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EINfühRuNg
Nachfolgend wird das deutschlandweit durchgeführte 
dreijährige forschungs- und Entwicklungsprojekt „Der 
Kunst-Code. Jugendkunstschulen im interkulturellen 
Dialog“ vorgestellt. Das gesamtprojekt wurde von mir 
wissenschaftlich begleitet, wozu auch die Entwick-
lung eines forschungsdesigns gehörte, das im vorlie-
genden fall auf einem Aktions- und Teamforschungs-
ansatz basierte, dem eine sozial-konstruktivistische 
Beobachtungstheorie zugrunde lag. Da alle Beteilig-
ten als forschende eingebunden waren, es sich somit 
um einen komplexen interaktiven Erkenntnisprozess 
handelte, wäre schon der Versuch, das gesamtpro-
jekt aus nur einer – meiner – Perspektive schildern zu 
wollen, zum Scheitern verurteilt1. Ich greife daher vor 
allem den Aspekt der forschungskonzeption heraus, 
für deren Entwicklung ich im Vorfeld verantwortlich 
war und deren Moderation meine Aufgabe im Team-
forschungsprozess war. Vorgestellt und damit nach-
vollziehbar gemacht werden sollen die Entwicklung 
des forschungsdesigns und der methodologischen 
Bausteine für den „Kunst-Code-Kontext“, das diesen 
zugrunde liegende Anliegen, das Aufgaben- und Rol-
lenverständnis und einige der subjektiv erlebten he-
rausforderungen und Schwierigkeiten beim Versuch, 
Theorie in Aktion zu übersetzen. 

DER RAhMEN: uNTERSuChuNg DER BEDINg-
uNgEN INTERKulTuREll quAlIfIzIERTER 
ARBEIT
„Der Kunst-Code. Jugendkunstschulen im interkultu-
rellen Dialog“ gehörte zu einer Reihe von bundeswei-
ten Praxisforschungsprojekten im feld der kulturellen 
Bildung, die bis zur föderalismusreform (geänderte 
zuständigkeiten zwischen Bund und ländern) vom 
Bundesministerium für Bildung und forschung geför-
dert wurden. Träger des Projekts war der Bundesver-
band der Jugendkunstschulen und Kulturpädagogi-

1 Ein Versuch, die Multiperspektivität des Projekts einzu-
fangen, findet sich in Bundesverband der Jugendkunstschulen und 
Kulturpädagogischen Einrichtungen e.V. - bjke (hg.): Der Kunst-
Code. Jugendkunstschulen im interkulturellen Dialog. Arbeitshilfe 
für die Kulturpädagogische Praxis), unna, Oktober 2008.

schen Einrichtungen (bjke) e.V., teilgenommen haben 
13 Mitgliedseinrichtungen des Verbandes aus neun 
Bundesländern mit 20 künstlerischen Kinder- und 
Jugendprojekten. Von Oktober 2005 bis Mai 2008 
sollten im Rahmen dieser Projekte Bedingungen in-
terkulturell qualifizierter Arbeit von Jugendkunstschu-
len untersucht und neue Entwicklungen angestoßen 
werden. Dabei bot sich den teilnehmenden Einrich-
tungen, Künstler_innen und Kulturpädagog_innen die 
Möglichkeit, die Theorie(n) der im weitesten Sinn in-
terkulturellen forschung2 mit der Praxis kultureller Bil-
dung zu verknüpfen, um so auf experimentellen We-
gen auch solche Kinder und Jugendliche zu erreichen, 
die sonst von den Angeboten künstlerisch-kultureller 
Bildung ausgeschlossen bleiben.

ENTWICKluNg DES fORSChuNgSDESIgNS
Erste herausforderung im Kontext der wissenschaft-
lichen Begleitung des Projekts war die Entwicklung 
eines forschungsdesigns, das sowohl den geschil-
derten Rahmenbedingungen als auch dem aktuellen 
forschungsstand Rechnung trug. Einer veränderten 
Auffassung vom Wissensanspruch der Wissenschaf-
ten entsprechend hatte das forschungsarrangement 
eine stärkere Reflexion der Subjektivität der Forschen-
den als Bestandteil des Beobachtungs- und Erkennt-
nisprozesses zu berücksichtigen. Diese sollte nicht 
nur in der theoretischen Fundierung Ausdruck finden, 
sondern in praktische Konsequenzen münden.Von ei-
ner anthropologisch-symboltheoretisch begründeten 
Kulturtheorie ausgehend und einer sozial-konstrukti-
vistischen Beobachtungstheorie folgend wurde daher 
der forschungsprozess als Aktions- und Teamfor-
schung angelegt. In der umsetzung bedeutete dies, 
dass alle Akteure und Akteurinnen an den jeweiligen 
Standorten als forschende eingebunden waren und 
untersuchungsgegenstände und forschungsfragen 
unter Berücksichtigung lokaler gegebenheiten ge-
meinsam mit ihnen entwickelt wurden.

2 Ergänzt durch Diversity Ansätze, antirassistische und 
postkoloniale Theorie bis hin zu Appadurais „production of locality“ 
(vgl. Appadurai, Arjun (2006): fear of small numbers. An Essay on 
the geography of Anger, Duke university Press, Durham / london).
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Die Aktions- und Teamforschung – in England in den 
1970er Jahren von lawrence Stenhouse3 und John 
Elliott4, in Deutschland von Wolfgang fichten und hil-
bert Meyer5 und in Österreich von Peter Posch und 
herbert Altrichter6 entwickelt – ist in der forschungs-
landschaft außerhalb der Schulforschung bisher noch 
wenig verbreitet.7 Die Entscheidung für einen Aktions- 
und Teamforschungsansatz bedeutete daher neben 
einem Mehr an Aufwand wegen der unvorhersehbar-
keit der Prozesse und Ergebnisse auch ein voraus-
sichtliches Mehr an Begründung und Rechtfertigung 
der Methode. 

qualitative Ansätze wie die Aktions- und Teamfor-
schung sind konsequente Reaktionen darauf, dass die 
untersuchungsgegenstände von forschungsprozes-
sen nicht als soziale Tatsachen „objektiv“ vorliegen, 
sondern Wirklichkeitskonstrukte darstellen und es 
somit im forschungsprozess keine Position gibt, von 
der aus Wirklichkeit objektiver zu analysieren und be-
schreiben wäre als von einer anderen Position. gerade 
das aber erzeugt trotz der gleichermaßen bekannten 
grenzen empirischer („tatsachengestützter“) Metho-
den häufig eine größere Skepsis gegenüber qualitati-
ver und am Prozess entwickelter forschung. Kritik am 
qualitativen Ansatz fasst v. Saldern folgendermaßen 
zusammen: „Er sei nicht objektiv, seine Ergebnisse 
seien kaum kontrollierbar und nicht repräsentativ, er 
sei meist in der Durchführung sehr zeitaufwendig, 
weitgehend theorielos, er würde den Praktiker über-
fordern und dessen erwünschte gleichberechtigung 
doch nicht erreichen.“ (Saldern 1992, S. 378)

Obwohl im heutigen forschungsalltag Konsens dar-
über besteht, dass die unterscheidung in quantitati-
ve und qualitative forschung als krasser gegensatz 
nicht aufrecht erhalten werden kann und in der for-
schungspraxis deutlich geworden ist, dass die über-
gänge vom einen zum anderen Paradigma fließend 
sind, muss der Einsatz qualitativer – und besonders 
partizipatorischer – Methoden nach wie vor ausführ-

3 Vgl. Stenhouse, lawrence (1975) An introduction to 
curriculum research and development, london, heinemann oder 
ders. (1979) Research as a basis for teaching.

4 Elliott war in den 1970er Jahren Assistent von Sten-
house an der university of East Anglia in Norwich und maßgeblich 
an der Verbreitung des neuen Ansatzes beteiligt.

5 An der Carl-von-Ossietzky universität Oldenburg. Vgl. 
fichten, Wolfgang; gebken, ulf; Junghans, Carola & Meyer, hilbert 
(2002): Einführung in die Oldenburger Teamforschung. (Oldenburger 
VorDrucke 451). Oldenburg: Didaktisches zentrum.

6 An den universitäten Klagenfurt und linz, Vgl. Altrichter, 
h. / Posch, P. (2007): lehrerinnen und lehrer erforschen ihren 
unterricht. unterrichtsentwicklung und unterrichtsevaluation durch 
Aktionsforschung, 4. überarbeitete und erweiterte Auflage, Bad 
heilbrunn: Julius Klinckhardt Verlag. 

7 Nachhaltig und dabei kritisch verfolgt wird der Ansatz 
der teambasierten Begleitforschung im Bereich der Kunstvermitt-
lung und Kulturellen Bildung von Carmen Mörsch. Vgl. fett, Sabine; 
Mörsch, Carmen (hgg.): Schnittstelle Kunst – Vermittlung. Bielefeld: 
Transcript 2007. 

licher begründet werden als der quantitativer. Es war 
also davon auszugehen, dass auch zwei Jahrzehnte 
nach der theoretischen Aufarbeitung des Aktionsfor-
schungsansatzes durch herbert Altrichter die frage 
„Ist das noch Wissenschaft?“ auch das hier vorge-
stellte forschungs- und Entwicklungsprojekt beglei-
ten würde.8

Die Entscheidung für einen Aktions- und Teamfor-
schungsansatz war jedoch nicht nur aus den weiter 
oben skizzierten wissenschaftstheoretischen oder 
repräsentationskritischen Erwägungen alternativlos. 
Auch im hinblick auf die frage, auf welchen Wegen 
wissenschaftliche Theorie am besten in den Dienst 
von Praxis zu stellen wäre, war teambasierte Akti-
onsforschung die Methode der Wahl. Entgegen der 
oben zitierten Kritik an qualitativen Ansätzen sind 
diese natürlich keinesfalls „theorielos“; vielmehr wird 
die Theorie im zuge der Datengewinnung im Ver-
lauf des forschungsprozesses erst entwickelt und 
der theoretische Bezugsrahmen immer wieder den 
feldspezifischen Gegebenheiten angepasst. Wäh-
rend die quantitative forschung schwerpunktmäßig 
theorieüberprüfend ist, hypothesen somit im Vorfeld 
formuliert und anschließend im forschungsprozess 
überprüft, steht bei qualitativen Ansätzen die hypo-
thesenentwicklung im Vordergrund; betont wird hier 
also die Explorationsfunktion.

Vertreterinnen und Vertretern der Aktionsforschung 
zufolge ist es diese forschende haltung, die in be-
sonderer Weise zur Professionalisierung aller for-
schungsbeteiligten beiträgt. Das betrifft natürlich 
nicht nur die fähigkeit zur eigenständigen Theorie-
entwicklung, sondern auch die kritische Prüfung be-
reits vorliegender Theorien durch Praxisforschung. 
Die Teamkonstellation begünstigt dabei die Einnahme 
unterschiedlicher Perspektiven und fördert auf diese 
Weise ebenfalls die Reflexions- und Selbstreflexi-
onskompetenz. Das wiederum sprach auch für die 
besondere Eignung der Teamforschung für ein for-
schungs- und Entwicklungsprojekt mit interkultureller 
Schwerpunktsetzung wie das vorliegende.

STARTBEDINguNgEN: gEfällE zWISChEN  
ThEORIEENTWICKuNg uND IhRER 
gESEllSChAfTlIChEN REzEPTION
zum Projektstart 2005 war bezogen auf die Themen 
Migration, Integration und Diversity auf ein starkes 
gefälle zwischen weiten Teilen wissenschaftlicher 
Theorieentwicklung und ihrer gesellschaftlichen Re-
zeption zu treffen. Das, was auf theoretischem gebiet 
spätestens seit der gender-forschung, dem französi-
schen Neo- und Poststrukturalismus oder der im Rah-
men der britischen Cultural Studies geführten postko-

8 Altrichter hatte seine habilitation dieser frage gewid-
met. Vgl. Altrichter, H. (1990): Ist das noch Wissenschaft? Profil 
Verlag München.
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lonialen Debatte als „State of the Art“ galt9 und das, 
was sich demgegenüber in den gesellschaftlichen 
Diskursen als dominant und damit folgenreich für die 
gesellschaftliche Praxis erwies, gingen weit ausein-
ander. In den dominanten Diskursen wurde und wird 
die Multikulturalität der bundesrepublikanischen ge-
sellschaft überwiegend nicht als strukturell, sondern 
als „migrationsbedingt“ gedeutet, „kulturelle Vielfalt“ 
entsprechend in nationalen, ethnischen und religiösen 
Kategorien (essentialisierend) beschrieben und „inter-
kulturelle Kommunikation“ somit auf die Interaktionen 
zwischen Menschen unterschiedlicher Nationalität 
oder zwischen Einheimischen und als fremd definier-
ten zuwanderinnen und zuwanderern reduziert. Die 
solchermaßen konstruierten Ihr-Wir-Konstellationen 
wurden vom überwiegenden Teil der gesellschaft 
nicht weiter problematisiert. Vieles von dem, was bei 
Projektstart 2005 die öffentlichen Diskurse um Inte-
gration, Kultur und Identität beherrschte, blieb auch 
noch hinter dem zurück, was im Rahmen der Wis-
senssoziologie, des Symbolischen Interaktionismus 
oder der Kulturhistorischen Schule marxistischer Prä-
gung bereits in den 80er Jahren als unhintergehbar 
gegolten hatte.

Der Soziologe Erol Yildiz hatte hier noch Ende der 90er 
Jahre von einer „halbierten gesellschaft der Postmo-
derne“ gesprochen: 

„Einerseits wird in den Sozialwissenschaften der 
formal-rationale Charakter der postmodernen Gesell-
schaft herausgearbeitet und auf die strukturell erzeug-
te Multikulturalität hingewiesen (Individualisierung, 
Enttraditionalisierung der Lebenswelt, die konstitutive 
Irrelevanz ethnischer und kultureller Eigenschaften 
etc.), andererseits aber werden die zum Teil gesell-
schaftlich konstruierten so genannten Kulturunter-
schiede in den pädagogischen Interventionsmaßnah-
men in Bezug auf die Minderheiten herangezogen. Auf 
diese Weise werden Integrationskonzepte favorisiert, 
die zur Lösung der als kulturbedingt definierten Pro-
bleme zwischen Einheimischen und Migranten beitra-
gen sollen.“ (Yildiz 1997, S. 13)

Diese von Yildiz geschilderten ungleichzeitigkeiten 
und Widersprüche waren auch 2005 nicht aufgelöst, 
sondern hatten mit einer Reihe von Ereignissen eher 
noch eine Verstärkung erfahren. So waren mit dem 
Mikrozensus, einer amtlichen Repräsentativstatistik in 
Deutschland (auch „kleine Volkszählung“ genannt) ge-
rade neue statistische Tatsachen geschaffen worden. 
Im Mikrozensus 2005 wurden erstmals als „Personen 
mit Migrationshintergrund“ nicht nur Menschen mit 
ausländischer Staatsangehörigkeit erfasst, sondern 

9 Damit beziehe ich mich nur auf einen Teil der - vor allem 
kulturtheoretischen – forschung. Natürlich handelte und handelt 
es sich nicht um eine unilineare Entwicklung und viele Richtungen 
existierten und existieren nebeneinander. für die Interkulturelle 
Pädagogik vgl. z.B. lutz, helma, State of the Art: zum Stand der 
Interkulturellen Pädagogik, in: Tertium Comparationis Journal für 
Internationale Bildungsforschung, Vol. 5, No. 2, 1999, S. 134-149.

eine breitere Definition des Merkmals „Migrations-
hintergrund“ angelegt. Auch Deutsche, die seit 1950 
zugewandert waren, und Deutsche mit mindestens ei-
nem seit 1960 zugewanderten oder „ausländischen“ 
Elternteil wurden diesem Personenkreis zugerech-
net10. ungeachtet ihrer deutschen Bildungskarrieren 
und Staatsangehörigkeit und ungeachtet ihrer Selbst-
beschreibungen rückten mit dieser statistischen Ein-
ordnung als „Menschen mit Migrationshintergrund“ 
plötzlich alle Kinder und Enkel ehemaliger Einwan-
derer auf einer „fremdheitsskala“ wieder deutlich in 
Richtung „Ausland“. Von einer Betroffenen auf den 
Punkt gebracht hieß es: „gestern war ich noch Deut-
sche – heute habe ich einen Migrationshintergrund 
…“. Während bis zur Erhebung in 2005 von 7,3 Millio-
nen Ausländerinnen und Ausländern  (knapp 9% der 
gesamtbevölkerung) ausgegangen worden war, gal-
ten nun 15,3 Millionen Menschen, d.h. ca. ein fünftel 
der gesamtbevölkerung, als „Menschen mit zuwan-
derungsgeschichte“. 

Obwohl diese statistische Konstruktion vor allem 
handlungsbedarfe – nicht zuletzt auch im hinblick 
auf Benachteiligungen der Betroffenen – ermitteln 
helfen sollte, fiel ihre Veröffentlichung in ein überaus 
ungünstiges gesellschaftliches Klima von Debatten 
um huntingtons „Kampf der Kulturen“, um „Parallel-
gesellschaften“ und Kopftuchverbote, die mit bren-
nenden Pariser Vorstädten und dem Streit um die von 
dänischen Journalisten veröffentlichten Mohammed-
Karikaturen immer neue Nahrung erhielten. Damit 
verfestigten sich auch ein Denken in simplen Ihr-Wir-
Konstellationen und die Tendenz, gesellschaftliche 
Probleme aller Art zu ethnisieren bzw. kulturalisieren 
und Ursachen für Integrationsdefizite der Gesellschaft 
insgesamt nur bei ihren Symptomträgern bzw. Symp-
tomträgerinnen zu suchen.

BEfRAguNg: DEfINITIONSANgEBOT 
VERBREITERN
Natürlich hatte das auch Auswirkungen auf die Wahr-
nehmung und Akzeptanz des forschungs- und Ent-
wicklungsprojekts „Kunst-Code“ und seiner untersu-
chungsgegenstände, für die im Mitgliederspektrum 
des Verbandes bundesweit um Teilnahme geworben 
wurde. Da das Projekt keines war, das von der Basis, 
also den Einrichtungen ausgegangen war, musste zu-
nächst einmal ermittelt werden, wer in welcher form 
in interkulturellen feldern bereits tätig war bzw. sein 
wollte und/oder wer ggf. Interesse an einer Modellpro-
jektbeteiligung haben könnte. hierzu wurde von mir 
ein fragebogen konzipierte, der an alle Mitgliedein-
richtungen des Verbandes verschickt werden sollte.

Die fragebogenerhebung sollte über die genannten 
ziele hinaus zwei weiteren zwecken dienen. Einmal war 
es mir wichtig herauszufinden, welche unterschiedli-

10 quelle: Mikrozensus 2005.
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chen Auffassungen von „interkultureller Arbeit“ in den 
Einrichtungen anzutreffen waren. gleichzeitig wurden 
mit der Erhebung alternative Beschreibungen inter-
kultureller Kontexte und Dialogsituationen angeboten, 
die die Anknüpfungsmöglichkeiten in Bezug auf das 
forschungsprojekt vorbereitend erweitern helfen soll-
ten. Auf die frage „Was charakterisiert „Interkultur“ in 
Ihrer Einrichtung am ehesten?“ konnten im Rahmen 
eines Multiple Choice-Verfahrens auch solche Ant-
worten angekreuzt werden, die nach gängigen Vor-
stellungen zunächst nicht unbedingt mit einem inter-
kulturellen Einrichtungsprofil in Verbindung gebracht 
worden wären.

Dazu hatte ich einerseits Antworten entworfen, die 
verbreitete Vorstellungen wiedergaben, wie z. B. die, 
der zu folge bereits die Präsenz von Kindern/Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund eine interkulturell ar-
beitende Einrichtung charakterisiere oder die, dass 
interkulturelle Begegnungen vor allem im Rahmen von 
Internationalen (Jugend)austauschprojekten statt-
finden. Andere Antworten dagegen waren z. B. aus 
„Diversity“-Konzepten abgeleitet, die 2005 eher in der 
Wirtschaft und sozialen Arbeitsfeldern bekannt, aber 
in gesellschaftlich dominanten (Kultur-)Diskursen zu 
diesem Zeitpunkt noch nicht sehr häufig anzutreffen 
waren. 

zur Beantwortung der frage, was „Interkultur“ in den 
jeweiligen Einrichtungen am ehesten charakterisiere, 
wurden im Rahmen der Befragung wie auch im wei-
teren forschungsprozess z. B. folgende Beschreibun-
gen11 angeboten:

•  Antirassistische Arbeit

• Antidiskriminatorische Arbeit

• Gezielte Angebote zur Förderung des Dialogs / ge- 
 meinsamer (künstlerischer) Erfahrungen von sozial / 
 kulturell / herkunftsmäßig etc. heterogenen Grup-
pen

• Förderung der Dialogfähigkeit zwischen Ost- und 
Westdeutschen

• Ein interkulturelles Bildungskonzept mit Akzent auf
- Sensibilisierung für den Umgang mit Differenz /  
    unterschiedlichen Wirklichkeiten / „Kulturen“
- Unterstützung bei Identitätsfindungsprozessen
- Orientierungshilfen

- Förderung kommunikativer Kompetenzen

11 Diese sowie weitere von mir im Kunst-Code eingesetzte 
methodische Bausteine entstammen unveröffentlichten Arbeitsmate-
rialien, die ich zwischen 2002 und 2004 im Kontext eines trilateralen 
forschungsprojektes („Inklusion und Exklusion in Europa“) entwickelt 
habe.

• Gender-Arbeit

• Kooperation mit Organisationen der Kulturarbeit von/ 
   mit Behinderten (z.B. Kulturzentren für Gehörlose) o. ä.

• Ein heterogenes Team, d.h. es arbeiten in der Ein- 
 richtungen auch
 - Dozentinnen/Dozenten mit Migrationshintergrund
 - Dozenten mit einer Behinderung
 - Dozentinnen / Dozenten aus jugendkulturellen
 Milieus  (Hip Hop, Graffitti, Slam Poetry o. ä.)
 - Eltern, Senioren/Rentner als Dozentinnen / Doz- 
 enten

• Flüchtlingsarbeit 

• Arbeit an einer gemeinsamen Kultur im Stadtteil

• Integrative Arbeit mit benachteiligten Zielgruppen,  
 also sowohl mit Kindern/Jugendlichen
 - mit Migrationshintergrund
 - sozial benachteiligten
 - bildungsbenachteiligten
 - mit Handicap

• Intergenerative Arbeit / Dialog der Generationen  
 fördern

• Kooperationen bzw. Austausch von Know-How mit. 
Migrantenvereinen

• Förderung der Dialogbereitschaft zwischen unter 
 schiedlichen Migrantengruppen

• Entwicklungszusammenarbeit

• Spezielle Angebote für Kinder / Jugendliche mit  
 Migrationshintergrund

• Angebote zur Förderung interkultureller Kompetenzen

Diese Definitionsangebote entsprachen Alltagsthe-
orien oder waren abgeleitet aus themenrelevanten 
alternativen forschungsansätzen.12 Der Katalog un-
terschiedlicher Beschreibungen von Aspekten inter-
kultureller Arbeit konnte durch die Befragten aus dem 
Mitgliederspektrum des Verbandes ergänzt werden.
Mein hauptanliegen war dabei nicht, eine Statistik zu 
erstellen, sondern die Vielfalt der möglichen zugänge 
zum Thema einzufangen und gegenüber den geschil-
derten reduzierten Darstellungen öffentlicher Diskurse 
die Komplexität der Thematik auf unaufdringliche Art 
sichtbar zu machen. 

Dazu gehörte auch, die Implikationen mancher Theorien 
aufzuzeigen und Alternativen begründet vorzustellen - 

12 Vgl. z.B.: Prengel, Annedore, Pädagogik der Vielfalt. 
Verschiedenheit und gleichberechtigung in Interkultureller, feminis-
tischer und Integrativer Pädagogik, Opladen: leske & Budrich 1993.
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beispielsweise die der antirassistischen Erziehung, die 
am Konzept der interkultureller Bildung kritisiert, dass 
diese strukturellen Rassismus unaufgedeckt lässt. Was 
sich jedoch verbot, war eine aus aktuellen forschungs-
ergebnissen abgeleitete „korrektere“ Definition oder 
Theorie einführen zu wollen. Eine solche konnte es in der 
logik des konstruktivistischen Ansatzes und aufgrund 
der mit dem forschungsdesign anvisierten Vielstimmig-
keit gar nicht geben. Vielmehr war von dem auszugehen, 
was als theoretische Vorannahmen zum untersuchungs-
gegenstand „Interkultur“ anzutreffen war; zu fragen war 
zunächst lediglich, auf welche Weise es die jeweiligen 
handlungs- und Kommunikationsziele der Beteiligten 
unterstützte oder behinderte.

Der fragebogen war somit das erste Instrument, um 
verbandsintern ein Nachdenken über das Thema „In-
terkultur“ in Bewegung zu bringen und für das Modell-
projekt zu werben. gleichzeitig sollte es mit seinem er-
weiterten Katalog von Aspekten interkultureller Bildung, 
diejenigen die am forschungs- und Entwicklungsprojekt 
„Kunst-Code“ teilnehmen wollten bei der Präzisierung 
möglicher forschungsziele unterstützen.

ThEORIE IN AKTION
Da nach ihren eigenen Aussagen für die lektüre von 
forschungsliteratur im Berufsalltag vieler Kulturpädago-
ginnen und -pädagogen nur begrenzt zeit zur Verfügung 
stand, war die Entwicklung geeigneter formen von The-
orievermittlung wichtige Voraussetzung für die erfolgrei-
che Veränderung von Praxis. Vor Beginn des Projekts 
waren dazu Erfahrungen mit Modellprojektbeteiligungen 
und forschungstransfers in der kulturpädagogischen 
Einrichtungslandschaft recherchiert und ausgewertet 
worden. Interviews mit Teilnehmern vorausgegangener 
Praxisforschungsprojekte machten deutlich, dass eine 
nachhaltige Verschränkung von Theorie und Praxis auf 
dem Weg über Vorträge bzw. fortbildungsveranstaltun-
gen nur bedingt zu erreichen sein würde.

Mit dem Aktions- und Teamforschungsansatz war ein 
geeignetes Instrument, wissenschaftliche Theorie in 
den Dienst von Praxis zu stellen, bereits gefunden. 
Das Eingebundensein aller Akteure als forschende 
machte es ihnen möglich, den forschungsprozess 
ihren spezifischen Standortbedingungen anzupas-
sen, was somit auch eine Veränderung der untersu-
chungsgegenstände und forschungsfragen zur folge 
haben konnte und sollte. Abstrakte ziele wie das der 
„interkulturellen Öffnung“ einer Einrichtung erfuhren 
so eine subjektive Konkretisierung und diese wie-
derum eine Korrektur durch andere Beteiligte oder 
durch diesbezüglich relevante forschungsergebnis-
se. Bezogen auf das Beispiel „interkulturelle Öffnung“ 
hieß das, zunächst vom subjektiven Vorverständnis 
interkultureller Kontexte und Dialogsituationen der 
Beteiligten auszugehen, dieses aber jeweils ereignis-
relevant sowohl von kontrastierenden Vorstellungen 

– beispielsweise der beteiligten Kinder und Jugendli-
chen – als auch von relevanten forschungsansätzen 
her zu reflektieren. Statt also in theoretische Grundla-
gen lediglich in Vortragsform oder über Informations-
material eingeführt zu werden, konnten die Teilneh-
menden Erfahrungen mit ihnen machen. 

Im forschungsprozess war es wichtig, den experi-
mentellen Charakter immer wieder zu betonen: Nicht 
beabsichtigte Projektverläufe sind kein fehlschlag, 
das „Scheitern“ eines geplanten Verlaufs ist Erkennt-
nisgewinn und kann damit zum Ausgangspunkt für 
eine veränderte Praxis der eigenen und ggf. auch 
anderer Einrichtungen werden. Die bewusste Einbin-
dung der Subjektivität aller forschenden war dabei 
nicht nur eine Konsequenz aus der dem forschungs-
design zugrunde liegenden konstruktivistischen Be-
obachtungstheorie, sondern gleichzeitig ein Versuch, 
das lernen aller von allen zu optimieren.

EINSTIEg üBER KuNSTDISKuRSE – EIN VERSuCh
Erwähnt werden soll hier auch ein Versuch, zum Kunst-
Code Auftakt mit den beteiligten Künstler_innen und 
Kulturpädagog_innen über die Auseinandersetzung mit 
zeitgenössischer Kunst einen gemeinsamen Einstieg in 
das Forschungsprojekt zu finden. Dazu ausgewählt hat-
te ich hauptsächlich Material aus dem Kontext der zum 
Projektstart noch relativ präsenten Documenta 11 von 
2002. Das Angebot an die Künstlerinnen und Künstler, 
sich über ihr eigenes Medium zugänge zu Themen wie 
„Kultur, Identität und Differenz“, „Migration“, „Transkul-
turalität“ oder „Teilhabe“ zu verschaffen, wurde jedoch 
nicht aufgriffen. Das mitgebrachte Material wurde als in-
teressante zusätzliche Information begrüßt, aber im wei-
teren Verlauf des „Kunst-Code“ nicht mehr erwähnt. 

hier wäre es eigentlich angebracht gewesen, die gründe 
dafür näher zu untersuchen und beispielsweise den Ein-
fluss der unterschiedlichen (Konventions)Erwartungen 
an forschung zu thematisieren. Da aber aufgrund der 
„Vielstimmigkeit“ im forschungsprozess ohnehin ver-
stärkt darauf zu achten war, die vereinbarten untersu-
chungsziele nicht aus den Augen zu verlieren, unterließ 
ich es, ein weiteres forschen an dieser Stelle anzuregen. 
hauptsächliches Projektziel war es, gemeinsam hand-
lungswissen zu generieren, das allen Kindern und Ju-
gendlichen Teilhabe und bessere Entwicklungschancen 
ermöglicht. Dies im fokus zu behalten, ohne zu schnell 
„Schließungen“ zu verursachen, war die herausforde-
rung während des gesamten Prozesses.

EINfühRuNg IN ThEORIEDISKuRSE 
„Kunst-Code“ startete mit acht Kunstschulen bzw. 
Kulturpädagogischen Einrichtungen aus sieben Bun-
desländern (Baden-Württemberg, Bayern, Berlin, 
Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Nieder-
sachsen und Nordrhein-Westfalen). Bevor deren Ver-
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treter zur zweitägigen Auftaktveranstaltung erstmals 
zusammentrafen, waren mit ihnen bereits erste Pro-
jektkonzeptionen entwickelt worden. Diese sollten bei 
der Auftaktveranstaltung vorgestellt und gemeinsam 
mit kollegialen Beratern aus Migrantenverbänden, 
Künstlerkollektiven und hochschule erörtert werden. 

Als Referent eingeladen, um in feldspezifisch rele-
vante Theorien einzuführen, wurde ein Vertreter der 
Interkulturellen Pädagogik, georg Auernheimer. Ich 
nahm an, dass er an möglichst viele der von mir ver-
muteten Vorwissensbestände der Teilnehmenden an-
knüpfen konnte. Da Auernheimer die Entwicklungen 
seines fachs in der Bundesrepublik maßgeblich mit 
beeinflusst hatte, Entwicklungslinien interkultureller 
und antirassistischer Pädagogik aufzeigen und kul-
turtheoretische fragen aus der Perspektive östlicher 
und westlicher, älterer und aktueller Theorieschulen 
beleuchten konnte13, schien er für die Teilnehmenden, 
die unterschiedlichste Bildungsbiografien aus Nord- 
und Süd-, Ost- und Westdeutschland mitbrachten, 
ein besonders geeigneter gesprächspartner. Mit ihm 
vereinbart wurde, Theorie nicht lediglich in Vortrags-
form, sondern darüber hinaus in form einer Diskussi-
on mit den Projektbeteiligten einzuführen. Dazu hatte 
der Referent aus den vorgestellten Theorien Thesen 
abgeleitet, die er mit den Projektteilnehmerinnen und 
-teilnehmern erörterte. Statt auf Rezeption von wurde 
also auch hier auf Auseinandersetzung mit Theorie 
gesetzt. 

Weitere Studien und forschungsergebnisse führte 
ich später entsprechend dem Aktionsforschungsan-
satz immer dann ein, wenn sie einzelnen Projektpart-
nern in einer Situation von Nutzen sein konnten; das 
Material erhielten dann aber jeweils alle Beteiligten. 
Verbandsintern verbreitete Artikel zum Thema – ei-
gene und solche anderer forscher im Team – sollten 
neugierig auf das Projekt machen. In den Artikeln wur-
den projektrelevante fragen aufgegriffen, dazu die im 
gesellschaftlichen Diskurs dominanten Antworten er-
örtert, ggf. auch dekonstruiert, und neue, kontrastie-
rende oder komplementäre Positionen vorgestellt. 

METhODENBAuSTEIN „fRAgENKATAlOgE“ 
Wichtigster Methodenbaustein im „Kunst-Code“ wa-
ren Konzeption und Reflexion sowie die wiederholte 
„Justierung“ von fragen. Eigentlich selbstverständlicher 
Bestandteil allen forschens, diente systematisches me-
thodisches fragen hier jedoch nicht nur der Stand-
ort- und zielbestimmung und der Präzisierung von 
forschungszielen. Der bewusste umgang mit fragen 
im Rahmen des Projekts „Kunst-Code“ sollte es auch 
erleichtern, die unausgesprochenen „Theorien“, die 
jeweils das eigene handeln begründeten, näher ein-

13 z.B. Kulturhistorische Schule der ehemaligen Sowjet-
union und leontjew ebenso wie Centre for Contemporary Cultural 
Studies Birmingham und postkoloniale Theoretiker.

zukreisen. Damit verbunden war auch die Sensibili-
sierung für andere Standpunkte und alternative Deu-
tungsmuster in Bezug auf relevante Themen.

Abgeleitet aus forschungsergebnissen und aktuellen 
Theoriediskursen waren von mir für die beteiligten 
Einrichtungen fragenkataloge entwickelt worden. um 
es den forschungspartnern an den jeweiligen Stand-
orten selbst zu überlassen, ob und wenn ja wie sie 
mit den fragen umgehen wollten, erhielten alle jeweils 
alle fragenkataloge zu den forschungsrelevanten The-
menkomplexen. Aus diesen konnten sie bei Bedarf 
das für sie Passende aussuchen, es ignorieren oder 
es als Impuls für die Entwicklung eigener feldrelevan-
ter fragen nutzen. zur Illustration sollen im folgen-
den einige dieser fragenkataloge vorgestellt werden; 
die Projektdokumentation enthält in ihrer Einführung14 
weitere Beispiele für diese Vorgehensweise.

Fragen nach der handlungsbegründenden 
„Theorie“15

• Welche Zielgruppen, welches Bild von „Migranten“, 
welche Kultur- und Bildungstheorie, welches Kunst-
verständnis, welche damit verbundenen Erwartungen 
stehen im Raum, wenn ein Verband oder eine Einrich-
tung „Integration“ als Ziel eines Projektes benennen, 
zu dem Kunst bzw. Kultur einen wertvollen Beitrag 
leisten sollen?

• Von wo aus wird dieses Ziel – unausgesprochen – 
gedacht und aus welcher Perspektive heraus wird es 
entwickelt?
− Aus der Antizipation zukünftiger Entwicklungen und 
Erfordernisse? (Welcher Entwicklungen oder Erforder-
nisse? Verbands- bzw. einrichtungsbezogener, zivilge-
sellschaftlicher, ökonomischer?)
− Aus der Analyse gesellschaftlicher Befunde und 
Problemlagen? (Welcher?)
− Von Bedürfnissen aus, die von Kindern geäußert 
oder an ihnen beobachtet wurden? (Wenn ja, welche 
Bedürfnisse: Bildungs- bzw. Erkenntnisinteressen,
Entwicklungsbedürfnisse, Gemeinschaftsbedürfnisse, 
Bedürfnisse nach Selbstwirksamkeit, Orientierungs-
bedarfe?)

Fragen nach Zielgruppen und Zielen

• Wer genau sind die Zielgruppen, um die sich der
Verband, eine Einrichtung, einzelne Künstler/
Kulturpädagogen bemühen wollen?

14 Smith, Dolores (2008): Was ist ein interkultureller Dialog? 
Einführung in theoretische hintergründe, forschungsdesign, frage-
stellungen und Methodik des Modellversuchs. In: Bundesverband 
der Jugendkunstschulen und Kulturpädagogischen Einrichtungen 
e.V. (hrsg.) Der Kunst-Code. Jugendkunstschulen im interkulturel-
len Dialog. Arbeitshilfe für die Kulturpädagogische Praxis. unna, 
Oktober 2008, S.12-19.

15 Aus unveröffentlichtem eigenen Arbeitsmaterial, das für 
den Kunst-Code Kontext leicht verändert wurde (siehe dazu fußno-
te 11).
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− alle Kinder und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund?
− sozial benachteiligte Kinder und Jugendliche?
− bildungsbenachteiligte Kinder und Jugendliche?

(Welche Auswirkungen haben solche klaren Zuord-
nungen auf die anzusprechenden Kinder und Jugend-
lichen und meine Wahrnehmung von ihnen? Welche 
Auswirkungen haben sie auf mein künstlerisch-päda-
gogisches Angebot? Trage ich mit dazu bei, dass sie 
in der Wahrnehmung von außen einseitig festgelegt 
werden?)

• Oder sind meine Zielgruppen alle Kinder und Ju-
gendlichen, die bisher keinen Bezug zu Kunst/zu äs-
thetischen Bildungsangeboten haben? Wovon wird 
ausgegangen: 
− dass diese Kinder und Jugendlichen Kunst wollen, 
aber sie nicht bekommen 
− dass sie (noch) keinen Zugang zu Angeboten oder 
kein Interesse an Kunst haben, aber Kunst brauchen, 
weil ihnen sonst etwas Wesentliches fehlt? Geht es 
also darum, sie überhaupt mit ästhetischen Bildungs-
angeboten zu erreichen, egal an welchen Orten?

Die aktive Rückbindung der Erfahrungen innerhalb 
des Projektgeschehens an Erkenntnisse der for-
schung wurde methodisch ebenfalls über die Kon-
zeption und Reflexion von Fragen erreicht. Die Fragen 
sollten zu weitergehendem eigenem fragen und for-
schen anregen. Bei konkreten Nachfragen bemühte 
ich mich um entsprechendes Informationsmaterial 
oder verwies auf Erfahrungen und Know-how der 
forschenden Kolleginnen und Kollegen an anderen 
Standorten, die dann kontaktiert wurden. So lernten, 
wie bereits erwähnt, alle von allen. Mit der zeit konnte 
sich so auch ein Selbstverständnis der Projektpartner 
als „forschungsverbund“ entwickeln.

Auch öffentliche Debatten, fernsehbeiträge, zeitungs-
artikel, auf die die Projektpartner hinwiesen oder die sie 
kommentierten, konnten zum Anlass für die Einführung 
weiteren Materials werden, welches nicht nur aus for-
schungsberichten, Theorie und Statistiken bestand. Bei-
spiele aus dem Alltag sollten im gegenteil dafür sensibi-
lisieren, dass auch Forschungsergebnisse „Vor-urteile“ 
enthalten oder verfestigen helfen können. So wurden 
von mir den (häufigen) Forschungsberichten und Statis-
tiken über das Scheitern von Kindern und Jugendlichen 
mit Migrationhintergrund im deutschen Schulsystem z. 
B. Informationen über ein gymnasium, an dem 67% der 
Schülerinnen und Schüler einen Migrationshintergrund 
hatten, gegenübergestellt. 

DEKONSTRuKTION AlS METhODE
Während der laufzeit des Projekts 2005-2008 be-
schäftigten die Themen Migration, Integration und 
Vielfalt die bundesrepublikanische Öffentlichkeit so 
stark wie nie vorher. Seit der oben erwähnten Ver-
öffentlichung des Mikrozensus 2005 war vieles in 

Bewegung geraten. zu beobachten war beispiels-
weise, dass sich die gesellschaftliche Öffentlich-
keit bezüglich der Themen Kultur und Identität, 
Migration, Integration und interkulturelle Kommu-
nikation zunehmend in Richtung der „Diversity“-
Ansätze bewegte und sich damit zumindest ein 
Teil der gesellschaftlichen Öffentlichkeit von allzu 
vereinfachenden „Ihr-Wir“ Beschreibungen entfern-
te. Das war auch hilfreich für die Kommunikation 
im Projekt. Allerdings war nicht aus den Augen zu 
verlieren, dass in vielen „Diversity“-Ansätzen fra-
gen sozialer ungleichheit ausgeklammert werden 
und die gefahr besteht, dass in der Praxis gerade 
subtile formen von Ausgrenzung und struktureller 
Diskriminierung einer Bearbeitung entzogen wer-
den. Verbandsintern kamen „Diversity“-Konzepte 
der Realität der Einrichtungslandschaft jedoch sehr 
entgegen, da sie aufgrund unterschiedlicher finan-
zierungskonzepte an einem Standort überwiegend 
mit Vorschulkindern, an einem anderen mit Ange-
boten für Senioren arbeiten konnten. Etwas mehr 
als ein Jahr nach der oben geschilderten Theorie-
einführung in Vortrags- und Diskussionsform waren 
die durch den Referenten vorgestellten alternativen 
Ansätze jedoch größtenteils nicht mehr präsent. 
Was noch nicht vergessen war, wurde nicht mit der 
Praxis verknüpft.  

Damit befand sich die Einführung in praxisrelevante The-
orie zwar nicht mehr am Anfang, die Vermittlung weniger 
eingängiger Theoriekonzepte stand aber noch aus. um 
beispielsweise postkoloniale Kritik einzuführen, schien 
es mir sinnvoll, Dekonstruktion als Methode einzuset-
zen und auf Beispiele aus dem bundesrepublikanischen 
Kontext zu beziehen. In gesprächen und Diskussionen, 
die die Projektarbeit begleiteten, waren es häufig die im 
gesellschaftlichen Migrations- und Integrationsdiskurs 
verbreiteten Klischees, die zur Sprache kamen. Diese 
boten einen guten Einstieg in ansonsten schwierige 
Themen, da keine/r der Projektbeteiligten sich persön-
lich betroffen fühlen mussten. Die Möglichkeit auf Dis-
tanz zu gehen war vor allem bei Themen wie Inklusion 
und Exklusion, Diskriminierung und Rassismus wichtig, 
bei denen eigentlich niemand sich von der gefahr frei-
sprechen kann, andere auszugrenzen.16

Sich diesen zunächst mit „harmloseren“ Beispielen zu 
nähern, erwies sich als sinnvoll, denn nichtsdestowe-
niger konnte auch an ihnen deutlich werden, wie un-
beabsichtigte Ausschlüsse aufgrund unhinterfragter 
eigener Standards durch eine bestimmte „Ordnung 
der Dinge“ funktionieren. hierzu nachfolgend ein Bei-
spiel. Während der Projektlaufzeit war im Kulturdis-
kurs häufig von „Migranten-Instrumente“ im Unter-
schied zu anderen Instrumenten die Rede. 

16 Dazu: Kalpaka, Anita, Räthzel, Nora (hrsg.), Die Schwie-
rigkeit, nicht rassistisch zu sein, leer/hamburg 1990, oder hannah 
Arendt: „Wer hat je behauptet, dass ich, indem ich ein unrecht 
beurteile, unterstelle, selbst unfähig zu sein, es zu begehen?“..
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Was ist nun ein „Migranten-Instrument“? 

− Ein Instrument, das von Migranten nach Deutsch-
land mitgebracht wird?
− Ein Instrument, das durch Zuwanderer in Deutsch-
land bekannt gemacht wurde?
− Ein Instrument, das nur von Migranten gespielt 
wird?
− Ein Instrument, für das in der deutschen klassischen 
Tradition keine Musik geschrieben wurde?

Natürlich scheint die Frage spitzfindig, denn jeder kann 
benennen, was mit „Migranten-Instrumenten“ ge-
meint sein könnte: Saz, Baglama, Bouzouki, Balalaika 
etc. Was aber wären dann die übrigen Instrumente? 
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deutschen klassischen und modernen Musik sie zu 
„deutschen“ Instrumenten? hier ging nicht darum, die 
Identifikation mit Traditionen in Frage zu stellen und 
auch in Bezug auf „Vor-urteile“ wurde betont, dass 
wir alle sie brauchen, um im Alltag handlungsfähig zu 
bleiben. Aber es ging darum, die Sensibilität für damit 
verbundene ungewollte Ausschlüsse und Abwertun-
gen zu wecken. 

Beispiele wie das geschilderte konnten dafür sensibi-
lisieren, wie bestimmte „gedankenroutinen“ und ihre 
dauerhaft unreflektierte Hinnahme und Verbreitung 
auch weniger harmlose folgen nach sich ziehen und 
lebensentwürfe zu behindern oder vereiteln imstande 
sind.17 Die Psychologin Maria do Mar Castro Varela 
spricht unter Berufung auf die postkoloniale Theore-
tikerin gayatri Chakravorty Spivak von der Notwen-
digkeit des „Verlernens eigener Privilegien“18 und 

17 Wenn beispielsweise bestimmte Instrumente zu den 
wichtigsten Wettbewerben nicht zugelassen werden und gute 
Nachwuchsmusiker, die keine Chance hatten ein anderes Instru-
ment zu lernen, aufgrund dessen chancenlos bleiben. umgekehrt 
bringt sich die Musikwelt damit um Innovationen.

18 Vgl. Castro Varela, María do Mar, „Interkulturelle Kompe-
tenz – ein Diskurs in der Krise“, in: georg Auernheimer (hg.), Inter-
kulturelle Kompetenz und pädagogische Professionalität, Opladen 
2002, S. 35-48, S.44.

verweist auf die besondere Verantwortung derer, die 
gleichzeitig mit ihren Privilegien immer auch mit mehr 
„Verletzungsgewalt“19 ausgestattet sind. 

Dass hier die Rollen wechseln können, wurde an-
lässlich solcher „Dekonstruktionen“ auch deutlich 
gemacht, ebenso, dass solche lernprozesse ei-
gentlich für niemanden jemals abgeschlossen sein 
werden und man als Individuum, das sich in einem 
sozialen feld bewegt, immer auch daran beteiligt 
sein wird, Ausschlüsse zu produzieren. Im Bewusst-
Machen der Mechanismen, die daran beteiligt sind, 
liegt jedoch immer auch eine Chance für Verände-
rung. Allerdings müsste im Vorfeld besonders sorg-
fältig über implizite gefahren und Konsequenzen 
nachgedacht und ein solches lernen auf breiter 
gesellschaftlicher Basis angestrengt werden, damit 
es tatsächlich zu mehr Chancengleichheit führen 
kann.

fORSChEN uND lERNEN
Teambasierte forschung befördert lernprozesse, 
die im Rahmen anderer forschungssettings so nicht 
möglich sind. Wird ihr Potenzial wirklich ausge-
schöpft, ist sie eine übung in Demokratie par excel-
lence. Das kann sie aber nur werden, wenn zumin-
dest für einen begrenzten zeitraum im Prozess alle 
Beteiligten die gleichheit aller wirklich anerkennen. 
Dabei wird es niemanden geben, der oder die nicht 
auf irgendein „Privileg“ wird verzichten müssen. un-
ter solchen Voraussetzungen würde Konsens darüber 
bestehen, dass niemand in den forschungsprozess 
eingebunden wird, sondern dass alle immer schon 
eingebunden sind. Prozesse, in denen das auch nur 
andeutungsweise erfahren werden kann, sind solche, 
die gegenstand meiner Suchbewegungen bleiben 
werden – egal ob im Alltag, in der Kunst oder im Rah-
men der forschung.

19 Vgl. auch Castro Varela, María do Mar, „Soziale Ver-
letzlichkeit und Repräsentation. Migrantinnen als Minorisierte und 
widerständige Visionärinnen“, in: Olympe. feministische Arbeitshef-
te zur Politik, heft 22, 2005, S. 14-23 
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