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1. Einfuhrung

In jiingerer Zeit sind vermehrt Entwiirfe fiir eine systematische Verankerung
asthetischer Erfahrung und der ihr zugeordneten Praktiken in der Schule vor-
gelegt worden. Als eines der ,konsequentesten und wegweisenden reformpad-
agogischen Projekte zur Institutionalisierung kultureller Bildung in Schulen®
(Rittelmeyer 2018, S. 562) gilt verschiedentlich das Konzept der ,,Kulturschulen®
(ebd.). Als Kulturschule werden in den unterschiedlichen vorliegenden Ansitzen
Schulen bezeichnet, die eine Profilierung asthetisch-kultureller Praxis in allen
Bereichen des Schullebens anstreben bzw. umsetzen (vgl. Ackermann et al. 2015;
Braun/Fuchs/Kelb 2010; Braun et al. 2013b; Fuchs 2012; Liebau/Zirfas 2009).
Das Projekt der Kulturschule steht in enger Verbindung mit einer auf die ers-
te PISA Studie (vgl. Baumert 2001) folgende Kritik an einer zunehmend ver-
engten Perspektive auf Prozesse der Selbst- und Weltaneignung von Kindern
und Jugendlichen im Kontext der Schule. Die Akteure der auflerschulischen
kulturellen Kinder- und Jugendbildung hatten bereits frith Forderungen nach
»Neuen Lernqualititen® (vgl. Kelb 2007) in der Schule gestellt. Diese sollten
den individuellen Selbst- und Weltsichtweisen von Jugendlichen und Kindern
eine besondere Beriicksichtigung einrdumen und, so das Vorhaben, vor allem
durch Kooperationen von Schulen mit Kulturpartnern erschlossen werden (vgl.
Biburger/Wenzlik 2009; Hill/Biburger/Wenzlik 2008). Es zeigte sich jedoch zu-
nehmend, dass dsthetische Erfahrung und die ihr zugeordneten Praktiken vor
allem dann zu einer verdnderten Relevanz der individuellen Wahrnehmungs-
perspektiven und Positionen von Kindern und Jugendlichen im Regelungsge-
fiige der Schule beitragen koénnen, wenn sie in Prozesse der institutionellen Or-
ganisationsentwicklung integriert werden (vgl. Braun 2010; Braun 2012; Fuchs/
Braun 2015; Fuchs/Braun 2016; Fuchs/Braun 2018). Mit dem in Folge von PISA
2000 (vgl. Baumert 2001) beginnenden Ausbau von Ganztagsschulen erfuhr
auch die schon frither begonnene Debatte zur Schule als ,Haus des Lebens und
Lernens® (Bildungskommission NRW 1995, S. 86) eine neue Aktualitat (vgl. Fi-
scher et al. 2011; Sauerwein 2016; Steffens/Bargel 2016). Fiir die Kritik der Ak-
teure der auflerschulischen kulturellen Bildung waren besonders ,,vom Subjekt-
standpunkt ausgehen[de]“ (vgl. Rihm 2006; Rihm 2008) Debatten zur Schule
anschlussfihig. Bereits erste Uberlegungen diskutierten die Kulturschule daher
als gesellschaftlichen Ort der Subjektformung (vgl. Fuchs 2010a; Fuchs 2012).
Mit der in den letzten Jahren zunehmend Kkritischen Reflexion einer umfas-
senden Institutionalisierung des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen
(vgl. BMESF] 2013; BMFSFJ 2017) ist auch das Vorhaben einer Verankerung
asthetischer Erfahrung und der ihr zugeordneten Praktiken in der Schule nur
noch schwerlich von Fragen der institutionellen Subjektformung abzugrenzen.
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Uberlegungen zur Kulturschule als Projekt einer Institutionalisierung kultureller
Bildung (Rittelmeyer 2018)! sind vor diesem Hintergrund dahingehend zu dis-
kutieren, inwiefern sie zu einer ,Verkennung“ (Bedorf 2010, S. 95) von individu-
ellen Kindern und Jugendlichen unter allgemeinen institutionellen Leistungskri-
terien beitragen. Ebenso ist zu fragen, welche Mdglichkeiten Kulturschulen fiir
die Anerkennung der iiber die institutionelle Funktionslogik hinauslaufenden
Individualitdt von Jugendlichen und Kindern erschliefien.

Die vorliegende Studie diskutiert Schule als einen Ort der Individuation von
Kindern und Jugendlichen, der in besonderer Weise durch einen Auftrag zur in-
stitutionellen Regulierung des Spannungsverhiltnisses iiberindividueller gesell-
schaftlicher Anspriiche sowie individueller Bedeutungsbildungen, Griinde und
Handlungsabsichten von Jugendlichen und Kindern gepragt ist. Individuation
bedeutet im Verstdndnis der vorliegenden Studie den Prozess der zunehmend
bewussten Verfiigung tiber die eigenstidndige Verhéltnisbestimmung des Subjekts
in der mit anderen geteilten physischen, sozialen und kulturellen Welt. Diese Ver-
héltnisbestimmung erfolgt anhand von Griinden, Vorstellungen und Motiven,
die das Subjekt sich selbst zuschreibt, und die in seinem Fiihlen, Denken und
Handeln mit unreduzierbarer Bedeutsamkeit fiir sein Selbst- und Weltverhaltnis
versehen sind. Die Studie diskutiert, inwiefern mit allgemeingiiltigen Ansprii-
chen der Institution Schule Begrenzungen der sozial und kulturell relationalen
Individualitat von Jugendlichen und Kindern verbunden sind. Diese Begrenzun-
gen werden als ein Verlust an Moglichkeiten fiir Kinder und Jugendliche prob-
lematisiert, Schule anhand eigener, individueller Standards als bedeutungsvolle
Gelegenheit zu sich und zu anderen nutzen zu konnen. Es wird untersucht, inwie-
fern mit diesen Begrenzungen entlang eines gesellschaftlichen Leistungsauftrags
der Schule Korridore fiir die Anerkennbarkeit der Individualitit von Jugendli-
chen und Kindern institutionell verengt werden. Damit ist die zu tiberpriifende
Annahme verbunden, dass mit der schulischen Regulierung von Sinnordnungen
und Wissensbestinden das Selbst- und Weltverhaltnis von Jugendlichen und
Kindern verstarkt nach institutionellen Normen der Anerkennung geformt wird.
Es wird ebenso problematisiert, dass auch auf die Schule selbst gerichtete Inter-
pretationsmoglichkeiten eine Einschrinkung erfahren. Die Studie verbindet in

1 Begriffe, die in der vorliegenden Studie als Schliisselbegriffe der Argumentation Verwen-
dung finden, werden kursiv gesetzt. Formulierungen anderer Autor*innen, die als Schliis-
selbegriffe verwendet werden sollen, werden, nachdem sie durch ein direktes Zitat mit An-
gaben zu Urheber*in, Erscheinungsjahr und Seitenzahl eingefiihrt wurden, im Folgenden
ebenso kursiv gesetzt. Nach erfolgter Einfithrung durch ein direktes Zitat wird der Verweis
auf die Quelle im weiteren Textverlauf durch Angaben nur zu Urheber*in und Erschei-
nungsjahr vorgenommen. Die Kenntlichmachung als Schliisselbegriff durch Kursivsetzung
und Angaben zu Urheber*in und Erscheinungsjahr erfolgt in jedem Kapitel aufs Neue. In
Folge wird innerhalb desselben Kapitels der Begriff kursiv gesetzt, jedoch auf die Angaben
zu Urheber*in und Erscheinungsjahr verzichtet.
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ihrer Anlage daher eine anerkennungstheoretische Analyse von Schule als Ort
einer institutionell regulierten Individuation mit einer anerkennungstheore-
tischen Reflexion des Verhiltnisses von differenten Bedeutungsbildungen und
allgemeinen, d.h. differente Positionen begrenzenden Anspriichen. Vor diesem
Hintergrund geht die Studie der Uberlegung nach, ob und inwiefern #sthetische
Erfahrung und die ihr zugeordneten Praktiken in der Schule dazu beitragen
konnen, dass institutionelle Begrenzungen der Individualitit von Kindern und
Jugendlichen als solche artikuliert und in ihrer Konstitutionskraft in Frage ge-
stellt werden kénnen. Damit bettet die Studie das Vorhaben Kulturschule in die
kritische Debatte zur Institutionalisierung des Aufwachsens von Kindern und Ju-
gendlichen ein. Sie analysiert in der Verhiltnisbestimmung von institutionellem
Leistungsauftrag, relationaler Individualitit und asthetischer Erfahrung Grund-
lagen fiir die Anerkennung der Individualitdt von Kindern und Jugendlichen in
der Schule. In der Ausleuchtung des Verhaltnisses von Schule, Individualitat und
asthetischer Erfahrung als ein konflikttrachtiges und spannungsreiches Feld der
Anerkennung entwirft die Studie eine grundlagentheoretische Begriindung der
Kulturschule. Die Kulturschule zeichnet sich, so die Grundannahme, nicht durch
die Authebung des Widerspruchs zwischen individuellen Bedeutungsbildungen
und institutionellem Leistungsauftrag, sondern durch die Gestaltung von Schule
als ein reflexives Spannungsfeld aus. Damit kann die Kulturschule als Ort der In-
dividuation konturiert werden, ohne den schulischen Leistungsauftrag zu tiber-
sehen oder die institutionelle Begrenzung der Anerkennbarkeit von Kindern
und Jugendlichen als alternativlos in Kauf nehmen zu miissen. Die theoretische
Grundlegung der Kulturschule ist vor allem deshalb als eine anerkennungstheo-
retische zu verstehen, weil nachgewiesen werden kann, dass durch die Profilie-
rung édsthetischer Erfahrung und der ihr zugeordneten Praktiken in allen Berei-
chen des Schullebens ein reflexives Moment etabliert wird, das besonders auf das
Verhaltnis von individueller Selbstbestimmung und Bestimmtwerden verweist.
Mit der Verankerung ésthetischer Erfahrung wird in der Schule eine Moglich-
keit der Verhaltnisbestimmung geschaffen, die an der Fahigkeit, Bedeutungen zu
stiften, ansetzt und mit den Grundlagen von Individualitit korrespondiert. Diese
liegen, wie zu zeigen sein wird, in der Doppelbedingtheit von Individualitat
durch Differenz und Involviertheit.

In den bisher vorliegenden Arbeiten zur Kulturschule werden die gesell-
schaftlichen Funktionen der Schule wie auch die spezifischen Bildungsquali-
taten dsthetischer Erfahrung und &sthetisch-kultureller Praxis diskutiert sowie
Strategien zu ihrer Verankerung in der Schule vorgeschlagen. Dabei wird jedoch
das Verhiltnis von Schule als gesellschaftliche Institution zur Individualitit von
Jugendlichen und Kindern nicht fokussiert betrachtet. Eine anerkennungstheo-
retische Grundlegung der Kulturschule in Perspektive auf Schule als Ort der
Individuation ist daher bisher ausgeblieben. Gleichwohl stellt auch der mit der
vorliegenden Studie unternommene Begriindungsversuch der Kulturschule nur



Leseprobe aus Braun, Zur Theorie der Kulturschule, ISBN 978-3-7799-6618-0 © 2021 Beltz Juventa in der Verlagsgruppe Beltz,
Weinheim Basel

eine von unterschiedlichen Moglichkeiten der theoretischen Fundierung dar.
So wire auch eine Modellierung (vgl. Blomeke/Herzig 2009, S. 15) der Kultur-
schule etwa aus einer lerntheoretischen Perspektive oder unter den Gesichts-
punkten von Unterrichtsqualitdt, kiinstlerischer Qualifizierung, sozialer Teilha-
begerechtigkeit u.a. moglich. Sigrid Blomeke et al. weisen entsprechend darauf
hin, dass die Vielfalt an theoretischen Beurteilungen von Schule sich nicht nur
aus unterschiedlichen Erkenntnisinteressen herleitet. Vielmehr entspricht die
Vielfalt theoretischer Reflexionen auf Schule dem Bemiihen nach einer bestan-
dig notwendigen ,, Ausbalancierung ihrer Aufgaben und Funktionen® angesichts
sich verdandernder ,gesellschaftliche[r] Verhaltnisse[ ]“ (Blomeke et al. 2009,
S. 11). Zugleich betonen Sigrid Blomeke und Bardo Herzig an anderer Stelle
nicht nur die Notwendigkeit unterschiedlicher ,, Attribuierungen von Schule®
(Blomeke/Herzig 2009, S. 15), sondern heben ebenso die Notwendigkeit unter-
schiedlicher methodischer Ansétze hervor, um sowohl tiber den Status quo hi-
nausgehende theoretische Entwiirfe von Schule vorlegen als auch die Wirksam-
keit normativer Entwiirfe in der empirischen Praxis tiberpriifen zu kénnen (vgl.
Blomeke/Herzig 2009, S. 26 f.). Die vorliegende Studie will nun durch eine ana-
lytische Reflexion des Verhiltnisses der Individualitit von Kindern und Jugend-
lichen, des institutionellen Anspruchs der Schule und der spezifischen Wahr-
nehmungseinstellung &sthetischer Erfahrung eine anerkennungstheoretische
Grundlegung der Kulturschule leisten. Zu diesem Zweck reflektiert die Studie
die Anatomien, d.h. Form und Prozesse, von Individualitit und Anerkennung,
um sie auf die konstitutiven Grundlagen von Schule und dsthetischer Erfahrung
zu beziehen. Die Studie verfolgt ausdriicklich nicht das Ziel der Bewertung be-
stehender Praxis oder die Ableitung konkreter organisatorischer Merkmale von
Kulturschulen. Diese Anliegen wiren vielmehr in empirisch-analytischen Zu-
gingen zu verfolgen. Hierzu liegen erste Studien von Heike Ackermann et al.
(Ackermann et al. 2015), Herman Josef Abs et al. (Abs et al. 2013), Saskia Ben-
der (Bender 2010) sowie Michael Bromba und Bettina-Maria Goérdel (Bromba/
Gordel 2019) vor.

Der Versuch einer anerkennungstheoretischen Begriindung der Kultur-
schule durch die vorliegende Studie steht nun unter der besonderen Anfor-
derung, weder den institutionellen Leistungsauftrag von Schule noch die
subjektformende Dimension von Anerkennung zu iibersehen. Sich hier einer
vorschnellen Vereindeutigung von Anerkennung sowie einer Idealisierung von
Méoglichkeiten dsthetischer Erfahrung und der ihr zugeordneten Praktiken in
der Schule zu enthalten, stellen die spezifischen Anforderungen an die Unter-
suchung dar.

Die Studie wurde im November 2020 am Fachbereich Erziehungswissen-
schaften der Philipps-Universitdt Marburg als Dissertation angenommen und
liegt nun ergénzt um ein abschlieflendes Resiimee als Veroffentlichung vor. Der
Studie voraus gehen Jahre der gemeinsamen Diskussion zur Kulturschule und

10
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zur kulturellen Schulentwicklung mit Kolleg*innen? im Kontext der Bundesver-
einigung kulturelle Kinder- und Jugendbildung (BKJ) und der Akademie der
kulturellen Bildung des Bundes und des Landes Nordrhein-Westfalen. Bei ih-
nen und allen Menschen an den Schulen, Jugend- und Kultureinrichtungen, die
wir im Rahmen bundesweiter Modellvorhaben auf dem Weg zur Kulturschule
begleiten durften, mochte ich mich fiir unverzichtbare Impulse bedanken. Ich
danke Prof. Dr. Heike Ackermann, die meinen in der vorliegenden Studie dar-
gestellten Uberlegungen mit stetem Interesse und produktiven Diskussionen
begegnet ist. Prof. Dr. Ivo Ziichner danke ich fiir wichtige weiterfithrende Impulse.
Mein besonderer Dank gilt meinem Freund Prof. Dr. Max Fuchs fiir seinen
fachlichen Rat, die personliche Begleitung und die jahrelange Zusammenarbeit.
Mein grofiter Dank aber geht an meinen Mann Johannes Koper-Braun. In seiner
Arbeit als Schulleiter inspiriert und bestérkt er mich immer wieder in der Uber-
zeugung, dass eine Schule der Anerkennung moglich ist. Thm und unserem Sohn
Juri ist die Studie gewidmet.

2 Durch die Verwendung des Gender-Star * soll in der vorliegenden Studie eine genderge-
rechte Schriftsprache Anwendung finden. Sie zielt darauf, die Moglichkeit und die Notwen-
digkeit individueller Interpretationen des zugewiesenen Geschlechts zu betonen sowie an
die auch unter Normen der geschlechtlichen Anerkennung bestehende Unausdeutbarkeit
von Individuen zu erinnern.

11
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2. Vorgehen und Aufbau der Studie

Die vorliegende Studie diskutiert den Beitrag dsthetischer Erfahrung und der ihr
zugeordneten Praktiken fiir eine im institutionellen Kernbereich der Schule an-
zusiedelnde Anerkennung der Individualitit von Kindern und Jugendlichen. Es
sind daher sowohl mit Blick auf Schule als Institution als auch auf asthetische Er-
fahrung als eigenstindige Wahrnehmungseinstellung stets zwei ,,Problematisie-
rungskategorien® (Balzer 2014, S. 28) anzuwenden und aufeinander zu beziehen:
relationale Individualitdt sowie Anerkennung als Praxis der Subjektformung. In
einem hermeneutisch-interpretativen Verfahren wird daher ein mehrdimensio-
naler Analyserahmen entwickelt, der eine Reflexion und Kritik des institutionel-
len Regelungsgefiiges der Schule wie auch ésthetischer Erfahrung und der ihr
zugeordneten Praktiken unter beiden Kategorien zuldsst. Dies ermdéglicht es,
Beschreibungen asthetischer und schulischer Potenziale bzw. dsthetischer und
schulischer Begrenzungen der Anerkennung der Individualitét von Kindern und
Jugendlichen zueinander ins Verhiltnis zu setzen.

Zur Verdeutlichung der Ausgangslage der Studie werden in einem ersten
Schritt aktuelle Debatten zur Institutionalisierung des Aufwachsens von Kin-
dern und Jugendlichen dargestellt. Dies geschieht u.a. anhand der Ergebnisse
der neueren Kinder- und Jugendberichte der Bundesregierung (BMFSF] 2013;
2017). Die auf diesem Wege erfolgende Problematisierung von Schule als gesell-
schaftlichem Ort einer institutionellen Regulierung der individuellen Verhaltnis-
bestimmung von Kindern und Jugendlichen zu tiberindividuellen Anspriichen
und Erwartungen unterstreicht zu Beginn der Studie die Notwendigkeit einer
grundlagentheoretischen Reflexion von Individualitit. Dem folgend sieht der
Gang der Untersuchung im néchsten Schritt anhand ausgewéhlter Theorien von
Volker Gerhardt (1999), Rahel Jaeggi (2005) und Heiner Keupp et al. (1999) eine
Diskussion von Individualitét als relationales Geschehen vor, das sich in differen-
ten Positionierungen im Medium sozial und kulturell geteilter Sinnordnungen
vollzieht. Aus der Diskussion des Verhaltnisses von Individuellem und geteiltem
Allgemeinen (Gerhardt 1999), der subjektiven Bezugnahme auf duflere Zwecke
und individuelle Ambivalenzen (Jaeggi 2005) sowie der Prozesshaftigkeit indi-
vidueller Verhiltnisbestimmung in der mit anderen geteilten Welt (Keupp et al.
1999) wird ein Entwurf von Merkmalen relationaler Individualitdt abgeleitet.
Diese werden im Folgenden als Priifkriterien fiir die Entwicklung eines anerken-
nungstheoretischen Analyserahmens herangezogen.

Die Entwicklung eines anerkennungstheoretischen Analyserahmens aus-
gehend vom Prinzip einer relationalen Individualitit erfolgt in einer kritischen
Auseinandersetzung mit dem Modell einer formalisierten Anerkennung bei
Axel Honneth (2012). Die Kritik des honnethschen Anerkennungsverstdndnisses

12
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bezieht sowohl den entwickelten Begriff relationaler Individualitét als auch Er-
kenntnisse aus der umfassenden Re-Lektiire verschiedener Theorien der An-
erkennung durch Nicole Balzer (2014; 2007) und Norbert Ricken (Balzer/
Ricken 2010; Ricken 2009) ein. Die Untersuchung folgt dem Pliddoyer Rickens
und Balzers, den Anerkennungsbegriff aus einer normativen Engfithrung auf
ethisch-moralische Fragestellungen zu befreien, um ihn stattdessen als ,,Prob-
lem- und Problematisierungskategorie® (Balzer 2014, S. 28) zu gewinnen. Hier-
zu werden die jeweils spezifischen Analysen Balzers dargestellt und auf die mit
Gerhardt (1999), Jaeggi (2005) und Keupp et al. (1999) erarbeiteten Dimensionen
und Bedarfe von Individualitit bezogen und ausdifferenziert. In Erweiterung der
Re-Lektiiren Balzers und Rickens wird der Versuch unternommen, anhand einer
Analyse zur Bedeutung ,geliebter Dinge® bei Tilmann Habermas (1999) sowie
unter Hinzuziehung praxeologischer Perspektiven mit Andreas Reckwitz (2003)
und Robert Schmidt (2012) die spezifische Bedeutung des Objektsbezugs fiir
eine nichtdiskursive Selbstanerkennung von Individuen zu konturieren. Selbst-
anerkennung wird hier verstanden im Sinne eines expressiven Selbstverhiltnis-
ses (vgl. Honneth 2005, S. 87) im Rahmen einer vorgingigen Anerkennung bei
Honneth (vgl. Honneth 2005, S. 45f,; S. 76). Auf diesem Wege wird ein Analyse-
rahmen aus Fremdanerkennung, Selbstanerkennung und Ambivalenzen der An-
erkennung gewonnen. Er dient anschlieflend sowohl einer Kritik der Schule als
auch der Kritik dsthetischer Erfahrung.

Die anerkennungstheoretische Kritik der Schule wird durch eine Diskussion
ihres gesellschaftlichen Leistungsauftrags eingeleitet. Dieser wird als nicht zu
umgehende Bedingungslage konturiert sowie in seiner institutionellen Funktio-
nalitdt und Dysfunktionalitdt beschrieben (u.a. Wiater 2009b; 2016; Fend 1981;
2008). Anhand Helmuth Fends ,,Neue[r] Theorie der Schule® (2008) werden zu-
dem ,Gelegenheitsstrukturen® (Fend 2008, S. 181) dargestellt, die ebenfalls mit
dem institutionellen Charakter von Schule zu verbinden sind. Die sich hieraus
ergebenden Moglichkeiten fiir Freiheitsgewinne in der Institution Schule werden
anschlieflend mit der machtkritischen Perspektive Klaus Holzkamps (1995) kon-
trastiert und einer Bewédhrungsprobe ausgesetzt. Wahrend das auf Kommunika-
tion und Relation ausgerichtete Konzept Fends die Frage nach den Grenzen der
interpretativen Freiheiten der Individuen in der Schule aufwirft, fithrt die radika-
le Schulkritik Holzkamps zum Befund einer ,,Entoffentlichung® (Holzkamp 1995,
S. 389) individueller Lerngriinde, -motive und -inhalte von Kindern und Jugend-
lichen. Mit Werner Helspers et al. Konzept der ,,Schulkultur® (Helsper et al. 2001,
S.21) wird im Anschluss nachvollzogen, inwiefern sich aus der strukturellen
Widerspriichlichkeit der schulischen Anerkennungsarchitektur die Notwendig-
keit herleitet, den institutionellen Normen der Anerkennung eine weitere Bedeu-
tungsstruktur hinzu zu stiften. Das auf den Aspekt einer imaginaren Erganzung
der institutionellen Logik hinauslaufende Konzept wirft schliellich die Frage auf,
inwiefern die Widerspriichlichkeit der schulischen Organisation Abweichungen
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von der Funktionslogik der Schule geradezu initiiert bzw. dieser als informellen
Gelegenheiten zur Realisierung und zur Sicherung des schulischen Leistungs-
auftrags bedarf. Im Folgenden wird zusammenfassend fiir die verschiedenen Di-
mensionen des anerkennungstheoretischen Analyserahmens die institutionelle
Umgrenzung und Einschriankung von Anerkennung im Regelungsgefiige der
Schule nochmals verdeutlicht. Indem Schule ausgehend von ihren konstitutiven
Grundlagen als institutionelles Anerkennungsgefiige interpretiert wird, konnen
auf diesem Wege die grundlegenden Problematiken verdeutlicht werden, vor
denen sich auch eine anerkennungstheoretische Begriindung der Kulturschule
bewidhren muss.

Die anerkennungstheoretische Kritik dsthetisch-kultureller Praxis wird an-
schlieffend ausgehend von der Diskussion dsthetischer Erfahrung unter den
Prinzipien der Vergegenwirtigung und Darbietung bei Martin Seel (1993; 2001)
sowie der Selbstverstindigung bei Georg W. Bertram (2011; 2014) gefiihrt. Kunst
wird in dieser Perspektive als ein Sonderfall dsthetischer Erfahrung und als eigen-
standige Praxis gekennzeichnet (Fuchs 2011; Schmiicker 2012). Hierbei wird im
Besonderen das Verhaltnis idiosynkratischer Bedeutungsbildungen in der asthe-
tischen Wahrnehmungseinstellung des Subjekts einerseits und ihrer sozialen und
kulturellen Bedingtheit andererseits beleuchtet. Im Zuge dessen erfahren neben
dem Potential dsthetischer Darbietung zur Sichtbarmachung der Ambivalenzen
von Anerkennung zugleich Fragen der nichtdiskursiven Selbstanerkennung des
individuellen Subjekts eine besondere Betrachtung. Die anerkennungstheoreti-
sche Kritik elementarésthetischer sowie kunstésthetischer Erfahrung und Praxis
wird abschliefSend sowohl hinsichtlich ihres Potenzials einer prozesshaften Dar-
bietung der Relationalitdt von Individualitdt als auch der Entwicklung ,,selbst-
bestimmter Formen der Praxis“ (Bertram 2014, S. 218) zusammengefasst. Durch
die anerkennungstheoretische Reflexion dsthetischer Erfahrung kann den fiir die
Schule als konstitutiv ermittelten Regulierungen individueller Anerkennung in
der Diskussion der Kulturschule somit ein gegenldufiger Entwurf individueller
Anerkennung gegeniibergestellt werden.

Die anhand einer anerkennungstheoretischen Kritik der Schule sowie der &s-
thetischen Wahrnehmungseinstellung gewonnen Erkenntnisse, werden im Fol-
genden fiir die Diskussion der Kulturschule zusammengefiihrt. Priifgegenstand
ist hierbei die Fragestellung, ob und inwiefern institutionelle Normen der An-
erkennung von Kindern und Jugendlichen durch die institutionelle Verankerung
asthetischer Erfahrung in der Schule als Medium ihrer sozial und kulturell rela-
tionalen Individualitit statt als Momente des Zwangs und der Verkennung erfah-
ren werden konnen. In einer zusammenfassenden Darstellung der bisher gewon-
nenen Erkenntnisse zur Schule als institutionellem Anerkennungsgefiige werden
Gelegenheitsstrukturen fir die Anerkennung relationaler Individualitit verdeut-
licht sowie Anforderungen fiir eine Schule der Anerkennung abgeleitet. Diese
durch die zentralen Problematisierungskategorien aus relationaler Individualitat
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und Anerkennung untersetzten Anforderungen werden in den folgenden Ana-
lyseschritten fiir die Diskussion des Spannungsverhaltnisses schulischer sowie
asthetischer Begrenzungen der Anerkennung genutzt. Hierzu werden Entwiirfe
von Schule als kulturelles Forum (Duncker 1994; 2018; Fuchs 2012) sowie Schule
als dsthetische Lernumgebung (vgl. u.a. Fuchs 2012; Klepacki et al. 2016; Kle-
packi/Zirfas 2009; Kuschel 2015; Mollenhauer 1990a; Reinwand-Weiss 2017;
Otto 1993; 1998) zur weiteren Begriindung der Kulturschule diskutiert. Die
Diskussion einer gegenldufigen ésthetischen und schulischen Begrenzung in-
dividueller Anerkennung wird anhand neuerer empirischer Studien als Span-
nungsverhaltnis weiter konkretisiert (vgl. Ackermann et al. 2015; Bender 2011;
Bromba/Gordel 2019). Die hieraus erfolgende deutliche Problematisierung von
Moglichkeiten einer institutionellen Verankerung dsthetischer Erfahrung zur
Untermauerung der Anerkennung relationaler Individualitdt von Kindern und
Jugendlichen in der Schule wird zugunsten eines modellhaften Vorschlags zur
asthetisch-diskursiven Reflexion des schulischen Regelungsgefiiges sowie der
Etablierung spannungsorientierter ,Kreative[r] Felder® (Burow 1999, S.133)
diskutiert. Abschlieflend kann der Versuch unternommen werden, in einer aner-
kennungstheoretischen Perspektive Anforderungen an die Kulturschule zu kon-
turieren sowie diese in jhrem spannungsreichen Verhaltnis und in ihren unter-
schiedlichen Beitragen zu verdeutlichen.
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3. Institutionalisierung als
anerkennungstheoretische Problematik

Die Diskussion von Schule als gesellschaftlichem Ort einer Regulierung der in-
dividuellen Verhéltnisbestimmung von Kindern und Jugendlichen zu tiberindi-
viduellen Sinnordnungen, Wissensbestainden und Erwartungen wird im Verlauf
der Studie sowohl eine grundlagentheoretische Reflexion von Individualitét als
auch der fiir Schule konstitutiven Auftragslage erfordern. In Vorbereitung erfolgt
in einem ersten Schritt zunéchst eine Einholung aktueller Debatten zur Institu-
tionalisierung des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen. Hierzu werden
u.a. Ergebnisse der neueren Kinder- und Jugendberichte der Bundesregierung
in der Perspektive auf eine institutionelle Regulierung individueller Selbst- und
Weltverhéltnisse von Jugendlichen und Kindern reflektiert.> Die unter diesem
spezifischen Blickwinkel erfolgende Darstellung der in den Kinder- und Jugend-
berichten gefiihrten Diskussion dient zum einen zur Verdeutlichung der Aus-
gangslage der vorliegenden Studie. Zum anderen wird anhand der auf diesem
Wege stattfindenden kritischen Reflexion der konzeptionelle Ansatz einer ésthe-
tischen Reflexion der Schule als institutionelles Anerkennungsgefiige eingefiihrt.
Dieser Ansatz, den ich bereits an anderer Stelle angeregt habe (vgl. Braun 2017,
S. 981t), soll im weiteren Verlauf der Studie in der anerkennungstheoretischen
Begriindung der Kulturschule als reflexives Spannungsfeld untermauert und aus-
differenziert werden.*

3 Nach §84 SGB VIII ist die Bundesregierung verpflichtet, ,,dem Deutschen Bundestag und
dem Bundesrat in jeder Legislaturperiode einen Bericht iiber die Lage junger Menschen
und die Bestrebungen und Leistungen der Jugendhilfe® (§ 84, Abs. 1, SGB VIII) vorzulegen.
Zur Erstellung des Berichts beruft die Bundesregierung eine ,,Jugendberichtskommission®
(§ 84, Abs. 2, SGB VIII). Die Kommission ist unabhéngig geméfd Art. 5, Absatz 3, Grund-
gesetz, und arbeitet nach wissenschaftlichen Erfordernissen und Anspriichen. Der Bericht
der Kommission formuliert ausgehend von der wissenschaftlichen Reflexion der Lebensla-
gen von Kindern und Jugendlichen unter einer ausgewéhlten Fragestellung Vorschldge zur
Weiterentwicklung der Kinder- und Jugendhilfe. Jeder dritte Bericht ,,soll einen Uberblick
iiber die Gesamtsituation der Jugendhilfe vermitteln (§ 84, Abs. 1, SGB VIII). Der Bericht
der Kommission ist von der zu diesem im Nachgang erfolgenden Stellungnahme der Bun-
desregierung abzugrenzen (vgl. § 84, Abs. 2, SGB VIII). Der Bericht der Kommission fiihrt
aktuelle wissenschaftliche Debatten zusammen, diskutiert diese und beinhaltet eigenstin-
dige wissenschaftliche Reflexionen und Ableitungen.

4 Vgl dazu Braun (2017). Dort diskutiere ich die Ergebnisse des 13. und 14. Kinder- und Ju-
gendberichts mit Blick auf die Gewinnung ,,subjektive[r] Freiheitsgewinne in Institutionen®
(Braun 2017, S. 98) und schlage eine , dsthetische Reflexion von Anerkennungsprozessen
in der Schule“ vor (Braun 2017, S. 99). Eine Priizisierung oder Ausfithrung dieser Uberle-
gung erfolgt a.a. O. jedoch nicht. Stattdessen wird anhand einer Nachzeichnung der Genese
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3.1 Institutionalisierung, Nutzungserwartung und
Subjektformung

Im ersten Jahrzehnt des neuen Jahrtausends wurden in Deutschland massive
staatliche Investitionen in den Ausbau einer 6ffentlichen Verantwortungsiiber-
nahme fiir das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen getitigt. Dies zeigt
sich an den gesetzgeberischen Initiativen und Programmen von Bund, Lindern
und Kommunen dieser Zeit.> Damit entsprach die Politik in ihren Entscheidun-
gen Forderungen die u.a. von der Jugendberichtskommission des 11. Kinder-
und Jugendberichts (BMFSF] 2002) formuliert worden waren. Diese hatte sin-
kende private ,,Problemlosungskapazititen“ (BMFSFJ 2013, S. 63) von Familien
diagnostiziert und einen Ausbau der offentlichen Verantwortung empfohlen.
Mit dem 14. Kinder- und Jugendbericht (BMFSF] 2013) erfolgte eine kritische
Reflexion des Ausbaus offentlicher Verantwortungsiibernahme. Ausgehend
von den durch Lutz Leisering (2004) analysierten Paradigmen sozialstaatlichen
Handelns problematisierten die Autor*innen, dass mit dem Ausbau der offent-
lich verantworteten institutionellen Angebotslandschaft eine ,Verschiebung und
Neugewichtung wohlfahrtsstaatlicher Konzepte und Leitbilder” zugunsten eines
sWandel[s] vom ,versorgenden“ zum ,aktivierenden“ bzw. ,investiven Sozial-
staat“ (BMFSF] 2013, S. 73) verbunden sei. Sie verdeutlichten, dass mit der staat-
lichen Investition in die institutionelle Infrastruktur fiir Betreuung, Erziehung
und Bildung eine implizite Forderung nach einer gleichermaflen privaten Ver-
antwortungsiibernahme einhergeht, die darin besteht, die 6ffentlich vorgehalte-
nen Angebote aktiv fiir die Verbesserung der eigenen Lebenssituation zu nutzen.
Fiir die Teilhabe und individuelle Forderung von Kindern und Jugendlichen ist
in diesem Sinne entscheidend, inwiefern sie bzw. ihre Eltern eine positive Hal-
tung zu den institutionellen Infrastrukturen einnehmen kénnen. Die 14. Jugend-
berichtskommission problematisierte daher, dass das Nutzungsverhalten von
Eltern, Kindern und Jugendlichen nicht nur von der Verfiigbarkeit und Erreich-
barkeit der institutionalisierten Angebote abhéngig sei, sondern wesentlich auch
mit Fragen sozialer und kultureller Lebenswelten bzw. Sinnordnungen sowie mit
Fragen individueller Handlungsdispositionen in Zusammenhang gebracht wer-
den miisse. Sie hoben hervor, dass im ,,aktivierenden Sozialstaat® (BMFSFJ 2013,
S.244) nicht allein die strukturelle ,Verbesserung von Lebensbedingungen®

verschiedener Modellprojekte zur Verankerung ésthetisch-kultureller Praxis in Schule eine
Einbettung des Konzepts der kulturellen Schulentwicklung vorgenommen sowie eine ,,Un-
tersuchung von ésthetisch-kultureller Praxis als eigenstindigem Reflexionsmodus® in der
Schule (Braun 2017, S. 102) vorgeschlagen.

5 Ausbau der Ganztagsschulen mit Hilfe des Investitionsprogramms des Bundes ,,Zukunft
Bildung und Betreuung® 2003 bis 2007 (IZBB), Einfithrung des neuen Elterngeldes 2007,
der Ausbau der Betreuung fiir die unter Dreijihrigen durch das Tagesausbaubetreuungs-
gesetz von 2005 und das Kinderforderungsgesetz von 2009 (vgl. BMFSF] 2013, S. 64).
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(ebd.), sondern ebenso ,,die Handlungs- und Kooperationsbereitschaft des Ein-
zelnen® (ebd.) als Voraussetzung eines gelingenden Aufwachsens von Kindern
und Jugendlichen diskutiert werde. Dass die mit der offentlichen Investition
verbundene Erwartung der Kooperationsbereitschaft der individuellen Kinder,
Jugendlichen und Elternteile nicht nur ein notwendiges Engagement darstellen,
sondern damit weitergehende Anspriiche verbunden sind, verdeutlichten sie mit
dem Hinweis auf ,,die schwierige Frage® (ebd.), dass ,,Familien nicht nur unglei-
che Ressourcen, sondern auch unterschiedliche Vorstellungen von ,guter Kind-
heit‘ haben® (ebd.). Damit verdeutlichten sie, dass mit der 6ffentlichen Investition
nicht nur Verhaltenserwartungen verbunden sind, sondern dass damit auch eine
Konformisierung der Nutzungsweise in Form und Umfang intendiert sei oder
zumindest als hilfreich erachtet werde. Nicht nur die Verfiigbarkeit des Angebots,
sondern auch die Passfihigkeit des ,Lebensstils“ (ebd.) des Einzelnen bzw. der
Familie entscheide tiber das Maf3 der Teilhabe an den offentlichen Ressourcen.
Zwischen familialen Lebenswelten und den institutionellen Logiken der offent-
lichen Einrichtungen fiir Erziehung, Betreuung und Bildung sowie den sozialen
und kulturellen Lern- und Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen entstehen
somit u. U. exkludierende Spannungsmomente, wenn die Schnittstellen zwischen
institutionalisierten Angeboten und informellen, sozialen und kulturellen Le-
benswelten der Kinder und Jugendlichen nicht differenziert ausgestaltet werden.°

Neben der Schnittstellenproblematik bzgl. der informellen sozialen und kul-
turellen Lern- und Lebenswelten der Eltern, Kinder und Jugendlichen und einer
institutionellen Bestitigung und Verstirkung sozialer Exklusion von Hilfe- sowie
Erziehungs- und Bildungssystemen problematisierte der 14. Kinder- und Jugend-
bericht, dass die Ausweitung der 6ffentlichen Verantwortungsiibernahme fiir das
Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen durch ein professionelles ,Netz an
Akteuren und Institutionen® nicht im ausreichenden Mafle als ,,reglementierend,
normierend und kontrollierend“ (BMFSF] 2013, S. 246) reflektiert werde. Da-
mit riickt neben Schnittstellen der Institutionen zu aufSerinstitutionellen sozialen
und kulturellen Lebenswelten auch das Verhiltnis der institutionellen Logiken
zu den individuellen Selbst- und Weltbeziigen von Kindern und Jugendlichen in
den Mittelpunkt. Die Autor*innen fragten entsprechend, inwiefern der ,,Zugrift
von Institutionen auf Kindheit und Jugend“ (BMFSF]J 2013, S. 365) ausreichend

6 Mit dem Ausbau offentlicher Verantwortungsiibernahme kénnen, so der 14. Kinder- und
Jugendbericht, Prozesse der Verstirkung individueller und herkunftsbedingter Ausgren-
zung verbunden sein. Kinder und Jugendliche aus armutsgefihrdeten Lebenslagen und von
Eltern mit niedrigen Bildungsabschliissen nehmen, wie auch junge Menschen aus Migra-
tionsfamilien, seltener 6ffentliche Angebote in Anspruch. Neben strukturellen Ausschluss-
mechanismen wie z.B. das Kriterium der Erwerbtitigkeit bei der Vergabe von Pldtzen der
U3-Betreuung weisen die Autor*innen auf mangelnde soziale und kulturelle Schnittstellen
zwischen Herkunftsmilieus und offentlichen Institutionen als Zugangshiirden hin (vgl.
BMSF] 2013, S. 247; S. 56 f,; S. 76).
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in seiner regulierenden und konformisierenden Wirkung reflektiert werde. Da-
mit wurde die Verhaltnisbestimmung zwischen ,,6ffentlich regulierten Rdumen,
die ,institutionell vorstrukturiert und durch die jeweils geltenden Regularien
und Abldufe standardisiert (ebd.) seien, und den individuellen sowie sozial und
kulturell involvierten Positionen der Kinder und Jugendlichen als die zentrale
padagogische Gestaltungsherausforderung hervorgehoben: ,Weil Institutionen
fir junge Menschen immer wichtiger werden und immer grofiere Teile des Ta-
ges okkupieren, ist kritisch zu priifen, inwieweit diese Institutionen den Interes-
sen und Bediirfnissen junger Menschen gerecht werden und in welchem Maf3e
diese ihren eigenen Einfluss geltend machen kénnen.“ (BMFSF] 2013, S. 365).
Eine zunehmende ,,piddagogische Inszenierung, Planung und Gestaltung grofler
werdender Teile der Lebenswelt und des Alltags von Kindern und Jugendlichen®
(BMESFJ 2013, S. 55) bilden so den Grund fir eine Kritik der ,,Institutionali-
sierung®, die in die Frage nach der internen Ausgestaltung der Institutionen fiir
Erziehung und Bildung miindet. Das Versprechen einer verbesserten Teilhabe,
welches in der Diagnose des 11. Kinder- und Jugendberichts mit dem Ausbau der
offentlich verantworteten Institutionen verbunden war, dekuvrierte der 14. Kin-
der- und Jugendbericht somit als gesellschaftliche Strategie der Subjektformung
entlang institutionell verankerter Normen. Denn die staatliche Investition in
institutionalisierte Angebote wird fiir Kinder und Jugendliche vor allem dann
als soziale Infrastruktur zur Herstellung einer grofleren Teilhabegerechtigkeit
zugénglich, wenn diese ihre eigenen Bediirfnisse, Interessen und Handlungs-
griinde anhand der von den institutionellen Strukturen vorgehaltenen Sinnord-
nungen, Wissensbestdnden und Praktiken tiberpriifen und anpassen. Von den
institutionellen Strukturen nicht erfasste und von den institutionell begiinstigten
Sinnordnungen und Praktiken abweichende soziale, kulturelle und individuel-
le Sinnordnungen kdnnen sich vor der institutionellen Leistungslogik nicht be-
wiahren. Abweichende bzw. auflerinstitutionell verankerte soziale und kulturelle
Sinnordnungen und Praktiken sind fiir die Einlosung des infrastrukturellen Teil-
habeversprechens dysfunktional und daher nicht anerkennbar. Sie erfahren eine
»Entoffentlichung® (Holzkamp 1995, S. 389) wie sie Klaus Holzkamp vor Jahren
bereits in seiner radikalen Kritik der Schule als zentraler staatlichen Institution
fir Bildung und Erziehung beschrieben hat. Die Schule identifiziert auch die
Kommission des 14. Kinder- und Jugendberichts als zentralen Ort der Subjekt-
formung in der ,Institutionenkindheit“ (BMFSF] 2013, S. 243). Das ,,Schiiler-
sein” von Kindern und Jugendlichen wird darin als ,,dominierende Lebensform®
(BMEFSF] 2013, S. 168) im Alltag junger Menschen beschrieben. Die sich aus der
neueren Kritik einer Institutionalisierung des Aufwachsens von Kindern und
Jugendlichen (vgl. BMFESF] 2013; BMFSF] 2017) ergebenden Hinweise kdnnen
im Folgenden fiir die Schule als gesellschaftlichen Ort, der auf die soziale Beein-
flussung von Kindern und Jugendlichen ausgerichtet ist (vgl. Fend 1981, S. 98),
weiter ausdifferenziert werden. Neuere Studien betonen, dass Schulerfolg davon
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abhingig ist, inwiefern das Nutzungsverhalten sowie die individuellen Selbst-
und Weltbeziige, die sozial und kulturell involvierten Sinnordnungen und Prak-
tiken von Kindern und Jugendlichen im Sinne der institutionellen Sinnordnung
passfahig und gegeniiber den institutionellen Nutzungserwartungen funktional
sind (vgl. Fraij/Maschke/Stecher 2015, S. 170). Schule kann insofern als ein Ort
institutioneller Anerkennung verstanden werden, als sie die soziale Integration
von Kindern und Jugendlichen anhand von Leistungskriterien betreibt, welche
gegenwartsbezogene individuelle und in auflerschulische soziale und kulturelle
Lern- und Lebenswelten involvierte Griinde, Interessen und Handlungsabsich-
ten von Kindern und Jugendlichen iibergeht bzw. marginalisiert. Institutionelle
Anerkennung fokussiert in diesem Sinne eine Einpassung der differenten und
involvierten Individualitdt von Jugendlichen und Kindern in den institutionel-
len Leistungsauftrag (vgl. hierzu ausfiihrlich Kapitel 6.1). Schule als Institution
wirkt normierend und bzgl. dysfunktionaler Wissensbestande und Wissensfor-
men, Sinnordnungen und Praktiken exkludierend. Dies impliziert, dass Schu-
le die intersubjektiven ,Spielrdume[ ]“ fiir ,eine gelingende Lebensfithrung®
(Krinninger 2018, S. 82) von Kindern und Jugendlichen im Zuge ihres institutio-
nellen Leistungsauftrags zugleich begrenzt.

3.2 Scholarisierung und institutionelle Begrenzung

Amina Fraij, Sabine Maschke und Ludwig Stecher stellen in ihrer empirischen
Studie zu ,,Einstellungen der Jugendlichen zur Schule und zum schulischen Leis-
ten (Fraij/Maschke/Stecher 2015, S. 167) insofern ein Ausgreifen der institutio-
nellen Anforderungen auf die Selbst- und Weltbeziige junger Menschen fest, als
sie kenntlich machen konnen, dass ,,Maximierung der Leistung, Selbststeuerung
und -optimierung® (Fraij/Maschke/Stecher 2015, S. 180) fiir schulische Zwecke
heute zentrale Momente im Selbstverhiltnis von Jugendlichen darstellen. Sie dis-
kutieren die bereits in den 1980ern (vgl. Fend 1988; Fuchs/Zinecker 1985) auf-
geworfene These einer ,Scholarisierung® (Fraij/Maschke/Stecher 2015, S. 169)
unter der Frage, inwiefern sich Selbst- und Weltsichtweisen an den schulischen
Leistungsprinzipien ausrichten und sich in Praktiken in Familien und Peer-
group widerspiegeln. Bezieht sich die Debatte zur Scholarisierung in ihren An-
fangen zundchst ,,auf die spétestens seit den frithen 1960er-Jahren einsetzende
Bildungsexpansion und die damit verbundene durchschnittliche Verldngerung
der Lebenszeit, die Jugendliche in der Schule verbringen® (ebd.), so gehen spé-
tere Diskussionen vor allem der subjektiven Bedeutsamkeit von Schule und
schulischen Anforderungen fiir Jugendliche und Kinder nach. Auf diese greifen
Fraij, Maschke und Stecher anhand der Arbeiten von Jirgen Zinnecker (1996;
1988) sowie Anna Brake und Peter Biichner (2003) zuriick, um hervorzuheben,
dass Scholarisierung nicht nur eine zeitliche Ausdehnung, sondern auch eine
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Verdnderung der sozialen und kulturellen Praktiken, in denen sich Individuen
iiber sich selbst und ihr Verhéltnis zu Anderen und Anderem verstandigen, im-
pliziert. Die Etablierung und Weiterentwicklung von schulbezogenen Praktiken
in Familien kénnen, so heben Fraij, Maschke und Stecher mit Lothar Béhnisch
(vgl. Bohnisch 2002) hervor, in diesem Sinne als eine erweiterte institutionel-
le Subjektformung diskutiert werden: ,,In dem Mafle, in dem schulischer Erfolg
wesentlich von der Motivation und von den Einstellungen der Jugendlichen der
Schule gegeniiber abhéngt, gehort es u.a. zu den Aufgaben der Eltern, ein fami-
lidgres Milieu zu schaffen, in dem Bildung, Schule und Lernen als subjektiv be-
deutsam und positiv bewertet erlebt werden®, verdeutlichen Fraij, Maschke und
Stecher (Fraij/Maschke/Stecher 2015, S. 170). Schulerfolg setzt demnach auf Sei-
ten der Kinder, Jugendlichen und ihrer Eltern einen produktiven Beitrag voraus,
der in der positiven Reflexion auf Schule als einem zentralen Bezugspunkt ihres
differenten sowie sozial und kulturell involvierten Selbst- und Weltverhéltnisses
besteht. Es ist entsprechend zu vermuten, dass eine positive Einstellungsfindung
sich vor allem dann herstellen ldsst, wenn die institutionellen Normen, die von
der Schule als gesellschaftlichem Ort der Subjektformung vorgehalten werden,
fiir die Uberpriifung des eigenen Selbst- und Weltbezugs auch in auferschuli-
sche Lebensbereiche tibernommen werden. Dies konnte fiir Kinder, Jugendliche
und ihre Eltern vor allem deshalb als lohnenswert erscheinen, weil Erfolge in der
Institution mit der Aussicht auf Teilhabeperspektiven verbunden sind, die zwar
gegenwartsbezogene auflerinstitutionelle Interessen der Kinder und Jugendli-
chen tibergehen, jedoch Zukunftsperspektiven im Sinne einer gesellschaftlichen
Integration und Anerkennung in Aussicht stellen. Ulrike Popp (2007) konnte,
wie Fraij, Maschke und Stecher betonen, nachweisen, dass die beschriebenen
Scholarisierungsprozesse mit einer entsprechenden Subjektformung korrelieren.
Leistungsbereitschaft, Flexibilitat, Aktivitdt und Eigenverantwortung sowie ,,eine
motivierte, engagierte und grundsétzlich positive Einstellung zum lebensbeglei-
tenden Lernen; eine iiber die Schule hinausreichende Lernoffenheit; [...] Selbst-
standigkeit, Selbstgestaltungsfiahigkeit und Selbstkontrolle® (Popp 2007, S. 21)
gehoren demnach zu den hervorstechenden Eigenschaften und Zieldimensionen
der scholarisierten Subjektform. Fraij, Maschke und Stecher heben vor dem Hin-
tergrund ihrer eigenen empirischen Studie daher hervor, dass Scholarisierung
»zu einem Teil einer Haltung des Subjekts“ (Fraij/Maschke/Stecher 2015, S. 180)
geworden ist. Die subjektformende Wirkung der ausgreifenden institutionellen
Anforderungen sind in ihrer normativen Bedeutung fiir Fragen der Selbstan-
erkennung aber auch erhoffter gesellschaftlicher Fremdanerkennung mit einer
existenziellen Angst verbunden: ,Keine noch so grofle Anstrengung kann die
Angst vor dem Scheitern bannen. Das Gegenteil ist der Fall, denn die zunehmen-
de Hinwendung zur Schule und den in ihr erzielten Erfolgen erhoht zugleich die
Gefahren fiir die eigene Identitit im Falle des Scheiterns® (ebd.). Schiiler*in zu
sein, ist also auch deshalb eine dominierende Lebensform (BMESF] 2013), weil
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sie sich nicht allein auf die funktional abgegrenzte Schule bezieht, sondern weil
sie auch auflerschulisch verankerte Sinnordnungen und Praktiken bzw. differen-
te Perspektiven erfasst. Auch Werner Helsper weist darauf hin, dass Schule als
»Beziehungsraum® (Helsper 2015, S. 133) ein gesellschaftlicher Ort der Subjekt-
formung ist, an dem Kinder und Jugendliche individuelle gegenwartsbezogene
Bediirfnisse entlang institutioneller Normen bearbeiten. Helsper verdeutlicht,
dass im schulischen Beziehungsraum tiberindividuelle und universalistische
Leistungskriterien den unverriickbaren Bezugspunkt fiir Fragen der Uberprii-
fung einer gelingenden Individuation in der Institution bzw. eines gelingenden
Verhiltnisses des individuellen Subjekts zur Institution darstellen. Helsper sieht
im Spiegel der Scholarisierungsthese dhnlich wie Popp eine Intensivierung schu-
lischer Anspriiche auf das Selbstverhiltnis von Kindern und Jugendlichen. Die-
ses kann ,,im Zuge eines dominant werdenden hegemonialen Subjektentwurfs
der Kompetenz- und Leistungsoptimierung schulisch starker vereinnahmt wer-
den® (Helsper 2015, S. 135), so dass sich dessen Anspriiche auf die Bewertung
und Uberpriifung individueller Positionen und Interessen auflerinstitutioneller
sozialer und kultureller Lebenswelten ausdehnen.

Dass sich Scholarisierung auf die Selbst- und Weltbeziige von Kindern und
Jugendlichen bezieht, machen exemplarisch Forschungen Sabine Rehs und Till-
Sebastian Idels deutlich. In ihren Forschungen zu ,Lernkulturen® an Ganztags-
schulen verdeutlichen Idel (2013) und Reh et al. (2015) eine Verschleierung der
schulischen Orientierung an einer institutionellen und an einer an tiberindividuel-
len Standards orientierten Leistungslogik. Sie machen kenntlich, dass Kinder und
Jugendliche sich zu sich selbst als ,,universalisierte Lerner[ ]“ (Idel 2013, S. 158),
verhalten, ohne darin den Auftrag der schulischen Leistungsanforderungen er-
kennen zu koénnen: ,,Der institutionelle Zugrift auf die Subjektkonstitution wird
ausgeweitet, indem Schiiler/innen nicht nur mehr Zeit in der Schule verbringen,
sondern indem in dieser zeitlichen Expansion Lernende vermehrt auf [...] Selbst-
prasentation und des pddagogisierten Selbstmanagements verpflichtet werden®
(Reh et al. 2015, S. 324). Reh und Idel weisen darauf hin, dass auch mit der Ver-
haltensaufforderung zu einer selbstverantworteten Lernhaltung der institutionelle
Leistungsauftrag nicht aufgehoben und keineswegs etwa durch eine Voranstellung
des Subjektbezugs relativiert wird, sondern institutionelle Normen der Anerken-
nung auf die Selbst- und Weltbeziige von Kindern und Jugendlichen ausgreifen.
Die tiberindividuelle Orientierung der Schule besteht unverandert fort. Die Be-
mithungen um eine Ubernahme des schulischen Standards der Leistungsiiber-
priifung in das individuelle Selbst- und Weltverhaltnis der Subjekte als Form der
institutionellen Anerkennung von Kindern und Jugendlichen werden vielmehr
intensiviert. Dies ist vor allem deshalb der Fall, weil auch in der institutionellen
Binnenorganisation der Schule jenes Prinzip greift, das durch den 14. Kinder- und
Jugendbericht mit Blick auf die Ausweitung des institutionalisierten 6ffentlichen
Angebots kritisiert wurde: Nicht die bedarfsgerechte und differente sowie sozial
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und kulturell involvierte Bediirfnisse berticksichtigende Ausgestaltung der insti-
tutionellen Ressource Schule wird iiberpriift, sondern das Nutzungsverhalten der
Kinder und Jugendlichen bzw. ihrer Familien wird zum Gegenstand der Uber-
priifung. Reh und Idel heben vor diesem Hintergrund zusitzlich hervor, dass eine
verstarkte Formalisierung in der Uberpriifung des von den Schiiler*innen selbst
verantworteten ,Informations- und Wissensmanagement[s]“ (Idel 2013, S. 159)
stattfindet. Der von Idel beklagte ,,Abstand zu jenem Strukturmuster der Sach-
bearbeitung [...], das lange Zeit den Kern von Schule ausgemacht haben diirfte,
namlich einer intensiven Befassung mit den Problemen der Sache® (Idel 2013,
S.161) kann unter dem Gesichtspunkt der Entiffentlichung (Holzkamp 1995)
individueller sowie auflerinstitutioneller sozial und kulturell involvierter Bediirf-
nisse und Interessen von Kindern und Jugendlichen als weiterer Aspekt der Sub-
jektformung unter dem Leistungsauftrag einer o6ffentlichen Institution, hier der
Schule, verstanden werden. Nicht die ,,Befassung mit den Problemen der Sache,
die als Gegenstand des Lernens im Unterricht in einer didaktischen Konstruktion
in gemeinsamer Aussprache hervorgebracht, dann im Lichte der Verstehenspro-
zesse und -probleme der Lernenden exploriert und schliellich zumindest vorlau-
fig, auf Zeit, geklart werden® (Idel 2013, S. 161), sondern ein Selbstverhiltnis des
Subjekts im Sinne eine*r leistungsorientierten und eigenverantwortlichen univer-
salisierten Lerner*in, welche*r der institutionellen Funktion und dem Leistungs-
auftrag der Schule entspricht, stehen im Vordergrund.

Auch der 15. Kinder- und Jugendbericht (BMFSE] 2017) problematisiert
schliellich ein Ubergewicht der Funktionalisierung von Jugendlichen in Zeiten
der Institutionalisierung zulasten ihrer auflerinstitutionell sozial und kulturell
involvierten Individualitat: ,Im Kontext der Diskussionen um Schule werden
Jugendliche vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Auftrags der Qualifi-
zierung in erster Linie als Schiilerinnen und Schiiler adressiert. In kaum einem
anderen gesellschaftlichen Bereich werden junge Menschen so stark und ge-
schlossen in ihrer institutionellen Rolle gefordert® (BMFSFJ 2017, S. 77)7. Die
Autor*innen weisen durch die Benennung eines gesellschaftlichen Auftrags der
Schule darauf hin, dass Handeln von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
in der Institution notwendig einer Regulierung unterworfen ist. Diese geht nicht
primér von den gegenwirtigen Interessen und Handlungsnotwendigkeiten der
Individuen aus, sondern rdumt der Reproduktion, Bestitigung und Sicherung
gesellschaftlicher Ziele eine Voranstellung ein. Schule ist in diesem Sinne, so

7  Die Kinder- und Jugendberichte der Bundesregierung nehmen ihrem formalen Titel als
»Bericht tiber die Lebenssituationen junger Menschen und die Leistungen der Kinder- und
Jugendhilfe® folgend in der Regel sowohl Kinder als auch Jugendliche in den Blick. Dass der
15. Kinder- und Jugendbericht sich abweichend vor allem auf die Herausforderungen der
Lebensphase Jugend konzentriert hat, darf bzgl. der hier zitierten Passagen als unerheblich
angesehen werden, da diese sich auf allgemeine strukturelle Merkmale der Institutionalisie-
rung und nicht auf deren altersphasenspezifische Auswirkungen auf Jugendliche beziehen.

23



Leseprobe aus Braun, Zur Theorie der Kulturschule, ISBN 978-3-7799-6618-0 © 2021 Beltz Juventa in der Verlagsgruppe Beltz,
Weinheim Basel

etwa Fend, ,,als ganze auf soziale Beeinflussung ausgerichtet® (Fend 1981, S. 98,
Hervorhebungen im Original, TB), die der Sicherung bzw. Erreichung zu-
kunftsgerichteter gesellschaftlicher Ziele dient. Dennoch fordern die Autor*in-
nen neben ,,Anderungen auf der Ebene der Organisation des Schulalltags, in
den Beziehungs- und Partizipationsverhiltnissen sowie im Hinblick auf die zu
vermittelnden Inhalte® (BMFSFJ 2017, S. 77) eine Debatte, inwiefern die spe-
zifischen Bedarfe von Jugendlichen in der Organisation von Schule beriick-
sichtigt werden konnen. Die Individualitit junger Menschen werde in Schule
durch funktionale an der Strukturlogik der Schule orientierte Adressierungen
iiberdeckt, so die Autor*innen. In der dominierenden Ansprache als Schii-
ler*innen werden ihre individuellen Selbst- und Weltbeziige ,piddagogisch,
organisatorisch und didaktisch strukturiert® (ebd.) und reguliert: ,,So werden
Jugendliche in der Schule zu Mitgliedern einer Organisation erkldrt und or-
ganisationsbezogen relevanten, allgemein giiltigen, die Individualitdt zunachst
ausklammernden Kategorien unterworfen: Jugendliche werden zu Schiilerinnen
und Schiilern in einer Klasse, einer Schulstufe und ggf. einem Angebotskomplex
im Ganztagsbetrieb“ (BMFSFJ 2017, S. 333). Die offentliche Verantwortungs-
iibernahme des Staates fiir das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen ist
in der Schule zwar zum einen mit dem Versprechen, durch Qualifizierung die
eigene begrenzte Handlungsfihigkeit ausweiten zu kénnen, verbunden. Dies ge-
schieht jedoch zum anderen unter einer funktionalistischen Perspektive, die den
von Holzkamp erhobenen Vorwurf der Entoffentlichung untermauert. D.h., die
Unterbindung und Sanktionierung aus individuellen Interessen und Bediirfnis-
sen von Kindern und Jugendlichen begriindete Handlungen sowie die damit
verbundene Disziplinierung der zeitlichen, korperlichen und mentalen Prasenz
in der Institution zugunsten des 6ffentlichen Leistungsauftrags der Schule (vgl.
Holzkamp 1995, S. 444). Der an die Schule als Institution ergehende Leistungs-
auftrag erfordert eine Voranstellung des Prinzips schulischer ,Rationalisierung®,
das ,,Disziplin erwartet“ und ,, kontrolliertes, geplantes und zielorientiertes Han-
deln® (BMFSF] 2017, S. 332) verlangt. Die schulischen Angebote der Férderung,
Erweiterung der eigenen Handlungsfihigkeit und Leistungssteigerung sind da-
mit unweigerlich mit dem Zugriff auf den individuellen Selbstentwurf von Kin-
dern und Jugendlichen verbunden.

Indem die institutionellen Leistungskriterien mit dem gesellschaftlichen
Auftrag der Schule korrespondieren, schafft die Institution Schule ,,Sphdren®
(Krinninger 2018, S. 82 Hervorhebung im Original, TB), innerhalb derer Kinder
und Jugendliche sich als Schiiler*innen bestimmen kénnen bzw. als solche be-
stimmt werden. Die institutionelle Funktionslogik umgrenzt somit ,,Spielraumel[ ]“
(vgl. ebd.) fiir eine institutionelle Anerkennbarkeit. Institutionalisierung des All-
tags von Jugendlichen und Kindern in der Schule als der zentralen staatlichen
Institution fiir Erziehung und Bildung zeichnet sich also durch eine Begrenzung
der differenten sowie in aufSerschulische soziale und kulturelle Sinnordnungen
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involvierten Individualitit von Kindern und Jugendlichen aus. Das institutionel-
le Regelungsgefiige der Schule intendiert ein universalisiertes, leistungsorientier-
tes Lernsubjekt (Helsper 2015; Idel 2013), das sich in der Schule nicht anhand
differenter bzw. sozial und kulturell involvierter Standards selbst anerkennt, son-
dern das anhand institutioneller Normen der Anerkennung tiberpriift wird. For-
derung, Teilhabe und Bildungserfolg sind demnach mehr denn je an die positive
Annahme der institutionellen Uberpriifungen und Bewertungen gebunden. In
diesem Sinne weist Dominik Krinninger darauf hin, dass Anerkennung nicht nur
»sozialintegrative[]“ Dimensionen (Krinninger 2018, S. 82) im Sinne von Wert-
schitzung und positiver Bestatigung umfasst, sondern als ,,Subjektivierung ent-
lang sozialer Normen beschrieben werden kann (Krinninger 2013, S. 100). Auch
Norbert Ricken bekriftigt ein Verstindnis von Anerkennung, das wesentlich auf
den Aspekt der Subjektformung orientiert ist. Anerkennung, so betont er, ist ,,als
durchgingiges Medium® (Ricken 2006, S. 223) zu verstehen, in dem Subjektfor-
men artikuliert werden. Entsprechend verdeutlichen Nicole Balzer und Norbert
Ricken den Doppelcharakter der Anerkennung: ,[...] sie hat sowohl eine passivi-
sche, mit einer (kognitiven oder evaluativen) Wahrnehmung, Identifikation oder
Erkenntnis ebenso mit einer bewertenden Ein-, Ab- oder Wertschétzung ver-
kniipfte Seite als auch eine aktivische und insofern herstellende und produktive
Seite.“ (Balzer/Ricken 2010, S. 41, Hervorhebung im Original, T. B.). Mit der ins-
titutionellen Begrenzung der Anerkennbarkeit ihrer tiber die schulischen Nor-
men hinauslaufenden Individualitdt wird fiir Kinder und Jugendliche die Mog-
lichkeit eingeschriankt, die eigenen Prozesse der Bewusstseinsbildung in der
Schule nach eigenen Standards zu gestalten und sich selbst in ihnen zugénglich
zu sein. Kinder und Jugendliche werden hierdurch nicht nur daran gehindert,
institutionelle Verhaltenserwartungen zu hinterfragen und u.U. zu kritisieren,
sondern vor allem auch, diese vor dem Hintergrund der eigenen Individualitét zu
interpretieren, ggf. neu zu deuten und sie als relevante Gelegenheit zu sich und
zu anderen zu erkennen und sinnstiftend zu nutzen. Auch wenn als belegt ange-
sehen werden darf, dass die Erfahrung der Marginalisierung sowohl differenter
Positionen als auch der sozialen und kulturellen Involviertheit je nach Habitus
und Milieu unterschiedlich stark ausfillt®, so begrenzt die Dominanz institutio-
neller Funktionslogiken die Moglichkeit fiir alle Kinder und Jugendliche, die ei-
genen Prozesse der Bewusstseinsbildung frei und selbstbestimmt gestalten und
sich selbst in ihnen zugénglich sein zu kénnen. Dieser Situation schreibt Rahel
Jaeggi das Potential einer ,,Entfremdung® (Jaeggi 2005) sowohl von eigenen Vor-
stellungen und Absichten als auch von sozialen an das Subjekt herangetragenen
Handlungssituationen und —erwartungen zu (vgl. u.a. Jaeggi 2005, S. 43). Jaeggi

8 Vgl zur milieu- und habitusorientierten Passungsproblematik Helsper et al. (2001); Hel-
sper/Lingkost (2013); Helsper/Sandring/Wiezorek (2008); Sandring (2013); Bohnsack
(2013); Wellgraf (2014); Leven/Schneekloth (2010); Freyberg/Wolff (2009).
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problematisiert die Ausgrenzung der Frage nach einer Verbindung institutionel-
ler Normen der Anerkennung mit den differenten, sozial und kulturell involvier-
ten Griinden und Interessen von Individuen (vgl. ausfiihrlich dazu Kapitel 4.2).
Das Potential der Institutionalisierung zur Entfremdung liegt insofern darin be-
grindet, dass sie durch Ausweitung der begiinstigten Subjektform (vgl. Helsper
2015, S. 135; BMFSF] 2014, S. 136; BMFSFJ 2017, S. 333) bzw. durch die Ver-
schleierung der institutionellen Funktionsabsichten (vgl. Idel 2013, S. 158) Kin-
der und Jugendliche daran hindert, das eigene Spiiren, Denken und Handeln in
der Schule als Individuum zu gestalten bzw. sich selbstbestimmt zu institutionel-
len Nutzungsaufforderungen und Verhaltenserwartungen zu positionieren:
»Entfremdung besteht also nicht — wie Heteronomie - in der Beantwortung
praktischer Fragen durch andere, sondern in der Verdeckung praktischer Fra-
gen’, so Jaeggi (Jaeggi 2005, S. 238). Die Verdeckung praktischer Fragen im Rah-
men der Institutionalisierung bezieht sich somit sowohl auf die Entdffentlichung
individueller gegenwartsbezogener Interessen und Bediirfnisse von Kindern und
Jugendlichen, d. h. die Abdrdngung in fiir die institutionelle Funktionslogik nicht
zentrale Bereiche sozialer Interaktionen?®, als auch auf die Verschleierung der in-
stitutionellen Subjektformung. Wenn der 14. Kinder- und Jugendbericht eine zu-
nehmende ,padagogische Inszenierung, Planung und Gestaltung grofier wer-
dender Teile der Lebenswelt und des Alltags von Kindern und Jugendlichen®
(BMFSFJ 2013, S. 55) beklagt, so wirft dies die Frage auf, inwiefern mit dem Aus-
bau der offentlichen Verantwortungsiibernahme fiir das Aufwachsen von Kin-
dern und Jugendlichen vor allem ein funktionalistischer Zugrift auf die junge
Generation verbunden ist. Dieser Zugriff impliziert eine Voranstellung gesell-
schaftspolitischer, zukunftsgerichteter Ziele, die auf eine Sicherung und Weiter-
entwicklung der gesellschaftlichen Entwicklung orientiert sind. Die Institutionen
tir Erziehung und Bildung im Allgemeinen und die Schule im Besonderen ste-
hen somit in einem Leistungsauftrag externer gesellschaftlicher Akteure (vgl.
Senge 2006; Fend 2008; Kapitel 6.1). Gegenwartsbezogene Bediirfnisse und Inte-
ressen von Kindern und Jugendlichen erfahren in diesem Kontext eine Riickstel-
lung gegeniiber den Leistungsauftragen der Institutionen. Sollte die Institution
Schule ein Ort praktischer Fragen einer Lebensfithrung sein, die sich nicht allein
in der Leistungserfiillung entlang institutioneller Normen der Anerkennung er-
schopft, sondern fiir die Realisierung aller gegenwartbezogenen sozial und kultu-
rell involvierten sowie differenten Interessen und Bediirfnissen von Kindern und
Jugendlichen relevant ist, miissen Jugendliche und Kinder im Sinne Jaeggis die
Moglichkeit erhalten, institutionelle schulische Anforderungen als eigene Zwe-
cke bewiltigen zu konnen (vgl. Jaeggi 2005, S. 238). Dies setzt voraus, dass sie

9 Dass die institutionelle Funktionslogik nicht nur auf formal tiberpriifbare, sondern auch
auf informelle Standards angewiesen ist, haben Helsper et al. anhand ihrer Forschungen zu
Schulkultur und Schulmythos verdeutlichen kénnen (vgl. Helsper et al. 2001; Kapitel 6.4)
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sich in ihren individuellen, sozialen und kulturellen Interessen und Griinden in
diesen wiedererkennen konnen. Weil die institutionellen Anforderungen der
Schule jedoch an allgemeingiiltigen, tiberindividuellen Normen der Anerken-
nung ausgerichtet sind, kénnen sich Kinder und Jugendliche in ihnen, so die
Vermutung, vor allem dann wiedererkennen, wenn sie sich in der Auseinander-
setzung mit diesen dazu aufgefordert fithlen, sich nicht nur anhand der von
Reh et al. (2015) und Idel (2013) kritisierten Standards der Formalisierung mit
diesen auseinanderzusetzen. Vielmehr bendétigen sie die Moglichkeit, diese im
Spiegel ihrer eigenen differenten Positionen und Interessen wie auch ihrer Invol-
viertheit in soziale und kulturelle auflerschulische Lebenswelten zu reflektieren
und zu interpretieren. In diesem Sinne ginge es darum, die institutionellen Nor-
men der Subjektformung und der Uberpriifung des Bezugs von Kindern und
Jugendliche zur Institution Schule als Gelegenheit zu der Realisierung der Indivi-
dualitdt von Kindern und Jugendlichen zu erschlieflen. Volker Gerhardt be-
stimmt Individualitét als eine ,,Reaktionsbildung“ (Gerhardt 1999, S. 274) in der
mit anderen geteilten Welt, d.h. als Differenzerfahrung in der Auseinanderset-
zung mit von auflen an das Subjekt gerichteten Erwartungen bzw. als Auseinan-
dersetzung im Medium geteilter Begriffe. Weil sich Individualitdt im Nachvoll-
zug begrifflich fundierter Sinnordnungen als Differenzerfahrung einstellt, geht
sie nicht ,,der Objektivitat voraus, sondern sie folgt ihr nach (ebd.), so Gerhardt.
Dies impliziert zugleich, dass Individualitit als Differenzerfahrung immer auch
durch eine Involviertheit in sozial und kulturell geteilte Sinnordnungen und da-
mit verbundene Normen der Anerkennung bedingt ist. Individualitat als Diffe-
renz ist immer eine involvierte, d.h. sie fundiert auf Dimensionen der Selbstbe-
stimmung ebenso wie auf Erfahrungen, in denen das Subjekt von der es
umgebenden sozialen und kulturellen Welt bestimmt wird. Entsprechend ver-
deutlich auch Martin Seel, dass Individuen ,an den Zugang intersubjektiver
Medien gebunden® sind, die ,Hinsichten der Artikulation“ (Seel 2002, S. 287,
Hervorhebung im Original, TB) ihrer differenten sowie sozial und kulturell in-
volvierten Selbst- und Weltbeziige anbieten (vgl. ausfithrlich zum Prinzip einer
relationalen Individualitat Kapitel 4).

Die in der aktuellen Jugendforschung (BMFSFJ 2017; BMFSFJ 2013) gedu-
Berte Kritik legt nun nahe, dass die Hinsichten der Artikulation, die Kindern und
Jugendlichen in der Institution Schule vorgegeben werden, ein Ubergewicht der
institutionellen Funktionslogiken bzw. ein Ausklammern und eine Uberformung
der differenten sowie sozial und kulturell involvierten Individualitit von Kindern
und Jugendlichen durch organisationsbezogene Kategorien implizieren (vgl.
BMESF] 2017, S. 333). Schiiler*insein als dominierende Lebensform (BMEFSF]
2013), und damit eine Haltung der andauernden Kompetenz- und Leistungsop-
timierung (vgl. Helsper 2015, S. 135), wird im Kontext der Institution Schule zu-
lasten differenter, auflerschulischer sozialer und kultureller Bedeutungsbildun-
gen zur bestimmenden Mdglichkeit, die eigene Lebensfiihrung zu realisieren. Im
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Anschluss an Seel kann daher kritisiert werden, dass in der Institution Schule
durch eine hegemoniale Stellung des formalisierten Schiiler*inseins bzw. eines
universalisierten institutionellen Leistungssubjekts, Kindern und Jugendlichen
der Zugrift auf ein Spiiren, Denken und Handeln entzogen wird, das nach eige-
nen Griinden und Interessen gegengeniiber der Institution und gegeniiber den
von ihr ausgehenden Verhaltenserwartungen gestaltet wird. ,,Eine Antwort auf
die ihnen begegnenden Verhiltnisse aber werden sie nur finden, wenn sie eine
eigene Antwort auf die ihr Denken, Fithlen und Handeln beherrschenden Krifte
geben’, so Seel (Seel 2002, S. 296, Hervorhebung im Original, TB). Kinder und
Jugendliche konnen sich gegeniiber der Institution Schule und in der Institu-
tion Schule nur selbstbestimmt verhalten, wenn sie dies nicht allein unter den
funktionslogischen Standards der Schule tun, sondern auch davon abweichende
differente, au8erschulisch involvierte soziale und kulturelle Standards ihr gegen-
iber anlegen konnen. Die in einem gesellschaftlichen Leistungsauftrag stehende
Institution Schule begrenzt jedoch fiir Kinder und Jugendliche die Méglichkeit,
»sich in ihrer Weise einzulassen auf Verhdltnisse, in die sie eingelassen sind“
(ebd., Hervorhebung im Original, TB). Besonders vor dem Hintergrund eines
fehlenden Schnittstellenmanagements zu den informellen sozialen und kulturel-
len auflerschulischen Lern- und Lebensorten junger Menschen, sowie mangeln-
der Mitbestimmungs- und Partizipationsmoglichkeiten, die in der Institution
fiir die Subjektformung verandernde Wirkung haben konnten, ist davon auszu-
gehen, dass die schulische Grundsituation fiir Kinder und Jugendliche von der
Erfahrung einer Reduzierung und Begrenzung ihres Status als differentes sowie
sozial und kulturell involviertes Individuum verbunden ist.

Es stellt sich daher die Frage, wie Kinder und Jugendliche im 6ffentlichen, d. h.
institutionell nicht abgedrangten Bereich des Schullebens (vgl. Holzkamp 1995,
S. 389), so anerkannt werden konnen, dass sie nicht ausschliefflich hinsicht-
lich der Erfiillung des institutionellen Auftrags der Schule anerkannt werden,
sondern in ihrer die schulischen Normen der Anerkennung tiberschreitenden
Relationalitdt, so dass sie sich zu einer aktiven Einbringung ihrer Individuali-
tat auch institutionell aufgefordert sehen konnen. Dies impliziert, dass Kindern
und Jugendlichen in der Schule Méglichkeiten der Reflexion eingeraumt werden
miissen, die sich auf die Verbindlichkeit bzw. die Giiltigkeit der institutionellen
Normen beziehen. Denn nur, wenn diese als geteilte Gelegenheiten von Indivi-
duen zu sich und zu anderen, d.h. als Medien, erfahrbar werden, die ihnen Hin-
sichten anbieten, ihre Individualitdt in der Institution zu artikulieren, kénnen sie
sich sowohl zu ihren individuellen Lerngriinden, Lerninhalten und Lernzielen
in der Schule als auch zu den institutionellen Lernanforderungen nicht-entfrem-
det verhalten. In diesem Sinne geht es darum, die institutionellen Normen der
Anerkennung als Gelegenheiten fiir die Kinder und Jugendlichen zu sich selbst
und zu der sie umgebenden Welt zu erschliefen. Dies wiirde es unterstiitzen,
Schule als Ort der Realisierung der relationalen Individualitit von Kindern und
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Jugendlichen zu profilieren. Darin wird eine Voraussetzung gesehen, damit Kin-
der und Jugendliche eine positive Einstellung zur Schule und ihren institutio-
nellen Verhaltenserwartungen einnehmen kénnen. Eine Gewinnung der Schule
als Ort fiir die Anerkennung von Kindern und Jugendlichen in ihrer relationa-
len, die institutionellen Normen tiberschreitenden Individualitét ist damit an die
Herausforderung gebunden, die institutionellen, der Funktionslogik der Schule
unterworfenen Praktiken, zum einen um Praktiken zu erweitern, die in besonde-
rer Korrespondenz zu Merkmalen einer relationalen Individualitat stehen. Zum
anderen werden diese Praktiken sich gerade auch dadurch auszeichnen miissen,
dass sie die subjektformende Wirkung der institutionellen Normen so auffillig
werden lassen konnen, dass diese als Medien der Individualitat in der Schule ver-
fiigbar werden konnen.

3.3 Fir eine asthetische Reflexion schulischer Anerkennung

In Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Funktionen von Schule wird
dabei zu diskutieren sein, wie der Umgang mit institutionellen Normen so ge-
staltet werden kann, dass Kinder und Jugendliche in der Ausgestaltung ihrer In-
dividualitat in Relation zu den an sie gerichtete Erwartungen unterstiitzt werden.
Die individuelle Verhiltnisbestimmung von Jugendlichen und Kindern zu sich
und anderen in der geteilten physischen, sozialen und kulturellen Welt miisste in
diesem Sinne auch auf die Schule, d. h. auf ihre Organisation und ihre Praktiken
sowie auf die von ihr vermittelten Sinnordnungen, bezogen werden. Dies liefe
darauf hinaus, individuelle Selbst- und Weltsichtweisen sowie iiberindividuelle
Giiltigkeitsanspriiche innerhalb des schulischen Regelungsgefiiges in ihrer Diffe-
renz bzw. ihrer Bezogenheit reflektieren zu konnen. Fraglich ist, inwiefern diese
Reflexion auch in die Diskussion der Verdnderbarkeit institutioneller Anspriiche
und Erwartungen miinden konnte. Es ist daher zu ermitteln, wie institutionelle
Normen der Anerkennung fiir Kinder und Jugendliche als Bedeutung erzeugen-
de Prozesse der Selbst- und Welterschlieffung erfahrbar und fiir die Individuen
nach ihren eigenen Interessen nutzbar gemacht werden konnen.

Sowohl fiir das Prinzip einer relationalen Individualitat als auch fiir das Ge-
schehen der Anerkennung deutet sich eine Doppelstruktur an: Differenz und
Involviertheit (vgl. Kapitel 4; Gerhardt 1999, S.274; Jaeggi 2005, S.43) bzw.
Selbstbestimmung und Bestimmtwerden (vgl. Kapitel 7; Seel 2002, S. 287£.) im
Fall der Individualitit sowie die Gleichzeitigkeit passivisch bestdtigender und
aktivisch erzeugender Dimensionen im Fall der Anerkennung (vgl. Kapitel 5.1;
Balzer/Ricken 2010, S. 41). Die Erschlieflung des institutionellen Regelungszu-
sammenhangs der Schule als Medium, das Kindern und Jugendlichen Hinsichten
(Seel 2002) zugdnglich macht, sich nach eigenen Griinden und Absichten in der
Institution als Individuen zu artikulieren und sich gegeniiber den institutionellen
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Verhaltenserwartungen zu positionieren, lenkt daher den Blick auf asthetische
Erfahrung und isthetische Praktiken. Asthetische Erfahrung zeichnet sich gera-
de durch die Artikulation der Doppelstruktur von Erfahrung aus. So beschreibt
Jorg Zirfas das Kernmoment dsthetischer Erfahrung im aktiven ,, Ausprobieren’,
~Versuchen“ und ,,Sich-Aussetzen bei gleichzeitigem ,Erleiden und Hinneh-
men, in der Widerfahrnis von Dingen und Sachverhalten® (Zirfas 2018, S. 136).
Er schreibt der asthetischen Erfahrung ein reflexives, d.h. distanzierendes Mo-
ment zu, das sich eben erst durch das Paradox einer bewussten Involvierung bzw.
eines bewussten sich Ergreifenlassens des Subjekts von der es umgebenden Welt
einstellt: ,,Anders formuliert: Es reicht nicht aus, sich von Phanomenen nur an-
sprechen bzw. sich ,nur‘ auf sie einzulassen (ihre Widerfahrnisse zur Kenntnis
zu nehmen), sondern fiir eine dsthetische Erfahrung geht es auch um die refle-
xive Auseinandersetzung mit diesen sinnlichen Widerfahrnissen: Es geht - in
der Doppelbedeutung des Wortes — um das ,Machen’ einer Erfahrung® (ebd.). In
diesem Sinne konnen ésthetische Erfahrung und die ihr zugewiesenen éstheti-
schen Praktiken Sich-bestimmen-Lassen als Voraussetzung, um sich oder ande-
res bestimmen zu konnen, auffillig werden lassen. Denn ,wer tiberhaupt etwas
bestimmen will, sei es in theoretischer oder praktischer Absicht, muss sich in
mehrfacher Hinsicht bestimmen lassen: durch die Materie, durch das Medium
und durch das Motiv seiner Bestimmung. Jede erkennende Festlegung muss auf
das eingehen, was jeweils Gegenstand ihrer Erkundung ist“ (Seel 2002, S. 287,
Hervorhebung im Original, TB), so Seel. Des Weiteren erschlief3t die dsthetische
Praxis jedoch auch die Erfahrung, dass nicht nur das individuelle Subjekt auf
geteilte Medien als Hinsichten der Artikulation angewiesen ist, sondern auch die
mit anderen geteilte soziale und kulturelle Wirklichkeit nichts ist ,,ohne den Fall,
in dem [...] [sie] sich exemplifiziert. Ohne das Individuelle, in dem [...] [sie]
sich konkretisiert, bliebe [...] [sie] bedeutungslos“ (Gerhardt 1999, S. 39). As-
thetische Erfahrung reflektiert die Doppelstruktur der Individualitét, d.h. ihrer
Erfahrungen und Praktiken und macht deren physische, soziale und kulturelle
Impragnierung sichtbar (vgl. ausfiihrlich zum vergegenwirtigenden und dar-
bietenden Charakter isthetischer Erfahrung Kapitel 7). Asthetischer Erfahrung
ist damit ein Potential eigen, das Subjekt auch nach anderen, abweichenden Be-
deutungsbildungen und Handlungsentwiirfen zu fragen, die sich jenseits des Ge-
wohnten befinden, und ihm Grundlagen fiir eine selbstbestimmte Lebensfiih-
rung zuginglich zu machen. Armin Bernhard (2015) vertraut darauf, dass die
asthetische Wahrnehmungseinstellung das Subjekt dabei unterstiitzt, sich zu ver-
gegenwartigen, ,dass alle Gegenstinde gesellschaftlich hervorgebrachte Dinge
sind, dass sie einen Entstehungsprozess hinter sich haben, der Aufschluss iiber
ihren Sinn jenseits ihrer ideologischen und asthetischen Aussagen geben kann“
(Bernhard 2015, S. 261f.). Im Falle der Schule, d.h. ihrer Vermittlungsgegen-
stande, ihrer Dinge und Objekte, Rdume, Zeitdimensionen etc. liegt dieser Ent-
stehungsprozess, der sich subjektformend auswirkt, in ihrem gesellschaftlichen
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Leistungsauftrag. Diesen in seiner begrenzenden Wirkung auffillig werden zu
lassen und um ausgegrenzte Bedeutungsbildungen zu erweitern, darin liegt das
besondere Potenzial dsthetischer Praxis fiir eine Anerkennung der relationalen
Individualitit von Kindern und Jugendlichen in der Schule. Der intendierte Frei-
heitsgewinn gegeniiber den mit institutionell gepragten Anerkennungsprozessen
verkniipften Anspriichen auf Denk- und Verhaltensweisen der Subjekte realisiert
sich der Vermutung nach tiber Moglichkeiten der dsthetischen Erfahrung. In die-
sem Sinne kann mit einer dsthetischen Reflexion von Anerkennung in der Schule
das Ziel verbunden werden, Normen institutioneller Anerkennung als Medien
der Individuation zugénglich und fiir das selbstbewusste Handeln des Subjekts
verfiigbar zu machen.

Eine anerkennungstheoretische Kritik von Schule, die an den Potentialen
asthetischer Erfahrung und der ihr zugeordneten Praktiken ansetzt, kann auf
Vorarbeiten aufsetzen, die das Konzept der Kulturschule zum einen ausgehend
von Schule als Ort institutioneller Subjektformung beleuchten (Fuchs 2012,
Braun et al. 2010), sowie zum anderen den Regelungszusammenhang der Schule
mit Blick auf eine systematische Verankerung dsthetisch-kultureller Praxis unter-
suchen (Ackermann etal. 2015; Bender 2010; Braun/Fuchs/Kelb 2010; Braun et al.
2013b; Duncker 2015; Fuchs 2012; Fuchs/Braun 2018; Fuchs/Braun 2016; Fuchs/
Braun 2015; Liebau/Zirfas 2009). Max Fuchs (2012) hat Entwiirfe vorgelegt, die
den Entwurf einer Kulturschule im Kontext sowohl makropolitischer und orga-
nisationsbezogener Perspektiven als auch vor dem Hintergrund der historischen
Entwicklung moderner Subjektformung diskutieren. Damit liegen Beschreibun-
gen von Schule nicht nur als institutionalisiertem Lernort, sondern als Kulturort
vor, die Anschlussstellen sowohl zur Debatte der Institutionalisierung als auch zu
Fragen der Schulkultur bei Helsper et al. (2001) und dem Akteurstatus der in der
Schule handelnden Individuen bei Fend (2008) erméglichen. Diese Grundlegun-
gen werden durch die Studien von Heike Ackermann (Ackermann et al. 2015)
sowie von Michael Bromba und Bettina-Maria Gordel (2019) mit Blick auf Schu-
le als Institution und ein verdndertes ,,Funktionsverstandnis“ (Ackermann et al.
2015, S. 229) von Kulturschulen anhand erster empirischer Erkenntnisse ausdif-
ferenziert. Dabei werden von Ackermann et al. Perspektiven formuliert, die eine
Wandlung von Schule zu einem ,offenen Erfahrungsraum® unter Bewahrung
ihres ,,Status als institutionalisierte[m] Lernort“ (ebd.) darstellen. Die Veranke-
rung von ésthetisch-kultureller Praxis ,,im Kern von Schulkultur® problemati-
siert Saskia Bender (2010) als nur gemindert wirksame Strategie zur Bewdltigung
schulischer Problemlagen, die sie vor allem im Bereich sozialer Teilhabe ansie-
delt. Benders Plddoyer fiir eine klare Trennung von Zeiten und Raumen, die dem
universalistischen Leistungsanspruch der Schule unterstehen, von Rdumen und
Zeiten non-formaler Angebote dsthetisch-kultureller Praxis, bietet wichtige Hin-
weise. Diese unterstiitzen Uberlegungen, um der von Idel (2013) und Reh et al.
(2015) kritisierten Maskierung der schulischen Funktionalisierung von Kindern
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und Jugendlichen sowie einer emotionalen Diffusion schulischer Verhaltens-
erwartungen bei Helsper (2015) durch ein verdndertes Modell der Verankerung
entgegenwirken zu konnen. Mit Ackermann et al. (2015) kénnen entsprechend
die von Olaf-Axel Burow (2013) formulierten Forderungen nach einem umfas-
senden ,,Unfreezing“ (Burow/Pauli 2013, S. 189, Hervorhebung im Original, TB)
institutioneller Routinen aufgegriffen werden. Um dieses Unfreezing im Sinne
einer individuellen Anerkennung von Kindern und Jugendlichen im institutio-
nellen Kernbereich der Schule ansiedeln zu konnen, gilt es zu tiberpriifen, inwie-
fern die Verankerung dsthetischer Erfahrung und die ihr zugeordneten Praktiken
Auftrége der institutionellen ,,Umwelt“ (Senge 2006, S. 40) von Schule im ausrei-
chenden Maf3e berticksichtigen kénnen.
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