindet. Interessanterweise lasst sich so aufzeigen, dass hier gar nicht die Kul-
turform Musikverein mit ihrer inhaltlichen Ausrichtung auf die Bewahrung von
musikalischem Kulturgut als solches eine Rolle spielt: Vielmehr scheint es um die
Formen der Traditionen, die Briauche, die Form der Zusammenkiinfte und die
gesellschaftliche Positionierung in der Kulturlandschaft als Kriterium zu gehen.
Ein Anhaltspunkt dafiir ist auch die generelle Haltung zu den Vereinen als Teil
landlicher Kultur, die sich maf3geblich von den individuellen Positionierungen zu
einer moglichen Teilnahme unterscheiden: Sprechen die Interviewten dartiber,
wie sie Vereine in ihrer Umgebung wahrnehmen, dann schitzen sie diese als Teil
ihres kulturellen Umfelds und sich durchaus fiir deren Erhalt aus. So formuliert
z.B. ein Befragter, dass ,,das so ein bisschen mit dazu gehort so zu Festen und so*
(Sebastian, 9. K1, Gymnasium, Mittelstadt). Gébe es keine Vereine mehr, dann
wiirde ,tatsdchlich ein Stiick fehlen, auch wenn man dann jetzt nicht wirklich
mitmacht® (ebd.). Gleichzeitig treten sie die Verantwortung fiir den Erhalt nicht
an. Diese Grenze ldsst sich noch weiter prézisieren.

Und wie steht es um diejenigen, die sich in Nahe von Vereinsstrukturen
positionieren? Ein Teil der Jugendlichen ist bereits in frithen Jahren mit dem
musikalischen Lernen und Musizieren in Vereinen in Beriihrung gekommen.
Verbindungspunkte stellen dabei fast ausschliefilich die Eltern, seltener Freunde
dar, die in Verein engagieren (vgl. Sebastian, 9. Klasse, Gymnasium Mittelstadt).
Die Teilnahme am Vereinsleben ist haufig mit hohem Engagement und meist
auch hoher Identifikation mit dem Verein verbunden®: ,,[...] also auch die in un-
serem Alter machen da auch viel mit - die denken sich dann bspw. auch eigene
Chores aus und tanzen die da vor. Sowas machen die da alles.“ (Greta, 13. Klasse
Gymnasium Mittelstadt)

Diese habituellen Passungsdifferenzen treten im Gegenzug hinsichtlich der
Musikschulen nicht auf. Insgesamt scheint sie die gangige Form des Zugangs zu
musikalischer Bildung zu sein und ldsst sich durch alle Altersstufen verfolgen.
Diese Nihe zur Musikschule beinhaltet auch Aspekte der Ausrichtung kulturel-
ler Bildungsangebote und der individuellen kulturellen Positionierung - hin zu
einer eher hochkulturell gepragten Form. Dies zeigt sich auch auf der Ebene der
Kooperationen: Wihrend einige Schiilerinnen und Schiiler von Kooperationen
mit Musikschulen oder der gemeinsamen Raumnutzung berichten, gilt dies in

8 Dies trifft allerdings im Sample nur auf zwei Schiilerinnen zu, von denen eine im Musik-,
eine in einem Tanzverein engagiert sind. In allen weiteren Féllen wird mit Blick auf Dritte
berichtet.
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keinem Fall fiir Musikvereine. Hier scheinen die strukturellen Unterschiede von
Vereinen und Bildungsinstitutionen Kooperationen zu verhindern. Dies zeigt sich
jedoch auch in den Haltungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Herauszustellen ist also, dass hier verschiedene Passungsdifferenzen in Be-
ziehung zu vereinsgestiitztem Musizieren auftreten. Diese kénnen einerseits eine
Frage des antizipierten Lebensstils sein (und damit auch dem Abwanderungs-
druck insbesondere derjenigen mit einem hohen Bildungsabschluss), andererseits
auch durch habituelle Prigung der unterschiedlichen sozialen Milieus bedingt
werden, die, wie sichtbar wird, sehr vielschichtig sein kdnnen, sowohl im landlich-
stddtischen Umfeld als auch in den léndlichen Regionen an sich. Erschwerend
hinzu kommen auch die Wanderungsbewegungen der Eltern und insgesamt der
hiufig angedeutete fehlende Bezug zur eigenen Lebenswelt. Zusitzlich werden
diese Differenzen von Schulen und Musikschulen nicht aufgelost. Musikvereine
haben damit die Tendenz, zu einem Exoten zu mutieren, obwohl sie eigentlich
stark im kulturellen Erbe der Region verankert sind.

Passung auf individueller Ebene

Auf individueller Ebene sprechen die Kinder und Jugendlichen tiber ihre Inter-
essen und Bediirfnisse an Angebotsstrukturen. Dabei gehen sie in der Frage fast
ausschliefSlich von der Musikschule oder dem Nachmittagsangebot der Schule
aus. Vereinsgestiitzte Angebote hingegen nennt ein Grofiteil der Jugendlichen
erst auf Nachfrage. Dies ldsst vermuten, dass Vereinsangebote als musikalische
Bildungsangebote nicht im Rahmen der eigenen Méglichkeiten wahrgenommen
werden. Sie konnen als Hinweis auf habituellen Passungsdifferenzen zum Ver-
einsangebot (wie bereits zuvor beschrieben) verstanden werden.

AuBerschulische Angebote

Neben bestehenden habituellen Passungsdifferenzen zeigen die Schiilerinnen und
Schiiler sehr unterschiedliche Interessen und Bediirfnisse. Die Handlungsféhig-
keit der Befragten in der Wahl unterschiedlicher Angebote verdndert sich mit
zunehmendem Alter deutlich. Interessanterweise nimmt aber ein Grofiteil von
ihnen sich selbst als Entscheidungstréger iiber die Wahl von Angeboten wahr,
wenngleich an einigen Stellen deutlich wird, dass hier die Bildungswiinsche der
Eltern als eigene reformuliert werden.

Mit zunehmendem Alter ist zu beobachten, dass sich der Blick auf die Bil-
dungslandschaft verdandert:

»Wir miissten fahren und kénnen fahren, so (Zustimmung der anderen). Also /ehm/

ja. Also es ist schon so [nidchstgelegene Grofistadt], das ist das eigentlich wo man

hinfahren muss. Also und wenn man wirklich genau die Musik héren will, die man
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auch wirklich gerne mag, dann reicht das auch meistens sogar nicht aus. Man muss

noch weiter fahren.“ (Sina, 13. K1., Gymnasium Mittelst.)

So sprechen Jugendlicher der 9., 11. und 13. Klasse haufiger von Angeboten auf3er-
halb der Region, insbesondere, wenn es um rezeptive Praxen wie Konzertbesuche,
Festivals o. 4. geht. Die Region wird hier fiir die musikspezifischen Interessen
oftmals als Einschrankung bezeichnet, mit dem Hinweis, dass Konzertbesuche
immer mit einer lingeren Anreise verbunden sind, da die bevorzugten Kiinstler
nicht im Umland spielen. Interessanterweise relativieren sie diese Aussagen je-
doch in Bezug auf die produktive musikalische Freizeitaktivititen haufig, indem
sie daraus hinweisen, dass sie fiir ihre Interessen ausreichend Alternativen in der
regionalen Umgebung vorfinden.

»Also ich wiirde mal sagen, wenn man in einer Grofistadt gewohnt hitte, wire es
glaube ich noch einmal was anderes. Da hitte man sehr viel mehr Angebote, weil es ist
jain einer Grof3stadt logischerweise auch mehr los. Aber ich bin froh, dass ich nicht in
der Grof3stadt grofl geworden bin, weil es wire mir auch im Endeffekt zu viel gewesen.
Und ich finde eigentlich hatten wir hier ganz gute Angebote. Also ich war immer in
der Musikschule seit der Grundschule.“ (Greta, 13. KL, Gymnasium, Mittelstadt)

In diesem Zitat werden Jugendkulturen und musikalische Praxis auf unterschied-
lichen Ebenen verhandelt: Wéhrend die Schiilerin im Zitat den Vergleich zu einer
hoheren Angebotsdichte im stidtischen Umfeld zieht, scheint die eingeschriankte
Vielfalt in der Region fiir sie kein Problem darzustellen — im Gegenteil argu-
mentiert sie mit der Einschrankung der Wahlmoglichkeit bei gleichzeitig hoher
Qualitit, dass dadurch die Entscheidung fiir ein Angebot leichter fiel. Im Kontrast
zu dieser Aussage stehen jedoch die Darstellungen von Jugendlichen, die sich in
der Wahlihrer Moglichkeiten eingeschréinkt fithlten. Die genauen Beweggriinde
tiir diese Kontraste konnen aus dem Material nicht hinreichend geklart werden,
sollten aber weiter untersucht werden.

Passung der Angebote Musikschule (Bildungsinstitutionen)

Als wesentliche musikbezogene Institution in ihrer erreichbaren Nihe fithren die
Schiilerinnen und Schiiler die Musikschule(n) an. Der Musikschule gegeniiber
sind sie wesentlich aufgeschlossener als dem vereinsgestiitzten Musizieren. Ein
Grof3teil von ihnen nimmt zum Zeitpunkt der Erhebung Unterricht oder hat in
der Vergangenheit ein Instrument an der Musikschule gelernt. Entsprechend
héufig nennen sie diese Institution als Anlaufstelle fiir das Musiklernen - auffal-
ligerweise auch von denjenigen, die ein Instrument neu lernen wollen. Insgesamt
ist die Musikschule damit naher an den Interessen der Schiilerinnen und Schiiler
und geniefit eine hohe Reputation, sowohl was ihre Erreichbarkeit als auch die

71



Unterrichtsqualitat betrifft (siehe auch Unterkapitel Perspektive auf regionale
Angebote).

Aus individueller Perspektive treten gegeniiber der Musikschule insbesondere
Passungsdifferenzen auf, wenn die Zielsetzungen der Lehrkraft den individu-
ellen entgegenstehen, Wechsel innerhalb der Musikschule nicht méglich sind
oder zum gleichen Zeitpunkt wie andere Freizeitaktivitaten stattfinden. Werden
diese Differenzen zu grof3, scheiden die Jugendlichen aus dem Unterrichtsver-
héltnis aus (vgl. Mddchen 1, 13. Klasse, Gymnasium Mittelstadt). Insbesondere
durch die vorherrschenden Erwartungen und Unterrichtskulturen (das erwartete
Ubepensum und die Kontrolle durch die Instrumental-/Gesangslehrkraft) sehen
sich die Jugendlichen mit zunehmendem Alter vor die Entscheidung gestellt, ob
sie die musikalische Praxis in dieser Form weiterverfolgen (Tim und Hans, 13.
Kl., Gesamtschule Kleinstadt), auch weil viele von ihnen den Unterricht eher als
eine Freizeitaktivitit verstehen. Auch mit den sich entwickelnden musikalischen
Interessen der Kinder und Jugendlichen gehen Lehrkrafte der Musikschule sehr
unterschiedlich um (vgl. Sina, Vera und Greta, 13. KI. Gymnasium Mittelstadt).
Einige finden Wege mit ihren Schiilerinnen und Schiilern, die Ziele an die Inte-
ressen und Lebenswelten der Schiiler anzupassen.

»Ja also bei mir in der Musikschule war das immer zum Schluss noch so, dass ich
auch sehr gut mich mit meiner Lehrerin verstanden habe und mir immer selbst die
Stiicke aussuchen konnte. Wo sie dann gemerkt hat: Okay ich mochte in Musik sowieso
nicht studieren. Habe ich ihr dann auch mal gesagt: Ich studiere das nicht.“ (Greta,
13. K1, stddt. Gymnasium)

Von Greta als personliche Vereinbarung empfunden, werden hier Unterrichtsziele
angepasst, woraufhin die Schiilerin weiterhin Unterricht nimmt. Die Hand-
habung scheint jedoch von Person zu Person sehr verschieden. In Bezug auf
Abbruchquoten und sich entwickelnde Schiilerinnen- und Schiilerinteressen
unterscheiden sich die Passungsdifferenzen nicht von denen in anderen Regionen
(Brand, 2007; Emmenegger, 2007).

Spezifisch fiir lindliche Regionen scheinen sich jedoch mit Blick auf die in-
dividuellen Passungskonstellationen von Jugendlichen bestimmte Annahmen
zu kulturellen Angeboten zu bestitigen. So scheint auch in Bezug auf die relativ
flachendeckend aufgestellten Musikschulen zuzutreffen, dass diese ein padago-
gisch gesichertes Angebot anbieten kdnnen, wihrend die Vielfalt der Méglich-
keiten jedoch eingeschrénkt ist (beispielsweise durch Faktoren wie die Schiiler-
zahl, verfiigbares Personal, Ressourcen zur Einstellung neuen Personals etc.)
Aus Schiilerinnen- und Schiilersicht wird dieser Aspekt erst bemerkt und wirkt
sich nachteilig aus, wenn sie nach weniger haufigen Formaten suchen oder die
Rahmenbedingungen nicht mehr passen. So berichtet ein Schiiler, dass er gerne
Panfléte lernen wiirde, es aber keine Méglichkeiten gibt, dieses Instrument zu
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erlernen, bzw., welche Lehrperson er dafiir ansprechen konnte (4. Kl. landliche
Grundschule).

Wollen Jugendliche den Lehrer wechseln oder verstirbt eine Lehrkraft plotz-
lich (9. K1., Gesamtschule Kleinstadt), kann das schnell zum Abbruch des Unter-
richts fiithren, weil so schnell keine neue Lehrkraft zu finden ist.

Fasst man einmal zusammen, dann sind es insbesondere die rezeptiven Pra-
xen wie Konzertbesuche, in denen sich Kinder und Jugendliche durch ihr regi-
onales Umfeld mit ihren Interessen unterreprisentiert fithlen. Die aus Sicht der
Befragten relativ flichendecke Versorgung mit Musikschulen hingegen stellt ein
fiir viele passendes Angebot bereit. In Einzelfallen ist die eingeschrankte Anzahl
der Lehrenden und der angebotenen Instrumente ein Problem. Insbesondere,
wenn eine Lehrkraft lingerfristig ausféllt oder die Region verldsst, entsteht in
der von den Schiilerinnen und Schiilern als reichhaltig wahrgenommene Ange-
botsbreite eine Liicke.

Auflerdem ist in diesem Kontext zu erwihnen, dass bisher teils wenig Abstim-
mung zwischen den Angeboten in der regionalen Umgebung stattfindet. Es wird
von Uberschneidungen unterschiedlicher Angebotsformen berichtet, bei denen
bspw. Fuflballturniere am gleichen Tag wie dem Musikvereinskonzert oder dem
Ballettunterricht (11. Klasse, Gymnasium, Mittelstadt) stattfindet. Hier wére eine
bessere Abstimmung der Akteure in der Region wiinschenswert, zumal sie teils
im gleichen Dorf aktiv sind. Teilnehmende stinden dann nicht vor der Wahl,
sondern konnten nach Interesse an beiden Angeboten teilnehmen.

Institutionelle Ebene

Mit Blick auf die Institution Schule wird sichtbar, dass sie hier im Hintergrund
bereits an einigen Stellen als Mittler von Passung agiert (siehe oben), an vielen
Stellen jedoch die Angebotslage auch (pandemiebedingt) deutlich eingeschriankt
ist. Im Selbstverstdndnis der befragten Schiilerinnen und Schiiler wird sie aller-
dings nicht als ein Ort anerkannt, der Passung zu auflerschulischen Angeboten
herstellt, obwohl von den Interviewten einige auch Angebote der Musikschule
oder schuleigene Angebote in Kooperation (wie bspw. die Blaserklasse) in An-
spruch nehmen’. Kooperationsbeziehungen scheinen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler als Format nicht in der Weise verankert zu sein, dass sie Kooperationen
als ausbaufihig beschreiben. Vielmehr steht der eher vage Wunsch nach alterna-
tiven Angeboten im Raum, den sie aber nicht selbststindig mit der Méglichkeit
zusitzlicher Kooperationsbeziehungen verkniipfen.

9  Esgibt durchaus Angebote, in der sowohl die Schule zu einem Ort fiir Kulturveranstaltungen
wird, also auch solche, wo in nahegelegene Konzerthéuser oder Musical-Spielorte gefahren
wird (siehe hierzu Kap. 6).
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Insgesamt ist die Angebotslage von Schule zu Schule sehr verschieden. Ent-
sprechend unterschiedlich duflern die Befragten sich zu dem ihnen bekannten
schulischen AG-Angebot. Teils wird darauf hingewiesen, dass sie zwar aus dem
bestehenden Angebot wihlen, die Angebote allerdings als relativ starr verstanden
werden.

Emil: ,,Also hier an der Schule, da wirs auf jeden Fall irgendwie schon cooler, wenn
wir mal zum Beispiel so eine Band oder einfach mal auch mal was mit .. weif§ ich
nicht, mit Musikinstrumenten machen wiirden [...]“

Lotta: ,Ja ich find, ich find auch, dass es wenigstens das Angebot geben konnte,
dass man was macht. Also ich glaube, ich bin personlich nicht so der Typ dafiir, der
so in der Band spielen konnte, aber so, ich denke, es gibt viele Leute, die sich dafiir
interessieren.

Emil & Lotta, 9. Klasse, Gesamts. Kleinstadt

Darin wird der Wunsch deutlich, Passung auch aus der Sicht der Jugendlichen
zum Angebot herzustellen. Schiilerinnen und Schiiler scheinen keine Méglich-
keiten zu haben, im Rahmen derer sie mitgestalten oder neu initiieren kénnen,
ein Wunsch, der an einigen Stellen formuliert wird. Gemeinsam in die Kon-
zeptentwicklung zu gehen, bevor die Angebote realisiert werden, wire hier ein
Potenzial. So, vermuten sie, wiirden sich die Schiilerinnen und Schiiler auch bei
begrenzter von den schulinternen Angeboten und Kooperationen starker ange-
sprochen fithlen. Bisher fiihlen sie sich in diesem Entscheidungsprozess jedoch
weitestgehend unbeachtet.

Sichtbarkeit von Angeboten

Ubergreifend ist anzumerken, dass die Schiilerinnen und Schiiler Angebote nach
zwei unterschiedlichen Kriterien bewerten: 1. Auf Ebene der vorhandenen Struk-
turen und aus ihrer Sicht realisierbaren Angebotsformen in der sie umgebenden
Region, 2. auf Ebene des Spektrums, welches sie iiber Informationsdienste und
tiber regionale Grenzen hinaus kennengelernt haben. Sprechen sie also tiber
die sie umgebenden Angebote, insbesondere die institutionell gestalteten in der
Schule oder Musikschule, dann attestieren sie insbesondere den aulerschulischen
Angeboten eine relative hohe Vielfalt, in deren Rahmen man musikalische Ziele
erreichen kann, wenn man sie anstrebe. Diese Haltung wird unterstiitzt durch
die generell hohe Zufriedenheit mit musikalischen auflerschulischen Angeboten
in der Umgebung. Jedoch merken sie mit zunehmendem Alter gleichzeitig an,
dass sie, wollten sie Konzerte ihrer Lieblingsbands und -kiinstler besuchen, weite
Strecken zuriicklegen miissen. An dieser Stelle werden limitierende Faktoren der
regionalen Umgebung deutlich, die aber von dem Grofiteil nicht in Zusammen-
hang mit der eigenen Zufriedenheit in der Region stehen.
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Insbesondere beziiglich der Konzertveranstaltungen und rezeptiven musika-
lischen Praxen zeigt sich die Sozial- und Altersstruktur der untersuchten Region.
Die Konzertveranstaltungen, die von den Jugendlichen beschrieben werden, sind
entweder klassische (subventionierte) Konzerte oder von etablierten Kiinstlerin-
nen und -kiinstler der Schlagerszene. Sie entsprechen jedoch nicht der Lebenswelt
der befragten Jugendlichen. So wird hier eine bisher wenig beachtete Komponente
der Teilhabe sichtbar, in dem regionalspezifische Infrastruktur und Sozialstruk-
tur sich negativ fiir die Interessen von Kindern und Jugendlichen auswirkt.

4.6 Diskussion: Passung im Kontext von mehrperspektivischer
Betrachtung

Blickt man nun einmal iibergreifend auf die Passung von kulturellen Angeboten
mit den Interessen und Bediirfnissen von Kindern und Jugendlichen, dann lasst
sich fiir die Harzregion vor allem fiir die produktiven Praxen und das Erlernen
von Musikinstrumenten eine positive Bilanz treffen. Insbesondere die quantita-
tiven Ergebnisse werfen jedoch auch Fragen auf: So konnten (wenn auch kleine)
Zusammenhiange zwischen der Zufriedenheit mit den musikalischen Moglich-
keiten und der Teilnahme an einem auflerschulischen Angebot herausgestellt
werden. Schaut man sich jedoch die Verbundenheit mit Region und die Teilnahme
an einem solchen (Vereins-)Angebot an, wird ein negativer Zusammenhang deut-
lich. Dies steht im Kontrast zu der allgemeinen Annahme, die Partizipation an
gesellschaftlichen Aktivitaten konne die Verbundenheit starken und damit auch
zu regionalen Bindungswirkungen fithren (Birnbaum et al., 2021). Die Ergebnisse
aus den Interviews erganzen dieses Bild um die Komplexitét der Situation von
Heranwachsenden in lindlichen Regionen. Insbesondere fiir die Jugendlichen der
hoheren Klassenstufen lisst sich ein Abwanderungsdruck aufzeigen, der mit den
beruflichen Perspektiven in der Region einhergeht. Hinzu kommen habituelle
Priagungen, die mit zunehmendem Alter eher zu einer Entscheidung gegen solche
Angebote sprechen. Wahrend eher Kinder mit einem héheren kulturellen Kapital
in musikalischen Angeboten und damit auch in den sozialen Praxen wie Vereins-
musizieren aktiv sind, geh6ren auch sie der Gruppe derjenigen an, die sich entlang
ihrer habituellen Pragung spiter eher gegen Vereinsangebote entscheiden. Diese
Erkenntnis ist dabei gar nicht so neu; so lassen sich beispielsweise auch im Kontext
der bereits 2004 durchgefiihrten Studie zum Nachwuchsproblem von Musikver-
einen (Bossard et al., 2004) dhnliche Ergebnisse finden. Auch hier konnte bereits
das Phanomen der habituellen Passung in Bezug auf die gesellschaftliche Positio-
nierung von Vereinsmusikkulturen herausgearbeitet werden. Neu ist allerdings,
dass zu der distinktiven Abgrenzung auch Aspekte von Landflucht kommen,
indem in der dargestellten Lebensfithrungsform auch der Abwanderungsdruck
durch den eingeschlagenen Bildungsweg sichtbar wird. Dieser Widerspruch lasst
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sich anhand der vorliegenden Daten nicht auflosen — weist jedoch eine spezifische
Problemstellung mit Blick auf die Passungsdifferenzen innerhalb der untersuch-
ten Region hin. Bei Betrachtung dieser Frage darf allerdings auch nicht vergessen
werden, dass auch innerhalb einer Region sehr unterschiedliche Bedingungen
herrschen: Tatsdchlich unterscheiden sich die Teilnahmen im Siid- und Nord-
harz deutlich und auch das Bleibeinteresse von Kindern und Jugendlichen als
Indikator fiir Abwanderungsdruck gestaltet sich entlang dieser geographischen
Grenze unterschiedlich (Kopp & Lehmann-Wermser, 2023b).

Mit Blick auf die Rolle der Musikschule ist darauf hinzuweisen, dass es sich um
eine positiv-selektierte Stichprobe handelt, da verhéltnismafig viele der Befragten
ein Angebot an der Musikschule wahrnehmen. Im Vergleich mit bundesweiten
Statistiken lassen sich fiir die vorgestellte Stichprobe wesentlich hohere Teil-
nehmerzahlen aufzeigen: Mit 12,9 % liegen sie deutlich iber dem Bundesdurch-
schnitt der Kinder und Jugendlichen an VDM-Musikschulen (8,9 %). Dennoch
bestatigen die Interviews, dass die Musikschule mit ihren Angeboten viele der
Kinder und Jugendlichen zu erreichen scheint. Fiir die Musikschule formulieren
die Befragten keine regional spezifischen Herausforderungen, vielmehr liegen sie
in der Vereinbarkeit von Instrumentallernen und freizeitlichen Aktivitdten oder
unterschiedlichen Interessenslagen. In Bezug auf Musikschulensembles, dass
es bisher wenig Abstimmung zwischen den Organisationen gibt, wenn es um
die Terminfindung fiir wochentliche Proben gibt. Hierin konnte ein Potenzial
der Region liegen, wenn sich bei tiberschaubarer Angebotslage moglicherweise
verhindern liefe, dass Sportverein und Musikschulensemble an demselben Wo-
chentag stattfinden. Dies lief3e sich auch auf die Musikvereinsarbeit ibertragen.
Interessant ist in diesem Kontext auch der Aspekt der Kooperation: In den Inter-
views werden selten Kooperationen, weder mit der Musikschule noch mit anderen
kulturbezogenen Institutionen benannt. Eine der wenigen Ausnahmen stellt die
Kooperation mit einem regionalen Musicalverein dar, der von den Kindern und
Jugendlichen selbststindig benannt wird. Aus dem iibergreifenden Design ist
jedoch bekannt, dass es einige Kooperationen zwischen Musikschulen und allge-
meinbildenden Schulen gibt. Dies lasst Schliisse in verschiedene Richtungen zu:
Einerseits konnte vermutet werden, dass die Angebote, meist im Nachmittagsan-
gebot trotzdem nicht iibergreifend bekannt sind und aus diesem Grund nicht
benannt werden. Andererseits konnte gerade die Nichtbenennung als Hinweis fiir
die gelungene Vernetzung mit dem auflerschulischen Bildungspartner verstanden
werden - indem das Kulturangebot im Nachmittagsangebot an diesen Schulen
als selbstverstandlich verstanden und im Sinne erweiterter Wahlméglichkeiten
im schulischen Angebot verortet wird. In beiden Fillen wire die Sichtbarkeit der
Partnerinstitutionen zu stiarken.

Defizite hingegen lassen sich insbesondere bei den informellen musikalischen
Freizeitaktivitdten herausstellen. Musikvereine werden selten von Kindern als
musikalisches Angebot wahrgenommen. Will man diese Grenzen durchlissiger
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gestalten, fithrt der Weg iiber die gesellschaftliche Akzeptanz und die Offenheit
auch gegentiber Zugezogenen. Hier bestitigt sich, was an anderer Stelle bereits
umfassend untersucht wurde: Wahrend Musikvereine sich héufig als inklusives
und offenes Format verstehen (Bons et al., 2021), werden sie von auflen hdufig als
eingeschworen und verschlossen wahrgenommen (Kopp & Lehmann-Wermser,
2023a).

Legt man einen Fokus auf die Konzertveranstaltungen, dann zeichnet sich
ein anderes Bild. Hier sind oft weite Fahrten zuriickzulegen, wihrend das Ange-
bot vor Ort kaum zu den Interessen zu passen scheint. Dorffeste und regionale
feierliche Anldsse werden von den Kindern und Jugendlichen zwar mitgetragen,
bei Nachfrage jedoch nicht als passende Formate beschrieben. Insbesondere mit
Blick auf die Alternativen auf der Schulebene sprechen sich einige der Befragten
fir mehr Passungsarbeit aus.

Will man also in Zukunft mehr passende Angebote ermdglichen, gilt es,
Foren und Formate zu finden, in denen sich Kinder und Jugendliche an der
Programmgestaltung mitbeteiligen konnen, sowohl in der Vereinslandschaft
als auch fiir das Nachmittagsangebot der Schulen. Bei letzterem wiirden héufig
Formate zwischen den Institutionen ausgehandelt, die eigentliche Zielgruppe der
Schiilerinnen und Schiiler hingegen bleibt weitestgehend von den inhaltlichen
Entscheidungen unberiithrt. Hier gilt es, gegenseitige Erwartungen zu kldren
und sichtbar zu machen, die von der breiten Schiilerschaft getragen werden und
gleichzeitig Konzepte, Interessen und Werte der institutionellen Ebene, also bspw.
in Form von Schulprofilen mitbeachten.

Beziiglich der Regionalitdt zeigt sich, dass es Passungsproblematiken zwischen
kulturell gewachsenen Formaten wie den Musikvereinen und Zugezogenen gibt.
Diesen Einbezug auch derjenigen, die nicht mit der Vereinslandschaft aufge-
wachsen sind, gilt es weiter zu untersuchen. Fraglich scheint, welche konkreten
Passungsdifferenzen die gegenseitige Annaherung verhindern und wo vor allem
gegenseitige Voreingenommenheiten im Wege stehen.

Zu allerletzt sollen auch zentrale Limitationen des vorliegenden Datensatzes
nicht unbeachtet bleiben. Da der Datensatz wihrend der Hochzeit der Covid-
Pandemie erhoben wurde, sind hier von grundlegend anderen Bedingungen fiir
kulturelle Bildungsangebote auszugehen. Wihrend sich also fiir die Kenntnis und
Teilnahme an musikalischen Angeboten in Verbindung mit Zufriedenheit und
regionale Verbundenheit statistische Zusammenhénge postulieren lassen, bleiben
diese im Allgemeinen klein und es erscheint wichtig, darauf hinzuweisen, dass
die Pandemiesituation aber auch weitere, hier nicht aufzeigbare Faktoren einen
erheblichen Einfluss auf die Situation der Befragten haben. Es bleiben demnach
weitere Fragen dazu offen, welche Einfliisse zusatzlich an der Aushandlung von
Passungskonstellationen beteiligt sind.
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5 Schulische Kooperations-
strukturen im landlichen Raum —
Herausforderungen, Chancen,
Synergien

Mario Mallwitz & Sonja Nonte

5.1 Hintergrund

Viele landliche Regionen sind aktuell durch einen Wandel gekennzeichnet, der
sich durch die Alterung der Bevolkerung, Abwanderungstendenzen, den Verlust
von Arbeitspldtzen und finanziell prekire Haushalte auszeichnet (s. exemplarisch
Kapitel 3 in diesem Band). Insbesondere durch den demografischen Wandel,
aber auch verschérft durch die Abwanderung aus strukturschwachen lindlichen
Regionen, werden zunehmend Schulen geschlossen oder sind gezwungen, mit
anderen Schulen zu fusionieren (in Sachsen-Anhalt mussten von 1991 bis 2008
35% aller Grundschulen schlielen, vgl. Hyll & Schneider, 2011). Im Leben der
dortigen Einwohnerinnen und Einwohner findet zudem eine Fragmentierung
der Lebensbereiche statt: ,Wohnen, Arbeiten, Schulbesuch, Einkaufen und Frei-
zeitaktivititen finden an unterschiedlichen ,verinselten’ Orten statt“ (Tibussek &
Ried, 2012, S. 135). Dies fiihrt dazu, dass die Bewohnerinnen und Bewohner und
somit auch die Kinder und Jugendlichen dieser Regionen weite Fahrtwege auf
sich nehmen miissen (vgl. Tibussek & Ried, 2012; Heller & Ewert, 2021; s. auch
Kap. 3). Das wirkt sich wiederum in unterschiedlicher Weise auf die Kultur der
jeweiligen Region aus (vgl. Kolleck et al., 2022).

Bildungslandschaften kénnen als eine mogliche Antwort seitens der betrof-
fenen Kommunen auf diese Entwicklung verstanden werden. Diese sind, ver-
einfacht ausgedriickt, lokale Netzwerke formaler, non-formaler und informeller
Bildung. Dafiir miissen Kommunen und verantwortliche Akteurinnen und Ak-
teure Synergien aus den jeweiligen spezifischen regionalen Merkmalen und den
zugrundeliegenden (kommunalen) Strukturen entwickeln. Dementsprechend
wird der Appell an Schulen formuliert, sich weiter zu 6ffnen und Kooperationen
mit aulerschulischen Lernorten einzugehen (vgl. Tibussek & Ried, 2012). Ko-
operation kann dabei wie folgt definiert werden: ,,als eine mindestens zwischen
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zwei Parteien abgestimmte, auf ein Ergebnis gerichtete Tétigkeit® (Schweitzer,
1998, S. 25).

Empirische Befunde aus verschiedenen Fachdisziplinen weisen darauf hin,
dass eine sozialrdumliche Orientierung der Institution Schule mit positiven Ef-
tekten auf Bildungserfolg und soziale Integration einhergehen kann (vgl. Baum-
heier et al., 2010). Dementsprechend sollten vielfiltige, gut abgestimmte Anreize
geboten werden, sodass eine optimale und individuelle Férderung stattfinden
kann (vgl. Lohre & Minderop, 2016). Hierfiir ist jedoch ein erweiterter Blick auf
die ,,soziale und strukturelle Konstitution dieser auSerschulischen Erfahrungs-
rdume“ (Grunert, 2011, S. 137) notwendig. Die Untersuchung der Passung musi-
kalischer Angebote ist ein solcher Blick auf die ,, Erfahrungsraume® Jugendlicher.

Gerade im Hinblick auf den bundesweiten Ausbau von Ganztagsschulen
kommt der Offnung von Schule eine grofie Bedeutung zu. So kommt Mack bereits
im Jahr 2012 hinsichtlich Ganztagsangeboten zu dem Schluss, dass Schulen Ko-
operationen - auch mit Agierenden der Kulturellen Bildung - eingehen miissen,
da eine erfolgreiche Gestaltung allein nicht realisierbar sei. Diese Beobachtung
mag sich aufgrund des akut bestehenden Lehrkriftemangels seitdem noch deut-
lich verschirft haben.! Durch Kooperation und Offnung von Schule besteht zu-
dem die Moglichkeit, sozialer Ungleichheit entgegenzuwirken, da Schiilerinnen
und Schiilern aus sozial herausfordernden Lagen die Option geboten wird, neue
soziale Rdume zu erkunden. Auch die KMK beriicksichtigt in ihrer aktuellsten
Definition von Ganztagsschulen den Aspekt der Kooperationsstrukturen. Dort
heiflt es: ,,Ganztagsschulen sind [...] Schulen, bei denen Primar- und Sekundar-
bereich I [...] die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der
Schulleitung organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durch-
gefiithrt werden sowie in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unter-
richt stehen (KMK, 2023, S. 5). Auch heifit es in einem Beschluss zur Entwicklung
und zum Ausbau einer kooperativen Ganztagsbildung in der Sekundarstufe I:
»Durch die gemeinsame verantwortliche Gestaltung von ganztigigen Angeboten
mit der Schule erdffnet sich fiir die [...] an der Ganztagsgestaltung beteiligten
Akteure die Chance, ihre besonderen Potenziale einzubringen, strukturierte
Beteiligungsgelegenheiten und Selbstwirksamkeitserfahrungen zu schaffen und
Freirdume verfiigbar zu machen. Dazu ist es erforderlich, dass [...] vonseiten der
auflerschulischen Tréger und Fachkrifte der Jugendhilfe die Bereitschaft besteht,
aktiv auf die Schule zuzugehen® (Jugend- und Familienministerkonferenz vom
7.05.2020/Kultusministerkonferenz vom 18.06.2020, S. 5). Dabei bleibt jedoch
offen, weshalb nicht auch die Schule auf aulerschulische Triger aktiv zugehen
sollte.

1  Eine umfassende Bestandsaufnahme speziell der Ficher Kultureller Bildung steht aus, doch
lassen sich die Befunde zur Grundschule (vgl. Lehmann-Wermser, Weishaupt & Konrad,
2020) wohl fortschreiben.

82



Durch eine kooperative Offnung von Ganztagsschulen kénnen einerseits ein
stiarkerer Lebensweltbezug fiir die Lernenden und andererseits neue Lerninhalte
und neue Arbeitsformen resultieren (vgl. Holtappels & Rollett, 2009; Stecher et al.,
2009). Basierend auf einer solchen Offnung treten Akteurinnen und Akteure und
Institutionen neu in Kontakt, welche teils unterschiedliche Handlungslogiken
und Organisationsstrukturen aufweisen (vgl. Lohre & Minderop, 2016). Ent-
sprechend miissen Pramissen neu ausgehandelt werden, mit denen beide Seiten
tibereinkommen. Ziel ist es, eine Passung herzustellen ,,zwischen der Schulkultur
und den schulischen Angeboten einerseits und den Haltungen und Praktiken
der auflerschulischen Lebenswelten andererseits“ (Mack, 2012, S. 92). Mit Hilfe
solcher Kooperationen kénnen folglich Synergieeffekte ermoglicht werden (vgl.
Gnabhs, 2012). Zwar zeigt die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG),
dass die Etablierung auflerschulischer Kooperationspartnerinnen und -partnern
den Regelfall darstellt. Wie die konkrete Umsetzung jedoch gestaltet ist, bleibt
offen (vgl. StEG-Konsortium, 2019). Bendig (2018) greift die unterschiedlichen
Perspektiven auf Kooperationen zwischen schulischen und auflerschulischen
Partnerinnen und Partnern auf und integriert diese in ein Schaubild (s. Abb. 1).

Abbildung 1. Betrachtungsweisen der Kooperation (Bendig, 2018, S. 119).

Kooperationsmodelle/ Kooperationsformen
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/ Rahmen Beteiligten Kooperative Haltung

Gelingenshedingungen

Auffillig ist hier, dass in dem Modell zwischen unterschiedlichen Kooperations-
ebenen und -formen unterschieden wird. Als Gelingensbedingungen werden vier
zentrale Bereiche identifiziert: 1. Bedarfsgerechte Ausgestaltung/Angebot, was si-
cherlich auch mit Passung tibersetzt werden konnte; 2. Strukturelle Bedingungen/
Rahmen; 3. Prozesse, Beziehungen, Engagement der Beteiligten und 4. Koopera-
tionskompetenz der Beteiligten, kooperative Haltung. Inwiefern diese Aspekte
sich auch im Kontext kultureller Bildungskooperationen wiederfinden und welche
besonderen Herausforderungen im landlichen, peripheren Raum anzutreffen
sind, ist bisher noch nicht ausreichend gekldrt. An diesem Desiderat setzt die
Studie PReTuS an und fragt danach, wie Kooperationen zwischen Schulen und

83



kulturellen Akteurinnen und Akteuren im lindlichen Raum gestaltet sein miis-
sen, um kulturelle Teilhabe fiir Schiilerinnen und Schiiler zu erméoglichen. Dabei
werden besonders die Rahmenbedingungen, Herausforderungen und Gelingens-
bedingungen zunéchst aus Sicht von Schul- und musikalischen Fachleitungen
und anschlieflend von (potenziellen) kulturellen Kooperationspartnerinnen und
-partnern in den Blick genommen.

5.2 Methodik

Im Rahmen des Projekts wurden auf Seiten der Schulen leitfadengestiitzte Inter-
views mit sechs Schulleitungen sowie zwei musikalischen Fachleitungen gefiihrt.
Zudem wurden neun Interviews mit kulturellen Akteurinnen und Akteuren?
im Harz gefiihrt. Hierbei wurden verschiedene Themen angesprochen, darun-
ter auch die Bedeutung von (potenziell verfiigbaren) Kooperationen zwischen
Schulen und kulturellen Akteurinnen und Akteuren vor Ort. Beide Akteurs-
gruppen wurden hinsichtlich der Rahmen- und Gelingensbedingungen, Heraus-
forderungen sowie Chancen von Kooperationen befragt, um zu eruieren, welche
Voraussetzungen erfiillt sein miissen, damit eine Zusammenarbeit ertragreich
erscheint. Die Interviews wurden transkribiert und konsensuell im Team mittels
der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet (vgl.
Kuckartz & Radiker, 2022).

5.3 Ergebnisse

Kooperationen aus Sicht von Schulleitungen und
musikalischen Fachleitungen

Die Befragung der schulischen Akteurinnen und Akteure zeigt grofie Varianz
hinsichtlich der Realisation von Kooperationen auf. Wahrend beispielsweise ein
Gymnasium mit circa 700 Schiilerinnen und Schiilern und 70 Lehrkraften eine
Vielzahl von Kooperationen formeller und informeller Art realisieren kann,
weisen andere Schulen wenige bis keine auf. Die Schulen gehen dabei Koopera-
tionen mit unterschiedlichen Institutionen und vereinzelt auch mit Vereinen ein.
Am haufigsten genannt wurden Theater, Bibliotheken oder auch Musikschulen.
Dariiber hinaus sind singuldre Nennungen zu finden, wie beispielsweise die
Kooperation mit lokalen Kiinstlerinnen und Kiinstlern oder Museen.

2 Wir verstehen unter kulturellen Akteurinnen und Akteuren primir die Menschen die in-
nerhalb kultureller Institutionen titig sind.
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Herausforderungen: Strukturelle und personelle Rahmenbedingungen

Mit Blick auf die Rahmenbedingungen geben die Befragten an, dass teilweise
Kooperationsvertrige vorhanden sind, aber auch informelle Kooperationen be-
stehen, welche punktuell oder regelmaflig angelegt sind. Die Finanzierung der
Teilnahme oder der Umsetzung unterscheidet sich deutlich: Diese wird teilweise
durch die Schulen selbst, teils durch Stiftungen, Férdermittel oder durch die
Schiilerinnen und Schiiler bzw. deren Eltern geleistet. Der Verantwortungsbereich
liegt vorwiegend bei den Musik-, Kunst- und Deutschlehrkriften, vereinzelt aber
auch bei den Klassenlehrkriften. Hierzu fithrt eine Schulleiterin aus, dass ihre
Schule zur Zeit des Interviews keine Kooperationen umsetzen kann und begriin-
det dies damit, dass die beiden Musiklehrkrafte aktuell abwesend sind, da eine
seit nunmehr einem Jahr im Krankenstand ist und die andere Musiklehrkraft in
Elternzeit und ,,[d]as lebt natiirlich auch immer von den Akteuren dann“ (SLE,
24). Untermauert wird diese Ansicht mit der Aussage einer anderen Schulleitung:
»Also Mathelehrer kann ich jetzt nicht so begeistern dafiir vielleicht“ (SLE, 24).
Auch eine weitere Schulleitung, die gleichzeitig Musiklehrkraft ist, sieht eine
Kooperation mit einer Musikschule in der Verantwortung ihres Fachgebietes:
»le]infach aufgrund des Faches auch“ (SLI, 18). Diese Aussagen evozieren das Nar-
rativ, dass Lehrkréfte der o.g. Facher fiir Kooperationen im kulturellen Bereich
zustandig seien. Dies wirkt wie eine unausgesprochene Gesetzmafigkeit, die auf
die Profession zuriickgefithrt wird und zudem die Bedeutung des personlichen
Engagements und Interesses dieser Lehrkrafte bekraftigt.

Weiterhin wurden die Interviewpartnerinnen und -partner zu Herausforde-
rungen von Kooperationen befragt. Im Wesentlichen kénnen drei strukturelle
Faktoren als besonders problematisch identifiziert werden: 1. fehlende perso-
nelle Ressourcen, 2. unzureichende finanzielle Ressourcen, 3. Bewiltigung von
Fahrtwegen. Zu Ersterem betont die Leitung einer Realschule mit Blick auf die
Initijerung von Kooperationen sowie die eigene personelle Situation: ,,Ich glau-
be einfach, dass es keinen gibt, der das momentan anstoflen kann“ (SLK, 19).
Eine weitere Schulleitung signalisiert diesbeziiglich, dass ein niedrigschwelliger
Zugang fiir Schulen zu Angeboten als positiv wahrgenommen wird, da so der
Organisations- und Koordinationsaufwand moglichst gering ist: ,, Also, wir rufen
da an und konnen véllig niedrigschwellig sozusagen einen Termin vereinbaren
und gehen dann mit der Klasse dahin“ (SLB, 26). Eine solche Zusammenarbeit sei
bereits mit einer Bibliothek realisiert, welche einen Katalog mit Veranstaltungen
bereitstelle, die von der Schule gebucht werden konnten. Dieser Wunsch, eine
Kooperation so zu gestalten, dass der Aufwand moglichst gering ist, wird unter
anderem durch den an vielen Schulen vorherrschenden Lehrkriftemangel noch
verstarkt:
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»,Und das ist so das Wichtigste fiir eine Schule, denn die immer weniger werdenden
Lehrkrafte haben tatsachlich echt viel zu tun, einfach den normalen Unterricht umzu-
setzen [...]. Und dann ist einfach nicht die Zeit, sich selber noch Gedanken zu machen,

was kann ich in einem Museum machen zum Beispiel.“ (SLB, 28)

Abschlieflend fiihrt dieselbe Schulleitung aus, dass die Motivation zwar vorhan-
den sei, aber beteuert wieder, dass es nicht moglich sei, mehr zu verwirklichen,
da sie ,.eine Kernaufgabe haben, die wir momentan mit viel zu wenig Leuten
erfiillen® (SLB, 28). Indirekt zeigt sich daran, dass die Kulturelle Bildung gegen-
tiber anderen Kernaufgaben von Schule an Bedeutung verliert. Dies mag unter
anderem mit dem immer wieder angefithrten Lehrkraftemangel im Fach Musik,
aber auch im Bereich Kunst zusammenhéngen. Eine musikalische Fachleitung
erklart, dass wenig kiinstlerisches Personal an ihrer Schule vorhanden sei: ,,[D]a
gibt es im Prinzip keine grofie, ja, wie soll man sagen, keine grof3e Lobby letztlich
dafiir, um sich da grof$ zu machen“ (MFK, 6). Implizit wird also das Vorhanden-
sein von ausreichend Musik- und Kunstlehrkraften als Voraussetzung genannt,
kulturelle Angebote realisieren zu kénnen. Damit wird angenommen, dass nur,
wenn eine ausreichend grofie Lobby vorhanden ist, auch Angebote implementiert
werden konnen. Die Verantwortung wird dabei von einer einzelnen Person auf
eine groflere Gruppe tibertragen.

Der zweite Herausforderungsaspekt betrifft die finanziellen Rahmenbedin-
gungen der Schulen. Nahezu alle befragten Schulleitungen sowie die befragten
Fachleitungen berichten von finanziellen Problemen, die sich auf unterschied-
liche Weisen manifestieren. Neben der Herausforderung, Materialien wie bei-
spielsweise Tablets fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu beschaffen, sind auch
kulturelle Angebote und Kooperationen betroffen. So fithrt eine Befragte aus,
dass es schwierig sei, Kooperationen zu verwirklichen, da neben den Fahrtwe-
gen die Finanzierung aufwendig sei. Diesbeziigliche Antridge miissten erstellt
werden, wobei unklar sei, ob und falls ja, wann diese bewilligt werden. In eine
finanzielle Vorlage zu gehen, sei aufgrund der sowieso schon angespannten Lage
dementsprechend schwierig. Die Befragte spricht von ,,Stolpersteinen, die einen
dann auch wirklich auch manchmal abschrecken, wo man einfach sagt: Nein,
man macht es nicht. [...] Und deswegen ist das wirklich noch so ein bisschen
ein stiefmiitterliches Projekt, was noch so ein bisschen hintenansteht“ (SLT, 23).
Auch eine andere Leitung duflert dhnlich, dass projektbezogene Fordermittel erst
beantragt werden miissten und weist auf einen hohen Arbeitsaufwand hin. Somit
kann hier die mit der Beantragung einhergehende Biirokratie als ein limitieren-
der Faktor der Finanzierung und damit auch der Initiierung von Kooperationen
festgestellt werden.

Eine weitere Schulleitung spricht neben den schulischen auch tiber die fi-
nanziellen Ressourcen der Eltern, welche sie in der Region als prekér einschétzt.
Diese miissten bisher bereits die Kosten von Wandertagen, Klassenfahrten sowie
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Kopier- und Kunstmaterialien tibernehmen. Deshalb sei es wichtig, dass Koope-
rationen moglichst giinstig sind: ,,[U]nd was fiir eine Schule immer gut ist, dass es
relativ wenig bis gar nichts kostet, weil wir kein Geld haben und die Eltern leider
hier, gerade hier, auch nicht® (SLB, 26).? Ferner betont ein anderer Befragter, eine
solche Angebotsvielfalt konne nur mit einer ausreichend hohen Schiilerinnen-
und Schillerzahl, freien Verfligungsstunden sowie finanziellen Mitteln ermdglicht
werden. Dariiber hinaus wird die Finanzierung von Fahrtwegen thematisiert.
Dies soll an dem Beispiel einer Realschule verdeutlicht werden: Auf die Frage, wel-
chen Stellenwert Kulturelle Bildung einnimmt, fithrt die Schulleiterin zunéchst
aus, dass eine engagierte Musiklehrerin an ihrer Schule einen Singkreis leite.
Folgend geht sie auf das aufwendig gestaltete Weihnachtsprogramm als bedeut-
sames Element der Schulkultur ein und fiihrt aus, dass die Situation finanziell
schwierig sei, wenn aber mehr Gelder vorhanden wiéren, ,wiirden [wir] noch viel
mehr machen® (SLE, 12). Daraufhin thematisiert sie die Finanzierung von sechs
Euro fiir die Hin- und Riickfahrt zu einem Angebot, das in einer Bibliothek statt-
findet, als teilweise nicht tragbar fiir einzelne Eltern. Dies hat zur Folge, dass die
ganze Klasse nicht fahren kann, ,,weil das ja eine Schulveranstaltung ist. Das ist
wirklich schwierig® (SLE, 12). Auf welche Art von Veranstaltung sie sich bezieht,
wird im Interview nicht ndher erldutert. Um solche Situationen zu vermeiden, ist
ein Forderverein vorhanden, welcher kleine Geldbetrage tibernehmen kann. Hier
zeigen sich bereits Uberschneidungen mit dem anfinglich genannten Problem
hinsichtlich der Finanzierung der Fahrtenwege (als dritte Herausforderung),
welche fiir einige Elternhduser kaum oder gar nicht geleistet werden kann. Her-
ausforderungen bei der Finanzierung von Fahrtwegen kdnnen nicht nur auf Seiten
der Schiilerinnen und Schiiler beobachtet werden, sondern auch bei potenziellen
Kooperationspartnerinnen und -partnern. Hinsichtlich der Uberlegung, ob die
Kooperationspartnerinnen und -partner nicht méglicherweise zur Schule kom-
men konnten, geht die befragte Schulleitung davon aus, dass diese sicherlich
nicht ohne finanzielle Entschadigung anreisen wiirden: ,Die kommen doch nicht
umsonst” (SLE, 28). Eine andere Schulleitung sieht die Moglichkeit, Angebote an
die Schulen zu holen, hingegen als eine sinnvolle Alternative. Sie argumentiert:

»[A]ls Grundschule im lindlichen Raum [...] zu gucken, dass unsere Kinder, ja, ich
sage mal, nicht benachteiligt werden, weil sie eben immer sich in einen Bus setzen
miissen, wenn sie mal zum Museum wollen oder zur Bibliothek. Und deshalb versu-
chen wir da eben auch mit unseren kooperativen Ganztagsangeboten ein bisschen

gegenzusteuern.” (SLI, 4)

3 Kontrir zu dieser Aussage steht diejenige einer anderen Schulleitung, die auf ,,kostenlose®
Angebote rekurriert. An der genannten Schule haben die Schiilerinnen und Schiiler eine
App in Kooperation mit dem 6rtlichen Domschatz programmiert, welche von Besuchenden
genutzt werden kann.
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Aber nicht nur die Finanzierung, sondern auch die Fahrplidne des 6ffentlichen
Nahverkehrs stellen eine Herausforderung dar. Eine Schulleitung erklért, dass,
wenn eine Veranstaltung in der nachstgrofieren Stadt besucht werden soll, ge-
priift werden miisse, zu welcher Uhrzeit diese beginnt. Die Schule ist auf einen
Linienbus angewiesen. Falls dieser nicht passend zum Veranstaltungsstart fahrt,
miissten sie dementsprechend frither anreisen und die Zeit vor Ort tiberbriicken.
Weiterfithrend ergibt sich das Problem, dass die Schiilerinnen und Schiiler ptinkt-
lich zuriick an der Schule sein miissen, um die Schulbusse, die sie nach Hause
bringen, rechtzeitig zu erreichen. Daher sei ein solcher Besuch ,,recht schwierig
zu koordinieren® (SLE, 2).

Motivation zur Kooperation aus Sicht von Schulleitungen und
musikalischen Fachleitungen

Neben diesen Hindernissen driickten einige der Befragten ihre Motivation fiir die
Umsetzung von Kooperationen mit regionalen kulturellen Akteurinnen und Ak-
teuren aus. So geht eine Schulleitung davon aus, dass manche Eltern ,,einfach gar
nicht auf die Idee kommen wiirden, so etwas ihrem Kind anzubieten® (SLT, 86). Es
sei Aufgabe der Schule, den Kindern zu zeigen, welche Moglichkeiten vorhanden
sind. Dabei nutzt sie das Beispiel der Kooperation mit einer Musikschule, welche
unterschiedliche Instrumente vorstellt, was die Eltern dazu bewegen konnte zu
sagen: ,[O]h ja, vielleicht hat mein Kind ja doch Interesse“ (SLT, 86). Anhand
dessen zeigt sich, dass Kulturelle Bildung am Beispiel von Instrumentalunterricht
als Aufgabe der Schule verstanden wird, in diesem Fall jedoch eher implizit,
indem die Schule eine Vermittlerrolle einnimmt und damit eine Strategie der
Kompensation des fehlenden Zugangs zu Kultureller Bildung verfolgt.

Weitere Begriindungen fiir Kooperationen konnten im Interview mit der
Gymnasialschulleitung identifiziert werden, deren Schule ein Hauptaugenmerk
auf eine breite Angebotsvielfalt legt. Eine Kooperation bringe so ,eine andere
Qualitat ins Haus, weil da eben teilweise wirklich Leute dabei sind oder Insti-
tutionen auch teilweise [...], die eben Dinge tun kénnen, die Lehrer so nebenbei
so nicht leisten konnen“ (SLQ, 34). Uberdies sorgt die Vielfalt dafiir, dass fiir
jede und jeden nach individuellem Interesse ein Angebot vorhanden sei, ,,wo er
vielleicht sagt, da habe ich meine Stirken, da kann ich die entwickeln, da kann
ich dann iiber diese eigenen Starken auch meine Persénlichkeit entsprechend
mit starken und nach vorn bringen® (SLQ, 34). Eine andere Schulleitung argu-
mentiert in dhnlicher Weise. Sie wiinscht sich eine bessere Personaldeckung fiir
extracurriculare Angebote:
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,Und das ist so meine Idee [...], AGs anbieten zu konnen fiir Talente, aber eben auch
fiir Schwichere, die dann ja in irgendeinem auflerschulischen Feld ein Talent haben,
was man dann so ein bisschen fordern kann, um dieses Selbstvertrauen der Kinder
zu starken.“ (SLE, 66)

Diese Angebote sollen demnach Schiilerinnen und Schiiler individuell fordern
und koénnen sich nach Ansicht der Schulleitung auch auf die Personlichkeitsent-
wicklung auswirken.

Synergieeffekte von Kooperationen

Dariiber hinaus konnten kooperationsbedingte Synergien festgestellt werden, in
denen die Schule fir die kulturellen Akteurinnen und Akteure vor Ort Riume
auflerhalb der Unterrichtszeiten bereitstellt:

»Ansonsten stellen wir eigentlich ganz gern Raumlichkeiten zur Verfiigung, weil
uns das jetzt keinen Schmerz bereitet und keinen groflen Aufwand und fiir viele
Anbieter ist es halt eine wichtige Geschichte. Oder fiir die ist es ein Problem, Rdume
unter Umstdnden zu kriegen fiir ihre Angebote und wir haben halt die Rdume im
Nachmittagsbereich, von daher sind wir da gerne bereit zu unterstiitzen, damit also

solche Dinge auch funktionieren konnen.“ (SLQ, 32)

Auch an einer anderen Schule zeigen sich dhnliche Strukturen. So ist bei einer
Grundschule eine Kooperation mit einer Musikschule derart gestaltet, dass ihre
Lehrkréfte an der Schule im Nachmittagsbereich privaten Instrumentalunterricht
erteilen, welcher von den Eltern finanziert wird. Dass die Schiilerinnen und
Schiiler nach der Schule nicht fiir Instrumentalunterricht zusatzlich zu einer
Musikschule fahren miissen, wird hier als Vorteil gesehen, da viele Schiilerinnen
und Schiiler ,Fahrkinder® seien. Als Voraussetzung, die Riume zu nutzen, gibt
die Schule vor, dass die Musikschule die Schule bei Programmen und Feiern
unterstiitzt, ,.es ist so ein gegenseitiges Geben und Nehmen® (SLI, 14). Erwéhnt
werden muss an dieser Stelle jedoch, dass die Stadt als Triger der Schule diese
Gegenleistung dieser privaten Musikschule als Voraussetzung der Raumnutzung
verlangt. Zudem fiihrt der Befragte aus, dass die Musikschule so mehr Zulauf
erfahre. Auch die Leitung einer Grundschule ohne Ganztag versucht gerade eine
Kooperation mit einer Musikschule zu planen, da fiir viele Eltern ein zusatzli-
cher Fahrtweg nicht machbar sei: ,,Ja, dass gerade fiir Eltern so dieses Hin- und
Herfahren wegfallt, was halt wirklich eine grofie Hiirde ist fiir Eltern im nach-
mittéglichen Bereich. Gerade hier bei uns auf dem Dorf® (SLT, 34). Weiterhin
konnten die Kosten nicht von der Schule getragen werden, sondern miissten von
den Eltern gezahlt werden. Gleichwohl betont sie auch, dass die Schule hier Réume
zur Verfiigung stellen kénnte.
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Resiimierend lasst sich an dieser Stelle festhalten, dass Schulen unterschiedli-
che Ziele mit der Initiierung und Etablierung von Kooperationen mit kulturellen
Akteurinnen und Akteuren verfolgen. Besonders oft wird die Kompensation
von fehlenden Zugangen der Schiilerschaft zu Kultureller Bildung betont.* Dies
wird zum einen durch fehlendes Interesse von Eltern begriindet, zum anderen
auf der Grundlage von fehlenden Angeboten vor Ort und langen Fahrtwegen,
die die Schiilerinnen und Schiiler so nicht oder nur mit Unterstiitzung ihrer
Eltern bewiltigen konnen. Der Zugang wird zusitzlich noch durch die oftmals
geringen finanziellen Mittel der Familien fiir Fahrtkosten oder Eintrittspreise
eingeschriankt. Auch auf Seiten der Schulen werden Faktoren genannt, die eine
Kooperation erschweren. Zu diesen zahlen insbesondere die personelle Ausstat-
tung, weniger raumliche Beschrankungen. Daneben wirken sich, wie bereits
erwihnt, eine wahrgenommene Unterfinanzierung sowie die infrastrukturellen
Voraussetzungen negativ aus. Zusammenfassend erweisen sich diese Faktoren als
hinderlich, wenn eine Passung zwischen Schulen und kulturellen Akteurinnen
und Akteuren realisiert werden soll.

Kooperationen aus Sicht von (potenziellen) kulturellen
Kooperationspartnerinnen und -partnern

Insgesamt wurden fiinf kulturelle Akteurinnen und Akteure interviewt, deren In-
stitutionen mit einer Schule kooperieren. Darunter waren drei Theaterangestellte,
eine Angestellte einer Musikakademie sowie die Vorsitzende eines Vereins, in des-
sen Zentrum die Vermittlung von regionsspezifischen Plattdeutschkenntnissen
steht. Dariiber hinaus wurden vier Interviews mit weiteren Kulturtragern gefiihrt,
welche zum Zeitpunkt des Gesprachs keine realisierte Kooperation aufwiesen.

Diejenigen Akteurinnen und Akteure, deren Institutionen mit Schulen koope-
rieren, wurden unter anderem nach der Ausgestaltung, den Rahmenbedingungen,
Motivationen sowie den Bedingungen und Hindernissen einer ertragreichen
Zusammenarbeit befragt. Durch die Unterschiedlichkeit der Einrichtungen sind
die Antworten dementsprechend vielfaltig. Statt auf alle Beitrage detailliert ein-
zugehen, soll exemplarisch anhand einer Theaterkooperation aufgezeigt werden,
wie eine mogliche Zusammenarbeit gestaltet sein kann.

Das Theater kooperiert mit allen Schulformen in 6ffentlicher sowie privater
Tréagerschaft. Ansprechpartner an den Schulen sind vorwiegend die Musiklehr-
krifte, seltener auch Lehrpersonen mit den Fachern Deutsch, Kunst, Darstellen
und Gestalten, was sich mit den Angaben aus den Schulleitungsinterviews weitest-
gehend deckt. Die Projekte sind in der Regel spielplanbezogen und konzentrieren
sich dementsprechend auf ein bestimmtes Stiick, welches im Theater aufgefiihrt

4 Auf Seiten der Akteurinnen und Akteure Kultureller Bildung in den auf8erschulischen Insti-
tutionen findet sich eine ahnliche Motivation (s.u.).
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wird. Die Kooperation verlauft meist nach einem festen Konzept bzw. nach folgen-
dem Ablauf: Vorbereitung, Vorstellungsbesuch und Nachbereitung. Bei grofieren
Projekten findet zunichst eine Einfithrung in die Handlung bzw. Thematik des
Stiicks statt. Darauffolgend besuchen die Schiilerinnen und Schiiler eine Probe
in den Proberdumen des Theaters. Die Kooperationspartnerin beschreibt einen
solchen Besuch als interessant, da die Schiilerinnen und Schiiler ,einfach sehr
viel ndher dran [sind] und das ist immer ein sehr spannender Prozess* (MKA,
20). Die Interviewpartnerin berichtet beispielhaft von einem Probenbesuch einer
Ballettproduktion, bei der die Schiilerinnen und Schiiler in den Pausen mit den
Tanzerinnen und Tanzern in Kontakt treten konnten: ,,[Wir] haben in der Pause
die Moglichkeit genutzt, in den Dialog zu kommen mit den TénzerInnen, was
fiir die SchiilerInnen natiirlich super spannend war“ (MKA, 20). Ferner bewirke
ein solcher Besuch, dass die Kinder und Jugendlichen erkennen, welcher Arbeits-
aufwand hinter einer kleinen Sequenz stecken kann, ,,und dafiir bekommen die
dann eine ganz andere Wertschétzung einfach, wenn sie dann das Produkt auf
der Bithne sehen, die fertige Produktion (MKA, 20).

Rahmenbedingungen der Kooperation

Zu den allgemeinen Rahmenbedingungen fithren die Befragten dhnlich wie
die Schulleitungen aus, dass Kooperationen sowohl mit als auch ohne Vertrag
realisiert werden. Zudem werden die Angebote teils punktuell, teils regelmaflig
umgesetzt. Die Entfernungen, die fiir eine Zusammenarbeit zuriickgelegt wer-
den, sind ebenfalls unterschiedlich: Ein Angebot wird lediglich an einem Ort,
jedoch in mehreren Schulen angeboten, wihrend andere mit Schulen im ganzen
Bundesland kooperieren. Die Finanzierung tibernehmen in den meisten Fallen
die Schulen oder die Eltern, wobei versucht wird, die Kosten moglichst gering
zu halten. Ein Theaterpiddagoge beschreibt die Kostensituation seiner Angebote
wie folgt: Die Schulen, die einen Theaterbesuch buchen, erhalten ein kostenloses,
passendes padagogisches Angebot dazu, damit ,,[d]ie Schiilerinnen, Kinder und
Jugendlichen den Ort Theater, den Erfahrungsort Theater einfach kennenlernen
und wahrnehmen und auch die Magie, die dieses Theater hat, spiiren“ (MKL,
16). Spielplanunabhingige Anfragen hingegen muss die Schule eigenstindig fi-
nanzieren, dabei belduft sich der finanzielle Beitrag auf lediglich zwei Euro pro
Schiilerin und Schiiler.

Neben der Finanzierung kann die Kontaktaufnahme mit den Schulen als
weitere Rahmenbedingung naher betrachtet werden. Exemplarisch soll hierzu
die Aussage eines Theaterangestellten beleuchtet werden:

»Naja, es ist ja so ein Nadelohr. Also wenn man sozusagen neuen Kontakt aufneh-

men mdochte, kommt man ja eigentlich nur {iber die Sekretariate. Und da kann man

nur hoffen, dass sozusagen die bereit sind, das zu verteilen. Also ich habe auch vor
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Kurzem iiber so ein Format gedacht, gar nicht mehr fiir die Direktorinnen oder die
Lehrkrifte, sondern fiir die Sekretdrinnen, die einzuladen, sagen, wollen Sie mit uns
einen Sekt trinken und dann nebenbei sozusagen Informationen abzugeben. Also,
das ist das Nadelohr.“ (MKN, 34)

Wenn somit diesbeziigliche Informationen vom Sekretariat nicht ins restliche
Kollegium weitergeleitet werden, wird eine Zusammenarbeit bereits vor einer
moglichen Realisation verhindert. Um dem entgegenzuwirken, kann sich der
Befragte ein informelles Treffen mit Sekretarinnen und Sekretdren vorstellen,
um Informationen weitergeben zu kénnen. Dem Sekretariat kommt somit eine
Art Gatekeeper-Funktion zu, welche der Befragte als ,Nadel6hr“ beschreibt. Im
spiteren Verlauf fithrt der Interviewpartner aus, dass eine Uberzeugungsarbeit
seinerseits notwendig sei, da eine Kooperation einen Mehraufwand fiir die Schu-
len bedeute. Die Passage erweckt den Eindruck, dass der Interviewpartner das
Produkt an der richtigen Stelle platzieren und bewerben muss. Dafiir macht er
sich Gedanken um eine erfolgreiche ,,Verkaufsstrategie® In dieser Logik erscheint
der Theaterbesuch nicht mehr als allseits akzeptiertes und erstrebenswertes Bil-
dungsgut, sondern als etwas ,,Exquisites®, das vor dem Hintergrund von Kosten
und Nutzen verhandelt werden muss.

Eine andere Befragte berichtet beziiglich der Kontaktaufnahme, dass sie sich
selbst zum Kaffeetrinken auf Konferenzen in Schulen eingeladen habe, um ihre
Person und ihre Arbeit vorzustellen. Im Rahmen dessen beschreibe sie, wie eine
mogliche Zusammenarbeit gestaltet werden kann. Dabei sei es wichtig, dies nicht
nur einmalig durchzufithren, sondern mehrmals, da Fluktuationen im Kolle-
gium zu verzeichnen seien. Beide Beispiele weisen darauf hin, dass kulturelle
Akteurinnen und Akteure, die Kooperationen mit Schulen eingehen mochten,
sich stark engagieren miissen, um zum einen iiberhaupt Zugang zur Schule zu
bekommen und zum anderen, um ihr Angebot aufgrund des Personalwechsels
an Schulen immer wieder ins Gedédchtnis zu rufen. Auch hier stellt sich, analog
zu den Empfehlungen der KMK, die Frage, weshalb die Schule aus Sicht der Be-
fragten keine Bemithungen unternimmt, auf die kulturellen Akteurinnen und
Akteure zuzugehen.

Gelingensbedingungen von Kooperationen aus Sicht kultureller
Akteurinnen und Akteure

Damit eine Kooperation erfolgreich ist, wurden von den Interviewten Gelin-
gensbedingungen, aber auch Herausforderungen genannt. Die Daten zeugen
von einer grofien Relevanz positiver Beziehungen zwischen den Institutionen.
So fithrt ein Befragter aus: ,,Es braucht wirklich einfach starke Bande zwischen
Schule und Theater” (MKN, 20). Eine weitere Befragte geht auf ein Netzwerk von
Lehrkréften ein, das ,wir {iber die Jahre sehr pflegen, mit denen wir regelmaflig
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Kontakt haben® (MKC, 26). Weiterhin scheint die Mitarbeit von Lehrkriften von
Bedeutung zu sein. Dazu berichtet eine Interviewpartnerin: ,,Mit aktiven Lehrern
[...] oder Kita-Leitern [ist] einfach eine ganz andere Zusammenarbeit méglich®
(MKM, 34). Ferner fithrt sie aus, wenn diese nicht produktiv mitarbeiteten, ,,dann
kann man sich auf den Kopf stellen, dann funktioniert es nicht* (MKM, 40). Eine
andere Befragte beschreibt dhnlich, dass ,wenn die [Lehrkréfte] Lust haben, etwas
mit uns zu machen, dann klappt das auch in der Schule ganz gut® (MKC, 46). Als
weiterer Faktor wird eine Offenheit insbesondere der Schulleitungen benannt:

»Es gibt Schuldirektorinnen, die natiirlich so eine Schule verwalten miissen, an die
muss man ran, weil ich glaube, wenn ein Schuldirektor blockt, eine Schuldirektorin
blockt, dann geht die Schule, dann geht die Klasse nicht. Und dann muss man erst
an die Lehrkrifte ran [...]“. (MKN, 34)

Ahnlich dazu findet sich aus einem anderen Interview die Aussage: ,,Ja, wissen Sie,
das héngt, steht und fallt mit den Schulleitern® (MKG, 36). Weiterhin beschreibt
eine Befragte, dass sie gerne von Schulleitungen die Mdglichkeit bekommen
wiirde, sich und ihre Arbeit zu prisentieren. Dies wird auch von einem Schullei-
ter selbst angesprochen: ,,Es ist hundertprozentig so, das ist ja auch das, was ich
am Anfang gesagt habe. Sie, also Schulen und Schulleitung, miissen natiirlich
offen sein und miissen da Bock drauf haben. Sonst funktioniert es nicht“ (SLB,
32). Entsprechend berichten die drei befragten Personen von der Bedeutung der
Schulleitung fiir den Zugang zu Schulen. Fillt diese aus, dann kann in einem
zweiten Schritt iiber die Lehrkréfte ein Kontakt hergestellt werden. Im letzten
Zitat wird sowohl von der Schule als auch von der Schulleitung gesprochen und
damit ein ganzheitlicheres Bild schulischer Verantwortlichkeiten gezeichnet.
Allgemein wurde von den Befragten offensichtlich die Erfahrung gemacht, dass
Schulen eher hierarchisch, rigide und wenig kooperativ gefiihrt werden.

Als weiterer Faktor werden die zeitlichen Ressourcen auf Seiten der Schulen
in Verbindung mit den Lehrplédnen genannt: ,,Und ich wiinsche mir fiir die Schu-
len, dass sie tatsdchlich wieder beruhigter ihre Lehrpldne vielleicht ein bisschen
ausdiinnen, dass es irgendwie Zeit fiir Kreativitit gibt“ (MKN, 46). Uberdies
kritisiert derselbe Befragte, ,dass die Lehrpldne in den letzten Jahren immer
dichter wurden, dass selbst Grundschulen nicht mehr ein Stiick gebucht haben®
(MKN, 24). Ahnlich fithrt eine andere Befragte auf:

»Aber ich erlebe hier immer wieder nur, dass zu wenig Zeit da ist, die Zeitpldne sind
zu eng, die Lehrpléine sind zu voll und Lehrer, [...] die sich engagieren, die gehen am
Stock und dann immer noch mal on top was zu machen, ist einfach irgendwo nicht
moglich.“ (MKM, 48)
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Eine Befragte nennt dariiber hinaus die landliche Lage als Problem in der Or-
ganisation und verdeutlicht dies an einem Beispiel: Wahrend eine Schule, die
sich in der Nahe des Theaters befindet, ihrer Berechnung nach drei Stunden fiir
einen Besuch aufwenden miisse, seien es bei einer Schule in lindlicher Lage fiinf
Stunden. Dies sei insofern problematisch, als dass ,,der Schuldirektor sagt, ich
plane euch nicht fiir den ganzen Tag aus“ (MKN, 48). Ahnlich beschreibt eine
andere Befragte: ,,Ich glaube tatsachlich, dass es oftmals eben auch diese Wege-
Geschichte ist, die da mit reinspielt, einfach auch vom Zeitfaktor her (MKC 48).
Aber auch die Bezahlung der Fahrten wird als Hiirde wahrgenommen: ,,Da sind
die Busfahrten tatséchlich eher das, was reinhaut, das héren wir ganz oft, dass sie
gerade von weiter her eher das Problem haben, den Bus zu finanzieren, als unsere
Eintrittspreise“ (MKC, 34). Ferner nimmt eine Interviewpartnerin die Eltern in
die Verantwortung, wenn Schiilerinnen und Schiiler zu Auftritten miissen. Wenn
die Kinder in den Chor m6chten, miissten die Eltern ,,dahinterstehen, [...] ohne
Eltern als Chauffeur kann ich einpacken. Da geht gar nichts“ (MKG, 52).°

Motivation zur Kooperation aus Sicht kultureller Akteurinnen und Akteure

Auch die kulturellen Akteurinnen und Akteure wurden nach ihrer Motivation fiir
ihr Engagement gefragt. Hierzu expliziert ein Theaterangestellter, dass ,,Kinder
und Jugendliche den Ort Theater, den Erfahrungsort Theater einfach kennen-
lernen und wahrnehmen und auch die Magie, die dieses Theater hat, spiiren®
(MKN, 16). Ferner konstatiert er in einer ausfiihrlichen Begriindung, dass der
landliche Raum, in dem das Theater verortet ist, von einer rechtskonservativen
Wihlerschaft mit einem eingeschrinkten, stark normativ gepragten Weltbild
gekennzeichnet sei. Die Aufgabe des Theaters und der Angebote sieht er darin,
den Horizont der Kinder und Jugendlichen zu erweitern, indem Begegnungen
mit anderen Lebensweisen geschaffen werden. Exemplarisch spricht er von einer
spielenden Person, die sich als nicht-bindr identifiziert und eine Migrationsge-
schichte hat.

»Und das macht schon etwas, wenn man plétzlich so jemand anderen sieht, fiir die
vielleicht die weiflen Kinder [...], Mittelstand, die das nicht gewohnt sind, ist es etwas
Neues - und fiir andere kann man eigentlich sagen: Oh, das gibt es auch und ich fiihle
mich reprisentiert. (MKN, 28)

Zusitzlich sieht der Interviewpartner die Aufgabe einer Lobby fiir Kinder und
Jugendliche in seiner Institution verortet: ,Wir vertreten eure Interessen auch
gegeniiber Politik, gegentiber Méchtigen, gegeniiber Erwachsenen und ihr seid

5 Die Bedeutung elterlicher Unterstiitzung auch bei Choraktivitéten ist vielfach in der Literatur
herausgestellt worden, zuletzt von Schaumberger (2022).
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hier und deshalb 6ffnen wir auch gern fiir Kinder und Jugendliche unser Haus“
(MKN, 28). Dies konne dazu fithren, dass im Idealfall problematische Ansichts-
weisen nicht tibernommen werden, wie folgendes Zitat verdeutlicht: ,,Aber wenn
man vielleicht wirklich eine Begegnung mit anderen Lebensstilen hat, [...] mit
anderen Rollenbildern, anderen Familienbildern, kann man vielleicht irgendwie
sagen, ne Papa, was du jetzt gerade hier am Abendbrottisch tiber Ausldnder sagst,
ist nicht in Ordnung® (MKN, 30). Zudem sieht dieser Interviewpartner das The-
ater als einen dritten Bildungsort neben Familie und Schule,

»aber es ist eben kein Ort, wo es darum geht, zu lernen, dass eins plus eins zwei ist,
[...] sondern wir sind fiir Demokratiebildung zustindig, fiir Herzensbildung, fiir
emotionale Bildung. [...] Also das ist sozusagen ein inhaltlicher Ankerpunkt, um
den Kindern und Jugendlichen zu zeigen, was die Welt fiir sie bereithélt, durchaus
Perspektiven zu eroffnen. (MKN, 18)

Daneben begriindet eine Musikschullehrerin die Motivation hinter ihrem ko-
operativen Angebot darin, dass sie allen Kindern eine Partizipation erméglichen
mochte: ,,[A]lso Kinder, die in Musikschulen gehen, das ist ja schon in aller Regel
eine gewisse [...] Klientel. Und mit solchen Angeboten [...] erreicht man halt
auch einfach [...] einen anderen Personenkreis“ (MKM, 32). In diesem Fall ist
das Angebot ein sogenanntes Musikmobil, welches an Schulen Workshops im
musikalischen Bereich durchfiihrt.

Ahnlich erklirt eine Theaterpidagogin, dass sie lieber an nicht-gymnasialen
Schulformen arbeitet, da sie aufgrund sozialer Strukturen davon ausgehe, dass
diese Schiilerinnen und Schiiler weniger wahrscheinlich mit Theater in Kontakt
kdmen, und so mochte sie ,,diese Chance geben, dieses Medium kennenzulernen®
(MKO, 25). In diesen Aussagen ldsst sich die Aufgabe einer sozialen Kompensa-
tion interpretieren. Kinder und Jugendliche, die in wenig privilegierten Lagen
aufwachsen, haben mutmafllich weniger Moglichkeiten, an solchen kulturellen
Angeboten zu partizipieren. Mit der Durchfiihrung dieser Angebote an Schulen
konnen dementsprechend auch diejenigen Schiilerinnen und Schiiler adressiert
werden, welche basierend auf ihrem Hintergrund weniger Chancen besitzen.

Eine weitere Begriindung fiir die Etablierung von Kooperationen mit Schulen
betrifft die eigene Mitglieder- sowie Zuschauerinnen- und Zuschauerakquise.
Auf die Frage, inwiefern eine schulische Kooperation eine Moglichkeit béte, den
Mitgliederkreis zu erweitern, beschreibt eine Chorleiterin, die aktuell nicht mit
Schulen zusammenarbeitet: ,,Naja, Buschfeuer, ne? Sobald [sich] herumspricht,
da ist’s toll, ist das in so einer Schulklasse natiirlich viel schneller rum [...]. Da
ist so eine Schulklasse natiirlich oder Schulen Multiplikator, ne? Das ist ganz
klar“ (OKT, 46). Ferner wiirde dariiber auch die Zahl der Zuschauerinnen und
Zuschauer erho6ht, da hiufig die gesamte Familie sowie Freundinnen und Freunde
der Kinder oder der Jugendlichen die Auftritte besuchen wiirden. Eine weitere
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Befragte duflert sich ebenfalls zu einer potenziellen Zusammenarbeit: ,Ja, ich
sag mal ganz eigenniitzig aus Werbezwecken fiir Nachwuchssingerinnen defi-
nitiv, ja unbedingt® (OKL, 22). Eine Theaterpadagogin stellt weiterfithrend die
Vermutung auf, dass fiir Personen, die im Kindes- und Jugendalter hiufig im
Theater waren, ,,die Hiirde, spater als Erwachsener ins Theater zu gehen, vielleicht
nicht mehr ganz so grof3 [ist]“ (MKC, 44). Gleichzeitig sagt sie: ,,Es gibt ja so ein
bisschen diesen Spruch, dass die Jugend [...] Zuschauer von morgen sind, das
stimmt aber nicht. Die sind eigentlich die Zuschauer von heute und das wissen
die aber oft nicht“ (MKC, 44).

Hinderungsgriinde flir Kooperationen aus Sicht der kulturellen
Akteurinnen und Akteure

Abschlieflend sollen weitere Ergebnisse aus den Interviews mit den Akteurinnen
und Akteuren dargestellt werden, die tiber keine Kooperationsbeziehungen mit
Schulen verfiigen. Sie wurden unter anderem gefragt, inwieweit sie sich Koope-
rationen mit Schulen vorstellen kénnen. Die Leiterin eines Frauenchors gibt an,
dass sie sich dies nicht mit Schulen vorstellen kénne, da der Chor nur projektartig
zusammenkomme. Weiterhin vertritt sie die Meinung, dass mit der verwendeten
Literatur ,,nicht jeden bisher [...] begeistern. Also, wir sind kein Pop-Chor und
kein sowas die jungen Leute eben héren“ (OKL, 32). Eine Kantorin hingegen
kann sich Kooperationen ,immer gut [...] vorstellen, [...] [w]enn die Zeit es
hergibt“ (OKE, 37). Schulen benétigten fiir eine Zusammenarbeit eine gewisse
Offenheit gegeniiber der Kirche. Beide Befragten deuten entsprechend an, dass
fehlende spezielle Interessen oder eine gewisse Religiositdt mogliche Barrieren
sein konnten. Sie sehen hier entsprechend eine geringe Passung ihres Angebots
zu den Bediirfnissen und Interessen der Kinder und Jugendlichen.

Auch das Mitglied eines Amateurorchesters kann sich eine Kooperation der
Art vorstellen, dass sie mit Schiilerinnen und Schiilern, die bereits in der Schule
Instrumentalunterricht erhalten, Stiicke gemeinsam einiiben. Als Hindernis wird
jedoch die Ubungszeit genannt, welche spit am Abend sei. Gerade fiir Schiile-
rinnen und Schiiler, die von auflerhalb kommen, wire eine Teilnahme aufgrund
der Entfernung problematisch. Auf die Nachfrage, ob sie sich vorstellen kann,
die Schule beispielsweise bei musikalischen Angeboten zu unterstiitzen oder
Workshops anzubieten, antwortet die Befragte, dass dies nicht méglich sei, da
die meisten Mitglieder selbst noch berufstitig seien. Generell sei der Wunsch
vorhanden, junge Mitglieder aus der Schule fiir die Angebote zu gewinnen, ,,weil
so ein junger Mensch bringt [...] doch noch andere, ich sage mal, Energie, anderen
Elan oder andere Ideen auch mit“ (OKL, 18). Auch eine Befragte, die im Chor
singt, kann sich eine Kooperation vorstellen, gemeinsam kénne man Proben und
Auftritte planen. ,,Ich finde, da sind so viele Méglichkeiten offen, wenn nicht
jeder sein eigenes Stippchen kochen wiirde* (OKT, 26). Moglicherweise konne so
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auch dem Problem eines Mitgliederschwunds entgegengewirkt werden: ,,Jeder,
gerade im Chorbereich, weint und schreit nach Nachwuchs. Alles ist iiberaltert,
muss sich auflésen. Und (...) nirgendswo sieht sich jemand zustidndig, dass man
so etwas wieder aufbauen konnte?“ (OKT, 44).

Resiimierend zeigt sich, dass zwar von der Mehrzahl der Befragten Potenziale
im Hinblick auf die zahlenmaflige Erweiterung des Mitgliederkreises, aber auch
im Hinblick auf eine Verjiingung und Perspektivenerweiterung fiir die eigene
Organisation gesehen werden, diese jedoch aktuell noch haufig ungenutzt sind,
etwa weil die zeitliche Perspektive im Hinblick auf die Ubungszeiten insbeson-
dere fiir Kinder und Jugendliche, die von auflerhalb kommen, nicht passend
erscheint. Einige Befragte sehen zudem eine fehlende inhaltliche Passung als
Hinderungsgrund, Kooperationen mit Schulen einzugehen, andere wiirden gerne
eine solche Passung herstellen.

5.4 Diskussion und Ausblick

Der besondere Charakter landlicher Réume mit seinen spezifischen Herausfor-
derungen konnte auch in den Interviews mit den Schulleitungen, musikalischen
Fachleitungen sowie den kulturellen Akteurinnen und Akteuren wiedergefunden
werden. Viele der vorgestellten Befunde, etwa zu strukturellen und personellen
Rahmenbedingungen, finden sich bereits in zentralen Studien zur Herausfor-
derung von Kooperationen mit auf8erschulischen Partnerinnen und Partnern,
insbesondere im Ganztagsschulkontext (vgl. StEG: Arnoldt, 2011; MUKUS:
Lehmann-Wermser et al., 2010). Auch die im Hintergrund identifizierten Ge-
lingensbedingungen von Bendig (2018) konnen im Kontext der Kooperation mit
kulturellen Akteurinnen und Akteuren bestatigt werden.

Erneut zeigt sich auch im Rahmen der PReTuS-Studie, dass die Problematik
auf Seiten der Schulen vor allem in fehlenden finanziellen und personellen Mitteln
sowie einer unzureichend ausgebauten Infrastruktur des 6ffentlichen Nahver-
kehrs liegt. Diese strukturellen Herausforderungen bzw. Bedingungen, die im
Kooperationsmodell von Bendig (2018) unter Gelingensbedingungen subsum-
miert werden, sind auf gesellschaftlicher Ebene zu verorten und konnen nur im
geringen Mafle von den Einzelschulen bewiltigt werden. Lander und Kommunen
sollten daher verstarkt in die Verantwortung gezogen werden. Dabei miissen
beispielsweise nicht nur mehr finanzielle Mittel an die Schulen flieflen, sondern
auch gleichzeitig biirokratische Hiirden abgebaut werden, damit den Schulen
ermdglicht wird, leichter Mittel abzurufen. Uberdies scheint die Grofle der Schule
bzw. die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler im Zusammenhang mit der An-
gebotsvielfalt zu stehen, was auch in anderen Studien gezeigt werden konnte (vgl.
u.a. Lehmann-Wermser et al., 2010). Zudem wird aus den Interviews sichtbar, wie
Schulen und kulturelle Akteurinnen und Akteure auf diese Herausforderungen
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reagieren und gemeinsam Synergien erzeugen konnen. Es konnte gezeigt werden,
dass manche Schulen bewusst externe Angebote aus dem Bereich der Kulturellen
Bildung einbinden, was als eine Offnung der Schule nach auflen beschrieben wer-
den kann (vgl. Adelt & Reichel, 2009). Reguldrer Unterricht und extracurriculare
kulturelle Angebote finden dann an einem gemeinsamen Ort statt, jedoch zu-
meist additivim Sinne einer zeitlichen Trennung. Somit werden den Schiilerinnen
und Schiilern, aber auch den Eltern, Fahrwege erspart. Dementsprechend wird
der von Tibussek und Ried (2012) bezeichneten Verinselung, welche gerade fiir
den landlichen Raum konstitutiv ist, entgegengewirkt. Gleichwohl ist die Frage
zu stellen, ob eine besser ausgestattete Infrastruktur auch den Herausforderungen
entgegenwirken kann, bspw. durch einen héher frequentierten und giinstigen
OPNYV, sodass den Schiilerinnen und Schiilern eine Partizipation an kulturellen
Angeboten an auflerschulischen Lernorten erméglicht wird, auch weitestgehend
unabhingig von ihren Eltern.

Faktoren, die von Seiten der Schulen beeinflusst werden konnen, sind aus
Sicht der potenziellen Kooperationspartnerinnen und -partner der Zugang zu den
Schulen und die Moglichkeit, das eigene Angebot dort zu présentieren sowie das
inhaltliche Interesse und die Passung aus Sicht der Schulleitung. In den Interviews
zeigen sich teilweise hierarchische Strukturen an den Schulen, die hinderlich fiir
den Aufbau von Kooperationen sein kdnnen. Wenn eine Schulleitung sich nicht
interessiert zeigt beziehungsweise sich auf Anfragen nicht zuriickmeldet, kann
eine Zusammenarbeit nicht oder nur durch den Umweg iiber eine Lehrkraft
aufgebaut werden.

Weiterhin geben die Interviews Hinweise darauf, dass das Zwischenmensch-
liche bzw. die Beziehungsebene zwischen den beteiligten Akteurinnen und Ak-
teuren von Bedeutung ist. Diese Aspekte finden sich im oben gezeigten Schaubild
auf der Ebene ,,Prozesse — Beziehungen und Engagement der Beteiligten®. Zudem
braucht es auf beiden Seiten ausreichend Zeit fiir eine Zusammenarbeit und die
Angebote miissen auf das jeweilige Klientel abgestimmt sein. Hierbei ist auffal-
lig, dass in den gefithrten Interviews nicht darauf eingegangen wird, inwieweit
die Schiilerinnen und Schiiler bei der Auswahl und Ausgestaltung von etwaigen
Angeboten partizipativ eingebunden werden.

Von den Kooperationen kdnnen im optimalen Fall alle Seiten profitieren. Die
Schulen erhalten die Méglichkeit, sich iiber kulturelle Angebote zu profilieren,
die Qualitdt und Quantitdt solcher Angebote durch externe Partnerinnen und
Partner kann gesteigert werden, fehlendes kiinstlerisches Personal wird akqui-
riert und den Schiilerinnen und Schiilern wird Kulturelle Bildung und Teilhabe
ermoglicht. Die kulturellen Akteurinnen und Akteure hingegen, welche partiell
Probleme artikuliert haben, neue Mitglieder zu finden, konnen durch Koopera-
tionen mutmaflich neue gewinnen, aber auch Zuschauerinnen und Zuschauer
bzw. weitere Kundinnen und Kunden.
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Ferner besteht die Moglichkeit, dass auch Kindern und Jugendlichen aus sozial
herausfordernden Lagen die Chance gegeben wird, an kulturellen Angeboten zu
partizipieren, was Selbstwirksamkeitserfahrungen erméglicht und sich positiv
auf die Personlichkeitsentwicklung der Teilnehmenden auswirken kann. Damit
entsprechen die vorgestellten Befunde den bereits identifizierten Gelingensbe-
dingungen erfolgreicher Kooperationen (vgl. Bendig, 2018).

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Offnung von Schule und die gezielte
Einbindung kultureller Angebote ein wichtiger Schritt sind, um Bildungserfah-
rungen zu erweitern, soziale Ungleichheit abzubauen und den Schiilerinnen und
Schiilern eine aktive Teilhabe an Kultureller Bildung zu ermdglichen. Mit der
richtigen Unterstiitzung kann die Kooperation zwischen Schulen und kulturellen
Akteurinnen und Akteuren ein Schliissel fiir die Kulturelle Bildung und Teilhabe
im landlichen Raum sein.
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6 Bedeutung musikbezogener
Freizeitangebote fur die
musikalisch-kulturelle Teilhabe

Julius Kopp, Mario Mallwitz, Sonja Nonte &
Andreas Lehmann-Wermser

Auflermusikalische Bildungsangebote und musikalische Freizeitaktivititen pra-
gen weit tiber die Schulzeit hinaus (Hienen, 2024). Wie verschiedentlich darge-
stellt, gehoren musikalische Praxen in ihrer Vielgestalt zu den beliebtesten in
der Freizeitgestaltung von Kindern und Jugendlichen, sei es das Musikhoren
oder auch das Musikmachen (Medienpadagogischer Forschungsverbund Siid-
west, 2019, S. 11). Offen bleibt dabei, wie sich musikalische Freizeitaktivititen
in einer landlichen Region ausgestalten und welche Rolle dabei auflerschulische
Bildungsangebote spielen. Gerade in diesen Regionen ist aufgrund der anderen
infrastrukturellen Voraussetzungen und auch besonderer regional spezifischer
Kulturformen wie den Musikvereinen und Blaskapellenziigen davon auszugehen,
dass die Bedeutung der Angebotsformen fiir die musikalisch-kulturelle Entfal-
tung eigenen Pramissen folgt. Ein besonderes Augenmerk liegt in diesem Kapitel
auf den regional spezifischen Angebotsformen vereinsgestiitzter und kirchlich
getragener Angebote. Aber auch die Rolle der regionalen Musikschulen wird
vor dem Hintergrund individueller Zuginge und Teilhabechancen beleuchtet.

6.1 Theoretischer Hintergrund

Die Erforschung Kultureller Teilhabe fragt nach den diesbeziiglich ,,zu beobach-
tenden Bedingungen und Beschrankungen® (Busch & Lehmann-Wermser, 2018,
S. 15). So kurz und zugleich so komplex ist die Frage nach kultureller Teilhabe
zu stellen.

Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und so auch an musikalisch-kultureller
Bildung beruht auf der gesellschaftlichen Vereinbarung, allen Menschen die
moglichst gleichen Chancen auf ein erfiilltes Leben zu ermoglichen, so argumen-
tiert Valerie Krupp (Krupp-Schleufiner, 2016b). Was bedeutet das aber konkret
in einem Land, dass sowohl durch sehr grof3stadtische Gebiete wie Berlin oder
das Ruhrgebiet geprigt ist, die haufig in einer ,Gesellschaft der Singularita-
ten” (Reckwitz) als Schmelztiegel der Kulturen (BerlinSehen, 2022) als Ort der
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Selbstverwirklichung (Juhnke, 2022; Schillinger, 2008) diskutiert werden — und
gleichzeitig Regionen beinhaltet, die so landlich gepragt sind, dass in ihnen ein
Grof3teil der Haushalte erst schrittweise an das Breitbandnetz angeschlossen wer-
den? Gleichwohl sind letztgenannte Orte keine kulturfreien Rdume (was durchaus
zu vermuten wiare, wenn z.B. Micha Kranixfeld (2020) provokativ von ,kultu-
rellem Brachland® spricht). Wie spricht man also bei solch unterschiedlichen
(musikkulturellen) Landschaften, bei so unterschiedlichen Ausgangssituationen
tiber Zuginge zu musikalisch kulturellen Bildungsangeboten? Und wie lassen
sich diese erforschen?

Kulturelle und damit musikalisch-kulturelle Teilhabe ist ein in den letzten
Jahren vieldiskutiertes Thema. Dabei werden die Begriffe der gesellschaftlichen
Partizipation und Teilhabe von ganz unterschiedlichen Denk-Positionen er-
schlossen. In der musikpddagogischen Forschung hat es sich als sinnvoll erwiesen,
aus der Sicht des Befihigungsansatzes' (Sen, 1999), fiir diesen Kontext adaptiert
von Valerie Krupp (Krupp-SchleufSner, 2016b), tiber die Frage individueller Teil-
habechancen nachzudenken. Der Befdhigungsansatz nach Amartya Sen stellt die
individuelle Lebenszufriedenheit und die damit verbundene Freiheit, das eigene
Leben nach den eigenen Zielvorstellungen und Interessen frei zu gestalten, in den
Mittelpunkt gleichheitsbestrebender Uberlegungen.

Wihrend Sen in seinen Darstellungen keine konkreten Handlungsempfeh-
lungen formuliert, gelingt es Bartelheimer (2007), die eher abstrakte Modellie-
rung von Teilhabe im Capability Approach an das deutsche Gesellschaftssystem
zu adaptieren, indem er reflektiert, welche Implikationen Sens Ansatz fiir die
Vorstellung einer nach Gleichberechtigung strebenden demokratischen Gesell-
schaft im europdischen Kontext hétte. So schldgt er die Briicke von der vorerst
auf Freiheit und Handlungsspielraum im elementaren Sinne (Sen, 2011; Spring,
2011) gerichteten theoretischen Uberlegung zur konkreten Anwendbarkeit in
gesellschaftlichen Kontexten und Fragestellungen.

Allen theoretischen Uberlegungen ist gemein, dass der Capability Approach
(im Folgenden CA) den individuellen Handlungsspielraum (Capability) in den
Mittelpunkt der Uberlegungen stellt - gemif der Kant’schen Uberlegung, dass
nur der wirklich freie Mensch auch handlungsfahig ist (vgl. Kritik der reinen Ver-
nunft, Kant, 1998, S. 521). Diese Handlungsfahigkeit wird durch gesellschaftliche
als auch individuelle Faktoren erweitert oder begrenzt. Hier spricht Sen sowohl
die Rechte und Pflichten einer jeden Person in einer Gesellschaft an. Auch die
Ressourcen einer jeden Person werden unter diesen Gesichtspunkten betrachtet.
Hinzu werden auf der gesellschaftlichen Ebene Umwandlungsfaktoren wirksam,
die auf die Teilhabechancen unterschiedlicher Personen begiinstigend oder er-
schwerend wirken konnen. Valerie Krupp weist im musikpadagogischen Kontext
beispielsweise auf das Programm JeKits hin (vgl. Krupp-Schleufiner, 2016b), in

1 Im Englischen Capability Approach, im Folgenden CA abgekiirzt
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dem Grundschulkindern unabhingig von familidren Ressourcen Zugang zu kul-
tureller Bildung durch Singen, Tanzen oder Instrumentalunterricht gewéhrt wer-
den soll. Hier wie bei vielen anderen Angeboten ist ein gesellschaftlicher Konsens
grundlegend, der Ziele und Ressourcenallokationen umfasst. Auch Musikschulen
vertreten den Anspruch, allen Kindern einen moglichst ungehinderten Zugang
zu musikalisch-kultureller Bildung zu ermdglichen. Inwiefern dies tatsdchlich
fir uneingeschrinkte Gleichberechtigung fithrt, bleibt noch zu diskutieren.
Ein zentraler Ansatz des CA ist aber, nicht so sehr gesellschaftliche Struk-
turen, sondern das Individuum in den Mittelpunkt zu stellen. Wie Bartelhei-
mer folgerichtig statuiert, ist Teilhabe mit den unterschiedlichen Interessen,
Bediirfnissen und der Ressourcenlage als individuell und situativ verschieden
zu betrachten und zu analysieren. Dies fithrt dazu, dass ein wesentlicher Teil der
individuellen Handlungsspielraume auch bei einer strukturellen Betrachtung
zunichst auch einen Blick auf die Bediirfnislagen einzelner Personen geworfen
werden sollte (Bartelheimer, 2007, S. 7). Um Teilhabechancen zu verstehen, muss
also nach Bartelheimer die strukturelle Perspektive zunachst verlassen werden.
In diesem Kontext werden die individuellen Zielvorstellungen und Werthal-
tungen gleichermaflen einbezogen wie die individuellen Handlungsspielraume
(agency?). Die agency als individuelle Befdhigung, Zuginge zu erhalten, spielt
hier eine zentrale Rolle. So kann beispielsweise am Programm JeKits gezeigt
werden, dass durch den Zugang zu einem niedrigschwelligen Bildungsangebot
(iber einen gesellschaftlichen Umwandlungsfaktor) ermoglicht werden kann,
dass Kinder und Jugendliche gegeniiber weiteren Angeboten wie dem weiter-
fihrenden Instrumentalunterricht handlungsfahiger sind, da sie einerseits erste
musikalische Kenntnisse mit sich bringen, andererseits tiber erste Zugange zum
Konstrukt Instrumentalunterricht erhalten haben (Krupp & Beisiegel, 2021). Fiir
Sen stellt demnach Agency die Dimension des Tdtigseins beziiglich aller Ziele
(Sen, 2012, S. 314) dar. Ein erweiterter Handlungsspielraum fiihrt damit zu einem
erweiterten Moglichkeitsrahmen (und damit zu einer héheren individuellen Ca-
pability). Allerdings, und das ist ein wesentlicher Aspekt an Sens Uberlegungen,
steht nicht die Teilnahme an einem bspw. musikalischen Bildungsangebot oder
die Ausiibung einer Tatigkeit im Mittelpunkt der Betrachtung, sondern die in-
dividuelle Befdhigung, dies bei Interesse tun zu kénnen. Damit betont Sen die
Freiwilligkeit (freedom of choice), einer wertgeschdtzten Tatigkeit (hier konkret
als functioning beschrieben) nachzugehen. Konkret bedeutet dies, dass nicht nur
die Teilnahme eine hohe Capability ausmacht, sondern auch die Aussicht auf die
freie Wahl, einer solchen Teilnahme oder Ausiibung nachzukommen, je nachdem,
ob ein Angebot erstrebenswert ist oder nicht. Im Kontext musikalischer Angebote

2 Der Begriff ist schillernd und wird in verschiedenen Studien unterschiedlich akzentuiert.
Allen gemeinsam ist die Betonung, dass eine Person aus eigenem Antrieb und mit eigener
Kraft etwas bewirkt, das in Ubereinstimmung mit eigenen Zielen und Werten steht. (vgl.
Hienen 2024, S. 43f1.)
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bedeutet dies nicht, dass jedes Kind / jeder Jugendlicher an einer Musikschu-
le Unterricht nehmen muss, um eine hohe Teilhabe zu erméglichen, dass aber
jede/r prinzipiell einen Zugang dazu im Rahmen seiner Moglichkeiten umsetzen
kann, schon. Anders als bei Rawls, der sich rein auf die gleichméaflige Verteilung
konzentriert (Busch & Lehmann-Wermser, 2018, S. 21; Sen, 2012), ist die gerech-
teste Verteilung nach Sen dann erreicht, wenn jeder Mensch Zugénge zu solchen
Angeboten, die er potenziell hochwertschitzt, in Aussicht hat.

Dabei geht Sen davon aus, dass ein als breit empfundener Moglichkeitsraum,
und damit ein hohes Teilhabepotenzial, zu einer hoheren Lebenszufriedenheit
tithrt (well-being). Demnach ist es fiir eine Gesellschaft erstrebenswert, die in-
dividuellen Méglichkeitsrdume zu erweitern, um Zufriedenheit und Freiheit
zu ermoglichen (siehe hierzu auch schematisch Abb. 1). Sen verkniipft hier die
individuelle Freiheit mit dem Wohlbefinden ganzer gesellschaftlicher Gruppen
auf einer strukturellen Ebene (Sen, 2012, S. 273). Das macht diesen Ansatz so
umfassend wie komplex in der Anwendung.

Abbildung 1. Schematische Darstellung des Capability-Approach nach Amartya Sen
(2012), Darstellung nach Krupp-SchleuBner, 2016, S. 91.

individuelle Handlungsspielriiume
Umwandlungsfaktoren (freedoms/agency)
o JSunctionings/
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Im musikpadagogischen Kontext konnten Hasselhorn und Kollegen (2022,
S. 620), ausgehend von den Uberlegungen Krupps, diesen Einfluss auf die Zu-

Rechte/
Anspriiche

friedenheit auch statistisch nachweisen. Allerdings muss an dieser Stelle zwi-
schen einer doménenspezifischen, also auf den Handlungsspielraum in musik-
bezogenen Kontexten spezifizierte Lebenszufriedenheit und einer allgemeinen
Zufriedenheit unterschieden werden (vgl. Krupp-Schleufiner, 2016a). Wihrend
die Effekte auf die doménespezifische Zufriedenheit deutlich abzeichnen, stellen
sich die Einfliisse auf die allgemeine Zufriedenheit bisher als marginal heraus
(Hasselhorn et al., 2022). Daher sollte differenziert auf die Wirkungen von Er-
moglichungsstrategien Kultureller Bildung geschaut werden.

Neben der Zufriedenheit wird auch mit demokratie- oder personlichkeits-
férdernden Effekten der Teilhabe argumentiert. So fithrt der Rat fiir kulturelle
Bildung bspw. mégliche Selbstwirksamkeitserfahrungen im Kontext realisierter
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Teilhabechancen an kulturellen Angeboten auf (Rat fiir kulturelle Bildung e. V.,
2021, S. 7).

Ebendiese Wirkungen sind es aber haufig, die der kulturellen Bildung und
damit auch musikalisch-kulturellen Bildungsangeboten in Bezug auf landli-
che Regionen gern zugeschrieben werden. So ist es ein gingiges Narrativ, die
demokratieférdernden und den gesellschaftlichen Zusammenhalt stdrkenden
Tendenzen kultureller Angebote als Legitimation zur Daseinsberechtigung und
von Kosten ins Feld zu fithren (Stoffers, 2020). Solche Zusammenhange sind,
jedenfalls statistisch, kritisch zu betrachten (vgl. Retzar & Eller, 2021, S. 91). In
diesem Kapitel wird deshalb Abstand von entsprechenden Narrativen genom-
men, auch, da aus einer Gerechtigkeitsperspektive nicht zwingendermafien von
einem Nutzen Kultureller Bildung fiir deren Daseinsberechtigung ausgegangen
werden muss.

Capability-Approach in Anwendung in Idndlichen Regionen oder: Wie sieht
eine theoretische Ausgangslage flir den Harz aus?

Auf der Basis des hier skizzierten Rahmens ist zu fragen, wie sich musikalisch-
kulturelle Teilhabe unter den Bedingungen landlicher Regionen wie dem Harz
und dem Harzumland ausgestaltet. Erginzend zu den zahlreichen Forschungs-
projekten, die sich mit Kultureller Bildung in peripheren Regionen beschiftigen
(Kolleck & Biidel, 2020; Kolleck et al., 2022), stellen Aspekte kultureller Teilhabe
bisher ein Desiderat dar.

Anschlusspunkte geben einige Projekt, die seit 2015 ausfiithrlich mit der Mo-
dellierung von musikalisch-kultureller Teilhabe gearbeitet haben. Fiir den Begriff
der Zuginge zu musikalisch kulturellen Méglichkeiten und Bildungszugangen
wird hier ein statischer Kulturbegriff zugunsten eines flexiblen (Barth, 2008,
Hammel, 2007) abgelost (Busch & Lehmann-Wermser, 2018, S. 16). Konkret
bedeutet das: Es wird die Bandbreite an musikalischen Praktiken, inklusive also
digitaler und informeller, beachtet. Wichtig ist dabei deren individuelle Bedeut-
samkeit.

Neben der bereits erwdhnten (doménenspezifischen) Zufriedenheit sind es
insbesondere die Zugéinge zu und die Inanspruchnahme von musikalischen Bil-
dungsangeboten, die bereits im Rahmen anderer Forschungsprojekte umfang-
reich untersucht wurden (Beisiegel, 2021; Beisiegel & Krupp, 2021). Als relevante
Faktoren lassen sich die Rechte und Ressourcen und der soziodemographische
Hintergrund von Kindern und Jugendlichen herausstellen. In diesem Kontext
sind das Elternhaus, kulturelle Kapital, die Bildungsaspiration und der direkte
Migrationshintergrund als unterschiedliche, einflussreiche Faktoren zu nennen
(Lehmann-Wermser & Krupp-Schleufiner, 2017, S. 18). Hingegen erweist sich das
Haushaltsnettoeinkommen als kein signifikanter Einflussfaktor (ebd.). Bisher
noch nicht genauer erdrtert sind Bereiche wie die Rolle von informellen Praxen
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(Busch & Lehmann-Wermser, 2018, S. 25) und die Einbettungen von regions-
spezifischen Besonderheiten wie die landlicher Regionen (Kopp & Lehmann-
Wermser, 2021).

Generell ergeben sich mit Blick auf ldndliche Regionen einige Desiderate. So
wird bisher haufig indirekt argumentiert, in dem die Einfliisse einer stddtischen
oder landlichen Region auch in der Untersuchung von Bildungsungleichheiten
meist tiber die Infrastruktur oder die Bildungsmoglichkeiten, weniger {iber die
Region an sich untersucht werden (Sixt & Afimann, 2020, S. 38). Theoretisch be-
trachtet stellen die Infrastruktur und die Bildungsinstitutionen quantifizierbare
Grofien in der Erschlieung der Debatte um Bildungsungleichheit. Gleichzeitig
werden damit weitere, die Region ausmachende Groflen aufler Acht gelassen.

Blickt man also von theoretischem Standpunkt auf landliche Regionen sind
es vor allem die infrastrukturellen Unterschiede, die sich auf die Zugdnge von
Kindern und Jugendlichen auswirken diirften. Die Entfernung zu Angeboten (und
damit in zweiter Linie auch die Infrastruktur in Form von Nahverkehrsnetzen)
ist damit einer der Faktoren, an dem sich unterschiedliche Ressourcenlagen von
Kindern und Jugendlichen in einer Region wie dem Harz auswirken diirften.
So argumentieren Kriiger & Schon (2022) mit dem Begriff der Entfernungs-
sensibilitat. In Verkniipfung mit der Bildungsaspiration der Eltern werden so
subjektiv wahrgenommene Entfernungen zu naheliegenden kulturellen Angebo-
ten beschrieben. Konkret bedeutet das: Je bildungsferner das Elternhaus, desto
gewichtiger wird die Entfernung zu einem kulturellen Angebot bei dessen Wahl
empfunden, und in entsprechend grofie Entfernung riickt die Teilnahme an einem
solchen Angebot in diesem Fall (ebd.). Insgesamt haben die Eltern einen erheb-
lichen Einfluss auf die Wahl der Bildungsinstitutionen (Sixt & Afimann, 2020,
S. 41). Auch sie stellen die Entfernung als einen wesentlichen Faktor heraus, hier
fiir die Wahl der Schule (ebd.). Fiir den aufSerschulischen Bereich musikalischer
Angebote steht eine solche Analyse noch aus.

Eine weitere Rolle spielen die vorhandenen Angebote in der erreichbaren
Nihe. In der Region Harz zeigt sich, dass trotz relativ hoher zahlenmagiiger
Abdeckung mit etwaigen musikalischen Angeboten (siehe hierzu Kapitel 3: Map-
ping - Versuch einer Kartierung und sozialstrukturellen Analyse eines peripheren
Raums) bei weitem nicht alle Kinder und Jugendlichen von diesen Angeboten
wissen (weiterfithrend hierzu auch Kap. 4). Diese Kenntnis unterschiedlicher
Angebotsformate und ihrer Pradiktoren ldsst sich modellhaft nachbilden (Kopp
& Lehmann-Wermser, i. Dr.)*.

Insgesamt zeigt sich, dass von einem komplexen Zusammenspiel vieler Fak-
toren auszugehen ist, die in die individuelle Teilhabe mit hineinspielen. So lasst
sich vermuten, dass auch im Harz infrastrukturelle Parameter stirker wirksam
werden. Zu vermuten ist aufSerdem, dass die Ressourcenlage von Kindern und

3 Dieses Modell wird im weiteren Verlauf des Kapitels vorgestellt.
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Jugendlichen bzw. deren Familien einen hoéheren Einfluss haben, wie beispiels-
weise schon mit Blick auf die Entfernungen zu Angeboten dargestellt wurde. Als
Gegenspieler kommen allerdings engere, beispielsweise im dorflichen Kontext
bestehende gesellschaftliche Bindungen infrage, deren Rolle jedoch noch nicht
weiter untersucht sind. Sie kdnnten beispielsweise iiber vereinsgestiitzte Angebote,
wie Musikvereine sie darstellen, eine kompensatorische Wirkung in Abwesenheit
etwaiger institutioneller Bildungsangebote in erreichbarer Néhe entfalten. Mit
Blick auf deren Verteilung (siehe Kap. 3) zeigt sich, dass gerade in den weniger
besiedelten Gebieten eine zahlenméflig breite Abdeckung solcher Vereine besteht.
Entsprechend beschreibt Lorenz Overbeck die soziale Rolle solcher Ensembles
wie folgt:

Die meisten Ensembles sind heute in Vereinen organisiert und haben daher nicht nur
bezogen auf Kunst- und Traditionspflege, sondern auch unter gemeinschaftsbildenden
wie auch jugendpflegerischen Aspekten einen anerkannt hohen gesellschaftspoli-
tischen Stellenwert. So sind z.B. Musikvereine nicht nur als Orte der Musikpflege
zu verstehen, sondern auch als Institutionen kultureller Bildung sowie sozialer und

kommunikativer Reprisentanz. (Overbeck, 2018, S. 2)

Ahnlich dazu kénnen Angebote im niheren Umfeld Zuginge bilden, sofern sie
echte Alternativen fiir Kinder und Jugendliche darstellen. Mit dem Verweis auf
den gesellschaftspolitischen Stellenwert wird Vereinen allgemeinhin eine grofie
Bedeutung fiir das soziale Gefiige zugeschrieben. Haufig verstehen Musikvereine
sich deshalb auch als gesellschaftlich integrativ und inklusiv (Bons et al., 2021).
Wie sich bereits gezeigt hat, ist die Selbst- und Fremdeinschitzung der Vereine
im Harz allerdings teils anders. So beschreiben Schiilerinnen und Schiiler, die
nicht im Verein aktiv sind, durchaus auch exkludierende Elemente (Kopp &
Lehmann-Wermser, 2023, siehe auch Kap. 4 in diesem Band). Inwiefern diese
Tendenz sich auch {ibergreifend auf die Teilhabe auswirkt, soll in diesem Kapitel
untersucht werden. Auch die Schule als Netzwerkknoten und Spielort fiir kul-
turelle Aktivitaten konnte einen Einfluss auf das Bedingungsgefiige haben. Aus
vorangehender Forschung lisst sich jedoch ableiten, dass Schulen in lindlichen
Regionen eine vergleichsweise geringere Breite kultureller Angebote bereitstel-
len und auch die Schulform bedingend wirkt (Lehmann-Wermser et al., 2010).
Bspw. haben Real- und Hauptschulen in der MUKUS-Studie (ebd.) hdufig ein
deutlich geringeres kulturelles Angebot vorzuweisen. Dorfer mit einer engen
Gemeinschaft, wie sie andernorts bereits untersucht wurden, konnen hier kom-
pensatorisch wirken. Es lisst sich beobachten, dass hier Partizipation als Teil der
Integration in gesellschaftliche Kontexte verstanden wird. Damit unterscheidet es
sich von in urbanen Kontexten gelebten Partizipationsvorstellungen, die eher als
abstraktes, vom Individuum gedachtes Konstrukt verstanden werden. Wahrend
der Sen’sche Teilhabeansatz eine individuelle Perspektive fokussiert und in dicht
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besiedelten Umgebungen bereits umfassend untersucht wurde, bleibt dies fiir
die landlichen Regionen zu tiberpriifen. Eine in diesem Kontext relevante Frage
ist auch, inwiefern in der Harzregion unterschiedliche Partizipationsvorstellun-
gen aufeinandertreffen, wenn gesellschaftliche gewachsene Partizipations- und
Gemeinschaftsvorstellungen auf durch Zuwanderung herangetragene treffen-
handelt es sich doch um ein Gebiet diverser Zu- und Abwanderungsbewegungen
in den letzten 30 Jahren.

Welche Voraussetzungen findet man in der Harzregion und welche Rolle
spielen auflerschulische Bildungsangebote fiir die Teilhabechancen von Kindern
und Jugendlichen? Wer weif8 von welchen Angeboten, und wer nimmt diese
tatsdchlich wahr?

Die Rahmenbedingungen unterschiedlicher Angebotsformate wurden in den
Kapiteln 3 und 4 umfangreich erortert. Bevor die Chancen und Perspektiven der
Kinder und Jugendlichen auf struktureller als auch auf individueller Ebene genau-
er untersucht werden, macht es Sinn, einen kurzen Blick auf die musikalischen
Freizeitaktivititen zu werfen, die bereits vielfach in diesem Band angeschnitten
wurden.

6.2 Methode

Die Frage nach der individuellen Teilhabe ldsst sich aus unterschiedlichen Per-
spektiven beleuchten. Im Projekt PReTuS wurden sowohl qualitative als auch
quantitative Zugdnge gewéhlt, um sich ihr anzundhern. Im Folgenden wird des-
halb zuerst mit inferenzstatistischen Verfahren eine Annaherung an die Rolle
auflerschulischer Angebote vorgenommen - mit dem Ziel, mégliche Pradiktoren
herausstellen zu kénnen.

1. Welche Prddiktoren der Kenntnis musikalischer Freizeitaktivititen lassen
sich identifizieren?

2. Wie verhalten sich diese Pradiktoren mit Blick auf die Teilnahme an aufler-
schulischen musikalischen Aktivititen in nicht-institutionell angebundenen
Ensembles wie dem Vereinsmusizieren oder Angeboten unter kirchlicher
Tragerschaft?

3. Wie verhalten sich dhnliche Analysen in Bezug auf den Besuch der nichstge-
legenen Musikschule?

Dieser Zugang gilt einer iibergreifenden Perspektive. Im Anschluss werden die
Ergebnisse aus den quantitativen Befragungen in ihrer Beschaffenheit auf sub-
jektiver Ebene eingeordnet und mithilfe qualitativer Methoden hinterfragt.
Den Schwerpunkt der folgenden Uberlegungen bilden verschiedene Regres-
sionsmodelle, die die Kenntnis auflerschulischer Angebote und im Besonderen
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die Teilnahme an traditionellen Angeboten wie Musikvereinen sowie den Besuch
einer Musikschule aus statistischer Perspektive erlautern. Um musikalische Teil-
habe in Bezug auf unterschiedliche Angebotsformate eingrenzen zu kénnen, wur-
de in den folgenden Analysen anhand zweier Regressionsmodelle untersucht, ob
sich die musikalischen Moglichkeiten und deren Bedeutung im AufSerschulischen
durch andere Strukturmerkmale (z. B. das Elternhaus, die Schulform, die Wegzeit
zur Schule oder die Verbundenheit mit der Region) voraussagen lassen. Ein Teil
der Variablen bildet damit den soziodemographischen Hintergrund ab, andere
erfassen die Zufriedenheit mit der Region sowie die musikalische Aktivitit in
der Schule. Hinzu kommen aufSerdem das Interesse und Unterstiitzungsverhalten
der Eltern*. Die Untersuchung der Kenntnis auflerschulischer Vereinsangebote
beruft sich dabei auf ein bereits veréffentlichtes mehrfaktorielles Regressionsmo-
dell (Kopp & Lehmann-Wermser, 2023). Im Anschluss wird dann eine logistische
Regression die Teilnahme an solchen Angeboten vorgestellt.

Diese Ergebnisse werden daraufhin durch qualitative Perspektiven in Form
von Interviewausschnitten kontextualisiert. Die in diesem anschlieflenden Ab-
schnitt dargestellten Ergebnisse beziehen sich auf Gruppeninterviews (N = 20),
die mit Kindern und Jugendlichen an den zuvor mit Fragebogen erhobenen Schu-
len gefiihrt wurden. Sie sind Teil einer umfassenderen qualitativen Teilstudie,
die entlang der Grounded-Theory-Methodologie ausgewertet wurden (Strauss
& Corbin, 1990).

Welche Aussagen lassen sich also aus dieser Auswahl von Variablen auf die
Teilnahme und die Chancen von Kindern und Jugendlichen in landlichen Re-
gionen treffen? Wie bereits dargestellt, gibt es unterschiedliche Anlaufstellen
fir Kinder und Jugendliche, um auflerschulisch aktiv Musik zu machen. In der
untersuchten lindlichen Region stellen diese Angebote im informellen Kontext
bspw. traditionelle Angebote dar, wie bspw. in Musikvereinen oder Amateur-
musikensembles. Als zweite Moglichkeit gibt es die regionalen Musikschulen,
entweder in staatlicher Fithrung oder als privates Angebot. Dariiber hinaus ergibt
sich an dritter Stelle aulerdem die informellen individuelle Moglichkeiten, wie
das Spielen in einer Band, autodidaktische Lernformen und Zugénge und/oder
Zuginge durch digitale Technologien. Die letzte Dimension soll an dieser Stelle
vorerst ausgeblendet werden, da sie zwar indirekt gestarkt werden kann und
unbedingt weiterer Erforschung erfordert, jedoch aus einer strukturdimensio-
nalen Herangehensweise nicht direkt beeinflussbar scheint. Die Kenntnis von
auflerschulischen Angeboten im vorgestellten Sample wurde bereits an ande-
rer Stelle untersucht (Kopp & Lehmann-Wermser, 2023). Hier zeigte sich, dass
weitaus nicht jede Schiilerin oder jeder Schiiler mindestens ein Angebot in der

4 Dies greift auf eine strukturanalytische tibergreifende Perspektive voraus (Kap. 8), die im
Anschluss an die explorativen Verfahren in diesem Kapitel dann die Einordnung verschie-
dener Teilhabemdglichkeiten in den Gesamtkontext versucht.
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regionalen Umgebung kennt. Wiahrenddessen konnte aber ein breites Angebot
musikalischer Angebote unterschiedlicher Art in der Region festgestellt werden
(Kap. 3). Die Griinde fiir dieses Ergebnis sind, so deutet es sich an, mehrdimen-
sional und reichen von potenziell anderer Interessenslage bis hin zu struktureller
Benachteiligung der Schiilerinnen und Schiiler. Allerdings lassen sich in diesem
Modell erste Pradiktorvariablen herausstellen, die einen statistisch relevanten
Einfluss auf die Kenntnis auf3erschulischer traditioneller Angebote haben. Im
Mittelpunkt stehen hier die Angebote, die fiir Kinder und Jugendlichen neben
dem Besuch der Musikschule als institutionelle oder quasi-Institutionelle Ange-
bote zugédnglich sind. So werden sowohl vereinsgestiitztes Musizieren als auch
Angebote unter kirchlicher Trigerschaft wie beispielweise Blaskapellenziige und
Kirchenchore abgefragt.

In diesem Regressionsmodell® zur Kenntnis dieser Angebotsstrukturen zeigt
sich, dass 15,4 % der Schiilerinnen und Schiiler keines der abgefragten Angebote
in ihrer Umgebung kennen, 29,5 % konnten ein oder zwei unterschiedliche An-
gebote in ihrer erreichbaren Umgebung ausmachen, und 55 % kannten mehr als
zwei Angebote.

6.3 Ergebnisse
Kenntnis von Vereinsangeboten in der regionalen Umgebung

Die von Kopp & Lehmann-Wermser in die Modellierung tiberfiithrten Variablen
stecken die drei folgenden Dimensionen ab: a) den sozio6konomischen Hinter-
grund, b) regionale Aspekte und c) die individuelle musikbezogene Interessens-
lage. Mit einem 72 = 19,6 erfiillt das Modell einen fiir sozialwissenschaftliche
Untersuchungen bereits hohen Aufklarungsbeitrag.

Deutlich einflussreich auf die Kenntnis solcher Angebote sind in diesem
Modell das Alter, der Beruf der Mutter und der Biicherbesitz im Elternhaus. Das
zeigt, dass, nicht weiter verwunderlich, das Alter und damit die Entwicklung
von Interessen und die Exploration der eigenen Umwelt eine Rolle spielt. Die
beiden letztgenannten Einflussvariablen sind Variablen des Elternhauses und
decken sowohl das 6konomische Kapital (Beruf der Mutter) als auch das kul-
turelle Kapital (Biicherbesitz im Elternhaus) ab. Interessant ist besonders auch,
welche Einflussvariablen hier keinen Beitrag zu Gesamtaufklarung liefern. Zu

5 Hinweis: n = 241; > = 0.196; F(16, 224) = 4.65, p < 0.001; Kenntnis der Vielfalt musikalischer
Moglichkeiten in Summe (aV), nachzulesen bei Kopp & Lehmann-Wermser, 2023.

110



diesen zéhlt der Migrationshintergrund®, das Geschlecht, die Wegzeit zur Schule,
das musikbezogene Unterstiitzungsinteresse der Eltern sowie das Interesse an
musikbezogenen Inhalten in der Schule. Damit fallen fiir die Kenntnis erstmals
Pradiktorvariablen aus der Aufklirung heraus, die mit dem Interesse zu tun
haben oder an anderer Stelle als Chancenungleichheit-verursachende Merkmale
identifiziert werden konnten.

Im Vergleich zu anderen Regionen lésst sich also festhalten: Die Kenntnis
auflerschulischer Vereins- und kirchlicher musikalischer Freizeitangebote hingt
mit dem soziodemographischen Hintergrund zusammen. Dass dabei aber im
Bildungskontext potenziell Ungleichheit auslosende Variablen wie der Migra-
tionshintergrund und das Unterstiitzungsinteresse der Eltern keinen Beitrag
zur Aufklarung bieten, weist darauf hin, dass die Kenntnis solcher Angebote in
dieser landlichen Region eigenen Bedingungen folgt. Interessanterweise konnte
hingegen kein Faktor herausgestellt werden, der die Regionalitit als solche mit
in das Modell einbezieht.

Modell: Teilnahme am Musikverein

Anlehnend an das Ergebnis aus dieser ersten linearen Regression soll nun un-
tersucht werden, ob sich dhnliche Voraussagen auch fiir die Teilnahme an einem
Vereinsangebot wie auch fiir die fiir den Besuch einer Musikschule herausstellen
lassen. Es muss allerdings an dieser Stelle erganzt werden, dass sich in dieser Art
des Samplings als Convenience-Sample als auch in explizit dieser Stichprobe
einige Variablen, die sich in den Untersuchungen nicht kontrollieren lassen. Zu
diesen zdhlt an erster Stelle der erhebliche Einfluss der Pandemie. Auch kénnen
bspw. biografische Aspekte nicht mit abgebildet werden, da nur relativ grob vom
Alter und der Schulform geschlossen werden kann. Allerdings konnen hier fiir
die Angebote als auch fiir den Vergleich beider Angebotsformen einige Ergebnisse
herausgestellt werden.

Teilnahme an Vereinsangeboten

In dem nun folgenden Modell soll einmal genauer auf die Teilnahmen an auf3er-
schulischen Ensembleangeboten eingegangen werden, um zu schauen, ob sich As-
pekte herausstellen lassen, die eine Teilnahme an solchen Angeboten begiinstigen.
Die Grundlage bildet eine logistische Regression, welche die Wahrscheinlichkeit
dafiir berechnet, an einem Musikvereinsangebot teilzunehmen. Als Einflussva-
riablen werden hier die Bedeutung von Musik im Elternhaus, regionale Faktoren

6 Der Migrationshintergrund ist als Einflussvariable im Kontext des Erhebungsgebietes zu
sehen. In der verwendeten Stichprobe liegt er mit 7,2 % allerdings hoher als der Migrations-
hintergrund z.B. im Kyffhéuserkreis, angrenzend an die Harzregion (2,7 %, im Jahr 2016).
Daten fiir die angrenzenden Landkreise stehen aus.
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(En

tfernung zur Schule’, regionale Verbundenheit und Schulform) und indivi-

duelle Faktoren (Alter und direkter Zuwanderungshintergrund) herangezogen.

Die folgenden Darstellungen geben Aufschluss iiber die Struktur der fiir die

Analyse bereinigten Stichprobe:

Tabelle 1. Samplebeschreibung logistische Regression.

Schulform® n %
Gesamtschule 27 773
Gymnasium 128 36,67
Freie Gesamtschule (privat) 40 11,46
Realschule 76 21,77
Sekundarschule 78 22,34

In einer um die fehlenden Fille bereinigten Stichprobe geben 30 Kinder und
Jugendliche an, an einem Vereinsangebot oder in einem kirchlichen Angebot
teilzunehmen (8,5 %). Gegeniiber der spiter betrachteten Musikschule ist somit

ein

Bruchteil der Kinder und Jugendlichen in einem solchen Angebot tatig.

Tabelle 2. Beschreibung des Kriteriums: Teilnahme am Musikverein.

n %
Keine Teilnahme 319 91,4
Teilnahme 30 8,6

Das logistische Regressionsmodell (sieche Anhang 1) erkldrt 19,2 % der Varianz
(korr. r* =.192) in der abhidngigen Variable Teilnahme an auflerschulischen Ver-
einsangeboten (Chi? (8) = 210.47; p = .053, n = 349). Die unabhingigen Variable
Bedeutung von Musik im Elternhaus® hat einen signifikant positiven Einfluss

auf

die abhédngige Variable. Allerdings tiberschreitet das Modell die Signifikanz-

schwelle von p = 0.05 mit p = .053 und kann deshalb nur unter Vorbehalten
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An dieser Stelle als indirekter Indikator fiir die Landlichkeit interpretiert. Die theoretische
Annahme ist, dass die Schule im ndchstgelegenen Ballungsgebiet liegt, unabhéngig, ob es
sich dabei um eine Kleinstadt oder eine der Mittelstddte handelt. Somit kann der Schulweg
in Minuten eine grobe Auskunft dariiber geben, wie weit der Weg in die nichstgelegene Stadt
ist. Fiir weitere Informationen siehe: Kopp & Lehmann-Wermser, 2023.

Die Grundschule musste in dieser Berechnung ausgeschlossen werden. Es handelt sich hier
um eine Form der Berechnung, die eine der Schulformen als Referenz nutzt (siche Anhang:
2). Die Grundschule ist exklusiv und kann deshalb nicht in Referenz zu anderen Schulen
gestellt werden.

Dieser Mittelwertindex wird aus 5 Variablen gebildet und ist damit robuster als eine einzeln
abgefragte Variable. Unterschiede aus solchen Mittelwertindices treten prinzipiell weniger
stark auf (M = 2,2; SD = 0,78), wie auch bei diesem Index anhand der Standardabweichung
(SD) abzulesen ist.



interpretiert werden. Insgesamt zeigt sich, dass die Stichprobe von n = 349 zu
gering ist, um die Signifikanzniveaus fiir weitere Variablen ausreichend trenn-
scharf darzustellen. Unter diesen Gesichtspunkten sind die Variablen Regionale
Verbundenheit, Entfernung zur Schule, Alter und der Besuch der Schulform:
Gymnasium weiter zu untersuchen, da die Signifikanzwerte um p = .05 liegen.
Hier ist davon auszugehen, dass bei einer grofleren Stichprobe fiir kleine Effekte
(f* = 0,02") eindeutigere Ergebnisse errechnet werden konnten".

Davon ausgegangen, das Modell konne durch eine grofiere Stichprobe dieses
Modell bestitigt werden, lassen sich einige Tendenzen aufzeigen. Interessant sind
insbesondere die regionale Verbundenheit und der Besuch des Gymnasiums. Die
Schulform, hier in Referenz zum Besuch der Sekundar-/Realschule, hitte dem-
nach einen negativen Einfluss auf die Teilnahme an einem Musikverein. Konkret
steigt die Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind oder Jugendliche/r mit dem Besuch
des Gymnasiums um das 2,4fache (Odds Ratio = 2,371") gegentiber dem Besuch
einer Sekundar- oder Realschule. Das Konfidenzintervall [-0.052, 1.843] weist
jedoch darauf hin, dass diese Werte unter Vorbehalten zu betrachten sind. Eine
ahnlich nah am 5 %-Konfidenzniveau liegenden p-Wert weist auch die regiona-
le Verbundenheit aus. Hier bedeutet eine Verdnderung um einen Skalenpunkt
nach oben die Erhohung um das 1,6fache (Odds Ratio = 1,67). Das Alter und die
und die Entfernung zur Schule sind hingegen zu vernachléssigen, da sie keinen
inhaltlichen Beitrag liefern (Odds Ratio ist nahe 1).

Entgegen der Annahme lisst sich fiir den direkten Zuwanderungshintergrund
kein Zusammenhang statuieren. Dies ist deshalb auffillig, da es sich bei den
abgefragten Priadiktoren um Angebote handelt, die hiufig sehr stark mit der
regionalen Tradition verankert sind, und teils als nicht zugénglich von Kindern
und Jugendlichen empfunden werden, die nicht stark in den regionalen gesell-
schaftlichen Kreisen verankert sind (Kopp & Lehmann-Wermser, 2023).

10 Wald-Teststérke fiir logistische Regression. N = 349, 8 Pridiktoren, Signifikanzniveau von
a = 0.05 fiir kleine Effekte (f* = 0.02, 8 = .752) fiir mittlere Effekte (f = 0.15, 3 = .99)

11 Das Signifikanzniveau als hartes Kriterium wird diskutiert, da es einen rein rechnerischen
Zusammenhang mit der Stichprobengréfie gibt. Liegen Werte nah an der Schwelle zu einem
signifikanten Ergebnis, also p <.05, dann kénnen sie nur unter Vorbehalten interpretiert wer-
den. In diesen Fillen schafft eine gréfiere Stichprobe Abhilfe, da sie die Wahrscheinlichkeit
fiir einen falsch-positive Annahme, also der filschlicherweise Annahme einer Hypothese
(Fehler 1. Art, alpha-Fehler), verringern. An dieser Stelle konnen die Konfidenzintervalle
Aufschluss geben.

12 Die Odds Ratio kann interpretiert werden als die Veranderung der Wahrscheinlichkeit fiir
ein Ereignis, hier die Teilnahme am Vereinsleben, wenn sich die betreffende Variable um
einen Skalenpunkt erhoht. Ein Beispiel: Die Odds Ratio fiir die regionale Verbundenheit
betrigt 1,67. Die reg. Verbundenheit wurde auf einer Skala von 1-5 abgefragt. Wiirde die
Antwort fiir die reg. Verbundenheit um einen Punkt steigen, steigt die Wahrscheinlichkeit
fir die Teilnahme um das 1,6-fache. Dieses Ergebnis gilt nur, wenn alle andere Variablen
des Modells fixiert sind, also den Wert nicht dndern. Eine Odds Ratio von 2,5 ist dennoch
als schwacher Effekt zu interpretieren (Chen, Cohen & Chen, 2010).
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Was lasst sich aus diesen Ergebnissen schlieflen? Neben methodischen He-
rausforderungen, die die Aussagekraft einiger Variablen fiir das Modell ein-
schrinken, lassen sich erste Annahmen dariiber treffen, von welchen Faktoren
es abhingt, ob Kinder und Jugendliche in einem der genannten Angebote aktiv
werden. Den wirkmachtigsten Faktor bildet auch hier die Bedeutung von Musik
im Elternhaus, und entgegen den Erwartungen werden weder regionale Faktoren
wie der Weg zur Schule noch der vermutete direkte Zuwanderungshintergrund fiir
diese Stichprobe wirksam. Es wird deutlich, dass die Teilnahme davon abhangt,
aus welchem sozialen Umfeld die Kinder und Jugendlichen kommen und ob
dieses musikalische Freizeitaktivitdten fiir unterstiitzungswiirdig hélt. Auflerdem
lasst sich die regionale Verbundenheit herausstellen. Weiter zu untersuchen ist,
warum die Entfernung zur Schule hier keinen Beitrag leistet, da eigentlich davon
auszugehen wire, dass mit der steigenden Liandlichkeit auch die Teilnahmen
an Vereinen steigen, immerhin handelt es sich um eine Kulturform der sehr
lindlichen Regionen, die in den Mittelstadten der Region nicht vertreten sind.

Modell: Besuch der Musikschule

Als ein weiteres Modell und damit als Kontrast zu der Teilnahme an einem aufler-
schulischen Vereinsangebot wurde der Besuch der Musikschule untersucht (siehe
Anhang, Tabelle 2). Fiir die Modellierung wurden die gleichen, fiir die beiden
vorangehenden Modelle bereits vorgestellten Variablen, nun zur Vorhersage des
Besuchs einer Musikschule herangezogen.

Untersucht man den Besuch einer Musikschule, dann ldsst sich mit dem
Datensatz und den vorliegenden Variablen zum soziodemographischen Hin-
tergrund, den Standortfaktoren und der Schulwahl ein signifikantes logisti-
sches Modell rechnen mit einem Aufkldrungsanteil der Varianz von r*=.145
(Chi* (8) = 17.739; p = .038; n = 206). Dies entspricht einer Varianzaufklirung
von 14,5 %. Wie unterscheidet sich dieses Modell nun von dem zur Teilnahme
am vereinsgestiitzten Musizieren?

Auffallig ist, dass auch hier die einzige Variable, die sich als signifikant wirk-
sam fiir die Teilnahme herausstellen lasst, die der Bedeutung von Musik im El-
ternhaus ist. Mit einer Odds Ratio = 2,52 wirkt sie sich noch starker aus, als es bei
den Vereinen u. A. der Fall ist. Auffillig ist, dass auch in diesem Modell keine der
weiteren Faktoren, weder die Entfernung zur Schule als auch bspw. die Schulwahl
einen Einfluss zu haben scheint. Ahnlich sieht es bei der Frage nach dem Migrati-
onshintergrund aus. Allerdings ist der Migrationshintergrund in dieser Analyse
mit Vorbehalten zu betrachten, da die Samplestruktur mit n = 15 nur einen ge-
ringen absoluten Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund aufweist (7,1 %
von n = 206). Insgesamt zeigen sich kaum Unterschiede zwischen den beiden
Angebotsformen, jedenfalls was die Aufklarung der Teilnahme durch Faktoren
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des soziodemographischen Hintergrundes, unterschiedlicher Standortfaktoren
und der besuchten Schule betrifft. Dieser Aspekt bedarf weiterer Untersuchung.

Individuelle Perspektiven auf die musikalischen Freizeitaktivitaten im
erreichbaren Umfeld — qualitative Perspektiven

Einen Zugang zu den Interessen und Haltungen von Kindern und Jugendlichen
konnen die im Rahmen der Studie gefithrten Interviews bieten. Mit ihrer Hilfe
kann genauer erértert werden, wie die Teilhabe und unterschiedliche Teilhabe-
faktoren aus der subjektiven Perspektive der befragten Schiilerinnen und Schiiler
wahrgenommen werden. In den Interviews haben die Kinder und Jugendliche
detailliert dariiber gesprochen, welche Méglichkeiten sie zur musikalischen Ak-
tivitdt in ihrem Umfeld kennen, worin sie Einschrdnkungen wahrnehmen und
welche Wiinsche sie tiber die bisher ausgetibten Tétigkeiten ihrer Freizeit hinaus
hegen. Im folgenden Teil soll einmal auf diese Individualperspektive eingegangen
werden.

Welche Angebote benennen die Befragten, wenn sie liber ihre
musikalischen Freizeitaktivitdten sprechen? Welche Méglichkeiten
kdnnen sie aufzeigen und wie verhalten sie sich zu diesen?

Im Wesentlichen werden fiir den auflerschulischen Bereich drei Gruppen un-
terschiedlicher Akteure benannt: Diese sind a) die Musikschule(n), b) kirchliche
Organisationen und ¢) Musikvereine, Marschkapellenziige und weitere musik-
bezogene Vereinsangebote oder Vereine, die tiber eine Musiksparte verfiigen,
wie beispielsweise in einem Fall die freiwillige Feuerwehr. Wie schon im Kapitel
4 sichtbar wurde, nehmen die Kinder und Jugendlichen ihre Chancen zur Teil-
nahme in den drei Strukturen sehr unterschiedlich wahr. Insgesamt werden
aber Grundziige deutlich, die im Folgenden einmal dargestellt werden sollen.
Insbesondere, wenn man Moglichkeiten beziiglich produktiver Praxen genauer
beleuchtet, stehen diese teils kontrér zu den theoretischen Annahmen, mit denen
die Erforschung lindlicher Rdume teils verbunden sind: Der Nicht-Erreichbarkeit
kultureller Angebote.

An erster Stelle steht die Institution Musikschule. Ein Grof3teil der Kinder
und Jugendlichen nennt die Musikschule als den Ort, an dem sie Instrumental-
unterricht erhalten, den sie aufsuchen wiirden, um ein Instrument zu lernen und
der fiir sie auch als erreichbar scheint.
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»Ich wiirde es von mir aus lieber mit einem Lehrer lernen. Meinen Eltern wire es,
glaube ich, egal, weil ich solls selbst entscheiden. Und ja. Also ich wiirde es lieber mit

einem Lehrer machen.“ (Oskar®, 5. Klasse, Gymnasium, Mittelstadt)

Die Musikschule ist damit auch die Institution der Wahl, wie Oskar deutlich
macht. Entsprechend kurz ist der Weg auch in musikschulinterne Ensembles, in
denen einige Jugendliche engagieren. Der Unterricht wird hier auch mit Quali-
tatskriterien verbunden, welche von den Befragten sowohl herausgestellt werden,
beispielsweise indem sie zur Abgrenzung gegeniiber dem Vereinsmusizieren oder
einem informellen Weg mithilfe digitaler Technologien herangefiihrt werden.
Sie verbinden mit der Musikschule das Gefiihl, dass sie sich in dieser Instituti-
on darauf verlassen konnen, die richtige Ansprechperson zu finden und einen
qualitativ hochwertigen Unterricht genieflen zu konnen. Teils fithrt aber eben
dieser an der Musikschule vorausgesetzte Qualititsanspruch spater auch zu des-
sen Abbruch. Insbesondere, wenn es um die Stiickwahl und um Wettbewerbe
wie Jugend-Musiziert geht, fithlen sich die Schiilerinnen und Schiiler weniger in
ihren Interessen vertreten.

Anders sieht es aus, wenn iiber das Chor- und Ensembleangebot unter kirchli-
cher Tragerschaft gesprochen wird. Hier gibt es sehr unterschiedliche Haltungen.
Insbesondere wird deutlich, dass fiir viele Schiilerinnen und Schiiler hier das
Gruppenerlebnis im Vordergrund steht. Die Kirchen stellen hier Auffithrungsort
tiir unterschiedliche Projekte und Ensembles, Chore und aber auch Bands dar.

»Jabei mir war das immer von der Kirche aus sehr stark. Also so Kinderchor, Jugend-
chor, das war alles immer mit der Kirche vernetzt. Und das, da war ich auch immer so
sehr aktiv, sage ich jetzt mal [...]. Das war jetzt nicht, weil das von der Kirche aus war
und wir jetzt alle super glaubig oder so sind, sondern das halt das Angebot war. Aber

das gibt es mittlerweile auch alles nicht mehr.“ (Sina, 13. K1., Gymnasium, Mittelstadt)

In einigen Fillen Gibernehmen die Kirchen eine gemeinschaftsbildende Rolle,
wie in anderen Kontexten Jugendzentren oder -clubs, wenn, wie eine Befragte
darstellt, die Kirche dorfzentraler kultureller Dreh- und Angelpunkt ist. Deutlich
wird aber auch, dass hier auch die Begrenztheit der Alternativen im unmittelbaren
Umfeld alle Kinder und Jugendlichen in kirchlichen Angeboten zusammenbringt.
Vereinzelt engagieren sich Schiilerinnen und Schiiler iiber die Teilnahme hinaus
dann selbststdndig in koordinierenden Rollen, bspw. als Teamerin. Sie bringt auch
zum Ausdruck, dass es das Angebot derzeit nicht mehr gibt.

Hingegen gibt es auch kritische Stimmen zur Verbindung mit kirchlichen In-
stitutionen. So weisen einige Kinder aus den Jahrgangen 4 und 5 daraufhin, dass
sie in der Grundschule keine Wahl gehabt hitten, ob sie am Schulgottesdienst und

13 Die Interviewten sind pseudonymisiert, das Geschlecht wurde beibehalten.
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anderen mit der Kirche verbundenen Angeboten teilnahmen. Vereinzelt wiirden
sie kirchlich organisierte Angebote lieber ablehnen. Auch sei hier die Angebots-
form und -vielfalt auf das persénliche Engagement einzelner zuriickzufiithren, was
auch zu sehr unterschiedlich umgesetzten und angenommenen Formen fiihre.

Auch die Musikvereine werden sehr kontrovers wahrgenommen. Obwohl
sie in der Region vertreten sind (siehe Kap. 3) und teils auch auf Kinder und Ju-
gendliche zugeschnittene Formate anbieten, Teilnehmende Unterricht nehmen
konnen oder Instrumente gestellt bekommen, lassen sich nur vereinzelt Kinder
finden, die in einem solchen Verein teilnehmen oder teilgenommen haben. Ein
Jugendlicher erzahlt sogar davon, dass sein Trompetenlehrer der Musikschule
ihn dazu ermutigt hat, bald in einem Vereinsensemble mitzuspielen und mit ihm
entsprechendes Notenmaterial im Unterricht bespricht. Solche Verbindungen
zwischen Vereinen und Musikschulen sind jedoch eher vereinzelt anzutreffen.

Verschiedenartig wird jedoch auch betont, dass diese Angebote keine seien,
von denen sich die Jugendlichen angesprochen fiihlten. Im Gegensatz scheint
einem Grofiteil der Schiilerinnen und Schiiler der Bezug zu diesen Kulturformen
zu fehlen. Diejenigen, die mit Vereinen in Berithrung kommen, kommen das
héufig tiber den familidren Kontext oder Freundinnen und Freunde, die bereits
im Verein spielen. Vereine haben deshalb insofern eine Sonderstellung, als dass
der Zugang zu Thnen ganz erheblich vom sozialen Kontext abzuhdngen scheint.
Die Zuganglichkeit und die Moglichkeiten zur Teilnahme scheinen hier ganz
eigenen Regeln zu folgen (Kopp & Lehmann-Wermser, 2023). Dieser Befund ist
auch deshalb so interessant, weil Vereinsstrukturen in landlichen Regionen haufig
zugeschrieben wird, dass sie besonders niedrigschwellig seien und unabhingig
von den finanziellen Moglichkeiten des Elternhauses alle Kinder und Jugendli-
chen potentiell erreichen kdnnten. Dies scheint in der untersuchten Region nicht
der Fall zu sein.

»Die ganzen Jungen, die da schon von Kindheit wohnen und die Angebote kennen,
werden immer dlter dann auch und die Jungen, die wenigen jungen Leute, die da
wieder hinziehen mit Kindern, die kennen die Angebote nicht. Und dadurch stirbt
das alles aus.“ (Sebastian, 9. Kl., Gymnasium, Mittelstadt)

Sehr treffend beschreibt hier Sebastian, ein jugendlicher Befragter, die Heraus-
forderungen, vor denen Musikvereine und andere Verein Strukturen in der Herz
Region stehen. Diese fiihrt er unter anderem darauf zuriick, dass durch den
Bevolkerungszuwachs und Abwanderung einige der Kinder und Jugendlichen,
die eigentlich im Kontakt zu den Vereinen aufgewachsen sind, wegziehen wiir-
den, wiahrend zugezogene Familien und damit die Kinder schwerer Bezug zu
diesen regionalen, spezifischen Kulturformen herstellen konnen. Eine Identifi-
kation mit dem regionalen Kulturgut scheint aus dieser Perspektive der Kinder
und Jugendlichen meist auszubleiben. Im Harz, einer Region mit erheblicher
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Bevélkerungsverdnderung in den letzten 30 Jahren, ist dieser Faktor als besonders
stark einzuordnen. Hinzu kommt die relativ geringe 6ffentliche Sichtbarkeit eines
Grofiteils der Vereine, die iiber die jahrlichen 6ffentlichen Auftritte hinaus nicht
in den Vordergrund und an potenziell Interessierte herantreten. Wahrend die
Befragten in vielerlei Hinsicht auch herausstellen, warum sie Musikvereine auf
personlicher Ebene nicht als ein addquates Angebot zu ihren Interessen sehen,
lasst sich hierin eine strukturelle Herausforderung aufzeigen, die dariiber hinaus
dafiir mitverantwortlich scheint, dass diese Angebote neben der subjektiv emp-
fundenen Attraktivitit auch prinzipiell nicht als eine Form der Freizeitaktivitat
in Betracht gezogen werden. Hinzu kommt, dass sich eine immanente Fremdheit
lindlich-spezifischer Kulturformen fiir diejenigen ausmachen ldsst, die nicht
im familidren Kontext mit solchen in Berithrung kommen. Diese Fremdheit
duflert sich in den meisten Fallen unspezifisch, ist aber teils auch auf die Art
der Gruppenaktivitit und die Rituale und Bedingungen zuriickzufithren, die
fiir Kinder und Jugendliche aufSerhalb solcher Angebote schwer einschétzbar
scheinen. Wenngleich die Vereine mit ihrem Auftreten einen Teil der regionalen
Identitdt ausmachen und als solche von den Befragten auch beschrieben werden,
bleiben die Traditionen und Brauche weitestgehend vage.

Diese Befunde stellen in gewisser Weise die Erwartungen an die Akteure im
Feld auf die Probe. Die Nahe zur Musikschule lasst sich teils zuriickfithren auf
die enge Verkniipfung mit dem schulischen Werdegang. So zeigen sich einige
Schnittpunkte zwischen den in der Schule besuchten Angeboten und dem spi-
teren Besuch einer Musikschule, beispielsweise durch Blaserklassen- oder musi-
kalische Nachmittagsangebote, die sich auf den Akkordeon-, Gitarrenunterricht
oder dhnliche Instrumentenlernformate und die Weiterleitung an die Musik-
schule zuriickfithren. Teils werden diese AGs auch von Personal der nichstgele-
genen Musikschule durchgefithrt oder in Kooperationsbeziehungen angeboten.
So wachsen die Kinder und Jugendlichen mit Bezug zur Musikschule auf, der
wesentlich néher ist als zu traditionellen Kulturformen. Hinzu kommt die als
gut beschriebene Erreichbarkeit der Musikschulen und ihrer Stiitzpunkte in der
Region. In gewisser Form werden auf diese Weise die durch die infrastrukturellen
Bedingungen einer lindlichen Region entstehenden Leerrdume, die frither und
in anderen Regionen auch heute durch die Musikvereine gefiillt werden starker
durch die Musikschulen iibernommen. Auch wenn beide Institutionen nicht in
einer direkten Konkurrenz zueinander stehen, wirkt sich die begrenzte Freizeit
der Schiilerinnen und Schiiler auch in den Teilnahmen aus.

Blickt man nun noch einmal auf den an der Musikschule gelebten Quali-
tatsanspruch und damit verbundene Abbruchs-Biographien, dann suchen die
Jugendlichen nach lockeren Formen der musikalischen Aktivitit. Dass fiir einen
Teil von Thnen, vorausgesetzt, sie spielen ein in die Besetzung Instrument, an
dieser Stelle Musikvereine und/oder mégliche Jugendensembles unterschiedlicher
Vereine eine Alternative darstellen konnten, bleibt weitestgehend unbeachtet,
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moglicherweise auch, weil die Vereinskultur und der Instrumentalunterricht an
der Musikschule so verschieden attributiert sind.

Musikvereine kdnnten also in unterschiedlicher Weise kompensatorisch wir-
ken, blickt man beispielsweise auf die Grundausstattung mit Instrumenten oder
die Moglichkeit, in einem informellen Ensemble mitzuspielen. Dass dies jedoch
nur sporadisch stattfindet, ist einerseits auf die Konzentration auf die Musikschu-
len zuriickzufiihren, andererseits scheinen hier ,,kulturelle Schranken® wirksam
zu werden. Die Zuginge zu einer solchen Teilnahme sind damit begrenzt durch
vielfiltige Faktoren, wie herausgestellt werden kann. Dass dabei weniger die fi-
nanziellen Voraussetzungen noch die infrastrukturellen Bedingungen, wie bspw.
die Entfernung, limitierend wirken, ist ein neuer Befund.

Strukturelle Perspektive auf das Kulturangebot

Wie nehmen Kinder und Jugendliche das Kulturangebot strukturell in ihrer
Umgebung wahr?

Blickt man auf das iibergreifende Kulturangebot und die Konzertveranstal-
tungen, dann unterscheiden die Befragten zwischen traditionellen regionalen
Kulturen und dem Anschluss an kommerzielle Pop- und Schlagerkultur.

Die regionale Kulturlandschaft spielt sich grof3enteils auf verschiedenen
Festlichkeiten und Veranstaltungen ab. Hierzu zdhlen verschiedene Dorffeste,
Schiitzenfeste, das Erntedankfest u.a. Diese Veranstaltungen werden auch von
regionalen Vereinen mitgestaltet und die Kinder und Jugendlichen berichten,
dass diese Abldufe, Umziige und ihre Regelméfligkeit als bedeutsam empfunden
werden. Die Inhalte werden als weitestgehend traditionell und regional gestaltet
beschrieben. Standortbedingungen werden hier nicht wirksam, da die Umziige
im eigenen Dorf oder der ndchstgelegenen Kleinstadt stattfinden.

Anders sieht es beim tiberregionalen Kulturangebot aus.

»Also muss man schon reisen. Nach Berlin oder Leipzig. Also zu Sachen, wo ich mich
jetzt fiir interessiere. Oder Magdeburg. Aber Magdeburg ist eher selten. Und ja also
hier in der Nahe ist echt grof3 nichts. Manchmal sind irgendwelche Feiern oder sowas
im Freibad oder so, wo dann ne Biithne steht mit einem DJ oder so. Aber so ein richtiges

Konzert, da muss man dann schon fahren.“ (Tim, 13. K1., Gesamtschule, Kleinstadt)

In Bezug auf Konzerte national bekannter Kiinstlerinnen und Kiinstler be-
schreiben die Befragten hiufig, dass sie weite Wege zuriicklegen miissten, um
die Konzerte zu besuchen. Wahrend éltere Schiilerinnen und Schiiler solche
Reisen eigenstindig sind, sind Jiingere auf die Unterstiitzungsbereitschaft und die
finanziellen Ressourcen der Eltern angewiesen. In die Region kommen hingegen
eher Schlagerbands (Santiago) und Kiinstler wie Roland Kaiser.
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Zufriedenheit mit den individuellen Verwirklichungschancen

Was ldsst sich ergédnzend zu den dargestellten Ergebnissen tiber die Zufriedenheit
(wellbeing) der Kinder und Jugendlichen in der Region aussagen?

Deutlich wird, dass die Kinder und Jugendlichen ein positives Bild von ihrer
Region und den darin erreichbaren Angeboten zeichnen. Die pandemiebedingten
Einschriankungen werden als tiefgreifend empfunden, sollen aber an anderer
Stelle genauer erldutert werden. Mit zunehmendem Alter sind sich die Befragten
dariiber bewusst, dass sie in einem stiddtischen Umfeld eine groflere Vielfalt in
Anspruch nehmen konnten, verweisen aber auch auf die Vorteile ihrer Region.
Dies trifft allerdings nur auf die produktiven Praxen zu, wiahrend die rezepti-
ven Moglichkeiten mitunter als sehr eingeschrankt verstanden werden (sieche
oben, hierzu auch Kap. 4). Wie herausgestellt werden konnte, hat die individuelle
Werthaltung gegeniiber den Angeboten einen erheblichen Einfluss auf die Zu-
friedenheit mit den Moglichkeiten und auch darauf, ob infrage kommt, an diesen
teilzunehmen. Die hohe Zuganglichkeit an den Musikschulen mag miterklaren,
weshalb die Zufriedenheit mit den Angeboten in der Region hoch ist. Aus der
theoretischen Annahme des CA ist demnach ein hohes doménespezifisches Well-
being bei den Teilnehmenden der Interviews zu konstatieren.

Zugange zu kulturellen Angeboten auf dem Land: Einordnung und
Verhéltnisse

Blickt man nun einmal {ibergreifend auf die von den Kindern und Jugendlichen
im Interview beschriebenen Méglichkeiten zur Teilhabe und ihre realisierten
Teilnahmen, dann liefle sich davon ausgehen, dass sie iiber hohe Teilhabechancen
verfiigen. Unter anderem trifft dies auch auf einige Schiilerinnen und Schiiler
zu, die sich ihrer Potenziale fiir Freizeitaktivitdten bewusst sind, aber diese aus
guten Griinden nicht ergreifen.

Tim:,,[...] deswegen waren meine Ambitionen auch nicht so grof und deswegen habe
ich mich da auch nicht sonderlich reingehangen. Aber ich denke, wenn man sich
dafiir interessiert und noch ein bisschen mehr, ja Elan mitbringt, dann kann man
hier schon ganz gut Gitarre lernen.”

[...]

Hans: ,Also ich denke, wenn man das méchte, dann hat man schon gute Moglich-
keiten. Ich war jetzt noch nicht an vielen anderen Musikschulen, aber die in O1 ist
aufjeden Fall schon ...“ (13. K1., Gesamtschule Kleinstadt)

Solche und dhnliche Aussagen zeigen, dass sich insbesondere éltere Schiiler be-
wusst fiir oder gegen musikalische Freizeitangebote entscheiden. Damit ist dieser

Gruppe nach dem Capability-Approach eine hohe Teilhabe in dieser Doméne

120



zuzuordnen. Anders sieht es bei den Kindern und Jugendlichen aus, die gerne
an einem Ensemble-Angebot teilnehmen wiirden, denen es aber an Ansprech-
personen oder Anlaufstellen fehlt. Solche nicht-realisierten functionings weisen
auf eingeschrankte Teilhabechancen hin. Dies duflert sich beispielsweise in der
beschriankten Auswahl unterschiedlicher Formate an der Musikschule oder auch
in der Schule. Insbesondere Grundschulen' konnen haufig nur ein eingeschriank-
tes Musikangebot umsetzen, dabei hitten sie das Potenzial inne, auch den Kin-
dern Moglichkeiten der Teilhabe zu eréffnen, die sie auf anderem Wege nicht
realisieren kénnen. Auch an den Musikschulen richtet sich das Angebot nach
den vorhandenen Lehrkriften - sobald eine Lehrkraft ausfallt, kann es dauern,
bis die Stelle neu besetzt ist. Verschiedentlich wird auflerdem auf dem Abbau
von Ensembles hingewiesen. So konnen nicht alle Wiinsche nach musikalischer
Aktivitét der Schiilerinnen und Schiiler erfiillt werden. Dass jedoch ein Angebot
aufgrund der Entfernung tatsachlich nicht erreicht werden kann, wird nur in
einem Fall konkret angesprochen.

Teilweise kompensieren die Kinder ihre Wiinsche durch digitale Angebote
wie den kostenlosen videobasierten Tutorials auf bekannten Videoplattformen.

I: ,Das heifst, konntest du dir auch vorstellen noch Unterricht zu nehmen oder ist
das jetzt erstmal so eine gute Mdglichkeit, das auch noch zu deinem Flotenunterricht
zu lernen.”

Olivia: ,,Also ich .. wiirde das gerne auch mal so mit einer Frau sozusagen, mit ner ech-

ten Frau [...] Mit ner Lehrerin zusammen lernen.” (Olivia, 4. Kl., landl. Grundschule)

Jedoch machen sie deutlich, dass sie sich eigentlich den Unterricht bei einer
Lehrkraft wiinschen. Selten hingegen weisen sie dabei auf fehlende finanzielle
Mittel hin. Benachteiligung wird in den Interviews im Wesentlichen in den An-
laufstellen fiir kulturelle Bildung sichtbar, in wenigen Féllen werden finanzielle
Hiirden benannt.

Limitationen
Die Annahme, dass eine wesentliche Stellschraube in der Sichtbarkeit musikali-

scher Angebote lige und weitere Benachteiligungsfaktoren hingegen nicht aufge-
zeigt werden konnen, ist jedoch aus verschiedenen Griinden kritisch einzuordnen.

14 Gerade in den gering besiedelten Gebieten der Harzregion sind die Grundschulen haufig
einziigig und teils deutlich unter der maximalen Klassenstirke, sodass auch wenn die per-
sonellen und finanziellen Ressourcen dafiir zur Verfiigung stinden, nicht ausreichend hohe
Teilnehmerzahlen zustande kdmen. Hinzu kommen weitere Herausforderungen wie der
akute Musiklehrkréftemangel, insbesondere in lindlichen Regionen. Lehmann-Wermser et
al. (2020).
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Es gibt unterschiedliche Anhaltspunkte, die darauf hinweisen, dass mog-
liche Benachteiligungsfaktoren nicht direkt im Datensatz zu finden ist, son-
dern als Negativpause zu den oben dargestellten Verhéltnissen verstanden und
konstruiert werden miissen. Entlang der erhobenen quantitativen Daten ldsst
sich herauszustellen, dass es sich in der Samplestruktur um eine sehr positiv
selektierte Zusammenstellung von Befragten handelt. So gibt {iber die Halfte
der Befragten in den Fragebogen an, ein Instrument zu lernen (53,1 % bezogen
auf die Gesamtstichprobe), 18.3 % nehmen derzeit Unterricht an einer Musik-
schule. Im Bundesdurchschnitt geben hingegen fiir das Jahr 2019 nur 8.7 % der
Jugendlichen unter 18 Jahren an, Unterricht an der Musikschule zu nehmen
(deutscher Musikrat & Deutsches Musikinformationszentrum, 2022, S. 6). Diese
optimistische Zusammensetzung lasst sich durch die Datenakquise nachverfol-
gen. Auch durch die Lehrkriéfte fand, trotz entgegensteuernder Hinweise, bereits
eine Selektion der zu befragenden Klassen statt, und auch bereits wahrend der
Schulakquise wurde deutlich, dass vor allem die Schulen zu einer Teilnahme an
der Studie bereit waren, die kulturelle Bildung und kulturelle Bildungsangebote
tiir wichtig und erstrebenswert halten. Dariiber hinaus haben sich zu den Inter-
views insbesondere die Kinder und Jugendlichen bereit erklért, die musikalischen
Freizeitaktivitaten bereits nachgehen oder prinzipiell an solchen Formaten inter-
essiert sind. Insgesamt konnen die Ergebnisse aus den Interviews ein Abbild der
Teilhabebedingungen zeichnen, allerdings sind sie nicht als absolut zu betrachten,
da zu vermuten ist, dass die Dunkelziffer derjenigen, die nicht alle gewiinschten
functionings realisieren konnen, deutlich hoéher ist.

Aber auch auf individueller Ebene gibt es zudem weitere Faktoren, die die
Sichtbarmachung von Nichtteilhabe erschweren. So stellte sich insbesondere bei
Jingeren das Format Gruppeninterview als nachteilig heraus, da kaum jemand
tiber Benachteiligung gesprochen hat. Neben Aspekten der sozialen Erwiinscht-
heit im Klassenkontext scheinen aulerdem Identifikationsfragen mit dem Nach-
mittagsangebot und den realisierten Freizeitaktivititen einherzugehen.” Zudem
lassen sich Fragen der Kenntnis und der Erreichbarkeit unterschiedlicher An-
gebotsformate nicht hinreichend anhand des Interviewmaterials trennen. An
einigen Stellen formulieren die Befragten ihr Desinteresse an den erreichbaren
Angeboten - allerdings ohne Hinweise darauf, ob sie sich mit einer Teilnah-
me beschiftigt haben, sie iiberhaupt in Erwagung ziehen oder sich mit gutem
Grund dagegen entschieden haben. Deutlich wird auch, dass insbesondere

15 Bezeichnend ist an dieser Stelle eine Interviewsequenz, in der ein Junge erst im Gespriach
mit der interviewenden Person und den anderen Kindern merkt, dass er eigentlich gern
Angeboten nachgehen wiirde, die in seinem Umfeld erreichbar wiren, von denen er aber
bisher nicht wusste. Andere Kinder dieser Interviewrunde lachen ihn daraufhin aus, was dazu
fihrt, dass er im weiteren Verlauf seine Wiinsche eingeschréinkter berichtet. Dieses Beispiel
sozialer Kontrolle in Peerkontexten macht deutlich, dass die Erhebung von Benachteiligung
in solchen Interviewkontexten komplex sein kann.
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Benachteiligungsfaktoren von den Kindern und Jugendlichen teils nicht erkannt,
teils nicht benannt werden. Alles in allem scheint deshalb das Gegenstiick zur
beschriebenen realisierten Teilhabe, also in Form struktureller Benachteiligung
im Interview insbesondere mit jiingeren Kindern schwer zu ergriinden. Anlass
tiir eine solche Annahme gibt auch das zuvor vorgestellte Regressionsmodell. Die
Ergebnisse verweisen auf sozio-demographischen Hintergriinde, die die Kennt-
nis unterschiedlicher Angebote bedingen. Gleichzeitig sind solche Aspekte fiir
Kinder und Jugendliche besonders schwer sichtbar zu machen.

Bei diesen theoretischen Uberlegungen sollte nicht unerwihnt bleiben, dass
auch unter den Schiilerinnen und Schiilern, die musikalische Freizeitangebote
besuchen und vermeintlich hohe Teilhabechancen geniefSen, der Handlungs-
spielraum eingeschrankt sein kann. Diese Phanomene eingeschrankter Agency
sind besonders bei Jiingeren anzutreffen, wenn die Eltern oder bspw. die gewdhlte
Blaserklasse die Entscheidungsfreiheit einschrianken. Allerdings konnten in den
Interviews kaum solche Situationen herausgestellt werden - die Kinder und Ju-
gendlichen stellen sich ausnahmslos als die entscheidende Kraft dar. Ohne dies
an dieser Stelle zu vertiefen, kann auch hier eine eingeschrinkte Entscheidungs-
freiheit vermutet werden.

Zu guter Letzt wurde die Pandemiesituation an vielen Phasen als hochgradig
einschrdnkend empfunden, sei es durch digitale Proben, die keine echte Interakti-
on zulieflen, oder auch, wenn Ensembleangebote auf unbestimmte Zeit ausgesetzt
und/oder ganz zum Erliegen kamen.

6.4 Diskussion

Welche Rolle spielen die Angebote fiir die musikalisch-kulturelle Teilhabe in
landlichen Regionen?

Ubergreifend lisst sich konstatieren, dass die Kinder und Jugendlichen nach
dem theoretischen Rahmenkonzept des Capability Approachs ihre Teilhabechan-
cen, jedenfalls in der von uns untersuchten Region, als relativ hoch einschétzen,
insbesondere, wenn man auf die produktiven Praxen schaut. Wie bereits im Kapi-
tel zur Verteilung der Angebote gezeigt, wird deutlich, dass die unterschiedlichen
Teilregionen unterschiedliche Voraussetzungen mit sich bringen. Die Musikschu-
le scheint dabei tibergreifend, anders als vermutet, relativ gut vernetzt und von den
Befragten als Zugang zu musikalisch-kultureller Bildung akzeptiert und wertge-
schitzt. In den als positiv selektiert einzuordnenden Interviews werden Wiinsche
nach einem breiteren bspw. Instrumenten-, Angebot formuliert. Solche sind aber
von den Musikschulen der Region nur bedingt realisierbar. Trotzdem scheinen
die Interessen der Befragten insgesamt an der Musikschule gut abgedeckt.

Insbesondere fillt auf, dass sich aus einer strukturellen Perspektive die Bedin-
gungen fiir den Besuch der Musikschule und die Teilnahme an vereinsgestiitztem
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Musizieren nur bedingt durch den soziodemographischen Hintergrund und
standortbedingte Faktoren erkliaren lassen. Im Wesentlichen hat das Interesse
der Eltern an Musik und am gemeinsamen Musizieren einen Einfluss, solche
Variablen, die in anderen Kontexten Ungleichheit deutlich machen (bspw. der
Migrationshintergrund oder das kulturelle Kapital), hingegen nicht.

Fokussiert man regional spezifische Angebote wie Musikvereine und andere
Ensembles oder Chore, dann werden diese sehr unterschiedlich wahrgenommen.
Blickt man iiber die individuellen Werthaltungen hinaus auf die Antworten in
den Fragebogen, wird deutlich, dass weitaus nicht alle Kinder und Jugendlichen
sich der Vielfalt unterschiedlicher Angebote, auch wenn sie anders strukturiert
sind als in urbanen Regionen, bewusst sind. Hieraus lasst sich schlieflen, dass sie
demnach auch keinen Zugang zu solchen haben. Dieser Aspekt wird von den Jiin-
geren auch in den Interviews geschildert - hier scheint es insbesondere kulturelle
Barrieren zu geben, die diese Angebote fiir Kinder zugezogener Familien nicht
attraktiv macht. An dieser Stelle ist auf die bereits im vorhergehenden Kapitel
beschriebene Passungsproblematik hinzuweisen: Solange die Angebote als un-
passend wahrgenommen werden, erh6hen sie die Teilhabechancen von Kindern
nicht oder nur bedingt. Hier kénnten die Potenziale besser ausgeschopft werden,
wenngleich anzumerken ist, dass es auch einige Angebote zu geben scheint, in
denen Kinder und Jugendliche sich sehr engagieren. Es bleibt letztlich unklar,
wie stark diese Angebote in Anspruch genommen werden - die in dieser Studie
befragten Schiilerinnen und Schiiler sind nur selten in solchen Angeboten.

Sowohl fiir die Kenntnis als auch fiir die Teilnahme stellen sich insbesondere
die sozialisationsbedingten Faktoren wie der Beruf der Mutter als Indikator fiir
Bildungsniahe im Kenntnis-Modell als auch fiir beide Modelle das Interesse der
Eltern, ihr(e) Kind(er) bei einer musikalischen Freizeitaktivitit zu unterstiitzen.
Dies gilt in gleicher Weise fiir den Besuch einer regionalen Musikschule. Auf
diese Weise lassen sich strukturelle Benachteiligungen insbesondere fiir die Bil-
dungsnihe und das soziale Umfeld herausstellen, wiahrend die infrastrukturellen
Voraussetzungen wie die Entfernung zum néchsten Ballungsgebiet - jedenfalls
fir die Teilnahme an Vereinsangeboten - nicht zu tragen kommen.

Vergleicht man nun diese strukturelle Perspektive mit der subjektiv wahrge-
nommenen, dann wird deutlich, dass es prinzipiell weniger Méglichkeiten gibt,
diese aber als umfangreich anerkannt werden. Anders sieht es fiir die Besuche von
Konzerten aus. Hier orientieren sich die Schiilerinnen und Schiiler stark an stad-
tischen Strukturen und haben konkretere Geschmacksvorstellungen, die durch
die Konzerte und das Musikangebot wiahrend unterschiedlicher Anldsse nicht
erfillt werden. Dennoch messen sie auch diesen Veranstaltungen einen gewissen
Wert bei, fithlen sich fiir den Erhalt regionaler Kulturlandschaften jedoch nicht
verantwortlich (Kopp & Lehmann-Wermser, 2023b). Ubergreifend geben sie fiir
die umliegende Kulturlandschaft aber hohe Zufriedenheit an.

124



Literaturverzeichnis

Bartelheimer, P. (2007). Politik der Teilhabe: Ein soziologischer Beipackzettel. Fachforum: Bd. 1.
Friedrich-Ebert-Stiftung.

Barth, D. (2008). Ethnie, Bildung oder Bedeutung? Zum Kulturbegriff in der interkulturell orientier-
ten Musikpddagogik. (2. Aufl.). Wifiner.

Beisiegel, J. (2021, 30. Oktober). Zugénge und Barrieren: Wege der (Nicht-)Teilhabe an musikalischen
Bildungsangeboten an Schulen. Arbeitskreis fiir Musikpadagogische Forschung.

Beisiegel, J. & Krupp, V. (2021). Musik-Ag’s fiir alle Schiiler:innen? Erste Ergebnisse aus dem For-

schungsprojekt ,Musik und Personlichkeit. BMU Rheinland-Pfalz. https://www.musik.uni-

mainz.de/files/2021/12/Erste-Ergebnisse-Forschungsprojekt-Musik-und-Persoenlichkeit Bei-
siegel-und-Krupp_Newsletter-BMU-12-2021.pdf

BerlinSehen. (2022, 19. September). Multikulturelles Leben in Berlin — E>in Schmelztiegel der Kul-
turen [Pressemitteilung]. Berlin. https://berlin-sehen.de/multikulturelles-leben-in-berlin-ein-
schmelztiegel-der-kulturen/

Bons, V., Borchert, J., Buchborn, T. & Lessing, W. (2021). Wie verorten Mitglieder von Musikvereinen
ihre Arbeit in Abgrenzung zur Praxis von Musikschulen? Eine dokumentarische Studie zu Mu-
sikvereinen im lindlichen Raum. In N. Kolleck (Hrsg.), Forschung zu kultureller Bildung in land-
lichen Rédumen: Theoretische und methodische Herausforderungen (S. 349-369). Beltz Juventa.

Busch, V. & Lehmann-Wermser, A. (2018). Musikalische Lebenswelten und Kulturelle Teilhabe. In A.
C. Lehmann & R. Kopiez (Hrsg.), Handbuch Musikpsychologie (S. 13-40). Hogrefe. https://doi.
org/10.1024/85591-000

Chen, H., Cohen, P. & Chen, S. (2010). How Big is a Big Odds Ratio? Interpreting the Magnitudes of
Odds Ratios in Epidemiological Studies. Communications in Statistics — Simulation and Compu-
tation, 39(4), 860-864. https://doi.org/10.1080/03610911003650383

Deutscher Musikrat & Deutsches Musikinformationszentrum (Hrsg.). (2022). Offentliche Musik-
schulen in Deutschland: Ergebnis- und Methodenbericht. Bonn.

Hammel, L. (2007). Der Kulturbegriff im wissenschaftlichen Diskurs und seine Bedeutung fiir die
Musikpidagogik: Versuch eines Literaturberichts. Zeitschrift fiir Kritische Musikpddagogik, Fe-
bruar, 1-21. www.zfkm.org/07-hammel.pdf.

Hasselhorn, J., Krupp, V., Lin, H.-R., Beisiegel, ]. & Kopiez, R. (2022). Musikalisch-kulturelle Teilhabe
als Pradiktor fiir allgemeine Lebenszufriedenheit: Sind Personlichkeitsauspragungen bedeut-
sam? Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft. Vorab-Onlinepublikation. https://doi.org/10.1007/
s11618-022-01104-0.

Hienen, T. (2024). Junge Erwachsene und Musik. Eine qualitative Studie zur Nachhaltigkeit musikbe-
zogener Erfahrungen aus Kindheit und Jugend. Lit-Verlag.

Juhnke, S. (2022). Selbstverwirklichung in der ,,kreativen Stadt“? Lebensentwiirfe von Kreativschaf-
fenden in multikulturellen Nachbarschaften in Berlin und London. In J. Becker, G. Weidenhaus &
N. Witte (Hrsg.), Gottinger Beitrage zur soziologischen Biographieforschung: Band 8. Biographie
und Raum (S. 97-116). Universititsverlag Géttingen. https://doi.org/10.17875/gup2022-1871

Kant, I. (1998). Kritik der reinen Vernunft (A 802/B 830). In W. Weischedel (Ed.), Akademie- Ausgabe
(Bd. IIL, S. 521). Berlin: Walter de Gruyter. (Originalwerk veroffentlicht 1781/1787)

Kolleck, N. & Biidel, M. (2020). Kulturelle Bildung in ldndlichen Réumen: Vorstellung der For-
schungsvorhaben der BMBEF-Forderrichtlinie. kubi-online. https://www.kubi-online.de/index.
php/artikel/kulturelle-bildung-laendlichen-raeumen-vorstellung-forschungsvorhaben-bmbf

Kolleck, N., Biidel, M. & Nolting, J. (Hrsg.). (2022). Forschung zu kultureller Bildung in lindlichen
Regionen: Methoden, Theorien und erste Befunde. Beltz Juventa.

Kopp, J. & Lehmann-Wermser, A. (2023). Vereinsgestiitztes Musizieren auf dem Priifstand. In N.
Kolleck & L. Fischer (Hrsg.), Kulturelle Bildung im lindlichen Raum. Transfer, Ko-Konstruk-
tion und Interaktion zwischen Wissenschaft und Praxis. Barbara Budrich Verlag. https://doi.
0rg/10.2307/jj.6505284.15

125


https://www.musik.uni-mainz.de/files/2021/12/Erste-Ergebnisse-Forschungsprojekt-Musik-und-Persoenlichkeit_Beisiegel-und-Krupp_Newsletter-BMU-12-2021.pdf
https://www.musik.uni-mainz.de/files/2021/12/Erste-Ergebnisse-Forschungsprojekt-Musik-und-Persoenlichkeit_Beisiegel-und-Krupp_Newsletter-BMU-12-2021.pdf
https://www.musik.uni-mainz.de/files/2021/12/Erste-Ergebnisse-Forschungsprojekt-Musik-und-Persoenlichkeit_Beisiegel-und-Krupp_Newsletter-BMU-12-2021.pdf
https://berlin-sehen.de/multikulturelles-leben-in-berlin-ein-schmelztiegel-der-kulturen/
https://berlin-sehen.de/multikulturelles-leben-in-berlin-ein-schmelztiegel-der-kulturen/
https://doi.org/10.1024/85591-000
https://doi.org/10.1024/85591-000
https://doi.org/10.1080/03610911003650383
https://www.zfkm.org/07-hammel.pdf
https://doi.org/10.1007/s11618-022-01104-0
https://doi.org/10.1007/s11618-022-01104-0
https://doi.org/10.17875/gup2022-1871
https://www.kubi-online.de/index.php/artikel/kulturelle-bildung-laendlichen-raeumen-vorstellung-forschungsvorhaben-bmbf
https://www.kubi-online.de/index.php/artikel/kulturelle-bildung-laendlichen-raeumen-vorstellung-forschungsvorhaben-bmbf
https://doi.org/10.2307/jj.6505284.15
https://doi.org/10.2307/jj.6505284.15

Kopp, J. & Lehmann-Wermser, A. (2021, 21. September). Musikalische Bildungsangebote im Siid-
harz und ihre Erreichbarkeit aus der Schiiler*innenperspektive. Arbeitskreis Musikpadagogische
Forschung.

Lehmann-Wermser, A. & Kopp, J. (i. Dr.). Passen die Erwartungen von Jugendlichen zu den Ange-
boten von Musikvereinen? In T. Buchborn, J. Borchert, V. Bons & W. Lessing (Hrsg.), Land -
Musik - Verein.

Kriiger, J. O. & Schén, M. (2022). Kein Weg zu weit? ,,Entfernungssensibilitét” als bedingender Faktor
fiir die Teilhabe an kultureller Bildung in lindlichen Raumen. In N. Kolleck, M. Biidel & J. Nol-
ting (Hrsg.), Forschung zu kultureller Bildung in landlichen Regionen: Methoden, Theorien und
erste Befunde (S. 176-190). Beltz Juventa.

Krupp-Schleufiner, V. (2016a). Der Capability Approach in der musikpiddagogischen Teilhabefor-
schung: Empirische Anwendung eines capability-basierten Modells der Teilhabe an Musikkul-
tur. Beitrige empirischer Musikpadagogik (7). https://www.b-em.info/index.php/ojs/article/
view/140/285

Krupp-Schleufiner, V. (2016b). Jedem Kind ein Instrument? Teilhabe an Musikkultur vor dem Hin-
tergrund des capability approach. Perspektiven Musikpadagogischer Forschung: Bd. 4. Wax-
mann Verlag.

Lehmann-Wermser, A. & Krupp-Schleufiner, V. (2017). Jugend und Musik: Eine Studie zu den musi-
kalischen Aktivititen Jugendlicher in Deutschland. Bertelsmann.

Lehmann-Wermser, A., Naacke, S., Nonte, S., Ritter, B., Campos, S. & Jessel, C. (2010). Musisch-
kulturelle Bildung an Ganztagsschulen: Empirische Befunde, Chancen und Perspektiven. Studien
zur ganztigigen Bildung. Juventa-Verl.

Lehmann-Wermser, A., Weishaupt, H., Konrad, U. & Bertelsmann Stiftung. (2020). Musikunterricht
in der Grundschule. https://doi.org/10.11586/2020007

Medienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest. (2019). JIM 2019: Jugend, Information, (Multi-)
Media.

Overbeck, L. (2018). Zur Bedeutung des vereinsgetragenen Amateurmusizierens in lindlichen Re-
gionen. kubi-online. https://www.kubi-online.de/artikel/zur-bedeutung-des-vereinsgetragenen-
amateurmusizierens-laendlichen-raeumen

Rat fiir kulturelle Bildung e. V. (Hrsg.). (2021). Nicht nur, sondern auch: Anregungen aus der aktuel-
len Forschung fiir eine wirksame kulturelle Bildung [Sonderheft](1). Essen.

Retzar, M. & Eller, V. (2021). Kulturangebote an lindlichen Schulen und ihre angenommenen regio-
nalen Bindungswirkungen. In N. Kolleck (Hrsg.), Forschung zu kultureller Bildung in landlichen
Raumen: Theoretische und methodische Herausforderungen (S. 91-110). Beltz Juventa.

Schillinger, J. (2008). Junge Kulturproduktion. In Mittelpunkt Mensch (S. 61-91). VS Verlag fiir Sozi-
alwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91062-8 3

Sen, A. (1999). Development as freedom. Oxford University Press.

Sen, A. (2011). Okonomie fiir den Menschen: Wege zu Gerechtigkeit und Solidaritit in der Markt-
wirtschaft (C. Goldmann, Ubers.) (Ungekiirzte Ausg., 5. Aufl.). dtv: Bd. 36264. Dt. Taschenbuch-
Verl. http://www.socialnet.de/rezensionen/isbn.php?isbn=978-3-423-36264-1

Sen, A. (2012). Die Idee der Gerechtigkeit (2. Aufl.). dtv.

Sixt, M. & Afimann, C. (2020). Der Einfluss regionaler Bildungsinfrastruktur und Arbeitsmarktbe-
dingungen beim Ubergangsprozess zu weiterfithrenden Schulen in Deutschland. Journal fiir Bil-
dungsforschung online, 12(2), 36-66.

Spring, J. (2011). Rights and Well-Being in Amartya Sen’s Value Theory. The Journal of Value Inquiry,
45(1), 13-26. https://doi.org/10.1007/s10790-011-9257-1

Stoffers, N. (2020). Kulturelle Teilhabe durch Musik? Musikprojekte der transkulturellen Kinder- und
Jugendbildung fiir Roma im Spannungsfeld von Empowerment und Othering. kubi-online. ht-
tps://www.kubi-online.de/artikel/kulturelle-teilhabe-durch-musik-musikprojekte-transkulturel-
len-kinder-jugendbildung-roma

Strauss, A. & Corbin, J. M. (1990). Basics of qualitative research: Grounded theory procedures and
techniques. SAGE Publications.

126


https://www.b-em.info/index.php/ojs/article/view/140/285
https://www.b-em.info/index.php/ojs/article/view/140/285
https://doi.org/10.11586/2020007
https://www.kubi-online.de/artikel/zur-bedeutung-des-vereinsgetragenen-amateurmusizierens-laendlichen-raeumen
https://www.kubi-online.de/artikel/zur-bedeutung-des-vereinsgetragenen-amateurmusizierens-laendlichen-raeumen
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91062-8_3
http://www.socialnet.de/rezensionen/isbn.php?isbn=978-3-423-36264-1
https://doi.org/10.1007/s10790-011-9257-1
https://www.kubi-online.de/artikel/kulturelle-teilhabe-durch-musik-musikprojekte-transkulturellen-kinder-jugendbildung-roma
https://www.kubi-online.de/artikel/kulturelle-teilhabe-durch-musik-musikprojekte-transkulturellen-kinder-jugendbildung-roma
https://www.kubi-online.de/artikel/kulturelle-teilhabe-durch-musik-musikprojekte-transkulturellen-kinder-jugendbildung-roma

Anhang

Anhang 1. Regressionsmodell 1. Teilnahme an musikalische Freizeitaktivitaten:
Vereine, Blaskapellen, Ensemble, Chor.

Regressions- SE P Odds 95 %-Konfidenz-inter-
koeffizient B Ratio vall der Odds Ratio

Lower Upper
Bound Bound

Konstante -8.15 1.91 <.000***

Bedeutung von 0.89 0.25 <.000*** 2.45 0.42 1.39

Musik im Eltern-

haus®

Regionale Ver- 0.51 0.28 .074. 1.66 -0.02 1.10

bundenheit®

Entfernung zur -0.03 0.02 .072. 0.97 -0.07 -0.01

Schule*

Alter? 0.15 0.08 .056. 1.17 -0.01 0.32

Zuwanderungs- -0.09 0.46 .838 0.91 -0.67 1.28

hintergrund

(direkt)®

Schulform: Gym- 0.86 0.48 .071. 2.37 -0.05 1.84

nasium’

Schulform: priva- -1.33 1.10 225 0.26 -4.30 0.47

te Gesamtschulef

Schulform: Inte- 0.82 0.78 .295 2.27 -0.86 2.29

gr. Gesamtschule’
Signifikanzniveau; p <0.001 ***; p <0.01 **; p<0.05 *; p <0.1., Null deviance: 204.58 bei f = Freiheitsgraden, Residual devi-

ance: 173.51 bei 340 Freiheitsgraden, AIC: 191.51. ¥ Mittelwertindex aus 5 Variablen, Likert-Skalen, 1-5; » Likert-Skala,
1-5; 9 in min; ¥ in Jahren; © dichotom; ? in Referenz zur Schulform Besuch der Real-/Sekundarschule.
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Anhang 2. Regressionsmodell 2: Teilnahme an musikalische Freizeitaktivitaten:
Musikschule

Regressions- SE P Odds 95 %-CI
koeffizient B Ratio der Odds Ratio
Lower Upper
Bound Bound
Konstante -6.51 1.78 <.000%**
Bedeutung von 0.92 0.26 <.000*** 2.52 0.43 1.45
Musik im Eltern-
haus®
Regionale Ver- 0.24 0.29 .393 1.27 -0.29 0.84
bundenheit®
Entfernung zur -0.01 0.01 .692 0.99 -0.04 0.02
Schule*
Alter? 0.12 0.07 .091. 1.13 - 0.02 0.27
Kulturelles -0.01 0.21 982 0.99 -0.41 0.42
Kapital
Zuwanderungs- -0.07 0.41 .862 0.93 -0.61 1.21
hintergrund
(direkt)®
Schulform: Gym- 0.28 0.06 .637 1.33 -0.84 1.54
nasium’
Schulform: priva- -0.36 0.73 .625 0.70 -1.82 1.09
te Gesamtschulef
Schulform: Inte- 0.05 0.96 .955 1.05 -2.06 1.85
grierte Gesamt-
schule’

Signifikanzniveau: p < 0.001 ***; p < 0.01 **; p < 0.05*; p < 0.1., Null deviance: 174,15 bei f = 207 Freiheitsgraden, Residual
deviance: 157,3 bei 199 Freiheitsgraden, AIC: 175,3. ¥ Mittelwertindex aus 5 Variablen, Likert-Skalen, 1-5; ® Likert-Skala,
1-5; 9 in min; ¢ in Jahren; @ dichotom; ? in Referenz zur Schulform Besuch der Real-/Sekundarschule.
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7 Bedeutung der Schule fur
kulturelle Teilhabe & Bildung

Mario Mallwitz, Sonja Nonte, Julius Kopp &
Andreas Lehmann-Wermser

7.1 Hintergrund

Die Institution Schule ist ein zentraler gesellschaftlicher Ort, an dem kulturelle
Teilhabe seit jeher ermdglicht werden soll. Dies basiert unter anderem auf dem
Menschenrecht der kulturellen Teilhabe sowie der freien Personlichkeitsentwick-
lung (vgl. Fuchs, 2017). Die Kultusministerkonferenz hebt dies in ihrer ,,Empfeh-
lung der Kultusministerkonferenz zur Kulturellen Kinder- und Jugendbildung“
hervor und betont:

Kulturelle Bildung stirkt das gemeinsame Aufwachsen und Lernen von Kindern und
Jugendlichen mit unterschiedlichem familidrem, kulturellem und sozialem Hinter-
grund. Ausschlaggebend ist eine kooperative Bildungs-, Kultur- und Jugendpolitik,
welche die unterschiedlichen Orte, an denen Kinder und Jugendliche fiir das Leben
lernen, mit ihren spezifischen Arbeitsweisen anerkennt, miteinander vernetzt und
aufeinander bezieht. (KMK, 2022, S. 3)

Um kulturelle Potenziale auszuschopfen, sind Bildungsprozesse notwendig -
insbesondere jene, die sich auf Kulturelle Bildung beziehen. Diese Bildungspro-
zesse basieren auf dsthetischen Erfahrungen, die sowohl durch eigenes kiinst-
lerisches Schaffen als auch durch aktive Rezeption entstehen konnen und im
Bildungskanon, insbesondere in den Fachern Musik, Kunst und Darstellendes
Spiel der allgemeinbildenden Schulen einen Ort finden (vgl. Maedler & Witt,
2014). Weiterfithrend soll Kulturelle Bildung zur gesellschaftlichen Teilhabe und
Demokratiebildung beitragen, indem Kulturelle Bildung ,,Bildungsansitze fiir
den piddagogischen Umgang mit der Vielfalt der Kulturen und der Praxis der Ver-
mittlung kulturspezifischer Kenntnisse und der Verstindigung dariiber (Deut-
scher Bundestag, 2007, S. 405f.) ermdglicht. Dariiber hinaus kann in einer sich
schnell transformierenden Gesellschaft der besondere Wert Kultureller Bildung
herausgestellt werden. Sie ist zentral fiir den Erwerb notwendiger Kompetenzen,
die unterstiitzend wirken konnen, aktuellen Herausforderungen entgegenzutreten
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(vgl. Kolleck & Fischer, 2023; KMK, 2022). Dabei steht eine ganzheitliche Ent-
wicklung im Vordergrund, die sich nicht nur auf kognitive Aspekte beschrankt.
Schulen, die ein holistisches Lernangebot anstreben, betrachten sich haufig nicht
als den alleinigen Ort des Lernens. Sie erkennen die Bedeutung auf8erschulischer
Lernméglichkeiten und Erfahrungen an und integrieren diese in den Schulbe-
trieb (vgl. Klopsch, 2021). Dennoch muss konstatiert werden, dass der Zugang zu
Kultureller Bildung und entsprechend auch die Teilhabemdoglichkeiten fiir Kinder
und Jugendliche ungleich verteilt sind. So lassen sich Relationen vom Zugang
zu Kultureller Bildung und dem Engagement der Eltern sowie den finanziellen
Ressourcen nachweisen. Eltern mit einer hohen Schulbildung investieren mehr
Geld in kulturelle Angebote fiir ihre Kinder als Eltern, die nur eine niedrige
Schulbildung haben (monatlich 39 Euro vs. 13 Euro) (vgl. Keuchel, 2013). Zudem
melden 33 % der Eltern mit hohem kulturellem Kapital (gemessen anhand des
hochsten Schul- und Berufsabschlusses der Eltern, kultureller Eigenaktivitat
sowie Anzahl der Biicher im Haushalt) ihre Kinder bei Angeboten musikalischer
Fritherziehung an, wihrend es nur 9% bei den Eltern mit niedrigem Bildungs-
stand sind (vgl. Grgic & Rauschenbach, 2013).

Eine Perspektive auf Bildung, in der Kulturelle Bildung konstitutiver Bestand-
teil ist, kann als eine kritische Gegenperspektive gegeniiber PISA verstanden
werden, also als Alternativ- oder Ergdnzungsentwurf zur einseitigen Betrachtung
kognitiver und fachlicher Kompetenzen (vgl. Ackermann et al., 2015). So geht
Burow (2011), der sich auf Bourdieus Uberlegungen stiitzt, davon aus, dass ,,wenn
Habitus und kulturelles Kapital Schliissel fiir die Bewéltigung von privaten und
beruflichen Lebensherausforderungen sind, [...] wir eine Schule [brauchen], die
nicht nur Wissen, sondern auch praktische Lebenskunst vermittelt“ (o. S.).

Angesichts einer sozial bedingten ungleichen Verteilung liegt es insbeson-
dere in der Verantwortung von Schulen, dies zu kompensieren (vgl. KMK, 2022;
Weishaupt & Zimmer, 2013). Sie ist diejenige Institution, die prinzipiell allen die
gleichen Bildungschancen - auch im Bereich Kultureller Bildung - ermdglichen
kann und sollte (vgl. Rat fiir Kulturelle Bildung e. V., 2017).

Um diese Aufgabe zu bewiltigen, betont die KMK explizit die besondere
Bedeutung von Kooperationen mit auflerschulischen Partnerinnen und Part-
nern und spricht gar vom ,,Riickgrat fiir die Weiterentwicklung der Kulturellen
Bildung als Allgemeinbildung mit den Mitteln der Kiinste“ (KMK, 2022, S. 5).
Hierfiir bieten sich vor allem Ganztagsschulen an, das sozialraumliche Umfeld
zu integrieren. Schulen sollen darauf hinarbeiten, kulturelle Angebote langfristig
zu etablieren und in ihrem Schulprofil zu verankern. Ferner wird gefordert, dass
die Verankerung von Kultureller Bildung als ein von den Landern anerkanntes
Schulentwicklungsziel formuliert werden soll und diese bei der Umsetzung un-
terstiitzend mitwirken (vgl. KMK, 2022). Auch der Bildungsbericht aus dem Jahr
2012, welcher einen Schwerpunkt auf Kulturelle Bildung legt, kommt dement-
sprechend zum Schluss, dass insbesondere verbindliche Ganztagsschulen soziale
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Unterschiede kompensieren konnen. So konne potenziell allen Schiilerinnen und
Schiilern ein Zugang zu kiinstlerischen Aktivititen im Leben erdffnet werden
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012). Kulturelle Angebote an
Schulen sind dabei sehr facettenreich gestaltet und in unterschiedlichen Formen
anzutreffen (vgl. Weishaupt et al., 2013). In Studien zeigt sich, dass die Schulgrofie
und -organisation, das Alter der Schiilerinnen und Schiiler und das soziale Mi-
lieu der Klientel einen Einfluss auf kulturelle Angebote haben (vgl. Baumert &
Leschinsky, 1985; Weishaupt et al., 2013). ,Besonders oft ist zudem die Variable
,Schulgrofie hochsignifikant und mit einem verhéltnismafig hohen Einfluss auf
die Angebotshdufigkeit, vor allem bei weiterfithrenden Schularten® (Weishaupt
etal,, 2013, S. 64) verbunden. Weiterhin konnte in einer Schulleitungsbefragung
festgestellt werden, dass Schulen eher ein kulturelles Profil aufweisen, wenn sie
viele Schiilerinnen und Schiiler haben (vgl. Rat fiir Kulturelle Bildunge. V., 2017).
Die Kategorie ,,Ganztagsschule® geht unabhiangig von der Schulform mit einem
umfangreicheren Angebot einher. Mit Blick auf den Einfluss der Stadtgrofle auf
die Angebotsvielfalt, lasst sich feststellen, dass die Verortung in einer Grof3stadt
bei mehreren, aber nicht allen Schulformen relevant ist. Dies deutet darauf hin,
dass die in der Umgebung der Schule vorhandene Infrastruktur fiir kiinstlerische
und musikalische Angebote moglicherweise eine wichtige Rolle spielen konnte
(vgl. Weishaupt et al., 2013). Zudem zeigt sich, dass Ganztagsschulen hiufiger
mit externen Partnerinnen und Partnern kooperieren (vgl. Grgic & Rauschen-
bach, 2013).

Im Sinne einer solchen Entwicklung sind Schulen dazu angehalten, sich ei-
gene Profile zu erarbeiten. Basierend auf der Autonomie von Einzelschulen soll
so die Lehr- und Lernqualitt optimiert werden. Zudem nutzen Einzelschulen
attraktive Zusatzangebote, um so zu einer positive(re)n Auflenwahrnehmung zu
gelangen (vgl. Altrichter et al., 2011; Nonte, 2013). In einer Schulleitungsbefra-
gung durch den Rat fiir Kulturelle Bildung e. V. (2017) zeigt sich diesbeziiglich,
dass 77 % der Schulen den Wert Kultureller Bildung so hoch bewerten, dass sie
dies im Schulprogramm bereits verankert haben oder dies in Zukunft planen.
Insbesondere an Schulen, die in lindlichen Regionen verortet sind, kann die
Entwicklung eines Schulprofils moglicherweise zur Standortsicherung beitragen
(vgl. Mallwitz & Nonte, 2022).

Ob eine Schule ein musisch-kiinstlerisches Profil aufweist, ist abhdngig von
der Anzahl und Ausstattung von passenden Rdumen, die auf musisch-kiinstleri-
sche Angebote ausgerichtet sind sowie vom Lehrkrafteausstattungsindex. Wenn
die personelle Ausstattung von Lehrkréften in kulturellen Fichern zufrieden-
stellend ist, ist die Wahrscheinlichkeit hoher, dass die Schule ein entsprechendes
Schulprofil aufweist. Die Schulgrofie hingegen hat hier, anders als bei der Ange-
botsanzahl, einen nur mafligen Einfluss (vgl. Weishaupt et al., 2013).

Zur Umsetzung von kulturellen Angeboten an Schulen benétigt es neben der
materiellen Ausstattung sowie eines geteilten Schulethos, der diesem Bereich
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besondere Bedeutung beimisst, Kiinstlerinnen, Kiinstler, Musikerinnen und Mu-
siker sowie weitere Kulturschaffende als Kooperationspartnerinnen und -partner.
Dies geschieht im Rahmen von Schulentwicklungsmafinahmen vorwiegend auf
organisationaler Ebene durch die Etablierung von zusitzlichen Angeboten in-
nerhalb und auflerhalb des eigenen Unterrichts (vgl. Klopsch, 2020).

In der Konsequenz einer solchen Profilierung kann es zu Konkurrenzsitua-
tionen zwischen Schulen beziiglich der Anmeldezahlen sowie der Akquise von
Personal kommen (vgl. Nonte, 2013). Eltern haben, basierend auf der eigenen
Schulwahlmaoglichkeit, potenziell die Option, ihre Kinder an der von ihnen pré-
ferierten Schule anzumelden. Zwar sind die Auswahlmoglichkeiten auf dem Land
eingeschrinkter als in stddtischen Regionen, was aber nicht heif3t, dass sie sich
nicht zwischen Alternativen entscheiden konnten. Verschiedene Studien zeigen
jedoch, dass beispielsweise der Ruf, die Ausstattung, die Schiilerinnen- und Schii-
lerschaft, eigene Uberzeugungen, das pidagogische Konzept und der Wunsch
des Kindes Faktoren sind, die eine Entscheidung beeinflussen (vgl. zusammen-
fassend Radicke, 2020). Somit konnen Schulen, die sich weniger stark profilieren
konnten und die ihre Auflenwahrnehmung nicht durch anderweitige Merkmale
(Standort, Tradition etc.) positiv beeinflussen konnen, von einem Absinken der
Anmeldezahlen betroffen sein. Dabei kann ein kulturelles Profil mit musikalisch-
kiinstlerischen (Zusatz-) Angeboten sehr stark zu einem Erhalt schulischer Struk-
turen beitragen und ist deshalb nicht nur fiir die Entwicklung, Partizipations- und
Teilhabemoglichkeiten auf Individualebene von grofler Relevanz.

Restimierend ldsst sich somit festhalten, dass Schulen eine kompensatorische
Funktion im Bereich der Kulturellen Bildung zukommt. Sie haben die Aufgabe,
den Schiilerinnen und Schiilern Zugang zu Kultureller Bildung zuzusichern,
um ihnen so kulturelle Teilhabe zu ermoglichen. Die Gewiéhrleistung dieses
Anspruchs ist von verschiedenen Faktoren abhéngig und mit einer Vielzahl an
Hindernissen verbunden.

An diesen Ausfithrungen setzt die hiesige Teilstudie an und eruiert tiefer-
gehend, welchen Stellenwert und welche Bedeutung Schulleitungen bzw. musi-
kalische Fachleitungen an Schulen in landlichen Rdumen Kultureller Bildung
und Teilhabe zuschreiben.

e Teilprojekt A: Im Rahmen des Teilprojekts der Universitat Osnabriick wurden
hierfiir sechs Schulleitungen und zwei musikalische Fachleitungen allgemein-
bildender Schulen der Harzregion und Umgebung beziiglich des Themenkom-
plexes ,Kulturelle Bildung“ befragt. Mittels leitfadengestiitzter Interviews,
welche aufgrund der Pandemie digital gefithrt worden sind, wurde das Da-
tenmaterial generiert. Die Transkripte wurden computergestiitzt angelehnt
an das Framework der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
(vgl. Kuckartz & Radiker, 2022) konsensuell im Team ausgewertet. Hierbei
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wurde ein umfangreicher Codebaum im induktiv-deduktiven Schluss ent-
wickelt.

o Teilprojekt B: Im Teilprojekt B hingegen wurden die individuellen Perspek-
tiven von Schiilerinnen und Schiilern auf Schule und kulturelle Teilhabe in
der Schule fokussiert. Dazu wurden 519 Schiilerinnen und Schiiler an 16
allgemeinbildenden Schulen' unter anderem dazu befragt, welchen musika-
lischen Aktivitdten sie im schulischen Bereich nachgehen und wie zufrieden
sie mit ihren musikalischen Moglichkeiten sind. Aber auch die allgemeine
Schulzufriedenheit und das Interesse an Themen im Musikunterricht wur-
den thematisiert. Auf Basis dieser Daten wurden dann 20 leitfadengestiitzte
Gruppeninterviews gefithrt (N = 76). Hier konnten die Schiilerinnen und
Schiiler ihre Perspektive auf die Rolle der Schule als potenziellen Netzwerk-
knoten fiir kulturelle Aktivitdten und das kulturelle Angebot im Allgemeinen
genauer erldutern.

7.2 Ergebnisse

Die weiteren Ausfithrungen der Ergebnisse zur Bedeutung Kultureller Bildung
und Teilhabe aus Sicht von Schul- bzw. musikalischen Fachleitungen werden im
Folgenden anhand von Fillen dargelegt und im Anschluss zusammengefiithrt
und diskutiert. Zentral in den Interviews war die Frage nach dem Stellenwert
Kultureller Bildung.

Zu Beginn ist zunichst festzuhalten, dass der Kultur-Begriff im Rahmen der
Interviews nicht vorgegeben wurde, um eine Offenheit zu wahren, gleichzeitig
kann so das subjektive Kulturverstindnis der Befragten betrachtet und bei der
Interpretation berticksichtigt werden. Hier ist festzuhalten, dass sieben der acht
Befragten bei der Frage von einem im Gegensatz zur Anlage dieses Projektes
engeren, auf Hochkultur und Institutionen des Kulturbetriebes angelegten Kul-
turbegriff sprechen. Lediglich eine Befragte geht zunachst auf Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationsgeschichte ein. Der Terminus ,, Kultur® wird in diesem
Interview eher als Interkulturalitat gefasst: ,[...] dadurch, dass wir auf dem Land
sind, haben wir wenig Berithrungspunkte mit Kindern aus anderen Kulturen,
anderer Herkunft“ (SLS, 9). Im Verlauf bezieht die Schulleiterin sich jedoch auch
ebenfalls auf einen eher kiinstlerischen Kulturbegriff. Dartiber hinaus sind sin-
guldre Nennungen zu finden, die unter dem Kulturbegriff auch Angebote im
Bereich Sport subsumieren.

1  Eine ausfiihrliche Beschreibung des Samples ist im vierten Kapitel des Bandes dokumentiert.
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Frau E (Schulleitung, Sekundarschule)

Frau E, die Schulleiterin einer Sekundarschule, berichtet, dass eine Musiklehr-
kraft zur Zeit des Interviews krank und aktuell noch eine weitere an ihrer Schule
tatig sei, weshalb der Musikunterricht ,,Gott sei Dank nicht abgewihlt werden
[muss] (SLE, 12). Die verwendete Redewendung kann dahingehend interpretiert
werden, dass dem Musikunterricht eine gewisse Bedeutung zugesprochen wird
und dokumentiert zudem den Mangel an Fachlehrkriften. Erstere Annahme zur
Bedeutung musikalischer Angebote aus schulischer Perspektive ldsst sich auch
anhand der ausfiihrlichen Schilderungen der Schulleitung zum umfassenden
Kulturprogramm der Schule belegen. So spricht Frau E von einem jahrlichen
Kulturprogramm zur Weihnachtszeit in einer Kirche, wo Gedichte vorgetragen
und Theater- sowie Instrumentalstiicke aufgefithrt werden. ,Und dann gehen
alle in die Kirche, schauen sich dieses Programm an. Das ist unwahrscheinlich
kraftgebend, so dieser Zusammenhalt“ (SLE, 12). An spéterer Stelle konkretisiert
sie ihre Aussage:

»Wenn die da zusammen in der Kirche sitzen, also da geht es ja nicht nur um die Kir-
che in dem Moment, das ist zweitrangig, weil wir ja keine Aula haben, muss ich dazu
sagen, sonst wiirden wir die nutzen, ja. Sondern es geht um dieses Zusammensein,

dieses zusammen in die Ferien gehen.“ (SLE, 14)

Diesbeziiglich fiihrt sie weiter aus, dass dies in Zeiten der Corona-Pandemie fehl-
te. Die Aussagen der Schulleitung konnen als Hinweis interpretiert werden, dass
die Kulturelle Bildung in Form eines solchen Kulturprogramms an der Schule
als eine Art ,sozialer Kitt“ fungiert, welcher den Zusammenbhalt der schulischen
Akteurinnen und Akteure positiv beeinflusst. Dabei ist der Ort, in dem Fall die
Kirche, entsprechend also das Religiose, nach eigenen Angaben sekundir; vor
allem das Gemeinsame der Veranstaltung wird hier als bedeutsam dargestellt.
Hier zeigt sich zudem die fehlende raumliche Ausstattung (keine Aula) als Hin-
derungsfaktor. Hier kann die Schule jedoch auf Ressourcen in der Gemeinde (die
Kirche) zuriickgreifen und so die fehlende Ausstattung kompensieren. Ferner
scheint die Exzellenz ebenfalls von geringerer Bedeutung, da kein Anspruch an
die Qualitét der Beitrdge der Veranstaltung artikuliert wird.

Frau T (Schulleitung, Grundschule)

Auf die Frage zum Stellenwert Kultureller Bildung fithrt Frau T zunéchst diverse
Angebote auf, welche Schiilerinnen und Schiiler wahrnehmen kénnten. Folgend
sagt sie: ,,Wir gucken natiirlich, dass wir uns hier im Dorf auch einbringen, bei
Festlichkeiten immer wieder auch mit den Kindern zusammen [ein] kleines
Programm zu gestalten [...]“ (SLT, 7). Das Wort ,,natiirlich® markiert hier eine
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Selbstverstandlichkeit, dass die Schule an solchen Festen Programme anbietet
und so eine Verbindung zwischen Bildungsinstitution und Ort/Gemeinde schafft.
Die Schule wird somit nicht als isolierter Raum beziehungsweise Ort positioniert,
sondern ist vielmehr in das Dorfleben integriert und entsprechend vernetzt.
Somit findet eine Offnung der Schule statt.

Anschlieflend erlautert sie, die Programme miissten ,,nicht immer perfekt
sein. Es sind Kinder und es reicht, wenn man auch einfach mal was singt, auch
wenn es nicht ganz perfekt war (SLT, 7). Auch hier zeigt sich erneut, dass der
Fokus weniger auf dem Erbringen von Leistungen liegt, was mit dem Status
»Kind“ im Sinne eines altersspezifischen Entwicklungsanspruches legitimiert
wird. Worauf letztendlich der Fokus liegt, bleibt im Interview unklar. Mogli-
cherweise geht es der Befragten darum, dass die Kinder sich aktiv beteiligen
und die Chance bekommen, etwas zu prasentieren, unabhingig der Qualitat des
jeweiligen Programmpunkts.

Im weiteren Verlauf erzahlt die Schulleiterin von einem Zirkusprojekt, ,wo
die einfach auch wieder zusammen was erleben und gestalten kénnen, weil das
ja ist auch fiir die Schulgemeinschaft ganz, ganz wichtig, dass wir wieder etwas
gemeinsam machen® (SLT, 76). Zudem fiihrt sie mit Blick auf die Pandemie aus:

»Ja, auch Pausen wurden ja immer getrennt gemacht, auch die diirfen wir wieder
gemeinsam machen, also dass sie wieder miteinander und nicht nur im Klassenver-
band, sondern auch mit allen, die sie sonst so aus der Schule kennen, wieder etwas
machen kénnen.“ (SLT, 76)

Ihre Aussagen sind in mehrfacher Weise interessant. So zeigt sich, dass ein kul-
turelles Angebot im Sinne eines Zirkusprojekts nach Meinung der Schulleitung
wichtig sei, um die Schulgemeinschaft zu stiarken. Gleichzeitig wird betont, dass
diese Starkung von Gemeinschaft weniger auf Klassenebene, sondern auf Schu-
lebene zu verorten ist. Wie auch bei Frau E scheint hier das Angebot als fiir den
sozialen Zusammenhalt bedeutsam zu sein. Daneben wird noch ein weiterer
Aspekt der Bedeutung der Schule fiir die Kulturelle Bildung hervorgehoben,
was sich anhand der Ausfithrungen zu einem weiteren Projekt zeigt: Zwei Jahre
vor dem Interview wurde an der Schule eine Kinderoper geplant, vorbereitet
und aufgefithrt. Dabei problematisiert sie die Ansichtsweisen der Eltern, ,die
sehr skeptisch sind [...]. Warum Oper? Das interessiert doch keinen“ (SLT, 76).
Hier scheinen gewisse Ressentiments aufseiten der Eltern vorzuliegen. Dagegen
argumentiert die Schulleiterin:

»Ich sage aber, genau diesen Bildungsauftrag haben wir ja, dieses breite Spektrum

einmal zur Verfiigung zu stellen und zu sagen, okay, es ist auch was fiir Kinder. Ja,

ich sage, ich wiirde auch nicht zu jeder Oper gehen, gebe ich ehrlich zu, aber ich sage,
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man sollte es einmal miterlebt haben und wie gesagt, nach der Veranstaltung, dann

waren die meisten skeptischen Eltern auch tiberzeugt.“ (SLT, 17)

Hier wird ein Punkt deutlich, der stark an den Aspekt der Passung und Profilie-
rung anschlief3t. Eltern werden hier durchaus gehort und Feedback und kritische
Stimmen zunichst aufgenommen. Dennoch scheint sich die Schule deshalb nicht
von ihren Zielen zu losen, sondern sieht sich selbst in der Aufgabe, Eltern von
ihren Anliegen zu iiberzeugen, was aus Sicht der Schulleitung auch gelungen ist.
Anhand dieser Auﬁerungen wird deutlich, dass hier durchaus ein Dilemma aus
Schulentwicklungsperspektive entstehen kann: Die Frage danach, wie viel Kul-
turelle Bildung (Hochkultur) den Eltern selbst zugemutet werden kann und wie
gut dies zu den Bedarfen aus Sicht der Eltern ,,passend erscheint. Des Weiteren
berichtet die Schulleitung, dass die Schule im Rahmen des musikalischen Projekts
»kleine Talente“ (SLT, 17) entdeckt habe. Hierbei ist fraglich, ob die Sichtung von
Talenten tatsdchlich Ziel des Projektes war oder lediglich als positiver Nebeneffekt
wahrgenommen wird, da die Ausfithrungen der Befragten sonst eher auf die
Breitenférderung zielen. Der Aussage zufolge kann demnach die Bereitstellung
eines weiten Spektrums an kulturellen Angeboten oder Bildungserfahrungen als
Aufgabe der Schule gesehen werden, kulturelle Erfahrungsraume zu bieten, auch
wenn dies beispielsweise zunachst keine positive Resonanz findet. Die Befragte
sieht sich im Angebot bestitigt, da trotz Skepsis Talente ausgemacht werden
konnten. Zudem zeigt sich hier die Dimension der Elternarbeit als relevant. Die
Schulleitung bezieht bewusst die Eltern als Adressaten der schulischen Ange-
bote mit ein, was anhand der Aussagen so gedeutet werden kann, dass sich der
Bildungsauftrag nicht nur auf die Schiilerinnen und Schiiler, sondern auf die
gesamte Familie bezieht.

Uberdies erklirt die Befragte, dass zwischen der Schule und einer Musikschu-
le eine Kooperation bestand, die zur Zeit des Interviews wiederaufgebaut werden
sollte: ,,[...] [D]ass sie die Instrumente vorstellen, um die Kinder zu locken. Aber
es ist fiir viele Eltern einfach nicht machbar, dieses Fahren.“ (SLT, 7). Auch hier
wird die grofie Bedeutung sichtbar, die die Schulleiterin dem Musizieren beimisst.
Sie hofft darauf, dass die Kooperation mit der Musikschule Kinder ,,locken® kann.
Die Bedeutung der Schule fiir Kulturelle Bildung in diesem Fall ist eine kom-
pensatorische. Kinder von Eltern, denen es nicht moglich ist, ihre Kinder in eine
Musikschule zu bringen oder sich zunéchst wenig interessiert an den Angeboten
zeigen, sollen entlastet werden, indem das Angebot an der Schule stattfindet.

Ferner merkt sie an, dass es sich bei ihrer Einrichtung nicht um eine Ganz-
tagsschule handelt, was die Etablierung kooperativer Angebote einschréinkt:
»Wir sind ja wirklich, dass wir um zwolf quasi unsere Tiiren schlieffen und man
daher gucken muss, wen bekomme ich vormittags in die Schule [...] und das ist
ziemlich schwierig® (SLT, 28). Dementsprechend stellen die organisationalen
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Strukturen der Schule, insbesondere der fehlende Ganztag, einen weiteren limi-
tierenden Faktor dar.

Herr K (Musikalische Fachleitung, Realschule)

In einem Interview mit der musikalischen Fachleitung einer Realschule driickt
der Befragte zuniachst aus, dass iiber die letzten drei Jahre keine Musiklehrkraf-
te angestellt wurden, weshalb sich im musisch-kulturellen Bereich nicht ,,grof8
positioniert” (MFK, 6) werden konnte. Aufgrund dessen ist ,,keine grofie Lobby*
(MFK, 6) fir kulturelle Angebote vorhanden. Der Interviewte resiimiert, dass
»man schon so ein bisschen davon sprechen kann, dass es Kultur bei uns gibt
und dass es Veranstaltungen gibt, die halt auch so ein bisschen das Schulleben
irgendwie schon [machen]“ (MFK, 6). Die Aussage, dass kulturelle Angebote
das Schulleben ,ein bisschen]...Jirgendwie schon“ machen, kann hinsichtlich
des Stellenwerts Kultureller Bildung aber auch im Hinblick auf eine Diskre-
panz zwischen Wunsch und Realitét interpretiert werden. Die Verfiigbarkeit von
kulturellen Angeboten in der Passage wird nicht aufgrund des Eigenwerts der
Kulturellen Bildung an sich als bedeutsam wahrgenommen, vielmehr wirken sie
wie eine Nebensachlichkeit, die mit einem positiven Einfluss auf das Schulleben
assoziiert wird. An spiterer Stelle erlautert er:

»und es gehort irgendwie auch dazu und die lernen das [den Bithnenauftritt] nicht
kennen, als oh das ist etwas ganz Besonderes, sondern die lernen es eigentlich bei uns
50, dass es dazugehort und man kann mitmachen. Und wenn man Bock hat, dann
geht man hin. Und wenn man mal sagt, ich méchte mir das nur mal angucken, dann
ist das auch in Ordnung so. Ahm und 4h ich finde, damit prigen wir schon #hm mit
sehr vielen Schiilern bei uns auch, ja, ich denke auch nachhaltig so ein bisschen 4hm
das, was eigentlich vielleicht verloren gegangen ist in den letzten Jahren oder was jetzt
erst aufgebaut wurde.” (MFK, 30)

In diesem Abschnitt des Interviews zeigt sich zunéchst, dass Kulturelle Bildung
nicht als etwas Besonderes gefasst wird, was Parallelen zur Aussage davor auf-
weist. Vor dieser Aussage fithrt der Interviewte noch aus: ,,[...] [D]as ist ja ei-
gentlich ganz normal, dass wir mit Musik und mit Kunst im Leben umgehen
(MFK, 30). Demnach wird Kultur, hier verstanden in Form von musikalischen
und kiinstlerischen Angeboten, als alltaglicher Bestandteil des Lebens gedeutet.
Er verweist dabei aber insbesondere auf die rezeptive Nutzung und weniger auf
die aktive Teilnahme und Ausgestaltung von Angebotsstrukturen an der Schule.
Die Selbstverstindlichkeit, dass ,.es Kultur bei uns gibt“ (MFK, 31) soll mit der
Etablierung eines nachhaltigen Interesses an der Thematik einhergehen. Damit
dies moglich ist, braucht es scheinbar eine gewisse Persistenz solcher Angebote,
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die moglicherweise auch aufgrund des berichteten Mangels an Musiklehrkraften
nicht hergestellt werden kann.

Herr B (Schulleitung, Sekundarschule)

Ein weiterer befragter Schulleiter raumt Kultureller Bildung an seiner Schule
einen grundsitzlich hohen Stellenwert ein. Dies driickt sich vor allem in dem
Waunsch aus, die Schule zu 6ffnen und als einen stadtischen Kulturstandort eta-
blieren zu wollen, an welchem ,kulturelle Aktionen® (SLB, 8) stattfinden sollen.
»und dann ist eigentlich unsere Idee, dass wir Kiinstler hierherholen, die auf-
treten, Ausstellungen hierherholen und Konzerte und was weifd ich, Lesungen.”
(SLB, 8). Dieses Vorhaben kann mit den Zielen, welche der Befragte mit Kultu-
reller Bildung verbindet, begriindet werden: ,,Also das ist auf jeden Fall etwas
ganz Wichtiges und ich personlich erachte das auch als ganz wichtig fiir eine
gehaltvolle, funktionierende Gesellschaft, weil Kultur einfach etwas ist, was uns
im Wesen einfach weiterbringt (SLB, 8). An dieser Stelle wird die Bedeutung
von Kultur auf Makro- und Mikroebene expliziert. Wahrend sie auf kollektiver
Ebene fiir die Funktionstiichtigkeit einer Gesellschaft notwendig erachtet wird,
wird auf individueller Ebene die Bedeutung der Kulturellen Bildung fiir die Per-
sonlichkeitsentwicklung angesprochen. Somit tibernimmt die Institution Schule
die Aufgabe, die Gesellschaft durch Kultur funktionstiichtig zu halten und deren
Mitglieder in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen. Diametral zu dieser Ausfiih-
rung schliefit sich die Begriindung an, dass es aufgrund von Lehrkriftemangels
schwierig sei, regelmaflige kulturelle Angebote zu organisieren, ,weil das nicht
unsere Kernaufgabe als Schule ist“ (SLB, 10). Obwohl dieser Art von Angeboten
eine enorme Bedeutung zugeschrieben wird, scheint der Schulleiter zwar die
Schule in der Verantwortung zu sehen, jedoch erscheint das Bereitstellen von
kulturellen Angeboten vor Ort nicht priméres Ziel von schulischer Arbeit zu sein,
sondern kann als eine Art zusdtzlicher ,,Service® betrachtet werden.

Herr I (Schulleitung, Grundschule)

Der Leiter einer kleinen dérflichen Grundschule rdumt der Kulturellen Bildung
an seiner Schule ebenfalls eine grofle Bedeutung ein, da insbesondere der Teil
der Gemeinde, in dem die Schule verortet ist, eine spezielle Tradition hat, welche
aufgrund von Anonymisierung nicht naher erldutert werden kann. Diese Traditi-
on ist fest in der Schule verankert und wird dort auch reproduziert, der Befragte
spricht von einer ,tragenden Siule“ (SLI, 4). Ferner betont er, dass die Tradition
weit bekannt sei und die Schule einen damit verbundenen Titel tragen darf. Um
diesen zu erlangen, miisse ein gewisses Leistungsniveau vorhanden sein. Hier
wird somit erstmalig ein Exzellenzanspruch expliziert.
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Dariiber hinaus zeigt sich, dass versucht wird, Kulturelle Bildung unmittelbar
an der Schule im Kontext von Ganztagsangeboten zu ermdéglichen, um einen
Nachteilsausgleich aufgrund mangelnder Infrastruktur zu schaffen:

»-und natiirlich als Grundschule im lindlichen Raum, die einzige Grundschule der
Stadt [...] im landlichen Raum, eben auch da zu gucken, dass unsere Kinder ja, ich
sage es mal, nicht benachteiligt werden, weil sie eben immer sich in einen Bus setzen
miissen, wenn sie mal zum Museum wollen oder zur Bibliothek. Und deshalb versu-
chen wir da eben auch mit unseren kooperativen Ganztagsangeboten ein bisschen

gegenzusteuern.” (SLI, 4)

Hier zeigt sich erstens, dass der Schulleiter sich bewusst ist, dass die landliche
Lage ein Hindernis fiir die Partizipation an kulturellen Angeboten darstellt und
zweitens, dass er es als ,natiirliche” Aufgabe einer landlich gelegenen Schule sieht,
dem entgegenzuwirken. Gleichzeitig deutet das Wording ,ein bisschen® darauf
hin, dass die Schule den Gegebenheiten nicht vollstindig entgegenwirken kann.
Ferner wird in einer folgenden Aussage die Verbindung mit dem Dorf deutlich:

»Denn natiirlich versuchen wir auch im musischen Bereich mit den Kindern ja sehr
viel zu machen, indem wir musische Programme gestalten zu den einzelnen Hohe-
punkten im Ort, das ist das [Fest], Einschulungsfeiern, Herbstfeste, Weihnachts-
markte und solchen Dingen. Und das machen wir jetzt in Zusammenarbeit mit einer
Musikschule, sodass wir also bestrebt sind, dass viele unserer Kinder ein Instrument
lernen.“ (SLI, 6)

Ebenso wie im Interview mit Frau T (s.0.) wird abermals das Wort ,,natiirlich“
artikuliert, was seines Erachtens auf eine Selbstverstandlichkeit hindeutet, sich in
das Dorfleben einzubringen und dieses auch mitzugestalten, was offensichtlich
in enger Kooperation mit der drtlichen Musikschule geschieht. Gleichzeitig wird
im Beitrag die musikalische Bildung hervorgehoben. An anderer Stelle erldutert
der Befragte, dass er Lieder, welche diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die an
einem Angebot der Musikschule im Rahmen einer Kooperation mit der Schule
lernen, ebenfalls im Unterricht behandelt. Bei Auftritten oder Programmen,
welche die Musikschule in der Schule abhilt, konnen somit auch Schiilerinnen
und Schiiler mitsingen, die nicht an dem Angebot der Musikschule teilhaben.
Weiter postuliert Herr I:

»Und in Bezug auf Kulturelle Bildung ist es eben einfach so, dass wir, wie gesagt,
durch die Musikschule, durch unsere Programme deutlich machen, wie schén es
sein kann, Freizeit auch mit musischen Dingen zu gestalten. Und ein Teil der Kinder

prasentiert sich einfach auch gern und denen diese Gelegenheit zu geben, nicht nur zu
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iben, sondern sich auch zu présentieren, [...] so kann [...] Schule musisch gut wirken,
ja oder kulturell gut wirken.“ (SLI, 32)

Die Aufgabe der Schule besteht aus Sicht des Befragten darin, den Kindern deut-
lich zu machen, dass Musizieren auch auflerhalb von Bildungsinstitutionen eine
Bereicherung sein kann, die Freude bringt. Anhand dieser Passage wird deutlich,
dass Herr I grofle Potenziale von musikalischer Betéitigung in der Freizeit von
Kindern und Jugendlichen sieht, die sie selbst so oft noch nicht wahrnehmen
und entsprechend einen Anstof$ von auflen (etwa durch schulische Programme)
benotigen.

Eine weitere Passage des Interviews schlagt eine Briicke zu Geschlechteraspek-
ten. Der Befragte driickt den Wunsch nach mehr mannlichen Musiklehrern aus:

»Denn ich sag mal, dadurch, dass ich zum Beispiel ein Mann bin und wenn ich dann
mit den Kindern singe und tanze, dann haben auch die Jungs damit keine Probleme.
Ja, dann ist das eben nicht nur Madchenkram und dann finden die das auch gut. [...]
[D]as wiirde ich mir schon wiinschen, dass sich auch zunehmend mal Minner finden,
die im Grundschulbereich arbeiten und auch vor allem Dinge in diesem musischen
Bereich, nicht nur im sportlichen Bereich [machen], damit fiir Jungs im Ort deutlich
wird, wie wichtig Kulturelle Bildung ist, ja und auch entsprechende Werte vermittelt
werden“ (SLI, 56).

Die Verantwortung, explizit Jungen fiir Kulturelle Bildung im Sinne von Tanz
und Musik zu motivieren, wird hier in der Schule spezifischer bei méannlichen
Lehrkraften gesehen, da diese eine Vorbildfunktion bzw. Identifikationsfunktion
einnehmen. Demnach ldsst sich der Wunsch herauslesen, klassische Geschlech-
terrollen aufzubrechen, indem er selbst diesen entgegenwirkt.

In der letzten Frage des Interviews wurde Herr I danach gefragt, was ihn
bewogen hat, an der Studie teilzunehmen. In seiner Antwort erklért er, dass das
Bestreben sei, ,,immer fiir die Kinder Angebote zu schaffen, obwohl sie auf dem
Land leben® (SLI, 58). Der Horizont, welcher eroffnet wird, deutet auf die Pro-
blematik der kulturellen Teilhabe in landlichen Regionen hin und impliziert, dass
Kinder in stadtischen Regionen einen leichteren Zugang zu kulturellen Angeboten
haben. Die Schule fungiert somit als Institution, Kulturelle Bildung durch die
Kompensation von wohnortbedingten Barrieren ihrer Schiilerinnen und Schiiler
zu ermoglichen. Anschliefiend erzéhlt er, dass er bei sich selbst sowie bei seinem
eigenen Kind erlebt, dass sich Kinder ,,in der Freizeit sinnvoll beschaftigen® (SLI,
58). Hierbei sei es nicht von Bedeutung, ob es sich um sportliche oder musikali-
sche Aktivititen handelt.
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»1ch sag mal, Kinder, die sich in der Freizeit sinnvoll beschéftigen, die kommen eben
auf keine dummen Gedanken, ja und einen guten, gefestigten Freundeskreis da zu
haben, die ein bisschen was im Kopf haben, die zusammenbhalten, [...] das [...] halte
ich fiir ganz eminent wichtig, weil Eltern einfach auch, das ist nicht bose gemeint,
brechen immer mehr als Erziehungstriger tagsiiber weg, weil sie einfach so lange
teilweise arbeiten miissen [...]. Und hier ist eine Gegend, in der Eltern etwas weiter
fahren miissen.” (SLI, 58)

An dieser Passage kann verdeutlicht werden, dass die Schulleitung einen Wandel
im Erziehungs- und Unterstiitzungsverhalten der Eltern beobachtet, was mit der
beruflichen Situation der Eltern begriindet wird. Seinen Ausfiihrungen kann
entnommen werden, dass hier feste Angebote und Strukturen von besonde-
rer Bedeutung sind, um einer etwaigen Verwahrlosung und Vereinsamung von
Kindern und Jugendlichen entgegenzuwirken. Entsprechend finden sich in der
Argumentation zur Bedeutung von kulturellen Angeboten weniger Hinweise auf
Leistungsaspekte, die Entfaltung und Personlichkeitsentwicklung, sondern eher
die kompensatorische Funktion fiir das Wegbrechen von familidren Versorgungs-
und Beziehungsstrukturen. Entsprechend stehen in den Aussagen das soziale
Miteinander sowie das Sinnstiftende der kulturellen Angebote im Mittelpunkt.

Frau S (Schulleitung, private Grundschule)

Kulturelle Bildung nimmt an der Schule von Frau S einen eher geringen Stellen-
wert ein. Zwar ist eine Kooperation mit einer Musikschule sowie sogenannter
»Gestaltenunterricht vorhanden, es werden jedoch keine weiteren Angebote im
Bereich der Kulturellen Bildung genannt. Zur Begriindung werden drei Punkte
benannt: Erstens liegt der Fokus der Schule auf Natur und Sport. Auf die Frage,
wo sie ihre Schule mit Blick auf Kulturelle Bildung in zehn Jahren sicht, sagt
sie: ,Glaube ich ehrlich gesagt auch, dass sich nicht so sehr viel verdandert hat,
weil das einfach ja an unserer Region liegt und an unserer Ausrichtung eher
im sportlichen Bereich® (SLS, 69). Im Kontrast zu Herrn I, der versucht, gerade
»obwohl“ die Kinder auf dem Land wohnen, kulturelle Angebote zu unterbreiten,
wird hier die Region als zweiter Grund genannt, warum solche Angebote nicht
an der Schule durchgefiihrt werden kénnten. Dies zeigt, dass Frau S in ihrer Ar-
gumentationsstruktur davon ausgeht, dass Schulen auf ein bereits bestehendes
Angebot beziehungsweise Strukturen zuriickgreifen kénnen miissen. Damit steht
ihre Aussage in einem starken Kontrast zu der von Herrn I geduflerten Idee, dass
Schulen (kulturelle) Angebote entwickeln und implementieren miissten, gerade
dort, wo diese Strukturen nicht vorhanden seien. Drittens argumentiert sie, dass
geschaut werden miisse, ,wie es ins Schulbild passt und dhm in den zeitlichen
Rahmen auch einfach. [...] Und da ist jetzt auch nicht mehr so viel Luft éhm im
Tagesplan, dass man sagen kann, dhm, man brauchte jetzt das ein oder andere.
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Das ist eigentlich 4hm ja bei uns sehr gut gefiillt“ (SLS, 21). Die Legitimation,
wenige Angebote unterbreiten zu kénnen, basiert demnach aus der Trias einer
bestimmten Fokussetzung oder Ausrichtung der Schule (Passung zum Schulpro-
fil), der Passung mit den Gegebenheiten in der Region sowie aufgrund fehlender
zeitlicher Ressourcen an der Schule. Es kann davon ausgegangen werden, dass
die Bedeutung der Kulturellen Bildung an dieser Schule eher untergeordnet ist
und entsprechend andere Angebotsstrukturen (Natur und Sport) etabliert und
ausgebaut werden. Interessant erscheint hier, dass ein sehr ressourcendkonomisch
orientierter Umgang mit Schulentwicklungsmafinahmen gepflegt wird. Dies
betrifft sowohl die zeitlichen (personellen) Ressourcen an der Schule selbst als
auch die ortlichen Gegebenheiten, die als lokale Ressourcen vor Ort verstanden
werden konnen. Eine aktive und an den Bediirfnissen der Schiilerinnen und
Schiiler orientierte Schul- beziehungsweise Angebotsentwicklung erscheint hier
eher nachrangig. Zudem wird deutlich, dass Profilbildung immer auch exklu-
dierend wirken kann, etwa wenn Angebote, die nicht passend erscheinen, nicht
mehr angeboten werden und sich so Bildungsangebote stark verengen, was an
dieser Schule zumindest in Teilen zuzutreffend erscheint.

Herr Q (Schulleitung, Gymnasium)

Herr Q beschreibt seine Schule als ein grofies Gymnasium in der Erhebungsregi-
on. Kulturelle Bildung geniefit hier einen besonderen Stellenwert, was sich neben
einem sehr breiten Spektrum an internen und externen Angeboten auch dadurch
ausdriickt, dass Schiilerinnen und Schiiler hier die Facher Kunst und Musik
als Schwerpunkte wahlen kénnen. Wie in anderen Interviews auch, wird die
Wirkung kultureller schulischer Angebote auf die Aulenwirkung thematisiert:

»[A]lso wie wird die Schule auch in der Stadt und im Umfeld wahrgenommen, das ist
schon wichtig. Also, einmal im Hinblick auf die Rezipienten, also auf unsere Schii-
lerinnen und Schiiler, aber eben auch im Hinblick auf die Schule als [...] Gesamtor-
ganisation. (SLQ, 18)

An diesem Gymnasium wird den Schiilerinnen und Schiilern durch die Ange-
botsvielfalt eine individuellere kulturelle Teilhabe, basierend auf den jeweiligen
Interessen, ermdglicht. Uberdies profiliert sich die Schule mit einem Schwer-
punkt in der Kulturellen Bildung und wird in der Region entsprechend auch als
attraktiv wahrgenommen:

»[W]enn wir mit [kulturellen Akteuren] ah etwas tun, dann sehen unsere Schiile-

rinnen und Schiiler ja auch, was hier passiert, wie man hier auch partizipieren kann,

wie man eigene Ideen einbringen kann. Und dann erleben sie diese Stadt eben auch
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als einen eher attraktiveren Lebensraum als ohne diese Erfahrungen und Angebote.
(SLQ, 46)

Der Aspekt, durch kulturelle Angebote aktiv partizipieren und mitgestalten zu
konnen, wurde bisher kaum angesprochen und wird hier erstmals prominent
hervorgehoben. Sehr offen interpretiert, verweist diese Aussage auch auf demo-
kratische Prozesse und gesellschaftliche Teilhabe. Ferner wird den Eltern bei
der Anmeldung deutlich gemacht, dass erwartet wird, dass ihre Kinder an min-
destens einem Angebot teilnehmen. ,,[A]lso wir erwarten von unseren h Schii-
lerinnen und Schiilern, dass sie ein Angebot in der Woche wahrnehmen® (SLQ,
13). Die Voraussetzungen, dieses Spektrum an kulturellen Aktivitdten anbieten
zu konnen, liegen nach Einschédtzung des Schulleiters in der Schiilerinnen- und
Schiilerzahl und den entsprechenden Lehrkraftestunden sowie finanziellen Mit-
teln. Zusammenfassend zeigt sich im Interview mit Herrn Q, dass die Kulturelle
Bildung und Teilhabe an seiner Schule eine zentrale Position einnimmt. Zudem
geht Herr Q mit der Aussage, dass Schiilerinnen und Schiiler sich verbindlich
fiir mindestens ein Angebot anmelden miissten, einen Schritt weiter, als dies in
anderen Interviews der Fall war: Die Schule iibernimmt hier ausdriicklich Ver-
antwortung bei der Vermittlung und Bereitstellung von kulturellen Angeboten
und kommt dieser auch durch die vielfiltige Angebotsstruktur umfassend nach.
Dariiber hinaus sieht sie aber auch die Schiilerinnen und Schiiler in der Verant-
wortung, dieses Angebot anzunehmen. Hier verdeutlicht die Verbindlichkeit in
den Absprachen und Erwartungen einmal mehr den groflen Stellenwert, den die
Kulturelle Bildung an der Schule einnimmt.

Herr C (Musikalische Fachleitung, Gesamtschule)

An der Schule, an der Herr C titig ist, nimmt Kulturelle Bildung laut eigenen
Angaben einen ,ziemlich hohen Stellenwert [ein]“ (MFC, 16), was sich bspw.
durch Bldser- und Kunstklassen ausdriickt. Auf die Frage, wie diese und andere
Angebote angenommen werden, bilanziert Herr C eine positive Resonanz, ins-
besondere nach der Pandemie. Weiter fithrt er aus:

,und, was das Besondere ist vielleicht, ist, dass unsere Schiiler von allein nicht auf
die Idee gekommen wéren [...]. [A]ber von den 50 Leuten, [die ein Instrument spie-
len], waren wahrscheinlich von allein ganz ganz wenige auf die Idee gekommen, ein
Instrument oder in einer Gruppe zu spielen oder zur Musikschule zu gehen. Obwohl
natiirlich hdngen tiberall Angebote und so, aber eigentlich ist der Einstieg erst richtig
gelungen, weil wir ihnen das hier sehr, sehr einfach gemacht haben, den Einstieg, hier

hast du ein Instrument und jetzt leg mal los.“ (MFC, 28)
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In der Aussage zeigt sich, dass scheinbar gentigend (instrumentale) Angebote in
der Region vorhanden sind, diese jedoch weniger angenommen werden, da der
Zugang als zu anspruchsvoll wahrgenommen wird. Hierauf reagiert die Schule,
indem sie einen niedrigschwelligen Zugang bietet und den Schiilerinnen und
Schiilern so leichter die Teilnahme am Instrumentalunterricht erméglicht. Da-
neben erklirt die Fachleitung, dass es nicht von Bedeutung sei, ein Instrument
hervorragend zu beherrschen:

»Also das ist so ein bisschen was Besonderes dann doch bei uns, es ist nicht so, was,
wo man extrem glanzen muss, um schon besonders zu sein, sondern manchmal ein
paar Tone ganz gut rausbringt aus so einer Klarinette. Das ist dann schon im Klas-
senverband eher was Besonderes.“ (MFC, 28)

Wie auch in anderen Interviews angedeutet, stellen herausragende Fihigkeiten
nicht die Prioritit dar. Vielmehr sollen sich die Schiilerinnen und Schiiler ,,be-
sonders“ fithlen. Dies wird auch an anderer Stelle deutlich. Herr C beschreibt die
Verortung der Schule als lindlich, ,,an einer nicht so ganz richtig beliebten Ecke®,
wo die Schiilerinnen und Schiiler ,,sonst nicht so viel Anerkennung bekommen®
(MEC, 145), deshalb sei es ,.eine ganz grof3e Geschichte in einem Musikensemble
oder bei einem Kunstprojekt, das gezeigt wird, mitzuwirken, wie sie dann dhm
wirklich wahrgenommen werden als gestalterische Personlichkeit, als jemand,
der da besondere [...] Fahigkeiten zeigen kann und sich da einbringen kann und
da besondere Anerkennung fiir die geleistete Arbeit da bekommt [...]*“ (MFC,
145). Der Aussage zufolge wirken sich die Angebote und das Vorfiihren selbiger
positivauf das Selbstbild der Schiilerinnen und Schiiler aus, welche gerade durch
die Lage des Einzugsgebiets benachteiligt zu sein scheinen. Er verweist dabei
auf schwierige sozialrdumliche Bedingungen (,an einer nicht so ganz richtig
beliebten Ecke®), die das ,,Landliche® als Benachteiligungskategorie noch einmal
verschirfen. Hier wird ersichtlich, dass Herr C stark in Bezug auf die Kompen-
sation von Benachteiligungen argumentiert. Dabei stehen besonders die Person-
lichkeitsentwicklung und die Forderung des sozialen Miteinanders im Fokus der
Uberlegungen, weniger die Entwicklung von besonderen musikalischen oder
kiinstlerischen Fahigkeiten oder Kompetenzen.

7.3 Zusammenfiihrung und Diskussion

Restimierend zeigt sich in den Interviews, dass die Mehrheit der Befragten Kul-
tureller Bildung einen hohen Stellenwert zuschreibt. Dies kann jedoch auch mit
dem Sample zusammenhéngen, da zu vermuten ist, dass Personen, denen Kultu-
relle Bildung und Teilhabe wichtig sind, eher an der Studie teilnehmen wiirden.
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Lediglich bei einer Schule scheint Kulturelle Bildung einen eher geringen Stel-
lenwert einzunehmen, da diese Schule einen anderen schulischen Schwerpunkt
aufweist.

Alle anderen Interviewpartnerinnen und Interviewpartner betonen die
Relevanz Kultureller Bildung bzw. die Teilhabe in der schulischen Arbeit und
berichten von unterschiedlichen positiven Effekten, insbesondere die Starkung
des sozialen Zusammenbhaltes auf verschiedenen Ebenen (Klasse — Schule — Ge-
sellschaft). Etwaige Exzellenzanspriiche spielen kaum eine Rolle, vielmehr wird
das Gemeinsame solcher Veranstaltungen priorisiert; gleiches gilt fiir die Art des
Angebots. Auch hier wird in den Interviews wenig iiber die Qualitit der Angebote
gesprochen. Teils wird artikuliert, dass Schulen lediglich ,.ein bisschen® zum
Kulturellen Bildungsauftrag bzw. zur Kulturvermittlung in der Region beitragen,
was auf eine nicht vollstindige Zufriedenheit mit der Umsetzung, sei es durch
den geringen Umfang oder die geringe Qualitat, zuriickzufithren sein mag.

Wie anfangs deutlich gemacht wurde, ist den befragten Personen bewusst,
dass den Schulen eine kompensatorische Funktion zukommt (vgl. KMK, 2022),
bei der allen Schiilerinnen und Schiilern, insbesondere denen aus sozial heraus-
fordernden Lagen, Kulturelle Bildung und Teilhabe erméglicht werden sollen.
Interessanterweise beschrankt sich dies in den Interviews vorwiegend auf raum-
liche Benachteiligungen und Herausforderungen (lediglich in einem Interview
wird auf die geringen Kenntnisse der Eltern im Bereich der Hochkultur ,,Oper*
verwiesen, vgl. Interview mit Frau T., Grundschule). Aus Sicht der Schulleitungen
werde entsprechend versucht, der mangelhaften Infrastruktur entgegenzuwirken
und Eltern Fahrtwege zu ersparen, indem kulturelle Angebote an den jeweiligen
Schulen etabliert werden. Gleichwohl wird in einem Interview argumentiert,
dass eben aufgrund der landlichen Verortung eine Etablierung von kulturellen
Angeboten schwierig sei.

Die Frage bleibt, ob Schulen in lindlichen Regionen mehr kulturelle Angebote
etablieren miissen, weil sie im Gegensatz zu stddtisch verorteten Schulen nicht
die Moglichkeit haben, diesen Bildungsauftrag ,,outzusourcen®. Wer die Verant-
wortung fiir Kulturelle Bildung trigt, wird in allen Interviews nicht hinterfragt:
Hier sehen die Schul- und Fachleitungen die Einzelschulen in der Verantwor-
tung, obgleich der Umfang und der Anspruch an die Angebote sich hierbei stark
unterscheiden. In den Interviews wird deutlich, dass die Schulen in der Regel
einen (ersten) Zugang zu kulturellen Angeboten und damit kultureller Teilhabe
ermdglichen, die Ausgestaltung dann aber in anderer Form, etwa durch aufler-
schulischen Instrumentalunterricht bzw. das Befassen mit Musik in der Freizeit,
erfolgen miisse. Lediglich ein musikalisch profiliertes Gymnasium bietet durch
unterschiedliche Angebote und Moglichkeiten, die weit iiber ein Grundangebot
hinausragen; gleichwohl gehen diese dann auch mit einem gewissen Leistungs-
anspruch einher.

145



Auch wird der positive Einfluss auf die Personlichkeitsbildung thematisiert:
Kinder und Jugendliche, die in einem schwierigen Sozialraum aufwachsen, konn-
ten laut einer musikalischen Fachleitung durch schulische kulturelle Angebote
fehlende Anerkennung erlangen. Zudem konne durch ein breites Spektrum an
Angeboten der individuellen Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern Rech-
nung getragen werden.

Ferner wird die Profilierung der Schulen angesprochen, was sich durch be-
stimmte kulturelle Angebote ausdriicken kann. Weiterhin présentieren sich die
Schulen teilweise auf Dorf- oder Stadtfesten und konnen so ihre AufSenwahr-
nehmung positiv beeinflussen, tragen aber auch zum kulturellen Angebot in der
Region/der Gemeinde bei. Weiterhin sind Angebote partiell so stark verankert
und prominent in der Schule, dass sie als Teil der Schulkultur aufgefasst werden
und so ebenfalls identitétsstiftend sind.

Dabei ist festzuhalten, dass verschiedene Faktoren einen Einfluss auf die
Qualitdt sowie Quantitét kultureller Angebote haben. So bestitigt Herr Q die
Ergebnisse von Weishaupt et al. (2013), indem er sagt, dass die Vielfalt auf einer
hohen Zahl von Schiilerinnen und Schiilern basiere. Gleiches gilt fiir die Aus-
tithrungen von Frau T, die ihre Moglichkeiten als begrenzt einschitzt, da es sich
bei ihrer Schule nicht um eine Ganztagsschule handele.

Dariiber hinaus fillt bei ndherer Betrachtung des Datenmaterials auf, dass die
Interviewten nicht darauf eingehen, iiber kulturelle Angebote oder ein kulturelles
Profil, ihren Standort zu sichern, gerade mit Blick auf die soziodemografischen
Herausforderungen der Regionen. Diese Sicherung scheint kein Grund fiir das
»>Warum®“ Kultureller Bildung und Angebote zu sein.

Abschlieflend konnte gezeigt werden, dass die Befragten ihren kompensato-
rischen Auftrag zur Kulturellen Bildung und Teilhabe grofitenteils ernstnehmen,
wobei dieser vorwiegend als rdumliche Kompensation verstanden wird. Auch
wird die individuelle und gesellschaftliche Bedeutung ausgedriickt. Dennoch
bleibt kritisch anzumerken, dass nicht nur die Schule diesbeziiglich als Institution
der Kompensation verstanden werden sollte. Ebenso ist auf gesamtgesellschaft-
licher Ebene die Politik gefordert, sozialer Ungleichheit und einem ungleichen
Zugang zu Kultureller Bildung und Teilhabe auch auflerhalb der Schule entge-
genzuwirken.

7.4 Exkurs: ... und die Schiilerinnen und Schiuler?

Nachdem nun umfangreich die Haltungen und Erfahrungen der Schulleitun-
gen dargelegt wurden, soll im Folgenden die Perspektive der Schiilerinnen und
Schiiler betrachtet werden, schliefllich sind sie es, die durch die Projekte, Ange-
bote, aber auch Ausgleichsbemithungen der Schulleitungen, auch in Absprachen
mit auflerschulischen Institutionen und kulturellen Akteuren, erreicht werden
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sollen. So konnen ihre Ansichten die Bestrebungen der Schulleitungen aus der
Perspektive der Rezipienten erginzen. An dieser Stelle sollte kurz auf den Teilha-
bebegriff in diesem Kapitel eingegangen werden, der von den Schulleitungen als
Zugang zu Kultureller Bildung und Eréffnung von Partizipationsméglichkeiten
verstanden wird.

Insgesamt sprechen sich die Kinder und Jugendlichen in den Interviews als
sehr zufrieden mit ihren musikalisch-kulturellen Moglichkeiten an den jeweili-
gen Schulen aus. Allerdings hat sich durch die Pandemiebedingungen auch fiir
sie die Situation stark verdndert. Der reguldre Musikunterricht war zur Zeit der
Befragungen erheblich eingeschréankt, wie die Schiilerinnen und Schiiler immer
wieder anmerken. Sie greifen deshalb an einigen Stellen auf ihre Erfahrungen
vor dem Pandemiebeginn im Jahr 2020 zuriick.

Wie in der Darstellung des Projektes ausgefithrt, wurden mit den Kindern
und Jugendlichen Interviews in verschiedener Form durchgefithrt. Auch hier
wurden Rahmenbedingungen deutlich, in denen es den Schulen iibergreifend
eher gelingt, individuelle musikalische Teilhabe zu ermoglichen: Positiv fallt
beispielsweise auf, dass einige der am Projekt teilnehmenden Schulen ein grund-
legendes Instrumentalunterrichtsangebot fest im Nachmittagsangebot veran-
kert haben. Im Rahmen solcher Angebote wird bspw. Instrumentalunterricht
auf Instrumenten wie Keyboard, Gitarre, Blockflote und Melodika angeboten.
Dies ist sowohl an Grundschulen als auch an weiterfithrenden Schulen der Fall.
Hierfiir kommen Lehrkréfte regionaler Musikschulen in die Schulen und bieten
in verschiedenen Kooperationsmodellen, vereinzelt auch in auf traditionelles
Liedgut ausgerichtete Formate an. Meist beschrénken sich solche Kooperationen
jedoch auf die gemeinsame Raumnutzung und werden von den Schiilerinnen und
Schiilern nicht als kulturelles Zusatzangebot in der Schule, sondern als eine be-
sondere Form des Nachmittagsangebotes beschrieben. Dank derartiger Angebote
hat ein Grofiteil, so beschreiben es die in den Interviews befragten Jugendlichen,
Zugang zu grundlegender musikalischer Bildung. Insgesamt, das wird an der
Instrumentenauswahl deutlich, wird hier zwar ein klassisch orientiertes Instru-
mentarium vermittelt, welches aber durch die Verkniipfung mit dem schulischen
Nachmittagsangebot prinzipiell sozialkompensatorisch wirken kann. Allerdings
ergibt sich ein uneinheitliches Bild: Wahrend die Jugendlichen in der Mehrzahl
der Interviews tiber solche Musizier- und Musiklernangebote im schulischen
Rahmen sprechen, nehmen statistisch gesehen nur wenige an entsprechenden
Angeboten teil. Letztendlich lasst sich nicht eindeutig kldren, ob diese Differenz
durch unterschiedliche Pandemiephasen wahrend der Erhebungsphasen oder
durch einen Erhebungsfehler im Fragebogen ausgelost wurde.
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Tabelle 1. Teilnahmen an schulischen musikalischen Angeboten, aufgegliedert nach
Schulform.

Fragenstamm  Item Schulform
Grundschule  weiterfiihren- Insgesamt
de Schulen
Ich lerne ein Unterfrage: Der Unter- 0 17 3,4% (17/492)
Instrument: richt findet am Nachmit-
tag in der Schule statt.
AG-Teilnahme: Chor der Schule 2 15 3,4% (17/492)
Orchester der Schule 2 16 3,7% (18/492)
Bigband 0 5 1% 5/492

In anderen Formaten, wie beispielsweise Besuchen in Konzerten und Opernhiu-
sern, konnen die Schulen einer kompensatorischen Rolle nicht nachkommen.
Vereinzelt werden Konzertvermittlungsprojekte wie Klassik im Klassenzimmer
benannt, allerdings weisen die Befragten in diesem Kontext immer darauf hin,
dass aus ihrer Perspektive ein zu grofler Schwerpunkt auf dem liege, was sie
umfassend als Klassik beschreiben.

Weiterhin wiinschen sich die Befragten aufSerdem, in Entscheidungen tiber
die Angebote an der Schule mit einbezogen zu werden (umfassend in Kapitel
4 besprochen). Gerade in den hoheren Jahrgingen wird dieser Wunsch nach
Handlungsspielrdumen diskutiert (zum Beispiel, wenn sich eine Schiilerin ein
Schulband-Angebot wiinscht).

Wie ldsst sich die Perspektive auf die Rolle der Schule und ihrer kulturellen
Partizipationsmoglichkeiten aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler erginzen?
Die Lage bleibt uneinheitlich: In Bezug auf diese Frage verweisen die Schiile-
rinnen und Schiiler hiufig auf das Schulprofil, indem sie entweder beschreiben,
dass musikalische Aktivititen ein Bestandteil der Schulkultur seien, oder auch,
indem sie darauf verweisen, dass die Schwerpunkte des kulturellen Angebots auf
anderen Bereichen ligen. Ubergreifend wird deutlich, dass die Schulprofilbil-
dung demnach auch fiir die Schiilerinnen- und Schiilerperspektive eine prasente
Ausrichtung ist, die entsprechend iiber die Angebotslage entscheidet. Auch wenn
es sich bei den Schulen, die zur Teilnahme an der qualitativen Befragung bereit
waren, um ein positiv-selektiertes Sample handelt, an dem vornehmlich eben die
Schulen mit musikalischem Profil teilgenommen haben, kann an dieser Auswahl
das Potenzial gezeigt werden, dass es auch in ldndlichen Regionen méglich ist,
die musikalisch-kulturelle Teilhabe von Kindern und Jugendlichen in Form pro-
duktiver Musizier- und Unterrichtsangebote zu unterstiitzen.

Kann Schule auch als ein Ort kultureller Vernetzung verstanden werden?

Schulen haben das Potenzial inne, neben Angeboten, an denen Schiilerin-
nen und Schiiler teilnehmen kénnen, auch als Austragungsort kultureller Ver-
anstaltungen zu fungieren. In dieser Weise finden bspw. Weihnachtskonzerte
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statt, werden Ausstellungen realisiert, werden Theaterstiicke aufgefiihrt oder
Initiativen aus der Schiilerinnen- und Schiilerschaft aufgegriffen. Dartiber kon-
nen Schulen iiber das Nachmittagsangebot hinaus mit dem kulturellen Umfeld
interagieren und Moglichkeiten zur Teilhabe eroffnen. Auf diese Weise konnen
aktuelle kulturelle Events aufgegriffen, thematisiert und diskutiert werden. Auch
bietet sich so die Méglichkeit, regionale Traditionen und Kulturen sichtbar und
verhandelbar zu machen. Wie zuvor bereits beschrieben, stellen sich die Anforde-
rungen an die Umsetzung sehr kontext- und standortgebunden dar, sodass es an
einigen Schulen leichter fallt, entsprechende Formate zu realisieren, wahrend sich
andere, beispielsweise durch die eingeschriankten finanziellen und personellen
Ressourcen, vor erhebliche Herausforderungen gestellt sehen.

An dieser Stelle scheint es sinnvoll, eine Schule noch einmal exemplarisch
herauszugreifen, die in sehr eigenwilliger Weise mit der Frage umgeht, wie in
die umliegende Kulturlandschaft hineingearbeitet werden kann.

Eine Grundschule als Fallbeispiel

Die in diesem Fallbeispiel vorgestellte Grundschule ist die Schule des Herrn
I, die bereits oben genauer dargestellt wurde. Sie befindet sich in einem sehr
peripher liegenden Dorf mit rund 1000 Einwohnerinnen und Einwohnern. Der
Schulleiter Herr I der Schule legt grofien Wert darauf, das kulturelle Angebot
des Umlandes mitzugestalten. Jedoch ist die Schule verhaltnismaf3ig klein und
die finanziellen Mittel sind eingeschrankt — die Kommune beschreibt Herr I als
»notorisch klamm®. Es besteht dennoch eine Kooperation mit der nachstgelegenen
Musikschule. Um dariiber hinaus auch die regionale Kulturtradition der Fanfa-
renziige mit der Schule zu verkniipfen, ladt Herr I unter anderem die Mitglieder
des Musikvereins aus dem Nachbarort zu Festlichkeiten und Veranstaltungen
in die Schule ein.

»Mit denen haben wir also wirklich den Fanfarenzug integriert, mit in unser Schul-
leben und haben gesagt so, ihr kommt zum Herbst-Umzug, ihr kommt zur Einschu-
lung und kénnt auch dort am Anfang die Kinder als Fanfarenzug begriifien. Ja, und
dadurch sind dh (.) ist also ein Ort, der eigentlich keine Schule mehr hat, trotzdem in
der Schule, wo die Kinder sind, préisent.“ (SLI, 32)

So hitten die Kinder von Beginn ihrer Schullaufbahn an die Méglichkeit, mit
dieser Tradition in Berithrung zu kommen. Weiterhin gibt es lose Kooperati-
onsbeziehungen, aus denen sich Zirkusprojekte ergeben oder Theatergruppen
fiir gemeinsame Projektwochen in die Schule kommen. Auflerdem gibt es eine
Kooperation mit einer nahegelegenen Bibliothek. Besonders stellt Herr I die
Zusammenarbeit mit den Eltern heraus, die seiner Meinung nach entscheidend

149



dafiir sei, dass Schiilerinnen und Schiiler bei Interesse ihren Weg in die regionalen
Angebote finden.

Spricht man nun mit den Schiilerinnen und Schiilern der Grundschule, dann
lasst sich deutlich anhand des Beispiels des Fanfarenzuges herausarbeiten, dass
sie neben den musikalischen Angeboten im Nachmittagsbereich auch gut tiber
dariiber hinaus gehende Angebote Bescheid wissen.

I: ,Was fillt euch denn ein, wenn ihr an Musikvereine denkt? Also an Spielmannziige,
Blaskapellenziige, wann habt ihr schon davon gehort, wann trefft ihr auf die?“

Ole% ,,Na, bei der Einschulung, da kommt immer aus (NACHBARDOREF) so ein
Spielmannszug.

Lasse: ,Da spielen ja einige mit, der Arthur, der spielt da mit.“

Joris: ,, Die gehen durch die Straflen. (4. Jg., landliche Grundschule)

Die Intentionen von Herrn I scheinen Wirkung zu zeigen. So berichten auf die
Frage nach regionaler Vereinskultur gleich drei Schiiler der 4. Klasse von ihren
Beriithrungspunkten. Der Fanfarenzug wird a) im Rahmen der Schulfeste erlebbar
(Ole), b) von Schiilerinnen und Schiilern im dorflich-alltaglichen Leben wahrge-
nommen (Joris), auflerdem nehmen c) Mitschiilerinnen und -schiiler daran teil
(Lasse). Die Vereinskultur scheint sogar so tief verankert zu sein, dass mehrere
Schiilerinnen und Schiiler auf die Nachfrage eines Mitschiilers, was denn ein
Musikverein sei, genervt reagieren. Das Musikvereinswesen, so scheint es, ist
fiir sie ein geteilter Erfahrungsraum, eine Nachfrage scheint aus diesem Grund
schwer nachvollziehbar.

Was zeigt dieses Fallbeispiel? Im Gegensatz zu anderen Grundschulen, in
denen die Kinder meist iiber den familidren Kontext in die Vereine gelangen, Zu-
ginge zu regionalen Kulturgiitern demnach an das familidre und soziale Umfeld
gebunden sind (vgl. Vogt, 2020), wird in der Schule von Herrn I bewusst Bezug
genommen. Diese lose Zusammenarbeit, die er als Geben und Nehmen bezeich-
net, ist dabei fiir alle Beteiligten fruchtbar: Die Schulfeste werden musikalisch
begleitet, der Fanfarenzug hat die Moglichkeit, tiber die Grenze des Dorfes Nach-
wuchs zu gewinnen, und fiir die Kinder kann auf diese Weise entscheidend dazu
beigetragen werden, dass sie ungeachtet ihrer sozialen und kulturellen Herkunft
mit der regionalen Tradition des Fanfarenzugs in Berithrung kommen. Dariiber
hinaus bleibt es ihnen und ihren Eltern selbst iiberlassen, ob sie sich tatsichlich
im Verein engagieren wollen. Auf diese Weise wird regionales Kulturgut im
Kontext der Schule aufgegriffen. Finanziell hingegen stellt die Zusammenarbeit
keine Zusatzbelastung dar.

Ubergeordnet gelingt es Herrn I auf diese Weise, sowohl die regionale Ver-
einskultur in der Schule sichtbar zu machen als auch eine Kooperation mit der

2 Die Namen der Interviewten wurden anonymisiert. Das Geschlecht wurde beibehalten.
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Musikschule als Nachmittagsangebot anzubieten. Lose Kooperationen ergin-
zen das kulturelle Angebot der Schule. Die Schule kann so trotz des peripheren
Standorts im Rahmen der vorhandenen Méglichkeiten zu einem Ort Kultureller
Bildung werden, die Potenziale ihrer Umgebung aufgreifen und so Barrieren
abbauen. Die Schiilerinnen und Schiiler werden mit den Angeboten in und um
die Schule bekannt gemacht und konnen nach ihren Bediirfnissen und Inter-
essen wihlen. Die Rolle der Eltern als wichtige Entscheidungstrager, gerade im
Grundschulalter, wird dabei mit bedacht. Die Schule des Herrn I stellt damit
ein gelungenes Beispiel dafiir dar, wie Potenziale und Ressourcen, aber auch
Bediirfnisse kultureller Akteurinnen und Akteure in der Umgebung sinnvoll
aufgegriffen und genutzt werden kénnen. Die Schule als Institution kann hier
tiber den Unterricht hinaus einen Beitrag dafiir leisten, Zugédnge fiir moglichst
viele Schiilerinnen und Schiiler zu erméglichen.

Dieses kurze vorangestellte Fallbeispiel zeigt auf, dass die Schule als Institu-
tion Teilhabechancen auch iiber den Nachmittagsbereich hinaus ausbauen kann.
Wie stellt sich diese Frage mit Blick auf das gesamte Erhebungsgebiet aus der Sicht
der Schiilerinnen und Schiiler dar? Insgesamt unterscheiden die Befragten sehr
klar zwischen ihren Teilhabechancen auflerhalb und innerhalb der Schule. Beide
Perspektiven sollen im Folgenden einmal erldutert werden.

Schulintern berichten die Befragten tiber Konzerte und Veranstaltungen so-
wie ihre Moglichkeiten, im Nachmittagsbereich musikalisch aktiv zu werden.
Insgesamt scheinen die Kinder und Jugendlichen gut {iber Auffithrungen und
das Nachmittagsangebot informiert zu sein. Mehrfach wird von Chor- und Ad-
ventskonzerten berichtet, die als besonders verbindende Momente wahrgenom-
men werden. Auch kommt es nur sehr vereinzelt vor, dass von Hiirden fiir die
Teilnahme berichtet wird. Wahrend Passungskonstellationen zwischen Angebot
und Schiilerinnen- und Schiilerinteressen durchaus das Potenzial haben, eine
Teilnahme zu verhindern (siehe Kapitel 4), werden kaum Hiirden von den Kindern
und Jugendlichen benannt, die ihrer Teilnahme an schulinternen Angeboten
entgegenstehen. Teilweise gibt es Altersbeschrankungen wie beispielsweise fiir
den Mittelstufenchor - sie gelten jedoch fiir alle Kinder der Schule und stellen
organisatorische Rahmenbedingungen dar.

Allerdings sind die infrastrukturellen Herausforderungen, beispielsweise
durch den hohen Fachlehrkriftemangel im Fach Musik und die zusétzlich ein-
schrinkende Covid-19-Pandemie nicht spurlos am kulturellen Angebot der Schu-
len vorbeigegangen: In einem Grofiteil der Interviews wurde davon berichtet,
dass alljahrliche Konzerte wihrend der Pandemiezeit abgesagt werden mussten.
Aber auch bereits vor der Pandemie sind die musikalischen Angebote fiir die
Befragten zuriickgegangen, da Konzertformate aufgrund des Lehrkraftemangels
nicht mehr umsetzbar waren:
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,Und ahm da hatten wir halt manchmal so Auftritte, vor Klassen, da haben man-
che Klavier und so gespielt, und da konnten wir halt so’n Stiick auf-sagen und dazu
Blockflote oder Klavier oder so spielen. Aber das ging dann nicht mehr, weil unsere
Lehrerin dann auch weggegangen ist und ich habe dann halt auch keine Zeit mehr
gehabt, weil ich dann was anderes gemacht hab und dann war mir das auch nicht so
krass wichtig, dass ich sag/ ja,(...) dass ich das weiter machen muss oder da jetzt ne
andere Stelle finden muss. (Lotta, 9. Jg., kleinstadt. Gesamtschule)

Das vorangestellte Zitat zeigt einerseits, wie Formate aufgrund von Lehrkréfte-
mangel nicht mehr realisiert werden kénnen. Andererseits versteht es die Schii-
lerin als ihre Verantwortung, ein mogliches Alternativprogramm zu suchen.

»[S]o denk ich schon dass das so was Schones ist, immer an Veranstaltungen oder
einfach so, wir haben hier ne Bithne, wir haben eigentlich alles hier zur Auswahl,
konnen immer auftreten und so, aber jetzt ist das halt wirklich echt nicht machbar.
Und ich glaub, unsere Schulleiterin,[...]., dhm, die ist damit auch so bisschen iiber-
fordert weil es ja viele Aktivitdten hier auch gab und auch viel mit Zusammenhalt mit
der Schule und so, aber das halt alles nicht mehr geht so und da ist sie, glaub ich, halt
auch richtig enttduscht dritber und versucht halt alles, dass in Stimmung zu bringen,
hier.“ (Lotta, 9.]Jg., kleinstadt. Gesamtschule)

An dem folgenden Zitat wird deutlich, dass der Riickgang der Angebote und die
Bemiithungen der Schulleitung um vielféltige (auch gemeinschaftsstarkende)
Aktivititen nicht ungesehen bleiben. Im zweiten Zitat von der gleichen Schiilerin
wird deutlich sichtbarer, dass sie diese Entwicklung auch als einen Verlust fiir die
Schulkultur wahrnimmt. Insofern lasst sich schlussfolgern, dass hier der Wunsch
nach mehr Wahlméglichkeiten besteht, sich dieser Wunsch aber begriindeter-
weise nicht umsetzen ldsst.

Dieses Phdnomen lasst sich auch an anderen Schulen aus dem Erhebungs-
gebiet beobachten. Allgemein scheint es deutlich schwieriger geworden zu sein,
musikalisch-kulturelle Angebote und Projekte umzusetzen und in der Schule
anzubieten: Auch von Seiten der Schiilerinnen und Schiiler wird angesprochen,
dass Besuche in auflerschulischen Einrichtungen eine Seltenheit seien - ein ent-
sprechendes Aquivalent zu den zuvor auf struktureller Ebene angesprochenen
finanziellen und infrastrukturellen Herausforderungen. Nur in einem Fall be-
richten die Jugendlichen von einer Exkursionsfahrt in eine entfernte Grof3stadt,
infolge derer ein Opernbesuch stattgefunden habe. Gleichzeitig stehen langjahrig
etablierte Projekte (wie bereits im Kapitel 4 hinreichend erldutert) teils in einem
kritischen Passungsverhiltnis zu den Interessen der Kinder und Jugendlichen.
Dies betrifft auch die Schule von Herrn Q: Eine Schule, die durch ihr besonders
breites Portfolio musikalischer Angebote auffallt. Doch miissen diese Projek-
te ausreichend Teilnehmerinnen und Teilnehmer aufweisen, damit sie weiter
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stattfinden konnen. Diese Form der Einbindung wird von den Schiilerinnen und
Schiilern der élteren Klassenstufen zuweilen kritisch eingeordnet. Sie argumen-
tieren, dass erwartet wiirde, dass alle an einem Angebot teilnehmen wiirden, die
Angebote aber stark an einem klassischen Kanon ausgerichtet seien, fiir den nicht
jede oder jeder sich begeistern konne. Die befragten Kinder und Jugendlichen
fithlen sich demnach in ihrer Entscheidungsfreiheit auch eingeschrankt.

Insofern ist von der Schiilerinnen- und Schiilerperspektive anhand dieser
Beispiele zu zeigen, dass das kulturbezogene Engagement durchaus sichtbar ist
und in Teilen auch geschitzt wird. Es wird jedoch auch klar, dass ein Mehr an
Angeboten nicht mit einer hoheren Teilnahme auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler gleichzusetzen ist. In einigen Fillen, so beispielsweise an der Schule von
Herrn Q, werden die aus einem breiten Angebot entstehenden Teilnahmever-
pflichtungen von den Jugendlichen kritisch eingeordnet. Eine weitere Herausfor-
derung scheint auch darin zu bestehen, jugendliche Interessen aufzugreifen und
in den Angeboten zu verankern. Bisher scheint der Stiickekanon weitestgehend
klassisch orientiert zu sein.

Positiv zu bewerten ist, dass die Befragten neben einigen Wiinschen an das
Angebot keine Barrieren aufzeigen. An vielen der untersuchten Schulen gibt
es ein grundlegendes musikalisches Angebot, welches auch von einem Teil der
Schiilerinnen- und Schiilerschaft in Anspruch genommen wird. Schulen, deren
Schulleiterinnen und Schulleiter einen besonderen Fokus auf die musikalisch-
kulturelle Rolle ihrer Schule legen, gelingt es zudem, neben dem musikalischen
Freizeitangebot auch die umliegende Kulturlandschaft in schulische Veranstal-
tungen einzubinden. In anderen Fillen findet eine symbiotische Zusammenarbeit
mit regionalen Musikschulen statt, die ihrerseits Zuginge zum Musiklernen
durch Nachmittagsangebote schaffen. Solche Ansitze konnen als kompensa-
torisch gegeniiber ungleichen Zugingen gedeutet werden. Allerdings ist auch
anzumerken, dass ein Grofiteil der Schulen deutlich vom Lehrkraftemangel im
Fach Musik betroffen ist und die Schiilerinnen und Schiiler diesen Mangel auch
ansprechen. Dariiber hinaus ist das kulturelle Angebot einer Schule keineswegs
ein Selbstlaufer, sondern haufig auf wenige, sehr engagierte Lehrkréfte zuriick-
zufithren.

7.5 Fazit

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen deutlich, dass Schulen eine zentrale Rolle
bei der Ermoglichung kultureller Teilhabe spielen - insbesondere in lindlichen
Regionen mit eingeschrankter Infrastruktur. Kulturelle Bildung wird von den
befragten Schul- und Fachleitungen iiberwiegend als bedeutend fiir den sozi-
alen Zusammenbhalt, die Personlichkeitsentwicklung und die Erweiterung des
Erfahrungshorizonts der Schiilerinnen und Schiiler verstanden. Dabei geht es
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weniger um Exzellenz oder die Reproduktion kultureller Hochformen, sondern
vielmehr um die Ermoglichung gemeinsamer Erlebnisse, sozialer Teilhabe und
das Aufzeigen neuer kultureller Erfahrungsraume.

Gleichzeitig wird deutlich, dass die Umsetzung kultureller Angebote in hohem
Mafle von individuellen schulischen Ressourcen, dem Engagement einzelner
Lehrkréfte sowie von strukturellen Rahmenbedingungen — wie Ganztagsstruk-
turen oder personeller Ausstattung — abhangig ist. Schulen, denen es gelingt,
trotz widriger Bedingungen Kooperationen mit aulerschulischen Partnern zu
etablieren, kulturelle Veranstaltungen durchzufiihren und regionale Kulturen
aufzugreifen, itbernehmen eine aktive kompensatorische Funktion und kénnen
so Bildungsungleichheiten zumindest teilweise ausgleichen.

Die Perspektiven der Schiilerinnen und Schiiler ergénzen dieses Bild und
zeigen, dass musikalisch-kulturelle Angebote grundsiatzlich geschatzt, allerdings
nicht immer als fiir die eigene Lebenswelt relevant empfunden werden. Zudem
zeigen die Schiilerinnen- und Schiilerstimmen, dass auch vermeintlich breit
aufgestellte Angebote passungssensibel gestaltet werden miissen, um Teilhabe
wirklich zu ermdglichen.

Insgesamt verdeutlicht das Kapitel die Bedeutung einer systematischen kul-
turellen Schulentwicklung, die sowohl auf struktureller Ebene (z.B. Ressour-
cen, Kooperationen, Ganztagsangebote) als auch auf inhaltlicher Ebene (z.B.
Angebotsvielfalt, Passung, Partizipation) ansetzt. Schulen kénnen somit - bei
entsprechender Unterstiitzung - zu relevanten kulturellen Akteuren im Sozial-
raum werden und Kindern wie Jugendlichen bedeutsame kulturelle Erfahrungs-
horizonte eréffnen.
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8 Teilhabe strukturell erfassen —
eine Annaherung an die Teilhabe
an musikalisch-kulturellen
Bildungsangeboten in der
Harzregion

Julius Kopp & Andreas Lehmann-Wermser

Teilhabe wird seit mehr als einem Jahrzehnt als tibergreifender Begriff in einer
kaum noch zu iiberschauenden Zahl von Beitridgen diskutiert, insbesondere in
den Kulturwissenschaften finden sich dazu Beitrage in einem breit geficherten
Diskurs (s. Bockhorst, Reinwand-Weiss & Zacharias, 2012). Speziell die kulturelle
Teilhabe vermag tiber materielle Ressourcen hinaus subjektiv bedeutsame Facet-
ten einzuschlieflen. Neben der tibergreifenden konzeptuellen Frage, was darunter
zu verstehen sei (z. B. Bartelheimer, 2007; Bartelheimer et al., 2020; Fuchs, 2016;
Zirfas, 2017), spielt die Frage der Gerechtigkeit eine grof3e Rolle (Anger & Orth,
2016; Braun & Witt, 2017); insbesondere soziale, klassenbedingte Teilhabebarrie-
ren (Denner, 2010) und regional bedingte Disparitaten (Keuchel, 2013) haben da-
bei Interesse gefunden. Auch fiir den Teilbereich Musik gibt es inzwischen etliche
Studien fiir den deutschsprachigen Raum, die sich der Teilnahme (Beisiegel, 2022;
Krupp & Beisiegel, 2021) und Teilhabe (z. B. Lehmann-Wermser & Jessel-Campos,
2013; Lehmann-Wermser, Jessel-Campos & Krupp, 2014) widmen. Konzeptuell
hat sich dabei vor allem der Capability Approach (Sen, 2020; Otto & Ziegler, 2010)
als fruchtbar erwiesen, der fiir empirische musikpadagogische Projekte adaptiert
worden ist (Hienen et al., 2022; Krupp-Schleufiner, 2016b). Dieser Diskurs ist
nicht nur inhaltlich komplex, sondern birgt fiir empirische Projekte methodische
Herausforderungen. Eine spezifisch landliche Perspektive wurde dabei bisher
weitestgehend ausgespart. Dieser Beitrag fokussiert deshalb die Beschreibung von
musikalisch-kultureller Teilhabe in einer lindlichen Region auf der Grundlage
des von Hasselhorn et al. (2022) vorgestellten statistischen Verfahren.
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8.1 Musikalische Teilhabe abbilden

Eine zentrale Rolle spielt dabei der Capability Approach nach Amartya Sen (2020),
der neben der Ressourcen- und Rechte-Ausstattung auch die individuellen As-
pekte und Perspektiven in die Frage nach gelingender Teilhabe einbezieht. Dabei
gilt beispielsweise, dass Teilhabe nicht allein durch die Teilnahme an einer Akti-
vitat, also iber die Zugénge und Ressourcen gesichert wird, sondern durch das
Wechselspiel aus individueller Agency, der Wahlfreiheit, sich dafiir oder dagegen
zu entscheiden und daraus resultierender Lebenszufriedenheit entsteht. Dieses
Konstrukt konnte in verschiedenen Publikationen bereits im Zusammenhang
mit musikalischen Aktivitdten und damit verbundener Zufriedenheit statistisch
modelliert werden (Hasselhorn et al., 2022; Krupp-Schleufiner, 2016¢; Schurig et
al., 2024). Die dabei etablierten Vorgehensweisen dienen auch in diesem Kapi-
tel als Herangehensweise an die Frage musikalisch-kultureller Bildung in einer
landlichen Region.

Basierend auf diesen Vorarbeiten wird in diesem Kapitel ein Modell vorge-
stellt, wie sich musikalische Teilhabe in diesen landlichen Regionen auf Basis der
vorliegenden Daten charakterisieren lassen konnte. Grundsétzlich wird auf diese
Weise auch die Frage adressiert, wie sich eine Modellierung fiir eine ldndliche
Region gegeniiber vorherigen Forschungsergebnissen verhilt. Dafiir gibt dieser
Artikel einen kurzen Uberblick iiber die Modellierung musikalischer Teilhabe
nach Hasselhorn et al. (2022), an deren Vorgehen und Argumentation wesentlich
angekniipft wird. Anschlieflend wird die Datenbasis beschrieben, ehe im Folgen-
den in Kiirze die statistischen Verfahren erlautert werden, um im Anschluss eine
Modellierung fiir die Abbildung musikalisch-kultureller Teilhabe in der Region
vorzustellen. Auf Grundlage dieses Modells werden Annahmen zu der Rolle
von soziodemografischen und standortbezogenen Kontextfaktoren diskutiert.
AbschliefSend werden mogliche Konsequenzen der Ergebnisse fiir die Teilhabe
an musikalisch-kultureller Bildung in der Region diskutiert.

Seitdem sich verschiedene Perspektiven musikpadagogischer Forschung
intensiv dem Thema der musikalisch-kulturellen Teilhabe widmen, steht die
Frage im Raum, ob und wie entsprechende Teilhabeaspekte auch statistisch un-
tersucht und gemessen werden kénnen. Ein wesentliches Ziel dieser Analysen
stellt die Identifizierung méglicher Einflussfaktoren auf musikalische Teilhabe
dar (Krupp-Schleufiner, 2016¢; Schurig et al., 2025). Aber auch Aspekte der Per-
sonlichkeitsentwicklung werden in diesem Zusammenhang intensiv beforscht
(Hasselhorn et al., 2022). Theoretisch stiitzen sich diese Uberlegungen auf den
von Amartya Sen (2012) formulierten Zusammenhang zwischen bewusst ge-
wihlten Aktivititen und der Zufriedenheit, die entsteht, wenn diesen Aktivita-
ten uneingeschrankt nachgegangen werden kann. Sen geht davon aus, dass ein
ganz wesentlicher Bestandteil individueller Teilhabe die Wahlfreiheit ist, d.h.
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Teilhabe dann besteht, wenn jede/r nach eigenem Ermessen individuell gewahlten
Beschiftigungen nachgehen kann - oder sich aus guten Griinden dagegen ent-
scheidet (Bartelheimer, 2007). Aus dieser Wahlfreiheit, bestimmten Aktivitaten
nachzugehen, entstehe dann eine gesteigerte Lebenszufriedenheit. Dieser zentrale
Zusammenhang von Lebenszufriedenheit und selbstgewahlten Aktivititen lasst
sich auch auf musikalisch-kulturelle Teilhabe iibertragen und kann mit entspre-
chenden Verfahren (z.B. der Pfadanalyse) statistisch abgebildet werden.

Einen solchen Ansatz verfolgen auch Hasselhorn et al. (2022): Sie stellen ein
Strukturgleichungsmodell vor, welches den Einfluss musikalischer Aktivitéten ei-
nerseits auf die Zufriedenheit mit den musikalischen Méglichkeiten (DSW = do-
manespezifisches well-being), andererseits auf die allgemeine Lebenszufriedenheit
in den Blick nehmen.

Fiir die Abbildung musikalischer Praxen wurden Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer der Studie (Hasselhorn et al., 2022) zu ihren schulischen und auflerschu-
lischen, ihren formalen, informellen und rezeptiven musikalischen Aktivititen
befragt!. Ahnlich gehen auch Schurig et al. (2025) vor?.

Diese vielfiltig abgefragten Aktivititen wurden im Anschluss varianzana-
lytisch’® ausgewertet. So ergeben sich zentrale Facetten musikalischer Aktivitat
(Schurig et al., 2024), die das musikbezogene Handeln der Befragten entlang
gemeinsamer Varianz im Datensatz zusammenfassen. Beide bereits oben er-
wihnten Studien erfassen unterschiedliche Statusgruppen: Hasselhorn et al.
(2022) befragten Kinder und Jugendliche der 6. und 7. Jahrgangsstufe (N = 2847,
75% weibl.) wahrend die Studie Musik begleitet (Hienen, 2024; Schurig et al.,
2024) junge Erwachsene in der ersten Ausbildungsphase in den Fokus nehmen
(N =769, 44,6 % weibl.).

Beide Studien kommen zu grundlegend unterschiedlichen Ergebnissen: Wah-
rend Hasselhorn et al. (2022), von zwei Facetten musikalischer Praxen ausgehen
(informell/non-formal), wird diese im Projekt Musik begleitet zur Teilhabe in
Statuspassagen junger Erwachsener um eine weitere Facette ,digitaler Musik-
praxen” (Schurig et al., 2025) ergdnzt. Die Facetten beider Studien zeigten zudem
unterschiedliche Binnendifferenzierungen der Zuordnung einzelner Items. Es
scheint demnach so, dass es schon aufgrund der Altersstruktur und der damit
verbundenen Kompetenzen und Ressourcen zwischen den beiden Studien zu
erheblichen Unterschieden in der Ausgestaltung musikalischer Praxen kommt.
Entsprechend ldsst sich vermuten, dass auch weitere Differenzierungskategorien
eine Auswirkung auf die Ausgestaltung musikalischer Aktivitatenkategorien

1  Eine Liste der Operationalisierungen [Items] befindet sich im Anhang (Anhang 1).

2 Neben Hasselhorn et al., 2022 geht auch die Autorgruppe um Schurig (2025) geht in der
Untersuchung moéglicher Facetten musikalischer Aktivitit analog vor. Aus diesem Grund
wird an einigen Stellen auch auf diese Publikation und ihre Ergebnisse Bezug genommen.

3 Auf das konkrete Vorgehen wird an spiterer Stelle eingegangen.
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haben konnen. Es ist also sinnvoll, die Biindelung musikalischer Aktivititen in
zentrale Facetten kontextspezifisch zu untersuchen.

Hasselhorn et al. stellen zudem differenzierte Zusammenhénge zwischen
musikalischen Praxen und der subjektiven Zufriedenheit her. Wéhrend sich
zwischen der musikbezogenen Zufriedenheit und den musikalischen Praxen
deutliche positive Effekte aufzeigen lassen — immerhin lassen sich 21,9 % der
Gesamtvarianz in der Zufriedenheit mit den musikalischen Moglichkeiten durch
das Modell entlang signifikanter Pfadkoeffizienten erkliren (vgl. Hasselhorn et
al,, 2022, S. 619) -, bleiben solche jedoch fiir die allgemeine Lebenszufriedenheit
weitestgehend aus. Ubersetzt man diesen beobachteten Effekt in das Konstrukt
des Capability-Approachs, kann ein positiver Einfluss durch die Teilnahme von
Jugendlichen an musikalisch-kulturellen Bildungsangeboten angenommen wer-
den - allerdings bleibt dieser Effekt doménespezifisch begrenzt. Der vorliegende
Beitrag fokussiert die musikalisch-kulturelle Teilhabe im Harz und fragt, ob das
Modell von Hasselhorn und Kollegen auf eine lindliche Region tibertragen lasst.
Im Einzelnen stellen sich die folgenden Fragestellungen:

1. Wie lassen sich die musikalisch-kulturelle Aktivititen in landlichen Regio-
nen erfassen und wie stehen diese Facetten im Kontrast zu den Studien von
Hasselhorn et al. (2022) und Schurig et al. (2025)?

2. Lassen sich die Befunde zu dem Zusammenhang von musikalischer Aktivitat
und doménespezifischer Zufriedenheit aus vorhergehenden Studien in die-
ser Region wiederfinden oder unterliegt die kulturelle Teilhabe in dieser und
dhnlichen landlichen Regionen anderen Beweggriinden?

3. Welche Pradiktoren musikalischer Aktivitit lassen sich fiir die vorliegende
Region feststellen und welche Schliisse lassen sie iiber die Zugange zu musi-
kalischen Aktivitaten in landlichen Regionen zu?

8.2 Ubersicht liber das methodische Vorgehen
Stichprobe

Im Voraus der nachfolgenden Analysen mussten einige Anpassungen des Da-
tensatzes stattfinden. Aufgrund der besonderen Situation der Pandemiejahre
2020-2022 musste bei der Datenerhebung auf vielfdltige Veranderungen Riick-
sicht genommen werden. So wurden die Datensitze teils vor Ort in den Schulen
von einem Mitarbeiter des Projektes erhoben, teils wurden die Fragebdgen von
Lehrkriften betreut. In Grundschulen fand die Erhebung als Broschiire statt, an
den weiterfithrenden Schulen wurden Einladungen fiir digitale Fragebogen aus-
geteilt, die dann unter Aufsicht einer informierten Lehrkraft beantwortet wurden.
Als Plattform diente SoSciSurvey.de. Entsprechend dieser sehr unterschiedlichen
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Voraussetzungen wurde im Vorfeld die Entscheidung getroffen, im Fragebogen
die Moglichkeit offen zu lassen, Fragen unbeantwortet zu lassen®. Entsprechende
multivariate statistische Analysen, die auf der Vollstindigkeit der Antworten in
den verwendeten Variablen basieren, erforderten deshalb die Aufbereitung der
Daten.

Fiir die nachfolgenden Analysen ergibt sich das in Tabelle 1 dargelegte Sample.

Tabelle 1. Ubersicht Gber die Stichprobenzusammensetzung.

Schulform

mannlich weiblich divers gesamt
Grundschule 20 39 0 59
Gymnasium 41 64 2 107
Gesamtschule 36 25 0 61*
Real- und Sekundarschule 21 19 0 40
Gesamtstichprobe 118 (44 %) 147 (55 %) 2 (1%) 267

(*von den 61 Befragten an Gesamtschulen sind 44 von einer privaten kirchlichen Gesamtschule)

Methodisches Vorgehen

Die im Projekt PReTuS erhobenen Daten greifen auf Verfahren zur statistischen
Modellierung von Teilhabe aus Studien von Krupp-Schleufiner (2016¢), Hassel-
horn et al. (2022) und Schurig et al. (2025) zuriick und wenden diese Verfahren
auf den vorliegenden Datensatz an. Fiir die Operationalisierung wurden deshalb
Items zu musikalischen Aktivititen sowie die musikbezogene Zufriedenheit ab-
gefragt (Krupp-Schleufner, 2016¢). Die Daten sind vergleichbar mit den bereits
oben erwihnten Studien. Auch das nachfolgende statistische Verfahren orientiert
sich an dem Vorgehen der oben beschriebenen Publikationen’.

1. Datenaufbereitung: Da der Datensatz aufgrund der Pandemiesituation ohne
Antwortpflicht in den einzelnen Items erhoben wurde, gibt es eine Anzahl
von Fillen, die vereinzelt fehlende Werte iiber den gesamten Fragebogen
aufweisen. Um die Datensatz zu bereinigen, wurden nur Félle mit einer nicht-
systematischen Missingstruktur verwendet. Einerseits wurden Félle mit 20 %
oder mehr fehlenden Antworten in den Variablen, die in die Modellbildung
(musikalische Praxen, doménespezifisches well-being) eingehen sollten,

4 Dies ist der Idee geschuldet, auf diese Weise weniger Abbriiche in den Fragebogen zu ha-
ben, fithrt aber auch zu einer Reihe fehlender Antworten bei dem Grofiteil der erhobenen
Variablen.

5 Die Methodik wird an anderer Stelle ausfiihrlich berichtet (Kopp, i. Pr.) und wird fiir diesen
Artikel in Kiirze aufgegriffen.
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ausgeschlossen. Andererseits wurden auf Variablenbasis jene Variablen aus-
geschlossen oder transformiert, die von 20 % oder mehr der verbliebenen Falle
nicht beantwortet wurden. Anschlieflend wurde eine multiple Imputation
mittels predictive mean matching durchgefiihrt (r-Package mice, van Buuren,
2018). Anstatt der Datenanalyse mit gepoolten Daten wurde in diesem Fall
nach dem Zufallsprinzip eine der Iterationen herausgegriffen und fiir weitere
Analysen verwendet. Nach der Datenaufbereitung ergab sich so ein Sample
von 267 vollstindigen Fillen (Mage =12,69; SDage = 3,16; 55,9 % weibl.).
Modellierung der Facetten musikalischer Aktivitit: Die musikalischen
Praxen der Kinder und Jugendlichen wurden in Anlehnung an Krupp-
Schleuf8ner (2016¢) erhoben und umfassen in der vorliegenden Fassung ins-
gesamt 19 Items (siehe Anhang 3). Die Items musikalischer Aktivitit wurden
mittels mIRT-Modellierungen auf mogliche Facetten musikalischer Aktivitit
untersucht®. Die Itemparameter sprechen fiir ein zweidimensionales latentes
Faktormodell unter Einbezug eines Generalfaktors’ (Chi* = 136,43; p < 0,05;
RSMEA =0,033; CFI = 0,977; TLI = 0,969; SRMR = 0,066). Die Entscheidung
fir dieses Modell ist sowohl statistisch als auch inhaltlich begriindet. Die
Auswahl der darin vertretenen Variablen findet entlang der Faktorladungen
und des h? mithilfe des Tests auf Dimensionalitit (r-Package mirt, Version
1.42, Chalmers, 2012). Aufbauend darauf konnte das Modell konfirmatorisch
bestitigt werden. Die Facetten wurden fiir die Analysen als Personenparame-
ter (EAP-Schitzer) uiberfiihrt. Diese sind vergleichbar mit Faktorwerten und
dienen als manifeste Variable im Strukturmodell (siehe 3. Modellbildung).
Die Methodik orientiert sich an dem von Hasselhorn et al. (2022) und Schu-
rig et al. (2025) vorgestellten Vorgehen, die Wahl der Variablen wurde inhalt-
lich geringfiigig angepasst®.

Modellbildung musikalische Teilhabe: Die auf zwei Facetten und einem
Generalfaktor abgebildeten musikalischen Aktivitdten werden anschlieflend
in ein Strukturgleichungsmodell (SEM) in Zusammenhang mit der musik-
bezogenen Zufriedenheit abgebildet. Die Items der musikbezogenen Zufrie-
denheit (DSW) sind von Krupp-Schleufiner (2016c, S. 143) tibernommen
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Samtliche mIRT-Modelle wurden mit r-Studio berechnet. Das Verfahren verwendet den
Marginal Maximum Likelihood-Schitzer. Das methodische Vorgehen ist bei Schurig et al.
(2025) ausfiihrlich beschrieben.

Eine Ubersicht iiber die Giitekriterien aller Alternativmodelle und einen Modellvergleich
mit Alternativmodellen (2 Facetten; 3 Facetten; 3 Facetten + Generalfaktor) findet sich im
Anhang 2.

Eine Ubersicht iiber die deskriptiven Statistiken der verwendeten Variablen sowie der Ver-
gleich mit der Studie von Hasselhorn et al. (2022) findet sich im Anhang 3.



und umfassen 7 Items’. Die theoretische Ausgangslage stellt das Modell von
Krupp & Hasselhorn (Hasselhorn et al., 2022; Krupp-Schleufiner, 2016a,
2016c¢) her.

Tabelle 2. Modell-Fit-Indizes flir das Strukturgleichungsmodell mit 2 Facetten und
Generalfaktor, Modellbildung unter Einbezug des Generalfaktors.

Model  Chi® df P RMSEA SRMSR  TLI CFI AIC BIC
2F+G  56.95 29 <.001 0.062 0.046 0.91 094  7840.88 7970.02

Aufgrund nicht-multivariat normalverteilter Daten wird ein robustes MLR-Schitzverfahren eingesetzt (Yuan & Bentler,
2000). Entgegen dem giingigen Vorgehen wurden keine Alternativmodelle gerechnet, um im Sinne einer Replikation die
Vergleichbarkeit gegeniiber vorherigen Publikationen zu erhalten.

4. Pridiktoren musikalischer Aktivitéten in lindlichen Regionen: Anschlie-
Bend wurden die Facetten musikalischer Aktivitat auf mogliche Zusam-
menhinge zu den soziodemografischen und individuellen Kontextfaktoren
untersucht. Eine a-priori Poweranalyse empfiehlt fiir 11" Pradiktoren eine
Stichprobengréfie von insgesamt 123 Fallen (f=0.15; a__ = .05; 1- B, = .80).
Fiir diesen Auswertungsschritt wird der Datensatz auf die weiterfithrenden
Schulformen (Gymnasium, Realschule und Gesamtschule) begrenzt und er-
gibt eine Teilstichprobe von n = 139.

err

8.3 Ergebnisse
Facetten musikalischer Aktivitdten in der Region Harz

Um musikalisch-kulturelle Teilhabe in der untersuchten lindlichen Region auf
statischer Grundlage zu untersuchen, soll der Zusammenhang von musikalischen
Praxen und der musikbezogenen Zufriedenheit mithilfe des Datensatzes aus dem
Projekt PReTuS auf die Bedingungen im lindlichen Raum untersucht werden".
Bezliglich der Facetten musikalischer Aktivitat stellen Hasselhorn et al. eine
zweidimensionale Losung vor: Eine Facette erfasst dabei informelle Praxen, eine
weitere non-formale musikalische Praxen wie bspw. Konzertbesuche, Besuch ei-
ner musikbezogenen Profilklasse oder auch der Unterricht auf einem Instrument.

9  Eine Ubersicht iiber die deskriptiven Statistiken der musikbezogenen Zufriedenheit findet
sich im Anhang 1.

10 Hier handelt es sich um 11 Préadiktoren, Schulform und Geschlecht sind als jeweils ein Pra-
diktor zu verstehen.

11 Dadurch ergibt sich eine inhaltliche Vergleichsdimension zu vorherigen Publikationen,
wenngleich das Vorgehen geringfiigig modifiziert wurde (durch die datensatzbasierte Di-
mensionalisierung musikalischer Aktivititen sowie der Reduktion des SEM-Modells auf den
Zusammenhang von musikalischer Aktivitit und doménespezifischer Zufriedenheit.

163



Da es sich bei der Zusammensetzung der verfiigbaren musikalisch-kulturellen
Angebote und insgesamt dem Konzept musikalisch-kultureller Teilhabe um
ein alters- und kontextabhdngiges Phinomen handelt, wurde die Zuordnung
der musikalischen Praxen zu tibergreifenden Facetten (mithilfe einer mIRT-
Modellierung) datensatzbasiert erneut durchgefithrt'2. Analog zu der Studie von
Hasselhorn et al. (2022) ergibt sich eine Struktur mit 2 Facetten.

Tabelle 3. Ergebnis der konfirmatorischen Faktorenanalyse basierend auf
,multidimensional item response theory‘-Modell (mIRT). Faktorladungen der Items auf
die Facetten musikalischer Aktivitat sowie h2.

Item G F1 F2 h?
(Der Facette 1 zugeordnet)
a  Musik erfinden in der Freizeit® 0,45 0,35 0 0,32
b  Elektron. Musik machen (Freizeit)* 0,15 0,59 0 0,36
¢ Musikvideos schauen® 0,11 0,67 0 0,47
d Spielekonsolen fiir Musikspiele nutzen? 0,09 0,61 0 0,38
e Informationssuche iiber Stars® 0,37 0,65 0 0,55
f  Mit anderen iiber Musik austauschen? 0,27 0,61 0 0,45
g Programme zum Erstellen von Musik® 0,25 0,69 0 0,54
h  Musikbezogene Recherche in Zeitschriften (Blogs etc.)® 0,58 0,54 0 0,65
Was machst du, wenn du dir ein neues Lied beibringen
willst und du dafiir keine Noten hast? Ich ...
j ... spiele Musik mit Hilfe von Videos nach.® 0,31 0,41 0 0,27
(Der Facette 2 zugeordnet)
k ... suche nach Anleitungen zum Nachspielen im Internet.®* 0,68 0 -0,02 0,46
1 ...lasse es mir von anderen zeigen.® 0,61 0 -0,09 0,38
m ... probiere aus, bis es klappt.® 0,58 0 0,38 0,49
n Instrument spielen? 0,73 0 0,46 0,75
o Teilnahme an einer oder mehreren Ensemble-AGs in der 0,79 0 -0,35 0,74
Schule®
p Hast duim Moment Unterricht auf einem Musikinstrument 0,82 0 0,55 0,98
oder im Gesang?®
q Profilklasse® 0,69 0 -0,29 0,57
r Im Chor singen® 0,61 0 -0,16 0,39
s Im Orchester spielen® 0,78 0 -0,02 0,62
t  Musik bei religiésen oder anderen festlichen Anldssen 0,61 0 0,08 0,37
machen. ®

Hinweis: N = 267, Chi? = 136,43; CFI = 0,98; AIC = 6473,08; BIC = 6774,41; RSMEA = 0,033; SRMR = 0,066. Eine Zuord-
nung zu den Facetten F1 und F2 findet sich inhaltlich auch vertikal in (Klammern) gesetzt. Als cutoff-Wert gilt h? < 0,25.
Skalenniveaus: * erhoben auf einer 5-stufige Lickert-Skala (0 = selten oder nie bis 4 = hdufig oder mehrmals in der Woche). ®
dichotom (nein/ja) erhoben oder aus testtheoretischen Griinden dichotom transformiert, z-B. aufgrund geringer Antwort-
quote oder hoher Schiefe/Kurtosis.

12 Schurig et al. (2025) gehen dhnlich vor. Auch sie berechnen entlang der von Valerie Krupps
(2016¢) vorgestellten und Hasselhorn et al. (2022) weiterentwickelten theoretischen und
statistischen Vorgehensweise eigene Facetten musikalischer Aktivitat.
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Inhaltlich gestalten sich diese anders aus als in der Studie von Hasselhorn et al.
(2022). Zusitzlich ergeben sich bessere Modellparameter unter Einbezug eines
Generalfaktors”. Diese iibergeordnete Facette ldsst sich am ehesten als die iiber-
geordnete Teilnahme an musikalischen Aktivititen interpretieren.

Vergleicht man die Verteilung der Items mit der vorherig genannten Pu-
blikation, dann wird hier eine deutliche Verschiebung der Zusammenhinge
musikalischer Praxen sichtbar (Ubersicht in Anhang 3). So sind in der Facette
FI neben informellen und kreativen Praxen (a, e & j) auch vermehrt digitale
und technologiebezogene Praxen (wie b) Elektronische Musik machen oder g)
Programme zum Erstellen von Musik) vertreten. Fiir die Facette F2 wiederum
gilt, dass, wihrend bei Hasselhorn und Kollegen ausschlieflliche non/-formale
Praxen auf dieser Dimension vertreten waren, in der vorliegenden Modellie-
rung zusétzlich auch informelle Praxen (k, [, m) vorkommen. Hinzu kommt die
bedeutsame Rolle des Generalfaktors, auf dem einzelne Items hohe Ladungen™
aufweisen. Einige Items zeigen dabei hohere Ladungen auf dem Generalfaktor als
auf der Facette 2 (instrumentenbezogene musikalische Praxen), der sie durch die
Analyse zugeordnet sind. Insbesondere die Items, die non-formale musikalische
Praxen in der Schule abfragen (o; q), weisen teils sogar negative Ladungen auf
der Facette 2 auf; das lasst sich einstweilen nicht erklaren. Rein instrumenten-
bezogene Praxen wie das Spielen eines Instruments (m; n; p) hingegen laden auf
der Facette F2, auch sie weisen allerdings einen hoheren Zusammenhang zum
Generalfaktor, also einer iibergreifenden musikalischen Aktivitit, auf. So wird
die Prisenz einer iibergreifenden Generalfacette musikalischer Aktivitit, zu der
die vorliegenden Facetten musikalischer Aktivitit Subdimensionen darstellen,
zusitzlich durch die konfirmatorische Zuordnung betont. Dies weist auf eine
andere Stellung musikalischer Praxen zueinander hin, als es bei Hasselhorn und
Kollegen zu beobachten war.

Uber die Modellierung musikalischer Teilhabe

Neben der statistischen Zuordnung musikalischer Aktivititen zu tibergreifenden
Dimensionen steht die Frage im Raum, ob sich die oben beschriebenen Zusam-
menhinge von musikalischer Aktivitit und musikbezogener Zufriedenheit als
statistischer Indikator musikalisch-kultureller Teilhabe auch in der untersuch-
ten Region abbilden lassen. Fiir den iibergreifenden Zusammenhang der Facet-
ten musikalischer Aktivitdten und der Zufriedenheit mit den musikalischen

13 Statistisch gesehen sind Generalfaktoren iibergeordnete Faktoren zweiter Ordnung, die einen
Teil der Subfaktoren abbilden. Ein Beispiel bildet die Erfassung von Intelligenz. Generalfak-
toren sind jedoch nicht direkt erkldrbar. Eine Ubersicht iiber die Testkriterien findet sich im
Anhang (Anhang 2).

14 Die Ladungen kdnnen vereinfacht so gelesen werden, wie stark die gemessene Variable und
das zugrunde liegende latente Konstrukt korrelieren.
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Moglichkeiten wurde ein Strukturgleichungsmodell geschitzt. Das theoretische
Modell, analog zu den Berechnungen von Hasselhorn et al. (2022), lasst sich mit
anhand der vorliegenden Daten mit guten Modellkriterien rekonstruieren.

Das Teilmodell musikbezogener Zufriedenheit (Abb. 4, rechts) bildet neben
den drei zentralen Zufriedenheitsdimensionen (ZM1, ZM2 & ZM3) auch einen
Faktor zweiter Ordnung ab (als iibergeordnete musikbezogene Zufriedenheit, vgl.
Hasselhorn et al., 2022, S. 616). Auch das Mehrebenenmodell musikbezogener
Zufriedenheit (DSW) ldsst sich anhand der vorliegenden Daten bestétigen.

Ubergreifend ergibt sich die in Abbildung 1 dargelegte Modellierung musi-
kalisch-kultureller Teilhabe.

Abbildung 1. Strukturmodell Facetten musikalischer Aktivitat und musikbezogene
Zufriedenheit mit standardisierten Pfadkoeffizienten als Faktormodell zweiter Ordnung
(nicht signifikante Pfade sind gestrichelt).
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(Die Bezeichnungen a—g beziehen sich auf die Items der musikbezogenen Zufriedenheit. Eine Ubersicht iiber die
Operationalisierung findet sich im Anhang (1). Quelle: Abbildung entlang der Modelldarstellung von Hasselhorn et al., 2022,
S. 616, Darstellung mit Werten aus PReTuS-Modellierung..)

Das dargestellte Strukturmodell macht deutlich: Musikalisch-kulturelle Teilha-
be lasst sich anhand eines Modells auch in der untersuchten Region statistisch
rekonstruieren. Allerdings werden erhebliche Unterschiede zu vorhergehenden
Modellierungen sichtbar. So ist bspw. die Varianzaufkldrung der musikbezogenen
Zufriedenheit (DSW) durch die Facetten musikalischer Aktivitit verhaltnisma-
Big gering. Im Vergleich zu Hasselhorn et al. (. = .219) werden im oben
dargestellten Modell fiir den Harz nur 7 % der Varianz aufgeklart (r*,, . - =.07).
Dariiber hinaus sind in der Studie von PReTuS die Pfadkoeffizienten der beiden
Facetten FI und F2 nicht signifikant und als gering einzustufen. Die {ibergrei-
fende Facette g musikalischer Aktivitit hingegen liefert mit.217 (0.72) den weit-
aus grofiten Teil der Varianzaufklarung des domdnespezifischen Wellbeings.
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Zusammengefasst lasst sich ein Zusammenhang zwischen dem generellen musi-
kalisch Aktiv-sein und der Zufriedenheit feststellen, fiir die technologiebezogene
Facette FI und die instrumentenbezogene Facette F2 sind die Zusammenhénge
gering und (jedenfalls bei der vorliegenden Stichprobengréfie) nicht statistisch
signifikant.

Musikalische Aktivitdaten an weiterflihrenden Schulen erkléaren

Abschlielend soll untersucht werden, welche Kontextvariablen im Zusammen-
hang mit der musikalischen Aktivitat von Kindern und Jugendlichen stehen. In
der Modellierung musikalisch-kultureller Teilhabe (s.0.) ergibt die musikbezo-
gene Generalfacette die mit Abstand grof3te Varianzaufklarung musikbezogener
Zufriedenheit. Im Folgenden wird deshalb mittels multipler linearer Regression
untersucht, wie eine hohe musikbezogene Aktivititim Allgemeinen erkldrt wer-
den kann, um der Frage nachzugehen, welche Variablen eine hohe musikalische
Aktivitat in der untersuchten Region begiinstigen.

Folgende vier Bereiche werden untersucht: a) grundlegende personenbe-
zogene Parameter (Alter, Geschlecht), b) der soziodemografische Hintergrund
(Migrationshintergrund, familidrer Sprachgebrauch, Unterstiitzung der Eltern,
kulturelles Kapital), c) Standortfaktoren (Entfernung zur Schule, Schulwahl,
Schule unter privater oder offentlicher Trigerschaft) und d) Fragen zu digitalen
Technologien (Summe der Apps auf dem Endgerit, Interesse an musikbezogenen
Technologien)”. Um die Wahl der Schulform als Kategorie untersuchen zu kén-
nen, wird die Grundschule als Schulform ohne Alternative von dieser Analyse
ausgeschlossen. Zusitzlich ergeben sich fehlende Werte durch unvollstindiges
Antwortverhalten im Itemkonstrukt Interesse an musikbezogenen Technologien.
Nach dem Ausschluss dieser Datensitze ergibt sich eine reduzierte Stichprobe
von 139 Fillen. Auf dieser Ausganglage werden im weiteren Verlauf multiple
Regressionen zur Erklarung der Facetten musikalischer Aktivitat gerechnet.

15 Eine Ubersicht iiber die Operationalisierungen findet sich in der Skalendokumentation zum
Projekt (Kopp & Lehmann-Wermser, 2023).
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Tabelle 4. Lineare Regression musikalischer Aktivitat auf dem Generalfaktor g (aV) und
den soziodemografischen und standortbezogenen Hintergrundvariablen.

b B SE t P
Konstante -2.11 NA 0.57 -3.70 0.00
Alter* 0.04 0.14 0.03 1.44 0.15
Geschlecht mannlich® -0.14 -0.07 0.15 -0.99 0.33
Geschlecht divers® -0.41 -0.05 0.57 -0.71 0.48
direkter Zuwanderungshintergrund* 0.17 0.05 0.30 0.56 0.57
Familiensprache! -0.26 -0.09 0.22 -1.15 0.25
kulturelles Kapital® 0.10 0.14 0.06 1.66 0.10
Bedeutung von Musik im Elternhaus' 0.54 0.45 0.09 5.97 0.00
Entfernung der Schule (in min)8 0.00 -0.04 0.00 -0.54 0.59
Schulform Gesamtschule” 0.80 0.35 0.23 3.44 0.00
Schulform Realschule® -0.01 -0.01 0.22 -0.06 0.95
Privatschule' -1.47 -0.46 0.32 -4.54 0.00
installierte Musikapps’ 0.24 0.12 0.15 1.61 0.11
Interesse an digitalen Technologien® -0.01 -0.02 0.07 -0.20 0.84

Hinweis. n = 139; r* = 0.354; F(13, 125) = 6.806, p < 0.001; ibergreifende Facette G (aV) ausgegeben als Faktorwert;

@ Alter in Jahren ® Geschlecht in Referenz zu Kat. weibl ¢ 0 = Zuwanderungshintergrund, 1 = kein Zuwanderungshinter-
grund ¢ 0 = andere Sprache, 1 = deutsch © Skala 1-5 nach Biicherbesitz ! Mittelwertindex, Lickert-skaliert 1-5¢ Entfernung
in min " Schulform Gymnasium, in Ref. zu Gesamtschule * Schulform Real-/Sekundarschule in Ref. Gesamtschule ' Schule
in privater Tragerschaft ¥ 0 = nein, 1 = ja' Mittelwertindex, Lickert-skaliert 1-5

Fiir die Frage nach den Kontextfaktoren allgemeiner musikalischer Aktivitit
(Facette g) ergibt sich fiir den untersuchten Teildatensatz der Kinder und Ju-
gendlichen der Klassenstufen 5, 9, 11 & 13 ein signifikanten Regressionsmodell
(F(13, 125) = 6.806, p < .001). Das Modell kann anhand der untersuchten Kon-
textvariablen 35,4 % der Gesamtvarianz der musikbezogenen Aktivititen der
Facette G aufkldren (r? = .354). Insbesondere das Interesse der Eltern liefert dabei
einen hohen Anteil an Varianzerkldrung. Isoliert man diesen Effekt, wird allein
24,5% der Varianz durch das musikbezogene Interesse der Eltern aufgeklart
(r = .245). Weitere Variablen mit einem signifikanten Erkldrbeitrag
sind der Besuch einer Gesamtschule und der Besuch einer Schule in privater
Tragerschaft. Kontextfaktoren wie der familidre Sprachgebrauch, der direkte
Zuwanderungshintergrund aber auch das kulturelle Kapital der Eltern und tech-
nologiebezogene Variablen wie die installierten Musikapps und das Interesse an
Technologien hingegen scheinen in keinem Zusammenhang zu stehen.

Elterninteresse
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8.4 Diskussion

Blickt man einmal auf die Zuordnung der musikbezogenen Items zu den Facetten
musikalischer Aktivitét, dann ergeben sich auch hier Auffilligkeiten. Die Facetten
gliedern sich dabei weniger in formale/non-formale und informelle Praxen auf,
sie stehen kontrar zu einer Einteilung nach solchen formalen Kriterien (wie Lucy
Green sie bereits 2002 vorschlégt). Entsprechend sind Items wie k-m, die vormalig
der informellen Facette (F1) sowohl statistisch (Hasselhorn et al., 2022) als auch
inhaltlich (Green, 2002) zugeordnet waren'® (Was machst du, wenn du dir ein
neues Lied beibringen willst und du dafiir keine Noten hast? Ich ... a) ... suche
nach Anleitungen zum Nachspielen im Internet.; b) ... lasse es mir von anderen
zeigen. und ¢) ... probiere ich, bis es klappt.), nun der Facette 2 zugeordnet und
damit in der gleichen Dimension aufgefiihrt wie nonformale musikalische Pra-
xen wie der Instrumental- oder Gesangsunterricht (p) oder das Singen im Chor
(r). Allerdings lasst sich aus den Ladungen der Facette 2 aufgrund der negativen
Ladungen in einigen Variablen kein eindeutiges Bild zeichnen. Insbesondere
schulbezogene musikalische Aktivitdten wie der Besuch einer musikalischen
Profilklasse (-0,285) oder die Teilnahme an einer oder mehreren Ensemble-AGs in
der Schule (-0,351) weisen negative Ladungen auf, wihrend die Ladungen dieses
Items auf der Generalfacette hoch sind (Faktorladung, ... =0,698).

In der Facette 1 hingegen finden sich dafiir fast ausschliefSlich technologie-
bezogene musikalische Praxen oder solche Praxen (b-j), die mit der Nutzung
musikbezogener Technologien eng verbunden sind. Auch das Item a (Musik
erfinden in der Freizeit) findet zunehmend auch in Verbindung mit Aufnah-
megerdten, digital audio workstations (DAW), digitalen Effektgeriten etc. statt.
So kann davon ausgegangen werden, dass hier, zwar wenig trennscharf, eine
musikalische Praxis erfragt wird, die vermutlich in engem Zusammenhang mit
digitalen Technologien steht.

Diese Verschiebungen machen eine Neubewertung der Benennungen sol-
cher Facetten musikalischer Aktivitit notwendig. Blickt man einmal auf die
Konstellationen musikalischer Praxen konnte folgende Zuordnung identifiziert
werden: einerseits kreative und technologiebezogene musikalische Praxen auf
einer Facette, andererseits Praxen, die mit dem Instrumentalspiel, non-formale
und informellen Praxen zusammenhéngen, auf einer weiteren Facette. Erganzt
werden diese beiden Facetten um einen Generalfaktor, der iibergeordnet musi-
kalisches Involviertsein erfasst.

16 Zwecks Ubersichtlichkeit wurde an dieser Stelle darauf verzichtet, die Ergebnisse von Has-
selhorn et al. als Darstellung aufzunehmen. Eine Ubersicht iiber die Zuordnung findet sich
bei Hasselhorn et al., 2022 auf S. 604.
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Auf diese Weise wird im vorliegenden Datensatz eine andere Konfiguration
musikalischer Praxen sichtbar, tiber deren Griinde an dieser Stelle nur gemut-
maf3t werden kann. Mégliche Ansatzpunkte konnten in einer durch die ldndliche
Region bzw. durch die Konstellation von Angeboten und vorhandenen Ressour-
cen liegen. Dieser Aspekt soll an spiterer Stelle untersucht werden. Ein weiterer
Erklarungsansatz liegt in der Annahme, dass den Ergebnissen der postdigitale
Turn zugrunde liegt, wie er durch Autoren wie Godau und Haenisch (2019)
oder Jorissen (2015) diskutiert wird. Musikalische Praxen wiirden sich hier neu
formieren, indem nicht weniger als die Umstrukturierung durch die unum-
gingliche, aber auch nicht-sichtbare Integration digitaler Technologien in den
musikalischen Praxen Ausloser sind. Ein anderer Ansatz der Erkldrung wére die
zum Erhebungszeitpunkt hochaktuelle Covid-Pandemie, die erheblichen Einfluss
auf die Ausgestaltung musikalischer Praxen genommen hat. Weitere Erklarungen
wiren auch in der oft geringeren Verfiig- und Erreichbarkeit formaler Angebote
im landlichen Raum zu vermuten.

Anhand des Strukturmodells konnte der Zusammenhang musikalischer
Aktivitdt und musikbezogener Zufriedenheit fiir den vorliegenden Datensatz
nachgebildet werden. Allerdings sind die Zusammenhinge fiir die untersuchte
Region bisher mit einigen Einschrankungen versehen. So lasst sich nur fiir die
tibergeordnete Facette musikalischer Aktivitat, hier in Form des Generalfaktors
abgebildet, ein Zusammenhang statistisch eindeutig nachweisen, wéihrend die
Zusammenhinge zwischen dem beobachteten kreativ-technologiebezogenen
Praxen sowie fiir die instrumentenbezogenen Praxen marginal bleiben und nicht
signifikant ausfallen”. Untersucht man nun die {ibergeordnete musikalische
Aktivitat fiir die Sekundarstufe I und II im vorliegenden Datensatz auf mogliche
Pradiktoren, dann scheint diese vor allen Dingen stark von der Bedeutung von
Musik im Elternhaus, und damit dem Interesse der Eltern abzuhangen. So kann
tibergreifend allein 24,5 % der Gesamtvarianz der Generalfacette musikalischer
Aktivitdt durch das Interesse und die Unterstiitzung der Eltern erkldrt werden.
Auftillig erscheint an dieser Stelle, dass das Interesse der Eltern im Gegensatz zu
anderen Studien nur in geringem Zusammenhang mit dem kulturellen Kapital im
Elternhaus steht. Eine entsprechende Korrelationsanalyse beider Variablen ergibt
ein Pearsons r = .23, welcher einem schwachen Zusammenhang entspricht. Dieser
Zusammenhang sollte fiir den landlichen Raum eingehender untersucht werden.

Dariiber werden Variablen der Schulform sowie der Frage, ob die Schule
unter privater Tragerschaft ist, signifikant wirksam. Allerdings ist fiir den vor-
liegenden Datensatz an dieser Stelle Vorsicht geboten, da die Daten in dem dafiir
verwendeten reduzierten Datensatz sich auf 5 Einzelschulen belaufen, die in

17 Diese Einschrinkung der Ergebnisse hdngt ganz wesentlich mit der Stichprobengrofie zu-
sammen.
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ihrem Schulprofil jeweils voneinander unterschiedlich sind. Ein Riickschluss auf
mogliche Schulformunterschiede wire an dieser Stelle irrefithrend.

Interessant erscheint auch, dass sowohl familiare Variablen wie das kulturelle
Kapital als auch der Zuwanderungshintergrund und der familidre Sprachge-
brauch keinen signifikanten Einfluss haben. Die Daten zum Zuwanderungs-
hintergrund sind dabei kontextspezifisch zu interpretieren: Nur 7,2% (n = 10)
der befragten Jugendlichen haben einen direkten Zuwanderungshintergrund,
12,2% (n = 17) sprechen im familidren Umfeld primér eine andere Sprache als
deutsch. Im Vergleich mit den Bevolkerungsdaten zum Landkreis Harz bildet
diese Zahl den tatséchlichen Anteil der Menschen mit Migrationshintergrund im
Alter unter 15-Jahrigen (7,7 % sowie etwas unter dem Anteil der 15-24-Jéhrigen
(12,4 %) mit Migrationshintergrund ab (Bertelsmann Stiftung, 2024), fiir den
Landkreis Halberstadt am Harz sind Anteile Zugewanderten allerdings deutlich
hoher (unter 15-Jahrige = 19,4 %, 15-24-Jahrige = 32,9 %)". Allerdings sind an
dieser Stelle auch zentrale Limitationen des Datensatzes anzumerken. Zum einen
handelt es sich um einen Querschnittsdatensatz, der entsprechende Verinde-
rungen iiber das Heranwachsen von Jugendlichen nicht akkurat erfasst. Zudem
ist die vorliegende Stichprobe nicht als Zufallsstichprobe zu verstehen, vielmehr
handelt es sich um eine geclusterte Stichprobe, die sich auf die Antworten von
Schiilerinnen und Schiiler weniger Schulen einer vorgegebenen Region begrenzt.
Einen Hinweis dafiir liefert bspw. die Zahl der Kinder und Jugendlichen an einer
Gesamtschule, die zu einem groflen Teil von einer Schule privater Tragerschaft
kommen®. Entsprechend vorsichtig sollten Ergebnisse auf iibergreifende Kontexte
tibertragen werden.

Auffillig scheint auch, dass das kulturelle Kapital, welches im bundesdeut-
schen Durchschnitt als eine wesentliche Einflussvariable auf die kulturellen Ak-
tivitaten, insbesondere sog. hochkulturellen Aktivititen bestidndig identifiziert
wird (Burkhard et al., 2024; Georg, 2005), in den vorliegenden Analysen keine
Varianzaufklarung liefert. Methodisch stellt sich deshalb die Frage, ob die Er-
fassung kulturellen Kapitals entlang des Biicherbesitzes im Elternhaus, wie sie
Schwippert (2019) weiterhin als einen etablierten Indikator herausstellt, auch
fir landliche Regionen als hinreichender Indikator betrachtet werden kann.
Zusammenhinge, die das kulturelle Kapital in lindlichen Regionen betrachten,
konnten hier in Zukunft ein Augenmerk auf die Trennschérfe dieser Variable
und mogliche alternative Erhebungsformate legen.

18 Die Daten sind allerdings mit unterschiedlicher Methodik erhoben. Das statistische Bun-
desamt erfasst den Anteil von Menschen mit Nichtdeutscher Staatsbiirgerschaft, wihrend
die Studie PReTuS den direkten Zuwanderungshintergrund der Kinder und Jugendlichen
sowie den Sprachgebrauch in der Familie erfragt.

19 Die Sachlage zu Privatschulen im landlichen Raum ist komplex und kann an dieser Stelle
nicht weiter untersucht werden.
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Auch Informationen zur Infrastruktur und dem Wohnort, die an dieser Stelle
nur indirekt erfasst werden konnten, scheinen keinen Einfluss auf die musika-
lischen Aktivititen zu haben®. Dies stellt weitere Fragen an das Verstindnis
von Erreichbarkeit kultureller Angebote zu lindlichen Regionen. Ein moglicher
Ansatz konnte in der Verbindung zum starken Einfluss des elterlichen Unter-
stiitzungsverhaltens liegen, wie bspw. Kriiger und Schoén (2021) beschreiben. Sie
betonen, dass im Sinne einer ,,Entfernungssensibilitdt“ nicht die totale, sondern
die relationale Entfernung zwischen Wohnort und kulturellen Angeboten und
Einrichtung aus Sicht der Eltern die entscheidende Komponente sind. Pflegen die
Eltern eine hohe Wertschitzung kultureller Bildung und sind deshalb zu einer
hohen Unterstiitzung bereit und an der auflerschulischen kulturellen Bildung
ihrer Kinder interessiert, dann werden Entfernungen aufler Kraft gesetzt, z. B.
weil Eltern dann bereit zu Fahrtendiensten sind (Kriiger & Schon, 2022, S. 107).
Nimmt Kulturelle Bildung hingegen keinen présenten Stellenwert in den Bil-
dungsentscheidungen der Eltern ein, wirken Entfernungen deutlich stdrker auf
die Entscheidung einer Teilnahme oder Nichtteilnahme der Kinder ein. Gilt
letzteres, sind groflere Entfernungen insbesondere fiir jiingere Kinder und Ju-
gendliche in landlichen Regionen kaum zu tiberwinden. Haufig moderiert durch
die Bildungsaspiration des Elternhauses kumulieren dann die Benachteiligungen
fir Kinder und Jugendliche (vgl. Kriiger & Schon, 2022, S. 98).

Ein ergidnzender Ansatz zur Erklarung, warum die Entfernung zur Schule
nicht als einflussreiche Variable identifiziert werden konnte, liegt moglicherweise
auch in den bildungskompensatorischen Bemithungen der untersuchten Schulen.
Indem Schulen Kooperationsangebote wie die Musikschulangebote in Schul-
raumlichkeiten oder ein breitgefachertes musikalisch-kulturelles Ag-Angebot
anbieten, werden infrastrukturell bedingte Unterschiede in den Zugéngen zu
musikalisch-kulturellen Aktivitdten angeglichen®(siehe dazu auch Kapitel 5). Ein
dritter Ansatz liegt in den Vereinsstrukturen, die sich an dorflichen Strukturen
orientieren. Die Zugénge zu und die Teilnahme an solchen Angeboten unterliegen
anderen Logiken wie beispielsweise habituellen Aspekten, wie bereits an anderer
Stelle aufgezeigt wurde (Kopp & Lehmann-Wermser, 2023). Zudem unterliegt das

20 Die Entfernung zur Schule wird in der vorliegenden Analyse als Indikator fiir die Entfernung
zu institutionellen kulturellen Angeboten interpretiert, da weiterfithrende Schulen in stadti-
schen Zentren der Region verankert sind, die auch haufig den Standort von auf8erschulischen
Kulturinstitutionen wie bspw. der staatlichen Musikschule, aber auch Konzerthiuser und
regionaler Theater darstellen. Der Indikator der Entfernung zur Schule bleibt dennoch ein
eingeschrinktes Instrument, da bspw. freie Kiinstlerinnen und Kiinstler wie auch dorflich
verankerte Kulturakteure wie Musik- und Kulturvereine keiner solche Logik unterliegen.

21 Zwei der untersuchten Schulen haben ein ausgewiesenes musisches Profil, dariiber hin-
aus ist von einer positiv-selektierten Stichprobe auszugehen, in der vor allem Schulen eine
Bereitschaft zur Teilnahme an der Studie PReTuS zeigten, die ein erhohtes Interesse an
den musikalisch-kulturellen Méglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler formulieren und
deshalb meist bereits iiber eine gute kulturelle Infrastruktur (Ag-Bereich, Profilklassen,
Kooperationen) verfiigen.
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Selbstverstindnis solcher Vereinsstrukturen mutmaflich anderen Kriterien, teils
auch in Abgrenzung zu anderen Angeboten (Bons et al., 2021). Diese und andere
Ansitze geben Anlass fiir die Annahme, dass die Teilnahme an entsprechenden
Vereinsangeboten in lindlichen Regionen anderen Grundsitzen folgen als dem
kulturellen Kapital des Elternhauses oder der Entfernung®. Vielmehr ist davon
auszugehen, dass hier andere soziale Ausschluss- und Inklusionsmechanismen
wirksam werden wie z. B. die intergenerationelle Weitergabe (Bossard et al., 2004)
oder die Zugehorigkeit zur dorflichen Community. Unbeantwortet bleiben muss,
wie diese Mechanismen regional unterschiedlich strukturiert sind. Der Vergleich
der genannten Studien der Freiburger Forschungsgruppe mit den hier vorge-
stellten legt entsprechende Uberlegungen nahe. Moglicherweise finden sich hier
auch Erkldrungsansitze fiir Teile der aktuellen politischen Entwicklung hin zu
nationalistischen Einstellungen?®.

Zusammenfassend lésst sich fiir den vorliegenden Datensatz feststellen, dass
die Zuginge zu musikalische-kulturellen Aktivitaten stark vom Interesse der El-
tern abhdngig sind. Dariiber hinaus hat die Schulform vermutlich einen Einfluss
aufgrund der Ausgestaltung des Schulprofils. Aufgrund der geringen Anzahl
unterschiedlicher Schulen kann iiber Schulformunterschiede an dieser Stelle nur
gemutmaflt werden. Soziodemografische Kontextvariablen wie der Zuwande-
rungshintergrund, das kulturelle Kapital der Eltern oder das Alter hingegen wer-
den nicht wirksam. Insgesamt wird mit dem Unterstiitzungsinteresse der Eltern
ein entscheidender Faktor fiir die Aufklarung von einer allgemeinen musikalisch-
kulturellen Aktivitét sichtbar. Trotz Pandemiesituation wahrend der Erhebungs-
phase gelingt es, den Zusammenhang von allgemeiner musikalischer Aktivitat
und der Zufriedenheit mit den musikalischen Moglichkeiten aufzuzeigen. Al-
lerdings fallen die Zusammenhiange deutlich geringer als in vorherigen Studien
aus, so dass ein GrofSteil der Varianz in der Zufriedenheit mit den musikalischen
Moglichkeiten offen bleibt. Hier ist weitere Forschung angebracht, sowohl quali-
tativ mit Blick auf regional spezifische Tiefenstrukturen musikalisch-kultureller
Teilhabe als auch quantitativ mit Blick auf den Zusammenhang zwischen der
Zufriedenheit und der musikalischen Aktivitdt. Auch der Einfluss der starken
Wanderungsbewegungen, die, wie verschiedentlich in diesem Band angeklungen
(siehe Kap. 3), mafigeblich Einfluss auf die Sozialstruktur der Harzregion nimmt,
konnte in diesen Modellierungen nicht beachtet werden.

22 Der Anteil derjenigen unter den Befragten, die in Vereinen teilnehmen, ist im Harzgebiet
jedoch gering (siehe Kap. 3).

23 Hier eroffnet ich auch ein Forschungsdesiderat. Der Vergleich mit den alpenlidndischen Mu-
sikpraxen mit ihrer stirkeren Verwurzelung einer ,,Volksmusik wére unter soziologischen
und politischen Perspektiven interessant.
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Anhang

Anhang 1: Musikbezogene Zufriedenheit: Operationalisierung und Statistiken,
Auswahl der Items nach Krupp-Schleufner, 2016c¢, Mittelwerte, Standardabweichung
und standardisierte Gewichte (die Gewichte sind zur besseren Vergleichbarkeit mit
vorhergehenden Publikationen wie bspw. Hasselhorn et al. (2022) frei geschatzt).

Operationalisierung M(SD) Faktor 3

a  Wenn es um Musik geht, bin ich mit meinen Mog- 2,86 (1,21) ZM1 0,71
lichkeiten zufrieden.

b Ich kann mich ausreichend mit Musik beschafti- 2,73 (1,37) ZM1 0,68
gen.

¢ Ich bin mit meinem Wissen iiber Musik zufrieden. 2,75 (1,26) M2 0,84

d Ich bin mit meinem musikalischen Kénnen 2,74 (1,29) ZM2 0,80
zufrieden.

e ich kann so viele Konzerte besuchen, wie ich 1,40 (1,44) ZM3 0,64
mochte.

f  Meine Schule bietet fiir mich genau die richtigen 1,87 (1,45) ZM3 0,38
Angebote an.

g Ich finde auflerhalb der Schule genau die richtigen 2,07 (1,46) ZM3 0,73

musikalischen Angebote fiir mich.

Skalenniveau: 5 Punkt-Lickert-skaliert (0 = stimme ich gar nicht zu, 4 = stimme ich sehr zu)
Modell-Fit: Ch* = 26,87; p = 0.005; RSMEA = 0,074; CFI = 0,96; TLI = 0,92; SRMR = 0,038. (Yuan-Bentler correc-
tion = 1,102)

Anhang 2: Testparameter der mIRT-Modellierung flr zweidimensionale (2d) und
dreidimensionale (3d) Modelle, mit und ohne Generalfaktor (+G).

Model M2 df P RMSEA SRMSR TLI CFI AIC BIC
2d 200.41 124 <001 0,048 0,082 0,93 0,94  6516,55 6753,31

2d+G 13643 106 0.025* 0,033 0,066 0,97 0,98 6473,07 6774,41
3d 357.21 222 <.001°* 0,048 0,078 0,93 0,94  7625,74 7905,54

3d+G 31351 201  <.001*** 0,046 0,07 0,94 0,95  7588,55 7943,69
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Anhang 3: Uberblick tiber die Zuordnung der erfragten musikalischen Aktivitaten zu
Dimensionen musikalischer Praxis mittels mIRT-Modell. Zuordnung nach Kopp und
Lehmann-Wermser (links) in Gegenuberstellung zu Hasselhorn et al., 2022 (rechts).
Items, bei denen eine Diskrepanz zwischen den Modellen besteht, sind hervorgehoben.

Eine Zuordnung zu den Facetten F1 und F2 findet sich inhaltlich auch vertikal in

(Klammern) gesetzt.

a o

ot o

Item

(Der Facette 1 zugeordnet)
Musik erfinden in der Freizeit®

Elektronische Musik mit dem Smartphone/
Computer/Tablet machen®

Musikvideos schauen®

Spielekonsolen fiir Musikspiele nutzen®
Informationssuche iiber Stars®

Mit anderen iiber Musik austauschen®
Programme zum Erstellen von Musik®

Musikbezogene Recherche in Zeitschriften
(Blogs etc.)®

M (SD)

0,68 (1,31)
0,50 (1,15)

0,79 (1,09)
0,47 (0,95)
0,72 (1.09)
0,87 (1,02)
0,43 (1,00)
0,73 (1,08)

Zuordnung
bei Hasselhorn

1(informell)
1(informell)

1(informell)
n.v.
n.v.
n.v.
n.v.

n.v.

h2

0,32
0,36

0,47
0,38
0,55
0,45
0,54
0,63

Was machst du, wenn du dir ein neues Lied beibringen willst und du dafiir keine Noten hast?

Ich ...

j

... spiele Musik mit Hilfe von Videos nach.
(0-1)

(Der Facette 2 zugeordnet)

... suche nach Anleitungen zum Nachspielen
im Internet.’

... lasse es mir von anderen zeigen.®
... probiere aus, bis es klappt.®
Instrument spielen?

Teilnahme an einer oder mehreren Ensemble-
AGs in der Schule®

Hast du im Moment Unterricht auf einem
Musikinstrument oder im Gesang”®

Profilklasse®
Im Chor singen®
Im Orchester spielen®

Musik bei religiésen oder anderen festlichen
Anldssen machen.

(In PReTusS nicht eindeutig zuzuordnen /
Ausschluss aufgrund der Datenstruktur)

Musikempfehlungen fiir Freunde posten/
verschicken (in sozialen Netzwerken oder per
Whatsapp)®

Musik oder Musikvideos selbst ins Internet
stellen®

Zum Original mitspielen®

Singen, Rappen, Beatboxen®

0,45 (0,50)

0,32 (0,47)

0,16 (0,37)
0,14 (0,34)
0,99 (1,41)
0,19 (0,39)

0,45 (0,50)

0,12 (0,32)
0,09 (0,29)
0,09 (0,28
0,07 (0,26)

0,24 (0,43)

0,10 (0,30)

0,27 (0,45)
1,29 (1,60)

1(informell)

1(informell)

n.v.

n.v.
2 (non-formal)
2 (non-formal)

2 (non-formal)

2 (non-formal)
2 (non-formal)
2 (non-formal)
2 (non-formal)

1(informell)

1(informell)

1 (informell)
1(informell)

0,27

0,46

0,38
0,49
0,75
0,74

0,98

0,57
0,39
0,62
0,37
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Item M (SD) Zuordnung h?

bei Hasselhorn
Tanzen, Tanzsport® 0,76 (1,31) 1(informell)
Klassisches Konzert* 0,17 (0,37) 2 (non-formal)
Opernbesuch* 0,17 (0,38) 2 (non-formal)
Musical® 0,36 (0,48) 2 (non-formal)
Ballett® 0,12 (0,32) 2 (non-formal)
Popkonzert® 0,32 (0,47) 2 (non-formal)

Skalenniveaus: * erhoben auf einer 5-stufige Lickert-Skala (0 = selten oder nie bis 4 = héufig oder mehrmals in der Woche),®
dichotom (nein/ja) erhoben oder aus testtheoretischen Griinden dichotom transformiert, z-B. aufgrund geringer Antwort-
quote oder hoher Schiefe / Kurtosis), < dichotom transformiert (0 = nicht besucht in den letzten 12 Monaten, 1 = ein oder
mehrfach besucht in den letzten Monaten)
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9 Fazit und Ausblick

Andreas Lehmann-Wermser & Sonja Nonte

Die Frage nach den Spezifika Kultureller Bildung im landlichen Raum hat in
den letzten Jahren zunehmend Aufmerksamkeit erfahren: Die Einrichtung der
Forderlinie des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBE), aus
der heraus auch PReTuS gefordert wurde, spricht fiir sich. Aber was bedeutet
»landlicher Raum“? Dass es sich hierbei nicht um eine trennscharfe Kategori-
sierung handeln kann, zeigt sich etwa am Beispiel von Unterschieden zwischen
Nord- und Siidddeutschland (vgl. Bons et al. in Kolleck, Biidel & Nolting, 2022,
Fobel & Kolleck, 2022). Spezifisch wurde in PReTuS nach den Besonderheiten
und Bedingungen in der Region Harz gefragt. Dabei zeigte sich die Heteroge-
nitdt der Bedingungen selbst innerhalb dieser Region, so dass die Befunde aus
PReTuS nicht ohne Weiteres auf andere landliche Regionen iibertragen werden
kénnen. Mit aller Vorsicht kénnen dennoch Strukturen identifiziert werden, die
sich bereits in anderen nationalen sowie internationalen Studien als relevant und
konsistent fiir lindliche Regionen erwiesen. Im Folgenden werden die zentralen
Ergebnisse noch einmal zusammengetragen und eingeordnet, um diese anschlie-
Bend hinsichtlich bildungspolitischer Implikationen sowie Implikationen fiir die
kulturelle Praxis im Harz zu diskutieren.

9.1 Zusammenfassung zentraler Ergebnisse

Im Rahmen eines Mappings auf der Grundlage von amtlichen Statistiken sowie
Kennzahlen, wie sie unter anderem im Wegweiser Kommune (Bertelsmann Stif-
tung, 2023) auch fiir die Landkreise Goslar, Gottingen, Harz, Mansfeld-Siidharz
und den Kyffhiuserkreis dokumentiert sind, fand in Kapitel 3 zunachst eine um-
fassende Analyse spezifischer Sozialraumindikatoren statt. Es zeigte sich in dieser
Hinsicht eine grof3e Heterogenitdt der als peripher eingestuften Landkreise. So
finden sich wachsende verdichtete Zentren und sehr landliche Regionen mit ne-
gativer Bevolkerungsentwicklung. Dabei sind die Problemlagen vielschichtig: Die
Region insgesamt ist gekennzeichnet durch eine iiberalterte Bevolkerung, wenig
(kulturelle) Angebote im unmittelbaren Nahraum, lange Fahrtwege zur Arbeit
und, bezogen auf den landesweiten Durchschnitt, geringere Haushaltseinkom-
men. Eine bildungsbezogene Versorgung von lindlichen und strukturschwachen
Regionen gilt aber als zentrale Herausforderung bei der Herstellung von Chan-
cengleichheit. Eine Befragung von Biirgerinnen und Biirgern von Giinther et al.
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(2013) zur Abwanderung und Haltefaktoren in landlichen peripheren Regionen
in Sachsen-Anhalt verweist auf die Bedeutung guter 6ffentlicher Verkehrsanbin-
dungen sowie ausreichender Freizeitmoglichkeiten. Entsprechend miissen — das
sei hier bereits vorweggenommen - Lander und Kommunen Ressourcen fiir
Freizeit- und Bildungsangebote vor Ort, aber auch eine gute 6ffentliche Infra-
struktur zur Verfiigung stellen, um Menschen im lindlichen Raum ein attraktives
Lebensumfeld bieten zu kénnen; damit werden 6ffentliche Bildungseinrichtungen
im Abbau von multiplen Benachteiligungen besonders adressiert. Diese Informa-
tionen ermoglichen eine Einordung der Befunde aus dem PReTuS-Projekt. Wie
gut der Zugang zu kultureller Bildung und damit auch die kulturelle Teilhabe
gelingt, wird deutlich, wenn die Perspektive von Kindern und Jugendlichen auf
die bestehenden Angebote eingeholt wird.

Der Frage nach der Bedeutung von kulturellen Angeboten fiir Kinder und
Jugendliche als Voraussetzung fiir kulturelle Partizipation und Teilhabe wurde
in Kapitel 4 nachgegangen. Dabei wurde auf das Konstrukt der Passung zwischen
den vorhandenen kulturellen Angeboten mit den Interessen, aber auch der habi-
tuellen Pragung und Werthaltungen der Kinder und Jugendlichen auf Grundlage
des Habituskonzepts nach Bourdieu (1983) verwiesen. Auch hier zeigte sich in In-
terviews, dass die Angebotsbreite und -Verfiigbarkeit sehr heterogen wahrgenom-
men wird. So biete die Harzregion, insbesondere im Hinblick auf die Austibung
produktiver musikalischer Praxen und das Erlernen von Musikinstrumenten,
viele Moglichkeiten sowohl durch schulische Angebote, die der Musikschulen
als auch im auflerschulischen Vereinsleben. Allerdings deuten die statistischen
Analysen der erhobenen Fragebogendaten auf geringe Zusammenhénge zwischen
der Zufriedenheit mit den musikalischen Méglichkeiten und der tatsachlichen
Nutzung der Angebote hin. Auch wird deutlich, dass die Teilnahme an musi-
kalischen Angeboten nicht per se zu einer stirkeren regionalen Verbundenheit
tithrt oder vice versa. Hier zeigt sich ein leichter negativer Zusammenhang da-
hingehend, dass die Teilnahme an musikalischen Angeboten im Zusammenhang
mit einer geringeren Verbundenheit steht. Offensichtlich greifen hier Muster
der habituellen Pragung, unter Berticksichtigung unterschiedlicher Bediirfnisse
und Interessen im Kindes- und Jugendalter. So wird deutlich, dass Kinder mit
einem hoheren kulturellen Kapital zunachst haufiger angeben, musikalische
auferschulische Angebote zu besuchen, sich diese Beobachtung im Jugendal-
ter jedoch verschiebt. Hier geben Jugendliche mit einem hoheren kulturellen
Kapital an, Musikvereine seltener zu besuchen. Dabei sind es insbesondere die
Jugendlichen, die einen hoheren Abwanderungsdruck verspiiren, auch wenn die
Regionen Nord- und Stidharz hier unterschiedlich starke Tendenzen aufweisen
(Kopp & Lehmann-Wermser, 2023). Obgleich Musikvereine im landlichen Raum
nach Angabe der Befragten ausreichend vorhanden seien und sie sich selbst als
offen und inklusiv beschreiben, nehmen Kinder und Jugendliche die Angebote
vor Ort oft nicht zur Kenntnis oder geben an, keine passenden Formate zu finden.
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Zukiinftig ist hier eine stirkere Orientierung an den Bediirfnissen von Kindern
und Jugendlichen angeraten, um beispielsweise durch eine stirkere Mitgestaltung
etwa an der Programmgestaltung mehr Partizipation realisieren zu kénnen. In
Bezug auf Musikvereine wird die so hiufig formulierte Offenheit fiir Zugezogene
oft nicht sichtbar. Auch hier kann empfohlen werden, das Potenzial der Einbin-
dung durch Vereine starker zu untersuchen und gegebenenfalls zu starken.

Die Bedeutung von Kooperationen zwischen Schulen und kulturellen Akteu-
ren und Vereinen im landlichen Raum fiir die kulturelle Bildung und Teilhabe
wurde in Kapitel 5 betrachtet. Der Fokus lag hier auf der Analyse des Potenzials
von Bildungslandschaften aus lokalen Netzwerken formaler, non-formaler und
informeller Bildung. Dieses wurde aus Sicht von Schulleitungen, musikalischen
Fachleitungen und kulturellen Akteurinnen und Akteuren anhand von leitfa-
dengestiitzten Interviews in der Harzregion untersucht. Erneut zeigte sich eine
grofle Varianz sowohl hinsichtlich der Bedeutung von Kultureller Bildung aus
schulischer Perspektive als auch hinsichtlich des Vernetzungsgrads zu kulturellen
Akteuren vor Ort. Schulen sehen sich durchaus in der Rolle, Zugangsbarrieren zu
kulturellen Angeboten abzubauen und so kulturelle Teilhabe zu ermdglichen. So
sprechen sie hier von einer kompensatorischen Aufgabe, die sie fiir das Elternhaus
tibernehmen, da hier hdufig nicht die finanziellen und zeitlichen Ressourcen, teils
aber auch kein Interesse an kultureller Bildung vorhanden sei. Dieses Argument
findet sich auch in den Interviews mit den kulturellen Akteuren vor Ort wieder,
die angaben, zum Teil bewusst Kooperationen mit nicht-gymnasialen Schulfor-
men einzugehen, da hier die Hiirde fiir die Schiilerinnen und Schiiler besonders
hoch sei. Als Grund fiir nicht realisierte Kooperationen wurden Faktoren wie die
geringe Passung fiir bestimmte Zielgruppen oder aber die fehlenden zeitlichen
und personellen Ressourcen genannt. Beispielhaft sei hier auf eine Kantorin ver-
wiesen, die gerne mehr Angebote realisieren mdchte, aber allein fiir die Region
verantwortlich ist. Dabei werden durchaus eigene Vorteile fiir die Kooperationen
mit Schulen von den kulturellen Akteuren benannt: so etwa die Méglichkeit der
Verjiingung der Mitgliederstruktur, die Integration neuer Ideen und Perspektiven
sowie ein Aufrechterhalten des eigenen Angebots bei einer schwindenden Mit-
gliederzahl. Mit dem gemeinsamen Ziel, die Attraktivitit der Region fiir Kinder,
Jugendliche und deren Familien zu steigern und ihnen, unabhingig von ihrer
Herkunft und ihrem Wohnort, die Teilhabe an kulturellen Bildungsangeboten
zu ermdglichen, konnten lokale Bildungsnetzwerke Synergien schaffen, die auf
diese gemeinsamen Ziele einzahlen. Es brauche dazu nach Angabe der Befragten
von allen Seiten ein hohes Mafd an Eigeninitiative, den Abbau von Biirokratie so-
wie unterstiitzende kommunale Strukturen. Dariiber hinaus wiirden finanzielle
Fordergelder benétigt, die nicht nur die Umsetzung kleinerer Projekte kurzzeitig
ermoglichten, sondern in den Bildungslandschaften Netzwerkarbeit langfristig
und nachhaltig anregen und unterstiitzen wiirden. Die Potenziale miissten zu-
kiinftig starker untersucht und auf eine breite wissenschaftliche Basis gestellt
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werden. Hier wiren Angebote grof¥flichig und auf der Basis eines umfassenden
Inventars zu kulturellen Angeboten zu evaluieren.

In den bisherigen Kapiteln wurde Teilhabe unter sozialstrukturellen Ge-
sichtspunkten untersucht. Wie aber sehen Kinder und Jugendliche selbst ihre
Moglichkeiten? Wie ist kulturelle Teilhabe in strukturell schwachen Regionen
denkbar, zumal eine Fiille von formalen, non-formalen und informellen Optionen
besteht? Diese Fragen wurden in Kapitel 6 auf der Basis des Capability Approaches
(vgl. Sen, 2012) untersucht. Dabei wird der individuelle Handlungsspielraum in
den Mittelpunkt der Uberlegungen gestellt, unter Beriicksichtigung von An-
spriichen, Rechten und Ressourcen sowie individuellen und gesellschaftlichen
Umwandlungsfaktoren. Anhand von Regressionsanalysen wurde untersucht,
welche Faktoren im Zusammenhang mit der Kenntnis von und Teilnahme an
musikalischen (Vereins-)Angeboten stehen. Die Befunde verdeutlichen dabei
die Bedeutung des elterlichen musikbezogenen Unterstiitzungsverhaltens. Wei-
tere Hintergrundmerkmale, wie das kulturelle Kapital oder die Entfernung zur
Schule, stehen erwartungswidrig nicht im Zusammenhang mit den betrachteten
abhingigen Variablen. Die Befunde anschlieflend gefiihrter, leitfadengestiitzter
Gruppeninterviews mit Kindern und Jugendlichen differenzieren die Ergebnis-
se weiter aus und deuten darauf hin, dass Jugendliche auch durch eine héhere
Mobilitit und Unabhéngigkeit von ihren Eltern (agency), starker kulturelle An-
gebote auch auflerhalb des eigenen Ortes (functionings) wahrnehmen konnen
und entsprechend eine hohere Zufriedenheit (well-being) aufweisen als Kinder
im Grundschulalter, die weniger Angebote benennen kénnen und von einer
geringeren Passung insgesamt berichten. Entsprechend kann daraus gefolgert
werden, dass eine rein quantitative Ausweitung von musikalischen Angeboten
nicht per se in der Wahrnehmung von Teilhabechancen resultiert.

In Kapitel 7 wurde der Frage nachgegangen, welche Rolle die Schule als Ver-
mittlerin von Kultureller Bildung einnimmt und wie sie damit kulturelle Teilhabe
ermoglicht. Auf der Grundlage von leitfadengestiitzten Interviews mit Schul-
leitungen und musikalischen Fachleitungen der teilnehmenden Schulen in der
Harzregion zeigt sich, dass die Befragten der Kulturellen Bildung einen hohen
Stellenwert fiir die schulische Arbeit und insgesamt fiir die Entwicklung von
Kindern zuschreiben. Dabei wird erneut, wie bereits in Kapitel 6 herausgestellt,
die kompensatorische Funktion deutlich, die Schule im Zugang zu kulturellen
Angeboten und zu Kultureller Bildung einnimmt. Kompensiert werden miissen
aus Sicht der Befragten das geringe elterliche Interesse’, die geringe Verfiigbar-
keit alternativer kultureller Angebote vor Ort sowie die mangelnde 6ffentliche
Infrastruktur (Nahverkehr). Aus den Angaben kann abgeleitet werden, dass die

1 Elterliche Unterstiitzung ist in vielen Studien und unter verschiedenen Blickwinkeln als
zentrales Element der Forderung kultureller Teilhabe identifiziert worden (vgl. z.B. Har-
nischmacher & Knigge, 2017; Institut fiir Demoskopie Allensbach, 2017; Krupp-Schleufiner,
2016).
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Qualitit der Angebote eher nachrangig ist und zunachst die Grundversorgung, im
Sinne eines ersten Zugangs, realisiert werden miisste. Die Umsetzung erfolgt oft
temporir, in Form von einzelnen Ausfliigen und Projekten, weniger als bestandi-
ges Angebot im auflerschulischen Bereich. Wie bereits in anderen Studien heraus-
gestellt (vgl. Nonte & Naacke, 2010), hangt die Vielfalt des schulischen Angebots
stark mit der Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern einer Schule zusammen, aber
auch mit einer ausreichenden Anzahl an Fachlehrkriften (Musiklehrkraften),
die derartige Angebote und Projekte sowie Kooperationen im auflerschulischen
Bereich initiieren und umsetzen. Dabei wird deutlich, dass ein musikalisches
Profil einer Schule sowie musikalische Auftritte auf Dorf- und Stadtfesten mit
einer erhohten wahrgenommenen Sichtbarkeit und Attraktivitit der Schule in
der Region assoziiert werden. Auch die Aussagen der Kinder und Jugendlichen
in Gruppeninterviews decken sich mit diesen Befunden. Dennoch zeichnet sich
ebenfalls die Tendenz ab, dass, obgleich schulische Angebote im kulturellen
Bereich vorhanden sind, nur wenige dieser Angebote besucht werden, wenn sie
in den Wahlbereich fallen. Hier stellt sich die Frage der Passung, der in Kapitel 6
nachgegangen wurde. Aus der Perspektive von Jugendlichen wird dabei insbe-
sondere die Verengung auf ,,Klassik“ beméngelt: Sie wiinschen sich insgesamt
mehr Mitgestaltungsmoglichkeiten. Erneut wird deutlich, dass Schulen, denen
es gelingt, lokale kulturelle Akteurinnen und Akteure wie Musikvereine in das
Schulleben einzubinden, die Teilhabechancen von Kindern und Jugendlichen
starken. Einschrankend sei darauf hingewiesen, dass der Lehrkréftemangel, der
sich besonders auch im Fach Musik zeigt (vgl. Lehmann-Wermser et al., 2020;
Lehmann-Wermser & Witte, 2024), als grofle Herausforderung bei der Siche-
rung kultureller schulischer Angebote wahrgenommen wird, die hdufig von der
Initiative einzelner, besonders engagierter Schulleitungen oder Lehrkrifte lebt:
ein weiterer Beleg fiir die Notwendigkeit der Starkung lokaler Netzwerkarbeit,
die eine Sicherung dieser Angebote auf eine breite und personenunabhéngige
Basis stellt.

Der Frage, wie kulturelle Teilhabe statistisch erfasst werden kann, wurde in
Kapitel 8 nachgegangen. Ausgehend vom aktuellen Forschungsstand wird ein
Vorschlag erarbeitet, wie sich musikalische Praxen im Harz in tibergreifende Fa-
cetten strukturieren lassen. Insbesondere die Bedeutung von digitalen Angeboten
stellt womoglich eine relevante Erweiterung in den bisherigen Systematisierungen
dar. Ausgehend von der standardisierten Befragung von Kindern und Jugend-
lichen in der Harzregion konnten zwei distinkte Facetten identifiziert werden:
Facette 1 mit technologiegestiitzten Aktivitaten und Facette 2 mit instrumenten-
bezogenen und produktiven Aktivitdten. Ein Generalfaktor bindet zusitzliche
Varianz allgemeiner musikalischer Aktivitat. Allein dieser ist es, der im Rahmen
eines Pfadmodells in einem signifikanten Zusammenhang mit der Zufriedenheit
mit musikalischen Méglichkeiten steht. Die Frage, inwieweit sich musikalische
Praktiken, auch nach der Covid-19-Krise, neuformieren (vgl. Jorissen, 2015)
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und/oder sich in lindlichen Rdéumen von urbanen Rdumen unterscheiden, kann
auf der Datengrundlage allerdings nicht beantwortet werden. Hier braucht es
zwingend weitere Untersuchungen, die potenzielle Veranderungen kultureller
Praxen differenziert in verschiedenen Altersgruppen und unter Beriicksichtigung
regionaler, familialer und sozialer Aspekte betrachten. Dies gilt umso mehr, als
die Studie wiahrend der Covid-19-Pandemie durchgefithrt wurde, die fiir das
kulturelle Leben (und dort ganz spezifisch: fiir die Musik) grofle Auswirkungen
hatte. Fiir die Methodik und die Durchfithrung der Studie ist das bereits im
ersten Teil dieses Bandes erldutert worden. Ob die Mechanismen musikalischer
Teilhabe sich grundlegend verdndert haben, muss einstweilen offenbleiben. Es
scheint, dass die beschriebenen grundlegenden Muster musikalischer Praktiken
von der Pandemie eher unberiihrt blieben. Die Muster haben sich trotz duferlich
modifizierter Formen nicht verdndert. Auch die soziale Funktion dieser Prakti-
ken hat sich durch die ergriffenen Mafinahmen zur Bewiltigung der Pandemie
nicht wesentlich verandert. Doch mégen andere Studien in anderen Kontexten
auch zu anderen Ergebnissen kommen. Hier gilt es mittel- und langfristige Ver-
anderungen und deren Folgen im Auge zu behalten.

9.2 Welchen Beitrag leistet nun die Studie PReTusS fir die
Forschung zu kultureller Teilhabe im landlichen Raum?

Einleitend ist bereits auf die Heterogenitat des ,,Jandlichen Raumes® hingewiesen
worden. Sowohl die Aussagen in den gefiihrten Interviews als auch die Angaben
in den Fragebogen deuten darauf hin, dass sich die Angebotsstrukturen zwischen
den Kommunen stark unterscheiden (vgl. auch Weishaupt, 2018) und im Hinblick
auf das Alter der Zielgruppe, die Ausrichtung und den Zugang sehr heterogen
sind. Kinder im Grundschulalter scheinen dabei weniger Uberblick iiber ihre
Moglichkeiten zu haben als Jugendliche, die wiederum insgesamt eher zufrieden
mit ihren Moglichkeiten der musikalischen Teilhabe zu sein scheinen. Dennoch
wiinschen sie sich mehr Mitgestaltungsmoglichkeiten, insbesondere im Bereich
der inhaltlichen Ausrichtung (beispielsweise, dass diese weniger auf sog. Klassik,
also hochkulturelle Angebote, ausgerichtet ist, siche oben). Die Zufriedenheit der
Jugendlichen resultiert moglicherweise aus einer hoheren Mobilitdt und einer
geringeren Abhéngigkeit von zeitlichen Ressourcen ihrer Eltern. Gerade Fami-
lien mit jiingeren Kindern sind haufig auf musikalische und kulturelle Angebote
in unmittelbarer Ndhe angewiesen, insbesondere dann, wenn Eltern keine Zeit
aufbringen konnen, ihre Kinder zu Angeboten zu fahren, nicht iiber ein Auto
verfiigen oder wenn der Nahverkehr nicht gut ausgebaut ist, beziehungsweise
die Distanzen subjektiv als zu grofl wahrgenommen werden (Kriiger & Schon,
2022). Hier zeigt sich der Stellenwert von allgemeinbildenden Schulen in den
Regionen, die derartige Angebote als aulerschulische Aktivititen ermdoglichen
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konnen. Die befragten schulischen Akteurinnen und Akteure (Schulleitungen
und Lehrkrifte) sehen in den schulischen Angeboten grofles Potenzial fiir den
Abbau von herkunftsbedingten sozialen und regionalen Barrieren im Zugang
zu kulturellen Angeboten. Dabei profitieren sie selbst ebenfalls von kulturellen
Angeboten und kénnen durch Auftritte auf Dorf- und Stadtfesten ihre Sichtbar-
keit und Attraktivitit in der Region erhéhen. Auch Musikvereine und kulturelle
Akteurinnen und Akteure vor Ort sehen ihre Aufgabe darin, Kindern und Ju-
gendlichen kulturelle Angebote zu unterbreiten, um ihnen so Moglichkeiten der
personlichen Entfaltung, unabhéngig von ihrem Elternhaus, zu bieten. Anhand
der Aussagen aus den Interviews wird jedoch auch deutlich, dass die Implemen-
tierung von kulturellen Angeboten oft nur durch das Engagement Einzelner
gelingt und Angebote wegfallen, wenn diese Personen nicht mehr vor Ort sind.

Kulturelle Bildung ist nicht Aufgabe einzelner Fachlehrkrifte — gerade an-
gesichts des Mangels von Fachlehrkriften im Bereich Musik und Kunst miissen
sich Schulen (und nicht Einzelpersonen) fiir kulturelle Teilhabe einsetzen und
stark machen. Dies kann im auflerschulischen Bereich insbesondere durch Bil-
dungsnetzwerke gestirkt werden. Viele Jahre galt die Profilierung von Einzel-
schulen als attraktive Strategie, um Schiilerinnen und Schiiler in der Region zu
attrahieren (vgl. Nonte & Kefller, 2020). Landliche Regionen kénnen jedoch nur
dann attraktiv bleiben, wenn diese Angebote allen vor Ort lebenden Menschen
offenstehen. So konnen Netzwerke zwischen Schulen und auflerschulischen Part-
nerinnen und Partnern Ressourcen biindeln und Anstrengungen gemeinsam
bewiltigen (vgl. u.a. Sharp & Tiegs, 2018). Dies gilt insbesondere in Zeiten, in
denen Kommunen iiber geringe finanzielle Mittel verfiigen und fiir das zukiinf-
tige Wirtschaftswachstum keine guten Prognosen vorliegen. Der Umgang der
Kommunen mit Ressourcenknappheit und die Relevanz von Kiirzungen fiir
die Kulturelle Bildung werden auch international argumentativ unterschiedlich
verkniipft (vgl. Shaw, 2018). So wird argumentiert, dass kulturelle Angebote
den gesellschaftlichen Zusammenhalt befordern und Erfahrungen ermoglichen
konnen, die auf einen toleranten Umgang mit Vielfalt abzielen und damit auch
zur Demokratiebildung beitragen, wie die Aussagen einer Theaterpiddagogin in
den Interviews verdeutlichten.

Fiir den schulischen Kontext zeigt sich in unserer Studie erneut, dass die
unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen kulturellen, insbesondere musika-
lischen Angebote von den Kindern und Jugendlichen héufig nicht als attraktiv
und interessant wahrgenommen werden (vgl. auch Hef3, 2011). Hier zeigen neuere
Studien, dass eine Fokussierung auf klassische Musik und die Hochkultur sowie
eine starke fachliche Trennung in den schulischen Curricula problematisch sein
konnen. So verweist unter anderem Cheung (2021) auf die Notwendigkeit der
Uberarbeitung von schulischen Curricula hinsichtlich eines ficheriibergreifen-
den Curriculums, insbesondere in landlichen Raumen, wo gut ausgebildete Fach-
lehrkrifte oft fehlen. Dieser Vorschlag umfasst auch die Entwicklung von lokalen
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Curricula zur Stairkung von Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern, die zur
Loésung von Problemen in ldndlichen Rdumen beitragen konnen. Auch die Be-
riicksichtigung regionaler Traditionen sowie des Brauchtums vor Ort sollte in den
schulischen Curricula starker verankert werden, um den Zugang zu Kultureller
Bildung fiir Kinder und Jugendliche sowie deren Familien zu erleichtern und die
Verbundenheit mit der Region zu férdern (vgl. Clark & Zimmerman, 2000; Luo &
Guan, 2021). Shaw (2018) weist hingegen auch auf die Gefahr hin, Musiklehrkrafte
durch nicht musikalisch ausgebildete Lehrkrafte, sogenannte Generalisten, zu
ersetzen. Er zeigt dies anhand eines regionalen Beispiels mit drastischen Kiir-
zungen in diesem Bereich und den damit einhergehenden Auswirkungen. Die
fehlenden Musiklehrkrifte gehen insbesondere mit einer abnehmenden Anzahl
an Kooperationen mit kulturellen Akteuren vor Ort einher. Ahnliches berichten
auch die in PReTuS interviewten Lehrkrifte, Schulleitungen und kulturellen Ak-
teure. So scheint eine kritische Masse an (musikalischen) Fachlehrkréiften nétig,
um auflerschulische Partnerschaften und Kooperationen zu pflegen.

Insgesamt steht die Kulturelle Bildung vor einer immensen Herausforderung.
Durch immer wieder angekiindigte oder zum Teil auch umgesetzte drastische
Kiirzungen in den kulturellen Etats der kommunalen Haushalte (Beispiel: Kiir-
zungen in den sechs Bundeskulturfonds?), durch den Lehrkréiftemangel im Be-
reich Musik und Kunst, der sich im landlichen Raum noch drastischer abbildet
als in den urbanen Raumen sowie durch die immer wieder angemahnte Fokus-
sierung auf die Basiskompetenzen (exemplarisch: Stindige Wissenschaftliche
Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK, 2022)), die oftmals gar auf den
sprachlich-mathematischen Bereich reduziert werden. Auch international kann
eine bildungspolitische Haltung beobachtet werden, die mit einer Schwichung
Kultureller Bildung einhergeht (vgl. fiir Schweden: Lilliedahl et al., 2021). Bei einer
Fokussierung auf die Vermittlung von Lesen, Rechnen und Schreiben drohen
andere Facher und Kompetenzbereiche marginalisiert zu werden. Der Stellen-
wert von musikalisch/kiinstlerischen (Kurs-)Angeboten droht dann zusétzlich
durch eine geringere Relevanzsetzung in der Gesellschaft nachhaltig beeinflusst
zu werden (vgl. ,Rational Choice Theory*; zusammenfassend Diefenbach, 2009;
auch Wahl von Musikklassen: Nonte et al., 2021). Dieser Mechanismus kann
die Bedeutung, die die Kulturelle Bildung in unserer Gesellschaft einnimmt,
auf lange Zeit empfindlich beeintrachtigen wie folgendes Zitat von Lilliedahl
zeigt: ,,Conversely, their non-selection of arts courses affects the status of the
fine arts themselves since such action can be interpreted as an expression of the
low demand for those subjects in secondary education® (2023, S. 34). Aus diesem
Grund ist es von immenser Bedeutung, insbesondere im kulturellen Bereich,

2 Pressemeldungen zu den Kiirzungen finden sich auf der Seite Fonds Darstellende Kiinste
gesammelt: https://www.fonds-daku.de/blog/massive-kuerzungen-bei-den-bundeskultur-
fonds-zeugen-von-keiner-konsistenten-und-nachhaltigen-foerderung-der-freien-kunst-
und-kulturszene/ [29.09.2025].
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durch gemeinsame Anstrengungen Angebote zu erhalten und Zugénge in und
auch auflerhalb von Schule zu erméglichen, denn nur so kann kulturelle Teilhabe
auch, aber nicht nur, in ldndlichen Rdumen gelingen.

Was bedeutet dies nun konkret fiir Kulturelle Bildung und Teilhabe im ldnd-
lichen Raum?

9.3 Impulse fiir die Akteure im Feld

Es ist fast schon ein Allgemeinplatz, dass Netzwerke fiir die Bildungslandschaf-
ten der Zukunft wichtig sind. Oft wird dabei fiir die Rahmenbedingungen der
urbanen Rdume gedacht: das interkulturelle Ensemble hier, der queere Chor dort,
das Musikvermittlungsprogramm fiir die Schulen mit Mitgliedern des Theaters
und die Angebote der Musikschule in unterschiedlichen Kitas. Das alles sind
spannende und produktive Ansatzpunkte — und oft im landlichen Raum aus
finanziellen, geographischen und wohl manchmal auch ideologischen Griinden
so nicht umsetzbar. Allerdings hat PReTuS auch zeigen konnen, dass es viele
Akteure gibt, die auch unter diesen Bedingungen Ideen entwickeln.

® Schulen formulieren fiir sich andere und neue Auftrage, engagieren sich in
neuen Kommunikationszusammenhéngen, 6ffnen sich fiir die jeweiligen und
sehr unterschiedlichen Méglichkeiten ihres Raumes.

® Musikvereine 6ffnen sich, begreifen die Arbeit mit Jugendlichen als ernst
zu nehmende Aufgabe, entwickeln auch musikalisch zum Teil neue Profile.
Dabei kann eine neue Passung zu den Interessen und musikalischen Praxen
von Kindern und Jugendlichen entstehen.

® Vielgestaltige Netzwerke bilden sich, an denen Professionelle und Nicht-
professionelle beteiligt sind, etablierte Institutionen (wie Schulen) und eher
volatile wie Verbande von Kunstschaffenden.

® Bildungsnetzwerke nutzen die bestehenden Strukturen wie Rdume und For-
derprogramme, um neue Moglichkeiten zu schaffen.

All dies setzt mehr Flexibilitat voraus, auch andere noch zu entwickelnde Berufs-
bilder - und sicherlich auch mehr Fantasie bei politischen und administrativen
Entscheidungstragern, aber auch verlassliche Strukturen sowie eine abgesicherte
Finanzierung von Kulturarbeit im lindlichen Raum.
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9.4 Impulse fiir weitere Forschung:
Was wissen wir (noch) nicht?

Fiir die Forschung bleibt viel zu tun. Einige Desiderate lassen sich formulieren:

® Wir sind weit davon entfernt zu verstehen, wie unterschiedliche Kompetenzen
und Kapitalien zu musikalischer und kultureller Teilhabe beitragen. Ob es
im ldndlichen Raum spezielle Mechanismen der gesellschaftlichen Positio-
nierung gibt und wie diese sich zu traditionellen Strukturen verhalten, ist
einstweilen noch unklar.

® Ob die in Teilen entwickelten neuen Strukturen der Kooperation und der
Netzwerkbildung an den Schulen nachhaltig wirken und ob sie die Arbeit in
den Schulen grundlegend verandern, bleibt nach diesem Projekt offen.

® Ebenso offen ist die Frage, welche Auswirkungen kulturelle Teilhabe im poli-
tischen Raum hat. Kénnen dabei neue Formen einer offenen, demokratischen
Kultur entstehen? Entwickelt sich eine Form der Verbundenheit mit der Regi-
on, die gegen Isolation und letztlich Abwanderung gegenhalten kann?
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