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Vorwort

Im Jahre 1994 habe ich in der Schriftenreihe der Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung 

mit dem Buch „Kultur lernen“ eine Einführung in die Allgemeine Kulturpädagogik 

veröffentlicht. Einige Jahre blieb dieses Buch das einzige Einführungsbuch für eine Disziplin, 

die es in der Fachsystematik der Erziehungswissenschaft zwar nicht gab, die jedoch trotzdem 

in der Praxis ausgesprochen lebendig war. Dieses Buch ist inzwischen vergriffen. Doch liegt 

seit 2001 die „Einführung in die Kulturpädagogik“ von Wolfgang Zacharias vor, die zudem 

die Weiterentwicklung in Theorie und Praxis seit meinem Einführungstext darstellt.

In der vorliegenden Textsammlung habe ich in der Regel auf Publikationen oder Vorträge 

zurückgehende kulturpädagogische Beiträge zusammengestellt, die die im Einführungsbuch 

vorgestellte Theorie der kulturellen Bildung weiterentwickeln und in verschiedenen 

Arbeitsfeldern der Kulturpädagogik anwenden. All dies geschieht zudem in einer Zeit, in der 

in der Jugend-, Bildungs- und Kulturpolitik Bildungsfragen immer nur in Bezug auf PISA 

gesehen werden können. Einige entsprechende Analysen sind im zweiten Teil dieser 

Textsammlung nachzulesen.

Remscheid, im Frühjahr 2005
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Teil 1
Grundlagen kultureller Bildung

Inhalt

1. Kultur und Bildung – ein besonderes Verhältnis
2. „Kulturelle Bildung“ – Zur theoretischen und praktischen Relevanz 

einer interdisziplinären pädagogischen Leitformel
3. Zur politischen Dimension des Bildungsbegriffs
4. Bildung ist Leben im aufrechten Gang
5. Wissen und Bildung in der „Wissensgesellschaft“ – gezeigt an Homer Simpson
6. Wozu Kunst? Zur sozialen und individuellen Funktion und Wirkung von Kunst.
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Kultur und Bildung – ein besonderes Verhältnis

1. Kultur und Bildung – Eine altmodisch-aktuelle Zukunftsvision

Für Niklas Luhmann war die Sache klar: „Bildung“ und „Kultur“ hatten einmal als Begriffe 

durchaus ihren Sinn. Dies ist allerdings schon 200 Jahre her. Heute sind sie nur noch 

„alteuropäisch“, bestenfalls im Rahmen einer historischen Semantik zu untersuchen oder im 

Hinblick auf ihre Rolle bei der Selbstbeschreibung der preußisch-deutschen Gesellschaft rund 

um 18001. Damals konnte Wilhelm von Humboldt noch davon sprechen, dass der „wahre 

Zweck des Menschen … die höchste und proportionierlichste Bildung seiner Kräfte zu einem 

Ganzen“ sei. Und Kunst, so sein Freund Schiller, ist ein Weg, dies zu erreichen. Bei der Rede 

über „Bildung“ schwingt also beides mit, etwas Nostalgisches, das uns sofort in die Nähe 

unserer Großen bringt: Schiller und Goethe, Herder und Hölderlin. Aber auch etwas 

Heroisches: der Kampf um Freiheit, um gesellschaftliche und politische Verhältnisse, in 

denen eine solche „proportionierliche Bildung seiner Kräfte“ auch gelingen kann. Man sprach 

ungeniert von der „Perfectibilität“ des Menschen, also seiner Vervollkommnung. Es gab aber 

auch schon mit Rousseau und später mit den Romantikern die ersten Diagnosen der 

Zerrissenheit des Menschen und der Gesellschaft2. Einige dieser Zerreißproben sind durchaus 

heute noch aktuell: Etwa das Problem, ob man eher den Bourgeois oder den Citoyen erziehen 

soll, ob also der gut funktionierende Wirtschaftsbürger oder derjenige, der sich politisch für 

das Gemeinwesen engagiert, das Bildungsziel ist. Hierbei geht es dann auch um die Frage 

nach dem Verhältnis von Eigennutz und Gemeinnutz. Wird es überhaupt möglich sein, die 

Interessen von Wirtschaft und Politik an einem für sie geeignet gebildeten Menschen mit dem 

Ziel einer optimalen Persönlichkeitsentwicklung in Einklang zu bringen? Das Forum Bildung, 

der groß angelegte aktuelle Diskurs, den die Bildungsministerin Bulmahn seit zwei Jahren 

zusammen mit ihren Länderkollegen/innen zu betreiben versucht, hat sich die von Johannes 

Rau vorgetragene dreifache Zielorientierung zu eigen gemacht3. Danach soll Bildung die 

Entwicklung der Persönlichkeit, aber auch die politische und soziale Partizipation und die 

Vorbereitung auf ein Berufsleben zum Ziel haben. Wie schwer die Integration dieser drei 

Ziele ist, erkennt man, wenn man die Berliner Rede des damaligen Bundespräsidenten Roman 

Herzog durchliest, mit der er – nach seiner Ruck- und Reformstau-Rede – Bildung als 

1 Luhmann, N./Schorr, K.E.: Reflexionsprobleme im Erziehungssystem. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1988, S. 73ff. 
Zur Karriere der beiden Begriffe siehe Bollenbeck, G.: Bildung und Kultur. Glanz und Elend eines deutschen 
Deutungsmusters. Frankfurt/M./Leipzig: Insel 1994.
2 Fuchs, M.: Bildung, Kunst, Gesellschaft. Remscheid 2000; v. a. Kap. 3: Der Jahrhundertwechsel 1800.
3 Erster Kongress des Forums Bildung am 14. und 15. 7. 2000 in Berlin, Materialien des Forum Bildung 3, Bonn 
2000, S. 28ff.
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„Megathema des dritten Jahrtausends“ auf die Tagesordnung gesetzt hat. Diese Rede 

schwankt sehr deutlich zwischen „alteuropäischem“ Bildungsdiskurs und marktschnittiger 

Wirtschaftsrhetorik. Man darf also durchaus die Frage stellen, ob das heroische bürgerliche 

Subjekt, das ganzheitlich gebildet im aufrechten Gang (Ernst Bloch) zwar autonom, aber 

sozial sensibel sein Leben gestaltet, ob ein solches Wesen wirklich von Politik und Wirtschaft 

gewollt wird.

Der bedeutende Bildungsthoretiker Hans Joachim Heydorn hatte sein Werk unter das 

Leitmotiv eines „Widerspruchs zwischen Bildung und Herrschaft“ gestellt4 – und sehr 

deutlich auf die Grenzen der Emanzipation des Einzelnen hingewiesen, die Politik und 

Wirtschaft in der bürgerlichen Gesellschaft letztlich setzen.

Diese vielleicht melancholisch klingende Eingangspassage in einem programmatischen Text 

hat durchaus einen aktuellen systematischen Ertrag:

1. Die Rede von Bildung und Kultur macht heute durchaus Sinn, allerdings nur dann, wenn 

man sich zu der alteuropäischen Tradition bekennt, sich also vor der Hintergrundfolie des 

„heroischen bürgerlichen Subjektes“ sieht.

2. Die Herstellung einer Integration gesellschaftlicher Anforderungen an den Einzelnen mit 

dessen individuellen Entwicklungswünschen ist auch unter heutigen Bedingungen eine 

gewaltige Herausforderung.

3. Dies macht insbesondere eine kulturelle Bildungspolitik oder Kulturpolitik unter dem 

Fokus von Bildung zu einem utopischen Projekt.

Wer über Bildung und Kultur redet, sollte seinen Optimismus im Hinblick auf eine humane 

Gestaltung gesellschaftlicher Verhältnisse („Emanzipation“) nicht verloren haben, sollte 

neben dem „Wirtschaftsstandort Deutschland“ auch die „proportionierliche Bildung der 

Kräfte zu einem Ganzen“ im Sinn haben – sollte also damit rechnen, von einer 

modernistischen Wirtschaftsrhetorik in eine altmodische Ecke gestellt zu werden.

Wer über „Bildung und Kultur“ spricht, ist aber auch unverbesserlicher Optimist im Hinblick 

auf die menschliche Entwicklung. Denn er glaubt daran, dass der Mensch sich nicht 

unterkriegen lässt – und dies vielleicht sogar seine entwicklungsgeschichtliche Mitgift ist.

4 Heydorn, H. J.: Gesammelte Schriften. 3 Bde. Frankfurt/M.: Syndikat 1980.



7

2. Der Mensch als animal symbolicum und die kulturelle Bildung

Die hier eingenommene optimistische Sichtweise zur Relevanz kultureller Bildung steht auf 

dem Fundament einer Anthropologie, die mit dem Namen Helmut Plessner und Ernst Cassirer 

umschrieben werden kann5. Beide Philosophen haben wesentliche Beiträge dazu geleistet, den 

Menschen als kulturell verfasstes Wesen zu verstehen, ganz so, wie es die populäre Rede von 

„Kunst als unverzichtbarem Lebensmittel“ des Menschen aussagt. Was heißt dies? Es 

bedeutet, dass der Mensch in die Natur eingreift, gestaltend eingreifen muss, um die Welt 

entsprechend seinen Bedürfnissen absichtsvoll zu gestalten – und dabei sich selber als Einzel-

und als Gattungswesen produziert. Der Mensch hat daher einen eigenartigen Doppelcharakter: 

er bleibt als Naturwesen Teil der Natur, kann also etwa nicht ohne Strafe die Natur 

beherrschen und ausplündern, ohne einen Teil von sich selber zu gefährden. All diese 

Naturbezüge werden jedoch geformt und überlagert durch seine Gestaltungskompetenz. 

Helmut Plessner hat dieses eigenartige Verhältnis der Menschen zur Welt und zu sich auf den 

Begriff der „exzentrischen Positionalität“ gebracht: Anders als jedes Tier, das unbewusst und 

ungewusst immer schon Mittelpunkt seiner eigenen Welt ist, tritt der Mensch aus diesem 

Mittelpunkt heraus, tritt quasi neben sich, schafft eine Distanz zur Unmittelbarkeit einer rein

tierischen Existenz. Dadurch kann er sich selber zum Gegenstand des Nachdenkens machen 

und seine Beziehungen zur Welt absichtsvoll steuern und gestalten. „Kultur“ heißt jedoch 

nicht nur absichtsvolles Gestalten auf der Basis einer Distanz zur eigenen Mitte, sondern 

heißt – so der Kulturphilosoph Ernst Cassirer –, vielfältige Mittel zu entwickeln, mit denen 

der Mensch diese Distanz überwindet und sich Zugangsweisen zur Welt schafft. Diese 

Weltzugangsweisen sind Technik, Wirtschaft und Staat, aber auch Sprache, Mythos und 

Religion. Und natürlich gehören die Künste zu diesen Weltzugangsweisen dazu, die E. 

Cassirer „symbolische Formen“ und deren Gesamtheit er „Kultur“ nennt. 

Diese anthropologische Skizze ist ertragreich für das Verständnis dessen, was Kunst und 

ästhetische Praxis für den Menschen bedeuten6:

 Kunst ist eine „symbolische Form“ i. S. von Ernst Cassirer und stellt daher eine 

Verbindung des Menschen zu sich, zu anderen Menschen und zur Natur her. 

 Da nach Meinung von Ernst Cassirer jede einzelne symbolische Form das Ganze der 

menschlichen Existenz in den Blick nimmt, freilich in einer je spezifischen Art und 

Weise, ist keine einzige verzichtbar, will man nicht auf einen Teil des Menschseins 

5 Plessner, H.: Die Frage nach der conditio humana. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1983; Cassirer, E.: Versuch über 
den Menschen. Einführung in eine Philosophie der Kultur. Frankfurt/M.: Fischer 1990.
6 Ausführlich in Fuchs, M.: Mensch und Kultur. Zu den anthropologischen Grundlagen von Kulturarbeit und -
politik. Opladen/Wiesbaden: Westdeutscher Verlag 1999.
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verzichten. Politisch bedeutet dies, auf dem Eigenwert von Kunst zu beharren, ihn nicht 

auf ökonomische oder andere Nebenwirkungen zurückzuführen, aber auch nicht die 

Künste als das „andere der Vernunft“, das Bessere und Wertvollere gegenüber etwa 

Technik oder Wissenschaft herauszustellen: symbolische Formen sind grundsätzlich 

anthropologisch gleichwertig.

 Der Gedanke der Distanz, die wiederum Reflexivität ermöglicht, führt zwanglos zu einem 

Konzept von Bildung, das diese als „wechselseitige Verschränkung von Mensch und 

Welt“, als bewusstes Verhältnis des Menschen zu sich, zur Gesellschaft, Natur, 

Geschichte und Zukunft definiert. Bildung wird so zur einzig menschgemäßen 

Lebensform, und natürlich ist Kunst Teil einer so verstandenen Bildung.

 Der Gedanke, dass Bewusstheit und Reflexivität alle Lebensvollzüge des Menschen prägt, 

sollte ein verbreitetes Argument in der Kulturarbeit überflüssig machen: Die Rede von der 

angeblichen Unmittelbarkeit, die eine künstlerische Tätigkeit mit sich bringt. Nicht bloß 

der kognitive Weltzugang, sondern auch die Emotionalität des Menschen und seine 

Wahrnehmungsfähigkeit sind reflexiv, was heißt: sie machen sich im Prozess des Fühlens 

oder Wahrnehmens immer auch selbst zum Gegenstand. So hört z. B. der Mensch nicht 

bloß ein musikalisches Werk, sondern erlebt während des Hörens sich selbst auch als 

Hörenden, erlebt also seine Menschnatur immer mit. Philosophisch überhöht kann man 

dies so formulieren, dass in jeder einzelnen Tätigkeit der einzelne Mensch sich selber als 

Teil des Gattungswesens Mensch erlebt, was in erster Annäherung bedeutet: sich als 

Mensch zu erleben heißt, sich als soziales Wesen zu erleben, und dies selbst in den 

privatesten und intimsten Lebensvollzügen.

 Der Mensch, der als Kulturwesen aktiv und bewusst seinen Weltzugang gestaltet, ist dabei 

grundsätzlich produktiv und kreativ. Und dieser Prozess ist geprägt von einer Dialektik 

von Freiheit und Ordnung: Freiheit, da es offenbar einen nicht zu bändigenden Drang zum 

Schöpferischen, zum Sprengen von Grenzen gibt – auch in der Entwicklung der Künste; 

Ordnung, weil sie die notwendige Form ist, in der sich Freiheit entfaltet. Speziell bei der 

Entwicklung der Musik gibt es etwa die plausible Vermutung, dass sie eng 

zusammenhängt mit der Herstellung von Ordnung im Bereich der Emotionen: Der 

Mensch, der aus seiner (tierischen) Mitte tritt, sieht sich plötzlich unvorstellbaren 

Existenzrisiken gegenüber, die sein Leben bedrohen. Leben mit ständigen Risiken setzt 

jedoch voraus, der Ängste Herr zu werden, mit denen man vernünftigerweise auf 

Lebensbedrohung reagiert. Musik, so lautet die These, leistete und leistet genau dies: 

Seine Emotionalität auszudrücken und damit für sich und andere kommunizierbar zu 
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machen – und damit auch zu bewältigen. Zugleich verallgemeinert der Einzelne im 

musikalischen Ausdruck seiner Emotionen seine eigene partikulare Weltsicht: Er erkennt 

wiederum sich als Gattungswesen, da er seine eigenen Gefühle anderen mitteilen kann, 

die diese wiederum verstehen und zurückspiegeln. Und diese spezifische Leistung 

erreichen die anderen künstlerischen Ausdrucksformen auf ihre Weise.

 Mit einem letzten Aspekt will ich diese anthropologische Skizze beenden. Der 

naturgesetzliche Zwang zur Kultur, also zur Gestaltung des eigenen Lebens, hat 

Philosophen zu der Formulierung veranlasst, dass der Mensch sein Leben nicht bloß hat, 

sondern führen muss. Kein Tier hat eine bewusste Lebensgestaltung außerhalb einer 

Instinktsteuerung. Nur der Mensch muss aus verschiedenen Alternativen auswählen, muss 

daher die Verantwortung für seine Wahlentscheidungen übernehmen. Hier steckt ein alter 

Gedanke dahinter, dass nämlich das Leben die erste und wichtigste Gestaltungsaufgabe 

des Menschen ist – ob er will oder nicht. „Lebensführung“ nennen dies die Soziologen, 

„Lebenskunst“ nannten es bereits die Griechen. 

Und natürlich sind es wiederum die „symbolischen Formen“, ist es Religion und 

Wissenschaft, Wirtschaft und Technik und natürlich sind es die Künste, die diese erste 

menschliche Aufgabe erfüllen müssen. Diese anthropologische Aufgabe hat Folgen für die 

kulturelle Bildungsarbeit und ihre Politik.

1. Mit einer anthropologisch fundierten Bildungs- und Kulturpolitik ist man m. E. auf der –

fachlich und philosophisch – sicheren Seite. Der „Mensch im Mittelpunkt“, der allerdings 

auch die Grenzen seiner scheinbaren Allmacht respektiert, ist ein tragfähiger Focus, der 

die Künste und diese wiederum als eine unverzichtbare symbolische Form als Teil der 

Kultur, ohne die Mensch nicht Mensch ist, begründet.

2. Unterstützt wird eine solche Subjektorientierung der Bildungs- und Kulturpolitik durch 

viele ähnliche Strömungen in anderen Disziplinen und auch in der internationalen kultur-

und bildungspolitischen Diskussion. Kultur und Bildung, die ich hier aus systematischen 

Gründen zusammen sehen möchte, rücken etwa in der Diskussion der UNESCO auf einer 

anthropologisch hochreflektierten Basis in den Mittelpunkt. Zahlreiche hochrangige 

Denkschriften und Aktivitäten belegen dies, etwa der Bericht von Jacques Delors 

„Lernfähigkeit: Unser verborgener Reichtum“7 oder die Weltkonferenz zur Kulturpolitik 

im Jahre 1998 in Stockholm zur „Kultur und Entwicklung“8. Insbesondere zeigt sich dies 

an dem Begriff der „Nachhaltigkeit“, der zunehmend eine zentrale Rolle in der 

7 Neuwied 1997.
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gesellschaftspolitischen Diskussion spielt. Er ist eine von verschiedenen deutschen 

Übersetzungen des Begriffs der „Sustainability“, der zuerst in der umweltpolitischen 

Diskussion auftauchte und der eine zukunftsorientierte sparsame Ressourcenverwendung 

einklagte. Mittlerweile ist er – insbesondere in Deutschland durch das Wuppertal Institut 

für Klima, Umwelt und Energie – als gesellschaftspolitische Zielkategorie eingeführt 

worden, die zudem sehr praxisnah durchdekliniert wird9. Ein Grundgedanke dieses 

Ansatzes besteht darin, dass der Mensch der Industriegesellschaft ein anderes Verständnis 

dessen entwickeln sollte, was „Lebensqualität“ und „gutes Leben“ bedeuten. Die 

vorgeschlagene Änderung der Lebensweise wird griffig formuliert mit dem Slogan „Gut 

leben, statt viel haben“. Dies lässt sich leicht als kulturelle Bildungsaufgabe begründen 

auf der anthropologischen Grundlage, so wie sie oben skizziert wurde: Bei allem Respekt 

vor gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und politischen Strukturen, die gestaltet 

werden müssen, ist es doch immer wieder der Einzelne, der selbstverantwortlich sein 

Leben in die Hand nehmen muss. Dies ist eine nicht mehr zurückzuholende

Errungenschaft der Moderne10.

3. Eine anthropologische Grundlegung von Bildungs- und Kulturpolitik leistet allerdings 

nicht alles. Man muss sich klar machen, dass es die Anthropologie mit dem Menschen an 

sich, als Gattungswesen, und mit Kunst an sich zu tun hat. Die Politik und die Pädagogik 

haben es jedoch mit dem konkreten Menschen in seiner konkreten gesellschaftlich-

historischen Situation zu tun. Und der konkrete Mensch verwendet eine spezifische Kunst 

in einer spezifischen Art und Weise. Pierre Bourdieu  hat uns gelehrt, dass in dieser 

konkreten Verwendungsweise gerade die Künste nicht bloß und automatisch nur das 

Humane stärken, sondern zugleich höchst erfolgreiches Mittel der Unterscheidung von 

Menschen, Mittel der Erhaltung auch von ungerechten Machtstrukturen in der 

Gesellschaft sind. Praktische Bildungs- und Kulturpolitik braucht daher Dreierlei:

 eine anthropologische Grundlage,

 ein Wissen über durchaus auch inhumane soziale und politische Wirkungen von 

Kunst,

 ein Wissen über pädagogische und Bildungswirkungen beim Einzelnen.

8 Deutsche Unesco-Kommission (Hg.): Kultur und Entwicklung. Bonn 1999.
9 BUND/Misereor (Hg.): Zukunftsfähiges Deutschland. Ein Beitrag zu einer global nachhaltigen Entwicklung. 
Basel: Birkhäuser 1996.
10 Fuchs, M.: Persönlichkeit und Subjektivität. Historische und systematische Studie zu ihrer Genese. Opladen: 
Leske + Budrich 2001.
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Und natürlich ist praktische Bildungs- und Kulturpolitik alltäglicher politischer Kampf um 

die Legitimität, also Anerkennungswürdigkeit der eigenen Interessen, selbst wenn diese 

noch so gut anthropologisch begründet sind.

3. Aktuelle Aufgaben und Perspektiven

Bildung und Kultur lassen sich nicht auseinander reißen: „Bildung“ betrachtet den 

gesellschaftlichen Prozess des Kulturellen unter der Perspektive des einzelnen Subjekts und 

seiner Entwicklung, die „Kultur“-Perspektive sorgt wiederum dafür, dass dieser Einzelne sich 

in seinem sozialen Kontext und in seiner Geschichte wahrnimmt. Kulturpolitik funktioniert 

nicht ohne Menschen. Das klingt zwar banal. Doch scheinen einige aktuelle kulturpolitische 

Probleme mit einer Vernachlässigung dieser Banalität zu tun zu haben. Wenn sich etwa 

aktuell Kultureinrichtungen Sorgen um ausbleibende Besucher/innen, vor allem jugendliche 

Besucher/innen machen, dann hat man offenbar einige Zeit diese Subjekte, ihre Interessen 

und Bedürfnisse nicht hinreichend berücksichtigt11. „Kultur“ als Betriebs-System mit 

erheblichem Zuwendungsbedarf ist auf Dauer jedoch nur dann zu legitimieren, wenn sein 

spezifisches Angebot an „Kultur- und Bildungsfunktionen“ auch wahrgenommen wird. Eine 

einfache, und doch anspruchsvolle Gestaltungsaufgabe. Ein erstes kulturpolitisches Ziel aus 

einer Bildungsperspektive ist daher:

1. Das Subjekt steht im Mittelpunkt der Kulturpolitik.
Inzwischen gibt es einige tragfähige Konzepte, die dabei helfen, dieses allgemeine Ziel in die 

Praxis umzusetzen. „Lebenskunst“ ist ein solches Konzept12. Damit ist sehr konkret die Frage 

gemeint, welchen Beitrag Kulturangebote zur produktiven Gestaltung des Lebens der 

Subjekte leisten. Ein weiterer Hilfsbegriff, der zunehmend in Bildungstheorie und -politik 

bedeutsam wird und der auch in der kulturellen Bildungspolitik eine wichtige Rolle spielen 

kann, ist der Begriff der Kompetenz: Denn er legt die Betonung auf die Stärken und 

Fähigkeiten des Einzelnen. Zugleich bietet er eine Chance, Anforderungen einer zukünftigen 

Wirtschaft („Schlüsselkompetenz“) mit Entwicklungsinteressen des Einzelnen zu vermitteln.13

11 Siehe etwa die Fachtagung „Nachwachsende Kultur“ am 16. 4. 2001; Bericht in kulturpolitische Mitteilungen 
93, S. 8 (Dokumentation i. E.)
12 Hierzu liegen inzwischen drei einschlägige Publikationen bei der Bundesvereinigung kulturelle Jugendbildung 
(BKJ) vor (Lernziel Lebenskunst 1999; Partizipation und Lebenskunst 2000; Abschlussbericht 2001).
13 Aktuell wird dies in einem neuen Modellprojekt der BKJ „Schlüsselkompetenzen erkennen und bewerten“ 
bearbeitet (siehe www.bkj.de/Schluesselkompetenzen). Weitere Ansatzpunkte liefert das Forschungsprojekt 
„Neue Dienstleistungen und Kultur“ des Instituts für Bildung und Kultur (www.ibk-kultur.de). Zur Theorie und 
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Für eine kulturelle Bildungspolitik ergibt sich dabei insbesondere die Aufgabe der 

Übersetzung: Denn in all den bildungspolitisch relevanten Kontexten der Weltbank, der 

OECD oder der EU werden Bildungs- (und Kul-tur-)fragen in der ökonomischen Sprache des 

Sozial- und Humankapitals abgehandelt, die zunächst einmal nicht mit der 

humanwissenschaftlichen Sprache des Bildungs- und Kulturbereichs übereinstimmt.

Das mag alles wenig revolutionär klingen, zumal es eine jahrhundertelange Tradition gibt, die 

Gesellschaft, Bildung und Kultur immer wieder aus der Sicht des Einzelnen betrachtet. 

Insbesondere hat die Reformpädagogik diese Sichtweise immer eingenommen. Und doch ist 

dieser Ansatz offenbar so wenig Realität geworden, dass aktuell konstruktivistische 

Positionen einen Siegeszug quer durch die Human-, Kultur- und Sozialwissenschaften 

antreten. Es ist der Einzelne und seine Fähigkeit, Wirklichkeiten zu konstruieren, die im 

Mittelpunkt stehen, und es sind nicht die Angebote oder die (Kultur- und Medien-)Pädagogen. 

„Selbstorganisation“ heißt einer der aktuellen Schlüsselbegriffe, und es scheint sich hierbei 

um ein tragfähiges Konzept zu handeln, das die Politik und die Pädagogik des Kulturellen 

orientieren kann14. Andererseits können andere gesellschaftliche Bereiche von kultureller 

Bildungsarbeit und der Kulturpolitik profitieren. Denn Überlegungen zu einer „Kultur des 

Aufwachsens“ in der Jugendpolitik oder die Thematisierung von „Lernkulturen“ in der – auch 

betrieblichen – Fort- und Weiterbildung führen zwanglos dazu, die reichhaltige Erfahrungen 

der Kulturpädagogik zu nutzen.

2. Humane Gestaltung des technischen Fortschritts. 
Auch dies ist beileibe keine neue Zielbestimmung, allerdings zur Zeit insofern hoch aktuell, 

als sich eine Sachzwangideologie wieder breit macht. „Globalisierung“ ist etwa ein 

Totschlagargument, das Gestaltbarkeit zu Gunsten mysteriöser und nicht mehr zu 

kontrollierender universeller Mächte für unmöglich erklärt.

Der „Technische Fortschritt“ in der Biotechnologie oder in der (digitalen) Medienentwicklung 

ist ein zweiter Fetisch, dem zu huldigen ist. Wiederzugewinnen wäre also das Bewusstsein 

einer grundsätzlichen Gestaltungsfähigkeit – des Sozialen, des Politischen, Kulturellen und 

auch: des eigenen Lebens. Kultur- und Bildungspolitik haben beide hierbei im 

gesellschaftlichen Diskurs etwa rund um die Gentechnologie einen Nachholbedarf. Wenn 

Praxis des Kompetenzbegriffs siehe vor allem die seit 1996 erscheinenden Jahrbücher „Kompetenzentwicklung“ 
der AG QUEM (Qualifikations-Entwicklungs-Management, Berlin).
14 Für die Pädagogik insgesamt siehe Siebert, H.: Pädagogischer Konstruktivismus. Neuwied: Luchterhand 1999. 
Im Bereich der Medien- und Kulturpädagogik ist der Konstruktivismus bislang insbesondere im Bereich der 
Neuen Medien explizit angewandt worden. Implizit gibt es eine weit gehende Parallelität zentraler Aussagen 
dieser Sichtweise mit Arbeits- und Denkprinzipien in der Kulturpädagogik (z. B. Tätigkeitsorientierung, 
Konstruktion eigener Wirklichkeiten, Subjektorientierung).
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„Kultur“ die Selbstgestaltung des Menschen erfasst, dann müssten die Diskursmöglichkeiten 

der Künste auch in diesem Feld wirksam werden. Denn letztlich behandeln diese – als 

„Selbstbeschreibungsmöglichkeiten“ des Menschen im Sinne der Systemtheorie – nichts 

anderes als das, was Mensch ist, war oder sein will.15

3. Celebrate the Diversity.
„Kultur“, so hat es bereits früh Herder in seinen anthropologischen Studien erkannt, ist nur als 

Pluralitätsbegriff vorstellbar. Der Mensch kennt viele Möglichkeiten, sein Leben zu gestalten. 

Und: Alle diese Möglichkeiten sind zunächst einmal gleichwertig. Man darf davon ausgehen, 

dass diese Herausforderung durch die heutige Vielfalt menschlicher Lebensbewältigungen 

nicht geringer geworden ist. Wo sonst, als in der Kultur- und Bildungspolitik kann es besser 

erlebt werden, dass kulturelle Vielfalt Reichtum bedeutet? 

Bildung, und vor allem kulturelle Bildung mag nicht alles sein: Aber alle Probleme in unserer 

Gesellschaft sind letztlich auch Bildungsprobleme. Und: Eine Kulturpolitik, die ihre 

individuelle Verankerung vergisst, die also die Bildungsdimension ausklammert, kann 

letztlich nur scheitern.
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„Kulturelle Bildung“

Zur theoretischen und praktischen Relevanz einer interdisziplinären pädagogischen 

Leitformel

Vortrag bei dem kulturwissenschaftlichen Symposion „Ästhetische Erfahrung und kulturelle 

Praxis“ des Fachbereichs 16 an der Universität Dortmund am 12. 01. 2001.

1. Vorbemerkung

Im folgenden will ich die These begründen, dass es sinnvoll und auch möglich ist, ein 

konzeptionelles Dach für so heterogene Arbeitsfelder zu finden, wie sie im FB16 der 

Universität Dortmund zusammengestellt sind.16 Ich nehme an, dass bei der Konstruktion 

dieses Fachbereichs ein Konglomerat von Motivationen vorgelegen hat, damit genau diese 

Fächerkombination zustande gekommen ist. Und vermutlich war es nicht so, dass ein 

Kulturwissenschaftler auf der Basis einer entwickelten Kulturtheorie auf theoretischem Wege 

genau diese spezifische Zusammenstellung von Fächern entwickelt hat, sondern es werden 

vielmehr bildungspolitische, administrative, pragmatische und möglicherweise auch sehr 

spezifische persönliche Interessen eine Rolle gespielt haben, so dass die jetzige reale Situation 

das Ergebnis eines vermutlich komplizierten Aushandlungsprozesses war.

Aus dieser Erinnerung an die vermutliche Entstehung des Fachbereichs kann ich eine erste 

Schlussfolgerung ziehen:

Es ist (rückwirkend) eine Handlungslogik zu rekonstruieren, bei der sich theoretische, 

praktische und politische Motivationen und Ziele mischen. Die Vieldimensionalität der 

Motive schließt aus, dass sich nur auf eine – etwa kulturtheoretische – Weise heute ein roter 

Faden finden ließe, der harmonisch sowohl die Geschichte des Fachbereichs als auch seine 

gegenwärtige Situation und seine zukünftigen Perspektiven auf einen Nenner bringen kann.

Mit dieser Komplexität ist dieses spezifische Fachbereichsproblem nicht nur nicht einmalig, 

sondern geradezu typisch für jede praktische Situation. Konzepte, Begriffe und Theorien, die 

eine solche komplexe und z. T. widersprüchliche Praxis begreifbar machen wollen, müssen 

daher selber diese Mehrdimensionalität enthalten. Aus diesem Grunde habe ich – in einem 

16 Ich tue dies vor dem Hintergrund meiner eigenen Praxis: nämlich der Tätigkeit in der Akademie Remscheid 
(als Bundsakademie für die Qualifizierung in allen Bereichen der Kultur- und Medienarbeit) und der 
Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung, als Spitzenverband aller Jugendkulturverbände. In beiden 
Arbeitskontexten war es nötig, die Heterogenität der Fächer zu respektieren und trotzdem ein gemeinsames Band 
zu finden.
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zwar anderen, aber durchaus vergleichbaren Kontext17 - das Konzept einer „Leitformel“ 

vorgeschlagen, bei der sehr unterschiedliche Begründungsweisen denkbar sind. Zunächst will 

ich hier zwei Begründungsformen, die in allen pädagogischen Kontexten eine Rolle spielen, 

benennen:18

a) eine theoretische immanente Begründung (also etwa die Begründung des Lernzieles 

„Emanzipation“ im Rahmen einer spezifischen Sozialphilosophie, aus der es sich 

einigermaßen stringent ableiten ließe; man denke etwa an die Kritische Theorie)

b) eine politische Legitimation, die ein Ziel oder Konzept deshalb durchsetzt, weil sich im 

politischen Diskurs dafür Mehrheiten finden.

Ein Glücksfall tritt dann ein, wenn die fachliche und die politische Argumentation 

übereinstimmen. Aber jeder von uns kennt auch Fälle, in denen sich fachlich äußerst 

fragwürdige Konzepte nur deshalb durchsetzen, weil die öffentliche Stimmungslage sie 

akzeptiert.

Neben dieser schwierigen Begründungssituation haben Leitformeln auch die Aufgabe, ein 

spezielles gesellschaftliches Segment begrifflich anschlussfähig für andere gesellschaftliche 

Subsysteme zu machen.19 Offensichtlich leistet „Bildung“ eine solche Verbindung. Denn über 

den Bildungsdiskurs kann das Erziehungssystem sein eigenes Anliegen etwa mit den 

gesellschaftlichen Subsystemen „Politik“ oder „Wirtschaft“ vermitteln, auch wenn dort ganz 

andere semantische Füllungen vorgenommen werden. Man kann aus der Systemtheorie der 

Gesellschaft lernen, dass auf Dauer ein spezielles Subsystem nur dann lebensfähig bleibt, 

wenn seine wichtigsten Begriffe und Konzepte immanent tragfähig sind und dabei eine 

kommunikative Vermittlung mit anderen Gesellschaftsbereichen ermöglichen. Dies gilt 

insbesondere für das Bildungs- und Erziehungssystem, da dieses seine Funktionsbestimmung 

und Legitimation u. a. auch aus bestimmten Funktionserwartungen in Politik und Wirtschaft 

bezieht.20

Im folgenden stelle ich „Kulturelle Bildung“ als eine derartige Leitformel vor. „Kulturelle 

Bildung“ ist Zentralkonzept der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin Kulturpädagogik. 

Ich werde im nächsten Abschnitt eine bestimmte historische Situation schildern, in der der 

17 Es handelt sich zum einen um die Entwicklung einer „Logik didaktischer Prinzipien“ (Fuchs 1984 –
Prinzipien), zum anderen um die historische Rekonstruktion des Scheiterns eines zunächst überaus erfolgreiche 
Pädagogikprogramms (Fuchs 1984 – Trapp).
18 Insgesamt lassen sich vier Begründungsweisen unterscheiden; vgl. Fuchs 1984, S. 91ff.
19 Dies ist ein klassisches Probem systemtheoretischer Gesellschaftsanalysen. Für die Pädagogik siehe 
Luhmann/Schorr 1979. Luhmann nennt solche Leiformeln „Kontengenzformeln“ (ebd., S. 58ff).
20 Ich erinnere an die gesellschaftlichen Funktionen der Legitimation, Selektion, Allokation und Qualifikation, 
die das Erziehungssystem zu erfüllen hat.
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Versuch, eine „Kulturpädagogik“ zu installieren, gescheitert ist. Dieses Scheitern ist 

ausgesprochen lehrreich, weil man daraus wichtige Schlussfolgerungen für eine Bestimmung 

des Kulturbegriffs gewinnen kann.

Anschließend skizziere ich ein modernes Verständnis von Kulturpädagogik und kultureller 

Bildung – und ich tue dies, indem ich auf die sehr unterschiedlichen Begründungsmuster und 

Entstehungsursachen dieses prosperierenden pädagogischen Arbeitsfeldes hinweise. Da dieses 

Arbeitsfeld heute so unterschiedliche Bereiche wie Tanz, Theater, Musik, Literatur und 

Kunsterziehung, aber auch Spiel- und Medienpädagogik – und dies innerhalb und außerhalb 

der Schule – erfasst, ergibt sich der folgende (metatheoretische) Leitsatz für eine Allgemeine 

Kulturpädagogik und Theorie der kulturellen Bildung:

I. Eine allgemeine Theorie der Kulturpädagogik sollte sich um größtmögliche 

Anschlussfähigkeit bemühen, also insbesondere solche Theorien zuziehen, die auch 

eine Grundlage für die verschiedenen speziellen Bereiche kultureller Bildungsarbeit 

sein könnten.

Insbesondere mag überraschen, dass aus meiner Sicht die oben vorgestellten, möglicherweise 

widersprüchlichen Begründungsweisen (immanente Begründung versus politische 

Legitimation) im Sinne einer kulturpädagogischen Grundlagenforschung produktiv 

aufeinander bezogen werden können:

II. Politische Lobbyarbeit und kulturpädagogische Grundlagenforschung schließen 

einander nicht nur nicht aus, sondern können sich wechselseitig befördern: Eine 

fundierte kulturpädagogische Konzeption oder Theorie lässt sich für eine 

überzeugende Lobbyarbeit nutzen; andererseits können kritische Fragen zur 

Legitimation des Arbeitsfeldes als fachliche Forschungsfragen und 

Herausforderungen genutzt werden. 

2. „Kulturpädagogik“ in der Weimarer Republik

In der Geschichte der Pädagogik wird häufig die Geisteswissenschaftliche Pädagogik, so wie 

sie im Anschluss an W. Dilthey u. a. von W. Flitner, Nohl und Spranger entwickelt und 

ausgearbeitet worden ist, „Kulturpädagogik“ genannt. In besonderer Weise wurde dies in 

einer spezifischen historischen Situation, nämlich nach dem ersten Weltkrieg, relevant21. Es 

kamen nämlich aus den Schützengräben an Leib und Seele verletzte Männer zurück, auch 

zurück in die Universitäten, aus denen der Stellungs- und Giftkrieg Zyniker und Nihilisten 
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gemacht hat. Die Sorge, wie aus diesen verletzten Menschen Lehrer werden sollten, die die 

nachfolgenden Generationen nicht bloß belehren, sondern auch mit Lebensfreude erfüllen 

sollten, war groß. Drei Personen will ich anführen, die entscheidend waren bei diesem ersten 

groß angelegten Versuch, mit einer spezifischen „Kulturpädagogik“ eine humanistische 

normative Basis zu schaffen, die man für die zukünftigen (Gymnasial-)Lehrer für notwendig 

hielt.

Die erste handelnde Person ist Ernst Troeltsch (1865 – 1923). Ernst Troeltsch war Freund 

von Max Weber und führte – als Theologe und Sozialhistoriker – dessen Studien zur Rolle 

des Protestantismus22 bei der Entstehung des Kapitalismus fort. Er untersuchte also 

insbesondere die Frage, inwieweit der Protestantismus mit seinem Menschenbild diejenigen 

normativen und mentalen Grundlagen gelegt hat, die der Wirtschaftsbürger im Kapitalismus 

benötigt. Innerhalb des Protestantismus gehört Troeltsch zu dem sogenannten 

„Kulturprotestantismus“, der – sehr selbstbewusst – die Kulturleistung des Protestantismus in 

der (Genese der) bürgerlichen Gesellschaft sehr hoch bewertet, der den Staat nicht bloß als 

notwendige Ordnungsmacht, sondern als wichtige Repräsentation des Gesellschaftlich-

Allgemeinen und des Sittlich-Guten versteht.23 Insbesondere ist ein solcher sittlicher Staat die 

richtige Instanz, auch für eine normative Ausrichtung der Gesellschaft zu sorgen. Troeltsch 

engagiert sich politisch in der (in heutigen Begriffen) sozialliberalen Deutschen 

Demokratischen Partei und wird nach dem Krieg als Staatssekretär ins preußische 

Kultusministerium berufen. Sein Arbeitsschwerpunkt besteht zwar in der Ausarbeitung einer 

neuen kirchlichen Landesverfassung (da das ursprüngliche Kirchenoberhaupt, der König, 

nunmehr der Republik hat weichen müssen). Doch engagiert er sich auch bei dem oben 

skizzierten Mentalitätsproblem des Lehrernachwuchses. 

Die zweite handelnde Person ist Eduard Spranger (1882 – 1963). Sprangers Lehrstuhl an 

der Universität in Leipzig wird frei. Daher entwickeln Troeltsch und Spranger die Idee, den 

wiederzubesetzenden Lehrstuhl einer „Kulturpädagogik“ zu widmen, die die folgenden 

Aufgaben hat:

 Sie soll fachübergreifend einen kulturellen Fixpunkt für die auseinander driftenden Fächer 

formulieren;

 sie soll professionelle und professionspolitische Grundlage für die Gymnasiallehrer 

werden;

21 Vgl. Schulz 1990. Siehe auch die kurze Darstellung in Fuchs 2000, S. 68ff.
22 Vgl. Troeltsch 1922. Siehe auch die von F. W. Graf u. a. herausgegebenen Troeltsch-Studien mit interessanten 
Beiträgen zur Aktualität dieses bedeutenden Gelehrten.



19

 sie soll – auf der Basis der Weimarer Klassik und des Neuhumanismus – eine allgemein 

verbindliche Weltanschauung bereitstellen. 

Eine geeignete Person für dieses anspruchsvolle Programm wurde gefunden. Nach der 

Absage des ursprünglichen Wunschkandidaten Kerschensteiner wurde der Düsseldorfer 

Gymnasiallehrer Theodor Litt (1880 – 1962) berufen, der sich mit einer zwei Jahre zuvor 

vorgelegten Kulturphilosophie („Individuum und Gemeinschaft“, zuerst 1919) für diese 

Aufgabe qualifiziert hat.

Die Ausgangsbedingungen für dieses Projekt „Kulturpädagogik“ waren also denkbar günstig: 

eine Problemlage, die eine Lösung brauchte; eine geeignete personelle Konstellation; ein 

anspruchsvolles und ausgearbeitetes Theorieangebot; eine Unterstützung durch die Regierung.

Das Projekt ist trotzdem gescheitert. Und dieses Scheitern ist ausgesprochen lehrreich für alle 

weiteren Projekte, die – mit staatlicher Sanktionierung – versuchen, eine „Leitkultur“ 

durchzusetzen. Denn diese Vorstellung einer einheitlichen und allgemein-verbindlichen 

Leitkultur – und sei sie noch so humanistisch und „wertvoll“ – verkennt Status und Rolle der 

Kultur in der entwickelten Gesellschaft:

III. Kultur ist heute nur noch als Pluralitätsbegriff zu verstehen: Jede entwickelte 

Gesellschaft ist ein Zusammenhang vielfältigster Kulturen (Generationen, Ethnien, 

sozialökonomische Milieus, Geschlechter, Religionen etc.), so dass sich eine wichtige 

politische Aufgabe daraus ergibt, diese Pluralität lebbar zu machen.

Die Vereinten Nationen nutzen etwa das Motto: „Celebrate the diversity“24. Hieraus ergibt 

sich sofort als wichtiges Bildungsziel gerade in der kulturellen Arbeit: die Entwicklung von 

Kompetenz zum Umgang mit kultureller Pluralität. 

Eine weitere Erkenntnis wird durch die Individualisierungs- und Pluralisierungstendenzen der 

modernen Gesellschaft erleichtert: „Kultur“ bringt Kontingenz auf den Begriff. Damit ist 

gemeint, dass die Thematisierung von Kultur entschieden die „Gemachtheit“ des Lebens und 

der uns umgebenden Welt beinhaltet25. Kultur ist gestaltete Natur, so findet sich bereits in den 

tusculanischen Schriften von Cicero eine frühe Begriffsbestimmung. Wenn jedoch etwas 

Menschenwerk ist, dann könnte dieses auch anders sein, als es ist. Denn menschliche 

23 Weber 1993. Wie stark gerade die erziehungswissenschaftliche Fachsprache (und Denkweise) protestantisch 
imprägniert ist, kann man in Fuchs 2000, S. 13ff. nachlesen.
24 Our Creative Diversity, 1995.
25 Fuchs 1999.



20

Produktion ist nicht „notwendig“, sondern eben immer auch „kontingent“. Gerade die jüngere 

Entwicklung der Moderne zeigt, dass mit dem Bewusstwerden von Kontingenz die 

Infragestellung allzu großer Selbstgewissheit verbunden ist, dass es eben nicht notwendig gut 

ist, so wie es ist. „Kontingenz“ bedeutet hier, ständig (kontrolliert) Zweifel am Zustand der 

Gegenwart zu äußern, Zweifel an aktuell gültigen Normen und Werten. Gerade die Künste 

stellen scheinbare Selbstverständlichkeiten in Frage. Und gerade die Künste haben hierin eine 

wichtige Traditionslinie: „Als Kulturarbeit akzeptieren wir nur eine Arbeit, die uns diese 

Regeln (des jeweils „richtigen Verhaltens“; M. F.) vorführt und uns anschließend die 

Entscheidung überlässt, ob wir uns an sie halten wollen.“ 26

Daher die These:

IV. Kultur thematisiert Kontingenz. Insbesondere ist moderne Kultur eine 

institutionalisierte Form kontrollierten Selbstzweifelns an der Richtigkeit unseres 

Handelns.

3. Die „neue“ Kulturpädagogik: ein Überblick

Was man heute im außerschulischen Bereich unter Kulturpädagogik – in Theorie und Praxis –

versteht, hat seine Wurzeln im München der frühen siebziger Jahre.27 Natürlich gibt es – etwa 

im Kontext der „musischen“ Bildung – seit dem Ende des 19. Jahrhunderts nicht bloß die 

traditionellen künstlerischen Schulfächer, sondern auch eine starke Betonung von Musik, 

Spiel und Tanz in der außerschulischen Jugendarbeit. Doch findet in der genannten Zeit ein 

vielfältiger Paradigmenwechsel statt28: Es geht nunmehr explizit um andere Formen von 

Pädagogik, es wird das Kind oder der Jugendliche in den Mittelpunkt gestellt – gerade bei 

Fragen der Gestaltung der Städte. Es geht um die individuelle Seite der pädagogischen Praxis, 

also um ästhetische Erfahrung der Subjekte – und gerade nicht um die Vermittlung eines 

Kunst-Kanons.29 Und das Ästhetische an der Erfahrung ist nicht notwendig das Künstlerische, 

sondern es sind vielfältige Erfahrungen und Wahrnehmungen in sozialen und auch politischen 

Prozessen, die im Vordergrund stehen. Kunstorientierte Arbeitsformen sind zwar möglich, 

aber in der Regel eingebettet in spielerische Erkundungen der Stadt, in kindgerechte 

26 Baecker 2000.
27 Vgl. Fuchs 1994 und Zacharias 2001. Einen Überblick über Strukturen und Inhalte gibt exemplarisch der 
Bericht Kinder- und Jugendkulturarbeit NRW, 1994.
28 Vgl. Kolfhaus 1986. Siehe auch Treptow 1993.
29 Zacharias 1993; vgl. auch Sting 1993.
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Inszenierungen von Milieus. Bezogen auf die Geschichte der Ästhetik geht es hier um das 

Verständnis von Ästhetik als Theorie sinnlicher Wahrnehmung, so wie sie (u. a.) bei 

Baumgarten entwickelt wurde.30

Man kann sogar die These formulieren, dass in dieser neuen kulturpädagogischen 

Traditionslinie das Künstlerisch-Ästhetische erst im Laufe der Jahre wieder erobert werden 

musste.31 Allerdings reicht bereits das Wahrnehmungskonzept als Grundlagenkonzept weit. 

Denn die Schulung der Sinne, die Anthropologie des Körpers bzw. Leibes schließt eine 

Sensibilisierung für das Unsichtbare, Unhörbare, für das Verborgene, Versteckte mit ein.32

Kulturarbeit als Arbeit an der Wahrnehmung kann die Aufmerksamkeit auf Vielfalt und 

Pluralität der Kulturen lenken, auf die unterschiedlichen Möglichkeiten eines „guten 

Lebens“.33 Eine künstlerisch geformte Wahrnehmung nutzt zudem das Potential der 

„anschauenden Reflexion“ der künstlerischen Gestaltung34, nutzt die spezifischen 

Möglichkeiten der Verdichtung und Expressivität. Dies ist inzwischen auch anerkannter 

Ansatz der Kulturpädagogik: Die Pluralität unterschiedlicher Verständnisweisen der 

Wahrnehmung und des Sinnlichen schlechthin, die spielerische Eroberung öffentlicher Räume 

ebenso zu akzeptieren wie die künstlerischen Arbeitsformen im engeren Sinne und dabei 

rezeptive und produktive Zugangsweisen, offene Projekte und verbindlichere Kursformen als 

gleichermaßen legitime Arbeitsformen anzuerkennen35. Die Praxis, die sich auf der Basis 

dieser Selbstverständnisse entwickelt hat, ist vielfältig und heterogen36:

 Kulturpädagogik findet zunächst einmal in der Schule statt, im Musik- und 

Literaturunterricht, in der Kunsterziehung, im Darstellenden Spiel und im Tanz (in den 

Bundesländern, in denen es diese Unterrichtsfächer gibt). Aus meiner Sicht ist es wenig 

problematisch, eine entsprechend verstandene Textilgestaltung und Geografie bzw. einen 

entsprechend verstandenen Sport als eine Form von „Kulturarbeit“ zu verstehen, sofern 

diese Fächer sich auf die Leitlinien „Arbeit an den Sinnen“ und die Anthropologie des 

Körpers einlassen.

30 In dieser Traditionslinie steht bis heute das wichtige kulturpädagogische Lernziel der Wahrnehmungsfähigkeit. 
Zu einer aktuellen Fassung dieses Konzeptes – quasi als Brücke zwischen Ethik und Ästhetik – siehe Seel 1996, 
S. 258 f.
31 Hierzu findet sich im integrierten Handlungskonzept der LHS München zur Kinder- und Jugendkulturarbeit 
eine Fülle an konzeptionellen Überlegungen.
32 Es liegt auf der Hand, dass man hierzu in der Phänomenologie, speziell bei Merleau-Ponty, fündig wird. Ich 
selber beziehe mich stark auf Plessner 1965, 1970 und 1983.
33 So auch Welsch 1990. Siehe meinen Beitrag „Das gute, gelungene und glückliche Leben“ in Baer 1997.
34 Bei diesem Konzept oreintiere ich mich an der Kunstphilosophie von Hans Heinz Holz 1990 (die sich 
allerdings stark auf bildende Kunst bezieht).
35 Hierzu vorbildlich das Münchener Konzept „Kinder- und Jugendkulturarbeit“.
36 Fuchs 1994, BKJ 1998
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 Kulturpädagogik findet aber auch außerhalb der Schule, und dort an unterschiedlichsten 

Orten statt: Kunst- und Kultureinrichtungen, Jugend- und Sozialeinrichtungen, 

spezialisierte kulturpädagogische Einrichtungen wie Jugendkunst- und Musikschulen, 

Medienwerkstätten etc.

 Sie wird von Menschen unterschiedlichster Professionen organisiert und angeleitet.

 Sie findet im Kontext von Jugend-, Kultur- und Bildungspolitik statt.

 Der Professionalisierungsgrad ist in den verschiedenen Sparten und Arbeitsfeldern sehr 

unterschiedlich: Von festen anerkannten Berufsbildern bis zu Tätigkeitsinhalten, bei 

denen noch unsicher ist, ob daraus Berufsbilder werden.

 Ebenso unterschiedlich ist daher die Möglichkeit, sich in grundständigem Studium 

und/oder langfristigen Fortbildungen für eine solche Tätigkeit zu qualifizieren.

Auf der Ebene der Wissenschaft gibt es nur stellenweise Indizien dafür, dass diese neue 

Kulturpädagogik ihren Ruf gegenüber der Kulturpädagogik der 20er Jahre als 

„Weltanschauungsvermittlung von oben“ verändert hat und als lebendiges Praxis- (und 

weniger als lebendiges Theorie-)feld akzeptiert wird. So gibt es bislang auch erst einen 

einzigen Versuch einer Gesamtdarstellung37 der (außerschulischen) Kulturpädagogik, der von 

der Theorie über Didaktik/Methodik, der Topographie des Handlungsraumes bis zur Frage der 

Professionalisierung und der politischen Rahmenbedingungen in dieses Feld mit 

theoretischem Anspruch einführt.

4. Zur Theorie der kulturellen Bildung als Kern der Kulturpädagogik

Im folgenden konzentriere ich mich darauf, Grundlinien einer Theorie der kulturellen Bildung 

zu skizzieren. Denn:

V. Die Theorie der kulturellen Bildung ist der Kern der Theorie der Kulturpädagogik.

Eine Theorie der Kulturpädagogik insgesamt wäre komplexer und anspruchsvoller, enthielte 

auch eine Darstellung und Theoretisierung des operativen und institutionellen Feldes. So 

gehörte etwa zu einer solchen umfassenden Theorie auch eine Theorie kulturpädagogischer 

Orte: der Schule, des Museums, des Theaters, der Musikschule etc., woran man erkennen 

kann, wie weit eine solche ambitionierte Theorie noch entfernt ist. Für die Entscheidung, die 

37 Fuchs 1994. Siehe zukünftig auch Zacharias 2001 (i.E.).
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Perspektive der Bildung in den Mittelpunkt zu stellen und diese unter dem Begriff der 

kulturellen Bildung zu verhandeln, gibt es gute Gründe. 

Es gibt zunächst praktische-politische Gründe. Seit den siebziger Jahren, als der Begriff der 

„kulturellen Bildung“ nach und nach den traditionellen Begriff der „musischen Bildung“ 

ersetzt hat, hat er sich in den drei relevanten Politikfeldern durchgesetzt:

 In der Jugendpolitik ist er schon seit langem in den Richtlinien wichtiger 

Förderprogramme und schließlich auch seit 1990 im Kinder- und Jugendhilfegesetz 

(KJHG) als legitime Arbeitsform der Jugendarbeit eingeführt.

 In der Kulturpolitik werden seit 30 Jahren viele inhaltliche Impulse mit Hilfe dieses 

Begriffes gegeben. Ich erinnere nur an die beiden „Konzeptionen Kulturelle Bildung“ des 

Deutschen Kulturrates und an die Große Anfrage „Kulturelle Bildung“ im Deutschen 

Bundestag (Drucksache 11/7670 vom 13. 8. 1990).

 In der Bildungspolitik – auch und gerade in allgemeinbildenden Schulen – nutzt man 

zunehmend diesen Begriff als Sammelbegriff für die verschiedenen künstlerischen 

Schulfächer. Ich erinnere nur an den jüngsten Förderschwerpunkt der Bund-Länder-

Konferenz (BLK) „Kulturelle Bildung im Medienzeitalter“38. 

Auch auf internationaler Ebene findet der Begriff der „Cultural education“ inzwischen 

Anwendung – und dies, obwohl im Englischen und im Französischen die Bedeutungen von 

Kultur/Culture/Culture ebenso komplex und uneindeutig sind wie 

Bildung/formation/education.39

Es gibt allerdings – dies sei zugegeben – auch gute Gründe, gegen diese sprachliche Form 

„kulturelle Bildung“ zu sein. Nicht zuletzt auch deshalb, weil gerade in der deutschen 

Geschichte „Bildung“ und „Kultur“ nicht voneinander zu trennen sind40, so dass es sich um 

eine eigenartige Verdoppelung desselben Sachverhaltes zu handeln scheint. Ich will dies hier 

nicht weiter verfolgen41, sondern nur darauf hinweisen, dass zum einen durchaus begriffliche 

Alternativen (etwa „ästhetische Bildung“) ebenfalls – und meist weitgehend synonym –

verwendet werden, sich diese bei näherer Analyse aber ebenfalls nicht so eindeutig definieren 

lassen, wie es wünschenswert wäre: Das Ringen um eine inhaltliche Füllung der jeweils 

ausgewählten Worthülse müsste also in jedem Fall stattfinden.

38 Pazzini u. a. 1999. Siehe auch die bildungs- und kulturpolitischen Stellungnahmen der BKJ (www.bkj.de) und 
des Deutschen Kulturrates (www.kulturrat.de). 
39 Siehe Fisch 1992. Siehe auch meinen Beitrag „Kulturelle Bildung im internationalen Kontext“ unter 
www.bkj.de.
40 Bollenbeck 1994.
41 Ein Vorschlag findet sich in Fuchs 1994, S. 35ff.

http://www.bkj.de
http://www.bkj.de.
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Doch zunächst ein Hinweis auf theoretische und konzeptionelle Gründe dafür, vom 

Bildungsbegriff bei der kulturpädagogischen Theorienbildung auszugehen. Gerhard Schulze 

spricht in seiner Kultursoziologie42 von der „Selbsterhaltungsmentalität“ der großen 

Kunsteinrichtungen als wichtiger Handlungsrationalität in der Kulturpolitik (die immer 

wieder notwendige Reformen verhindert). Auch im Bereich der Kulturverbände – und auch in 

wissenschaftlichen Kontexten – drängen sich ebenfalls immer wieder institutionelle Fragen, 

Fragen des Strukturerhaltes in den Vordergrund. Der Mensch, um dessen Entwicklung, um 

dessen Bedürfnisse und Interessen es letztlich geht, tritt in diesen Diskursen oft genug in den 

Hintergrund. Daher spricht die UNESCO in letzter Zeit verstärkt davon, das „Subjekt im 

Mittelpunkt“ sehen zu wollen. Und dies ist auch für mich der wichtigste Grund, von 

„Bildung“ auszugehen. 

Denn immer noch ist die These richtig, 

VI. dass „Bildung“ die subjektive Seite von „Kultur“ thematisiert (ebenso wie Kultur die 

objektive Seite von Bildung ist), man den notwendigen Blick auf das Ganze unter der 

Leitlinie „Bildung“ daher aus der parteilichen Perspektive des Subjektes wirft.43

„Bildung“ stellt dann nicht als erstes die Frage danach, was die Wirtschaft, die Politik oder 

die Gesellschaft an „Qualifikationen“ von dem Einzelnen braucht, sondern sie fragt danach, 

was der Einzelne an Kompetenzen, Fähigkeiten, Einstellungen, Dispositionen braucht, um ein 

„Leben in aufrechtem Gang“ (E. Bloch) zu führen. Es geht also um das handlungsfähige 

Subjekt, es geht um die Frage, wie die Partizipation des Einzelnen in Prozessen 

gesellschaftlicher Steuerung erhöht werden kann: Es geht um das je individuelle „Projekt des 

guten Lebens“. Natürlich ist diese Perspektive kulturell nicht neutral. Man kann zeigen, wie 

stark die Idee eines handlungsfähigen Subjekts, das eigenverantwortlich und autonom sein 

Leben gestaltet, zur europäischen Kultur gehört (und auch entschieden protestantisch 

imprägniert ist).44

Allerdings muss bei aller kulturellen und historischen Relativierung dann darauf hingewiesen 

werden, dass diese Vorstellung individueller Subjektivität inzwischen insofern als „allgemein 

menschlich“ anerkannt wird, als es genau dieses Menschenbild ist, das in internationalen 

Regelwerken (Menschenrechtskonvention, Kinderrechtskonvention etc.) fast von der 

gesamten Völkerfamilie akzeptiert wird. 

42 Schulze 1992.
43 Vgl. Fuchs 2000.
44 Fuchs 2001.
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VII. „Bildung“ thematisiert daher den Anspruch aller Menschen auf „menschgemäßes“ 

Leben in normativ anspruchsvoller Form.

Doch wie begründet ist diese Norm? Woher weiß man, was „menschgemäß“ ist? An dieser 

Stelle stellt sich also die Frage nach der Begründung des Menschenbildes, das dem 

anvisierten ambitionierten Bildungsbegriff unterliegt. Da ich diese Frage als höchst legitim 

akzeptiere, ist für mich Bildungstheorie nur auf einem reflektierten anthropologischen 

Fundament zu formulieren. Dieses findet man in der These vom Menschen als einzigem 

kulturell verfassten Wesen. Mit Helmut Plessner und Ernst Cassirer befindet man sich – so 

meine ich – philosophisch und humanwissenschaftlich auf sicherem Boden.45 Ich will dies hier 

nicht ausführen, sondern nur auf zwei zentrale Erkenntnisse hinweisen:46

 Helmut Plessner arbeitet in seiner Anthropologie systematisch den Gedanken der 

„exzentrischen Positionalität“ aus: Der Mensch tritt als einziges Lebewesen (fiktiv oder 

virtuell) neben sich, tritt aus der für Tiere selbstverständlichen Mitte seiner Lebenswelt 

heraus und kann daher sich und die Bedingungen seiner Existenz zum Gegenstand der 

Betrachtung machen. Die Distanz zu sich ist die Basis für ein reflexives Verhältnis zu 

sich. Damit bricht jede unhinterfragte Selbstverständlichkeit eines bloß instinkgelenkten 

Lebens weg, so dass er als zentrale Überlebensaufgabe hat, sein Leben bewusst führen zu 

müssen.

 Ernst Cassirer zeigt uns – kompatibel mit diesem Plessnerschen Grundgedanken –, dass 

der Mensch als „animal symbolicum“ vielfältige Zugangsweisen zur Welt und zu sich 

entwickelt, die diese Distanz überbrücken: Sprache, Mythos, Religion, Wissenschaft, 

Technik, Wirtschaft und Politik. Jede dieser Formen hat das Ganze im Blick – freilich auf 

je spezifische Weise. Keine dieser Formen ist verzichtbar – weswegen es falsch ist, etwa 

Wissenschaft gegen Kunst auszuspielen47, denn erst ihre Gesamtheit macht „Kultur“ (i. S. 

von Cassirer) aus. Cassirer lehrt also, Kultur als Pluralitätsbegriff zu verstehen, wobei die 

notwendige Einheit jeweils im Subjekt vollzogen wird. Dies ist in einem allgemeineren 

Verständnis die zentrale „kulturelle“ Bildungsaufgabe.

Erinnert man sich nun daran, dass eine gut begründete Konzeption von Bildung diese als

„wechselseitige Verschränkung von Mensch und Welt versteht“, als Herstellung eines 

bewussten Verhältnisses des Subjekts zu sich, zu seiner natürlichen und sozialen Umwelt, zu 

seiner Vergangenheit und Zukunft, dann wird deutlich: Eine so verstandene Bildung 

45 Cassirer 1990, Plessner 1983.
46 Fuchs 1999.
47 Ebenso wie es falsch ist, beim Menschen selbst das Kognitive und Emotionale gegeneinander auszuspielen. 
Für eine umfassende kulturpädagogische Nutzung der Philosophie Cassirers siehe Belgrad/Niesyto 2001.
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verschärft lediglich die Konturen, die bereits die Anthropologie bei der Bestimmung von 

Menschsein lehrt.

VIII. Die zentrale (kultur-)pädagogische Aufgabe besteht darin, dem „Menschgemäßen“ (i. 

S. von Plessner und Cassirer) zur Entwicklung zu verhelfen.48

Kulturelle Bildungsarbeit könnte dann als (angeleiteter) Entwicklungsprozess des Subjekts in 

jeder einzelnen symbolischen (=Kultur-)Form verstanden werden. Im engeren Sinne lässt sich 

jedoch auch eine Fokussierung auf einzelne symbolische Formen – also etwa auf „Kunst“ –

begründen. An dieser Stelle ist die Weite des Kulturbegriffs sogar hilfreich: Er verweist 

darauf, dass der Mensch vielfältige Zugangsweisen zur Welt hat, die alle notwendig und 

legitim sind. Dies schützt vor Allgemeinvertretungsansprüchen einzelner Disziplinen. Und es 

erzwingt geradezu, das Spezifische der eigenen Zugangsweise (also der Musik, des Theaters, 

der Bildenden Kunst) heraus zu arbeiten, also zu zeigen, wie die allgemeinen 

Kulturfunktionen49 speziell im eigenen Fach realisiert werden. Dies bedeutet, dass sich eine 

Theorie der einzelnen Sparten und Arbeitsformen im Überschneidungsbereich einer Theorie 

des Subjekts/Anthropologie und einer Theorie des „Gegenstandes“ (Theater, Musik, Bildende 

Kunst etc.) – sicherlich auch unter Berücksichtigung der Logik von Vermittlungsprozessen –

entwickeln lassen müsste. Auf der Basis dieser – an anderer Stelle umfassend dargestellten –

Überlegungen kann man folgende Definition begründen: 

IX. Kulturelle Bildung ist Allgemeinbildung, die mit den spezifischen kulturpädagogischen 

Arbeitsformen (des Theaters, der Musik, des Tanzes etc.) entwickelt wird.50

Unter den oben erwähnten „Kulturfunktionen“ verstehe ich Prozesse, die notwendig in einem 

Gemeinwesen stattfinden müssen, da es ein Mindestmaß an Kohärenz – quasi als „sozialen 

Kitt“ – benötigt. Es handelt sich dabei v. a. um die Möglichkeiten, Bilder von sich zu 

entwickeln, Gemeinschaftserfahrungen zu symbolisieren, über Medien zu verfügen, die einen 

Diskurs über Vorstellungen des guten Lebens gestatten, die die Geschichtlichkeit der 

individuellen und sozialen Existenz erfassen. Man muss nur eine grobe Überprüfung am 

Beispiel einer beliebigen Wissenschaft, Kunstform oder Religion machen, um zu sehen, dass 

in der Tat all diese „Kulturmächte“ auf je unterschiedliche Weise derartige Kulturfunktionen 

48 Die Tatsache, dass zu dem menschgemäßen auch zerstörerisches Potential gehören kann (vgl. Thurn 1990), 
zeigt, dass eine bewusste politische und pädagogische Gestaltung notwendig ist.
49 Siehe hierzu Fuchs 1998, S. 152ff.
50 Mit dem Ziel einer Rehabilitierung der Geisteswissenschaften entwickelt Steenblock 1999 seine „Theorie der 
kulturellen Bildung“.
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erfüllen oder zumindest: Es zu tun beanspruchen. Im Hinblick auf Bildung kann ich daher 

formulieren:

X. Bildung – oben bereits eingeführt als subjektive Seite der Kultur – kann im Hinblick 

auf Kulturfunktionen als Fähigkeit verstanden werden, je individuell an diesen 

Kulturfunktionen zu partizipieren. Kulturfunktionen sind also aus der Sicht des 

Individuums Bildungsfunktionen.

5. Neue Entwicklungen in der Kulturpädagogik

Abschließend will ich auf einige neuere Entwicklungen hinweisen.

1. Als erstes weise ich auf unser großes Modellprojekt „Lebenskunst“ hin.51 „Lebenskunst“ 

hatte u. a. die Bedeutung, die ich eingangs angesprochen habe: Die pädagogischen 

Prozesse – auch die Prozesse der Lebensbewältigung – aus der Perspektive des Subjekts 

zu betrachten. Es ist der Einzelne, der – natürlich im sozialen Zusammenhang – sein 

Leben führen und gestalten muss. Eine wichtige Konsequenz haben die praktischen 

Projekte, die wir im Rahmen dieses Modellprojekts gefördert haben, erbracht: Es ergibt 

sich eine Neubestimmung der Rolle der pädagogischen Anleitung. Auch in der 

außerschulischen Kulturpädagogik sind die Projekte zu oft lehrerorientiert. Dies scheint 

auch der Theaterpädagogik nicht ganz fremd zu sein, wenn ich mich an die Diskussionen 

über die Rolle des Spielleiters erinnere. Die Perspektive der „Lebenskunst“ kann hier zu 

einer kritischen Selbstbesinnung der „Profis“ führen – auch als Teil ihrer pädagogischen 

Professionalität.

2. Eine zweite interessante Entwicklung bahnt sich möglicherweise in der beruflichen 

Bildung an. Dort stellt man (erneut) fest, dass es angesichts eines schnellen Wandels in 

der Wirtschaft immer weniger möglich ist, die berufliche Bildung an jeweils vorhandenen 

Anforderungsprofilen zu orientieren. Denn nach Abschluss der Berufsausbildung sind 

diese Qualifikationen schon wieder veraltet. Daher erprobt man nunmehr das Konzept der 

„Kompetenz“, das sich zwar auch auf zu entwickelnde Fähigkeiten und Fertigkeiten der 

Menschen bezieht, diese jedoch nicht aus externen Anforderungsprofilen ableitet, 

sondern, – vom Subjekt aus! – auf Stärken des Einzelnen bezieht. Ein solcher Ansatz ist 

für die Kulturpädagogik kompatibel, so dass sich hier neue Kooperationsformen von 

kultureller und beruflicher Bildungsarbeit ergeben könnten.

51 BKJ 1999, 2000 und 2001.
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3. Mit diesem möglichen Paradigmenwechsel könnte ein neues Verständnis des „Lernens“ 

einhergehen.52 Gerade der Lernbegriff wird immer noch von einem Verständnis einer eng 

lehrplanbezogenen und lehrerzentrierten Instruktion geprägt. Lernen aus der Sicht des 

Subjekts und seiner Entwicklung zu betrachten heißt dagegen: systematisch Situationen 

herzustellen, in denen der Einzelne oder die Gruppe ihre Stärken entfalten können. 

Lernen, das weiß man seit langem, registriert es in der Bildungspolitik allerdings erst seit 

kürzerer Zeit, geschieht nur zu einem kleinen Teil in formalen Lernsituationen: Man 

schätzt, dass etwa 70 – 80% dessen, was der Mensch kann und können muss, aus 

informellen und non-formalen Lernprozessen entsteht. Ein neues Projekt der BKJ will 

daher kulturpädagogische Lernprozesse auch als solche deutlicher kenntlich machen, so 

dass auch hier Bestätigungen von Lernerfolgen („Zertifikate“) möglich sind.

4. Die setzt allerdings voraus, dass wir uns erneut mit den Methoden der Erfassung von 

Bildungswirkungen beschäftigen müssen. Mir scheint, dass quer durch alle 

kulturpädagogischen Arbeitsfelder hierbei ein erheblicher Mangel besteht, so dass wir –

insbesondere mit einem Schwerpunkt bei qualitativen Methoden – in den nächsten Jahren 

diese Form einer pädagogischen Wirkungsforschung verstärken wollen und müssen.53

6. Zusammenfassung in drei Thesen

Ich halte vor dem Hintergrund der obigen Ausführungen die Leitformel „Kulturelle Bildung“ 

für hilfreich bei der Suche nach einem konzeptionellen Dach des Fachbereichs:

1. „Kulturelle Bildung“ ist in mehrfacher Hinsicht eine kognitive Herausforderungen für die 

beteiligten Institute:

 Es ist eine ständige Reflexionsaufgabe, das Ganze (des Kulturellen) in den Blick zu 

nehmen und das Spezifische der eigenen Arbeit zu präzisieren. Was heißt etwa 

„Wahrnehmungsfähigkeit“ in der Musik, in der Bildenden Kunst, im Sport? Wo sind 

Unterschiede oder Gemeinsamkeiten im Umgang mit dem Körper/Leib? Was leistet 

Musik (Kunst, Sport etc.), was die anderen Tätigkeitsformen nicht leisten?

 Auf welche Weise erfüllen die verschiedenen Arbeitsgebiete die angeführte 

Kulturfunktionen – und wie realisieren diese sich individuell als „Bildung“?

52 Fuchs 2000, S. 88ff.
53 Ein erster, bereits älterer Überblick findet sich in Fuchs/Liebald 1995.
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 Der explizite Bezug auf Kultur bringt die fast nicht zu bewältigende semantische Weite 

– und die Fülle unterschiedlicher theoretischer Aneignungsweisen – mit sich und erzwingt 

auf diese Weise die notwendige Präzisierung der eigenen Begrifflichkeit.

2. Ein gemeinsames Dach steigert die Identifikation und die Identität. Diese Grundidee von 

Troeltsch und Kollegen war nicht falsch. Ihre Realisierung mit einem eindimensionalen 

Kulturkonzept war das Problem.

3. Zum Schluss ein pragmatisches Argument: 

Natürlich ist der Kampf um Begriffe immer auch ein politischer Kampf um Mehrheiten, 

um Akzeptanz, um Legitimation. Die oben skizzierte, inzwischen relativ große Akzeptanz 

des Konzeptes der kulturellen Bildung kommt den fachspezifischen 

Legitimationsbemühungen stark entgegen.
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Zur politischen Dimension des Bildungsbegriffs

1. Anliegen

Im folgenden will ich einige Überlegungen dazu anstellen, in welchem Verhältnis 

„Partizipation“ zu unserem Zentralbegriff der „kulturellen Bildung“ steht. Dabei werde ich 

die Themenstellung ausweiten und mich weniger unmittelbar mit Partizipation54, sondern 

vielmehr mit der politischen Dimension des Bildungsbegriffs befassen. Dies kann allerdings 

aufgrund der Komplexität des Problems nur äußerst skizzenhaft geschehen. Ich knüpfe dabei 

an meine Überlegungen zum Bildungsbegriff in unserem ersten Lebenskunst-Buch 

(„Kulturelle Bildung und Lebenskunst“55 in Bundesvereinigung 1999a) an. „Bildung“ wird 

hier als wechselseitige Verschränkung von Mensch und Welt, als Herstellung eines bewußten 

Verhältnisses zu sich, zur natürlichen und sozialen Umwelt, zu Vergangenheit und Zukunft 

bestimmt, die sich zudem durch aktives Handeln artikuliert: „Bildung“ ist Lebensform und 

nicht ein statisches „Ding“. Kulturelle Bildungsarbeit will all diese Zielbestimmungen über 

einen Umgang mit Kunst, Spiel und technischen Medien erreichen. In dem vorliegenden 

Beitrag will ich im Anschluß an diese bildungs-theoretische Skizze – komplementär zu 

Beiträgen etwa von Leu oder Bartscher, die aus der Sicht der Kindheits- und Jugendforschung 

beziehungsweise aus politischer Perspektive argumentieren – die Rolle von Partizipation im 

Hinblick auf unser Bildungskonzept diskutieren.

Dies mag einigermaßen überflüssig erscheinen. Denn die oben angesprochene „wechselseitige 

Verschränkung von Mensch und Welt“ bedeutet bereits, daß es bei einer entsprechend 

verstandenen „Bildung“ nicht um einen isolierten Einzelnen ohne soziale und politische 

Bezüge gehen kann56: Der Einzelne wird in diesem Verständnis von Bildung als Subjekt 

seines Lebens aufgefaßt. „Subjektivität“, verstanden als Fähigkeit und Bedürfnis zum 

Gestalten des eigenen Lebens und dessen Rahmenbedingungen, ist dabei ein eminent 

politisches Konzept, das aufgrund der ebenfalls angesprochenen Handlungsorientierung zur 

politischen Einmischung geradezu auffordert. Dies wird bereits dort deutlich, wo die 

54 Schon alleine von der Wortbedeutung her (pars = Teil i.S. des Teiles eines Ganzen) ist mit dem Begriff der 
Partizipation die Beziehung Teil/Ganzes gesetzt.
55 Dort finden sich weitere Hinweise auf anthropologische und bildungstheoretische Grundlagen des hier 
unterstellten Bildungskonzeptes. 
56 Mit diesem Hinweis ist eigentlich das gesamte Problem erfaßt: Wird der Einzelne als privates, isoliertes 
Individuum oder sofort in seinen sozialen und kulturellen Bezügen gesehen? In Fuchs 2000b gehe ich 
ausführlich den historischen und systematischen Dimensionen dieses Problems der jeweiligen Verständnisweise 
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Verbindung von Bildung, Subjektivität, Politik und Kunst erstmals in einen Zusammenhang 

gebracht wird: In den Konzeptionen von Friedrich Schiller und Wilhelm von Humboldt. Ich 

werde darauf zurückkommen.

Zieht man Beschlüsse und Positionspapiere der BKJ hinzu, dann scheint die aktuelle 

„Beschlußlage“ eindeutig diese frühen Konzeptionen einer politischen ästhetischen Bildung 

fortzuschreiben. Denn ein zentraler Beschluß des Verbandes betrifft die Feststellung und 

Forderung: „Kulturelle Bildung ist soziale Bildung und zum großen Teil politische Bildung!“.

An dieser Stelle könnte man daher ruhig aufhören zu lesen. Denn auf konzeptioneller Ebene 

scheinen alle Probleme gelöst: Natürlich ist „Partizipation“ Bestandteil eines aktuellen 

Bildungsbegriffs, zumal gerade die künstlerischen Arbeitsformen eine Menge Möglichkeiten 

bieten, die öffentliche Wirksamkeit der Kinder und Jugendlichen zu unterstützen. Dies zeigen 

auch die Praxisbeispiele in diesem Buch57. Trotz dieser scheinbaren Eindeutigkeit gibt es 

jedoch sowohl auf konzeptioneller Ebene, aber auch in der Praxis Probleme und auch 

Widerstände. Im folgenden will ich durch eine erneute Betrachtung des Bildungsbegriffs 

zeigen, daß es sich bei diesen Friktionen nicht um eine widerständige Position handelt, die 

gegen besseres Wissen unterhalb der Möglichkeiten und Notwendigkeiten eines zeitgemäßen 

Bildungskonzepts bleibt, sondern die vielmehr sehr viel mit der Spezifik des (deutschen) 

Bildungsdiskurses zu tun hat. Wir sind hier Erben einer zumindest 200-jährigen Tradition, die 

zur Kenntnis zu nehmen nicht bloß sinnvoll ist, um genauer heutige Widersprüche zu 

verstehen, sondern deren Kenntnis auch Teil der Selbstanwendung des oben skizzierten 

Bildungskonzeptes darstellt: nämlich die Herstellung eines bewußten Verhältnisses zur 

eigenen Geschichte in einem hoch sensiblen Punkt.

Vielleicht motiviert zusätzlich die folgende These zur Beschäftigung mit einer Ideen- und 

Sozialgeschichte des Bildungsbegriffs, die 200 Jahre und länger zurückreicht58. Die These 

lautet: „Bildung“ ist eine zentrale pädagogische Kategorie. Dies ist jedoch nur ein Teil der 

von ‚Ich‘, ‚Selbst‘ ‚Person‘ etc. nach. Vgl. auch den Beitrag von Schmid in Bundesvereinigung 1999, v. a. S. 
21ff.
57 Vgl. hier auch die Hinweise bei Leu (in diesem Band).
58 Diese Geschichte scheint auf den ersten Blick gründlich aufgearbeitet zu sein. Insbesondere hat sich die 
„Geisteswissenschaftliche Pädagogik“ im Anschluß an Wilhelm Dilthey sehr stark mit der Geschichte des 
Bildungsbegriffs befaßt. Allerdings ist diese Bearbeitung von "Bildung" und der Klassiker eher Teil des zu 
lösenden Problems als seine Lösung: Denn es handelt sich in weiten Teilen um interessierte Fehldeutungen der 
ursprünglichen Ansätze. Ich selber stütze mich etwa auf die Untersuchungen von Heydorn 1970, Buck 1984, 
Heydorn/Koneffke 1973 oder Bollenbeck 1994. Wesentlich sind auch die Untersuchungen zur Entwicklung des 
Bürgertums im 19. Jahrhundert, etwa Koselleck 1990 sowie – als „Klassiker“ der Sozialgeschichte – Weil 1967 
(zuerst 1930). Vgl. auch aus der Sicht eines Historikers den Einführungsbeitrag des Herausgebers „Einleitung –
Zur anthropologischen und semantischen Struktur der Bildung“ in Koselleck 1990 mit seinen zwei zentralen 
Bestimmungen „Bildung als personale Selbstbestimmung“ und „Bildung als Lebensführung“. Sein Fazit: 
„Persönlichkeitsbildung als Aufgabe zu verstehen, sein Leben in der Gesellschaft verantwortlich selbst zu 
führen, bleibt epochenübergreifend wirksam“ (S. 46).
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Wahrheit. Man versteht die Rolle von „Bildung“ in der deutschen Geschichte – auch in der 

Diskussion über den sogenannten „Sonderweg“ Deutschlands59 – jedoch erst dann richtig, 

wenn man „Bildung“ als spezifisch deutsche Antwort auf soziale und politische Problemlagen 

betrachtet, für die in anderen Ländern völlig andere Antworten gefunden worden sind. Um 

einen Vorgeschmack zu geben, worum es sich hierbei handeln könnte, will ich bloß die 

bürgerlichen Revolutionen in England und vor allem in Frankreich anführen: „Bildung“ ist 

zu einem guten Stück deutscher Ersatz für eine nicht stattgefundene beziehungsweise 

erfolglose bürgerliche Revolution. Damit wird „Bildung“ sofort sehr viel stärker zu einem 

politischen Begriff, als seine bloß pädagogische Konnotation und Verwendungsweise 

zunächst vermuten läßt. Allerdings zeigt diese These über den politischen Ursprung des 

Bildungskonzeptes bereits einen ersten Schritt zur Entpolitisierung, der später noch vertieft 

werden soll: Insofern spätestens seit und mit der Romantik die politische Konnotation 

zugunsten einer nur noch individualistisch-künstlerischen Auslegung zurück gedrängt wird –

und dies in durchaus politischer Absicht!

2. „Entfremdung“ als Krisenerfahrung der Moderne: 

Jean Jaques Rousseau

Leu weist am Anfang seines Beitrages auf Rousseau (1712–1778) und das veränderte Bild 

vom Kinde hin, das nunmehr als „Wesen eigener Geltung“ aufgefaßt wird. Dies ist – wie Leu 

später am Beispiel anderer wissenschaftlicher Kindheitsbilder zeigt – ein „gesellschaftliches 

Konstrukt“, das mit anderen Konstrukten – zum Teil bis heute – konkurriert. Warum kommt 

Rousseau60 zu dieser Veränderung in der Sichtweise? Um dies zu verstehen, ist es notwendig, 

nicht bloß die überall spürbare Überkommenheit des Ancien Régime, sondern auch die bis 

dahin nur intellektuelle oder künstlerische Kritik an den Zuständen der Zeit, so wie sie die 

Aufklärer Voltaire, Diderot und d'Alambert betreiben, einzubeziehen. Rousseau schließt sich 

bei aller kritischen Grundhaltung gegenüber dem bestehenden maroden ökonomischen und 

politischen System dem Lob der Zivilisation und der Vernunft durch die Enzyklopädisten 

nicht an. Auslöser für seine neue gesellschaftskritische Haltung, so beschreibt er es später 

selbst in seinen verschiedenen Lebensrückblicken, ist die Preisaufgabe der Akademie von 

Dijon im Jahre 1750: „Hat der Wiederaufstieg der Wissenschaften und Künste zur Läuterung 

59 Vgl. Kocka 1988.
60 Rousseau 1978. Zu Rousseau siehe etwa Fetscher 1975.
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der Sitten beigetragen?“ Rousseau antwortet mit seinem ersten Discours61, in dem er ein klares 

Nein begründet. 

Man hat, gerade in der Pädagogik, lange Zeit den politischen Rousseau des 

„Gesellschaftsvertrages“, den Kultur- und Zeitkritiker Rousseau der beiden „Discours“, den 

Schriftsteller und den Verfasser des „Emile“ strikt voneinander unterschieden. Ich gehe davon 

aus, daß es sinnvoll ist, sein Werk einheitlich, also als Synthese von Zeitkritik, politischer 

Philosophie, Anthropologie, Pädagogik und Literatur zu sehen62. Denn die gemeinsame 

krisenhafte Grunderfahrung, die Rousseau eindrucksvoll beschreibt und für deren Behebung 

er seine politischen und pädagogischen Entwürfe entwickelt, ist die der Entfremdung: 

Zivilisation ist mitnichten Fortschritt, sondern hat vielmehr zur Zerrissenheit, zur Zerstörung 

einer zunächst vorhandenen Natürlichkeit und schließlich auch zu den schlimmen Zuständen 

in Politik und Gesellschaft geführt. Das neue Bild des Kindes als „Wesen eigener Geltung“ ist 

daher notwendiger systematischer Teil dieses umfassenden Entwurfes, aus dem sich dann 

auch konsequent ein neues Verständnis von Pädagogik entwickelt. Und dieses ist kompatibel 

mit seiner Politiktheorie. Es ist kein Wunder, daß es die griechische Polis63 ist – freilich 

ebenfalls ein idealtypisches Konstrukt –, das als Vorbild für die Unmittelbarkeit der 

politischen Steuerung dient und das er in seiner überschaubaren Heimatstadt Genf angewandt 

wissen will: Alle Polisbürger entscheiden, führen aus, spüren sofort die Auswirkung ihres 

Handelns und werden dadurch erneut zu einem weiteren politischen Engagement motiviert. 

Anthropologie, Politik und Pädagogik gehören daher in diesem Entwurf zusammen. Ein 

Auseinandertriften des Einzelnen und seiner Gesellschaft soll vermieden werden. 

„Selbstliebe“, ein zentrales Konzept von Rousseau, ist daher gerade kein Gegensatz zu 

sozialer und politischer Beteiligung, sondern geradezu integraler Bestandteil. Damit 

formuliert Rousseau eine moderne Fortsetzung des griechischen Ideals: Nämlich nur dadurch, 

daß der Polisbürger seine Polis-Pflichten erfüllt, kann er als Individuum seine 

Glückansprüche realisieren. Hier wird der Bezug zwischen Lebenskunst64 und Bildung, 

zwischen Pädagogik und Politik, zwischen individueller und gesellschaftlicher Entwicklung 

deutlich. Man mache es sich klar: Schon alleine die Tatsache, daß über Gemeinsamkeiten und 

61 Abhandlung über die Wissenschaften und Künste. In Rousseau 1978. Bd. 1. Hier findet sich auch die Wurzel 
für eine Grundfrage der gesamten folgenden Diskussion: Geht es um den Bürger, so wie er von Staat, 
Gesellschaft und Wirtschaft gebraucht wird, oder geht es um den Menschen schlechthin? Die Aufklärer steben in 
der Folgezeit die „Industriosität“ des Bürgers an, Humboldt und Schiller wollen diesen Gegensatz zwischen 
Mensch und Bürger überwinden, die Romantik kapituliert schließlich vor dieser Aufgabe der Überbrückung und 
beschränkt sich auf ein Menschsein jenseits der Gesellschaft, auf ein Leben in Kunst und Mythos. Vgl. auch den 
Beitrag „Bildung“ von Vierhaus 1972.
62 Vgl. Buck 1984, Kap. 2.
63 Vgl. Meier 1989 und die aktuelle politikwissenschaftliche Nutzung durch Meyer 1994 und Fuchs 1998 –
Kulturpolitik.
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Unterschiede von individueller Lebensgestaltung und sozialer Mitwirkung nachgedacht 

werden muß, ist spätestens seit Rousseau ein Indikator für Entfremdung und Entzweiung und 

zeigt an, wie krisenhaft sich die Moderne entwickelt hat, wenn das Ganze und seine Teile in 

ein derart konflikthaltiges Verhältnis zueinander geraten65. 

Rousseau formuliert als erster mit unglaublichem Nachdruck diese Kritik an der Moderne. 

Alle Autoren der Folgezeit, gerade auch die Deutschen Kant, Herder, Schiller, Humboldt und 

Hegel, setzen sich mit Rousseau auseinander. Er ist trotz seines tragischen Lebensschicksals 

einer der wichtigsten – vielleicht der wichtigste – Autor des 18. Jahrhunderts. Die Probleme, 

die er benennt, sind bis heute hochrelevant und stehen daher im Mittelpunkt bei Marx und 

Nietzsche, bei Weber und Simmel bis hin zu dem Streit zwischen Kommunitaristen und 

Liberalen66. Denn auch hierbei geht es genau um diese Frage: Ist es der Einzelne mit seinen 

egoistischen Interessen, seinem Eigennutz, in dessen Verfolg automatisch ein Soziales 

entsteht, das eine optimale Güterversorgung gewährleistet (Liberalismus), oder ist es eher die 

Gemeinschaft mit ihren Werten und Normen, die Vorrang haben sollte (Kommunitarismus)?

3. „Bildung“ – eine deutsche Antwort

Als Begründer des deutschen Bildungskonzeptes gilt Wilhelm von Humboldt67 (1767– 1835). 

Die Quellen des deutschen Bildungs-Begriffs sind gut untersucht. Es ist etwa das theologische 

Konzept des „imago dei“ einflußreich, also die Vorstellung des Menschen, den Gott als sein 

Ebenbild geschaffen hat68. Hierauf sind alle Assoziationen zurückzuführen, die Bildung in den 

Bedeutungszusammenhang von „Bild“ stellen. Auch die eher künstlerisch inspirierte 

Vorstellung von „Bildung“ im Sinne einer Formung, so wie sie auch im französischen 

„formation“ und in der englischen „formation“ angesprochen wird, ist mit dieser Vorstellung 

verwandt. Näher an Humboldt rückt man mit Begriffen, die „Bildung“ als „cultivation“ 

(englisch und französisch) deuten, wobei die landwirtschaftliche Konnotation bekanntlich auf 

Ciceros tusculanische Schriften zurückgeht (colere als pflegen)69. Diese biologisch-pflanzliche 

Assoziation als Hege und Pflege gibt es bis heute in der Pädagogik, etwa im Begriff des 

Kindergartens, wobei die Rousseausche Vorstellung mitgegebener Anlagen, die durch 

geeignete Pflege zum Erblühen gebracht werden, stets präsent ist. Die diesem Gedanken 

64 Vgl. Bundesvereinigung 1999a, v.a. den Beitrag von W. Schmid.
65 Man kann daher den gesamten Kulturdiskurs der Moderne als Krisendiskurs begreifen, da es immer wieder 
dieses Problem ist, das thematisiert wird. Vgl. Fuchs 1998 – Macht.
66 Reese-Schäfer 1997.
67 Humboldt 1961.
68 Vgl. Weil 1967, Kap. 1.3.
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entsprechende programmatische These ist, daß der Mensch erst werden muß, was er (von 

seinen natürlichen Anlagen her) ist.

Ebenso wie bei Rousseau ist auch der Blick auf Humboldt durch die Geschichte des 

pädagogischen Denkens des 19. Jahrhunderts verstellt. Und ebenso wie bei Rousseau zeigt die 

jüngere Humboldtforschung, was Zeitgenossen noch selbstverständlich war: die Einheit des 

politischen und pädagogischen Denkens, was etwa an der politischen Funktion des Altertums 

im Bildungsdenken von Humboldt gezeigt werden kann70(s. u.). Allerdings geht eine 

spezifische Einseitigkeit ebenfalls auf Humboldt zurück: die Konzentration auf das (bloß) 

Geistige. Man erinnere sich: Der junge Humboldt macht entsprechend seinem höheren 

gesellschaftlichen Rang unter der Leitung eines Privatlehrers seine obligatorische 

Bildungsreise auch ins (revolutionäre) Frankreich. Sein Lehrer ist der prominente 

Aufklärungsdenker Campe, das Schulhaupt der „Philanthropen“, einer in der in der zweiten 

Hälfte des 18. Jahrhunderts überaus einflußreichen Pädagogengemeinschaft71. Die 

Französische Revolution wird – auf der Basis der Kritik am Ancien Régime von Rousseau, 

aber auch der Enzyklopädisten – von den deutschen Intellektuellen neugierig beobachtet. Der 

junge Hegel, zu dieser Zeit Student im theologischen Tübinger Stift verfolgt die Entwicklung 

ebenso wie Schiller oder Kant. Das Freiheitspathos des deutschen Sturm und Drang zeigt,  

wie sehr alle kritischen Intellektuellen glaubten, daß nunmehr die von Rousseau so scharf 

gebrandmarkte Ungleichheit und Unterdrückung aufgehoben werden können.

Alle relevanten Denker befassen sich zu dieser Zeit mit beiden Fragen: der Rolle der 

„richtigen“ Verfassung des Staates und der Funktion der Erziehung. Kant hält Vorlesungen 

zur Pädagogik und denkt gleichzeitig über den „ewigen Frieden“ nach. Hegel schreibt über 

Staatsrecht und Verfassungen und war viele Jahre als Leiter eines Gymnasiums in Nürnberg 

bildungspolitisch und –theoretisch involviert. Man muß sich zudem verdeutlichen, daß wir 

uns in der Hochzeit der Weimarer Klassik befinden. Kant hat seine wesentlichen Schriften 

publiziert (er stirbt 80jährig im Jahre 1804). Neben Rousseau ist er es, der das intellektuelle 

Leben immer mehr bestimmt. Er gilt als „Kopernikus der Philosophie“, weil er – revolutionär 

– die Macht in das erkennende und tätige Subjekt gelegt hat72. Dieses ist es, das mit seinen 

Kategorien die Wahrnehmungsinhalte erst konstituiert; dieses ist es, das eigenverantwortlich 

über richtig und falsch entscheidet; und dieses ist es, das ästhetische Geschmacksurteile fällt. 

Aber: Bei all diesen Prozessen wird das Soziale und Allgemeine mitgedacht, stellt sich bei 

69 Zur Geschichte und Theorie des Kulturbegriffs, vgl. Fuchs 1998 – Kulturpolitik, Teil 2.
70 Vgl. Buck 1984.
71 Vgl. Fuchs 1984 – Trapp.
72 Gleichzeitig erfährt der Subjektbegriff hier seine entscheidende Umdeutung: Aus dem „Unterworfenen“ wird 
nunmehr der Handlungsentscheidende im heutigen Sinne.
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aller Individualität von Erkenntnis, Moral und Geschmack ein soziales Allgemeines her. Dies 

ist der raffinierte „Trick“, so wie er etwa im sensus communis, der Konzeption des 

„Gemeinsinns“, zum Ausdruck kommt: Jeder entscheidet zwar selber. Aber in verinnerlichter 

Form ist das Urteil der Anderen immer auch im individuellen Entscheidungsprozeß präsent, 

so daß das Soziale und Gemeinsame in Form von Intersubjektivität entsteht. Der Einzelne und 

die Gemeinschaft sind daher aufs engste miteinander verbunden. 

Dieses ist eine einflußreiche idealtypische Konstruktion am Reißbrett, an der sich die Empirie 

bewähren muß. Und die Empirie erfüllt mitnichten diese hohen Anforderungen. Daher denkt 

der studierte Jurist von Humboldt über geeignete und ungeeignete Verfassungen nach, die 

eben die Herausbildung einer solchen sozialen Individualität erleichtern oder erschweren. Er 

schreibt (kritisch!) im Jahre 1792 über die Grenzen der Staatstätigkeit73. Und genau in dieser 

staatstheoretischen Schrift findet sich seine verbreitetste Definition von Bildung: „Der 

wahre Zweck des Menschen ist die höchste und proportionirlichste Bildung seiner Kräfte zu 

einem Ganzen. In dieser Bildung ist Freiheit die erste und unerläßliche Bedingung“. (Band 1, 

S. 64)

Dies zu unterstützen ist der (einzige und vornehmste) Zweck des Staates. Der Staat hat 

Rahmenbedingungen zu schaffen, darf jedoch niemals Selbstzweck werden: Der einzige 

legitime Zweck des Menschen ist der Mensch selbst. „Bildung“ wird daher der 

Schlüsselbegriff dieser politischen Konzeption: Bildung ist Selbstbildung des Menschen. 

„Der Mensch“ wird bei Humboldt im Laufe seines Lebens mehr und mehr zum „Individuum“. 

Dies ist der Kern des Liberalismus, den Humboldt hier auf der Grundlage der Kunsttheorie 

und Moralphilosophie von Kant formuliert. Auch „die Griechen“, die – ebenso wie bei 

Rousseau – ein zentrales Gewicht im Bildungsdenken Humboldts erhalten, bedeuten 

mitnichten ein Rückzug aus der widerständigen Welt. Denn in Griechenland hat sich 

(idealtypisch gesehen) eine solche Kultur entwickelt, die den Menschen in den Mittelpunkt

stellt, die den Staat in seiner dienenden Funktion sieht und die daher emanzipatorisches 

Modell für eine gegenwärtige politische und Bildungspraxis werden kann. „Distanz“ von 

einer schlechten Gegenwart – auch durch eine alte Sprache –, „Bildung“ am idealtypischen 

Beispiel, Formung der inneren Kräfte an einer wohlausgebildeten Kultur74: Dies ist 

Humboldts Lösung des Problems der Entfremung. Identität findet der Mensch nur über diesen 

Umweg. In diesem individuellen Bildungsprozeß erobert sich jedes Individuum je für sich 

dasselbe Allgemeine, so daß im Ergebnis trotz der hohen Individualität des Prozesses gelebte 

Allgemeinheit entsteht.

73 Nur in Teilen 1792 publiziert, vollständig erst 1851 erschienen; Humboldt 1961, Bd. 1, Nr. 4.
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Schiller hat in seinen „Briefen zur ästhetischen Erziehung“ – in enger Freundschaft mit 

Humboldt – in diesem politisch-pädagogischen Prozeß die Rolle der Künste hervorgehoben75. 

Gerade angesichts des „Terreur“ von Robespierre erschien die Reform der Gesellschaft über 

Bildungsprozesse als die im Vergleich zu einer Revolution humanere Lösung. So erklärt sich 

vielleicht, daß das Ziel immer noch ein politisches war, der Weg dazu jedoch keine politische 

Tat, sondern die Beschäftigung mit der Antike, mit dem Griechischen, mit Kunst. „Bildung“ 

ist hier immer noch emanzipatorisch und politisch gedacht. In der Verlagerung auf das 

Geistige wird jedoch die Grundlage dafür gelegt, daß sich als Trägergruppe eine 

aristokratische „Bildungselite“ als Teil des Bürgertums konstituiert, die das zunächst 

emanzipatorische neuhumanistische Bildungskonzept zu einer reaktionären 

Stützungsideologie einer überkommenen politischen Ordnung macht76. Das Gymnasium, das 

Humboldt als Ort der Freiheit und „Bildung“ geplant hatte, wird zur üblen Paukschule, die 

später nur noch um die Berechtigung kämpft, als einzige Schulform den Zugang zur 

Universität zu ermöglichen. Heinrich Mann hat gleich zwei Produkte dieser Entwicklung im 

Wilhelminischen Reich beschrieben: den Gymnasialprofessor Unrat und den Chemiker und 

Unternehmer Hessling („Der Untertan“); der eine als durchaus mitleiderheischende tragische 

Gestalt, der andere bereits nur noch mit Verachtung zu strafen. Das ist also aus der 

Humboldtschen Vision des „gebildeten Menschen“ geworden!

Politik wird zum schmutzigen Geschäft, für das die Geistesarbeiter und Kunstbeflissenen zu 

fein sind. Thomas Mann gibt in seiner Entwicklung ein gutes Beispiel: Am Ende des ersten 

Weltkrieges proklamiert er in seinen „Betrachtungen eines Unpolitischen“ den Rückzug aus 

der Politik, was er 1938 deutlich korrigieren muß77. Dies ist die vielleicht tragisch zu nennende 

Geschichte des humanistischen Bildungskonzeptes: Als geistiges Konzept der Überwindung 

von Entfremdung und der Gestaltung eines humanen Gemeinwesens wird es in einer 

scheinbar antipolitischen Umdeutung im 19. Jahrhundert zu einem äußerst wichtigen poli-

tisch-ideologischen Konzept der Repression, der Herrschaft und Reaktion.

74 Vgl. seine Ausführungen über den Zweck des Studiums der Antike in Werke Bd. 2, Nr. 1-4.
75 Vgl. Schiller 1959.
76 Vgl. Bollenbeck 1994.
77 Vgl. Thomas Mann 1960, Bd. XII: „Betrachtungen eines Unpolitischen“ (S. 9 – 589) und „Kultur und Politik“ 
(S. 853 – 860).
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4. Arbeit als Bildung: Hegel und Marx

„Bildung als Ritterschlag des Bürgertums“ – so lautet eine bürgerlich-selbstbewußte 

Charakterisierung der sozialen Funktion, die Bildung im 19. Jahrhundert erhält78. Doch macht 

sich schon in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts auch in Deutschland, bei dem das 

Bürgertum mit einer erheblichen Verspätung gegenüber Frankreich oder gar England seinen 

Anteil an der politischen Macht (vergeblich) reklamiert, die Erkenntnis breit, daß mit der 

Emanzipation des Bürgertums immer noch ein – zudem ständig wachsender –

Bevölkerungsanteil von gesellschaftlicher Partizipation und Mitsteuerung ausgeschlossen 

bleibt: Frühsozialisten in England und Frankreich entdecken die Arbeiterklasse. Im 

herkömmlichen öffentlichen Bildungssystem bleibt dieser Klasse bestenfalls die Volksschule, 

ständiges Stiefkind des Erziehungssystems. Einen neuen Weg, diese ins pädagogische und 

politische Geschäft einzubeziehen, beschreitet – freilich kaum in klassenkämpferischer 

Absicht – Hegel79. Dieser war als Autor der „Phänomenologie des Geistes80 noch lange nicht 

der preußische Staatsphilosoph der späten Jahre, sondern im Jahre 1805 junger, schlecht 

bezahlter außerordentlicher Professor in Jena auf der Suche nach einer Stelle, die ihm 

zumindest ein Mindestmaß an Lebensstandard garantiert, so daß er endlich heiraten kann. 

Geradezu abenteuerlich ist seine Flucht vor den französischen Truppen, das Manuskript 

seines Grundwerkes in der Tasche. Und dieses Grundwerk liest sich nicht bloß als 

philosophischer Bildungsroman, sondern enthält den Kern einer Dialektik der Arbeit: Der 

Mensch erzeugt sich selbst durch Arbeit. Und so macht er auch plausibel, daß der 

unterdrückte Knecht, der die Dinge für seinen Herrn schafft, eben dadurch diesen in seine 

Abhängigkeit bringt. Arbeit schafft Herrschaftsbeziehungen, aber man muß aufpassen, sonst 

werden diese aufgrund der immanenten Logik der Arbeit umgedreht. Freiheit, Bildung, 

Arbeit, Herrschaft: Diesen Zusammenhang greift Marx – ebenfalls auf der Grundlage der 

Anerkennung von gravierenden Entfremdungserscheinungen – auf. Zunehmend entwickelt 

Marx eine politische Lösung des Entfremdungs- (und damit Bildungs-)problems. Und: Der 

Weg zur Bildung als Befreiung führt nicht mehr über die Griechen, sondern – später – über 

praktisches Tun (polytechnische Bildung), zunächst jedoch über Revolution. Wohlgemerkt: 

Es geht immer noch um das klassische Problem der Entfremdung des Menschen von sich 

selbst. Es geht immer noch um Herrschaft und Freiheit. Und es geht immer noch um 

Subjektivität und Geschichte. Doch wird nun das Subjekt ein kollektives: die Klasse der 

78 Vgl. Nipperdey 1983.
79 Hegel 1983.
80 Hegel 1983, Bd. 3.
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Proletarier. Und es wird die individuelle Subjektivität als Teilhabe an dieser kollektiven 

Subjektivität gedeutet. „Aneignung“ steht nach wie vor an. Doch ist es nun eine praktische

Aneignung durch Arbeit, die die Freiheit schafft, die Bildung ausmacht. Damit ist ein neuer 

Ansatz geboren, der seither – zustimmend oder abwehrend – das politische und pädagogische 

Denken prägt.

Aktuelle Bildungstheorie muß sich mit all diesen Konzeptionen auseinandersetzen: der 

emanzipatorischen Tradition von Schiller und Humboldt, die jedoch von Anfang an Handeln 

auf bloß geistiges Handeln beschränkte; die reaktionäre Überlagerung, die daraus ein 

Instrument der Erhaltung von undemokratischen und repressiven Strukturen macht, und die 

praktisch-politische Lösung des Entfremdungsproblems durch Revolution bzw. durch Arbeit.

5. Die aktuelle Diskussion

Es ist vor diesem ideologischen Hintergrund durchaus verständlich, daß man auf dem Weg zu 

einem demokratischen Bildungswesen gerade in Zeiten der Bildungsreform der siebziger 

Jahre des 20. Jahrhunderts auf ein derart diskreditiertes Konzept von „Bildung“ verzichten 

wollte. Trotzdem gab es bei den Schülern und Enkelschülern der Vertreter der 

Geisteswissenschaftlichen Pädagogik (Nohl, W. Flitner, Litt, Spranger, Weniger) erhebliche 

Bemühungen zur Modernisierung des Bildungskonzeptes, zur Wiedergewinnung von beidem: 

dem emanzipatorischen und dem politischen Gehalt. Zu nennen sind hier in erster Linie 

Wolfgang Klafki, Hans-Joachim Heydorn, Herwig Blankertz und Klaus Mollenhauer. 

Der Weg, den ich hier skizziert habe, mag manchem überflüssig erscheinen. Doch sollte man 

bedenken, daß kulturelle Traditionen – und solche haben das Verständnis des deutschen 

Bildungsbegriffs stark geprägt – immer dann besonders wirken, wenn man glaubt, sie 

ignorieren zu können. Die hier skizzierte Entwicklungslinie hat in dieser Form nur in 

Deutschland stattgefunden. Dies macht den deutschen Bildungsbegriff so unhandlich im 

internationalen Diskurs. Er ist jedoch zu rekonstruieren als tief verankert mit der Entwicklung 

der Politik, der Künste und der Pädagogik in Deutschland, so wie ich es eingangs skizziert 

und ausführlicher in meinem Beitrag zu dem Buch „Lernziel Lebenskunst“ (1999) dargestellt 

habe.

Aus bildungstheoretischer Sicht die Einbeziehung von Partizipation in die kulturpädagogische 

Praxis zu betreiben, ist sinnvoll und notwendig, eben weil Bildung immer schon ein 

pädagogischer und vielleicht sogar noch stärker ein politischer Begriff war und ist. Die 
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Betonung der politischen Dimension von „Bildung“ ist daher zugleich eine 

Wiederentdeckung des ursprünglichen, aber zwischenzeitlich verschütteten Konzeptes von 

Bildung, die deshalb notwendig ist, weil die ursprünglichen Anlässe nach wie vor aktuell 

sind: Entfremdung und Herrschaft zugunsten von Freiheit und Demokratie abzubauen und 

zugleich soziale Individualität – eben: Bildung als humane Lebensform – zu ermöglichen. Die 

Grundidee dieses Bildungskonzeptes bleibt also erhalten, die Umsetzung – auch auf 

konzeptioneller Ebene – muß natürlich die 200 Jahre, die inzwischen vergangen sind, 

berücksichtigen.81 Dies bedeutet insbesondere, die qualitative Meßlatte für Prozesse der 

Partizipation hoch genug zu legen und sich nicht mit Akten bloß symbolischer Politik 

zufrieden zu geben.

Literatur

Bollenbeck, G.: Bildung und Kultur. Glanz und Elend eines deutschen Deutungsmusters. 
München: Insel 1994. 

Buck, G.: Rückwege aus der Entfremdung. München/Paderborn: Fink/Schöningh 1984. 

Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung (Hg.): Lernziel Lebenskunst. Remscheid: 
BKJ1999a.

Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung (Hg.): Weimarer Erklärung zur Zukunft von 
Bildung und Kultur. Bildungspolitisches Positionspapier der BKJ Remscheid 1999b.

Fetscher, I.: Rousseaus politische Philosophie. Zur Geschichte des demokratischen 
Freiheitsbegriffs. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1975.

Fuchs, M.: Das Scheitern des Philanthropen Ernst Christian Trapp. Eine Untersuchung zur 
sozialen Genese der Erziehungswissenschaft im 18. Jh. Weinheim/Basel: Beltz 1984.

Fuchs, M.: Kulturpolitik als gesellschaftliche Aufgabe. Eine Einführung in Theorie, 
Geschichte, Praxis. Opladen/Wiesbaden: Westdeutscher Verlag 1998.

Fuchs, M.: Kultur Macht Politik. Studien zur Bildung und Kultur der Moderne. Remscheid: 
BKJ 1998.

Fuchs, M.: Die Macht der Symbole. Ein Versuch über Kultur, Medien und Subjektivität. Ms. 
Remscheid 2000a. 

Fuchs, M.: Der Einzelne und seine Welt. Historische und systematische Studien zur Genese 
von Persönlichkeit und Subjektivität. Remscheid 2000b (Ms.)

81 Die historische Reflexion führt also systematisch zu dem in Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung 
1999b skizzierten Bildungskonzept. Inzwischen liegt mit Steenblock 1999 eine umfassend begründete 
Konzeption „Kultureller Bildung“ vor, die in ihrem bildungstheoretischen Teil weitgehend ähnlich argumentiert, 
freilich mit einer anderen Akzentsetzung: Steenblock beschreibt „kulturelle Bildung“ als Ertrag eines Umgangs 
mit den Geisteswissenschaften – und nicht wie hier mit Künsten, Medien und Spiel – und versteht daher seinen 
Entwurf als Philosophie der Geisteswissenschaften.



43

Hegel, G. F. W.: Werke. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1983

Heydorn, H.-J.: Über den Widerspruch von Bildung und Herrschaft. Frankfurt/M. 1970.
Heydorn, H.-J.: Zu einer Neufassung des Bildungsbegriffs. Frankfurt/M.: 1972.

Heydorn, H.-J./Koneffke, G.: Studien zur Sozialgeschichte und Philosophie der Bildung I + 
II. München 1973.

Humboldt, W. v.: Werke in fünf Bänden (Hg.: A. Flitner/K. Giel). Darmstadt: WBG 1960. 
Kocka, J.: (Hg.): Bürgertum im 19. Jahrhundert. Deutschland im europäischen Vergleich. 

Drei Bände. München: dtv 1988.
Koselleck, R. (Hg.): Bildungsbürgertum im 19. Jahrhundert. Teil II: Bildungsgüter und 

Bildungswissen. Stuttgart: Klett-Cotta 1990.
Mann, Th.: Gesammelte Werke, 12 Bde. Frankfurt/M.: Fischer 1960.

Marx-Engels-Werke (MEW). Berlin 1958ff.
Meier, Chr.: Die Entstehung des Politischen bei den Griechen. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1989.

Meyer, Th.: Die Transformation des Politischen. Frankfurt/M: Suhrkamp 1994. 
Nipperdey, Th.: Deutsche Geschichte. 1800 - 1866. Bürgerrecht und starker Staat. München: 

Beck 1983.
Reese-Schäfer, W.: Grenzgötter der Moral. Der neuere europäisch-amerikanische Diskurs zur 

politischen Ethik. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1997
Rousseau, J.-J.: Schriften in zwei Bänden. (Hg.: H. Ritter). München: Hanser 1978.

Schiller, F.: Sämtliche Werke, Bd. V: Erzählungen, theoretische Schriften. München: Hanser 
1959.

Steenblock, V.: Theorie der kulturellen Bildung. Zur Philosohpie und Didaktik der 
Geisteswissenschaften. München: Fink 1999.

Vierhaus, R.: Bildung. In: Brunner, O./Conze, W./Koselleck, K. (Hg.): Geschichtliche 
Grundbegriffe. Historisches Lexikon zur politisch-sozialen Sprache in Deutschland. Bd. 1. 
Stuttgart 1971.

Weil, H.: Die Entstehung des deutschen Bildungsprinzips. Bonn: Bouvier 1967.



44

Bildung ist Leben im aufrechten Gang
Impulse für eine Weiterentwicklung der Theorie der kulturellen Bildung

1. Wer gewinnt bei Günther Jauch? Theorien der Bildung und der Bildungsorte

In Interviews mit KandidatInnen des Ratespiels „Wer wird Millionär?“ konnte man hören, 

wie sich viele KandidatInnen vorbereitet haben: Große Mengen von Lexika und Handbüchern 

über unterschiedlichste Wissensgebiete wurden in den Monaten vor dem großen Auftritt 

verschlungen. Nur wenigen hat diese Ansammlung isolierter Wissenselemente wirklich 

geholfen. Die Siegertypen hatten – neben tatsächlich vorhandenem Faktenwissen – weitere 

wichtige Fähigkeiten; etwa die Fähigkeit zum Ausschluss falscher Antworten. Diese 

funktioniert zum einen wiederum auf Grund von Faktenwissen: Man wusste, dass die Frage, 

auf die der angebotene Begriff oder Sachverhalt die Antwort war, anders lauten musste. Zu 

einem großen Teil funktioniert das Ausschlussprinzip jedoch so, dass man systematisch 

Zusammenhänge entwickelt, dass man Verbindungen herstellt zwischen Ereignissen, 

Personen, Gesetzmäßigkeiten oder Fachgebieten. Eine letzte Lösungsform ist natürlich das 

„Zocken“: Man weiß gar nichts und riskiert irgendeine Antwort. Siegertypen im Jauchschen 

Quiz sind also oft solche Menschen, deren System von Wissen gut entwickelt ist, die 

strategisch geschickt mit vorhandenem Wissen bzw. Nichtwissen umgehen können und die 

zudem gute Intuitionen für richtige oder falsche Lösungen haben. Ich überziehe sicherlich 

nicht, wenn ich behaupte: Basis für den Erfolg bei Jauch ist also ein Wissen, das Teil einer 

umfassenderen Bildung ist. 

Es ist gerade heute nicht unwichtig, sich diesen Unterschied zwischen unterschiedlichen 

Formen von Wissen und die Differenz zwischen Bildung und Wissen zu verdeutlichen. 

Reines Fachwissen sollte nicht gering geschätzt werden. Denn der alte Spruch, ‚Bildung sei 

Wissen, wo es steht‘, feiert zwar im Zeitalter der CD-Roms neue Triumphe, ist jedoch 

letztlich trotzdem falsch. Denn in konkreten Anwendungssituationen steht in der Regel gerade 

kein Rechner und keine geeignete CD-Rom zur Verfügung. Damit bin ich mitten im 

Wissensbegriff der PISA-Studien, bei dem sich Wissen in der Anwendung bewähren muss. 

„Literacy“ heißt dieses Konzept einer durchaus lebenspraktischen Bildung, bei dem es um den 

Erwerb von „life skills“ geht. Trotz modernistischer Anklänge hat man es hier mit einer 

traditionsreichen Sichtweise zu tun, die sich seit dem Mittelalter als Signum der Neuzeit 

durchgesetzt hat: Wissen ist dynamisch, die Entwicklung von Wissen erfordert Kreativität, 
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Wissen muss sich in der Praxis bewähren, Wissen hat mit (Über-)Leben zu tun. Bildung, so 

eine bewahrenswerte Erkenntnis klassischer Bildungstheorien, ist die Vermittlung von 

Mensch und Welt (Fuchs 2001). Der Mensch eignet sich – nicht bloß um zu überleben, 

sondern um menschgemäß in anspruchsvollem Sinne leben zu können – so viel „Welt“ wie 

möglich an. Er geht neugierig seinen Weg und versucht zu begreifen, was mit ihm und der 

Welt geschieht. Und dieses Begreifen hat mit Greifen und Eingreifen in die Welt zu tun: Eine 

Gestaltungsaufgabe gegenüber der Welt und gegenüber sich selbst ist natur- und 

kulturgeschichtlich seine Lebensaufgabe und sein Lebensinhalt. Indem der Mensch die Welt 

gestaltet, gestaltet er sich selbst. Diesen Grundgedanken lehrt die Anthropologie, die 

spätestens seit Helmut Plessner (1976) ihren spekulativen Status verloren hat und sich um ein 

philosophisches Verständnis der humanwissenschaftlichen Erkenntnisse bemüht. Dieses 

anthropologische Grundgesetz wird in der Theorie der Bildung aufgegriffen als These von der 

Einheit der Welt- und Selbstgestaltung. Bildungstheorie ist so gesehen eine Form der 

Präzisierung und „Kultivierung“ der Anthropologie. Derselbe Grundgedanke findet sich daher 

in vielen bildungstheoretischen Ansätzen. Er findet sich auch in der bildungstheoretischen 

Fundierung der PISA-Studien. Diese wird im ersten Kapitel der deutschen Fassung der 

internationalen Studie (Deutsches PISA-Konsortium 2001; vgl. meinen Beitrag in diesem 

Text) beschrieben unter Hinweis auf die Humboldtschen Modi der Welterfahrung, die 

seinerzeit die Aufgabenfelder der gymnasialen Oberstufe bestimmt haben: linguistischer, 

historischer, mathematischer und gymnastisch-ästhetischer Zugang zur Welt. Die 

Überschneidungen mit der Philosophie der symbolischen Formen von Ernst Cassirer (1990) 

sind nicht zu übersehen. Denn dort werden „symbolisch-kulturelle Formen“ unterschieden, 

die den Menschen als kulturell verfasstes Wesen mit der Welt (und auch reflexiv mit sich) 

vermitteln: Sprache, Wissenschaft und Kunst, Technik, Wirtschaft und Politik, Mythos und 

Religion. All diese Formen sind notwendig, keine ist verzichtbar oder durch andere zu 

ersetzen. Dies ist – wenn man will – der KANON der Enkulturation, so wie er auch bei Oerter 

(in diesem Band) aus entwicklungspsychologischer Sicht dargestellt wird.

Jürgen Baumert (2002, S. 114ff.), einer der wissenschaftlichen Leiter der PISA-Studie, hat 

diese bildungstheoretische Grundidee zu einer Theorie der Schule und des schulischen 

Lernens weiterentwickelt.

Schulisches Lernen löst das Lernen aus alltagspraktischen Zusammenhängen und schafft 

eigens zum Zwecke des Lernens gestaltete Lernumwelten. Damit wird Lernen systematisch, 

langfristig und kumulativ ermöglicht. Dieser Aspekt einer vom Alltag isolierten Inszenierung 

wird selbst bei solchen Projekten deutlich, die eine Nähe zum Alltag anstreben. Diese 



46

Trennung von Schule und Alltag bzw. Leben ist letztlich human, da sonst die Schule zu einer 

„totalen Institution“ im Sinne von Goffmann würde. Das hat allerdings Folgen für die 

Motivation der SchülerInnen, die sich eben nicht primär aus der unmittelbaren 

Alltagsbewältigung ergibt, sondern die sich aus der Begegnung mit pädagogischen 

Gegenständen selbst ergeben muss.

Entwicklung ist ein weiteres Charakteristikum schulischen Lernens, das zugleich eine 

Bewertung ermöglicht: besser/schlechter, höher/niedriger, schneller/langsamer. Schule, so 

Baumert, kann sich dieser Bewertung letztlich nicht entziehen – anders als die Familie oder in 

unserem Zusammenhang die Jugendarbeit. Diese Bewertungs- und Gütemaßstäbe beziehen 

sich bewusst nicht mehr auf den ganzen Schüler, sondern nur noch auf den Lernenden.

Ein weiteres Strukturmerkmal von Schule ist das Verhältnis von Gegenwart und Zukunft. 

Schule muss hier die Balance bewältigen zwischen einer „Kultivierung der Lernfähigkeit“ auf 

eine nicht vorwegnehmbare Zukunft“ (Tenorth) und gleichzeitig eine in der Gegenwart 

sinnstiftende Tätigkeit anbieten. 

Die für uns entscheidende These von Baumert, durch die er sich in einen Gegensatz zu 

vielfältigen Schulreform- und Reformpädagogikmodellen stellt, ist die Behauptung des 

PRIMATS des KOGNITIVEN. Dieser gelte selbst dort, wo es um das Ästhetisch-Expressive 

oder um moralisch-ethische Fragen der guten Lebensführung geht: Auch hier eröffnet Schule 

primär einen reflexiven Zugang. Schulische Lernprozesse sind – so Baumert – zwar 

eingebettet in emotionale und motivationale Kontexte, doch Vorrang hat letztlich das 

Kognitive. Dies hat natürlich Folgen für den KANON oder besser: für die Inhalte des 

Kerncurriculums, bei denen sich Baumert an den oben vorgestellten Humboldtschen „Modi 

der Weltbegegnung“ orientiert. Auf dieser Basis begründet er systematisch die Konzentration 

der PISA-Studien auf (ein dynamisches Verständnis von) Wissen, insbesondere in den 

Bereichen

 Sprache

 Mathematik

 Naturwissenschaften.

Schule in der modernen Gesellschaft, so wie sie Baumert versteht, kann zum einen nicht 

anders funktionieren als nach den hier skizzierten fünf Strukturmerkmalen (Spezialisierung 

von Lernen, Herauslösen aus dem Alltag, Entwicklung, Bewertung nach Gütemaßstäben, 

Konzentration auf das Kognitive). Und eine solche Funktionsweise von Schule ist 
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(international) universell. Dies ist letztlich auch die Grundlage dafür, dass internationale 

Evaluierungsstudien als Vergleichsstudien, die ein Ranking ergeben, möglich sind. 

Man mag – gerade aus reformpädagogischer Sicht – diese Theorie und dieses Konzept von

Schule kritisieren; allerdings wird man auch dann zugestehen müssen, dass es in sich 

konsistent ist.

Im Hinblick auf kulturelle Bildung ist Baumerts Sichtweise ertragreich und anschlussfähig: 

Denn in der bisherigen Diskussion der Theorie kultureller Bildung (Zacharias 2001) besteht 

folgender Konsens:

 Bildung ist aktive Lebensbewältigung;

 Bildung ist die subjektive Disposition, in der je vorfindlichen Gesellschaft sein Leben 

produktiv zu gestalten;

 Bildung präzisiert, was die Anthropologie kulturelle Verfasstheit des Menschen nennt;

 Bildung beinhaltet daher eine Kompetenz in den symbolisch-kulturellen Formen („Modi 

der Weltbegegnung“);

 Bildung ist daher im Grundsatz komplex und universell;

 Insbesondere sind ästhetisch-expressive Ausdrucks- und Aneignungsformen unbestrittener 

Bestandteil von Bildung.

Baumerts Theorie der Schule sieht die Aufgabe von Schule bestimmt durch einen Primat des 

Kognitiven. Damit wird zugleich deutlich, dass Schule in der Umsetzung ihres spezifischen 

Bildungsauftrages nur einen Teil dessen zum Gegenstand haben kann, was auch in den Augen 

Baumerts Bildung ausmacht.

Ein weites Bildungskonzept kann also nur durch eine Vielzahl unterschiedlicher Bildungsorte 

vermittelt werden, da jede einzelne Bildungsinstitution notwendig scheitern würde, wenn sie 

das weite Bildungskonzept als Arbeitsauftrag übernähme. Die Schultheorie von Baumert lässt 

also „curricular“, aber auch organisatorisch Platz für die Jugendarbeit und speziell für die 

kulturelle Bildungsarbeit. 

Sie bestätigt unsere These von der notwendigen mehrfachen Komplementarität von 

schulischer und außerschulischer Pädagogik, von der Entwicklung systematischen 

Weltwissens und der Entwicklung ästhetischer und ethisch-moralischer Kompetenzen.

Vor dem Hintergrund der fünf universellen Strukturmerkmale von Schule lassen sich zudem 

Elemente einer Bildungs- und Organisationstheorie außerschulischer Kulturarbeit entwickeln. 

Für die Theorie der kulturellen Bildung ist dies hinreichend getan. Hier ordnet sich 

außerschulische kulturelle Bildung in die Positionsbestimmungen außerschulischer
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Jugendarbeit ein, die in den letzten Monaten – auch hervorgerufen durch die PISA-Diskussion 

– in unterschiedlichen Kontexten entwickelt wurden (z. B. Bundesjugendkuratorium 2001). 

Insbesondere hat man sich Mühe gegeben, die „Eigenständigkeit“ dieser außerschulischen 

Bildungsorte herauszuarbeiten und zu charakterisieren; in Stichworten (eine Auswahl):

 Wertepluralismus

 Selbstbildung

 Experimentorientierung

 Fehlertoleranz

 Nähe zur Lebenspraxis, Lebensweltorientierung

 Emotionalität

 soziale Kompetenzen, Selbstorganisation und Partizipation

 andere Verständnisweisen von Leistung, Lernen und Bewertung.

Es geht – um dies deutlich zu sagen – hierbei nicht um eine bessere oder schlechtere 

Pädagogik im Vergleich zur Schule, sondern um eine andere pädagogische Arbeitsweise. 

Jugendarbeit kann und sollte also nicht die Aufgabe übernehmen, ein systematisches 

Wissensgerüst als notwendiger Basis für eine Orientierung in der Welt vermitteln zu wollen. 

Schule wiederum kann – aus systematischen Gründen – nicht diese Form von 

Lebensweltorientierung, von Berücksichtigung emotionaler, sozialer und politischer 

Dispositionen praktizieren, wie sie für die Jugendarbeit typisch sind. 

An der Nahtstelle zwischen Schule und Jugendarbeit stehen die künstlerischen Fächer. Hier 

wird zu diskutieren sein, was die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Theater, 

Musik, Literatur, Tanz und Bildender Kunst jeweils innerhalb und außerhalb der Schule 

ausmachen. Dazu ist es notwendig, auf der Basis einer gemeinsamen Theorie der 

(Allgemein)-Bildung und einer Theorie der kulturellen Bildung nicht bloß die Theoriebildung 

in den einzelnen kulturpädagogischen Arbeitsfeldern zu forcieren, also Theorien einer 

(schulischen bzw. außerschulischen) Tanz-, Theater- und Kunsterziehung weiter zu 

entwickeln, sondern auch Theorien der verschiedenen Bildungsorte zu konzipieren. Baumert 

macht deutlich, wie ein bestimmtes Verständnis von Wissen und Schule die Schule 

gesellschaftspolitisch verortet. Die klassische Funktionsbeschreibung des öffentlichen 

Erziehungssystems wird hier konkretisiert. Demnach hat das Bildungssystem die Funktionen 

der Selektion, der Allokation, der Qualifikation und der Sozialisation. Daraus ergeben sich 

Funktionserwartungen an jeden Bildungsort.
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Kulturpädagogik hat in diesem Feld bislang noch wenige Anstrengungen unternommen, etwa 

analog zur Theorie der Schule Theorien der Musik- oder Jugendkunstschulen oder anderer 

kultureller Bildungsorte zu entwickeln, die sich mit den genannten gesellschaftlichen 

Funktionserwartungen auseinander setzen. Dies wird jedoch in Zukunft notwendig, da die 

Erfüllung gesellschaftlicher Funktionen die Grundlage und Legitimation für die Erhaltung der 

Einrichtungen durch die öffentliche Hand ist. Das gilt für Schule und Hochschule, es gilt 

letztlich auch für außerschulische Bildungsorte. 

Zwei neue Diskursfelder scheinen dabei aussichtsreich zu sein, unsere Theoriediskussion zu 

forcieren: die Diskussion über Schlüsselkompetenzen und eine Rezeption von Ergebnissen 

der Neurowissenschaften. 

2. Neurowissenschaften und Anthropologie: Möglichkeiten einer Weiterentwicklung 

der Theorie kultureller Bildung.

Helmut Plessner und Ernst Cassirer wurden im ersten Abschnitt als mögliche Zulieferer einer 

Theorie der kulturellen Bildung benannt (Fuchs 1999). Bei Helmut Plessner ist zunächst an 

das Konzept der exzentrischen Positionalität zu denken: Der Mensch tritt aus dem 

unbewussten Mittelpunkt seines Seins heraus, schafft so eine Distanz zu sich, die eine 

reflexive Betrachtung seines Selbst ermöglicht. Damit gewinnt der Mensch eine Freiheit von 

bloßer Naturgesetzlichkeit und Instinktsteuerung, erfährt jedoch den Zwang der 

Notwendigkeit, sein Leben nunmehr bewusst führen zu müssen. Die Bildungstheorie bringt 

dies in der Formulierung zum Ausdruck, dass Bildung die Herstellung eines bewussten 

Verhältnisses zu sich, zur Gesellschaft, zur Natur, zur Geschichte und Zukunft bedeutet. 

Ernst Cassirer zeigt, auf welche Weise der Mensch mit sich und der Welt vermittelt wird: Die 

symbolisch-kulturellen Formen von Mythos, Religion und Sprache über Wissenschaft und 

Kunst bis zu Wirtschaft, Technik und Politik helfen bei diesem Prozess der Selbst- und 

Weltaneignung.

Die amerikanische Philosophin Susanne Langer (1979) hat diese symbolisch-kulturellen 

Formen in zwei große Gruppen aufgeteilt: in diskursive und präsentative Formen. Die 

diskursiven Modi der Weltaneignung, in erster Linie also die nicht-poetische Sprache, decken 

sich mit der kognitiven Seite des Weltverstehens. Sie sind Mittel der Logik und der 

Gesetzmäßigkeit. Dagegen arbeiten die präsentativen Formen mit Bildern, mit eher 

ganzheitlichen Eindrücken. Sie sind unmittelbarer mit der Sinnlichkeit des Menschen 
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verbunden. Die Künste als präsentative Formen geraten daher in das Blickfeld der 

Philosophin, die daher die Frage diskutiert, was die einzelnen Kunstformen, was insbesondere 

ein Bild und ein Musikstück „präsentieren“. Ich will dies hier nicht weiter ausführen, zumal 

die philosophische Symboltheorie inzwischen auch in der Kultur- und Medienpädagogik in 

ihrer Relevanz erkannt wird (Belgrad/Niesyto 2001). 

Weniger genutzt, aber vermutlich ebenso aussagekräftig ist ein weiterer Aspekt der 

Anthropologie von Helmut Plessner (1982), der wie kaum ein anderer ein philosophisches 

Begreifen der sinnlichen Seite der menschlichen Existenz sich zum Ziel gesetzt hat. Es geht 

um Sehen und Hören als rezeptiv-konstruktive Akte der Wahrnehmung, und es geht um 

Ausdruck: also um die produktive Seite des menschlichen Lebens jenseits von Denken und 

Rationalität. Neben Lachen und Weinen sind es immer wieder Schauspiel und Musik und die 

Sinnhaftigkeit dieser sinnlich fundierten Aktivitäten, auf die Plessner zurückkommt. Wichtig 

an diesen Arbeiten ist die Tatsache, dass er an keiner Stelle Rationalität und Gefühl bzw. 

diskursive und präsentative Ausdrucksformen einander entgegenstellt: Der Mensch agiert 

auch dann ganzheitlich, wenn er sich auf einen bestimmten Aspekt konzentriert. Dieser 

Gedanke findet sich auch in der oben skizzierten Theorie der Schule von Baumert, der – trotz 

seines formulierten Primats des Kognitiven – die emotionale und motivationale Seite des 

Lerngeschehens im Blick behält. Dieser Zusammenhang muss auch in der kulturellen 

Bildungsarbeit im Auge behalten werden. Denn der Umgang mit ästhetischen Prozessen ist 

mitnichten das „Andere der Vernunft“, sondern setzt diese vielfach voraus und fördert sie.

Kulturelle Bildungsarbeit auch als angeleitetes Umgehen mit Ästhetik bzw. mit Prozessen 

präsentativen Ausdrucks braucht eine solche Philosophie der Sinne, die die Einheit des 

Menschen in seiner Emotionalität und Rationalität nicht auseinanderreißt. Die aktuellen 

Neurowissenschaften stützen diese Sichtweise. So unterscheidet der amerikanische 

Intelligenzforscher Howard Gardner inzwischen acht verschiedene Intelligenzformen: 

sprachliche, logische, räumliche, musikalische, körperlich-kinästhetische, emotionale, 

personale Intelligenz und eine Intelligenz, die die ganzheitliche Erfassung der natürlichen 

Welt ermöglicht. Auch Baumert (2002) spricht von unterschiedlichen immanenten Logiken 

und Rationalitäten im Kognitiven, in Kunst und Literatur oder in körperlichen Übungen (ebd. 

S.11 f.). Die „emotionale Intelligenz“ und die „Rationalität der Gefühle“ haben es inzwischen 

sogar zum Bestsellerstatus gebracht. Sofern sich „Rationalität“ darauf bezieht, dass es sich um 

überlebensrelevante – und damit um funktionale – Dimensionen der Persönlichkeit handelt, 

finden diese Ansätze eine Unterstützung in der aktuellen Hirnforschung. Möglicherweise wird 

man jedoch das verbreitete scheinbare Übergewicht des Rationalen gegenüber dem 
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Emotionalen, des Bewussten gegenüber dem Unbewussten umdrehen müssen. Dies zumindest 

scheint ein Konsens in den Neurowissenschaften zu sein. Sollte sich dies bestätigen, erhält die 

kulturelle Bildung eine neue Relevanz, und es erhält die Theorie kultureller Bildung eine neue 

Stärkung. Denn gerade eine ästhetische Praxis als Umgang mit präsentativen 

Ausdrucksformen (Langer), als Formen eines nichtsprachlichen Ausdrucks (Plessner) 

sprechen in besonderer Weise die vor- und unbewussten Bereiche der menschlichen 

Persönlichkeit an und bringen sie zum Ausdruck. Damit schafft eine Kulturpädagogik als 

Pädagogik des Nichtdiskursiven Möglichkeiten einer Persönlichkeitsentwicklung, die mit 

einer Pädagogik des Kognitiven nicht erreicht werden. Dies wäre nicht bloß 

bildungstheoretisch von Belang, sondern hätte auch eine erhebliche struktur- und 

förderpolitische Bedeutung für die Jugend- und Bildungspolitik. 

Gerhard Roth (1999, 2001) hat den aktuellen Diskussionsstand der Hirnforschung dargestellt. 

Denken, Fühlen und Handeln sind die Grundfunktionen menschlichen Lebens. Roth 

beschreibt, dass auch im menschlichen Leben die zentrale Zielstellung das Überleben ist: Die 

Evolution und ihre Gesetzmäßigkeit lebt zumindest in dieser fort. Der Mensch ist so gesehen 

weiterhin Teil der Natur, ist Naturwesen, bei dem auch die psychischen Dispositionen 

Entwicklungsvorteile der Gattung darstellen. Daher sind die Möglichkeiten des Überlebens 

des Menschen optimiert. Insbesondere ist das System der Handlungssteuerung entwickelt. 

Und hier spielt die Emotionalität eine zentrale Rolle. Denn ihre Aufgabe ist es, zum Zwecke 

der Handlungssteuerung Bewertungen des Handelns oder von Handlungsalternativen 

vorzunehmen. Messlatte bzw. immanentes Bewertungskriterium ist der Maßstab von Lust und 

Unlust.

Der Prozess des (Über-)Lebens spielt sich dabei zu einem überwiegenden Teil unbewusst ab. 

Die Hierarchie der Sinne, also die Dominanz des Sehens und Hörens gegenüber etwa dem 

Riechen und Schmecken wird darauf zurückgeführt, dass die unterbewerteten Sinne ihre 

Zulieferfunktion vor allem im Unbewussten – und damit unerkannt – erfüllen. Das 

Unbewusste leistet quasi die Alltagsarbeit der (Routine-)Steuerung. Das Bewusstsein wird 

dort eingeschaltet, wo diese Form der Informationsverarbeitung und Steuerung 

Beschränktheiten zeigt (Roth 2001, S. 450 ff.). Klar formuliert Roth die Dominanz des 

Affektiven und Emotionalen gegenüber Vernunft und Verstand. 

Mir scheint, dass eine Auseinandersetzung mit diesen Ergebnissen und vor allen Dingen ein 

Streit um die Bewertung und die Schlussfolgerungen, die die Neurowissenschaften daraus 

ziehen, unvermeidlich für die Kulturpädagogik ist. Dies gilt insbesondere für die 

Schlussfolgerungen, die die Aspekte der Willensfreiheit, der Autonomie und der 
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Persönlichkeitsentwicklung betreffen. Denn es scheint bei vielen Neurowissenschaftlern ein 

sehr naturalistisches Menschenbild vorzuliegen verbunden mit einer Absolutsetzung ihres 

Forschungsansatzes. In einem aktuellen „Lehrbuch Neurobiologie des Verhaltens“ diskutiert 

der Verfasser (Jörg-Peter Ewert 1998) mit einem Philosophen (Harm Kühnemund). Hierbei 

geht es um die Reichweite der naturwissenschaftlichen Forschungsmethoden der 

Hirnforschung. Der Philosoph insistiert darauf, dass diese Methoden ihren Gegenstand 

(„Geist“, „Persönlichkeit“) so (eingeschränkt) definieren, dass sie ihn erfassen können, dieses 

Konstrukt dann jedoch als das Ganze ausgeben. Es geht also um die Differenz von 

Gegenstand und (mathematisch-naturwissenschaftlichem) Modell, es geht um den Glauben (!) 

an die naturwissenschaftlichen Untersuchungsmethoden (die sich nicht selbst legitimieren 

können) und es geht um das Außerphysikalische, das bleibt, wenn die Neurowissenschaften 

ihr Werk getan haben. Es ist also eine Neubelebung des klassischen Streits zwischen Natur-

und Geisteswissenschaften, bei dem es nunmehr darum geht, die naturwissenschaftlichen 

Ergebnisse in ihrem Gültigkeitsbereich zu akzeptieren, allerdings die Begrenztheit dieser 

Aussagen ebenfalls zu verdeutlichen.

Im Hinblick auf PISA lässt sich damit feststellen, dass der „Primat des Kognitiven“, so wie er 

sich in der Auswahl der drei PISA-Fächer dokumentiert, nachvollziehbar ist. Eine 

entscheidende Funktion von Bildung und damit des Bildungssystems wird jedoch nicht 

geleistet, wenn Mathematik und Naturwissenschaften nicht durch Kunst- und 

Geisteswissenschaften ergänzt werden: Eine Orientierung in der Welt, die eine kulturelle 

Bewertung dieser Disziplinen voraussetzt. Eine solche Bewertung wird jedoch nicht eine 

kognitivistisch verengte Bildung, sondern nur eine weite Bildung leisten können. 

Auch hier zeigt sich also die Notwendigkeit, die Komplementarität der Bildungsarten und 

Bildungsorte zu respektieren.

3. Schlüsselkompetenzen durch kulturelle Bildung

Lange Zeit war es – und ist es z. T. bis heute – verpönt, kulturelle Bildung in Kontexte der 

Wirtschaft oder der beruflichen Bildung zu bringen. Allgemeinbildung und Berufsbildung 

sind gerade in deutscher Tradition oftmals getrennte Bereiche. Zunächst einmal macht diese 

Trennung auch Sinn. Sie lässt sich etwa mit Hilfe der unterschiedlichen Modi der 

Weltbegegnung erklären, da es durchaus unterschiedliche Kompetenzen sind, die von den 

einzelnen Gesellschaftsfeldern gefordert werden. 
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Auch die Bildungstheorie entwickelte sich an der Abarbeitung bestimmter Grundfragen, die 

meist ihren Ursprung in gesellschaftlichen Ursachen und Widersprüchen hatten: Erziehung 

zum Menschen oder Erziehung zum Bürger? Qualifikationsanforderungen der Arbeitswelt vs. 

unreflektierte Akzeptanz des politischen Systems; die bildungstheoretische Verarbeitung der 

Fortschritte in Technik und Industrie; das Verhältnis von gesellschaftsbezogenen 

Anforderungen und dem Ideal einer individuumsbezogenen Persönlichkeitsbildung . All diese 

gesellschaftsbezogenen Erwartungen im Hinblick auf eine politische, soziale, kulturelle und 

ökonomische Integration des Einzelnen wurden zwar von einer eher anthropologisch 

argumentierenden Bildungstheorie mit Skepsis aufgenommen, da hier ein für sich alleine 

stehendes „autonomes Individuum“ im Mittelpunkt stand. Doch muss man realistisch sehen, 

dass gerade aus diesen gesellschaftlichen Funktionszuschreibungen und Erwartungen an das 

Erziehungssystem – und sehr viel weniger aus seiner Unterstützungsleistung bei der 

Entwicklung einer spezifischen Vorstellung von „Menschsein“ – ein erheblicher Teil seiner 

Legitimation bezogen wird und aus diesen Argumentationen heraus die kräftigsten 

Entwicklungsimpulse zum Ausbau des Erziehungssystems kamen und kommen. 

Grundproblem einer idealistisch argumentierenden Bildungstheorie, die nur die Optimierung 

der Entwicklungsmöglichkeiten der Einzelnen im Sinn hat, ist zudem die Realität und die 

soziale Wirksamkeit eines Bildungssystems, das mit Bildungschancen ungleich umgeht. Dies 

bringen die gesellschaftlichen Funktionen jedes öffentlichen Erziehungs- und 

Bildungssystems (Qualifikation, Integration, Selektion, Allokation, Legitimation) zum 

Ausdruck: Bildung und ihre soziale Verteilung sind ein eminent politischer Sachverhalt, der 

sehr viel mit Macht und Herrschaft zu tun hat. 

In systematischer Hinsicht zeigt sich vor diesem Hintergrund, wie zutreffend und aktuell die 

Aufgabenbestimmung eines zeitgemäßen Bildungssystems ist, so wie sie Johannes Rau zur 

Eröffnung des „Forum Bildung“ im Juli 2000 vorgenommen hat. Demzufolge hat Bildung 

drei Aufgaben:

 Vorbereitung auf ein späteres Berufsleben,

 die Befähigung zu politischer und sozialer Partizipation,

 Persönlichkeitsentwicklung.

In einer theoretisch angereicherten Form lässt sich diese Aufgabenbestimmung in Abb. 1 

wiederfinden. 

Auch wenn man in politischer Hinsicht davor warnen muss, dass das Bildungssystem zu viele 

soziale Aufgaben und Probleme aufgeladen bekommt, die in anderen gesellschaftlichen 
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Funktionsbereichen entstanden sind und letztlich auch nur dort gelöst werden können (z.B. 

Kriminalität und Gewalt; Rechtsextremismus; Arbeitslosigkeit; Legitimationsverlust des 

politischen Systems), sind die Erwartungen an das gut ausgebaute Bildungssystem in 

Deutschland zu recht hoch. So verraten die „Grund- und Strukturdaten 1999/2000“ des 

Bundesbildungsministeriums, dass – mit wachsender Tendenz – immerhin 320 Mrd. DM 

(1998) in Bildung, Forschung und Wirtschaft fließen (234,5 Mrd. DM ohne Forschung und 

Entwicklung), also immerhin fast das 20fache des Betrages der gesamten öffentlichen 

Kulturförderung in Deutschland. Damit hat Deutschland zwar nicht den immer wieder 

geforderten Anteil von 8 bis 10% des Bruttoinlandsproduktes erreicht, der für Bildung und 

Erziehung ausgegeben werden soll, liegt aber im Vergleich der OECD-Staaten immerhin 

leicht über dem Durchschnitt. Interessant ist an diesen Zahlen auch der Hinweis darauf, dass 

in dem Gesamtbetrag von 234,5 Mrd. DM immerhin über 50 Mrd. DM von der Seite der 

Wirtschaft (Anteil an beruflicher Bildung sowie betriebliche Weiterbildung) enthalten sind. 

Welche Aufgaben soll nun ein derart gefördertes Bildungswesen bewältigen? Eine allgemeine 

Aufgabenbestimmung der Bildungspolitik mag darin gesehen werden, den gesellschaftlichen 

Wandel bewältigen und gestalten zu helfen.

Dieser von Bildungstheorie, von Bildungspolitik und vom Bildungswesen zu verarbeitende 

gesellschaftliche Wandel ist inzwischen national und international gut beschrieben. Auf 

nationaler Ebene mag man sich an die ambitionierten „Zukunftskommissionen“ 

(Sachsen/Bayern; Friedrich-Ebert-Stiftung; Baden-Württemberg) erinnern, die anstehende 

Entwicklungstendenzen sorgfältig analysiert und z.T. in ihren Auswirkungen auf das 

Bildungswesen reflektiert haben. Insbesondere befasst sich die Denkschrift der 

Bildungskommission NRW (1995) mit den bildungstheoretischen und bildungspolitischen 

Implikationen. Als gesellschaftliche Entwicklungstrends werden benannt:

 Pluralisierung der Lebensformen und der sozialen Beziehungen,

 neue Technologien und Medien,

 ökologische Herausforderungen,

 Migration und Bevölkerungsentwicklung,

 Wertewandel und Internationalisierung.
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Abb. 1: BILDUNG als Lebenskunst
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Auf der internationalen Ebene dürfte der Delors-Bericht der ambitionierteste Versuch einer 

bildungspolitischen Positionierung sein, in dem neben den genannten gesellschaftlichen 

Herausforderungen außerdem noch die weltweiten Probleme der Armut und der 

Chancenungleichheit eine zentrale Rolle spielen, wobei die begriffliche Fassung von Bildung 

kompatibel mit dem Bildungskonzept der NRW-Denkschrift ist: Eine entsprechende 

Konzeption von lebenslanger Bildung

„muß sich nicht nur an das veränderte Wesen der Arbeit anpassen, sie muß auch ein 
kontinuierlicher Prozeß der Formung des Menschen in seiner Gesamtheit – seiner Kenntnisse 
und Fähigkeiten genauso wie seiner Kritikfähigkeit und Handlungsfähigkeit – sein. Sie sollte 
die Menschen in die Lage versetzen, sich ihrer selbst und ihrer Umwelt bewußt zu werden 
und sie ermutigen, am Arbeitsplatz und in der Gemeinschaft ihre gesellschaftliche Rolle zu 
spielen.“ (Delors 1997, S. 18)

Vor dem Hintergrund dieser Hinweise auf globalere Diskurse und Entwicklungen will ich im 

folgenden kurz erläutern, wieso das Konzept der Schlüsselkompetenzen für die kulturelle 

Bildung relevant geworden ist. 

Der Begriff der „Schlüsselqualifikation“ wird häufig verwendet und genießt in unterschiedli-

chen Diskursen eine hohe Sympathie. Doch was verbirgt sich eigentlich dahinter? Eine erste 

Annäherung ergibt sich aus einer Sichtung von Stellenanzeigen. So hat Horst Betz (Betz/ 

Siegrist 1997, IV., S. 8) überregionale und regionale Zeitungen ausgewertet und ist zu folgen-

dem Ergebnis gekommen: 

Abb. 2: Schlüsselqualifikationen

Anzahl der Stellenanzeigen 3420 100%
davon:

1. Kommunikations- und Kooperationsfähigkeit 1375 Nennungen 40,2%
2. Problemlösungsfähigkeit und Kreativität 636 Nennungen 18,6%
3. Selbständigkeit und Leistungsfähigkeit 920 Nennungen 26,9%
4. Verantwortungsfähigkeit 339 Nennungen 9,9%
5. Denk- und Lernfähigkeit 154 Nennungen 4,5%
6. Begründungs- und Bewertungsfähigkeit 236 Nennungen 6,9%



57

Dieses Ergebnis deckt sich weitgehend mit Berichten von Praktikern aus der beruflichen 

Bildung und Weiterbildung. Bevor ich diesen Qualifikationskatalog weiter untersuche, will 

ich zum besseren Verständnis dieses Konzepts einige historische Hinweise geben.

Der eigentliche Startschuss der jüngeren Diskussion über „Schlüsselqualifikationen“ liegt in 

den siebziger Jahren im Nürnberger „Institut für Berufs- und Arbeitsmarktforschung“, der 

Forschungseinrichtung der Bundesanstalt für Arbeit. Hintergrund der damaligen 

Überlegungen, die vor allem von dem Leiter dieses Instituts, Dieter Mertens, vorangetrieben 

wurden, war ein grundlegendes und nach wie vor aktuelles Problem der beruflichen Bildung: 

Wie kann man angesichts einer sich beschleunigenden Entwicklung von neuem Wissen – und 

einer damit verbundenen Entwertung des vorhandenen Wissens – Menschen im Rahmen der 

beruflichen Bildung noch so qualifizieren, dass ihr Wissen und ihre Fähigkeiten und 

Fertigkeiten zumindest einen gewissen zeitlichen Bestand haben? Denn auch Konzepte eines 

lebenslangen oder lebensbegleitenden Lernens, die ebenfalls aus dieser Problemlage heraus 

entwickelt wurden, benötigen einen soliden Ausgangspunkt. Und dieser Ausgangspunkt sollte 

so gestaltet sein, dass der Akzent verstärkt auf der Lösung noch unbekannter Probleme, auf 

der Bewältigung offener Situationen – und dies in der Regel in sozialen 

Arbeitszusammenhängen – liegen sollte. Es liegt auf der Hand, dass die

„Schlüsselqualifikationen“, so wie sie oben vorgestellt wurden, genau in diese Richtung 

zielen.

Wichtig für unseren Zusammenhang ist der Hinweis darauf, dass das Konzept der 

„Schlüsselqualifikationen“ aus dem Subsystem „Wirtschaft“ (siehe Abb. 1) entwickelt 

worden ist und auch bis heute entwickelt wird. Es gehört – systematisch gesprochen – zu der 

wirtschaftswissenschaftlichen Disziplin der „Bildungsökonomie“, also in ein Begriffsfeld und 

in ein Forschungsinteresse, in dem auch der Begriff des „Humankapitals“ und eine 

ökonomisch orientierte Bildungsforschung ihren Platz haben.

Zu dem Katalog der Schlüsselqualifikationen sind unterschiedliche Strukturierungs- und 

Gliederungsversuche vorgelegt worden, die sich alle nicht wesentlich voneinander 

unterscheiden. Betz/Siegrist (1997) geben die folgenden Kompetenzbereiche an (Vgl. Abb. 

3):

 Selbstkompetenz,

 Sozialkompetenz,

 Methodenkompetenz.
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Abb. 3: Schlüsselqualifikation und Bildung: Ein Vergleich

Schlüsselqualifikationen: Bildung:
Kompetenzbereiche wechselseitige Verschränkung von Mensch 

und Welt; das meint u. a. 

Selbstkompetenz: bewußtes Verhältnis zu sich
 kompetenter Umgang mit sich selbst, d.h. 

Umgang mit dem Selbstwert
 Selbstmanagement
 reflexiver Umgang mit sich selbst
 bewußte Entwicklung eigener Werte und 

eines Menschenbildes
 die Fähigkeit zu beurteilen und sich 

selbst weiterzuentwickeln

Sozialkompetenz:
 Teamfähigkeit
 Kooperationsfähigkeit
 Konfliktfähigkeit
 Kommunikationsfähigkeit

bewußtes Verhältnis
 zu anderen
 zu Geschichte und Zukunft
 zur Natur

Methodenkompetenz:
 das geplante zielgerichtete Umsetzen von 

Fachwissen, d. h. analysieren 
(systematisches Vorgehen)

 erarbeiten von kreativen, unorthodoxen 
Lösungen (neben den Gleisen gehen)

 strukturieren und klassifizieren von 
neuen Informationen

 in den Kontext setzen, Zusammenhänge 
erkennen

 kritisch hinterfragen, um Innovationen zu 
erreichen

 abwägen von Chancen und Risiken.

„Metawissen“

Interessant ist nun die folgende Erinnerung an die Bildungs-Definition von Delors: Dort war 

die Rede davon, dass „Bildung“ die Menschen in die Lage versetzen solle, „sich ihrer selbst 

und ihrer Umwelt bewusst zu werden.“ (Delors 1997, S. 17).

Diese Begriffsbestimmung hat gerade in Deutschland eine breite Tradition (vgl. Abschnitt 1). 

Abb. 3 zeigt, wie die vorgestellte Strukturierung von „Schlüsselqualifikationen“ und die oben 

skizzierten Bestimmungen von „Bildung“ miteinander übereinstimmen. Diese 

Übereinstimmung ist nicht selbstverständlich. Denn die – hier nicht durchgeführte –

Herleitung des Bildungsbegriffs geht völlig andere Wege als die Bestimmung des Begriffs der 

Schlüsselqualifikation: Es ist – wie gesehen – eine Präzisierung anthropologischer 
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Tatbestände (bewegt sich also in der Logik von Abb.1 im mittleren Rechteck), die zudem 

durch Reflexionen über die Wirkungsweise der Künste unterstützt wird . Man muss sich dabei 

daran erinnern, dass Funktionsweisen und Herstellungslogiken der beiden Subsysteme 

„Wirtschaft“ beziehungsweise „Kultur“ völlig unterschiedlich sind, zumal sehr verschiedene 

symbolische Kommunikationsmedien (im soziologischen Sinne) verwendet werden (Münch 

1991).

Diese Übereinstimmung in der Binnenlogik der zentralen Begriffe und die weitgehende 

Übereinstimmung in der verwendeten Begrifflichkeit bei der Zielbestimmung von kultureller 

Bildungsarbeit auf der einen Seite und der beruflichen Bildung auf der anderen Seite 

(Kreativität, Teamfähigkeit, Kommunikationsfähigkeit etc.) lässt nun die Vermutung zu, dass 

sich in der Tat auch bei einer gründlicheren Untersuchung der jeweiligen Bedeutungen der 

Begriffe die Übereinstimmung erhalten bleibt. Allerdings: Dies bedarf tatsächlich einer 

gesonderten Untersuchung (vgl. Vogel 2000), da es ebenfalls Verdachtsmomente gibt, die die 

Annahme unterschiedlicher Bedeutungen trotz gleicher Worthülsen nahelegen.

Vor diesem Hintergrund kann ich auf das Forschungs- und Modellprojekt der 

Bundesvereinigung kulturelle Jugendbildung (BKJ 2002) hinweisen, bei dem u.a. die Frage 

der Übereinstimmung der Bildungsziele aus beruflicher beziehungsweise kultureller 

Bildungsarbeit theoretisch und praktisch überprüft wird. Man geht dabei u. a. von einem 

Beschluss der Jugendministerkonferenz der EU-Staaten aus, dass auch außerhalb des 

Systems der „formal education“ erworbene Kompetenzen zu zertifizieren seien, um ihre 

Bedeutung für die individuelle Entwicklung und für die Wirtschaft hervorzuheben.  
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Wissen und Bildung in der „Wissensgesellschaft“
gezeigt an Homer Simpson

1. Problemstellung

Im Titel meines Beitrages ist ein Zusammenhang zwischen Bildung und Wissen auf der einen 

Seite und der „Wissensgesellschaft“ auf der anderen Seite hergestellt. Dies ist plausibel und 

enthält bereits eine erste wichtige Aussage: Bildung als individuelle Disposition zur 

Lebensbewältigung hat etwas damit zu tun, welche Anforderungen „die Gesellschaft“, hier 

also die „Wissensgesellschaft“, an den Einzelnen stellt. Man wird allerdings davon ausgehen 

müssen, dass die Art und Weise, wie man „die Gesellschaft“ charakterisiert, Einfluss auf das 

Verständnis von Bildung hat. Die Rede von der „Wissensgesellschaft“ ist dabei durchaus 

verbreitet. Doch ist diese Charakterisierung keineswegs alternativlos. Im Gegenteil dazu gibt 

es eine ganze Reihe anderer Bezeichnungen für unsere Gesellschaft, so dass sich die Frage 

lohnt, ob und wie ein bestimmtes Verständnis von Bildung durch die Art der 

Gesellschaftsdiagnose vorgegeben wird. Dieser Frage will ich in meinem Beitrag nachgehen. 

Ich habe dabei – ohne die Ausführungen von Thomas Ziehe über den heute verbreiteten 

Abstand der Jugendlichen und vielleicht auch der Erwachsenen zur Hochkultur und über die 

große Bedeutung von populärer Kultur zu kennen –, meinem Beitrag den Untertitel gegeben: 

„Gezeigt an Homer Simpson“.

2. Unterschiedliche Gesellschaftsdiagnosen – verschiedene Bildungsbegriffe

Wer kennt heute Homer Simpson und seine Familie, insbesondere seinen Sohn Bart, nicht? 

Seit einigen Jahren hat er Kultstatus nicht nur bei Kindern und Jugendlichen. Wer über 

längere Zeit die Serie verfolgt, erhält dabei durchaus interessante Einblicke in die 

amerikanische Gesellschaft, wobei es immer wieder überrascht, wie selbstkritisch sogar in 

solchen Sendungen mit der amerikanischen Gesellschaft umgegangen wird.

Nun also zu Homer Simpson. Man erinnere sich zunächst an seinen Arbeitsplatz: Ein 

Atomkraftwerk. Dieses Atomkraftwerk ist im Besitz einer Kapitalgesellschaft, die zu einem 

erheblichen Teil Mr. Burns gehört, der das Werk auch leitet. Im Hinblick auf 

Gesellschaftsbeschreibungen ergibt sich hieraus bereits eine erste wichtige Information: Die 
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Gesellschaft der Simpsons hat eine kapitalistische Wirtschaftsordnung. Es ist eine 

Klassengesellschaft, bei der einigen Menschen die Produktionsmittel gehören und andere 

bloß ihre Arbeitskraft haben, die sie verkaufen können und müssen. 

Das Atomkraftwerkt als risikoreicher Arbeitsplatz – es stand oft genug vor einer Überlastung, 

Dank Homer – liefert eine weitere Kennzeichnung: offensichtlich ist die Gesellschaft eine 

Risikogesellschaft i. S. Ulrich Becks. Man erinnere sich: Nicht zuletzt der Unfall von 

Tschernobyl hat Ulrich Beck zu seiner Diagnose veranlasst.

Was ist Homer von Beruf? Er ist ein Messwart. Das bedeutet, dass er zahlreiche 

Messinstrumente kontrolliert, um im Notfall einzugreifen. Bei Homer muss man einfügen: 

Sofern er sie unter den Pizza- und Doughnut-Kartons überhaupt sieht und sofern die Knöpfe 

nicht von der Marmeladenfüllung des Gebäcks festgesetzt sind. Die Tätigkeit von Homer lässt 

sich in ein verbreitetes Tableau von Berufstätigkeiten einordnen. Dieses Tableau 

unterscheidet Arbeit mit Dingen (als Kennzeichen der Industriegesellschaft), Arbeit mit 

Menschen (als Kennzeichen der Dienstleistungsgesellschaft) und Arbeit mit Symbolen, quasi 

die höchste Stufe im Hinblick auf das Anforderungsprofil.

Homer ist also Symbolarbeiter.

Symbole sind Kernelemente der Wissensgesellschaft, so dass die Auswahl von Homer im 

Hinblick auf meine Themenstellung offensichtlich gerechtfertigt ist.

In der Arbeitssoziologie gab es übrigens über einige Jahre hinweg gerade am Beispiel des 

Messwartes einen Streit: Braucht man für diese Tätigkeit eine hohe Qualifikation (eben weil 

man sich die von den Messgeräten abgebildeten komplizierten Vorgänge präzise vorstellen 

können muss), oder genügt eine niedrige Qualifikation (weil man bloß einen bestimmten 

Knopf zu drücken hat, wenn ein Zeiger in den roten Bereich rutscht)?

Bei den Simpsons ist die Entscheidung gefallen: Man braucht einen College-Abschluss. Denn 

in einer Folge wurde das Kraftwerk von einer staatlichen Sicherheitsbehörde inspiziert und 

dabei Homers fehlender Abschluss festgestellt. Der Rest der Folge befasste sich dann mit dem 

– natürlich chaotisch verlaufenden – Versuch Homers, an den Abschluss zu kommen.

Homers Berufsweg konnte danach nicht nur fortgeführt werden, er hatte auch schon vorher 

eine lange Dauer. Das ist durchaus bemerkenswert, denn es entspricht gerade nicht aktuellen 

Zeitdiagnosen, die einen vielfachen Wechsel der Berufstätigkeit und demzufolge eine 

gebrochene und diskontinuierliche Berufsbiographie unterstellen. „Flexibilität“ ist das 

Zauberwort und beschreibt eine Anforderung, die heutzutage Kernkompetenz der 

Arbeitnehmer zu sein hat. Richard Sennett setzt sich hiermit äußerst kritisch auseinander und 

zeigt, wie sehr der flexible Mensch im flexiblen Kapitalismus gegen seine Bedürfnisse und 
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seine Natur zu leben gezwungen wird. Homer ist überraschenderweise hierfür kein Modell. 

Dieses ist vielmehr – ebenfalls überraschend – bei den zwei 75 Jahre älteren Comic-Kollegen 

Donald Duck und Mickey Mouse zu finden. Diese haben nämlich in fast jeder neuen 

Geschichte einen anderen Beruf, zeigen also schon früh die Flexibilität, die man erst bei dem 

spätmodernen Kapitalismus der Nach-Industriegesellschaft finden zu können glaubt. 

Immerhin sind beide seit 75 Jahren beruflich tätig und entsprechen auch in dieser Hinsicht 

allen Forderungen nach einer Verlängerung der Lebensarbeitszeit, so wie sie von Herzog, 

Rürup und anderen „Reformern“ des Sozialsystems gefordert wird. Und sie sind Beispiele für 

Ich-AG’s im Niedriglohnsektor, denn dort bewegen sich üblicherweise ihre Aktivitäten.

Schauen wir uns nunmehr das soziale Leben von Homer an (über die eigenartigen 

Verwandtschaftsverhältnisse von Donald, Daisy und Co. sind schon ganze Doktorarbeiten 

geschrieben worden). Homer lebt in einer intakten Kernfamilie. Er hat eine liebende Frau, 

drei Kinder und einen – allerdings ins Altersheim abgeschobenen – Vater. Der soziale 

Nahraum wird von seiner Kirchengemeinde geprägt, die oft genug solidarisch Hilfe leistet. 

Ein besonders hilfsbereites Exemplar dieser christlichen Urgemeinde ist sein Nachbar 

Flanders. Liebe, Vertrauen, Solidarität – in Luhmans Terminologie wichtige allgemeine 

Kommunikationsmedien des Sozialen – funktionieren offenbar, ebenso wie Freundschaft 

unter seinen (auch: Sauf-)Kumpanen. Ach hier gibt es eine Clique rund um die 

heruntergekommene Bar von Moe, die über die Jahre hinweg stabil bleibt. Von der oft 

beschworenen ausufernden Individualisierung der Lebensstile ist zumindest hier wenig zu 

spüren. Es gibt funktionierende Sozialmilieus mit jeweils großen Übereinstimmungen in der 

Werthaltung.

Betrachten wir die kulturelle Seite von Homers Existenz. Sehr rasch würde man sagen, dass 

Homer der Prototyp des kulturlosen amerikanischen Durchschnittsbürgers ist. Weit gefehlt. 

Nicht bloß die Tochter Lisa spielt ein Instrument. Auch Homer und seine Kumpels sind 

gesanglich aktiv, und dies auf einem so hohen Niveau, dass es bereits einmal zu einer Karriere 

als A-Capella-Gruppe gereicht hat. Der Traum von einem Leben als Superstar – DSDS lässt 

grüßen – kommt in regelmäßigen Abständen wieder. Die Gesellschaft ist zweifellos eine 

Erlebnisgesellschaft i. S. von G. Schulz. Und sie ist offensichtlich eine Mediengesellschaft: 

Der Fernsehapparat ist der organisatorische und räumliche Mittelpunkt der Familie. Dieses 

Medium liefert auch die Idole der Familie. 

Man sieht, dass selbst ein oberflächlicher Blick in eine populäre Sendung eine ganze Reihe 

gültiger Gesellschaftsdiagnosen liefert: Zwar gibt es die Wissensgesellschaft, aber eben auch 
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die Risiko-, die kapitalistische Klassen-, die Erlebnisgesellschaft. Und jede einzelne 

Kennzeichnung der Gesellschaft ist verbunden mit ganz speziellen Verhaltenserwartungen an 

den Einzelnen, die dieser – als Gesamtfeld seiner persönlichen Bildung – erfüllen muss. 

Eine etwas systematischere Auswertung könnte aussehen wie folgt:

1. Es gibt sehr viele unterschiedliche Gesellschaftsdiagnosen. In der Tat kann man leicht 30 

bis 40 relevante Diagnosen zusammenstellen.

2. All diese Gesellschaftsdiagnosen beziehen sich auf real vorhandene Sachverhalte und 

Prozesse.

3. Jede dieser Diagnosen enthält ganz spezifische Verhaltenserwartungen an den Einzelnen, 

korrespondiert mit einem ganz spezifischen Verständnis von Bildung.

4. Nicht alle Gesellschaftsdiagnosen sind untereinander kompatibel, einige widersprechen 

sich sogar vehement.

5. Die Gesellschaft und ihre Diagnose in den Mittelpunkt einer pädagogischen 

Auseinandersetzung um Bildung zu stellen, verführt zu einer Bestimmung von „Bildung“ 

von der Gesellschaft her.

6. Die verschiedenen Gesellschaftsdiagnosen sind politisch nicht neutral oder unschuldig. 

Man mag sich einmal überlegen, welches gesellschaftliche Subsystem in der jeweiligen 

Diagnose als das wichtigste in dem Sinne hervorgehoben wird, als man sich von dort die 

entscheidenden Entwicklungsimpulse verspricht. So beziehen sich „Industrie-“ oder 

„Dienstleistungsgesellschaft“ offensichtlich auf das Subsystem Wirtschaft. Die 

„Informations-“, „Wissens-“ oder „Erlebnisgesellschaft“ beziehen sich auf das Subsystem 

Kultur und die Rede von der Individualisierung und der „Lebensstilgesellschaft“ stammen 

aus dem Subsystem Soziales.

Insgesamt kann man als Trend feststellen, dass sich im Laufe der Zeit Gesellschaftsdiagnosen 

von der Wirtschaft als Zentrum der Gesellschaft weg verlagert haben und heute eher soziale 

und kulturelle Prozesse in den Mittelpunkt stellen. Man kann als Hintergrundfolie dieser 

Überlegung die folgende Grafik nutzen (und weiter diskutieren).



65

3. Die Wissensgesellschaft und ihre Bildung

Bis zu den 90er Jahren war die Informationswissenschaft die Leitdisziplin, auf die sich Politik 

und Öffentlichkeit am stärksten bezogen und die auch die meisten Forschungsmittel erhielt. 

Sie wurde inzwischen von den „Lebenswissenschaften“ abgelöst, da man in der 

Stammzellenforschung und der Gentechnologie nunmehr größere Gewinnerwartungen hegt.

Doch haben sich die „Informations-“ (und weniger die „Wissens-“)gesellschaft inzwischen 

fest im Sprachgebrauch, aber auch in Haushaltstiteln verfestigt.

Die „Informationsgesellschaft“ produzierte natürlich die dazu passende Bildungskonzeption: 

Es war eine Informatik-Bildung, die etwa mit programmierter Unterweisung, mit einer großen 

Kompetenz im Umgang mit Rechnern verbunden ist. Diese Bildung war stark 

BILDUNG als Lebenskunst

POLITIK
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politische Integration

WIRTSCHAFT
Qualifikation
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ökonomische Integration
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anpassungsorientiert: Es ging weniger um einen kritischen Umgang mit der 

Informationstechnologie, sondern vielmehr um eine Anpassung des Menschen an die 

Technologie. Das Menschenbild war das des „informationsverarbeitenden Wesens“, war stark 

kybernetisch geprägt. Unser BKJ-Vorschlag, in einer „kulturellen Medienbildung“ 

Sinnlichkeit, Kreativität und Emanzipation mit Technikkompetenz zu verbinden, hatte bislang 

wenig Chancen, sich durchzusetzen.

Während der Informationsbegriff kaum seine technisch-naturwissenschaftliche Herkunft 

abschütteln konnte, führt der Wissensbegriff durchaus weiter. „Wissen“ hat gegenüber 

„Information“ Systemcharakter, ist komplex, bezieht sich mehr auf Relevanzstrukturen, 

verbleibt allerdings im Bereich des Kognitiven. Vermutlich ist es politisch ohnehin zu spät, 

für eine „Wissensgesellschaft“ zu plädieren, da erst einmal die Rede von der 

„Informationsgesellschaft“ in der Wissenschaft (Manuel Castell) und in der Politik eingeführt 

ist. Selbst die UNESCO, immerhin die einzige Weltorganisation für Kultur, führt ihren 

diesbezüglichen Weltgipfel im Dezember 2003 unter dem Titel der Informationsgesellschaft 

durch (World Summit on Information Society – WSIS).

Allerdings: PISA mit seiner Orientierung am Wissen, auch: an problemorientiertem Wissen, 

enthält das für die Wissensgesellschaft (!) passfähige Bildungskonzept: „literacy“. Die „skills 

for life“, so der Untertitel der internationalen PISA-Studie, sind vor allem kognitive

Strategien. Konsequent spricht Jürgen Baumert, einer der deutschen PISA-Verantwortlichen, 

von dem „Primat des Kognitiven“, dem die Schule zu gehorchen habe.

In dieser Situation könnte die oben vorgestellte Vielfalt unterschiedlicher 

Gesellschaftsdiagnosen, die jeweils mit unterschiedlichen Bildungskonzeptionen verbunden 

sind, weiterhelfen, um möglichen Verengungen der derzeitigen Bildungsdebatte entgegen zu 

wirken: Man kann die Relevanz der Bildungskonzeption von PISA akzeptieren, denn 

natürlich ist Wissen und sind kognitive Strategien wichtige „skills for life“. Doch hat das 

Leben noch ganz andere Anforderungen an die Person als diese, so wie sie etwa in den 

anderen Gesellschaftsdiagnosen impliziert sind.

Daher:

1. Die Forderung, dass Bildung die „skills for life“ ernst nimmt, führt zu einem weiten 

Bildungsbegriff, einem Verständnis von Bildung als „Lebenskunst“ oder 

„Lebenskompetenz“.

Johannes Rau kann hier erwähnt werden, der der Bundes-Bildungsinitiative „Forum 

Bildung“ mit auf den Weg gab, dass Bildung dreierlei umfasst: berufliche Qualifikation, 

politische Partizipation und Persönlichkeitsentwicklung. Damit kann man etwas anfangen, 
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da das Subjekt mit seinen Bedürfnissen ebenso respektiert wird wie die Anforderungen 

der Gesellschaft an den Einzelnen, die wiederum produktiv zu gestalten sind.

2. Diesem weiten Verständnis von Bildung entspricht ein komplexes Netzwerk von 

Bildungsorten. Es geht auch weiterhin um die Schule mit ihrer unverzichtbaren Aufgabe; 

es geht aber auch um Jugend- und Kultureinrichtungen, um Sport, Handwerk und soziale 

Einrichtungen, die in eine Bildungslandschaft Stadt zu integrieren sind.

3. Dies gelingt nur, wenn die unterschiedlichen Ressorts, die es mit Jugendlichen und 

Kindern zu tun haben, zusammen arbeiten. Ich erinnere hier nur an die Streitschrift des 

Bundesjugendkuratoriums „Zukunftsfähigkeit sichern“.

4. Gegen die Einseitigkeit, Bildung bloß von gesellschaftlichen Anforderungen aus zu 

bestimmen, hilft neuerdings auch der 1. Teil des Bildungsberichtes der KMK. Dort 

beschreiben die Autoren ihr gemeinsames Verständnis von Bildung wie folgt:

 Bildung eröffnet individuelle Lebenschancen

 Bildung sichert gesellschaftlichen Wohlstand

 Bildung fördert sozialen Zusammenhalt.

4. Präzisierungen des Konzeptes kultureller Bildung

Ich will hier keine grundsätzlichen Ausführungen zu dem Konzept kultureller Bildung 

machen, sondern lediglich auf zwei Präzisierungen hinweisen, an denen wir in den letzten 

Jahren gearbeitet haben.

Die erste Präzisierung fand unter dem Motto der (Bildung als) Lebenskunst statt. Hier wollten 

wir zeigen, dass und wie Kulturarbeit dazu beitragen kann, dass Kinder und Jugendliche ihr 

Leben produktiv und gelingend gestalten. Die zweite Präzisierung erfolgt zur Zeit unter dem 

Leitbegriff der Schlüsselkompetenz. Hierbei geht es nicht nur darum, zu präzisieren, was 

Schlüsselkompetenzen sind und inwieweit sie kompatibel mit unserem Begriff der kulturellen 

Bildung sind. Wir wollen zudem erproben, wie Fachkräfte fortgebildet werden können, um in 

der Lage zu sein, die Entwicklung von Schlüsselkompetenzen bei Jugendlichen in der 

kulturpädagogischen Arbeit diagnostizieren zu können.
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5. Schlussbemerkung: Die Rahmenbedingungen der pädagogischen Arbeit

Pädagogik besteht nicht nur in der gelingenden Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, sondern 

hat auch viel mit Rahmenbedingungen zu tun.

Ich sehe im Moment eine Gefahr für eine „Kultur des Aufwachsens“: nämlich die 

zunehmende Durchsetzung eines Sozialdarwinismus. Ich will das an zwei Aspekten 

festmachen. Zum einen an dem gravierenden Abbau des Sozialstaates. Es ist mir 

unverständlich, dass sich heute keine Partei offensiv zu dem BRD-Modell des „Rheinischen 

Kapitalismus“ bekennt, bei dem – einmalig in der Geschichte – Wohlstand, parlamentarische 

Demokratie und ein gewisses Maß an sozialer Gerechtigkeit realisiert werden konnte. Dieses 

Modell war nicht nur eine zivilisatorische Errungenschaft, sondern auch ein ökonomisches 

Erfolgsmodell. Dies zeigen zumindest die Studien aus dem Forschungsbereich 

„Vergleichende Kapitalismusforschung“.

Stattdessen erliegt man den süßen Verlockungen des Neoliberalismus, der bislang in keinem 

Land der Welt auch nur annähernd die Erreichung der genannten Ziele bewirkt hat, sondern 

der vielmehr das Auseinanderklaffen der sozialen Schere zur Folge hatte – mit allen 

Auswirkungen auf die innere Sicherheit und den Zustand der Demokratie.

Bildung ist die Grundlage für Demokratie und Wohlstand. Wer aus vorgeblichen Sparzielen 

hierfür die Basis zerstört, wird auch keinen florierenden Wirtschaftsstandort Deutschland 

erhalten.

Homer Simpson beißt sich in einer solchen neoliberalen Umgebung durch – und die Serie 

zeigt gnadenlos die Brutalität dieses Systems. Vielleicht wird Homer Simpson noch das 

Bildungsideal der Zukunft in Deutschland. Es lohnt sich also durchaus, sich mit ihm zu 

befassen.
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Gesellschaftstyp und Bildungkonzeption, wobei sie die hier vorgenommene Unterteilung in 

Subsysteme unter der Perspektive unterschiedlicher „Vergesellschaftungsdimensionen“ 
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0. Abstract

Der vorliegende Text hat zum Ziel, pädagogische Wirkungen einer künstlerischen Praxis zu 

verstehen und beschreiben zu helfen. Es werden dazu Erkenntnisse aus unterschiedlichen 

Wissens- und Reflexionsfeldern zusammengetragen. Insbesondere werden anthropologische, 

philosophische und kunsttheoretische Aussagen zu dem Konzept der „Kulturfunktionen“ 

verdichtet, die wiederum – in Bezug auf den Einzelnen – als „Bildungsfunktionen“ gedeutet 

werden. Diese werden zu dem Konzept der Kompetenz in Beziehung gesetzt, das eine 

Schlüsselstellung bei der Frage der pädagogischen Wirksamkeit einnimmt. Denn der 

Kompetenzbegriff erfasst Bildung und Persönlichkeitsentwicklung aus der Sicht der Stärken, 

Fähigkeiten und kreativen Möglichkeiten des einzelnen Menschen in seinem sozial-

kulturellen Kontext.

1. Problemstellung

Die Ästhetikerin Annemarie Gethmann-Siefert (1995) beendet ihre „Einführung in die 

Ästhetik“ mit der Bekräftigung der „kulturellen Relevanz der Künste“. Damit meint sie deren 

unverzichtbare Rolle in einer spezifisch menschlichen Kultur“ (ebd., S. 268). Später präzisiert 

sie diese Rolle als Aufgabe bei der „Gestaltung der Natur zum Zweck der Einrichtung des 

Menschen in einer menschlichen, ihm gemäßen Welt.“ (ebd.)82. Kunst hat also eine 

Kulturfunktion, die mit einer oft oberflächlich verstandenen Rede von ihrer Autonomie eher 

überdeckt wird83. Diese hier genannte Kulturfunktion, die Kunst als „Kulturmacht“ 

übernehmen muss, wird später ausdifferenziert und um weitere Kulturfunktionen ergänzt. Der 

Grundgedanke dieses Textes lässt sich jedoch hieran festmachen: Es geht mir darum, in einer 

tour d’Horizon – also eher skizzenhaft und essayistisch – das Feld der Kunsttheorien zu 

durchmessen, um weitere Anhaltspunkte zu finden, die als Nachweis für die Erfüllung der 

Kulturfunktionen von Kunst gelten können84. Diese Unternehmung ist in zweierlei Richtung 

relevant: Im Hinblick auf den Einzelnen ergibt sich die Frage nach den Bildungswirkungen 

eines Umgangs mit Kunst und einer ästhetischen Praxis. Dahinter steckt die Idee, dass 

82 Damit sagt Gethmann-Siefert mit anderen Worten, dass Kunst eine Rolle bei der „kulturellen Verfasstheit des 
Menschen“ spielt; vgl. Fuchs 1999.
83 Zu diesem schwierigen Topos und seiner politischen Wirkungsgeschichte siehe Nipperdey 1994 und 
Bollenbeck 1994. Die philosophische Grundlegung erfasst in der „Kritik der Urteilskraft“ I. Kant (1890) unter 
dem Stichwort: Zweckmäßigkeit ohne Zweck.
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gesellschaftliche Kulturfunktionen je individuell gelebt und realisiert werden müssen. Da 

Bildung als subjektive Seite der Kultur betrachtet werden kann, werden (soziale) 

Kulturfunktionen zu (individuellen) Bildungsfunktionen. Eine pädagogische 

Wirkungsforschung hat daher die Aufgabe, diese möglichen Kunst-Wirkungen zu erforschen.

Im Hinblick auf die Gemeinschaft hängt die Legitimierung einer gesellschaftlichen 

Verantwortung für die Aufrechterhaltung des Kunstsystems u. a. davon ab, dass der Nachweis 

der kulturellen Relevanz der Künste gelingt. Dies muss insbesondere die Kunst- und 

Kulturpolitik interessieren, die ständig auf der Suche nach überzeugenden Gründen für ein 

finanzielles Engagement von Öffentlicher Hand und Privaten sind (Fuchs 2001). Der 

Schwerpunkt des vorliegenden Textes betrifft die erstgenannte (individuumsbezogene) 

Fragestellung. Daraus erklären sich auch einzelne Abschnitte. Ich diskutiere Kunst als 

spezifische „symbolische Form“ im Sinne von Ernst Cassirer (1953/54; 1990). Dies heißt 

insbesondere, dass die Anthropologie der Künste berührt wird. Diese anthropologische 

Orientierung bringt es mit sich, dass Fragen der Menschenbilder relevant werden. Man kann 

heute geradezu eine anthropologische Wende in unterschiedlichen Disziplinen und Diskursen 

feststellen (die freilich nicht immer unter diesem Label zu finden sind). So stellten 

UNO/UNESCO in den letzten Jahren ihre Programmatik unter das Motto „Das Subjekt im 

Mittelpunkt“, weil erkannt worden ist, dass es letztlich die einzelnen Menschen sind, die die 

abstrakten Politikvorschläge in ihrer täglichen Lebenspraxis umsetzen müssen, sollen diese 

Programme nicht scheitern (DUK 1999; Our Creative Diversity 1995). Im UNO-Kontext 

entstanden daher auch hochreflektierte Anthropologieentwürfe – etwa von A. Sen und M. 

Nussbaum (1993) und ihrer Arbeitsgruppe zur Lebensqualität -, da nur durch eine präzisierte 

Vorstellung dessen, was Menschsein ausmacht, vertretbare Kriterien etwa bei 

Verteilungsfragen in der Entwicklungshilfepolitik zu gewinnen sind. Dass 

Humanwissenschaften ein reflektiertes Menschenbild benötigen, liegt auf der Hand. Aber 

auch in Feldern, in denen bislang ganz andere Ansatzweisen dominierten, rücken Fragen des 

Menschenbildes in den Mittelpunkt des Interesses. Neben der Managementlehre (Woll 1994, 

Matthiesen 1995) ist es etwa die Soziologie, bei der nicht nur der Mensch, sondern 

insbesondere das spezifische Bild des Menschen interessant wird. So wird zunehmend das 

verbreitete Konzept des Menschen als „rationales Entscheidungswesen“ als unzulänglich 

gesehen, da die Relevanz der Emotionen, des Willens und der Einstellungen als mindestens 

ebenso bedeutungsvoll für das alltägliche Handeln betrachtet werden wie die Rationalität des 

Menschen (Wahl 2000). Hier ist eindeutig eine Entwicklung hin zu einem komplexeren 

84 Weitere Ausführungen zur Kunst, auf die ich mich hier stütze, finden sich in meinen Büchern Fuchs 1994, 
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Menschenbild festzustellen, das sehr viel realitätsnäher ist als die bisherigen Konstrukte. 

Insbesondere in Hinblick auf meine kunstbezogene Fragestellung sind solche komplexen 

Menschenbilder die Voraussetzung dafür, die Relevanz der Kunst in Bezug auf den Menschen 

überhaupt in den Blick nehmen zu können. 

Allerdings stellt sich dann sofort – gerade in Deutschland – ein neues Problem. Im Zuge der 

Postmoderne ergab sich nicht nur eine Rehabilitation des Ästhetischen gegenüber der 

Vernunft: Dem Ästhetischen wurde sogar – als „dem Anderen der Vernunft“ – der Vorrang 

gegeben85. Diese Tendenz hat gerade in Deutschland eine lange Tradition. Denn im Zuge eines 

kultur- und zivilisationskritischen Diskurses seit Ende des 18. Jahrhunderts wurde politisch, 

epistemologisch und anthropologisch die Aufklärung als Ursache für menschenunwürdige 

Zustände bewertet – mit dem Höhepunkt in der „Dialektik der Aufklärung“ von 

Horkheimer/Adorno (1971). Als Gegenbewegung quer durch das gesamte Geistesleben 

entstand die Romantik, wobei vernunftorientierte Autoren der „Dialektik der Aufklärung“ die 

„Dialektik der Romantik“ entgegenstellten. Ein wichtiges Beispiel ist etwa die polemische 

Kampfschrift „Die Zerstörung der Vernunft“ von Georg Lukacs (1983/84). Da die Künste und 

das Ästhetische in diesem Romantik-Diskurs im Mittelpunkt stehen, sind sie auch in das 

Zentrum eines hochgradig ideologischen Streites geraten (Klinger 1995). Dies hat zur Folge, 

dass alle unsere Begriffe und Kategorien, die eine philosophische oder kunsttheoretische 

Relevanz haben, nahezu hoffnungslos in ihrer Semantik von diesem ideologischen Streit 

überlagert werden. Wer heute daher versucht, reale Wirkungen und Funktionen von Kunst in 

Bezug auf Gesellschaft und Einzelnen zu untersuchen, steht vor der fast aussichtslosen Lage, 

diese Bedeutungsschichten entwirren zu müssen.

Im folgenden versuche ich, zumindest einige Zugangsmöglichkeiten aufzuzeigen und 

Werkzeuge bereitzustellen, die in diesem Prozess hilfreich sein könnten86.

2. Kunst: Ein symbol- und zeichentheoretischer Zugang

Eine erste Annäherung an Kunst gewinne ich im Kontext der Philosophie der symbolischen 

Formen von Ernst Cassirer (1990; vgl. auch Langer 1979). Cassirer arbeitet die Relevanz des 

Symbols für den Menschen – und nur für ihn – heraus, wobei das „Symbol“ eine Verbindung 

zwischen einem (sinnlich wahrnehmbaren) Gegenstand, Ding oder Prozess und einer vom 

1999 (Symbole) und in Fuchs/Liebald 1995.
85 Zur Bilanzierung siehe das Themenheft „Postmoderne“ des Merkur, Heft 9/10 1998.
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Menschen geschaffenen „Bedeutung“ erfasst. Symbole sind von unterschiedlichster Art: 

Werkzeuge und Waffen, Worte und Bilder, Sprache und Geld begleiten die Menschwerdung, 

so dass Cassirer verschiedene „symbolische Formen“ als Weltzugangsweisen unterscheiden 

kann87: Mythos, Sprache, Religion, Kunst, Wirtschaft, Wissenschaft, Politik, Technik. Jede 

dieser symbolischen Formen ist notwendig, weil zwar jede das Ganze in den Blick nimmt, 

dies aber jeweils auf spezifische Weise tat (Cassirer spricht von verschiedenen 

„Brechungswinkeln“ – vgl. Fuchs, 1999). Symbolische Formen sind unterschiedlich nah am 

Menschen bzw. am Gegenstand, auf den sie sich beziehen. Bei Künsten insgesamt gibt es eine 

vergleichsweise große Nähe zum Subjekt und dessen innerer Befindlichkeit. Allerdings nicht 

in der oft vorgestellten simplen Verständnisweise von Kunst als bloßem individuellen 

Gefühlsausdruck, sondern als Ausdruck „verallgemeinerter Gefühle“: In der künstlerischen 

Expressivität finde ich mich mit meiner eigenen Emotionalität als Teil des Gattungswesens 

Mensch wieder. Die Partikularität des Individuums wird im Erleben der Allgemeinheit der 

Gattung aufgehoben88. Ich komme darauf zurück.

Das Symbol ist als zweistellige Relation (zwischen Artefakt und Bedeutung) eingeführt 

worden. Ich greife zur Ausdifferenzierung dieser Relation auf ein semiotisches Zeichenmodell 

zurück, das sich als nützliches Werkzeug gerade im Hinblick auf Wirkungen und Funktionen 

von Kunstwerken und -prozessen erweist89. Man stelle sich ein Kunstwerk (Bild, Roman, 

Musikstück, Tanz, Theateraufführung etc. vor). All dies sind zunächst sinnlich fassbare Dinge 

und Prozesse: Man kann sie sehen, hören, riechen, vielleicht sogar fühlen und schmecken. Die 

„syntaktische Dimension“ erfasst die Art und Weise der ästhetischen Gestaltung, die 

Formsprache, die Gestaltungsmittel. Der oben vorgestellte Bedeutungsaspekt, das also, was 

als Interpretation auf dieses Artefakt bezogen wird, geht in der „semantischen Funktion“ auf. 

Diese unterteilt man gelegentlich in Semantik i.e.S. und Sigmatik, wenn man eine 

Abbildrelation, also ein dargestelltes Objekt, auf das sich das Kunstwerk bezieht, 

identifizieren kann.

Nun fallen Kunstwerke nicht vom Himmel – sie werden hergestellt. Einige Definitionen von 

Kunst verlangen zudem, dass nur eine rezipierte Kunst als solche bezeichnet wird: Die 

86 Ich knüpfe hierbei an (auch) mentalitätsgeschichtlich orientierte Studien wie der zur Geschichte der Ich-
Konzepte (Fuchs 2001) an.
87 Ähnlich auch Goodman 1990.
88 In diesen Kontext gehört auch der Gedanke, dass jeder einzelne Mensch – auf besondere Art – die gesamte 
Gattung repräsentiert. Bei Lukacs heißt es: „In der ästhetischen Kartharsis gelangt das partikuläre 
Alltagsindividuum zum Selbstbewusstsein der Menschgattung. Die Kunst wird zur Erinnerung der Menschheit, 
zum sich objektivierenden, weltschaffenden, geschichtlichen Gedächtnis.“ (Lukacs 1972; vgl. auch Holz 1996 
ff.). So ähnlich auch der Musiker und Psychologe Holzkamp bei seiner Beschreibung von Musikwirkungen; s. u.
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„pragmatische Dimension“ bringt explizit die Menschen – Produzenten und Rezipienten – ins 

Spiel.

Es ist offensichtlich, dass diese Unterscheidung verschiedener semiotischer Funktionen bloß 

analytisch ist: Denn der Mensch nimmt Kunst durch die Brille angeeigneter 

Bedeutungsstrukturen wahr, die wiederum abhängig sind von den verwendeten Stil- und 

Gestaltungsmitteln. Schematisch stellt sich die Situation dar wie in Abb. 1. 

So einfach dieses Schema auch ist: es lassen sich bestimmte kunsttheoretische Sachverhalte 

und Ansätze daran erläutern. So kann man in der kunsttheoretischen Debatte eine 

Verschiebung feststellen – von einer eher objektivistischen Sichtweise, die ausschließlich das 

Kunstwerk und seine immanente Gestaltung betrachtet, über eine größere Betonung der Rolle 

des Künstlers – auch als Autorität für die Deutung seines eigenen Werks – bis zur Dominanz 

des Publikums, der Rezeption: Das Kunstwerk entsteht diesen Ansätzen zufolge geradezu erst 

in den Köpfen der Rezipienten.

Damit wäre eine Subjektorientierung gegeben, die sich etwa an der Konjunktur von 

Kategorien ablesen lässt, die den Menschen in den Mittelpunkt stellen: etwa seine ästhetische

Erfahrung oder das „Erlebnis“ im Umgang mit Kunst. Anders gehen solche Ansätze vor, die 

den ästhetischen Gegenstand in den Mittelpunkt stellen. Diese versuchen, mit 

unterschiedlichsten Methoden (informationstheoretischen, phänomenologischen etc.) diesen 

Gegenstand präzise so zu beschreiben, dass eine „Ontologie des Ästhetischen“ entsteht. 90

89 Semiotik ist inzwischen ein verbreitetes Instrumentarium in der Kunstanalyse; vgl. etwa Fischer-Lichte 1988, 
Schmieder 1980 sowie die Schriften von Umberto Eco zur Literatur und insgesamt zur Kulturanalyse; siehe auch 
Fuchs 1999.
90 Es gibt unzählige kunsttheoretische Ansätze; vgl. etwa die Textsammlung Henrich/Iser 1997 sowie Pochat 
1986 und 1983. Zwischen Subjekt und Werk vermittelnde Positionen gehen etwa davon aus, dass es auf 
evolutionärem Weg zu einer Art Homologie zwischen der Naturgeschichte menschlicher Rezpetionsvermögen 
und sachbezogener („ontologischer“) Strukturbildung gekommen ist; so etwa H.H. Holz in seiner Philosophie 
der Bildenden Kunst.



77

Abb. 1: Semiotik des Kunstwerks

Die jüngste Entwicklung – sehr deutlich etwa in den Cultural Studies – erweitert den 

Rezipienten-Ansatz um die Einbeziehung des sozialen und kulturellen Kontextes: Hier 

untersucht man sehr stark die soziale und kulturelle Prägung der Rezipienten als Basis ihres 

Kunstzugangs und ihrer ästhetischen Praxis (Hepp/Winter 1997; Hörning/Winter 1999) (Abb. 

2).

Abb. 2: Subjekt, Objekt und die Kunst
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Im Hinblick auf die unterschiedlichen Disziplinen, die sich mit den Künsten befassen, lassen 

sich grob folgende Zuordnungen treffen:

 Die speziellen Kunstwissenschaften (also Musik-, Tanz-, Theater- etc.-wissenschaft) 

haben einen Schwerpunkt in der immanenten Betrachtung der Kunstwerke und der 

Entwicklung der Sparten.

 Die Psychologien der Künste untersuchen – gelegentlich auch in historischer Perspektive 

– die subjektiven Aneignungs- und Rezeptionsweisen.

 Ästhetik wird – oft – als philosophische Reflexionstheorie der Kunst betrachtet.

 Kultur- und Kunstsoziologie untersuchen den sozialen Gebrauch der Künste; sie sind die 

genuinen Wissenschaften von den „Kulturfunktionen“ der Künste. Aufgabe der 

Kultursoziologie ist u. a. die Untersuchung des spezifischen Feldes, in dem sich der 

jeweilige Kunstbetrieb entfaltet.

 Die Pädagogiken (der Kunst-Sparten) befassen sich mit (Bildungs-)Funktionen und 

Wirkungen der Künste.

 Noch relativ neu ist eine Zivilisationsgeschichte der Künste, die in historischer 

Perspektive sowohl die immanente Entwicklung der Künste, als auch ihren Bezug zu 

sozial-kulturellen Entwicklungen der Gesellschaft darstellt (Abb. 3). 91

Abb. 3: Kunst, Kultur, Bildung

91 Vgl. etwa Fischer-Lichte 2000, Klein 1992 oder Kaden 1993.
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3. Anthropologie der Sinne und der Künste – ein Ausblick
Die anthropologische Dimension lässt sich – so wie die Überschrift dieses Abschnittes es tut –

in zwei Bereiche aufteilen: die Sinne und die künstlerische Dimension des Menschen.92

Die Sinne – Sehen, Hören etc. – sind mit spezifischen Organen des Menschen verbunden.93

Sie erfassen je spezifische Gegebenheiten und Facetten eines Gegenstandes (gerne auch: sie 

(re-)konstruieren diese) in einem aktiven Prozess. 

Ohne dies hier weiter ausführen zu wollen, gilt auch für die Sinne die von Plessner (1976 im 

Kontext seiner These von der exzentrischen Positionalität des Menschen) ausgearbeitete 

Überlegung, dass der Grundmodus des menschlichen Lebens seine Reflexivität ist: Der 

Mensch sieht, hört, spürt, riecht etc. einen Gegenstand oder Prozess; gleichzeitig erlebt er sich 

selbst als Sehenden, Hörenden, Spürenden etc.94

Abb. 4: Reflexivität und Gegenstandsbezug der Sinne

92 Dies entspricht der Doppelbedeutung von aeisthesis: Wahrnehmung schlechthin und Kunstwahrnehmung. 
Baumgarten als Begründer der Ästhetik als philosophischer Disziplin hat sich um beides bemüht: die 
Rehabilitation der Sinne und der Wahrnehmung, aber auch um eine Grundlegung eines einheitlichen Begriffes 
von Kunst, der die bis dahin – z.T. bloß „mechanischen“ – Künste („artes“ i. S. des Mittelalters) unter einen 
einheitlichen Begriff packt. Trotzdem ist das Selbstverständnis, zu einem allgemeinen Kunstbegriff zu gehören, 
bis heute nicht gleichmäßig ausgeprägt: Unter „Kunst“ wird oft genug nur die Bildende Kunst gezählt, und auch 
die Musik und die Literatur wollen stets gesondert genannt werden. Der Begriff der „performing arts“, der neben 
Theater auch Tanz und die Musik erfasst, hat sich in Deutschland bislang nicht durchgesetzt.
93 Vgl. das Handbuch „Vom Menschen“ (Wulf 1997), das entsprechende Abschnitte zu der Natur- und 
Kulturgeschichte der Organe und ihrer Leistungsfähigkeit im historischen Wandel enthält.

KONTEXT: Kultur und Soziales

Subjekt mit
Organen/Sinnen:
 Auge/Sehen
 Nase/Riechen
 Haut/Fühlen
 Zunge/Schmecken
 Ohr/Hören

Reflexivität der Sinne

Objekt mit
Gegenstandsqualitäten:
 Visuelles
 Akustisches

…
…
…

Künstlerische Aktivitäten
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Diese sinnlichen Prozesse werden in ästhetisch-künstlerischen Kontexten auf besondere 

Weise „kultiviert“. Es ist Aufgabe einer Kunsttheorie und Kunstwirkungsforschung, die 

„Besonderheit“, die Alltagswahrnehmung/Praxis von künstlerischer/ästhetischer 

Wahrnehmung/Pra-xis unterscheidet, präziser zu fassen.

Spätestens an dieser Stelle ist zudem darauf hinzuweisen, dass das verwendete 

Persönlichkeitsmodell die eingangs angesprochene Komplexität erfüllen muss, es also 

Sinnlichkeit und Verstand, Gefühl und Fantasie, Werte und Wille berücksichtigt. Im Vorgriff 

auf den später zu erläuternden Kompetenzbegriff lässt sich dies modellieren wie in Abb. 5 (in 

Anlehnung an Graphiken in Erpenbeck/Heyse 1999).

Abb. 5: Persönlichkeit, Bewusstheit und Reflexivität

Im Hinblick auf die Anthropologie der Künste will ich nur zwei Hinweise geben:

Eine erste Hypothese erklärt die Entstehung und Funktion des Ästhetischen mit dem 

Bewusstwerden der Risiken des Überlebens: Der Mensch braucht ein Medium, das ihm die 

Bewältigung seiner Emotionen ermöglicht (Neumann 1996). Eine zweite Hypothese stammt 

von Gehlen (1950). Dieser deutet die Freude des Menschen an „schönen“ Signalen so, dass es 

solche Signale waren, die er als instinktgebundenes Wesen zwanghaft mit bestimmten 

94 „Reflexivität“ dürfte der zentrale Lebensmodus des Menschen sein. Selbst die später aufgeführten 
Prozessmerkmale menschlicher Lebendigkeit wie Selbstorganisation, Selbststeuerung etc. (Gerhardt 1999) 
setzen Reflexivität voraus.

Wissen Fähigkeiten

Fantasie Fertigkeiten

Willen Erfahrungen

bewusstes 
Verhältnis zu 
Geschichte und 
Zukunft
(Zeitkompetenz)

bewusstes 
Verhältnis zu 
Gesellschaft und 
Natur
(u. a. 
Sozialkompetenz)

bewusstes 
Verhältnis zu sich
(Selbstkompetenz)
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festgelegten Handlungen befolgen musste. Befreit von Instinktzwängen erkennt er zwar noch 

die Signale, muss sie jedoch nicht mehr zwanghaft befolgen: Er erlebt sich in seiner Freiheit –

und freut sich. Ästhetischer Genuss ist also letztlich nicht gegenstandsbezogen, sondern der 

Mensch feiert in seiner Freude am „Schönen“ den Gewinn von Freiheit und damit letztlich 

sich selber.95

Man muss an dieser Stelle daran erinnern, dass die heutige Trennung von Ästhetik, 

theoretischer Philosophie/Erkenntnislehre und Moralphilosophie ein junges Ergebnis des sich 

ausdifferenzierenden philosophischen Systems ist und schon gar nicht eineindeutig mit –

ebenfalls als deutlich unterscheidbar angenommenen – Bereichen im menschlichen Hirn 

korrespondiert. Vielmehr ist von einer Einheitlichkeit sowohl des psychischen Apparates als 

auch der Philosophie auszugehen, bei der kognitive, emotionale, volitive und motivationale 

Aspekte sich ständig durchmischen. Dies gilt insbesondere für die Frühzeit des Menschen. 

Hier darf man von Anbeginn an von einer Gleichursprünglichkeit eines theoretischen, 

moralischen und ästhetischen Verhaltens zur Welt ausgehen. So schreibt der Anthropologe 

Leroi-Gourhan:

„Die ästhetische Sensibilität des Menschen hat ihre Ursprünge in den tieferen Bereichen der 
viszeralen und muskulären Sensibilität, in der Hautsensibilität, in den Sinnen des 
Riechens/Schmeckens, Sehens und Hörens, und schließlich auch im intellektuellen Bild, dem 
symbolischen Reflex des gesamten Empfindungsgeflechtes.“

Und:

„Noch die reinste Kunst ist stets in tiefsten Schichten verankert, sie taucht nur mit der Spitze 
aus jenem Sockel aus Fleisch und Blut hervor, ohne den sie nicht wäre.“ (Zitiert nach 
Schurian 1986, S. 188).

Den erstgenannten Gedanken – ästhetische Expressivität als Mittel zur Stressbewältigung –

kann ich nutzen, um einige weitere Elemente der Philosophie der symbolischen Formen in 

Hinblick auf Kunst zu präzisieren. Die Bewältigung von Emotionen lässt sich als Schaffen 

von Ordnung – dieses Mal im Inneren des Menschen – begreifen. Dies ist kompatibel mit der 

Ordnungsfunktion symbolischer Formen in der Außenwelt: Götternamen z. B., so eine frühe 

Studie von Cassirer (1956), schaffen eine künstlich hergestellte Ordnung in der chaotischen 

Welt der Naturereignisse. Sie sind Mittel der Benennung, der Repräsentanz, der 

Beschwörung, der Beeinflussung. Sie strukturieren das Verhältnis des Menschen zur Natur 

und in der Gemeinschaft. Der Mensch braucht Ordnung und Struktur, und er braucht sie im 

95 So auch die Psychologie des Ästhetischen, die folgende Funktionen des Schönen aufführt: das Schöne erfreut 
und beglückt, erleichtert Orientierung, bereichert Verhalten und Handeln, erinnert und schafft Rückbindungen 
(Schurian 1986).
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Hinblick auf den zweiten oben genannten Gedanken, um nämlich Freiheit zu realisieren 

(Cassirer 1961).

Künstlerische Tätigkeit schafft eine solche Ordnung. Ein Kunstwerk oder -prozess ist 

Kosmos, ist gesetzmäßig gestaltete Ganzheit. Auch andere anthropologische Grundgesetze 

gelten – z.T. geradezu vorbildlich – für Kunst; ich liste einige auf:

 der Prozess von Aneignung und Vergegenständlichung der menschlichen Wesenskräfte;

 der Prozess kumulativer Entwicklung, der dadurch zustande kommt, dass nachfolgende 

Generationen auf den (vergegenständlichten) Kenntnisstand der vergangenen 

Generationen aufbauen können („soziales und kulturelles Gedächtnis“);

 der Prozess der Reflexivität, der in jeder Entäußerung und Objektivierung des Inneren des 

Menschen dieses für sich und andere kommunikabel macht.

Auch der Symbolcharakter, so wie er oben dargestellt wurde, ist in Kunstwerken 

offensichtlich:

 die Verbindung von sinnlich wahrnehmbaren Dingen/Prozessen und einer Bedeutung,

 die dazu führt, das dargestellte, aber nicht vorhandene Objekt präsent zu machen und/oder

 abstrakten Ideen eine gegenständliche Repräsentanz zu geben.

Niklas Luhmann, auf den noch zurückzukommen ist, charakterisiert das Kunstsystem 

dadurch, dass dort mit Kunstwerken kommuniziert wird.96 Die oben vorgestellten Grundideen 

bestätigen diesen Ansatz: Kunstwerke sind Medien der Kommunikation des Menschen mit 

sich und mit anderen. Sie sind Gestaltung von Raum und Zeit – freilich je nach Kunstsparte 

auf unterschiedliche Weise.

Kunstwerke sind verdichtete Stellungnahmen zur Welt. Denn in keinem künstlerischen 

Prozess wird bloß etwas abgebildet97, sondern jede Form von „Abbildung“ enthält eine 

Bewertung und oft auch eine Aufforderung zum Handeln. Es sind also – bezogen auf die 

Persönlichkeit – alle Dimensionen angesprochen:

 Erkennen und Bewerten,

 Kognition und Emotion,

 Fantasie und Wollen.

96 Auch das ist ein relevanter Ansatz: von den Arten der Kommunikation in der Gesellschaft auszugehen, also 
ästhetische, moralische, politische etc. Kommunikation zu unterscheiden; vgl. Plumpe 1993. In diesen Kontext  
gehört die allgemeine Theorie der Selbstbeobachtung und Selbstbeschreibung sozialer Systeme; vgl. 
umfassend Luhmann 1997, Kap. 5 sowie speziell bezogen auf Kunst Luhmann 1995.
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Auch die kommunikativen Dimensionen, die in der Theorie von Watzlawik entwickelt 

werden, sind unschwer – zumindest als heuristisches Frageraster – an Kunstwerken zu 

studieren, nämlich die Frage danach, wie

 Darstellen,

 Appellieren,

 Beziehungen herstellen

im Einzelnen funktioniert.

Man sieht: 

Die unterschiedlichen Theorien der Künste, die im Laufe der Zeit entwickelt worden sind, 

lassen sich in ihren Grundideen auf sehr basale und elementare anthropologische und 

symboltheoretische Prinzipien zurückführen.

Machen wir einen Sprung in die aktuelle Ästhetik-Diskussion, so zeigt sich, dass sich aktuelle 

künstlerische Probleme genau an der Ausformung jener „klassischen“ Prinzipien festmachen. 

Ich gebe einige Beispiele:

 Gerade die Kunst ist – zumindest in den letzten 200 Jahren – in ihrem Selbstverständnis 

der Ort der Entwicklung von Neuem, der Auseinandersetzung mit Tradition geworden, so 

dass ein Widerspruch – durchaus im Sinne der Dialektik als Bewegungsgesetz und Motor 

verstanden – derjenige von Bekanntheit und Innovation ist.

 Der Kosmoscharakter von Kunstwerken bedeutet, dass eine Strukturierung insbesondere 

von Raum und Zeit geschieht, so dass der Widerspruch zwischen Offenheit und 

Geschlossenheit zentral wirksam wird.

 Die Materialität des Kunstwerkes wird in den „flüchtigen“ Kunstformen, die nur im 

Augenblick entstehen – also etwa Tanz, Theater, Musik –, besonders zu diskutieren sein, 

aber nicht grundsätzlich in Frage gestellt. Die aktuelle Medienentwicklung, die 

Entstehung von Kunstwerken in Rechnern und Netzen, hat Virtualität zum Prinzip, so 

dass sich hier das Problem „Fiktionalität und Virtualität versus Materialität“ verschärft 

stellt. Im Zuge der Postmoderne stellen sich als ästhetische Grundfragen etwa die 

folgenden:

- die Auflösung von Stilen zu Gunsten von Bricolage, was insbesondere die Frage des 

historischen Bewusstseins und seiner Vergegenständlichung in der Kunst stellt;

97 Selbst diejenige ästhetische Kategorie, die die Widerspiegelung am ehesten zu suggerieren scheint, der Begriff 
der „Mimesis“, geht ursprünglich auf das handelnde, also bereits gestaltete, darstellerische Nachahmen von 
Mimen in der griechischen Polis zurück.
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- die Frage nach der Referenz, also die Thematisierung der sigmatischen und 

semantischen Funktion bzw. die These von der Verselbständigung der Zeichen ohne 

Referenz;

- Fragen der Konstruktion – als Schaffung von Neuem, als kreativem Akt – und ihr 

Verhältnis zur Dekonstruktion. Zugleich kehren archaische Denkmotive zurück: etwa 

der Mythos (gegen Vernunft);

- und immer wieder die Frage danach, ob eine Kunstproduktion in der 

Warengesellschaft nicht doch von der Logik der Warenförmigkeit so überlagert wird, 

dass genuine Kunst- (als Kultur-)funktionen nicht mehr erfüllt werden.98

Im Hinblick auf die Frage nach den Wirkungen lässt sich diese anthropologische und 

symboltheoretische Skizze insofern auswerten, als Kunst als symbolische Form identifiziert 

wird und somit all jene Funktionen erfüllt, die jede symbolische Form erfüllt. Die 

Beweisbarkeit dieser These steht und fällt daher mit der Überzeugungskraft der Philosophie 

der symbolischen Formen. 

Anthropologie ist jedoch nicht bloß spekulative philosophische Anthropologie, sondern auch 

ganz handfest empirische Sozial- und Kulturanthropologie und Ethnologie. Hier lassen sich 

abstrakte anthropologische Funktionen, so wie sie oben beschrieben wurden, am konkreten 

Fall studieren.

Cassirer (1990) bezeichnet als „Kultur“ die Sinne aller symbolischen Formen. Funktionen 

dieser symbolischen Formen sind daher Kulturfunktionen. Ein Teil der Kulturfunktionen 

kann also anthropologisch und symboltheoretisch begründet werden. Die Konkretisierung im 

Hinblick auf historisch-konkrete Gegebenheiten, ihre Ausdifferenzierung und gegebenenfalls 

neue Kulturfunktionen liefert allerdings erst eine soziologische Betrachtungsweise.

4. Der soziale Gebrauch der Künste: die Kulturfunktionen
Die anthropologische Sichtweise liefert – wie gesehen – eine Reihe fundamentaler 

Kulturfunktionen. Ich gebe hier einen erweiterten Katalog solcher Kulturfunktionen an und 

werde im Anschluss daran zeigen, wie sie auf der Grundlage ausgewählter soziologischer 

Theorien begründet werden können. Kulturfunktionen sind etwa die folgenden:

 Entwicklung von Zeitbewusstsein im Hinblick auf Vergangenheit und Zukunft,

 Entwicklung von Raumbewusstsein,

98 In diesen Kontext gehört auch die harsche Kritik des Kulturgeschichtlers Jost Hermand, der in der Entwicklung 
elitärer Ismen in den Künsten (serielle Musik, Absurdes Theater, PopArt) wenig demokratische Kunstformen 
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 Identitätsbildung von Personen und Gruppen,

 Herstellung und Aushalten von Pluralität,

 Angebot von Deutungen und Deutungsmustern, Weltbildern,

 Symbolisierung von Gemeinschaftserfahrungen,

 Angebote für Lebensführungen und Lebensbeschreibungen (Biographie),

 Angebot von Lebensstilen (i. S. der aktuellen Lebensstilsoziologie und im weiten Sinne 

von Rothacker),

 De-Legitimation von Prozessen in den gesellschaftlichen Bereichen der Politik, des 

Marktes, der Gemeinschaft, des Rechts etc.,

 Reflexivität je aktueller Formen von Sittlichkeit und Moral,

 Selbstbeschreibung von Einzelnen, Gruppen, Gesellschaften, Zeitabschnitten, 

Selbstbeobachtung,

 Angstbewältigung angesichts gesellschaftlicher oder individueller Risiken,

 Integration.

Neben anthropologischen Argumentationen zu Gunsten dieser Funktionen führen 

soziologische Begründungen weiter. Insbesondere liefern soziologische Systemtheorien 

Aufschlüsse. Richard Münch (1991) und Niklas Luhmann beziehen sich beide auf die 

Systemtheorie von Talcot Parsons, entwickeln sie aber sehr unterschiedlich weiter. 

Aufschlussreich ist die folgende Grafik (Abb. 6) von Münch (in Anschluss an das AGIL-

System von Parsons):

Die Grafik ist auf den ersten Blick sicherlich unübersichtlich. Das Grundprinzip ist ein 

Vierfelder-Schema, das eine Aufteilung des sozialen Systems („die Gesellschaft“) in vier 

relevante Subsysteme (Wirtschaft, Politik, Soziales, Kultur) vornimmt. Jedes dieser 

Subsysteme hat eine spezifische Funktion sowohl in Beziehung auf das Ganze der 

Gesellschaft als auch zu den anderen Subsystemen. Außerdem hat jedes Subsystem –

verbunden mit der jeweiligen Spezialaufgabe – ein eigenes zentrales Medium, das eine 

subsystemspezifische „Sprache“ schafft: 

Wirtschaft: Geld; Politik: Macht; Soziales: Solidarität; Kultur: Sinn.

Die Spezialfunktionen sind

Wirtschaft: Adaptation

Politik: Goal attainment

Soziales: Integration

Kultur: Latent pattern maintenance

sieht, die sich vor allem dem Wunsch verdanken, Aufmerksamkeit auf dem Markt zu erzielen; vgl. Hermand 
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Abb. 6: Die Interpenetration der gesellschaftlichen Subsysteme

1990, S. 278ff.
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Es ergibt sich daher Abb. 7

Abb. 7:

Quelle: Münch 1991, S 371

Für das Subsystem Kultur, das das Kunstsystem, aber auch Religion, Bildung und 

Wissenschaft enthält, ist SINN-Kommunikation der zentrale Prozess mit dem Ziel, 

(verborgene) Wertstrukturen und Orientierungsmuster in der Gesellschaft zu erhalten. Im 

Hinblick auf andere Subsysteme sind es vor allem Prozesse der Legitimation und 

Delegitimation, die das Kultursystem kommuniziert. 

Nun hat man reichlich Kritik geübt an dem Kulturbegriff von Parsons: zu starr, zu 

konservierend, zu schablonenhaft, zu einheitlich. Die Dynamik moderner Gesellschaft mit 

ihrer Pluralität könne wenig auf diese Weise modelliert werden. Richard Münch versucht 

daher seit Jahren, die Ansätze von Parsons auf die Situation entwickelter Gesellschaften 

anzupassen. Für unsere Zwecke will ich festhalten:

 Aufgabe des Kultursystems ist die Kommunikation von Sinn.

 „Sinnhaftigkeit“ ist daher auch ein Kriterium für die Beschreibung und Bewertung der 

Prozesse in Politik, Wirtschaft und Sozialem.

 Das spezifische Kommunkationsmittel im Kunstsystem sind Kunstwerke und -prozesse 

(die zu dem Sinn-Diskurs beitragen).

 Sie nehmen als L (im Sinne des AGIL-Schemas) die Welt, also „AGI“, in den Blick in der 

bewertenden Perspektive der Legitimation der Subsysteme Wirtschaft, Politik und 

Soziales.

 Das Kultursystem selber ist vielfältig abhängig von den anderen Subsystemen (der Begriff 

dieser Wechselwirkung ist der der Interpenetration).

Luhmann bringt zusätzlich weitere Erkenntnisse in unsere Überlegungen ein. Ich will hier nur 

drei anführen:

 der Gedanke der Autopoiesis und der Selbstorganisation,

 der Gedanke der Selbstbeobachtung und Selbstbeschreibung,

 der Gedanke der Kontingenz.

I L

AG
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Die Funktionen der Subsysteme i. S. von Luhmann gibt folgende komprimierte Übersicht an

Abb. 8: Beobachtung sozialer Systeme und kommunikativer Wirklichkeiten

Quelle: Krause 1999, S. 36
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Ein weiterer Soziologe, Pierre Bourdieu (1994, 1987, 1996, 1999) lehrt uns nicht nur, neben 

den humanisierenden Wirkungen der Künste ihre segmentierenden Wirkungen zu studieren. 

Daneben ist das Konzept des Feldes hoch relevant, weil es die Genese und Funktionsweise 

der Interaktions- und Kommunikationssysteme – wie etwa, Literatur, Musik, etc. – zu 

verstehen lehrt (Jurt 1995).

Neben diesen eher sach- und fachbezogenen Ansätzen sind es in großer Zahl Soziologen, die 

sich mit den globalen Entwicklungstendenzen der Gesellschaft (Stichwort: Zeitdiagnose) 

auseinander setzen. Dies hat eine Tradition, die bereits rund um 1900 mit den großen Würfen 

zur Bewertung der Moderne einen Höhepunkt hat: u. a. von Max Weber, Georg Simmel, 

Emile Durkheim. Für die heutige Situation liste ich verbreitete „Soziologische 

Gegenwartsdiagnosen“ (Schimank/Volkmann 2000) auf:

 Zweite Moderne und Risikogesellschaft (Ulrich Beck)

 Kommunikationsgesellschaft (Richard Münch)

 Lebenswelt- und Zivilgesellschaft (Jürgen Habermas)

 Erlebnisgesellschaft (Gerhard Schulze)

 Multioptionsgesellschaft (Peter Gross)

 Systemtheorie der Gesellschaft (Niklas Luhman).

Aus Frankreich kommen die Analysen /Diagnosen von Bruno Latour, Jean Baudrillard, Alain 

Tourraine und Pierre Bourdieu. Aus Großbritannien kommen Anthony Giddens, Zygmunt 

Baumann und Ralf Dahrendorf; und aus den USA James Coleman, Amitai Etzioni, George 

Ritzer, Samuel Huntington und Richard Sennett.

Ein anderes Überblicks-Buch (Kneer/Nassehi/Schroer 1997) unterscheidet (mit großen 

Überschneidungen) die postmoderne, multikulturelle, schamlose, funktional differenzierte, 

individualisierte, postindustrielle, Disziplinar-, Welt-, Zivil-, Risiko-, Markt-, Erlebnis- und 

Informations- und Mediengesellschaft. Kein Mangel also an umfassenden 

Gesellschaftsdiagnosen.

Bereits ein oberflächlicher Blick zeigt: Es geht um die zunehmende Erkenntnis von der 

Ambivalenz der Moderne und der Zumutungen der Moderne an das Individuum. Diese 

Traditionslinie ist überraschend alt. Bereits Rousseau hat Mitte des 18. Jahrhunderts für einen 

europaweit wahrgenommenen Paukenschlag mit seiner Preisschrift von Dijon (1750) gesorgt: 

Dass die Wissenschaften und Künste eben doch nicht „zur Läuterung der Sitten“ beigetragen 

haben. „Zerrissenheit“ wird zur Signatur der Moderne – und entsprechend die 

Wiederherstellung von Ganzheit das Gegenprogramm. Gegen die Topoi der Moderne 
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(Vernunft und Öffentlichkeit) werden Sinnlichkeit, Privatheit und Subjekt gesetzt. Cornelia 

Klinger (1995) beschreibt in ihrer Studie, wie der Entwurf ästhetischer Gegenwelten gegen 

die „kalten Skeletthände“ rationaler Ordnung (Max Weber) in der Romantik vorgedacht und 

im Diskurs der Postmoderne zu einem neuen Höhepunkt gelangten. Und natürlich gehört zur 

Dialektik der Geschichte, dass der humanistische Aufschrei gegen Deformationen der 

Aufklärung – die ihrerseits von humanistischen Idealen einer Befreiung von der Repressivität 

der damaligen politischen und ideologischen Verhältnisse des aufgeklärten Absolutismus 

getragen war – immer wieder auch in repressiven Tendenzen bis hin zum Faschismus 

endeten.

Die Künste spielen in diesem Diskurs geradezu die zentrale Rolle. Denn sie waren die 

Hoffnungsträger, die das „Andere der Vernunft“ als das wahrhaft Humane verkörpern. Und 

trotzdem waren es gerade die Künste, war es die Ästhetisierung des Politischen, die mit zu 

den oben angesprochenen Niederungen der romantischen Gegenbewegung zur Aufklärung 

geführt haben. An dieser Stelle helfen daher globale Zeitdiagnosen nicht mehr weiter. Hier 

müssen wir in die einzelwissenschaftliche Detail-Analyse der einzelnen Kunstsparten 

eintreten.

5. Der Mensch im Mittelpunkt: Kompetenzen als Teil der Persönlichkeit

Der Mensch im Mittelpunkt – auch in diesem Text. Die kulturelle Relevanz der Kunst bezieht 

sich auf ihre Bedeutsamkeit für den Menschen. Dies meint insbesondere, dass es keine 

„Autonomie der Kunst“ geben kann, die sich gegen die „Autonomie des Menschen“ stellt: 

Kunst hat ihre Bedeutsamkeit nur, insofern sie eine Bedeutung für den Menschen hat. Doch 

woran macht man dieses Bedeutsamkeit fest? In soziologischer Hinsicht ist zu diesem Zweck 

das Konzept der Kulturfunktionen entwickelt worden, bei denen man zum einen zeigen 

kann, dass ihre Erfüllung notwendig für das Gemeinwesen ist; und bei denen man zeigen 

kann, dass und wie die Künste sie erfüllen. Doch „der Mensch“ ist nicht nur die soziale 

Gesellungsform, sondern auch der Einzelne.99 Hierzu wurde eingangs bemerkt, dass auch 

Kulturfunktionen je individuell gelebt werden müssen. Im Hinblick auf individuelle 

Subjektivität – hier verstanden als individuell mögliche Gestaltungsfähigkeit – kann man 

davon ausgehen, dass sie durch Partizipation an der gesellschaftlichen Subjektivität – als 

99 Die Formulierung soll nicht die übliche Entgegensetzung von Einzelnen und Gemeinschaft suggerieren: 
Gesellschaftlichkeit ist ebenso Grundbedingung des Individuums, wie Individualität der Modus ist, in der 
Gesellschaft gelebt wird. Zum ersten siehe Holzkamp 1979, zum zweiten siehe Gerhardt 2000.
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gesellschaftlich vorhandener und praktizierter Steuerungsfähigkeit des Ganzen – entsteht; 

zumindest setzt letztere einen Maßstab für die erstgenannte. Dieses Denkmodell gilt auch für 

Kulturfunktionen: bezogen auf das Individuum lassen sie sich als Bildungsfunktionen 

verstehen. Damit wäre zugleich ein Konzept gegeben, mit dessen Hilfe sich Kunstwirkungen 

auf den Einzelnen beziehen lassen können. Bevor wir diesen Gedanken weiter vertiefen, sollte 

diese spezifische „Individualisierungsthese“ getestet werden. 

„Bildung“ erfasst die wechselseitige Erschließung von Mensch und Welt (Fuchs 2000). Zu ihr 

gehört die Entwicklung eines bewussten Verhältnisses des Menschen zu sich, zu seiner 

natürlichen und sozialen Umwelt, zu seiner Geschichte. Vergleicht man diese 

Begriffsbestimmung mit den Kulturfunktionen, so fällt sofort die Übertragungsmöglichkeit 

auf. Entwicklung von Raum- und Zeitbewusstsein, die Bildung von Identität, die Reflexivität 

seines moralischen, theoretischen und ästhetischen Verhaltens, das Entwerfen von Bildern 

von sich: all dies sind lediglich Paraphrasierungen des Topos von der „Herstellung eines 

bewussten Verhältnisses zu sich und zu seiner sozialen und natürlichen Umwelt“.

Die „Angebote an Deutungsmustern und an Lebensführungen“ bringen den anthropologischen 

Tatbestand zum Ausdruck, den Plessner als erstes beschrieben hat: Eben auf Grund des 

Verlustes einer selbstverständlichen Mitte des Lebens muss der Mensch dieses bewusst

führen. Der Mensch ist sein eigener Regisseur, Drehbuchautor oder Steuermann – auch wenn 

lange Zeit machtvolle gesellschaftliche Instanzen (Kirche, Parteien etc.) ihm diese „Last“ 

eigenverantwortlicher Entscheidungen abgenommen haben.100

Kunst hat also in Bezug auf den Einzelnen Bildungsfunktionen. Dabei ist es gleichgültig, von 

welchem Punkt des semiotischen Vierecks man diesen Subjektbezug zu denken beginnt: Die 

„Bedeutung“ (Semantik), die Formensprache (Syntax), die Herstellung einer 

Abbildungsrelation (Sigmatik): all dies ist letztlich Menschenwerk, ist Konstruktion – so hat 

es Kant als erster umfassend durchdekliniert, und so sagen es alle aktuellen Varianten des 

Konstruktivismus.

Selbst Konzeptionen, die – anders als der Radikale Konstruktivismus (Glasersfeld 1996) –

noch eine Realität zulassen (z. B. evolutionäre Ansätze), gehen von der Aktivität der Subjekte 

aus bei der Erschaffung entsprechender psychischer Regulationstrukturen. Doch was ist dieses 

„Subjekt“? Wie muss man sich die „Apparatur“ oder die „Architektonik“ der Persönlichkeit 

100 Eigentlich ist das eine Grundbestimmung menschlicher Existenz. Gleichzeitig schafft sich der Mensch jedoch 
Institutionen und Rituale, die die Last zu vieler Einzelentscheidungen zugunsten standardisierter Formen 
mildern, also – im Sinne von A. Gehlen – die Funktion der „Entlastung“ übernehmen. Offensichtlich wird 
hierbei eine Balance angestrebt: Ein zu große Standardisierung führt zur Entmündigung, zu wenig führt zu 
Überlastung und Verzweiflung. Dass das individuelle Leben eine eigenständige Gestaltungsaufgabe ist, setzt ein 



92

vorstellen? Lassen wir kurz einige Modellvorstellungen Revue passieren. Die inzwischen 

klassische Dreiteilung der Philosophie in theoretischen Philosophie, praktische Philosophie 

und Ästhetik legt nicht nur eine Dreiteilung der Tätigkeitsformen (theoretische, moralische 

und ästhetische Tätigkeit) – neben dem praktischen Handeln – nahe, sondern ebenso eine 

Dreiteilung der Rationalitätsformen: theoretische, moralische und ästhetische Rationalität 

(Welsch 1998). Damit ist ein breites Spektrum menschlicher Lebendigkeit erfasst. 

Philosophische und einzelwissenschaftliche Konzepte, die von Rationalität ausgehen, sind gut 

entwickelt – bis hin zur öffentlichen Ehrung durch die Vergabe des Nobelpreises (an G. 

Becker und seinen rational-choice-Ansatz, der weit über die Ökonomie Geltung beansprucht; 

Nida-Rümelin 1994). Diese „logozentrische“ Verständnisweise des Menschen hat im 

„Abendland“ eine reiche Tradition, da das griechische Denken zurecht als Entwicklung „vom 

Mythos zum Logos“ (Nestle) verstanden wird: Der Mensch ist das denkende, begründende 

und rational entscheidende Wesen. Diese Notwendigkeit zur Begründungspflicht von 

Entscheidungen ist in der Tat eine unverzichtbare zivilisatorische Errungenschaft, auf die 

nicht verzichtet werden kann. Doch zurecht wird darauf hingewiesen, dass trotz aller Weite 

des Rationalitätsbegriffs weite Bereiche – möglicherweise die entscheidenden –

ausgeklammert werden. Ich erläutere dies anhand einiger ausgewählter Texte.

Der Mensch ist nicht nur denkender, rational entscheidender Verstand101, sondern er ist 

zugleich Leib, hat – trotz aller Kulturbestimmtheit – seine Verwurzelung in der Natur, ist also 

auch Naturwesen. Dies wurde immer wieder vergessen – etwa erkennbar daran, dass die 

Sinnlichkeit – verstanden als naturnähere Disposition – immer wieder gegenüber der 

„edleren“ Vernunft rehabilitiert werden musste. Der Mensch ist auch Körper und Leib, dies 

hat man im Anschluss an Plessner in der phänomenologischen Philosophie (v. a. Merleau-

Ponty) ausgearbeitet.102 Der Mensch spürt, und vermutlich spürt er, bevor er rational agiert. 

Ulrich Potthast (1998) hat diese Grundidee zu dem Konzept einer „lebendigen 

Vernünftigkeit“ ausgearbeitet: Der Mensch ist nicht vollständig als rationales Wesen zu 

begreifen. Diese irrige Sicht hat vielmehr dazu geführt, dass mit der Naturseite, also der 

spürenden Seite des Menschen auch seine ökologischen Bezüge zur Natur vernachlässigt 

wurden – mit all den Folgen, die nunmehr zu bewältigen sind. Offenbar ist die Frage des 

entwickeltes Konzept von Individualität voraus. Man setzt die Zeit der Entstehung eines solchen Konzeptes mit 
der Renaissance an; vgl. Fuchs 2001.
101 Gerade in deutscher Tradition wäre Verstand und Vernunft zu unterscheiden. Ich verzichte an dieser Stelle 
darauf.
102 Inzwischen ist die Literatur zu dieser Dimension reichhaltiger. Ich nenne nur zwei Autoren: Foucault 
untersucht die Geschichte des Körpers als Disziplinierungsgeschichte; Bourdieu liefert mit seinem Habitus-
Konzept eine Grundlage, um verstehen zu können, wie Handlungsanforderungen und Normen buchstäblich 
verinnerlicht und inkorporiert werden.
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Menschenbildes überhaupt nicht zweitrangig, wenn dieses die Art des Eingreifens des 

Menschen in die Natur – auch in die eigene am Beispiel der Gentechnologie – orientiert. 

Dieser Aspekt ist eng verbunden mit der (ebenfalls vernachlässigten) Dimension der 

Emotionalität, des „in etwas involviert seins“ (so Agnes Heller). Emotionalität beinhaltet den 

Prozess des Bewertens kognizierter Sachverhalte, ist also eine wertende Beziehung zur Welt 

(Goleman 1997, de Sousa 1997, aber auch Holzkamp 1983). 

Ein dritter, inzwischen vernachlässigter Bereich (neben dem Spüren und der Emotionalität), 

der zumindest bis in die Anfangsjahrzehnte des 20. Jahrhunderts eine wichtige Rolle spielte, 

ist der Aspekt des Willens. Die Skepsis gegenüber dieser Persönlichkeitsdimension ist 

sicherlich erklärbar durch den geschichtlichen Missbrauch („Triumph des Willens“), 

allerdings nicht gerechtfertigt. In psychologischer Hinsicht ist der Wille im Kontext von 

Motivationskonzeptionen als Motor des Handelns unverzichtbar. In philosophischer 

Perspektive ist der Kontext der (Willens-)Freiheit von zentraler Bedeutung: „Freiheit ist das 

Vermögen, einen Zustand von selbst anzufangen“, so Kant, wobei Willensfreiheit das innere

Vermögen und Handlungsfreiheit das äußere Vermögen beschreibt. Und auch im 

künstlerischen Kontext ist der Wille – als Gestaltungswille Teil der Kreativität – systematisch 

unverzichtbar (Erpenbeck 1993).

Der Mensch steht also in einer komplexen Vielfalt von Beziehungen der Welt und sich selbst 

gegenüber: Erlernen, Bewerten, Erleben, Streben, Entscheiden, Kontrollieren, Behalten. Es 

entstehen durch (tätige) Habitualisierung Kenntnisse, Einstellungen, Charaktereigenschaften, 

Fähigkeiten, Fertigkeiten, Gewohnheiten, Temperaments- und Gefühlseigenschaften.

Im folgenden will ich – im Anschluss an Erpenbeck/Heyse 1999 – zur Konzeptionalisierung 

des Subjektbezugs künstlerischer Prozesse den Begriff der Kompetenz in den Mittelpunkt 

stellen. Die folgende Abbildung (Abb. 9) zeigt, dass die oben vorgestellten Dimensionen des 

Bildungsbegriffs (bewusstes Verhältnis zu sich etc.) sehr gut mit dem Kompetenzbegriff 

erfasst werden können.
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Abb. 9

Quelle: Erpenbeck/Heyse 1999, S. 158
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Abbildung 10 präzisiert diesen Gedanken im Hinblick auf das Konzept der 

Schlüsselkompetenzen.

Es hat im Umgang mit diesem Konzept inzwischen eine gewisse Verbreitung gefunden, 

Schlüsselkompetenzen – als außerfachliche Kompetenzen – in Selbst-, Sozial- und 

Methodenkompetenzen zu unterteilen. Die Abbildung zeigt, wie zwanglos diese Unterteilung 

auf das hier zu Grunde liegende Bildungskonzept bezogen werden kann.

Abb. 10: Schlüsselqualifikation und Bildung: Ein Vergleich

Schlüsselqualifikationen: Bildung:
Kompetenzbereiche wechselseitige Verschränkung von Mensch 

und Welt; das meint u. a. 

Selbstkompetenz: bewusstes Verhältnis zu sich
 kompetenter Umgang mit sich selbst, d.h. 

Umgang mit dem Selbstwert
 Selbstmanagement
 reflexiver Umgang mit sich selbst
 bewußte Entwicklung eigener Werte und 

eines Menschenbildes
 die Fähigkeit zu beurteilen und sich 

selbst weiterzuentwickeln

Sozialkompetenz:
 Teamfähigkeit
 Kooperationsfähigkeit
 Konfliktfähigkeit
 Kommunikationsfähigkeit

bewusstes Verhältnis
 zu anderen
 zu Geschichte und Zukunft
 zur Natur

Methodenkompetenz:
 das geplante zielgerichtete Umsetzen von 

Fachwissen, d. h. analysieren 
(systematisches Vorgehen)

 Erarbeiten von kreativen, unorthodoxen 
Lösungen (neben den Gleisen gehen)

 Strukturieren und Klassifizieren von 
neuen Informationen

 in den Kontext setzen, Zusammenhänge 
erkennen

 kritisch hinterfragen, um Innovationen zu 
erreichen

 abwägen von Chancen und Risiken.

„Metawissen“

Erpenbeck/Heyse (S. 159) nehmen die folgende Unterteilung vor, die sie auch ihren 

empirischen Untersuchungen zu Grunde legen (Abb. 11).
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Abb. 11

Quelle: Erpenbeck/Heyse 1999, S. 159

Damit ist zugleich ein wichtiger Schritt im Hinblick auf eine definitorische Bestimmung des 

Kompetenzbegriffs getan. „Kompetenzen“ werden an der Stelle in die pädagogisch-

psychologische Diskussion eingebracht, an der man von den äußeren 

Qualifikationserwartungen (v. a. der Wirtschaft, aber auch der Politik) übergeht zu einer 

subjektorientierten Sichtweise, wenn also der Aspekt der „Autonomie“ im wörtlichen Sinne 

der Selbstgesetzgebung in den Vordergrund tritt. Der Begriff der „Selbstgesetzgebung“ wird 
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allerdings in den letzten Jahren weniger verwendet. Stattdessen hat der Begriff der 

Selbstorganisation Karriere gemacht. Diese Karriere ist durch neuere Erkenntnisse in 

unterschiedlichen Einzeldisziplinen befördert worden, so dass das „Prinzip 

Selbstorganisation“ inzwischen einen grundlegenden Status in Human-, Sozial- und 

Naturwissenschaften erhalten hat. In der Literatur wird immer wieder auf drei Quellen des 

Gedankens der Selbstorganisation hingewiesen:

 die Neurobiologie (am Anschluss an Maturana/Varela)

 in der Physik (Prigogine, Haken)

 in der allgemeinen Systemtheorie (Kybernetik 2. Ordnung; von Foerster).

Die Systemtheorie Luhmanns und der Radikale Konstruktivismus (v. Glasersfeld) – beide 

inzwischen in vielen Disziplinen angewandt – haben diese Grundgedanken extensiv weiter 

entwickelt.

Allerdings muss darauf hingewiesen werden, dass keineswegs die Akzeptanz des Prinzips der 

Selbstorganisation zwangsläufig zur Akzeptanz bestimmter erkenntnistheoretischer oder anti-

ontologischer/antirealistischer Überzeugungen führt. Es hat sich vielmehr selbst im Kreis der 

Konstruktivisten ein harter Meinungsstreit zwischen unterschiedlichen Schulen ergeben, 

obwohl die Bezugsautoren dieselben sind.

Die Hervorhebung des Selbst im Topos der Selbstorganisation liegt auf der Linie der oben 

angesprochenden Kritik an der zu starken Hervorhebung der Rationalität bei der Bestimmung 

des menschlichen Lebens. Bei den unterschiedlichen Begriffen, die das Ich kennzeichnen (u.a. 

Ich, Selbst, Subjektivität, Individualität, Identität) ist das „Selbst“ derjenige Begriff, der durch 

Selbstbezüglichkeit entsteht: Das Leben wird – in all seinen Dimensionen – zunächst einmal 

durch das eigene Erleben des Lebens charakterisiert. Dies ist auf unhintergehbare Weise mit 

jedem Lebensprozess verbunden: Der Mensch denkt nach – und erlebt sich selbst als 

Denkenden; er nimmt sinnlich wahr – und nimmt sich selbst als denjenigen wahr, der dies tut. 

„Leben ist der umfänglichste und gleichwohl in sich reichhaltigste Begriff für den 

Zusammenhang, in dem wir sind. Verglichen mit ihm sind die Begriffe des Seins, der 

Wirklichkeit oder der Welt abstrakt; was sie bedeuten, können wir bezeichnenderweise nur 

vom Leben her bestimmen. Entsprechendes gilt für die schon konkreter, d. h. sinnlich 

gefassten Termini des Kosmos, des Universums oder der Physis, also der Natur. Ihnen 

gegenüber hat das Leben den Vorteil innerer Anschaulichkeit.“ (Gerhardt 1999, 148). 

Konsequent bestimmt daher Volker Gerhardt (2000) nicht nur „Individualität“ als das 
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bestimmende Moment der Welt- und Selbstverhältnisse des Menschen, sondern er dekliniert 

systematisch dessen Dimensionen in ihrer Selbstbezüglichkeit durch (1999): Selbsterkenntnis, 

Selbstständigkeit, Selbstherrschaft, Selbstbestimmung und Selbstzweck, Selbstbewusstsein, 

Selbststeigerung, Selbstverantwortung, Selbstbegriff, Selbstgesetzgebung, 

Selbstverwirklichung. Und natürlich gehört auch Selbstorganisation in diesen Kreis der 

Selbstbezüglichkeiten. Ich weise hier auf diesen umfassenderen philosophischen Kontext hin, 

weil dadurch deutlich wird, dass Selbstorganisation tatsächlich zu einem grundlegenden 

Bestimmungsmoment menschlicher Lebendigkeit wird, mehr noch: es scheint sich sogar um 

ein grundlegendes Strukturprinzip der Natur zu handeln, dessen systematische Nutzung in 

bewussten Gestaltungsprozessen rund um das menschliche Leben geradezu das Comenius-

Prinzip der Didaktik wieder aufleben lässt: Die Natur zur Lehrmeisterin des Lebens zu 

machen.

An anderer Stellte habe ich gezeigt, dass mit Herder nicht nur bewusst wird, dass „Kultur“ als 

menschliche Weise der Existenzsicherung auf sehr unterschiedliche Weise realisiert werden 

kann – weshalb „Kultur“ nur als Pluralitätsbegriff (Kulturen) – sinnvoll wird. „Kultur“ erfasst 

auch die Tatsache des Gemachtseins, so dass bei ihrer Begriffsbestimmung die Kontingenz 

menschlichen Machens in Rechnung gestellt werden muss: Das Tätigkeits-Ergebnis ist nie 

vollständig voraussehbar, es kann immer auch völlig anders ausfallen als geplant. 

Erpenbeck/Heyse (1999, S. 157) bestimmen als „Ort“ der Selbstorganisation „Handlungen, 

deren Ergebnisse auf Grund der Komplexität des Individuums, der Situation und des Verlaufs 

(System, Systemumgebung, Systemdynamik) nicht oder nicht vollständig voraussagbar sind.“

In meinen Worten: Es ist die Kontingenz der Handlungen, die sie dem Prinzip der 

Selbstorganisation zugänglich macht. Und: Kultur als tätiger (kontingenter) Prozess wird 

wesentlich durch dieses Prinzip bestimmt. Das überrascht nun nicht, insofern „Kultur“ die 

Spezifik menschlicher Lebendigkeit erfasst und Selbstorganisation ein zentrales Prinzip dieser

Lebendigkeit ist.

Man betrachte vor diesem Hintergrund erneut Abb. 9, die die Bestimmung des Begriffs der 

„Handlungskompetenzen“ in Abb. 11 konkretisiert:

1. Kompetenzen erfassen Werte, Erkenntnisse/Wissen, Verhaltensweisen (oder 

Kompetenzen werden von Willen fundiert, durch Werte konstituiert, als Fähigkeiten 

disponiert, durch Erfahrungen konsolidiert und auf Grund von Willen realisiert.“ (S. 

486).)

2. die im handelnden Umgang des Menschen mit sich und der Welt benötigt, aber auch 

manifestiert werden.
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Inhalte von Kompetenzen sind also Wissen, Werte und Willen, so dass die Frage nach 

Aneignungsformen solcher Inhalte entsteht, wobei Tätigkeit und Handeln sowohl bei der 

Aneignung, aber auch als Orte der Wirksamkeit relevant werden.

Dabei liegt sowohl bei der Vermittlung von Kompetenzen als auch bei ihrer diagnostischen

Erfassung das Prinzip der Handlungsorientierung nahe; Kompetenzen sind als Qualitäten 

der Handlungsorientierung in den Handlungen erkennbar. Sie gehören zum dispositionellen 

System der Persönlichkeit: Theorien der Kompetenzen sind Teil einer Theorie der 

Persönlichkeit, Kompetenzmessung ist daher Teil einer Persönlichkeitsdiagnostik und 

Kompetenzentwicklung ist Entwicklung der Persönlichkeit.“ (ebd.)

Vor dem Hintergrund der oben vorgestellten Überlegungen zur Binnenstruktur der 

Persönlichkeit lässt sich das folgende Schema (Abb. 12; so etwa bei Faulstich 1997, S. 166, 

ergänzt um die Dimension des Willens) aufstellen.

Abb. 12

sensomotorisch emotional
affektiv

kognitiv volitiv

fachlich

methodisch

sozial

reflexiv

sensomotorisch: beachten, handhaben, ausführen, beherrschen
affektiv: aufnehmen, reagieren, werten, verantworten
kognitiv: kennen, verstehen, bewerten, anwenden
volitiv: wollen, anstreben, entscheiden.

Wir brauchen also Bilder und Modellvorstellungen der Persönlichkeitsstruktur, wenn wir 

Kompetenzentwicklungen erfassen wollen. Ich erinnere daran, dass die Freudsche Systematik 

von Ich/Es/Überich ein solches Modell ist. In früheren Zeiten waren Schichtenmodelle der

Persönlichkeit verbreitet, bei denen es einen hierarchischen Aufbau von eher naturnahen 

Bestandteilen bis zu elaboriert-kultivierten Bestandteilen der Persönlichkeit gab. In der 

Aspekt

Bereiche
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berühmten Bedürfnispyramide von Maslow finden sich immer noch solche 

Modellvorstellungen.

Wie komplex aktuelle kunstpsychologische Modelle vorgehen, zeige ich am Beispiel von 

Walter Schurian. Dieser zeigt an dem gerade für künstlerische Prozesse zentralen Feld der 

Wahrnehmung, wie differenziert vorzugehen ist. Ästhetische Erfahrung knüpft natürlich an 

Sinneswahrnehmungen an. Doch bereits Klaus Holzkamp (1973) hat in seinen Studien zur 

„Sinnlichen Erkenntnis“ gezeigt, wie wenig empiristische tabula-rasa-Konzeptionen erklären 

können, sondern dass vielmehr Wahrnehmung bereits durch Begriffe und Vorbegriffe 

gesteuert wird, begleitet durch sofort vorhandene Prozesse der Bewertung und des 

Auswählens. Wie stark die konstruktiven Akte bei diesen Prozessen sind, kann man schon 

daran erkennen, dass alleine auf Grund der Konstruktion des Gehirns dieses sich zu einem 

erheblichen Teil ausschließlich mit sich selbst und seinen Aktivitäten (ca. 90%) im Vergleich 

zu Außenwahrnehmungen befasst. Und auch diese Außenwahrnehmungen präsentieren eine 

derart chaotische Fülle von Signalen, dass es geradezu ein Wunder ist, dass und wie in jedem 

Augenblick durch strengste Selektion ein kohärentes Bild – und dies auch noch in einem 

dynamischen Ablauf – entsteht. (Roth 1997, v. a. Kap. 11).

Kunstbezogene Wahrnehmung ist also ein äußerst komplexer Akt, der zudem hochgradig 

kognitiv auch deshalb ist, weil der Wahrnehmungsgegenstand eine sinnliche Präsentation 

reflexiver Prozesse ist: Der Modus ästhetischer Anschauung und Wahrnehmung ist die 

Wahrnehmung/Rezeption anschaulicher Unanschaulichkeit auf Grund des inkorporierten 

Reflexionsgehaltes von Kunstwerken (Holz 1997, Bd. 3; vgl. auch 6.2 in diesem Text). 

Angesichts dieser Komplexität des Wahrnehmungsvorgangs wundert darum auch die 

Vielschichtigkeit des Wahrnehmungskonzeptes nicht, von dem Schurian ausgeht (Abb. 13).
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Abb. 13: Vielschichtigkeit, Interaktionsweisen und psychische Tätigkeit

Ebenen der 

Vielschichtigkeit

Interaktionsweise psychische Tätigkeit

Evolutiv-symbolische Ebene Überbewusstsein Verlangen

Selbstreflexive Ebene,

Reflexive Ebene,

Organismische Ebene

Bewusstsein

Handeln

Verhalten

Zelluläre Ebene

Organelle Ebene

Dissipative Ebene

Reaktion Empfindung

Quelle: Schurian 1986, S. 93

Damit ist die Frage nach dem systematischen Ort einer Zertifizierung von Kompetenzen 

benannt: es geht dabei um die Bestätigung von Befunden, die auf der Basis der 

Persönlichkeitsanalyse gewonnen wurden. Als Methode einer solchen Analyse entwickeln 

Heyse/Erpenbeck überprüfte Selbsterzählungen der Befragten nach lebens- und 

berufsbiographisch angelegten Leitfadengesprächen. Kurz: Sie entwickeln das Konzept der 

Kompetenzbiographie im Dreieck von Biografie, Lerngeschichte und Kompetenzerwerb (S. 

200 ff.).

6. Kunst, Persönlichkeit und Kompetenzen:
Zu ihrem systematischen Zusammenhang

Kunst wurde als „Kulturmacht“ bestimmt, so dass es sinnvoll ist zu fragen, ob und wie sie die 

allgemeinen Kulturfunktionen erfüllt.

Kulturfunktionen wurden aus der Sicht des Einzelnen als Bildungsfunktionen identifiziert, 

Bildung wiederum als Entwicklung der Persönlichkeit beschrieben.

Kompetenzen wiederum wurden als Teil der Persönlichkeit erkannt. Es ergibt sich daher der 

folgende systematische Zusammenhang (Abb.14)



102

Abb. 14: Kulturfunktionen, Bildungsfunktionen und Kompetenzen

Die Fähigkeit zur Zertifizierung von Bildungswirkungen setzt daher Kenntnisse in folgenden 

Bereichen voraus, die zugleich Curriculum-Bausteine der Multiplikatorenfortbildung sein 

können:

 pädagogische Kunstwirkungen,

 Persönlichkeitstheorie,

 Erwartungen der Wirtschaft,

 Verfahren der dialogischen Persönlichkeitsdiagnostik (d. h. gemeinschaftliche Ermittlung 

von Entwicklungsfortschritten).

Anknüpfungspunkte für die einzelnen Curriculum-Bausteine sind dabei:

 Die Erwartungen der Wirtschaft im Hinblick auf Schlüsselqualifikationen sind in Abb.10 

zusammengefasst. Sie lassen sich zwanglos unter den Rubriken Selbst-, Sozial- und 

Methodenkompetenz zusammenfassen. Diese Untergliederung ergibt sich auch auf völlig 

anderem systematischen Weg.

Symbolische Formen:
KUNST, Religion, Wissenschaft

erfüllen

Gesellschaft: KULTURFUNKTIONEN

Einzelner:

KOMPETENZEN
(Sozial-, Selbst-, Methodenkompetenzen
 vermittelt im tätigen Umgang mit 

Künsten, durch künstlerische Praxis
 gemessen mit Methoden der 

Persönlichkeitsdiagnostik

Persönlichkeit
(Wissen, Wille, Werte,
Sinnlichkeit)

BILDUNGSFUNKTIONEN
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 Persönlichkeitsdiagnostische Verfahren (auf der Grundlage spezifischer 

Persönlichkeitstheorien) gibt es einige. Das Verfahren der Kompetenzbiographie ist ein 

Vorschlag, der psycholgische und (qualitative) soziologische Verfahren integriert.

 Bei den zu erwartenden pädagogischen Kunstwirkungen kann man auf die Fülle von

Wirkungsbehauptungen („Lernziele“) in der Kulturpädagogik und die vereinzelten 

Wirkungsstudien zurückgreifen.

6. Anhang
Einzelne Künste, spezielle Kulturpädagogiken: Hinweise

6.1 Allgemeines

Ich knüpfe an die anthropologischen Überlegungen zur Sinnlichkeit des Menschen und die 

Theorien zur Kunst – etwa im Kontext der Philosophie der Symbolischen Formen – an. Der 

Fokus der Überlegungen bleibt der Mensch und seine Entwicklung. Zu dieser Perspektive 

stelle ich im folgenden einige Materialien zusammen, die zwar höchst unvollständig sind, die 

aber vielleicht zum Weiterdenken anregen. Als Leitlinie meiner Überlegungen soll gelten, die 

Unterschiedlichkeit der künstlerischen Praxen auf der Basis gemeinsamer Grundideen zu 

formulieren. Zu diesen Gemeinsamkeiten zählen insbesondere anthropologische Ansätze 

(Plessner, Cassirer) sowie ein ausformuliertes Konzept von Bildung.

Als Hintergrundfolie für die Diskussion der Wirksamkeit der verschiedenen Künste gebe ich 

einen Katalog von Wirkungsbehauptungen (Lernzielen) wieder (Fuchs/Liebald 1995, S. 

94ff.): 

1. Religiöse, ästhetische, politische, abbildende Funktion von Kunst.

2. Darstellung und Produktion kultureller (und/oder sozialer) Ungleichheit.

3. Kommunikative, edukative, kulinarische, epistemologische und tautologische Funktion 

des ästhetischen Gegenstandes.

4. Ermöglichung von Kontingenzerfahrungen.

5. Appellativer Charakter.

6. Ethische Funktionen (immer wieder von Anbeginn an bis heute).

7. Informationsfunktion.

8. Mimetische Funktion.
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9. Selbstreflexivität der menschlichen Gattung (z.B. Theater als Spiegel der Gesellschaft, 

Shakespeare).

10. Anlass zur Kontemplation und/oder Überhöhung; auratische Funktion.

11. Anlass für Gefühl der Erhabenheit.

12. Emanzipation (von F. Schiller bis H. Glaser).

13. Weltweisen – Wahrnehmung.

14. Die Herstellung von Distanz zur Gegenwart, u. U. in gesellschaftskritischer Absicht 

(Verschiedene: von Adorno bis zur Postmoderne).

15. Gewinnung von Erkenntnis (sehr viele, z. T. sehr unterschiedliche Autoren, z. B. 

Gadamer, Welsch).

16. Alternative zu diskursiver und begrifflicher Erkenntnis (z. T. sehr verschieden Autoren, z. 

B. Nietzsche und Adorno).

17. Kunst als Teil eines sinnvollen Lebens (Verschiedene).

18. Kunst als Antizipation, als Möglichkeitsraum (Block; Musil).

19. Sinnhaftigkeit unserer Erfahrung erfahren (M. Seel).

20. Explorative und erkundende Haltung entwickeln als sehr spezifische Erkenntnisleistung .

21. Ökonomische Funktionen wie Kapitalverwertung, Verbesserung der 

Verwertungsbedingungen, Leistungssteigerung, Desintegration in Betrieben, 

Marketinginstrument.

22. Verändertes Sehen (bzw. Hören usw.) lehren.

23. Wahrnehmungsschulung (v. Hentig), Sinnlichkeit entwickeln (Zacharias).

24. Repräsentationsfunktion von Herrschern, Klassen, Staaten; Geschichtsaufarbeitung 

beziehungsweise -klitterung.

25. Kunstförderung als Modernitätsbeweis.

26. Funktionales Äquivalent für Religion, innerweltliche Erlösung (m. Weber, P. Bürger).

27. Geringe Wirkung moderner Kunst auf Einstellungen der Rezipienten (Adorno).

28. Läuterung, um schlechte Welt besser ertragen zu können; Kompensation; Absorption 

revolutionärer Energien (u.a. O. Marquardt).

29. Entfaltungsort von Subjektivität und Gestaltungswollen.

30. Negative moralische Wirkungen (am Beispiel von Flaubert und Baudelaire).

31. Möglichkeit des interesselosen Wohlgefallens, von Zweckmäßigkeit ohne Zweck, von 

allgemeinem Wohlgefallen ohne Begriff (Kant).

32. Auslösen von Empfindungen /z. B. Lyotard).
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33. Widerspiegelung a) von innerem Gefühlsleben (Ausdruck-Ästhetiken) b) von 

gegenständlicher Welt, wie sie ist oder sein soll (sozialistischer Realismus, Welsch).

34. Unterhaltung, hedonistische Funktion.

35. Welt als Welt des Menschen wieder erkennen (Hegel).

36. Steigerung des nationalen Selbstbewusstseins.

37. Selbstbewusstsein der Menschengattung (Lukacs).

38. Kompensation der Modernisierungsprozesse.

39. Stärkung der Sittlichkeit durch Gestaltung der Sinnlichkeit; Förderung der ästhetischen 

Individualität (Mayrhofer/Zacharias).

40. Kompensatorische, kognitive, bewusstmachende, befreiende, utopische realutopische 

Funktion (J. Zimmer).

41. Exploration des Möglichen (v. Hentig).

42. Etwas sichtbar machen, was von sich aus nicht zu sehen ist (Theater: etymologisch von 

sehen, schauen).

43. Erzeugung von Wohlgefallen durch Wiedererkennen.

44. Eröffnung des außergewöhnlichen Bereichs völliger Funktionslosigkeit (R. Bubner).

45. Heilende Wirkung; Katharsis-Funktion.

46. Stimulanz des Lebens, Alarmsystem der Gesellschaft, Sonde der Wirklichkeitsforschung.

47. Deckung des Bedarfs nach Bildern.

48. Erfüllung eines anthropologischen Grundbedürfnisses (nach Ästhetik/Kunst).

49. Vermittlung von Erkenntnissen und Impulsen in Form von Genüssen im Theater (B. 

Brecht).

50. Genuss der Aktivitäten des Rezipienten, die das Kunstwerk ihm abfordert; 

Selbstbestätigung, Selbstverwirklichung, Orientierung.

51. Wiederherstellung der durch kapitalistische Produktionsweise erzeugten Entfremdung und 

Zerstückelung rationaler Erfahrung im ästhetischen Bild (Lukacs).

52. Nicht Vehikel, sondern Artikulationsort menschlicher Emanzipation inmitten feindlicher 

Realität (Adorno).

53. Prodesse et delectare (Horaz).

54. Ausbreitung von Vernunft und Tugend.

55. Kunst als Sprache von Gefühlen (Ausdruckstheorien der Ästhetik (. a. v. Kutschera)

56. Kunst als seelische Vorbereitung für neue Formen des Lebens; Speicher für menschliche 

Werte der Vergangenheit.

57. Kulturelles und soziales Gedächtnis.



106

58. Kunst als optimale Beanspruchung unseres informationsverarbeitenden Systems.

59. Erwirtschaftung von Einnahmen oder sogar von Gewinnen.

60. Herstellung von Identität (einer Person, Gruppe, Stadt, Region, Staat, Kontinent).

61. Herstellung von Urbanität.

62. Möglichkeit zur Selbstinszenierung bestimmter Milieus – auch als Herstellung von 

gruppenbezogener Integration.

63. Herstellung ästhetischen Vergnügens durch Erkenntnis der schönen Form (Ransom) 

und/oder Erkenntnis der schönen Gestaltung (Vivas) und/oder Empfinden der Neuheit und 

des Wiedererkennens (Wellek/Warren) und/oder Nachdenken und Empfinden eines 

losgelösten Systems und/oder Entziffern eines zweiten Codes.

64. Für Literatur-Produzenten: Hervorbringen einer Welt als eigenem Wert; für Rezipienten: 

Ergreifen der Möglichkeit, die Welt anders wahrzunehmen (Jauß).

65. Stillung von Innovationsbedarf in der Gesellschaft (neben Wissenschaft).

66. Modellbildung durch Wissenschaft, Spiel und Kunst (Lotman).

67. Realisierung der epochenspezifischen sozialen Wirklichkeitsmodelle in eigenem 

„Sinnsystem“ (Iser).

68. Negation und Utopie: Kritik der Gesellschaft durch bloße Existenz von Kunst (Adorno).

69. Ermöglichung besonderer Unmittelbarkeit des Ausdrucks beim Künstler, des Miterlebens 

bei Rezipienten; Umgang mit Themen, die sonst nicht ohne Angst und Schuld erlebt 

werden könnten; Befriedigung und Lösung von Wünschen (Psychoanalyse – F. Wyatt).

70. Selbstverwirklichung des Menschen.

71. Integrales (hedonistisch-individualistisches, kognitiv-reflexives und moralisch-soziales) 

Erleben; Integration von Werterfahrung, Sinnerfahrung und Selbsterfahrung (S. J. 

Schmidt).

72. Umgang mit Kunst als symbolische Kulthandlung: Zeremoniell, ein Tanz zum Lobpreis 

von etwas anderem; selbstverschuldete Unmündigkeit, Selbstentmachtung der Vernunft.

73. Imaginäres Probehandeln, entlastet von Risiken den Alltag und macht daher freier. 

Erneuerung der Wahrnehmung des Lebens gegen Gewohnheit, Erstarrung, Verflachung. 

Ziel. Ergriffenheit.

74. Schaffung von Möglichkeitsräumen.

75. Zu Naturästhetik: Konfrontation mit etwas, das keiner Intention entsprungen ist. Es ist 

sinnvoll, etwas ohne Sinn (wie die Natur) zu betrachten (M. Seel).

76. Aneignung von Kunst als Teil unserer Lebenspraxis, nicht-auratischer Umgang mit 

Kunstwerken (P. Weiß).
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77. Ermöglichung von „zerstreuter Rezeption“ statt kontemplativer Versenkung (W. 

Benjamin).

78. Kunst in bürgerlicher Gesellschaft: Gegenwelt gegen zweckrational organisierte 

Gesellschaft aufbauen ( P. Bürger).

79. Bereitstellung eines Mittels zur Selbstaneignung (G. Selle).

80. Ungleiche Wirkungen und Erfahrungen auf Grund einer ästhetischen Erfahrung, die a) 

subjektive Verarbeitung ästhetischer Wahrnehmungsergebnisse und b) Verarbeitung 

objektiver Wahrnehmungstrends aus der Soziallage des einzelnen ist (G. Selle).

81. Funktionen im Bereich der Sozialstruktur (soziale Ungleichheit), des humanen Lebens, 

der kulturellen Ungleichheit und der politischen Gestaltung und Partizipation.

82. Kunst als Sinn- und Orientierungslieferantin, als Verbindungsmöglichkeit von Menschen, 

als Erhöhung des lokalen Kreativitätspotentials, als Förderin von Urbanität, als 

Aufwertung von Stadtteilen, als Bewahrerin des Kulturerbes, als Verbesserung des 

Stadtimages, als Touristenattraktion; als Teil der kommunalen Wirtschaftsförderung, als 

Wirtschaftspotential, als Arbeitsplatzbeschaffung.

83. Kunst als Kitt der Zwei-Drittel-Gesellschaft.

84. Stillung der romantischen Sehnsucht nach unhintergehbarem „Erlebnis“ (T. Eagleton).

85. Kunst als Kulturindustrie betrügt Massen um das, was sie ständig verspricht; erfüllt 

Herrschaftsfunktionen; ist Individualitätsillusion (R. Erd).

86. Roman ist Widerspiegelung insofern, als „Homologie“ zwischen Struktur des Romans und 

Bewusstseinsstruktur in Gesellschaft besteht (L. Goldmann).

87. Erkenntnis der Struktur der eigenen Wahrnehmungsfähigkeit durch Ästhetik (Busch).

88. Immanente Kritik der Entfremdungen der Lebenswelt (Paetzold).

89. Kunst als ästhetischer Filter für Wahrnehmung, um Realität zuerkennen und zu erfragen 

(R. Barthes).

90. Produktivkraft; Orientierung inmitten von Not, Krieg, Entbehrung, Zerstörung; Ausgleich 

(wie Religion) und Entwurf eines Gegenmodells (Schurian).
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6.2 Die Macht der Bilder

Susanne Langer (1979) unterscheidet repräsentative, v. a. ikonische von diskursiven 

smbolischen Formen. Bilder und ihre Rolle im menschlichen Leben müssen daher auf ihre 

Wirkungsweise untersucht werden. Ich gehe dabei in die Frühzeit des Menschen zurück, da 

hier eine basale Funktionsbestimmung von Bildern möglich ist.

Bilder und das frühe Menschsein

Fels- oder Höhlenbilder lassen sich bis 8000 v. d. Z. nachweisen103. Sie finden sich in allen 

Teilen der Erde – und wurden an einigen Stellen der Erde bis ins 20. Jh. angefertigt. Schon 

früh lässt sich die Verwendung von Farbe nachweisen. Natürlich gibt es Kulturfunde wie 

Waffen, Werkzeuge oder Beerdigungsstätten, die weitaus länger in die Vergangenheit zurück 

reichen. Die Entwicklung des Menschen mit all seinen Vorstufen und Nebenzweigen dauerte 

einige Millionen Jahre. Das „Tier-Mensch-Übergangsfeld“ (Heberer) zwischen Pliozän und 

Pleistozän wird mit 10 Millionen Jahren angegeben – und spätestens der Fund von Ötzi zeigt, 

dass Datierungsversuche über bestimmt Aspekte der Menschheits- und Kulturentwicklung 

sehr rasch bei neuen Funden revidiert werden müssen. Die folgende Eingangspassage der 

Propyläen-Weltgeschichte dürfte jedoch unbestritten sein: „Der Mensch aber wurde geboren, 

als er zum ersten Mal etwas „Unnatürliches“, etwas Künstliches schuf, als er einen natürlich 

vorkommenden Gegenstand zu einem Artefakt umformte, zu einen erdachten, planvoll 

gestalteten menschlichen Produkt“ (Rust in Mann/Heuß 1991, S. 157). Ab diesem Moment 

„scherte er aus den biologisch-natürlichen, „gesetzmäßigen“ Entwicklungsabläufen aus und 

lebte unter künstlich geschaffenen Bedingungen“ (ebd. S. 159).

Dieser Kulturprozess der Selbstschöpfung des Menschen beschleunigt sich in dem Maße, in 

dem der Mensch neue Mittel der Naturgestaltung entwickelt: Die Eroberung der Natur ist 

zugleich die Selbstschöpfung des Menschen als kulturell verfasstem Wesen. In diesem 

Kontext spielt die bildhafte Darstellung eine entscheidende Rolle. Im folgenden werde ich 

einige Bestimmungsmomente dieser frühen Bildpraxis entwickeln.

1. Ein erster Aspekt ergibt sich bereits aus der Tatsache, dass wir heute, vielleicht 10.000 

Jahre nach ihrer Herstellung, mit Hilfe der Bilder überhaupt Überlegungen zu ihrer 

Funktion und ihrer Wirkungsweise anstellen und so ein Stück (Kultur-)Geschichte 

rekonstruieren können. Bilder sind nämlich Teil eines sozialen bzw. kulturellen 

Gedächtnisses (Maurice Halbwachs). Sie konservieren einen kulturellen 

103 Mann/Heuß 1991, Bd. 1, v. a. die Abschnitte Plessner: Conditio Humana; Heberer: Die Herkunft der 
Menschheit; Rust: Der primitive Mensch. Es handelt sich um die Entwicklung des modernen Menschen seit der 
letzten Eiszeit.
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Entwicklungsstand und gestatten so die Herstellung eines bewussten Verhältnisses zur 

Geschichte des Menschen, sogar noch grundsätzlicher: Sie sind vitale Zeichen dafür, dass 

der Mensch Geschichte hat und dies bewusst erlebt. Zur Erinnerung: Eine aktuelle 

Bestimmung des Begriffs von Bildung versteht unter dieser die Herstellung eines 

bewussten Verhältnisses zu sich, zu seiner natürlichen und sozialen Umgebung, zu seiner 

Vergangenheit und Zukunft. Mit dieser Geschichtsfunktion, die das Bild erfüllt, realisiert 

sich also ein entscheidender Aspekt von Bildung. Der etymologische Zusammenhang von 

Bild und Bildung ist also kein zufälliger, sondern ein inhaltlicher. Als paradox mag man 

bewerten, dass ausgerechnet ein Medium, das in seiner Darstellung die Zeit festhält, eine 

entscheidende Rolle bei der Gewinnung eines Zeitbewusstseins spielt. Diese Rolle zähle 

ich zu den Kulturfunktionen, also zu solchen Bedingungen, die in einer Gemeinschaft 

erfüllt sein müssen, wenn sie Bestand haben soll.

2. Die Höhlenbilder sind Darstellungen überlebensrelevanter Situationen (vgl. Holzkamp 

1978, v. a. den Beitrag „Kunst und Arbeit“). Die ikonisch-symbolische Präsentation ist 

Teil des Alltages, und es ist ein existentiell bedeutsamer Teil. Kunst hat also auf dieser 

Stufe der menschlichen Entwicklung eine unmittelbar einsichtige Überlebensfunktion. Es 

gibt gerade keine Kluft zwischen Alltag und Kunst. Bevor man darüber all zu sehr 

erstaunt ist – denn immerhin ist die erneute Herstellung dieser Einheit ein wichtiges 

programmatisches Ziel aller Avantgarden seit über 100 Jahren -, sollte man daran denken, 

dass die Trennung von Kunst und Alltag, die uns heute oft genug als selbstverständlich 

erscheint, in dieser heutigen Form gerade mal 200 Jahre alt ist und mit dem sozialen und 

politischen Gebrauch der von Schiller und Kant ausgearbeiteten „Autonomie“ zu tun hat 

(Bollenbeck 1994).

3. Die Darstellungsweise der Höhlenbilder ist z. T. äußerst stilisiert. Es ist offensichtlich 

kein Naturalismus, es ist etwa nicht der konkrete Büffel der letzten Jagd, sondern ein 

höchst stilisierter, geradezu abstrakter Büffel. Auch dies lässt sich aus der Funktion des 

Bildes erklären: Nämlich eine allgemeine – und allgemeingültige – Jagdszene darstellen 

zu wollen, weil nur eine solche für zukünftige Jagden auch Relevanz beanspruchen kann. 

Der dargestellte Büffel ist daher der Büffel schlechthin, ist die visuelle Darstellung einer 

Abstraktion, einer theoretischen Kategorie. Die Jagdszene wiederum enthält dadurch 

verallgemeinertes Wissen über das Jagen. Und dieses Wissen ist wesentliches Wissen, das 

auch nur stilisiert angemessen dargestellt werden kann. Dies kann man sich etwa dadurch 

verdeutlichen, dass eine Fotografie mit ihren vielen konkreten Einzelheiten völlig 

ungeeignet für diesen Zweck der Erfahrungsvermittlung wäre, eben weil sie zu sehr von 
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den entscheidenden Bildelementen ablenkt. Nur die verdichtete und sparsame 

künstlerische Form leistet dies.

4. Überleben als Mensch ist nur über die Gestaltung der Umweltbedingungen möglich. 

„Gestaltung“ ist eine Form von Herrschaft und Macht. Der Mensch muss 

Ordnungsprinzipien des zu gestaltenden Bereichs kennen bzw. entwickelt haben. Zu 

diesem Zweck entwickelt er „symbolische Formen“ (Ernst Cassirer)104. Das Bild als 

symbolische Form ist in dieser Perspektive Mittel der Ordnung, der Macht, denn es enthält 

Macht-Wissen. Den in der Überschrift hergestellten Zusammenhang von Bild, Mensch 

und Macht gibt es also schon bei dem ersten Auftreten des Bildes. Er ist vermutlich auch 

eine ursprüngliche Motivation zur Bildherstellung.

5. Die Macht über die äußere Natur lässt sich nur herstellen als Gemeinschaftsaktion des 

Stammes, der Herde oder der Gens. Viele der Jagdszenen zeigen Menschen in 

unterschiedlichen Funktionen, etwa als Jäger und Treiber. Diese Bilder geben also eine 

frühe Form von Arbeitsteilung wieder, sie sind Abbilder der sozialen Organisation der 

Gemeinschaft. Auch dies ist eine wichtige Kulturfunktion, die jede stabile Gemeinschaft 

braucht: Eine Form der Symbolisierung von Gemeinschaftserfahrung als Grundlage für 

die Entwicklung einer sozialen Identität.

Doch geht es nicht nur um „objektive“ und notwendige Funktionsaufteilungen einer 

gelingenden Jagd, sondern es geht auch um die soziale Hierarchie in der Gruppe: Wer ist 

der Anführer, wer trägt Waffen, wer ist bloß Treiber – und wer nimmt überhaupt nicht 

teil? Neben dem offiziellen Lehrplan des Bildes als Bildungsmittel in der 

Jagdunterweisung gibt es also einen heimlichen Lehrplan, der eine gewisse soziale 

Hierarchie als sachlich begründet und „selbstverständlich“ darstellt. Bilder wirken als 

Machtmittel also auch in die Gruppe hinein, sie sind frühe Mittel des „ideologischen 

Klassenkampfes“.

Als Zwischenbilanz kann man festhalten, dass nicht nur viele wichtige Kulturfunktionen mit 

Bildern realisiert werden: Bilder sind zugleich eine Einheit von Erkenntnis/Wissen, 

Handlungsanleitung (Ethik/Moral) und Ästhetik. Daran zu erinnern ist gerade heute relevant. 

Denn es gehört zur Geschichte der Moderne, dass eine als analytische Trennung menschlicher 

Funktionsbereiche (in Erkennen, moralisches Bewerten und ästhetisches Gestalten) im Laufe 

dieser Geschichte zu einer „ontologischen“ Trennung so geführt hat, dass man heute wieder 

104 Ernst Cassirer (hier 1990) entwickelt seine Anthropologie/Kulturphilosophie geradezu entlang dieser 
Dialektik zwischen Ordnung und Freiheit mit der Quintessenz: Der Mensch kann nur auf der Basis von Ordnung 
seine Freiheit entwickeln und leben. 
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erhebliche Anstrengungen unternehmen muss, Erkenntnistheorie, Moralphilosophie und 

Ästhetik zusammen zu denken.105

In (reform-)pädagogischer Formulierung heißt dies: die Einheit von Kopf, Herz und Hand ist 

wieder herzustellen.

Zur Reflexivität des Sehens und der Bilder

Offensichtlich braucht der Mensch Bilder zum Überleben. Es sind Bilder von sich und seiner 

Lebenswelt. Bilder sind also Mittel der Selbstbezüglichkeit und Selbstreflexivität. Genau dies 

scheint notwendig zum Menschsein zu gehören: Der Mensch ist dasjenige Wesen, das sich 

immerzu – und offenbar ausschließlich – über sich selber verständigen muss. „Dass 

Selbsterkenntnis das höchste Ziel philosophischen Fragens und Forschens ist, scheint 

allgemein anerkannt,“ so beginnt Ernst Cassirer (1990) seinen „Versuch über den Menschen“. 

Bilder sind also auch eine praktische Form von Philosophie „avant le lettre“. Ihre ikonische 

Präsentationsform erzwingt eine anschauende Zugangsform. Es ist also ein Augenblick – ein 

Blick der Augen -, mit dem die Totalität des Bildes erfasst wird, und dieses wiederum erfasst 

auf spezifische Weise eine Totalität des Gegenstandes.106 Zu dieser Totalität des Gegenstandes 

– und dies führt zu einer entscheidenden, vielleicht der wichtigsten anthropologischen 

Erkenntnis – gehört der Betrachter selbst. Das Bild als eine distanzierte Betrachtung einer 

Situation, in der sich die urzeitlichen Betrachter selber befunden haben und wieder befinden 

werden, ist also die gleichzeitige Verkörperung von Involviertheit und Distanz. Es hat bis in 

die zwanziger Jahre des 20. Jahrhunderts gedauert, bis die Philosophie diesen Mechanismus 

angemessen erklären konnte. Helmut Plessner (1970, 1983, 1965), Biologe und Philosoph, hat 

dies mit seinem Konzept der „exzentrischen Positionalität“ geleistet: Der Mensch 

unterscheidet sich vor allem dadurch wesentlich von den anderen Arten und Gattungen, dass 

er – virtuell oder fiktiv – aus seiner Mitte heraustreten und sich selber zum Gegenstand von 

Betrachtungen machen kann. Jedes andere Lebewesen lebt selbstverständlich – aber 

unbewusst – in seiner Mitte. Nur der Mensch sieht sich bewusst in seinen Lebensvollzügen, 

hat Geschichte und Zukunft und verfügt nicht mehr über eine instinktgesteuerte 

Selbstverständlichkeit des Überlebens: Er muss sein Leben führen. Diese Distanz zu sich 

selber ermöglicht also Reflexivität, ermöglicht, dass er sich auf vielfältige Weise zum 

Gegenstand unterschiedlichster Betrachtungen machen kann.

105 Zum Verhältnis von Ethik und Ästhetik siehe etwa Wulf/Kamper/Gumbrecht 1994.
106 Man informiere sich einmal in einem etymologischen Wörterbuch über das komplexe semantische Feld der 
Worte „sehen“ und „schauen“.
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„Reflexivität“ meint dabei nicht nur kognitives Überlegen oder diskursive Erörterung, 

sondern sie ist zugleich Grundmechanismus seiner Sinnlichkeit: Auch das Sehen, Hören, 

Fühlen, Schmecken und Riechen sind reflexiv. 

Auf besonders komplexe Weise ist das Sehen, speziell das Sehen von Bildern, reflexiv:

a. Beim Sehen nimmt der Mensch nicht bloß visuell einen Gegenstand wahr. Er nimmt sich 

selbst auch als Sehenden wahr.

b. Insbesondere betrachtet sich der Mensch selbst beim Handeln: Er ist also zugleich Subjekt 

und Objekt des Sehens, eine Rückkopplung, die wiederum u. a. zur erheblichen 

Verbesserung seiner Steuerungsfähigkeit führt.

c. Beim Sehen von Bildern gilt nicht nur diese doppelte Reflexivität: Er hat es zugleich mit 

einem Gegenstand zu tun, der selber eine reflektierte Stellungnahme zur Welt enthält. 

Sehen von ästhetisch gestalteten Bildern ist also mitnichten simple Wahrnehmung, 

sondern Auseinandersetzung mit einer spezifischen Reflexionsleistung. Und immer 

wieder begegnet er in diesen Prozessen der Wahrnehmung/Reflexion sich selbst: Er sieht 

– durchaus in Hegelschem Sinne – seine individuelle Existenz „aufgehoben“ in der 

Kulturleistung der Gattung Mensch. Auch die individuellste Versenkung in ein Bild führt 

daher zur sozialen Integration, insofern das Bild als Menschenwerk gesehen wird und 

daher nach menschlicher Erfahrung in diesem Bild gefahndet werden kann. Zudem ist das 

Bild – ob nun gegenständlich oder nicht – eine abgeschlossene Ganzheit, ein gestalteter 

kleiner Kosmos, der im Hinblick auf Ordnungsprinzipien befragt werden kann. Bilder sind 

also wichtige Mittel einer reflexiven Stellungnahme zu sich und seiner Beziehung zur 

Welt107. Sie sind symbolische Ordnungs- und Machtmittel nach draußen in Richtung 

äußere Natur und nach innen in Richtung soziale Gemeinschaft. 

Eine anthropologische Erklärung der Entstehung des „Ästhetischen“ (s. o.) zeigt zudem, 

dass Bilder entschieden Macht- und Ordnungsmittel auch gegenüber der inneren Natur 

des Menschen sind. E. Neumann erläutert – wie gesehen – mit hoher Plausibilität, wie der 

Mensch mit der durch seine exzentrische Positionalität erzeugten Bewusstheit feststellen 

muss, dass er von Fress-Feinden oder anderen natürlichen Gefahren umgeben ist: Er lebt 

(schon lange vor Ulrich Becks Analyse der Moderne) in einer „Risikogesellschaft“ – und 

107 In der Entwicklung der Malerei sind es G. Braque („Die Sinne lügen“) und vor allem Paul Cézanne, bei denen 
eine Einbeziehung der theoretischen Reflexion des Sehens in den Prozess der Bildentwicklung selbst 
stattgefunden hat, was sie zu Gründervätern des späteren Kubismus hat werden lassen. In jedem Fall macht sie 
ihre „reflektierte“ Malerei zu denjenigen Vertretern der bildenden Kunst, die aus philosophischer bzw. 
soziologischer Sicht besonders gerne analysiert werden, etwa von Merleau-Ponty (vgl. Boehm 1994) bzw. 
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er bemerkt dies. Die Folge wäre Angst und Panik, wäre letztlich Verrücktheit, würde er 

nicht sofort eine Möglichkeit entwickeln, seine Panik zu bearbeiten und schließlich zu 

beherrschen: Und dieses Mittel ist ästhetische Expressivität, ist gestaltete Bewegung, sind 

gestaltete Töne, ist die plastische oder zeichnerische Gestaltung. Ästhetische Praxis ist

also auch dort, wo sie nicht unmittelbar überlebensrelevant scheint, also dort, wo sie keine 

Gebrauchsgegenstände herstellt, Waffen schmiedet oder Feste gestaltet, ein symbolisches 

Mittel der Ordnung.

6.3 Theater als symbolische Form

Insofern Theater die oben genannten Kulturfunktionen erfüllt, ist eine individuelle 

Involviertheit in das Theater zugleich die Realisierung theatraler Bildung. Doch nun zur 

symbolischen Form Theater. Als eine Grundlagentheorie für kulturelle Bildung wurden oben 

die Anthropologien/Kulturphilosophien von Plessner und Cassirer eingeführt. Offensichtlich 

realisiert das mimetische, also nachahmende Spiel als bereits früh in der 

Menschheitsgeschichte auftauchende Handlungsform nahezu maßgeschneidert die 

„exzentrische Positionalität“: Menschen schlüpfen in Rollen und zeigen sich und anderen 

bestimmte Handlungsabläufe, oft in vielfältigen Wiederholungen (Rituale). Sie machen damit 

für sich Situationen und Emotionen erlebbar und kommunizierbar. Sie treten aus der 

unmittelbaren Lebenssituation heraus und „schauen“ auf sich selbst (so wie es die griechische 

Wortbedeutung von „Theater“ nahelegt).108 Diese Form von Mimesis unterscheidet sich von 

der „anschauenden Reflexion“ im Umgang mit einem Bild, bei dem bewusst in stilisierter 

Form die Zeit stillgestellt ist. Hier handelt es sich um körperhafte Präsenz im zeitlichen 

Ablauf. Es ist also kein Wunder, dass Helmut Plessner (1982, S. 146ff) nicht bloß eine 

„Anthropologie“ des Schauspielers geschrieben hat, sondern auch derjenige war, der nach 

dem zweiten Weltkrieg die soziologische Rollentheorie in Deutschland eingeführt hat. Denn 

es ist kein bloß metaphorischer Sprachgebrauch, den Prozess der Sozialisation mit dem 

Theaterbegriff der „Rolle“ zu konzeptionalisieren, sondern genau dies ist wörtlich zu nehmen 

(Goffman: „Wir alle spielen Theater“).109 Es ist eben notwendig, die Unmittelbarkeit des 

eigenen Ich zu verlassen und sich im Sinne einer Perspektivverschränkung mit den Augen 

anderer zu sehen, wenn man eine persönliche Identität entwickeln will.

Gehlen 1986. Insbesondere scheint der Begriff der Bildrationalität von Gehlen ertragreich bei dem Verständnis 
von Bildern zu sein; vgl. auch die Auseinandersetzung in Holz 1990ff.
108 Vgl. hierzu Wulf 1997, insbes. die Artikel „Theater“ (E. Fischer-Lichte), „Ritual“ (Wulf) und „Mimesis“ 
(Wulf).
109 Hierzu gibt es aus marxistischer Sicht jedoch auch Kritik: Kirchhoff-Hund 1978.
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Das Theater liefert in jüngster Zeit weitere Erklärungsmöglichkeiten für gesellschaftliche 

Prozesse. So spricht man – eben aufgrund der gewachsenen Relevanz der Postmoderne und 

der Betonung der Oberfläche und des Scheins – zunehmend von einer „Inszenierung der 

eigenen Person oder des öffentlichen Lebens“. Die Stadt wird als „Bühne der Sichtbarkeit“ 

verstanden, bei der bewusst gestaltet wird110, was man zeigen will und was nicht.

Generell spielt in der Entwicklung der bürgerlichen Gesellschaft „Theatralität“ eine 

zunehmend wachsende Rolle. Hier ist die Postmoderne nur ein letzter kräftiger Akzent: „Dass 

theatralisches Gebaren durchaus zum Instrumentarium gesellschaftlicher Kommunikation 

gehört, ist eine über Jahrtausende der Menschheitsgeschichte hinweg zu betrachtende 

Erscheinung. Beschneidungsriten, zirzensische Spiele, Gottesdienste, Prozessionen, 

Festumzüge, Aufmärsche, militärische Manöver und Paraden, „Haupt- und Staatsaktionen“, 

Demonstrationen, Parteitage: Die Inszenierung von Festen, die Architektur, die 

Stadtgestaltung, ja: das Verständnis allen sozialen Handelns nach Maßgaben des Theaters –

oft allerdings in der negativen Bewertung von Verstellung und Manipulation – prägt das 

Selbstbild der Gesellschaft seit langem“.111 In dieser Situation war es dann nur noch ein kleiner 

Schritt zu der umfassenden Inszenierung aller lebensweltlichen Bereiche, so wie sie in 

jüngster Zeit registriert wird. Bill Clinton gilt in diesem Zusammenhang als erster US-

Präsident, dessen Politik – in ihrer Präsentation und in ihren Inhalten – nur noch über ihre 

Inszenierungsqualität und ihre Akzeptanz beim Publikum gesteuert wird.

Theatrale Bildung erhält hier geradezu gesellschaftskritische Bedeutung, denn es ist die 

spezifische Symbolkompetenz des Theaters, die helfen kann, öffentliche Inszenierungen zu 

durchschauen.

6.4 Musik, Bildung und der Mensch

Auch bei der Musik sind unterschiedliche Zugänge möglich, so wie sie das „semiotische 

Viereck“ nahelegt:

 Die pragmatische Dimension als Umgang des Menschen mit Musik wird in 

Musikpsychologie und -soziologie untersucht, wobei gerade die Musiktherapie vielleicht 

die wichtigsten Einblicke in die Wirkung von Musik auf den Menschen gestattet.

110 Als kritische Anwendung auf die (Kriminalisierung von) Jugend siehe Breyvogel 1998. Vgl. auch Meyer 
1992.
111 Kröplin: Theatralität als gesellschaftliches Phänomen im 19. Jahrhundert. In: Andraschke/Spaude 1992, S. 
85ff. Zur „performative turn“ in den Kulturwissenschaften siehe Fischer-Lichte 2001.
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 Die Syntax als Studium der Formensprache ist – etwa als „systematische 

Musikwissenschaft“ – weit entwickelt, da gerade in der Musik und Musikwissenschaft 

eine immanente Sichtweise dominiert.

 Ein offenes Problem ist daher die Frage nach der Semantik in ihren beiden Dimensionen: 

zum einen im Hinblick auf eine gegenständliche Referenz, was – mit berühmten 

Ausnahmen etwa von Lautmalereien (z. B. in „Peter und der Wolf“) – eine kleine Rolle 

spielt; zum anderen im Hinblick auf die „Bedeutung“, so wie sie in der „Musikalischen 

Hermeneutik“ untersucht wird. Hauptstreitpunkt ist hier die Frage danach, ob Musik 

überwiegend oder sogar ausschließlich Ausdruck menschlicher Emotionen ist („Gefühls-

oder Ausdrucksästhetik“). Hier spielt Eduard Hanslick mit seiner Forderung nach einer 

Formalästhetik im neuen musiktheoretischen Diskurs eine entscheidende Rolle („Der 

Inhalt der Musik sind tönend bewegte Formen“).

Eine Betrachtung von Musik, die das Werk in den Mittelpunkt stellt, kann – vor dem 

Hintergrund der hier vorgestellten (Cassirerschen) Kulturphilosophie – alle anthropologischen 

Grundgesetze an der Musik zu verifizieren versuchen:

 das musikalische Werk als Vergegenständlichung menschlicher Wesenskräfte,

 die auf diese Weise kommunikabel und kumulativ weiter entwickelt werden können

 Musik als Stellungnahme zu sich und seinem Verhältnis zur Welt

 und vor allem: Musik als strukturierter Kosmos, als Ordnung in Raum und Zeit.

Da also selbst die (objektive) Form als Moment von Ordnung in ihrer anthropologischen 

Bedeutung von Cassirer herausgehoben wurde – und die Ausdrucksästhetik ohnehin auf die 

Emotionalität des Menschen verweist, will ich bei meinen Anmerkungen zur Musik auch hier 

wieder einen subjektorientierten Standpunkt einnehmen, Musik also aus der Perspektive des 

Menschen und seiner musikalischen Praxis betrachten. An dieser Stelle erweist sich die 

„Anthropologie der Musik“ von Wolfgang Suppan (1984) als ausgesprochen hilfreich. Bereits 

seine Kapitelüberschriften lassen die Passfähigkeit seiner Aussagen zu den hier formulierten 

Grundvorstellungen erkennen:

„Musik ist Teil der Symbolwelt des Menschen: Mitteilung, Kommunikation, Interaktion“, 

darunter „Musik als Sprache der Sinne“, sowie „Musik als Gebrauchsgegenstand und als Teil 

seiner biologischen und kulturellen Evolution“.

"Die Aufbereitung der Fakten/Materialien in Kapitel C dieses Buches (in dem zahlreiche 
ethnologische, medizinische etc. Forschungs-Ergebnisse gesammelt sind; M. F.) wollte 
zeigen, daß Musik nicht zufälliges Dekor oder Ornament lebenswichtiger Vollzüge des 
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Alltags sei, sondern an sozial wichtige Verrichtungen geknüpft ist: An Riten und Zeremonien, 
an Kult und Gottesdienst, an Politik und Rechtswesen, an die Heilung von Kranken; um 
meditative Trauerzustände zu erreichen; bei körperlicher und geistiger Arbeit; im 
Zusammenhang mit Erotik, Sexualität, Gebot, Initiation, Totenbestattung, Klage, Kampf, 
Jagd, Krieg; um Tanz und Ballett, gesprochenes und gesungenes Theater, Poesie, Puppenspiel 
deren spezifischen Qualitäten zu garantieren." (Suppan 1984, S. 190 f.).

Auch für Musik gilt das allgemeine anthropologische Gesetz, dass selbst im höchst 

Individuellen stets die Allgemeinheit des Gattungswesens zu erkennen ist. Hans Heinz Holz 

entwickelt diese Gedanken in Anschluss an Lukacs (und Hegel) am Beispiel der Bildenden 

Kunst. Der Musiker und Psychologe Klaus Holzkamp überträgt dies auf die Musik:

„So gesehen sind in vorfindlicher Musik stets auf irgendeine Weise Möglichkeiten zur 
Bewältigung, Gestaltung, Steigerung subjektiver Befindlichkeit historisch kumuliert. Im 
Vollzug der musikalischen Bewegung hebt sich in meinem Befinden das Wesentliche, 
Überdauernde, Typische gegenüber deren bloßen Zufälligkeiten und Zerstreutheiten meines 
Befindens heraus.... Meine eigene Befindlichkeit tritt mir in der Musik in überhöhter, 
verallgemeinerter, verdichteter Form entgegen, ohne daß dabei die sinnlich-körperliche 
Unmittelbarkeit meiner Betroffenheit reduziert wäre... . Ich mag aber über die Musik... eine 
neue Distanz zu meinen aktuellen emotionalen Lebensäußerungen gewinnen, wobei diese 
Distanz nicht nur "kognitiver" Art ist, sondern ihre eigene unverwechselbare 
Erfahrungsqualität gewinnt: Als "innere Ruhe", Übersicht, Gelassenheit, bis hin zur 
kontemplativen Versunkenheit als Gegenpol zu musikalischer Extase. In jedem Fall gewinne 
ich aber über die Musik eine neue Freiheit und Unabhängigkeit gegenüber den Anfechtungen 
und Wirrnissen des Naheliegenden - ändere ich durch meine Ergriffenheit von Musik, die mir 
keiner wegnehmen oder ausreden kann, mich selbst, meine Lebendigkeit, meine 
widerständige Präsenz in dieser Welt, quasi in reiner und gesteigerter Form erfahre, bin ich –
mindestens vorübergehend – weniger bestechlich und nicht mehr so leicht einzuschüchtern." 
(Holzkamp 1993, S. 70)

Ich will diese Grundgedanken, die im Kern das aussprechen, was (musikalische) Bildung 

ausmacht, durch einige längere Zitate aus der aktuellen Diskussion – speziell um die Neue 

Musik – ergänzen. Ich greife etwa auf Helmut Lachenmann zurück, der „bedeutendste 

Komponist seiner Generation“ (so der Klappentext in Lachenmann 1996) und ein profunder 

Theoretiker der Musik:

„Musik, wie Kunst überhaupt, denkt – über jede unmittelbare kulturelle Dienstleistung hinaus 
– in jedem Werk fundamental über sich selbst neu nach.
Diese Erfahrung kann man an historischer Musik weithin verdrängen und unterschlagen, weil 
man an deren Klangerscheinung schon gewohnt ist und weil sie so zum unreflektierten, 
unangefochtenen Kulturmobiliar gehört. Aber in Neuer Musik kann man solcher 
Verunsicherung nicht ohne weiteres ausweichen – und dies führt zum Dauerkonflikt mit der 
allgemein dominierenden Bequemlichkeit und ist letztlich der Grund für solche Entfremdung 
und schlimmer noch: für Interesselosigkeit, und ist doch zugleich das entscheidende 
Gütezeichen von Musik in einer Gesellschaft, die sich gedankenlos an ihre Gewohnheiten 
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anklammert und sich die – falsch verstandene – Tradition als warme Bettdecke über den Kopf 
zieht, und die in einem ganz bestimmten gegebenen kulturellen Klima unfähig ist zu 
erkennen, dass die Lebendigkeit von Kunst in nicht anderem beruht als in ihrer Möglichkeit 
der Provokation.
Provokation, das heißt: Ausbruch aus eingeschliffenem Hörverhalten und zugleich Angebot 
an die Wahrnehmung; Angebot, anders zu hören, im Hören übers Hören nachzudenken, sich 
immer von neuem dem Ungewohnten zu öffnen, sich ihm auszusetzen und sich damit 
auseinanderzusetzen.
Damit ist Kunst keineswegs „definiert“, wohl aber wird so an einen wesentlichen Aspekt von 
Kunst erinnert, mit dessen allgemeiner Verdrängung die Schwierigkeiten Neuer Musik in der 
Öffentlichkeit direkt zusammenhängen.
Die allgemeine Interesselosigkeit, Kern des Problems „Neue Musik“, ist zu einem großen Teil 
nichts als mangelnde Aufklärung in diesem Sinn. Der Hunger, gerade auch der Jugend, nach 
einer Kunst, in der sie ihre Situation, wie auch immer vermittelt, wiedererkennt, ist da. Der 
Missbrauch dieser Aufnahmebereitschaft durch kommerziell orientierte Interessen ist heute 
größer und gefährlicher als irgendwann früher. Neue Musik, Kunst allgemein, kann durch ihr 
bloßes Irgendwo-Vorhandensein dem kaum entgegenwirken.“ (Lachenmann 1996, S. 335)

Der Grundgedanke, auf den es mir an dieser Stelle ankommt, ist die Hervorhebung der 

Reflexivität des Hörens, wobei der Reflexionsprozess über das Hören selber erfolgt. Ebenso 

wie ich eine dreifache Reflexivität des Sehens unterschieden habe, lässt sich dies beim Hören

tun:

Ich höre, erlebe mich selbst als Hörenden und höre in einer komponierten Musik eine 

reflektierte Stellungnahme zum Hören und zur Welt.

Hören von Musik ist also Sinnlichkeit, ist Auseinandersetzung mit Vorstellungen anderer vom 

Hören, ist Auseinandersetzung mit verallgemeinerter Emotionalität und führt geradezu 

zwanglos von Sinnlichkeit und Emotionalität zur Auseinandersetzung mit Ordnung:

„Wir trauen offenbar also den Kindern, als den Entdeckenden und Lernenden schlechthin, und 
zwar durchaus als lustvolle Erfahrung der eigenen Möglichkeiten, tatsächlich das zu, was wir 
Erwachsenen, wo es uns selbst zugemutet wird, als unbequem verdrängen und dem wir uns in 
der Kunst so gern bequem verschließen: nämlich die Erfahrung der Horizont-Erweiterung und 
der eigenen Veränderbarkeit. Solche Erfahrung, vollends in der Kunst, ist unbequem für uns 
Erwachsene, weil sie uns an die eigene Verfestigtheit und zugleich an die eigene 
Verantwortung erinnert, solche Verfestigtheit zu überwinden, den Kopf aus dem Sand zu 
ziehen und den Blick auf den Spiegel unserer Wirklichkeit auszuhalten, einer Wirklichkeit, 
die – vom Menschen verursacht – nun diesem selbst offenbar zur Bedrohung geworden 
scheint, einer Wirklichkeit, vor der wir uns in der Kunst immer wieder in die Utopie eines 
scheinbar intakten Welt- und Menschenbildes flüchten und uns verzweifelt daran klammern.
In der Musik, die, wenn sie die Bezeichnung Kunst verdient, auf ihre Weise an solche Kräfte 
und Möglichkeiten des Menschen über dessen ästhetische Erfahrung gemahnt, bedeutet dies 
wahrnehmungstechnisch etwas sehr Einfaches und zugleich doch Schwieriges: nämlich den 
scheinbaren Umweg des Erlebnisses zum Gemüt über das Denken und übers Bedenken. Noch 
pragmatischer eingeengt: den scheinbaren Umweg zur ästhetischen Empfindung über die 
Bewusstmachung der im Werk wirkenden Strukturen, das heißt: der im Werk wirkenden 
immanenten und übergreifenden Zusammenhänge; das Erlebnis von musikalischem Ausdruck 



118

also nicht bloß als irrational empfundenem Gemüts-Reiz unseres Sensoriums, sondern 
Ausdruck als Resultat einerseits von neu zu Grunde gelegten Regeln, andererseits aber auch 
als Resultat der Überwindung von bereits vorgegebenen Spielregeln.“ (Lachenmann 1996, S. 
163)
Lachenmann entwickelt geradezu parallel zu dem Begriff des sehenden (bewussten) Sehens 

von Imdahl ein Konzept des hörenden Hörens, wenn er Hören als „Abtastvorgang 

(bezeichnet), welcher Rückschlüsse auf die im Werk wirkenden Bauprinzipien und 

darüberhinaus auf die zu Grunde liegende expressive und ästhetische Haltung ermöglicht...“. 

(S. 166).

Abb. 15

Sinnesart Wahrnehmungs
gegenstand

Reflexivität 1 Reflexivität 2 Reflexivität 3

Sehen Sichtbares/ 
Optisches

sich sehend 
erleben

sich selber (ganz 
oder teilweise) 
sehen

Sehen einer 
visuellen 
Stellungnahme 
(Kunstwerke)

Hören Hörbares/ 
Akustisches

sich hörend 
erleben

sich selber hören Hören einer 
musikalischen 
Stellungnahme 
(Komposition)

Sehen und Hören gehören zu den (privilegierten) „höheren“ Sinnen, die man daher auch bis 

hin zur Kunstförmigkeit kultiviert hat. Riechen, Schmecken und Tasten – die ersten beiden als 

„chemische Sinne“ – sieht man eher am triebhaft-naturnahen Wesenskern des Menschen, 

zumal die Zivilisationsgeschichte hier zu einem Verlust ursprünglicher Funktionen geführt 

hat; Beispiel Nase/Riechen: Witterung einer drohenden Gefahr, Suche nach 

kopulationsbereiten Sexualpartnern, Aufspüren von Nahrung. 

Inzwischen können massive Lebensgefahren von diesen Sinnen nicht mehr aufgespürt werden 

(Ozonloch, Vergiftung von Lebensmitteln, Krankheiten); und es hat sich zudem eine Unlust 

in ihrem Gebrauch ergeben (Peinlichkeit und Scham gegenüber biologischen Gerüchen, als 

aufdringlich empfundene Körpernähe; vgl. Artikel „Nase“ und „Mund“ (beide von 

Mattenklott) und „Haut“ (O. König) in Wulf 1997; siehe auch Burdach 1988).

Vielleicht mag es zur Beruhigung beitragen, dass nach wie vor durch Geruch, Geschmack und 

Tastempfindungen erhebliche körperliche Reaktionen ausgelöst werden, die die Kochkunst 

und die Parfümindustrie weidlich nutzen, so dass sich auch hier die Naturseite des Menschen 

heftig zu Worte meldet (siehe die Kulturgeschichte dieser Sinne, etwa Corbin 1984).
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Musik über einen anthropologischen Zugang zu verstehen, heißt dann auch, sich mit den 

subjektbezogenen Kategorien des Genusses, des Erlebens, der musikalisch(-ästhetischen) 

Erfahrung auseinander zu setzen. Darauf stützen sich – zurecht – vorliegende Kataloge zur 

Begründung musikalischer Bildung, die die Rolle von Musik bei der Bildung, Humanisierung, 

Kultivierung, Entwicklung und Sensitivität, in ihrer human-biologischen Notwendigkeit, als 

Mittel der Sinnsuche etc. durchdekliniert (vgl. etwa Kaiser 1995).

Da in solchen Lernzielkatalogen und bei der theoretischen Erfassung von Musik insgesamt 

die Nähe zur Emotionalität in der Musik hervorgehoben wird, gebe ich eine Übersicht von H. 

Rösing (Bruhn/Oerter/Rösing 1993, S. 580/1) wieder (Abb.16).

Bei Rolle (1998) finden sich solche Vorstellungen zwar auch, doch reicht die von ihm 

ausgewählte Kategorie der „ästhetisch-menschlichen Erfahrungen“ erheblich weiter:

a. „Ästhetische Erfahrungen sind vollzugsorientiert. Sie unterscheiden sich von nicht-
ästhetischen unter anderem dadurch, dass wir sie zwar machen, nicht aber haben können. 
Von musikalischen Erfahrungen in diesem ästhetischen Sinne zu reden, ist nur sinnvoll, 
wenn wir damit auf den Erfahrungsprozess abheben. So weit wir das sedimentierte 
Erfahrungswissen, Erfahrung als Resultat, meinen (in dem Sinne, dass jemand 
musikalische Erfahrung hat), ist es besser, von nicht-ästhetischer musikbezogener 
Erfahrung zu sprechen.

b. Ästhetische Erfahrungen machen wir in der Auseinandersetzung mit einer sinnlich 
wahrnehmbaren materialen Grundlage, nämlich insofern diese ästhetisch wahrgenommen 
wird. Ästhetisch-musikalische Erfahrungen haben stets auditive Wahrnehmungsprozesse 
zur Grundlage. Nicht-ästhetische (sondern theoretische) Erfahrung im Umgang mit Musik 
zeigt sich dagegen beispielsweise in der analytischen oder klassifizierenden Tätigkeit 
eines Musikwissenschaftlers.

c. Erfahrungen haben immer einen Subjekt-Bezug, weil sie immer die Erfahrungen von
jemandem sind. Ästhetische Erfahrungen haben darüber hinaus reflexiven Charakter, 
insofern ich in ihnen immer auch eine Erfahrung mit mir mache. Erfahrungswissen ist 
Wissen, das für mich bedeutsam ist. In ästhetischen Erfahrungen wird diese persönliche 
Bedeutung thematisiert. Ästhetische Erfahrung ist durch eine Ichaffiziertheit 
gekennzeichnet, die als ästhetisch genussvoll erlebt wird.

d. Nicht-ästhetische Erfahrung kann sich als nützlich erweisen, insofern das von ihr 
hervorgebrachte Wissen eine handlunsorientiertende Funktion gewinnt. Die 
vollzugsorientierte ästhetische Erfahrung ist nicht in dieser Weise instrumentalisierbar. 
Gleichwohl ist ästhetische Erfahrung wirksam, insofern sie bisherige Einstellungen 
bestätigt oder verunsichert und damit Neuorientierungen provoziert. Dass ästhetisch-
musikalische Erfahrungen selbstzweckhaft vollzogen werden, bedeutet nicht, dass sie 
keinen Bezug zum Leben hätten.“ (Rolle 1998, S. 79 f.).

Insbesondere spielen ästhetische Erfahrungen bei der Gewinnung eines Selbst- und 

Weltverhältnisses eine Rolle, sind also Moment der (anthropologisch als notwendig 

erwiesenen) Selbstbeschreibung des Menschen in seinem sozialen und natürlichen Kontext.
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Abb. 16: Musik und Emotion
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Musik ist daher – wie jede andere künstlerische Praxis – Arbeit an sich selbst, Arbeit 

insbesondere am individuellen Sinn, was vor allem heißt: Bewertung individueller und 

gesellschaftlicher Lebensumstände und Rückbezug auf eine übergeordnete Ganzheit 

(„Integration“) bzw. ein globaleres (Lebens-)Ziel. Dies tun auf ihre Weise alle symbolischen 

Formen. Daher ist es nützlich und sinnvoll, die Unterteilung von Susanne Langer (1979) zu 

übernehmen. Diese unterscheidet auf der Basis von Ernst Cassirer „diskursive“ und 

„präsentative Formen“, wobei sie die Musik „als echtes Symbolsystem“, allerdings ohne 

feststehende Konnotation, bezeichnet (S. 235): Musik ist unvollendetes Symbol, eine 

sinnhaltige Form ohne konventionellen Sinngehalt (S. 236). Musik – macht Züge von Welt 

und personalem Leben zugänglich, so wie jede symbolische Form, allerdings anders als 

diskursive Sprache, so auch der Symboltheoretiker Nelson Goodman (1990, 1997; vgl. 

Pothast in Musik & Ästhetik, Heft 10/April 1999, S. 101ff).

Vor diesem Hintergrund erhalten Ergebnisse aus einer sorgfältigen qualitativen Studie von 

Mollenhauer u. a. (1996) eine weitere Begründung. Ich gebe aus der Zusammenfassung dieser 

Studie einige hier relevante Aussagen (verkürzt) wieder:

1. „Ästhetische Bildung“ ist Teil der Auseinandersetzung des Menschen mit „Welt“, ist 

Moment der Weltaneignung.

2. Diese Auseinandersetzung erfolgt – im Produktiven und Rezeptiven – stets tätig: 

„Ästhetische Erfahrung“ heißt also in dieser Hinsicht: seine eigene 

Symbolisierungsfähigkeit erfahren als produktiven Umgang mit den bisher erworbenen 

Anteilen des Selbst, in Relation zu dem bildnerischen und musikalischen Material, das 

kulturell überhaupt zur Verfügung steht.“ (S.254)

3. Auf der Basis der These von der „exzentrischen Positionalität“ (Plessner) dokumentiert 

das ästhetische Produkt Differenzerfahrung: Ästhetische Erfahrung ist also auch eine 

Erfahrung mit den anthropologischen Vorgaben, die das Subjekt in seinem Organismus 

vorfindet“. (S. 255)

4. Ästhetische Erfahrung ist sozial im Sinne eines individuellen Bezugs zum Allgemeinen 

(zur „Gattungsnormalität“, wie Lukacs und Holz, aber auch Holzkamp sagen; s.o.), wobei 

auch die Differenz zwischen Individuell-Besonderem und Seelisch-Allgemeinem präsent 

bleibt.

5. Diese Differenzerfahrung kann kritisch-emanzipatorisch gewendet werden (siehe auch das 

Holzkamp-Zitat).
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Kulturelle Bildung, PISA und Co.

I. PISA: Der Beginn einer neuen Bildungspolitik?

So viel Bildungsdiskussion wie heute gab es schon lange nicht mehr. Zu verdanken ist dies 

nicht so sehr dem Forum Bildung, einer großen Initiative von Bund und Ländern, bei der neue 

Impulse für ein zukunftsfähiges Bildungswesen entwickelt werden sollten und die am 8./9. 

Januar 2002 mit einem großen Kongress zu einem ersten Abschluss kam. Nein, es sind 

vielmehr einzelne Ergebnisse aus dem Programme for International Student Assessment, 

besser bekannt unter dem Kürzel PISA. Über Monate geisterten Vermutungen über die 

Ergebnisse deutscher fünfzehnjähriger Schüler/innen bei dieser bislang größten 

Vergleichsuntersuchung von nationalen Bildungssystemen durch die Lande: Deutschland 

schneidet sehr schlecht ab. Wer wusste, dass es um Mathematik, Naturwissenschaften und 

Lesekompetenzen ging, hätte – zumindest im Hinblick auf Mathematik und 

Naturwissenschaft – so überrascht nicht sein dürfen. Denn bei der erst wenige Jahre 

zurückliegenden, sehr ähnlich angelegten „Third International Mathematics and Science 

Study“ (TIMSS) hat Deutschland auch schon unterdurchschnittliche Ergebnisse erzielt. So 

verwundert es also nicht, dass die Kultusministerkonferenz bereits einen Tag nach der 

Vorstellung von PISA – die zeitgleich in allen beteiligten Staaten stattfand – einen ersten 

Katalog von Konsequenzen vorlegte mit dem Tenor einer umfassenden Qualitätsverbesserung 

von Schule: verbindlichere Lernziele, bessere Förderung lernschwacher Schüler, bessere 

Organisation der Schulen, bessere Ausbildung der Lehrer/innen.

Viele Verbände und andere bildungspolitische Akteure hatten sofort Strategien parat, die sie 

schon immer forderten und die nun – scheinbar durch PISA – unabdingbar geworden sind: 

mehr Eliteförderung, mehr Ganztagsschulen, mehr Bildung schon im Kindergarten, mehr 

Lehrer/innen etc.

Denn Platz 19 bis 25, den Deutschland je nach untersuchtem Bereich in den PISA-Rankings 

einnimmt, scheint nunmehr das richtige Argument zu sein, endlich Bewegung in die 

Bildungspolitik bringen zu können. Dass in vielen Fällen der Bezug zu PISA wenig legitim 

war, da so eindeutig die Ergebnisse zwar zu deuten, die Ursachen aber nicht zu identifizieren 

sind, war dann auch schon nicht mehr so wichtig. 
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II. PISA: ein Steckbrief

Vielleicht sind einige präzisere Grundinformationen über die Anlage der Studie, ihre Intention 

und Ausführung ganz hilfreich. Denn ein genaueres Hinsehen hilft bei der Beurteilung der 

Frage, welche Rolle PISA im Kontext der kulturellen Bildung spielen kann. Bislang liegen 

zwei wuchtige Bände vor: die Darstellung der internationalen Gesamtuntersuchung, 322 

Seiten, DIN A4: Knowledge and Skills for Life. First Results from PISA 2000. Paris: OECD 

2001 und die (erste) deutsche Ergebnisstudie: Deutsches PISA-Konsortium (Hg.): PISA 2000. 

Basiskompetenzen von Schülerinnen und Schülern im internationalen Vergleich. Opladen: 

Leske und Budrich 2001, mit 548 Seiten. Beide Texte sind keine leichte Kost, die statistischen 

Details – dies vorab – sind häufig nur von denjenigen zu verstehen, die fit in Statistik und 

empirischer Sozialforschung sind. Verbreitet ist außerdem der im Internet abrufbare 

Kurzbericht (50 Seiten) des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung (www.mpib-

berlin.mpg.de/pisa), das auf deutscher Ebene die Untersuchung federführend umsetzt. Dort 

arbeitet auch Jürgen Baumert, wissenschaftlicher Leiter dieser ersten deutschen Studie, als 

Direktor.

Einige „technische“ Daten sind durch die Presse hinreichend bekannt: 280.000 Schüler/innen 

in allen beteiligten 32 Ländern, darunter die 28 OECD-Länder (OECD: Organisation for 

Economic Co-operation and Development; ein Zusammenschluss im wesentlichen der reichen 

Länder). Zusätzlich haben vier weitere Staaten (Brasilien, Liechtenstein, Lettland und die 

Russische Föderation) mitgemacht. In Deutschland haben sich über 50.000 Schüler/innen an 

fast 1500 Schulen aller Schulformen beteiligt. Aus dem deutschen PISA-Bericht entnehme ich 

den folgenden Steckbrief:

„Was ist OECD/PISA? – Die wichtigsten Merkmale im Überblick

Grundlegendes

 PISA ist eine international standardisierte Leistungsmessung, die von den 

Teilnehmerstaaten gemeinsam entwickelt wurde und mit 15-jährigen Schülerinnen und 

Schülern in ihren Schulen durchgeführt wird.

 Teilnehmer sind 32 Staaten, davon 28 Mitgliedsstaaten der OECD.

 In jedem Land werden zwischen 4.500 und 10.000 Schülerinnen und Schüler getestet.
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Inhalt

 PISA erfasst drei Bereiche: Lesekompetenz (Reading Literacy), mathematische 

Grundbildung (Mathematical Literacy) und naturwissenschaftliche Grundbildung 

(Scientific Literacy).

 Die Definition der Bereiche deckt nicht nur die Beherrschung des im Curriculum 

vorgesehenen Lehrstoffs ab, sondern auch wichtige Kenntnisse und Fähigkeiten, die man 

im Erwachsenenleben benötigt. Die Untersuchung von fächerübergreifenden 

Kompetenzen ist integraler Bestandteil von PISA.

 Das Hauptaugenmerk liegt auf der Beherrschung von Prozessen, dem Verständnis von 

Konzepten sowie auf der Fähigkeit, innerhalb eines Bereichs mit unterschiedlichen 

Situationen umzugehen.

Methoden

 Die Tests bestehen aus einer Mischung von Multiple Choice-Aufgaben und Fragen, für 

die die Schülerinnen und Schüler eigene Antworten ausarbeiten müssen. Die Items sind in 

Gruppen zusammengefasst, die sich jeweils auf eine Beschreibung einer realitätsnahen 

Situation beziehen.

 Insgesamt werden Items für eine Testdauer von sieben Stunden eingesetzt, von denen die 

Schülerinnen und Schüler jeweils unterschiedliche Kombinationen abarbeiten.

 Die Schülerinnen und Schüler beantworten außerdem einen Schülerfragebogen mit 

Hintergrundfragen über sie selbst, und die Schulleiter werden gebeten, Fragen über ihre 

Schule zu beantworten. Die Bearbeitung des Schülerfragebogens nimmt 20 bis 30 

Minuten, die des Schulfragebogens etwa 30 Minuten in Anspruch.

Ergebniszyklus

 Die erste Erhebung fand im Jahr 2000 statt. Danach erfolgen die Erhebungen in einem 

Dreijahreszyklus.

 In jedem Zyklus wird ein „Hauptbereich“ gründlicher getestet, dem dann zwei Drittel der 

Testzeit zugeteilt werden; in den beiden anderen Bereichen werden jeweils nur 

zusammenfassende Leistungsprofile erfasst. Die Hauptbereiche sind: Lesekompetenz im 

Jahr 2000, mathematische Grundbildung im Jahr 2003 und naturwissenschaftliche 

Grundbildung im Jahr 2006.  
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Ergebnisse

 Ein Profil der Kenntnisse und Fähigkeiten von Schülerinnen und Schülern gegen Ende der 

Pflichtschulzeit.

 Kontextbezogene Indikatoren, mit denen ein Zusammenhang zwischen den Ergebnissen 

und den Merkmalen von Jugendlichen und Schulen hergestellt wird.

 Trennindikatoren, die zeigen, wie sich die Ergebnisse im Zeitverlauf ändern.

Offenheit für nationale Optionen

 Zusätzlich zu den 15-Jährigen kann auch eine Jahrgangsstufe untersucht werden (in 

Deutschland wurde die 9. Jahrgangsstufe gewählt).

 Das Programm kann durch nationale Komponenten erweitert werden “ (Deutsches PISA-

Konsortium 2001, S. 17).

Deutschland hat zudem die Gelegenheit zu einer detaillierten Studie genutzt, die die 

Schulsysteme der einzelnen Bundesländer vergleichen wird. Diese Studie wird im Frühjahr 

veröffentlicht – und es liegt auf der Hand, dass sie im Wahlkampfjahr 2002 eine große Rolle 

spielen wird.

Eine erste wichtige Erkenntnis liefern bereits die Inhaltsverzeichnisse der beiden 

Berichtbände. Denn dort gibt es nicht nur Kapitel zu den – auch im offiziellen PISA-

Steckbrief besonders betonten – drei Kompetenzfeldern Lesen, Mathematik und 

Naturwissenschaft: Die gesamte zweite Hälfte des Buches nehmen Ergebnispräsentationen zu 

weiteren Fragestellungen ein:

 Geschlechterunterschiede

 Selbstreguliertes Lernen

 Kooperation und Kommunikation

 Familiäre Lebensverhältnisse

 Lebens- und Lernbedingungen von Jugendlichen.

Und es werden zusätzlich zu dem Test der Schüler/innen umfassend weitere Instrumente 

benutzt:

 Fragebögen an Lehrer, Schüler, Eltern und Schulleiter

 Selbstbeobachtungsverfahren bei Schülern.
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Offenbar reicht PISA weiter – sowohl von den Methoden, als auch von den Zielen her -, als es 

manche Presseberichte vermuten lassen.

Da die wichtigsten Ergebnisse inzwischen hinreichend bekannt sind und durch eine 

Methodenkritik an den Untersuchungsverfahren kaum in Frage zu stellen sein werden 

(„Spitzenniveau großflächiger Leistungsuntersuchungen“, so der renommierte Pädagoge und 

Schulforscher Hans-Günter Rolff), will ich im folgenden die theoretischen Grundlagen kurz 

vorstellen, da sie für unsere eigene Bildungsdiskussion (siehe Heft III/01 der 

Kulturpolitischen Mitteilungen) von großer Bedeutung sind.

III. Bildung und/oder „Literacy“?

Das zu Grunde liegende Bildungskonzept von PISA („Literacy“) stammt aus dem 

angelsächsischen Bereich und meint wörtlich Lese- und Schreibfähigkeit. Als 

bildungstheoretischer Fachbegriff sind jedoch anspruchsvollere Grundkompetenzen gemeint, 

die sich – je nach Anwendungsfeld – nicht nur auf Sprache, sondern auch auf Mathematik, 

Naturwissenschaften oder Sozialwissenschaften beziehen können (mathematical, scientific 

und political literacy) und Basiskompetenzen in den entsprechenden Handlungsfeldern 

beinhalten. In der Tat: Es geht um Handlungsfelder. Das Bildungskonzept ist funktional: Es 

geht um Bildung für das Leben, um „life skills“. Die deutsche Studie stellt ausführlich die 

Bezüge von „Literacy“ zu den Humboldtschen Modi der Welterfahrung her (linguistisch, 

historisch, mathematisch, gymnastisch-ästhetisch), wobei in PISA explizit eine Beschränkung 

auf das Kognitive geschieht: Es geht in den drei Kompetenzfeldern um Wissen, um Strategien 

seines Erwerbs und vor allem um die Fähigkeit, es anzuwenden. Dabei werden in jedem der 

drei Bereiche sorgsam und auf der Höhe der jeweiligen Fachdiskussion basale Grundideen 

identifiziert (in der Mathematik etwa „Veränderung und Wachstum“ und „Raum und Form“), 

die in handhabbare Aufgabentypen operationalisiert werden. In jedem der Felder werden 

dabei jeweilige deutsche curriculare Vorstellungen mit den PISA-Untersuchungsfeldern 

verglichen. Es werden sogar Einzeltests durchgeführt und Expertenmeinungen eingeholt, die 

sicherstellen, dass – trotz einer abweichenden curricularen Vorstellung in Deutschland 

gegenüber den PISA-Tests –trotzdem auch die deutschen Lehrplanziele erfasst werden. 

Zusätzlich werden für die nationale Ebene die Frage- und Testkriterien um nationale 

Elemente erweitert.
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Übergreifende Grundidee in allen drei Kompetenzfeldern ist das „funktionale 

Bildungsverständnis“ bei einer Konzentration auf einen kognitiven Kompetenzbegriff. Das 

heißt, es interessiert weniger die Beherrschung eines Kanons (etwa mathematische Kalküle 

und Lösungsverfahren), sondern die (kreative) Anwendung fachspezifischer Kompetenzen in 

Situationen des alltäglichen Lebens: So geht es im Bereich der Lesekompetenz etwa nicht nur 

um literarische Texte, sondern auch um das Verstehen von Tabellen; es geht nicht um 

Lösungsverfahren von Gleichungen, sondern um das Aufspüren mathematisch behandelbarer 

Probleme etwa in Baukonstruktionen. 

Die Ergebnisse der Tests werden umfassend dargestellt, mögliche Ursachen allerdings nur 

äußerst behutsam in Erwägung gezogen. Die Eindeutigkeit, die in Medien und Politik in 

Bezug auf klare bildungspolitische Forderungen vorherrscht (z. B. nur Ganztagsschule, 

kleinere Klassen, Eliteförderung etc.), findet sich so nicht im deutschen Text. Die bisher 

vorliegende Studie macht etwa keine Aussage über bestimmte Unterrichtsmethoden, auch 

wenn in einigen Interviews des wissenschaftlichen Leiters die in Deutschland vorherrschende 

fragend-entwickelnde Methode problematisiert wird.

Auch die Geldfrage wird wenig offensiv gestellt, da sich immer wieder im internationalen 
Vergleich Gegenbeispiele finden, bei denen Länder mit besseren Ergebnissen niedrigere 
Bildungsausgaben haben. Insgesamt ist also festzustellen, dass – anders als gelegentlich in 
Politik und Medien – keine monokausalen Ursachen für das schlechte deutsche 
Abschneiden behauptet werden.

Eine weitere Qualität der Studie taucht ebenfalls fast nie in der öffentlichen Diskussion auf 

(vielleicht weil die Ergebnisse wenig sensationell sind). Ich meine die flankierenden 

Untersuchungen

 zur Geschlechterdifferenz

 zur Selbstregulation des Lernens

 zu sozialen Kompetenzen (Kooperation und Kommunikation)

 zu den Lebens- und Lernbedingungen.

Als einziges Untersuchungsfeld hat hier – im Kontext der Untersuchung der familiären 

Lebensverhältnisse – die Situation von Schüler/innen mit Migrationshintergrund (zu Recht) 

eine öffentliche Resonanz gefunden (S. 360 – 407). Hier schlägt ein zentrales Ergebnis der 

Kompetenzfelduntersuchungen durch: Hebel aller Kompetenzentwicklungen – auch in 

Mathematik und Naturwissenschaften – ist die Lesekompetenz. Und ein weiteres Resultat: 

Eine wenig ausgeprägte Lesekompetenz am Anfang der Schulzeit bei Kindern mit 

Migrationshintergrund – eben weil in der Familie die Herkunftssprache der Eltern gesprochen 
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wird – wird nicht nur nicht mehr kompensiert, sondern festgeschrieben, da das deutsche 

Schulsystem wie kaum ein anderes schon sehr früh nach Schulformen und -laufbahnen 

differenziert. Die skandalösesten Ergebnisse, die – zurecht – in vielen Berichten eine Rolle 

spielen, hängen hiermit zusammen: Das deutsche System spaltet wie kein anderes, ist wenig 

auf Förderung ausgelegt, praktiziert – wie kaum ein anderes – wenig wirksame Strategien der 

Auslese (Sitzen bleiben), differenziert zu früh, erzielt jedoch – auch in der Spitzengruppe –

kaum nennenswerte Leistungen. Dabei ist für eine schulische Selektion die soziale Herkunft 

hoch bedeutsam.

Noch ein Wort zu den Methoden:

 Die sozialökonomische Dimension wird nicht nur über das Einkommen der Eltern, 

sondern unter Berücksichtigung des sozialen und kulturellen Kapitals (Bourdieu, 

Coleman) bestimmt.

 Unter den Kontextbedingungen der Schüler/innen wird die Rolle der Peers und des 

Freizeitverhaltens mit berücksichtigt.

Der Hinweis, dass etwa ein gutes Schulklima (S. 494), die Bewertung der Unterrichtsqualität 

durch die Schüler/innen (S. 498) oder ein informationsorientiertes Fernsehverhalten (S. 489) 

nicht als Stimulanz für höhere Fachleistungen festgestellt werden kann, führt mich zu einigen 

Kommentaren zur Tragweite der Studie.

IV. Einige Kommentare aus der Sicht der kulturellen Bildungsarbeit

Ich versuche, der Tugend der PISA-Berichte zu entsprechen und solche Schlussfolgerungen 

zu vermeiden, die sich m. E. nicht aus dieser Studie folgern lassen.

1. Angesichts der bislang durchgängig bestätigten Qualität und Sorgsamkeit der Studie wird 

man die Ergebnisse nicht unter Berufung auf Methodenfehler wegdiskutieren können. 

Daher ist umso genauer zu betrachten, was denn PISA eigentlich misst. Die folgende 

Feststellung klingt zunächst ein wenig banal und überflüssig:

2. PISA macht nur Aussagen darüber, was mit den ausführlich begründeten 

Erhebungsmethoden erfasst worden ist. Um zu verdeutlichen, was hiermit gemeint ist, 

einige Beispiele: PISA sagt nichts darüber aus, ob deutsche Schüler dümmer oder 

intelligenter sind als andere. PISA sagt wenig über Schulformen und nichts über 
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Unterrichtsmethoden aus. PISA geht von einem bestimmten Verständnis von Lesen, 

Mathematik und Naturwissenschaften aus. Dies mag dabei in der Fachwelt heute jeweils 

ein anerkanntes Verständnis sein oder sogar dem jeweiligen Mainstream entsprechen, 

doch sind die PISA-Ergebnisse jeweils in Bezug auf diese getroffene curriculums- und 

wissenschaftstheoretische Entscheidung zu sehen. PISA sagt nichts über den 

Bildungsstand insgesamt der deutschen Schüler/innen aus. Das letztere ist für uns 

besonders wichtig:

3. PISA engt sein Interesse auf kognitive Kompetenzen ein. „Wissen“ ist der Zentralbegriff, 

das verwendete Wissenskonzept wird gut begründet, ist auf der Höhe der Zeit und geht 

etwa weit über „Information“ oder bloß statische Wissensanhäufung zu Gunsten eines 

dynamischen und auch kreativen Wissensbegriffs hinaus.

4. In Bezug auf Wissen – und nur in Bezug auf Wissen – und dies auch nur in den drei 

genannten Bereichen werden die anderen erwähnten Dimensionen (Lernkontexte, Familie, 

Lernstrategien etc.) untersucht, d. h. es wird (lediglich) gefragt, inwieweit diese 

Dimensionen lernförderlich für die drei Kompetenzfelder sind oder nicht. Gerade weil die 

deutschen Autoren die Verbindung zu klassischen Bildungstheorien herstellen und PISA 

dort einordnen, sei an folgendes erinnert: Ernst Cassirer, dessen Kulturphilosophie gut zur 

Begründung von Bildung generell und speziell von kultureller Bildung genutzt werden 

kann, unterscheidet die symbolischen Formen der Sprache und Wissenschaft, der Technik, 

Wirtschaft und Politik, der Religion und des Mythos und schließlich auch der Kunst. 

Keine dieser Formen ist verzichtbar. Das PISA-Konzept geht auch von Weltaneignung 

und Weltbewältigung aus und bezieht sich dabei auf Sprache und Wissenschaft. Es ist –

gerade vor der Folie von Cassirer – leicht zu sehen, was PISA nicht anspricht, was aber 

zur menschlichen Persönlichkeit und ihrer Weltaneignung gehört: nämlich Kunst und 

Politik, Wirtschaft und Technik, Religion und Mythos. Insgesamt muss man daher 

feststellen, dass PISA unter den notwendigen Möglichkeiten der Mensch-Welt-Beziehung 

nur einen sehr kleinen Teil berücksichtigt.

5. Dies gilt im wesentlichen auch für Kapitel 7, das die soziale Kompetenz (hier: 

Kooperation und Kommunikation) behandelt. Die Ergebnisse sind wenig überraschend 

(Mädchen sind stärker pro-sozial orientiert als Jungen; S. 312; gute Beziehungen 

zwischen Jugendlichen und den Lehrkräften gehen einher mit guten sozialen 

Kompetenzen; 320). Interessanter als die Ergebnisse dürften für unsere Zwecke die 

Erhebungsmethoden sein. So wird etwa „Handlungskompetenz“ wie folgt modelliert (S. 

301):
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1. Kognitive Aspekte

 Perspektivübernahme

 Soziale Selbstwirksamkeitsüberzeugung

2. Emotionale und motivationale Aspekte

 Empathie

 Soziale Orientierung (individualistisch, egalitär, aggressiv)

 Soziale Ziele bezogen auf Verhalten in Schule und gegenüber Gleichaltrigen

- Unterstützung von Mitschülern/innen

- Unterstützung von Gleichaltrigen

- Einhaltung arbeitsbezogener Normen im Klassenzimmer

- Einhaltung von Versprechen gegenüber Gleichaltrigen

3. Werthaltungen

 Verantwortungsübernahme

 Verantwortungsabwehr

6. „Bildung“ kann als Herstellung eines bewussten Verhältnisses zu sich, seiner Geschichte 

und Zukunft (Selbstreflexion), zu anderen Menschen (Sozialkompetenz), zur natürlichen 

und gesellschaftlichen Umwelt bestimmt werden. Bildung ist Förderung der 

Persönlichkeit im Kognitiven und Emotionalen, im Sozialen und Motorischen.

PISA untersucht etwa durchaus die Bewusstheit des Einzelnen zu sich, jedoch lediglich im 

Hinblick auf den Umgang mit Wissen, mit Lernstrategien, mit dem Konzept von sich im 

Hinblick auf Mathematik und Naturwissenschaften. Dies ist alles Teil von Bildung, aber 

eben nur ein Teil.

7. PISA kann Hinweise dazu geben, was sich an Schule und Unterricht ändern muss, weil 

offensichtlich das bisherige System schlecht funktioniert – was sich jedoch nur im 

Hinblick auf die untersuchten Bereiche sagen lässt. Für eine Reform des Bildungswesens 

ist dies definitiv zu wenig. Notwendig ist daher nicht nur eine Diskussion über die von 

PISA gezeigten Qualitätsmängel, sondern auch darüber, wie der Teil von Bildung, den 

PISA behandelt, bewertet werden muss. Welche Rolle spielen Lesen, Mathematik und 

Naturwissenschaften für die Life Skills? Für den Beruf? Für die Wirtschaft? Für das 

persönliche Glück? Für das Gemeinwesen? Haben andere relevante Kompetenzfelder 

nicht vielleicht andere Anforderungen an die Organisation des Bildungswesens? Wo 

werden die Kompetenzen denn überall erworben? PISA hat auch im Hinblick auf 

Bildungsorte eine sehr enge Perspektive: Es geht nur um die Schule. Aber wo bleiben 

Familie, Peers, Jugend- und Kulturarbeit?  
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8. Ebenfalls im Max-Planck-Institut in Berlin wird der deutsche Beitrag zu einem anderen 

internationalen Evaluierungsprojekt realisiert: civic education. Dort wird seit 1996 die 

Bereitschaft zur politischen Partizipation unter deutschen Schülern/innen untersucht –

ebenfalls mit schlechten Ergebnissen im internationalen Vergleich. Es müssten bei einem 

angemessen weiten Verständnis von Bildung zudem Fragen der allgemeinen 

Werteorientierung, der Entwicklung von Sinnlichkeit und Emotionalität, der kulturellen 

und künstlerisch-kreativen Kompetenzen einbezogen werden. So geht das Forum 

Bildung etwa von einem sehr viel breiteren Kompetenzbegriff aus, der sich wie folgt 

gliedert:

 Lernkompetenz (Lernen des Lernens)

 Verknüpfung von „intelligentem“ inhaltlichen Wissen mit der Fähigkeit zu 

dessen Anwendung

 methodisch-instrumentelle (Schlüssel-)Kompetenzen, insbesondere im Bereich 

Sprache, Medien und Naturwissenschaften

 soziale Kompetenzen sowie

 Wertorientierungen.

Diese sechs fundamentalen Kompetenzen, die sich das Forum Bildung zu eigen gemacht 

hat, basieren auf einem Grundlagenbeitrag des deutschen Psychologen F. Weinert zu dem 

OECD-Projekt DeSeCo (Definition and Selection of Competencies: Theoretical and 

Conceptual Foundations) (Bl. 22).

9. Auf nationaler Ebene ist zur Erweiterung der PISA-Perspektive die Streitschrift des 

Bundesjugendkuratoriums „Zukunftsfähigkeit sichern! Für ein neues Verhältnis von 

Bildung und Jugendhilfe“ (Berlin/Bonn 2002) zuzuziehen, das auf der Basis eines weiten 

Konzeptes von Bildung ebenfalls weit reichende bildungs- und jugendpolitische 

Forderungen erhebt.

10. Fazit: Eine notwendige Reform des Bildungswesen muss berücksichtigen:

 Bildung ist mehr als Wissen

 Wissen ist mehr als Mathematik und Naturwissenschaft

 (Schlüssel)Kompetenzen sind weiter zu fassen als Lese- und Lernkompetenzen 

(in den drei genannten Kompetenzfeldern)

 Bildung findet nicht nur in der Schule, sondern überall statt.

 Professionell angeleitete Bildungsprozesse finden insbesondere in 

Einrichtungen und Orten der Kinder- und Jugend(kultur)arbeit statt.
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PISA 2000 und die kulturelle Bildung – zum Dritten.

1. Was ist Gegenstand dieser 3. PISA-Studie?

Wer erwartet hätte, dass das Interesse für PISA inzwischen erlahmt wäre, sah sich getäuscht: 

Wieder gab es eine gewisse Aufregung vor dem 6.3.2003, wieder gab es Spekulationen über 

Ergebnisse, und diese waren wieder den Medien große Schlagzeilen wert. Zwei Ergebnisse 

waren es dieses Mal (bei Baumert u. a. 2003), die im Vordergrund standen: Zensuren klaffen 

bei vergleichbaren Leistungen nicht nur über Ländergrenzen, sondern gelegentlich auch an 

derselben Schule erheblich auseinander. Und: Es gibt erhebliche Mängel bei der Förderung 

von Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Beides sind zunächst einmal Erkenntnisse, die 

nicht neu sind. 

Das erste Ergebnis belebt eine alte und traditionelle Schuldiskussion über Objektivität und 

Nutzen von Zensuren wieder. Das andere Ergebnis war im Grundsatz aus den ersten beiden 

PISA-Studien bekannt. Trotzdem lohnt auch dieses Mal die sorgfältige Lektüre, auch wenn 

(auf den ersten Blick) die künstlerischen Schulfächer entsprechend der PISA-Konstruktion 

erneut keine Rolle spielen und außerschulische Kulturarbeit ohnehin nicht in diesem 

internationalen Vergleichstest auftaucht. Es lohnt sich die Lektüre, weil neben den 

öffentlichkeitswirksamen genannten Themen weitere Fragestellungen wie Selbstregulation 

des Lernens und Computernutzung und Soziales Lernen eine Rolle spielen, Themen also, die 

durchaus zum harten Kern kulturpädagogischer Reflexion gehören oder gehören sollten. Und 

insgesamt wird man – wieder einmal – voller Neid auf den methodischen, personellen und 

finanziellen Aufwand blicken können, mit dem ein Teilbereich des Systems Schule nunmehr 

Daten und Erkenntnisse geliefert bekommt, die auf Grund ihrer Differenziertheit und Qualität 

eine rationale Bildungspolitik ermöglichen sollten. 

Diese letzte Funktion, so scheint mir, wird allerdings wenig genutzt. Es wird zwar – so meine 

sicherlich nicht vollständige Beobachtung – heftig in den Schulministerien und anderswo 

diskutiert, doch ist nirgends ein „großer Wurf“ zu erkennen oder auch nur geplant: Überall 

versucht man, lediglich Korrekturen am bestehenden System vorzunehmen. Entscheidende 

Fragen, die PISA aufgeworfen hat und die insbesondere diese dritte Studie erneut aufwirft 

und in Teilen beantwortet (!) – etwa die Frage danach, wie sinnvoll dieses dreigliedrige 

Schulsystem ist, wie löchrig die ihm zu Grunde liegende Ideologie einer entsprechenden 

dreigliedrigen Aufteilung von Begabungen ist, wie fragwürdig die praktizierten Formen von 
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Auslese und Leistungsdenken sind – all dies wird kaum diskutiert. Es sind vielmehr 

Kindergarten und Jugendarbeit in das Blickfeld der SchulpolitikerInnen und 

Schulverwaltungen gerückt, damit diese Erziehungsinstanzen das leisten, was die 

herkömmliche Schule nachweislich nicht leistet: Förderung, Herstellung von 

Grundkompetenzen, Ausputzen von Fehlern im Schulbetrieb.

Doch zunächst einmal ein Blick auf Anlage und Themenstellung dieser dritten Studie: Sie 

heißt wie die beiden anderen PISA 2000, bezieht sich also im wesentlichen auf die 

Haupterhebungen, die im Mai/Juni 2000 bei insgesamt 45.899 SchülerInnen an 1.460 Schulen 

stattfanden. Es wurde dabei die Chance genutzt, die internationale PISA-Studie, an der 5000 

15-jährige SchülerInnen beteiligt waren, zum Zwecke des Vergleichs der Bundesländer 

erheblich auszuweiten, so dass drei Gruppen Jugendlicher getestet wurden: 15-jährige 

Neuntklässler (21654), Neuntklässler, die keine 15 Jahre alt waren (12090), 15-jährige, die 

nicht in der Neunten Klasse waren (12.155).

Zusätzlich hat man überprüft, inwieweit die internationalen PISA-Standards deutschen 

Lehrplaninhalten entsprechen und „lehrplanoptimierte PISA-Tests“ angewandt, bei denen nur 

lehrplankonforme Aufgaben aufgenommen worden sind. Damit wollte man dem Vorwurf 

entgehen, PISA messe Inhalte, die nicht im deutschen Lehrplan auftauchen. Das Fazit: keine 

signifikante Verbesserung des Ergebnisses, schon gar kein Sprung in das gehobene Mittelfeld. 

Testthemen waren – wie inzwischen hinreichend bekannt – Lesekompetenz, Mathematik und 

Naturwissenschaften, wobei letztere ausdifferenziert wurden in Physik, Chemie, Erdkunde 

und Biologie. Ich will die differenzierten Testergebnisse hier nicht wiedergeben – sie 

erbringen aufs Ganze gesehen keine neuen (erfreulicheren) Erkenntnisse als bisher. 

Allerdings kommt man auf Grund der raffinierten Konstruktion der PISA-Aufgaben zu 

differenzierten Aussagen über Stärken und Schwächen. Die Testaufgaben erfordern nämlich 

unterschiedliche kognitive Strategien (hier: in den Naturwissenschaften):

 Heranziehen von konzeptionellem und Faktenwissen

 Entnahme relevanter Informationen aus Grafik oder Diagramm

 Nutzung eines mentalen Modells über naturwissenschaftlichen Sachverhalt

 Schlüsse ziehen aus verbaler Information

 angemessenes verbales Beschreiben eines Sachverhaltes.

Das Testergebnis erlaubt nunmehr Rückschlüsse auf die Gewichtung der unterschiedlichen 

Strategien in den Ländern: So spielen offenbar Konzept- und Fachwissen in den neuen 

Ländern und (u.a.) in Bayern eine größere Rolle als in den anderen Ländern (s. 19).
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Leistungsunterschiede werden auf unterschiedliche Lernkulturen zurückgeführt (21). 

Insgesamt wird die Erwartung formuliert, dass – auf der Grundlage eines belegten 

Zusammenhangs zwischen Lernkultur, Unterrichtstradition, Curriculum und Testleistung –

die PISA-Studie 2003 wichtige Erkenntnisse liefern wird, weil hier Lehrer-, Schul- und 

Unterrichtsvariablen erhoben werden, PISA also erheblich näher an den konkreten Unterricht, 

also an die Art und Weise, wie das Kerngeschäft von Schule erledigt wird, heranrückt. 

2. Selbstreguliertes und Soziales Lernen

Vertraut man der Selbstbeschreibung von Projekten der (außerschulischen) kulturellen 

Bildungsarbeit, so spielen bestimmte didaktische und methodische Prinzipien eine 

entscheidende Rolle. Dies geht so weit, dass gerade in der Realisierung solcher Prinzipien die 

besonderen Bildungswirkungen der Kulturarbeit – speziell des Umgangs mit den Künsten und 

dem Spiel – gesehen werden. Zu diesen Prinzipien der außerschulischen Kulturarbeit gehören 

etwa Freiwilligkeit der Teilnahme, eine Einheit von sozialem, politischem und kulturellem 

Lernen, die Herstellung von repressionsarmen Lernsituationen und eine weitgehende 

Selbststeuerung der Projektprozesse durch die teilnehmenden Jugendlichen. Vor diesem 

Hintergrund müssen insbesondere die Abschnitte über Selbstreguliertes und über Soziales 

Lernen Interesse finden. Denn hier ergeben sich möglicherweise wichtige 

Überschneidungsbereiche in den pädagogischen Grundideen, die insbesondere bei einer 

Zusammenarbeit von Schule und außerschulischen Kultureinrichtungen von Bedeutung sein 

könnten. Wichtig ist zudem die methodische Herangehensweise in Hinblick auf eine 

Übertragung auf kulturpädagogische Prozesse.

Selbstregulation wurde – als übergreifendes Prinzip – bereits in der ersten PISA-Studie 

(Deutsches PISA-Konsortium 2001, Kap. 6) angesprochen, allerdings auch als „Neuland“ 

(ebd., S. 273) für internationale Vergleichsstudien ausgewiesen. Die Operationalisierung 

dieses eher unpräzisen Sammelbegriffs stützt sich auf einen Vorschlag von M. Boekaerts, der 

von einem dreigliedrigen Modell ausgeht, das Selbstregulation als „dynamisches 

Wechselspiel zwischen kognitiven, meta-kognitiven und motivationalen Aspekten“ (S. 272f.) 

begreift, also die folgenden drei Ebenen unterscheidet:

 kognitive Strategien der Informationsverarbeitung

 Regulationsstrategien des Lernprozesses (Planung, Überwachung, Evaluation)

 Regulationsstrategien des Selbst: Selbst-Motivation, Selbstformulieren von Zielen etc.
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Wie sich PISA insgesamt auf ein – allerdings weites – Konzept von Wissen bezieht, so 

beziehen sich auch die Ausführung zur Selbstregulierung auf Aneignungsprozesse von 

Wissen (und Strategien seines Erwerbs).

Trotz dieser Einschränkung auf nur eine Persönlichkeitsdimension sollte das methodische 

Vorgehen im Hinblick auf eine Ausweitung auf andere Persönlichkeitsdimensionen 

(Emotionalität, Fantasie etc.), die für die Kulturarbeit relevant sind, sorgfältig analysiert 

werden. Denn entscheidende Begriffe wie „Selbstkonzept“ oder Selbstwirksamkeit, die 

subjektiven Theorien eines jeden über die eigene Person und das eigene Lernen: all dies 

gehört ebenfalls zu den Kernelementen von Kulturarbeit und ihrer pädagogischen 

Wirksamkeit. Es ist denkbar, die genannten Items im Hinblick auf Freiheitsgrade in der 

Selbstgestaltung auszudifferenzieren, so wie sie zum einen in dem hochgradig regulierten 

System der Schule und zum anderen im offenen System Kulturarbeit umgesetzt werden 

können.

Dies gilt ebenso für den Bereich Sozialen Lernens. PISA (2003, Kap. 5) gliedert dieses 

komplexe Feld in zwei Lernzielbereiche:

 die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Werten (Verantwortungsübernahme versus 

Verantwortungsabwehr)

 das kooperative soziale Verhalten (prosoziale Ziele, z. Bsp. wechselseitiges Helfen, versus 

aggressive Tendenzen).

Erhebungsinstrumente sind auch hier entsprechende Fragebögen bzw. Selbstberichte, die

 die (kognitive) Fähigkeit überprüfen, soziale Informationen zu decodieren,

 die (emotionale) Fähigkeit überprüfen, emotionale Reaktionen anderer emphatisch 

nachvollziehen zu können,

 die die (ethisch-moralische) Haltung gegenüber Ungerechtigkeit oder Benachteiligung 

ebenso abfragen wie die Bereitschaft, etwas Entsprechendes zu tun.

Hier ist zumindest ein Ergebnis interessant: Dass nämlich alle Kombinationen von fachlichen 

Kompetenzen und Sozialem Lernen möglich sind, m.a.W.: es gibt die Kombination gute 

Leistungen/schlechtes Sozialverhalten, gute Leistungen/gutes Sozialverhalten und umgekehrt, 

so wie schlechte Leistungen/schlechtes Sozialverhalten. Die Schlussfolgerung: Soziales 

Lernen erfolgt nicht notwendig zu Lasten der fachlichen Kompetenzen, beide 

Persönlichkeitsdispositionen können also je gesondert gefördert werden. Und: Soziales 
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Verhalten der SchülerInnen steht – so die Annahme (S. 34) – im Zusammenhang mit 

positiven bzw. negativen Kontextbedingungen (wie ökonomische Lage, Berufsperspektive 

etc.).

3. Weitere Befunde

Der Migrationshintergrund als Einflussfaktor

Neben dem Scheitern der Illusion, durch frühe Selektion eine besondere Förderung und vor 

allem eine gute Leistungsspitze zu erhalten, war vor allem der skandalöse Umgang mit 

Jugendlichen mit Migrationshintergrund zurecht Gegenstand der öffentlichen 

Auseinandersetzung nach der Vorlage der ersten PISA-Studie. Dieser Befund wird in PISA 3 

dahingehend ausdifferenziert, als es offensichtlich eine 20% Grenze gibt: Ab einem Anteil 

von 20% von SchülerInnen mit Migrationshintergrund verschlechtern sich die Leistungen 

aller SchülerInnen im Durchschnitt erheblich. Allerdings tritt bei hohen Anteilen – etwa 40% 

– keine weitere Verschlechterung ein. Die Autoren vermuten, dass dies mit einem zu späten 

Einsatz von Förderung zusammenhängen könnte.

Computernutzung

Hierzu wird lapidar festgestellt: „Die Institution Schule trägt in Deutschland insgesamt wenig 

zur Förderung eines kompetenten Umgangs mit dem Computer bei...“(37).

Geschlechterunterschiede

Die Befundlage ist so komplex, dass an dieser Stelle kein „Resümee“ wiedergegeben werden 

kann.

4. Einige bildungspolitische Bemerkungen

1. Die methodische Sorgfalt, aber auch der Aufwand an Ressourcen ist nach wie vor 

bewundernswert. Aus der Sicht anderer pädagogischer Felder – und auch aus der Sicht 

derjenigen Schulfächer, die nicht Gegenstand von PISA sind – kann man nur mit Neid auf 

diese Unternehmung blicken.

2. Nach wie vor gilt: PISA ist zum einen auf eine mehrjährige Dauer angelegt. Bislang 

liegen erst Teilbefunde vor, und dies nur in einem zwar wichtigen, aber engen Bereich 

schulischer Aktivitäten. Das bedeutet insbesondere: Übergreifende 

Schulreformaktivitäten, denen lediglich bisher vorliegende PISA-Befunde zugrunde 
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liegen, greifen notwendig zu kurz. Es gibt ein Leben – sogar: ein Schulleben – außerhalb 

des PISA-Spektrums, das bei der anstehenden Schulreform berücksichtigt werden muss.

3. Trotzdem bieten bislang vorliegende Befunde Anlass zu einer qualifizierten Diskussion 

darüber, was Schule heute sein sollte und wie sie funktionieren kann. Eine solche 

Diskussion findet m. E. bislang nicht statt. Umgesetzt werden vielmehr – außerhalb des 

Blickes der Öffentlichkeit – eher technokratische Reparaturen am bestehenden System 

bzw. Ansätze, die die gewachsenen Traditionen und Lernkulturen anderer 

Pädagogikfelder (Kindergarten, Jugendarbeit) nicht ernst nehmen oder sogar zu zerstören 

drohen. 

4. Gerade die dritte PISA-Studie mit ihrer Thematisierung von Selbststeuerung und sozialem 

Lernen unterbreitet ein qualifiziertes Diskussionsangebot für Lernfelder, in denen eine 

Kooperation von Schule mit Jugendarbeit sinnvoll ist.

5. Neben schulinternen Reformen wird sich vermutlich ein Konzept von Schule durchsetzen, 

das eine Zusammenarbeit mit der außerschulischen Welt (Wirtschaft, Politik, Soziales; 

aber eben auch: Jugend- und Kultureinrichtungen) deutlich forciert. Eine Zusammenarbeit 

zweier Partner wird davon geprägt, inwieweit die jeweiligen Partner die Grund-Prinzipien 

ihres Handelns beibehalten (können). Gerade bei der Zusammenarbeit mit Jugend- und 

Kultureinrichtungen stoßen durchaus unterschiedliche „Systemlogiken“ zusammen, 

kommen unterschiedliche Vorstellungen von Prozesssteuerung, von staatlicher Kontrolle 

und Regulierung, von pädagogischen Ansätzen zusammen. Es geht daher darum, präziser 

als bisher solche Kooperationen in Hinblick auf erforderliche Arbeitsprinzipien zu 

untersuchen, die insbesondere die – auf der Einhaltung bestimmter pädagogischer 

Grundprinzipien beruhenden – Bildungswirkungen von Jugend- und Kulturarbeit 

weiterhin ermöglichen.

6. Eine Ermutigung bietet möglicherweise der negativste Befund dieser 3. Studie: Das 

offensichtliche Problem, selbst nach jahrhundertelanger Diskussion halbwegs gerechte 

Leistungsnoten zu geben. Relevant ist dies an der Stelle, wo der Trend hin zur 

Anerkennung und zur Zertifizierung der Lernleistungen in Projekten der 

Jugendkulturarbeit – entsprechend dem internationalen Sprachgebrauch: der nonformalen 

Bildung – führt. Ermutigung ist das negative PISA-Ergebnis insofern, als man riskieren 

kann, mit qualitativen und beschreibenden Verfahren, bei denen sich zudem der 

Jugendliche selbst einbringen kann, vorzugehen, ohne sich dem Vorwurf zu krasser 

Subjektivität auszusetzen.
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Wie geht es weiter? Nun, die Träger kultureller Bildung haben einen „Bildungsratschlag“ 

ausgerufen mit sehr unterschiedlichen Aktivitäten: Von einer Sympathiekampagne für 

kulturelle Bildung bis zur Sammlung gelungener Kooperationsprojekte 

Schule/Jugendkulturarbeit. Gleichzeitig wird versucht – freilich mit Ressourcen weit 

unterhalb der PISA-Ressourcen –, eine seriöse Methodologie für eine sachgerechte 

pädagogische Diagnostik im Außerschulischen zu entwickeln. 

Der Deutsche Kulturrat arbeitet zudem an einer Neuauflage der „Konzeption kulturelle 

Bildung“, in der aktuelle Erfordernisse zur Erhaltung und Weiterentwicklung dieses 

Arbeitsfeldes zusammengestellt werden. Ob es etwas nützt? Die Bildungspolitik war bislang 

weitgehend beratungsresistent. Doch PISA 2003 – dieses Mal mit Mathematik im Mittelpunkt 

– ist in Vorbereitung. Vielleicht hilft das Pisacken mit PISA doch! Oder das erheblich 

zugenommene Reisen von BildungspolitikerInnen in skandinavische Länder.
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Konzeptionen kultureller Bildung nach PISA
Einführungsvortrag beim Jugendkunstschultag NRW 2003 

(Motto: Jugendkunstschule macht Schule) am 27.06.2003 in Unna

1. Eine Erinnerung

Ich beginne mit einer Erinnerung an die gemeinsam von LKD (Landesarbeitsgemeinschaft 

Kulturpädagogische Dienste/Jugendkunstschulen) und Akademie Remscheid zusammen mit 

weiteren Partnern im Mai 1992 durchgeführten Tagung „Schulische und außerschulische 

Pädagogik – Gemeinsamkeiten und Unterschiede“. Diese Tagung war Teil des Berichts 

„Kinder- und Jugendkulturarbeit in NRW“ – ebenfalls eine Gemeinschaftsinitiative mit einer 

starken Rolle der LKD, in der diese ihre bildungs-, kultur- und jugendpolitische Kompetenz 

nachdrücklich untermauerte. Fast alle Fragen, die heute heftig diskutiert werden, waren 

bereits damals aktuell. Wenn heute etwa unter dem Thema „Ganztagsschule“ diskutiert wird, 

ob und wie außerschulische Träger ihre Kompetenzen in ein verändertes Verständnis von 

Schule, Bildung und Erziehung einbringen können, so war es damals „GÖS“, das 

Rahmenkonzept des Landes NRW „Öffnung von Schule und Gestaltung des Schullebens“. 

Auch dabei wurde danach gefragt, wie die Jugendpolitik an der Konzeptentwicklung beteiligt 

werde und welche Vorstellungen über die Ressourcenverteilung im Kultusministerium 

vorlagen. Es gab auch damals eine grundsätzliche offene Haltung der außerschulischen Träger 

gegenüber dieser Schulreforminitiative, da eine offene Schule, die partnerschaftlich mit 

außerschulischen Initiativen und Einrichtungen arbeitet und die auch ihre eigene 

„Schulkultur“ ernst nimmt, ausgesprochen erwünscht war. 

Das Problem einer Bildungspolitik, die anscheinend immer wieder selbst ihre ureigensten 

Reformansätze zerstört, kann jedoch an der Vorgeschichte dieser Tagung studiert werden. Es 

wurde damals nämlich ein Zwischenbericht aus einer „Organisationsuntersuchung“ des 

Bildungswesens veröffentlicht, die die Unternehmensberatungsfirma Kienbaum im Auftrag 

des Kultusministeriums durchgeführt hat. Die Ergebnisse kamen mit einer verheerenden 

Wirkung in der Praxis an. Denn sie wurden als klare Absage an alle Aktivitäten von 

LehrerInnen und Schulen gedeutet, die über das enge Geschäft des Unterrichtens 

hinausgingen. AG’s, Projekte, Kooperationen mit außerschulischen Einrichtungen bekamen –

so schien es – den Stempel, vom eigentlichen Schulgeschäft abzulenken und unnötige 

Zeitressourcen der LehrerInnen zu verschlingen. Empfohlen wurde dagegen ein strenge 



145

Konzentration auf das Kerngeschäft von Schule. Bei der Tagung bekamen wir die Wirkung 

dieser Absage an alle Schulentwicklung und Schulöffnung dadurch zu spüren, dass gerade die 

engagierten LehrerInnen völlig frustriert, enttäuscht und entmutigt ihre Teilnahme absagten. 

Eine Klarstellung, dass diese Kienbaum-Aussagen nicht der Regierungspolitik entsprachen, 

blieb aus. Nicht zuletzt aufgrund dieser Ereignisse prägte der damalige Gruppenleiter im 

Jugendministerium, Dieter Buchholtz, die Rede von dem Mitras-Effekt: Alles was Schule 

anfasste, werde Schule (Fuchs 1992, S. 164). 

Vielleicht macht diese Einstimmung deutlich, dass meine Überlegungen eher von einem 

kritischen Blick auf die Schulpolitik geleitet werden. Allerdings sollte dies nicht im Sinne 

einer „Fundamentalopposition“ verstanden werden. Ich will erst gar nicht auf meine eigene 

berufliche Tätigkeit als Mathematiklehrer hinweisen, sondern ganz aktuell unser ARS-Buch 

„Jugendkulturarbeit und Schule“ (Remscheid 2003) anführen, in dem facettenreich 

Bedingungen einer gelingenden Kooperation ausgeleuchtet werden. Und auch dies vorab: 

Schon gar nicht sollen LehrerInnen oder SchulleiterInnen kritisiert werden. Ich kenne selbst 

eine Vielzahl guter Kooperationsprojekte, die nur auf Grund eines großen Engagements der 

Beteiligten zu Stande kommen konnten. Allerdings gibt es erschwerende und erleichternde 

Bedingungen von Kooperation. Im Mittelpunkt meiner Überlegungen stehen daher solche 

Bedingungen, die einer angestrebten Kooperation nicht förderlich sind. Ich kann diese 

Bedingungen umso leichter hier kritisieren, als – gerade nach den Ausführungen des 

Staatssekretärs – eine große Hoffnung besteht, dass gute Rahmenbedingungen für eine 

kooperationsfreudige Schule hergestellt werden.

2. Wieso ist PISA für kulturelle Bildung relevant?

Bei der Themenstellung meines Beitrages „Kulturelle Bildung nach PISA“ muss man sich 

fragen, wieso PISA überhaupt in unserer Konzeptdiskussion eine Rolle spielen soll. Zur 

Erinnerung: Bei PISA geht es um Mathematik, Naturwissenschaften und Deutsch. Es geht um 

Schule, und damit um Wissen, um das Kognitive. Es geht zudem um eine rein quantitative 

Flächenevaluation. PISA, ich habe hierzu mehrfach Analysen vorgelegt, ist eine 

hervorragende empirische Untersuchung auf höchstem Weltstandard. Gerade weil wir in der 

kulturellen Bildung auch das Thema „Evaluation“ für wichtig halten, ist uns der 

methodologische Reifegrad dieser Studien ein Anlass zur Bewunderung, vielleicht sogar des 

Neides. Auch als ein wichtiges Dokument einer Schulreform scheint uns diese Studie 
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unverzichtbar. Die Idee wäre, dass man neben dem kleinen Segment, das PISA untersucht, 

ähnliche Untersuchungen zu anderen Fächern durchführt; dass man Schul- und 

Unterrichtsorganisation mit einbezieht; dass man auf der Basis des weiten Bildungsbegriffs, 

so wie ihn der Staatssekretär hier skizziert hat, zu einem Strukturkonzept kommt, das der 

Weite des Bildungsbegriffs ein adäquat entwickeltes Netzwerk von Bildungsorten 

gegenüberstellt, das dieses anspruchsvolle Bildungskonzept auch umsetzen kann. 

Selbstverständlich spielt in diesem Netzwerk die Schule eine entscheidende Rolle. Diese 

Vision ist nicht so utopisch, wie sie vielleicht klingt. Denn genau so hat man die Grundlagen 

für die Bildungsreform der 60er und 70er Jahre gelegt. Man muss sich nur einmal die Studien 

und Expertisen des Deutschen Bildungsrates und den daraus resultierenden Strukturplan für 

das deutsche Bildungswesen anschauen.

Selbst bei einem ausschließlichen Bezug auf PISA bei Reforminitiativen wäre etwas Geduld 

angebracht. Denn im Jahresabstand werden immer weitere Ergebnisberichte publiziert, die –

zwar immer noch begrenzt auf die drei genannten Fächer – immer tiefer in die 

Ursachenanalysen der schlechten deutschen Ergebnisse einsteigen. Nur bei Berücksichtigung 

dieser Analysen kann man m. E. zu sinnvollen Reformvorschlägen kommen. All dies 

geschieht jedoch in meiner Wahrnehmung nicht. Weder hat sich unsere Hoffnung erfüllt, dass 

es einen gesamtgesellschaftlichen Diskurs darüber geben könnte, was Kinder und Jugendliche 

wirklich an Kompetenzen benötigen, um ihre und unsere Zukunft und Gegenwart produktiv 

bewältigen und gestalten zu können. Noch hat man sich eine umfassendere Problemsicht zu 

eigen gemacht. Was geschehen ist und geschieht – und dies sowohl in der Schulpolitik als 

auch in den Medien – ist ein eher technokratisch anmutendes Optimierungsbemühen. Dabei 

geht es weniger um die Optimierung der Schule als Bildungsort, sondern um die Vorbereitung 

dafür, die nächsten PISA-Tests besser zu bestehen. PISA wird zudem so behandelt, als ob 

nicht bloß ein kleines Segment von Schule sorgfältig evaluiert worden wäre, sondern als ob 

nunmehr gleichzeitig das Kanonproblem gelöst sei: Nur die PISA-Fächer spielen eine Rolle; 

Geschichte, Gesellschaftslehre, Kunst und Sport werden erst gar nicht mehr beachtet. Wieso 

bedenkt man nicht die Frage, ob die derzeit zur Optimierung der PISA-Leistungen anvisierten 

Veränderungen für die anderen Kompetenzfelder auch günstig sind. Eine solche Diskussion 

findet jedoch nicht statt. 

Die fast manisch anmutende PISA-Orientierung bindet zudem Ressourcen und Geld, Personal 

und Aufmerksamkeit, unter der jetzt schon die übrigen Kompetenzfelder leiden. Zwei 

Beispiele: Das Darstellende Spiel, das in einigen Bundesländern reguläres Schulfach ist, 

wartet auf eine letztliche Anerkennung als Abiturfach. Alle Vorarbeiten sind erledigt. Doch 
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wird es auf der Ebene der KMK so schnell keine Entscheidung geben, da der komplette 

Zeitplan auf PISA ausgerichtet ist. Wir selber haben als BKJ in Zusammenarbeit mit OECD 

und EU einige gute Fortschritte rund um die Thematisierung der kulturellen Bildung in 

Hinblick auf Anerkennung und ihre Relevanz bei Schlüsselkompetenzen gemacht. Wir 

kommen jetzt auf Bundesebene nicht weiter, da auch hier alle Ressourcen der 

Bildungsforschung PISA-dominiert sind. Es gibt also noch nicht einmal eine klar formulierte 

Absage an die Nicht-PISA-Fächer: Es genügt die Bindung der Ressourcen, um dasselbe 

Ergebnis der Vernachlässigung zu erhalten. 

Daher meine erste Antwort auf die Frage nach der Relevanz von PISA für die Konzepte 

kultureller Bildung: Die Relevanz ist zweifellos gegeben. Allerdings nicht aus inhaltlichen 

Gründen, sondern weil die politische und öffentliche Diskussion eigenartig verengt geführt 

wird. In inhaltlicher Hinsicht wird so die (außerschulische) kulturelle Bildungsarbeit 

dringender denn je, da dort Themen diskutiert werden, die ansonsten eher untertauchen. Ich 

erinnere nur kurz an einige Themen der jüngsten Vergangenheit aus dem Akademie- und 

BKJ-Kontext: Kulturarbeit und Armut, Kulturarbeit und Nachhaltigkeit, Kulturarbeit und 

Kunst. Vor diesem Hintergrund kann ich also feststellen: In inhaltlicher Hinsicht besteht 

überhaupt keine Notwendigkeit, neue Konzepte kultureller Bildung zu entwickeln. Unsere 

Konzeptdiskussion ist auf der Höhe der Zeit.

3. Die Organisation bildet: Zur Relevanz von Rahmenbedingung

Nun mag kulturelle Bildungsarbeit im Hinblick auf ihre inhaltlichen Konzepte beruhigt sein –

in Ruhe zurücklehnen kann sie sich nicht. Denn es ist zu befürchten und – bundesweit – auch 

schon festzustellen, dass sich Rahmenbedingungen gravierend verändern. So wurden in einem 

Bundesland bereits die genuinen Mittel für Jugendkulturarbeit gekürzt und gleichzeitig die 

Träger darauf hingewiesen, dass nunmehr die Schulen für Kooperationsprojekte Geld zur 

Verfügung hätten. Man möge sich doch dorthin wenden. Dahinter steckt – ebenfalls als Teil 

des oben kritisierten schulpolitischen Umgangs mit PISA –, dass als entscheidende „Reform“ 

die Einführung eines wie auch immer gearteten Ganztagsschulbetriebs ist. Zwar schillern die 

unterschiedlichen Konzepte zwischen Betreuung, Bildung oder Angeboten, doch ist in jedem 

Fall eine Ausdehnung des Zeitbudgets von Kindern und Jugendlichen gemeint, das nunmehr 

von der Schule verantwortet und gestaltet werden soll.



148

Dieser Ansatz wird zudem durch eine massive Bundesintervention unterstützt, so dass über 

Binnenreformen, über Unterrichts-, Lern- und Schulkulturen, über den notwendigen 

Fortbildungsbedarf bei LehrerInnen (und ErzieherInnen) wenig gesprochen wird. 

Ganztagsschule scheint die einzig legitime und wirkungsvolle Anwort auf PISA zu sein. Die 

damit verbundenen Form- und Organisationsfragen darf man aus der Sicht der kulturellen 

Bildungsarbeit nicht unterschätzen. Denn – dies zur Erinnerung – es gibt kaum 

Bildungswirkungen, die wir üblicherweise als Resultat der Kinder- und Jugendkulturarbeit 

anführen, die nichts mit ihrer spezifischen Organisationsform zu tun haben. In erster Linie ist 

es das Prinzip der Freiwilligkeit, das in besonderer Weise eine ganz bestimmte Form der 

pädagogischen Arbeit im Außerschulischen geradezu erzwungen hat. Subjekt- und 

Lebensweltorientierung, das Anknüpfen an Stärken, die Möglichkeit, repressionsfrei Fehler 

machen zu dürfen: all dies hängt entschieden damit zusammen, dass sich Kinder und 

Jugendliche immer wieder bewusst und freiwillig für eine Teilnahme an unseren Kursen und 

Projekten entscheiden müssen. Die Organisationsform prägt also entschieden das, was man im 

Anschluss an Siegfried Bernfeld als den „heimlichen Lehrplan“ bezeichnen kann. Ich bin 

daher froh, dass der Staatssekretär dies in seinen Überlegungen ähnlich beschrieben hat, so 

dass – zumindest in NRW – die notwendige Sensibilität im Umgang mit außerschulischen 

Angeboten praktiziert wird.

4. Ein Blick auf die Schule

Wenn man über Kooperationen zwischen Schule und Jugendkulturarbeit spricht, wird man 

nicht umhinkommen, sich den Kooperationspartner Schule genauer anzusehen. Ich weiß, wie 

ungern ein solcher Blick von außen im Schulkontext akzeptiert wird. Oft genug ist ein solcher 

Blick auch unfair oder eher Zeichen einer Nichtbewältigung eigener traumatischer 

Schulerfahrungen. Er ist jedoch unvermeidlich.

Ich könnte diesen Abschnitt mit den Worten beginnen: „Eigentlich ist die Zusammenarbeit 

von Schule und Jugendarbeit völlig unproblematisch“. Nun ahnt man schon, dass dies 

vielleicht doch nicht der Fall ist. Wieso? Ein aktuelles Konzept, das die neue und reformierte 

Schule bezeichnet, ist das Verständnis von „Schule als Haus des Lernens“. Ich weiß nicht, 

wer diesen Begriff ursprünglich erfunden hat. In jedem Fall ist er ein Leitbegriff der aktuellen 

NRW-Schulpolitik. Systematisch beschrieben wurde er in der Denkschrift „Zukunft der 
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Bildung – Schule der Zukunft“, die eine von NRW-Ministerpräsidenten Johannes Rau 

einberufene Bildungskommission 1995 vorgelegt hat. Diese Kommission war in der 

Zusammensetzung breit gestreut. Nationale und internationale Experten aus Wirtschaft und 

Gewerkschaften und natürlich renommierte Erziehungswissenschaftler wie etwa Wolfgang 

Klafki gehörten dazu.

Es lohnt sich, diese Beschreibung des „Hauses des Lernens“ genauer anzusehen. Hier nur 

einige Appetithappen:

 Es ist von einer „Ordnung des Lernens“ die Rede, die fachliches und überfachliches 

Lernen unterscheidet und die beides als Aufgabe von Schule definiert, die von 

Schlüsselproblemen und Schlüsselqualifikationen spricht, von Kulturtechniken, Projekten 

und offenen Lernformen. Hier kann man sich auch aus der Sicht der außerschulischen 

Pädagogik wiederfinden.

 Die Definition von kultureller Bildung ist bemerkenswert:

„Kulturelle Bildung, als Allgemeinbildung verstanden, hat ihre Besonderheit in den 
ästhetisch-gestalterischen und künstlerischen Arbeitsformen und -methoden. Sie arbeitet 
„konkret“, dass heißt sie stützt sich auf die Wahrnehmungen, stärkt diese und wirkt durch 
die Selbsttätigkeit der lernenden Subjekte. Von anderen Formen der Bildung und 
Selbstbildung unterscheidet sie sich dadurch, dass sie künstlerische Ausdrucksformen 
integriert.“ (ebd., S. 110). 

Diese Definition kommt uns natürlich bekannt vor, denn sie stammt aus unserem eigenen 

Arbeitskontext. Ich durfte damals für die Denkschrift eine Expertise zur kulturellen 

Bildung anfertigen, in die ich natürlich unseren damaligen Reflexionsstand hineingepackt

habe. Man hat unsere Überlegungen offenbar für überzeugend gehalten, so dass auch hier 

ein guter Anknüpfungspunkt für eine Zusammenarbeit besteht.

 Es ist von „Überregulierung“ der Schule die Rede und davon, dass man mehr 

Eigenverantwortung riskieren müsse. 

 Ganz wichtig sind die Ausführungen zur Leistungsbeurteilung. Denn genau an dieser 

Stelle dokumentiert sich die entscheidende Differenz zwischen schulischer und 

außerschulischer Pädagogik. Daher hier ein weiteres (längeres) Zitat:

„Die Entwicklung einer Kultur des Lernens bei anspruchsvollen Leistungserwartungen 
ist eine wichtige und realistische Zukunftsaufgabe der Schule.
Auch vergleichende Bewertungen werden gebraucht, nicht nur aus Zertifikatsgründen, 
sondern auch weil sie von den Lernenden selbst gewünscht werden. In einem 
überschaubaren Kontext und im Bewusstsein der Kontextbedingungen hat die individuelle 
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Zuschreibung von Erfolg und Misserfolg Aussagewert. Um ihrer eigenen 
Bildungswirkung willen sollte die Schule jedoch einer naiven Hochschätzung 
allgemein quantifizierender Elemente und auf quantitative Leistungsbewertungen 
gestützter Prognosen mit Skepsis begegnen und die Annäherung an die Ziele des 
Lernens in den Vordergrund stellen. 
Es ist durchaus nicht so, dass Leistungsbewertungen sich ausschließlich auf die Produkte 
des Lernens beziehen können. Sie müssen auch den Prozess und die individuelle 
Kompetenzveränderung einbeziehen. Zur Erfassung von Leistungszuwächsen und 
Kompetenzveränderungen sollte ein schulpraktisch verwendbares Instrumentarium 
erarbeitet bzw. vermittelt werden. Hierzu gehören die Schulung von Selbstbeobachtung, 
Selbstzuschreibungen und selbststeuernden Eingriffen und der Erwerb von 
Beobachtungs- und Beurteilungskompetenz auf Seiten der Lehrenden und Lernenden. 
In die Ausbildung konsensfähiger Routinen in diesem Bereich muss ähnliche Mühe 
investiert werden wie in den Bereich der Curriculumentwicklung. 
Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Zugewinn an Strategien und Techniken, 
Lerninteresse, Motivation sind bedeutsame Leistungsmerkmale. Die übliche 
Leistungsbewertung muss deshalb ergänzt werden durch methodenbezogene Aussagen, 
durch Aussagen zum individuellen Fortschreiten, durch Aussagen zur erkennbaren 
Lernkompetenz, zur Bewährung in unterschiedlichen, vor allem sozialen Arbeitsformen 
und zur Persönlichkeitsentwicklung.
Der weiterentwickelte Lernbegriff muss insgesamt bei der Leistungsbewertung zu einer 
Erweiterung des Aufmerksamkeitsspektrums, zu einem größeren Repertoire von Kriterien 
und deren Anwendung auf Lernergebnisse unterschiedlicher Art führen.“ (ebd., S. 98f., 
meine Hervorhebungen; M.F.).

Selbst hier in dem für uns vielleicht kritischsten Bereich von Schule können wir also mit einer 

derart vorgehenden Schule ins Geschäft kommen. Denn eine Förderdiagnostik, die vorrangig 

Entwicklungsfortschritte und nicht Defizite in den verschiedenen Kompetenzfeldern 

beschreibt, ist auch unser Thema.

Nun habe ich den Abschnitt mit „Eigentlich“ begonnen. Leider – so will ich es lapidar 

feststellen – wurde diese Konzeption nicht umgesetzt. Noch nicht, will ich optimistisch 

formulieren. Denn mir scheint, dass das nun vorgelegte Kooperations-Konzept zur offenen 

Ganztagsgrundschule in die Richtung geht, die vor 8 Jahren vorgedacht wurde. Übrigens: 

Viele dieser positiven Elemente finden sich bereits jetzt in den Lehrplänen (und sicherlich 

auch in der Praxis) der Gesamtschule und der Sonderschule, ein Pfund, mit dem die 

Landesregierung durchaus wuchern könnte.

5. Problemfeld Organisationskultur

Ich habe es bei meinem Vortrag in Loccum („Schulen ans kulturelle Netz“; jetzt auch in ARS 

2003) bereits beschrieben: Fast antizyklisch zu allen Diskussionen rund um moderne Formen 

staatlicher Steuerung, bei denen es um Partizipation der Bürger, um zivilgesellschaftliches 
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Engagement, um Flexibilisierung und Entbürokratisierung, um flache Hierarchien und 

Eigenverantwortung geht, ist das Schulwesen fest in der Hand des Staates. Es gibt – neben 

dem Verteidigungsressort – keine „hoheitliche“ Aufgabe, die von den Ressourcen bis zu den 

Zielen, von den Methoden der Umsetzung bis zur Kontrolle derart fest in staatlicher Hand ist. 

„Staatlich“ heißt hierbei in Anschluss an Max Weber: gesteuert nach dem Modell 

bürokratischer Administration. Eine solche Steuerung hat dabei durchaus Vorteile: Ordnung, 

Regelhaftigkeit, Zuverlässigkeit, Systematik – alles wichtige Qualitätskriterien einer 

öffentlichen Verwaltung. Aber Innovation und Flexibilität, auch: Eigenverantwortung und 

Konzeptionsentwicklung entstehen so nicht. Es entsteht vielmehr ein System umfassender 

Kontrolle und Regulierung. Es entsteht so in der Praxis eine Atmosphäre, in der Vorschriften 

und Erlasse im Vordergrund stehen und die Risiken eigenverantwortlichen Handelns betont 

werden. Wer etwas anderes will – etwa eine Schule nach skandinavischem Muster – muss 

daher an die Organisationsform und an das Klima im Schulsystem heran. Bislang darf man 

das System Schule als „organisiertes Misstrauen“ bezeichnen. Das ist auch der Fachwelt nicht 

unbekannt. Ich erinnere nur an die Initiative zur Organisationsentwicklung etwa an der 

Universität Dortmund. Ich erinnere auch an die Expertise „Zur Entwicklung nationaler 

Bildungsstandards“ von Klieme u.a., die im Februar 2003 vorgelegt wurde. Wer in dieser 

Expertise blättert, wird feststellen, dass die Autoren sehr viel Energie in die Argumentation 

investiert haben, dass Bildungsstandards und Monitoring-Systeme als pädagogische Mittel 

der Qualitätsverbesserung dienen sollen und nicht in eine sich verselbständigende Testflut 

ausarten dürfen, die dann auch noch den in Deutschland ohnehin zu hohen Leistungs- und 

Selektionsdruck verstärkt. Es geht um ein pädagogisches und nicht um ein weiteres 

disziplinarisches Instrument. 

Was wir also brauchen, sind andere Strukturen, die auch andere Mentalitäten bei Politik, 

Verwaltung und Pädagogen schaffen. Wie man eine solche Organisationsentwicklung hin 

bekommt, ist längst kein Geheimnis mehr. Man muss sie allerdings wollen. Man kann auch 

hier von der sehr viel kleineren Schwerster Jugendpolitik lernen. Hier hat der Staat eine 

eigene Tradition im Hinblick auf Eigenverantwortung der Träger, die sich bei aller 

individuellen Pluralität trotzdem einem einheitlichen Ziel verpflichtet fühlen, so wie es §1 

KJHG formuliert.



152

6. Perspektiven und Aufgaben

Zum Abschluss einige Ideen und Impulse:

1. „Strukturelle Demütigung“, so wie sie PISA den deutschen Schulen bescheinigt, ist das 

Gegenteil einer humanen Pädagogik. Anknüpfen an Stärken, die Kinder fit machen für das 

„Leben in aufrechtem Gang“ (Ernst Bloch), dies ist eine Mitgift der Jugendkulturarbeit bei 

einer Kooperation mit der Schule. Man muss daher Rahmenbedingungen schaffen, dass 

dies erhalten bleibt.

2. Pädagogische Diagnostik ist ein Schwachpunkt der Schule. Es ist auch ein Schwachpunkt 

der Kinder- und Jugendkulturarbeit. In Ansätzen ist eine Förder-Diagnostik im 

Außerschulischen in der Entwicklung. Eine Zusammenarbeit mit der Schule ist möglich 

und wünschenswert.

3. Schlüsselkompetenzen gehen die schulische und außerschulische Pädagogik an. Hier sind 

die Überlegungen in der Kinder- und Jugendkulturabeit weit gediehen. Man kann davon 

auch in der Schule profitieren.
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Meine bislang drei PISA-Analysen finden sich zusammen mit weiteren Beiträgen zur Schule 

und Jugendarbeit auf der Homepage der Akademie Remscheid (www.akademieremscheid.de, 

Publikationen)

Für Fragen der pädagogischen Diagnostik und der Evaluierung ist das BKJ-Projekt 

„Schlüsselkompetenzen durch kulturelle Bildung eine gute Informationsquelle 

(http://schluesselkompetenzen.bkj.de/)

http://www.akademieremscheid.de
http://www.akademieremscheid.de/
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Ganztagsschule und neoliberaler Umbau des Sozialstaates 
als Herausforderungen für Schule und Jugend(kultur)arbeit –

Ein Vergleich zwischen Sozial- und Kulturpädagogik

1. Problemstellung

In Teilen der Jugendhilfe – speziell in der Jugendarbeit – sieht man die Entstehung von 

Ganztagsschulen mit gemischten Gefühlen: Gerade in Hinblick auf das von unserem 

Bildungswesen kräftig verletzte Prinzip der Chancengleichheit sieht man in der 

Ganztagsschule eine gute Möglichkeit, bei benachteiligten Kindern und Jugendlichen eine 

Kompensation für fehlende familiäre Unterstützung zu leisten.112

Andererseits wird jedoch auch sehr deutlich gesehen, dass die Ganztagsschule das wertvollste 

Gut der Heranwachsenden beansprucht, das auch die Jugendarbeit braucht: Die Zeit am 

Nachmittag.

Die Ganztagsschule könnte so zu der ernsthaftesten existentiellen Bedrohung werden, die 

jemals in der Jugendarbeit zu bewältigen war. Eher aus diesem Grund als aus Überzeugung 

nähert man sich daher oft der Schule an, um wenigstens vernünftige 

Kooperationsbedingungen auszuhandeln, wenn schon eine Zusammenarbeit nicht zu 

vermeiden ist.113 Genau dies geschieht zur Zeit auf einer sehr pragmatischen Ebene. Doch 

stellt sich nach und nach heraus, dass die Ganztagsschule und der damit verbundene 

(Verdrängungs-)Wettbewerb um die Zeit der Kinder und Jugendlichen tiefliegendere 

Probleme an den Tag bringt.

Zum einen geschieht dieser schwierige Annäherungs- und Aushandlungsprozess in einer Zeit 

der Neudefinition des deutschen Sozialstaatmodells. Was in der euphemistischen 

Politikersprache „Reform“ oder „Umbau“ heißt, bedeutet fast ausnahmslos nicht bloß Abbau, 

sondern bei dem verbleibenden Rest der Förderung auch Strukturwandel: Eine Umstellung 

von Dauerförderung auf Projektförderung, eine Orientierung an – u.U. vertraglich 

festgelegten – Zielen („Dienstleistungsorientierung“), die Indienstnahme für die politischen 

Ziele der jeweiligen Regierungspartei(en) jenseits der eigentlich gesetzlich zugesicherten 

112 Die Motivationen für die Einführung von Ganztagsschulen sind vielfältig: von Verbesserungen der 
Vereinbarkeit von Familie und Beruf bei Frauen über Kompensationserwartungen für benachteiligte Jugendliche 
bis hin zu dem Wunsch der Verbesserung der (Schul-)Bildung für alle. Überlagert wird dies zudem durch einen 
Kompetenzstreit zwischen Bund und Ländern.
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„Trägerautonomie“ etc. Die Neujustierung des Verhältnisses von Markt, Staat und Drittem 

Sektor, die Neubestimmung von öffentlichen Aufgaben wird dabei – fast ohne merkliche 

Unterschiede – quer durch alle traditionellen Parteien in Richtung Neoliberalismus betrieben, 

auch wenn dies je nach Partei nicht immer mit dieser Begrifflichkeit beschrieben wird.114 Auf 

theoretischer und konzeptioneller Ebene wird dies mit einer Neubestimmung des zentralen 

Grundwertes des Sozial- oder Wohlfahrtsstaates gestützt, dem Begriff der „sozialen 

Gerechtigkeit“ (Kersting 2000). Dieser Wandlungsprozess steht in einer – allerdings 

komplizierten – Verbindung mit einer zweiten, mindestens ebenso gravierenden Veränderung: 

dem Ende der industriegesellschaftlichen Arbeitsgesellschaft (vgl. Castel 2000 zur Geschichte 

ihres Kernelements: der Lohnarbeit). Selbst bei Beibehaltung bisheriger Förderstandards hätte 

dieser Prozess, der im letzen Viertel des vergangenen Jahrhunderts begonnen hat, zu einer 

grundlegenden Überprüfung der Arbeitsprinzipien und der legitimatorischen Basis sowohl 

von Schule als auch von Jugendarbeit führen müssen. Denn beide Erziehungsfelder leb(t)en 

von dem Ziel und dem Versprechen an die Jugendlichen, durch eine Integration in die 

Erwerbsarbeit ein selbstbestimmtes Leben führen zu können, so wie es nicht nur im Begriff 

der Menschenwürde als Zentralbegriff des Grundgesetzes, sondern in vielen internationalen 

Regelungen (z. B. Pakt für soziale, ökonomische und kulturelle Rechte; 1966/1976) und 

schließlich in dem Katalog der sozialen Grundrechte im Sozialgesetzbuch (SGB I) formuliert 

wird. Genau dieses Ziel der Integration in das Erwerbsleben kann ernsthaft seit etlichen 

Jahren nicht mehr seriös verfolgt werden. PISA hat gezeigt, dass etwa ein Fünftel der 

Jugendlichen ohne die notwendigen Grundkompetenzen die Schule verlassen. Dieses taten sie 

jedoch schon lange vor der Publikation der PISA-Studie im Jahre 2001. Man hat es gewusst –

und nichts getan. Die „strukturelle Demütigung“, die laut PISA die Schule den Jugendlichen 

antut, wird also fortgesetzt durch eine weitere, fast noch tiefergehende Demütigung durch die 

Gesellschaft, deren Botschaft es ist: Man braucht und will Euch nicht! Das Problem, das die 

Sozialtheorie mit der Pädagogik, hier mit der Schul-, Sozial- und Kulturpädagogik teilt, ist 

dabei dasselbe: Wie ist unsere Gesellschaft zu erfassen, wenn nunmehr das bisherige 

industriekapitalistische Modell obsolet wird?

Denn die Art der Charakterisierung dieses neuen Gesellschaftstyps ist nicht bloß nicht 

politisch neutral, sondern auch entscheidend für die weitere Tätigkeit der Pädagogik. Denn ob 

113 Die Jugendhilfe ist aufgrund der Vielfalt ihrer Arbeitsschwerpunkte unterschiedlich tangiert. Im Kern geht es 
mir um die Jugendarbeit, doch je nach Problemstellung sind auch andere Arbeitsfelder betroffen.
114 Die Infragestellung des Sozialstaates und die Behauptung seiner krisenhaften Entwicklung begleitet diesen 
von Anfang an. Doch wird die Kritik – auch ermutigt durch eine neoliberale Ausrichtung aller relevanten 
internationalen Organisationen (WTO, OECD, EU, WWF etc.) und einer massiven Intervention nationaler 
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ich Jugendliche für eine postmoderne oder eine Erlebnisgesellschaft, eine Risiko-, eine 

Dienstleistungs- oder eine Wissensgesellschaft (um nur einige aus einem ganzen 

Gemischtwarenladen aktueller Gesellschaftsdiagnosen zu nennen; vgl. etwa 

Kneer/Nassehi/Schroer 1997), macht einen erheblichen Unterschied.115 Insbesondere 

unterscheiden sich diese Gesellschaftskonzepte erheblich in Hinblick darauf, welche Rolle 

soziale Ungleichheit und – damit verbunden – soziale Gerechtigkeit spielen. Es geht hierbei 

um Prozesse der Inklusion oder Exklusion, um soziale, politische, ökonomische und kulturelle 

Teilhabemöglichkeiten, um Prozesse der Anerkennung bzw. der Nichtbeachtung oder sogar 

der Missachtung und Demütigung.

Damit sind jedoch genau die „Wohlfahrtsstaatlichen Grundbegriffe“ (Lessenich 2003) 

genannt, die die sozialen Prozesse erfassen, die sich zur Zeit ändern und/oder die politisch in 

eine bestimmte Richtung gesteuert werden sollen. Dass hierbei Sozialpädagogik als Teil der 

(jeweiligen) Sozialpolitik sich daher mit dieser ändert, ist für die entsprechende Theorie und 

Praxis nichts Neues, wobei auch der jetzt anstehende Wandel in Hinblick auf die 

Theorienbildung reflektiert wird (z. B. Galuske 2002). Nicht ganz so selbstverständlich ist 

eine solche Verortung für die Schul- und die Kulturpädagogik. Zwar aus unterschiedlichen 

Gründen, durchaus aber mit vergleichbarer Wirkung sieht man sich in diesen beiden 

Pädagogik-Feldern weniger im Schulterschluss mit der Sozialpolitik116 – ganz im Unterschied 

zu anderen Ländern, bei denen immer schon Sozialpolitik (i.e.S.) sowie die Bildungs- und 

Kulturpolitik als Teilbereiche einer (weiter verstandenen) Sozialpolitik gesehen werden.

Im folgenden will ich daher weniger über Bedingungen einer gelingenden Kooperation von 

Schule und Jugend(kultur)arbeit nachdenken,117 sondern einige wenige ausgewählte 

Problembereiche und Fragestellungen aus der Theorie der Kulturpädagogik herausgreifen und 

im Vergleich mit der Sozialpädagogik erörtern.

Akteure (Bertelsmann Stiftung, Sachverständigenräte, „Zukunftskommissionen“ einzelner Bundesländer, u.a. in 
Bayern und Sachsen – in den letzten Jahren heftiger und grundsätzlicher (vgl. Berger 1999).
115 Gerade bei dieser Frage nach umfassenden Gesellschaftsmodellen vermischen sich normative mit empirischen 
Fragen, wird Theorie gerne auch spekulativ (vgl. Fuchs 2004 – Das Interesse der Moderne an sich selbst). Für 
einen Überblick und eine kritische Analyse siehe Bieling 2000).
116 Dies hat z. T. historische Gründe; vgl. Zacharias 2001.
117 Dies ist Thema des Forschungsprojektes „Kultur macht Schule“ der Bundesvereinigung Kulturelle 
Jugendbildung. Zur Information siehe die Website www.kultur-macht-schule.de.

http://www.kultur-macht-schule.de
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2. Probleme mit der Analyse der Gesellschaft

Folgt man dem (zwar gelegentlich kritisierten, aber immer wieder aufgegriffenen) Vorschlag 

des Sozialforschers Thomas Marshall (1992), dann beschreiben die Leitmotive der 

Französischen Revolution zugleich eine historische Abfolge bei der Entwicklung der 

bürgerlichen Gesellschaft. So brachte das 18. Jahrhundert im wesentlichen „Freiheit“ mit der 

Durchsetzung der Grund- und Menschenrechte, im 19. Jahrhundert standen die Durchsetzung 

des Rechtsstaates und der politischen Demokratie auf der Tagesordnung (Gleichheit), im 20. 

Jahrhundert sei schließlich die Durchsetzung von Gerechtigkeit die zentrale Aufgabe. Ich will 

auf die empirische Tragfähigkeit dieser historischen Gliederung nicht eingehen, sondern nur 

darauf hinweisen, dass selbst bei erfolgreicher Annäherung an eines der Prinzipien immer 

wieder die Gefahr des Rückfalls besteht. Das 19. Jahrhundert brachte mit der Durchsetzung 

der Industrialisierung die „Soziale Frage“ mit allen Folgen der sozialen Zerrüttung mit sich. 

Soziale Ungleichheit wurde zum theoretischen und empirischen Problem einer neu 

geschaffenen Wissenschaft „Soziologie“, wurde zum Ausgangspunkt von Sozialpolitik und 

Sozialpädagogik und zugleich zu einer Herausforderung für die philosophische Reflexion 

über soziale Gerechtigkeit (Kreckel 1983). Seit über dreißig Jahren hat diese Debatte an 

Dynamik gewonnen, ausgelöst durch den Vorschlag von John Rawls (1994), mit einem 

vertragstheoretischen Modell allgemeingültige Prinzipien sozialer Gerechtigkeit zu 

begründen. Seither findet eine facettenreiche Diskussion zwischen Liberalismus und 

Kommunitarismus in der politischen und Sozialphilosophie über die Art der sozialen 

Integration statt, über die Rolle der lokalen Umgebung („Gemeinschaft“), der Bindekräfte der 

Gesellschaft, des Subjekts und eben auch über Gerechtigkeit (Honneth 1994). 

Es gibt zudem inzwischen gute Ansätze einer Kooperation zwischen Philosophie und

Soziologie bei dieser Problematik, nämlich dort, wo theoretische Gerechtigkeitsmodelle 

empirisch überprüft werden (Müller/Wegener 1995, Liebig/Lengfeld 2002). All dies liefert 

auch der Sozialpädagogik eine gute Basis, um spezifische erziehungswissenschaftliche 

Konzeptionen zu entwickeln, die auf diese Problematik reagieren. So stellt der Artikel 

„Theorien der sozialen Arbeit“ von Füssenhäuser/Thiersch in Otto/Thiersch (2001) gleich 

sieben Theorieprogramme vor, die es sich z. T. sogar leisten können, auf das oben skizzierte 

Theorie- und Empirieangebot zu verzichten. Zentrale, für die Sozialpolitik und -pädagogik 

relevante Grundbegriffe sind zudem durch das Grundgesetz festgelegt (Art. 20), auch wenn 

die verfassungstheoretische Diskussion das Staatsziel Sozialstaat als zweitrangig hinter den 

Zielen „Rechtsstaat“ und „Demokratie“ sieht. Ebenso sind die sozialen Grundrechte 
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eindrucksvoll im Sozialgesetzbuch formuliert (soziale Sicherung, soziale Gerechtigkeit etc.). 

All dies gerät jedoch zur Zeit ins Wanken. Mit zur Verunsicherung beigetragen hat dabei der 

soziologische Umgang mit Ungleichheit. In den achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts 

gerieten Modelle einer vertikalen Sozialstrukturanalyse (arm/reich; viel Geld/wenig Geld; 

Klassen; Schichten) zumindest durch zwei Theorieentwicklungen unter Druck: Ulrich Beck 

(1986) schlug im Zuge seiner Beschreibung der Risikogesellschaft das „Fahrstuhlmodell“ vor: 

Ungleichheiten bleiben zwar bestehen, doch steigt das materielle Niveau insgesamt (wie in 

einem Fahrstuhl), so dass es auch den Schlechtgestellten immer besser geht. Offensichtlich 

war dies kompatibel mit der Gerechtigkeitstheorie von Rawls, der Ungleichheit dann für 

gerecht(fertigt) hielt, wenn auch die Schlechtestgestellten davon profitieren. Im Zuge eines 

umfassenden „cultural turn“ und der Durchsetzung der Annahme von einer „Ästhetisierung 

der Gesellschaft“ erhielt zudem die so genannte Lebensstilphilosophie eine wachsende 

Relevanz, bei der – je nach Variante – die ökonomische Seite des Lebens keine oder nur eine 

geringe Rolle spielte und vielmehr ästhetisch-kulturelle Präferenzen maßgeblich die soziale 

Gliederung der Gesellschaft (in Milieus und Lebensstilgruppen) prägten (theoriegeschichtlich 

wichtig: Berger/Hradil 1990). Es war dabei weniger die Soziologie von Bourdieu (1987), bei 

dem die ökonomische Dimension durch kulturelle Aspekte erweitert wurde, sondern eher 

Gerhard Schulze (1992), bei dem die ökonomische Dimension nahezu bedeutungslos war und 

soziale Differenzierung ausschließlich über ästhetisch-kulturelle Distinktionen erfolgte. Es 

liegt auf der Hand, dass eine solche kulturell argumentierende Soziologie für alle Felder, die 

sich professionell mit „Kultur“ befassen, attraktiv war. Entsprechend interessiert hat man in 

der Kulturpolitik die These von der „Erlebnisgesellschaft“ aufgenommen, da man hier eine 

bessere Verortung des eigenen Anliegens vermutete. 

Wenn nunmehr von Kulturpolitik die Rede ist, so muss sich allerdings jeder zu rasche 

Vergleich mit der Sozialpolitik verbieten: Finanziell ist es ein sehr kleiner David, der einem 

wuchtigen Goliath gegenübersteht; eine wissenschaftliche Kulturpolitik gibt es fast gar nicht; 

gesetzliche Bestandsregelungen – etwa im Vergleich zum SGB – sind ebenfalls kaum 

vorhanden. Auch eine grundgesetzliche Absicherung gelingt nur über eine weite Deutung des 

Kunstfreiheitsartikels bzw. über einen Umweg über das Rechts- oder Sozialstaatsgebot des 

Grundgesetzes (Fuchs 1998). Während der Diskurs zwischen dem philosophischen 

Gerechtigkeitsdiskurs, dem soziologischen Ungleichheitsdiskurs, der theoretischen und 

praktischen Sozialpolitik und einer gut ausgebauten Infrastruktur einer (auch wissenschaftlich 

arbeitenden) Sozialpädagogik selbstverständlich ist, gibt es dies alles auf der Kulturseite 

nicht. Verwunderlich ist dies durchaus. Denn immerhin gibt es in der Soziologie einen 
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jahrzehntelangen Grundsatzstreit über die Wertigkeit jeweils von „Kultur“ und „Sozialem“ als 

Grundbegriffen der Soziologie, gibt es wichtige Befürworter einer „Kulturpädagogik“, die 

diese in den zwanziger Jahren gegen eine Sozialpädagogik, die mehr sein wollte als eine 

pädagogische Spezialdisziplin, in Stellung gebracht haben (vgl. Zacharias 2001; Fuchs 2005). 

Bei den folgenden Anmerkungen zur Kulturpolitik als Bezugsdisziplin einer 

„Kulturpädagogik“ ist daher dieser Entwicklungsrückstand stets zu beachten. 

In der kulturpolitischen Konzeptdiskussion hat man unter Bezug auf die erwähnte 

kulturalistische Tendenz der Soziologie das Konzept einer „Kulturpolitik der Lebensstile“ 

entwickelt, das aber mangels einer scientific community nie ernsthaft diskutiert wurde. Man 

muss feststellen, dass ein konsistenter Begründungszusammenhang nach dem Muster soziale 

Gerechtigkeit – soziale Ungleichheit – Sozialpolitik – Sozialpädagogik für die 

Kulturpädagogik nicht vorhanden ist. In Deutschland ist die kulturpolitische Diskussion 

zudem mit einer eigenartig ideologischen Debatte über die Autonomie der Kunst belastet, die 

eng mit der problematischen Geschichte des Bürgertums im 19. Jahrhundert verbunden ist 

(Bollenbeck 1994; Nipperdey 1990): Das politisch erfolglose Bürgertum schuf sich zur 

Entwicklung und Festigung einer eigenen Identität Kunsteinrichtungen wie Theater, 

Opernhäuser und Museen auf der Basis einer „autonomen Kunst“, was uns u.a. die dichteste 

Theaterlandschaft der Welt (und damit erhebliche Finanzierungsprobleme) beschert hat 

zusammen mit dem aktuellen Problem, dass sowohl die ursprüngliche soziale Trägergruppe 

als auch die seinerzeitige soziale Funktion dieses Kunstbetriebes abhanden gekommen ist.

Schaut man allerdings über die Grenzen von Deutschland hinaus, dann erschließen sich 

durchaus Zusammenhänge zwischen Sozialem und Kulturellem. So sind beide Dimensionen 

des Lebens nicht nur in der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte verankert, sondern 

werden auch gemeinsam im (1966 beschlossenen und 1976 in Kraft gesetzten) UN-Pakt für 

ökonomische, soziale und kulturelle Rechte behandelt. In der Systematik der Menschenrechte 

geht es hierbei nicht mehr um die so genannte „1. Generation“, nämlich die Menschen- und

Bürgerrechte als Abwehrrechte des Subjekts gegenüber dem Staat, sondern um die 2. 

Generation, die es mit Umverteilung zu tun hat. Ein Kernbegriff ist der Begriff der 

„Teilhabe“, die man entsprechend in politische, ökonomische, soziale und kulturelle Teilhabe 

ausdifferenzieren kann. Dies führt dann in der Tat weiter. Denn ebenso wie Kaufmann (2002) 

als Bedingung der sozialen Teilhabe rechtliche, ökonomische, geographische und 

bildungsmäßige Zugangsvoraussetzungen unterscheidet, die erfüllt sein müssen, lässt sich 

dies auf die kulturelle Teilhabe übertragen (so etwa zur Zeit im Rahmen einer Diskussion 

über kulturelle Daseinsvorsorge bzw. „Grundversorgung“, siehe Deutscher Kulturrat 2004).
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Das Ziel der „kulturellen Teilhabe“ findet sich auch in der kulturpolitischen Debatte des 

Europa-Rates und der Unesco in den 70er Jahren („kulturelle Demokratie“, Demokratisierung 

der Kultur) sowie aktuell in den Ansätzen des Armutsforschers und 

Wirtschaftsnobelpreisträgers Amartya Sen. Dessen Arbeiten können geradezu als Bindeglied 

zwischen Entwicklungs-, Armuts- und Kulturpolitik verstanden werden, da sie zu begründen 

versuchen, wie sehr politische Freiheit und kulturelle Teilhabe die Grundlage für die Lösung 

des weltweiten Armutsproblems darstellen (so in seinem Beitrag zu UNDP 2004). Zusammen 

mit Martha Nussbaum (vgl. etwa den Artikel von Nussbaum in Brumlik/Brunkhorst 1993) hat 

er zudem eine „schwache Anthropologie“ entwickelt, der Entwurf eines hinreichend 

komplexen Menschenbildes als Basis für internationale Entwicklungs- und Armutspolitik, der 

die soziale und kulturelle Dimension menschlicher Existenz gleichermaßen berücksichtigt. So 

entwickelt sich zur Zeit – vor allem auf der Ebene der Unesco – ein konsistentes sozial 

sensibles Begriffsgerüst für kulturpolitische Interventionen, zu dem in den letzten Jahren 

(kulturelle) „Nachhaltigkeit“, „Kultur und Entwicklung“ und – zuletzt – „kulturelle Vielfalt“ 

dazu gekommen sind. Dies wird flankiert mit einer Neufassung des Identitätsbegriffs, bei dem 

man sich von essentialistischen Festschreibungen gelöst hat und nunmehr von multiplen 

Identitäten spricht, die zudem prozesshaft in ständiger Entwicklung sind (in Anlehnung an 

Keupp 1999). Dies korrespondiert mit einem – ebenfalls anti-essentialistischen – Verständnis 

von Kultur als Prozess, von Kultur, die im Modus des Interkulturellen entsteht. All dies ist 

kompatibel mit (soziologischen) Ansätzen zur sozialen Integration und wird auch so in der 

internationalen Diskussion um social coherence diskutiert. So kann man unterschiedliche 

Formen der sozialen Integration (politisch, rechtlich, ökonomisch, kulturell) unterscheiden, 

die jeweils sehr unterschiedliche Anforderungen an Gleichheit haben. Insbesondere ist 

„Gleichheit“ bei kultureller Integration gerade kein anzustrebendes Ziel, sondern vielmehr 

Pluralität und Differenz.

Diese Skizze aktueller Theorieentwicklungen und Konzeptdiskussionen macht es plausibel, 

bei allem Respekt vor den höchst unterschiedlichen Ausgangs- und Rahmenbedingungen eher 

die Gemeinsamkeiten sowohl von Sozial- und Kulturpolitik und dann auch von Sozial- und 

Kulturpädagogik zu sehen. Auch in Hinblick auf die Frage nach der Gerechtigkeit lässt sich 

etwa in dem Ansatz einer Theorie multipler Gerechtigkeiten eine gemeinsame Basis finden, 

die jeweils bereichsspezifische Verteilungsregeln für die unterschiedlichen Güter (Waren, 

Arbeit, Ämter etc., u.a. aber auch Bildung) entwickelt (Walzer 1992). Aktuell – und für die 

Herausstellung von Gemeinsamkeit gut geeignet – ist zudem der Begriff der Anerkennung. 

Man erinnere sich, dass PISA eine „strukturelle Demütigung“ in der deutschen Schule, also 
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den glatten Gegensatz von Anerkennung, festgestellt hat. Anerkennung ist traditionell im 

kulturpolitischen Diskurs hochbedeutsam, da gerade ethnische Gruppen im Rahmen der 

„kulturellen Vielfalt“ die Anerkennung ihrer spezifischen kulturellen Ausdrucksformen 

erwarten. Kulturpolitik wurde daher seit einigen Jahren auch als „Politik der Anerkennung“ 

konzipiert. Ebenso arbeitet die Kulturpädagogik mit diesem Prinzip der Anerkennung. Dies ist 

verständlich, denn – bei allen historischen Vorläufern (u.a. die Jenaer Schriften von Hegel; 

vgl. Honneth 1994) – war der Ausgangspunkt der heutigen Debatte eine Schrift von Charles 

Taylor (1993) auf der Basis seiner kanadischen Erfahrungen mit Multikulturalität. Frank 

Nullmeier (2000) hat auf dieser Grundlage eine „Politische (kulturalistische) Theorie des 

Sozialstaates“ entwickelt (siehe auch seinen Artikel „Anerkennung“ in Lessenich 2003), die 

daher sehr anschlussfähig auch für die Kulturpädagogik ist. 

3. Sozialpädagogik und Kulturpädagogik

Im letzten Abschnitt habe ich bewusst versucht, sowohl auf (sozial- bzw. 

kultur)philosophischer wie auf (sozial- und kultur)politischer Ebene Gemeinsamkeiten und 

Anschlussfähigkeiten zwischen „Sozialem“ und „Kulturellem“ zu benennen.

Für einen solchen Ansatz spricht, dass die nunmehr zu beobachtenden sozialen 

Wandlungsprozesse gemeinsam besser bewältigt werden können. Ich will dies knapp am 

Beispiel von Galuske 2002 zeigen. Galuske beschreibt im ersten Teil seines Buches die 

(industriekapitalistische) Arbeitgesellschaft, die auf dem Normalarbeitsverhältnis und dem 

Sozialstaat als Antwort auf die soziale Frage beruht. Es entwickelt sich bei den Menschen ein 

entsprechender Habitus, an dessen Bearbeitung auch die Sozialpädagogik ihren Arbeitsauftrag 

findet: als Hilfs- und Kontrollinstrument, als „Feuerwehr“ und „Feuermelder“ und als 

„Dolmetscher“ zwischen System und Lebenswelt (ebd., S. 135). Diese Zeit ist jedoch 

allmählich vorüber. Mit dem Wandel sozialer Zusammenhänge, mit der Durchsetzung des 

postfordistischen Typs von Kapitalismus verändern sich viele entscheidende 

Bestimmungsmerkmale auch für die Sozialpädagogik. Galuske wählt unter den verschiedenen 

zur Verfügung stehenden soziologischen Beschreibungsmodellen das Becksche Etikett der 

„Zweiten Moderne“ und bindet – durchaus in Einklang mit zahlreichen Befunden anderer 

Autoren – die stattfindenden Veränderungen an „Flexibilisierung“: Es werden die 

Arbeitsgesellschaft und mit ihr die Arbeitsverhältnisse flexibilisiert, der Sozialstaat wird es 



162

ebenso, und alles kann nur gelebt werden, wenn ein entsprechend „flexibler“ Habitus vorliegt. 

Die frühere Sicherheit und Langfristigkeit in der Lebensplanung sind dahin. Individualisiert 

(besser: privatisiert) wird auch die Verantwortung für die Absicherung gegen Lebensrisiken. 

Damit kommt auch das „Sozialpädagogische (20.) Jahrhundert“ an sein Ende. Sein Fazit: 

„Einerseits dürfte die Nachfrage nach sozialpädagogischen Dienstleistungen angesichts der 

wachsenden Zerbrechlichkeit des „teuren Gutes“ soziale Integration eher steigen, auch wenn 

unter dem Stichwort „Bürgerarbeit“ Visionen einer weitgehenden Entprofessionalisierung des 

sozialen Sektors als „düstere Wolken“ den Horizont der quantitativen Erfolgsgeschichte etwas 

verdunkeln. Andererseits geben einige Indizien Anlass zu der Vermutung, dass diese evtl. an 

Zahlen weiter wachsende soziale Arbeit eine andere sein könnte als bislang: mit höheren 

ordnungspolitischen Anteilen, unter permanentem, institutionalisiertem Effizienzdruck und 

einem sich sukzessive auf das berechenbare Beiwerk pädagogischer Interaktionsprozesse 

reduzierenden Professionsverständnis“ (ebd. S 355 f.).

Flankiert wird diese Perspektive durch eine zustimmend zitierte Forderung von M. Winkler, 

die Sozialpädagogik müsse wieder politisch werden.

In der Tat wird eine politische Intervention notwendig. Denn auch das veränderte 

Sozialpädagogik-Konzept von Galuske geht davon aus, dass es weiterhin eine öffentlich 

geförderte Sozialpädagogik geben wird. Offensichtlich wagt man sich an die letzte 

Konsequenz eines sich erfolgreich durchsetzenden Neoliberalismus nicht heran: Dass 

lediglich ein Rest nicht vermeidbarer Schadensbearbeitung für die Sozialarbeit übrig bleibt. 

Dabei ist es durchaus eine ernsthafte Frage, ob man nicht kostengünstiger nach dem Modell 

Kalifornien verfahren könnte: Durch Wegsperren auffällig gewordener Jugendlicher. Gehen 

wir also von der freundlicheren Alternative aus, dass sich die öffentliche Hand nicht völlig 

aus ihrer sozialen Verantwortung zurückzieht. Für diese Annahme gibt es durchaus Gründe. 

So ist es in NRW gelungen, auf der Grundlage einer breiten Mobilisierung von BürgerInnen 

die Rücknahme drastischer Kürzungen im Landesjugendplan durch das Parlament zu 

erzwingen.

Doch wird uns die (Jugend-)Arbeitslosigkeit weiterhin begleiten. Vor diesem Hintergrund 

spielt der Aspekt „Veränderung des Habitus“ eine wichtige Rolle, also das Problem, zwar 

weiterhin den Anspruch auf Teilhabe an der gesellschaftlich vorhandenen Arbeit aufrecht zu 

erhalten, aber gleichzeitig Formen von Anerkennung, Ermutigung, Bildung und der 

Realisierung eines sinnerfüllten Lebens – ggf. auch außerhalb von Lohnarbeitsverhältnissen –

zu entwickeln. An dieser Stelle scheinen mir kulturpädagogische Ansätze auch für die 
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Sozialpädagogik sinnvoll. Denn die Arbeit in kulturellen Projekten unter der Perspektive der 

Lebenskunst, die Gewinnung neuer Lebensperspektiven in einer Atmosphäre des Lernens, der 

Leistung (!) und der Anerkennung können sehr gut dazu beitragen, dass „Empowerment“ 

auch als Ermutigung dafür entsteht, sich für eigene Lebensansprüche einzusetzen (BKJ 1999, 

2001). „Kultur“ ist hier gerade nicht das Gesellschaftsabstinente, sondern ein Weg zu der 

auch von Winkler geforderten Politisierung.

Gemeinsam müssen Kultur- und Sozialpädagogik auch agieren in Hinblick auf das zweite 

eingangs genannte Problem: die Ganztagsschule.

4. Herausforderung Ganztagsschule

Die Ganztagsschule ist – obwohl hier die außerschulische Pädagogik im Vordergrund steht –

zunächst einmal eine Herausforderung für die Schule selbst. Zwar gibt es zahlreiche 

Schulmodelle, die bereits jetzt ganztägig funktionieren. Sogar als Regelschule gibt es die 

Ganztagsschule schon, z. B. in Form der Gesamtschule in NRW, die daher auch vieles schon 

hat, was andere Schulen erst noch einrichten müssen, etwa die Möglichkeit zum Mittagessen 

und besondere Räumlichkeiten für Pausen und Freizeitaktivitäten. Doch auch in diesen 

Schulen ist eine notwendige Bedingung einer funktionierenden Ganztagsschule nicht erfüllt: 

Dass jeder Lehrer/jede Lehrerin einen vernünftigen Arbeitsplatz in der Schule hat, so dass 

man die Forderung nach ganztägiger Präsenz und Ansprechbarkeit auch erheben kann. Die 

Ganztagsschule macht außerdem nur dann Sinn, wenn sich das Schulleben so verändert, dass 

die SchülerInnen (und LehrerInnen) auch bereit sind, den ganzen Tag in der Schule zu 

verbringen. Es wird sich daher Erhebliches an Lehrinhalten und -formen, an der Organisation, 

an der Schulkultur, an der Eigenverantwortlichkeit von Schülern/Lehrern/Schulleitungen 

verändern müssen. Denn eine bloße Verlängerung dessen, was jetzt schon nachweislich 

schlecht funktioniert, kann nicht im Interesse aller Beteiligten sein (vgl. hierzu Fuchs 2005). 

Insbesondere muss sich die Schule eingliedern in ein lokales Bündnis für Bildung, ein 

sozialraumbezogenes Netzwerk, in dem auf der Basis eines weiten Bildungsbegriffs viele 

Bildungsträger ihr spezifisches Angebot einbringen und gemeinsam Verantwortung für die 

Bildungs- und Zukunftschancen der Heranwachsenden übernehmen. An tauglichen 

Bildungsbegriffen gibt es inzwischen eine ganze Reihe von Vorschlägen von der „Daseins-

oder Lebenskompetenz“ bis hin zur „Lebenskunst“. Auch Organisationsmodelle, die den 

Gedanken des Netzwerkes ausformulieren, sind vorgeschlagen worden (zu verweisen ist etwa 
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auf die einschlägigen Papiere des Bundesjugendkuratoriums). Es ist aber auch bekannt, 

welche Hindernisse einer Umsetzung entgegen stehen. Einige will ich nennen: Schule ist als 

eines der wenigen noch verbleibenden Politikfelder fest in der Hand des Staates. Viele 

Initiativen zur Einrichtung einer (teil-)autonomen Schule sind bislang daran gescheitert, dass 

der Staat (hier: die Länder) ihren disziplinarischen Blick verbunden mit einer engen Form 

bürokratischer Steuerung nicht verändern wollen. „Kontrolle“ prägt daher auch das 

Schulleben, was sich an dem dichten Netz von disziplinarischen Ordnungselementen (von der 

Schulorganisation über das Personalrecht bis hin zu der pädagogisch entscheidenden Frage 

der Art der Leistungsbewertung) ablesen lässt. Das führt dazu, dass der Begriff des „Lernens“ 

– eigentlich ein anthropologisches Merkmal des Welt- und Selbstverhältnisses des Menschen 

– fast von der außerschulischen Pädagogik zurückerobert werden muss, wobei man die enge 

Verbindung von „Lernen“ und schulischem Zwang aufzulösen hat. Dass Jugendliche in einem 

gemeinsam entwickelten, geprobten und dann auch aufgeführten Theaterstück eine ganze 

Menge (intellektuell, sozial, ästhetisch, ethisch, emotional und körperlich) „lernen“, musste 

hierfür erst nachdrücklich ins Bewusstsein gerückt werden. Fazit: Der Lernbegriff ist von 

schulischen Verengungen und Verzerrungen zu befreien, damit er in der Jugendarbeit 

verwendbar wird. 

Allerdings gibt es auch einiges am Selbstverständnis der Träger der Jugendarbeit zu tun, da 

sich diese zu oft bloß im Gegensatz zur Schule definieren und erst allmählich zu einer 

positiveren Beschreibung ihres Arbeitsansatzes gekommen ist (Stichwort: Partizipation, 

Selbststeuerung, Ich-Stärkung, Fehlertoleranz, Atmosphäre der Anerkennung etc.; vgl. das 

Papier bundesweiter Träger: „Jugendhilfe und die Kultur des Aufwachsens. Der Beitrag der 

Träger der Kinder- und Jugendhilfe zur Bildung und zur Entwicklung von 

Lebenskompetenzen“, Homepage des BMFSFJ). Ein Mangel, der der dazugehörigen 

akademischen Sozialpädagogik vorzuwerfen ist, ist allerdings das weitgehende Fehlen 

empirischer Wirksamkeitsüberprüfungen. Hierbei gibt es allerdings eine Parallele zur 

ästhetischen Bildung: Yvonne Ehrenspeck (1998) weist darauf hin, dass es eine ebensolche 

Kluft zwischen vollmundigen Zielen und empirischem Nachweis bei den „Versprechungen 

des Ästhetischen“ gibt (vgl. die Liste von 90 Wirkungsbehauptungen zur Kunst und Ästhetik 

in Fuchs/Liebald 1995). Allerdings bessert sich hier die Forschungslage allmählich. Neben 

diesen spezifischen Fragen muss man jedoch eine zentrale Gemeinsamkeit von Schule und 

Jugendarbeit feststellen: Beides sind Kinder der Moderne, beide haben ihre schließliche 

Durchsetzung und Akzeptanz im Zuge der industriekapitalistischen Lohnarbeitsgesellschaft 

erfahren, so dass beide jetzt auch in die Krise dieses Gesellschaftstyps hineingezogen werden. 
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Denn ebenso, wie die wegbrechende Möglichkeit einer Integration in die Arbeitsgesellschaft 

der Jugendarbeit/-hilfe eine wichtige Legitimationsgrundlage (und ihren Arbeitsansatz) 

entzieht, leiden die Schulen zunehmend darunter, dass ihre SchülerInnen ihre 

Perspektivlosigkeit erkennen und entsprechend lustlos oder gar aufmüpfig die Schule 

besuchen – oder erst gar nicht hingehen. Dies zeigt, dass es zur Zeit nicht bloß um Probleme 

in einzelnen Politikfeldern geht, sondern dass das Selbstverständnis der Gesellschaft als 

Ganzes bei dieser Frage, wie man mit der nachwachsenden Generation umgeht, zur Debatte 

steht. 

Allerdings muss man auch unterhalb dieser großen Existenzfrage handlungsfähig bleiben, so 

dass ich die Aufmerksamkeit auf das unmittelbar anstehende Problem der Kooperation von 

Schule und Jugendhilfe lenken will. An vielen Stellen in Deutschland denkt man dabei 

darüber nach, gute Kooperationsbedingungen zu entwickeln. Das ist zwar sinnvoll, doch muss 

man berücksichtigen, dass dies nicht bloß eine pragmatische Organisationsfrage ist: 

Entscheidend für eine gelingende Kooperation wird sein, welches Modell von Schule der 

Partner der Jugendarbeit sein wird. Um zu verdeutlichen, was hiermit gemeint ist, will ich drei 

mögliche Schulmodelle skizzieren:

Typ 1: Der Primat des Kognitiven

Jürgen Baumert (z. B. in Kilius u.a. 2002) will Schule unter dem „Primat des Kognitiven“ 

sehen. Wenn es gelingt, den „weiten Bildungsbegriff“ in der Gesellschaft zu etablieren, der 

respektiert, dass sehr viel mehr Kompetenzen, Fähigkeiten, Haltungen, Fertigkeiten benötigt 

werden, als mit einer Konzentration auf das Kognitive angesprochen wird, und wenn man 

zugleich respektiert, dass man daher andere Bildungsträger und -orte benötigt, dann ließe sich 

eine derart (kognitiv) angelegte Schule gut in ein lokales Bildungsnetzwerk eingliedern, in 

dem arbeitsteilig die verschiedenen Bildungsaufgaben wahrgenommen werden. Nötig ist 

hierzu allerdings eine erhebliche innere Schulreform und eine Selbstbescheidung von Schule 

auch in zeitlicher Hinsicht.

Fazit:

 Eine kognitiv orientierte Schule wäre ein Kooperationspartner der Jugendarbeit.

 Auch eine kognitiv orientierte Schule braucht eine innere Schulreform.

 Man benötigt vernünftige Rahmenbedingungen, etwa die (formelle) Etablierung eines 

lokalen Bildungsnetzwerkes, in das sich die einzelnen Bildungsträger einbringen.
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Typ 2: Das Modell des Bundesjugendkuratoriums: Eine sozialraumorientierte Schule

Das Bundesjugendkuratorium denkt von seiner Aufgabenstellung her Schule immer in 

Verbindung mit der Jugendhilfe. Neben Grundlagenpapieren, in denen die Grundlagen für ein 

weites und übergreifendes Bildungsverständnis dargelegt werden, und Positionen, die die 

Bedeutung, aber auch die notwendigen Begrenzungen von Schule beschreiben, liegt nunmehr 

eine Präzisierung dessen vor, wie man sich eine solche Schule vorstellen könnte („Neue 

Bildungsorte für Kinder und Jugendliche“, 2004/2005). Ausgangspunkt dieser Konzeption ist 

 eine Verortung der Bildungs- und vor allem der Schulpolitik in der Sozial- und 

Gesellschaftspolitik,

 eine Sicht auf Kinder und Jugendliche in ihrem sozialen Kontext bzw. ein Blick auf die 

Schule und Gesellschaft aus der Sicht der Heranwachsenden (Subjektorientierung), was 

zwangsläufig die Familie (und entsprechende notwendige Unterstützungsleistungen) in 

das Blickfeld geraten lässt,

 ein Blick auf den Stadtteil (Sozialraumorientierung), in dem ein Bildungsnetzwerk oder 

eine Bildungspartnerschaft zu entwickeln ist,

 eine Mitsteuerung sehr vieler Akteure bei der Bildungsarbeit bei gleichzeitiger 

Verdeutlichung der öffentliche Verantwortung.

Relativ präzise werden Anforderungen an solche neuen Bildungsorte formuliert:

 Räume,

 Freizeitgelände,

 Zentren des Gesprächs,

 Ausstattung (Bibliotheken, Instrumente etc.),

 Öffnung zur regionalen Umwelt (Betriebe, Kirchen, Verwaltungen etc.),

 unterschiedliche Menschen, die angesprochen werden können (neben den LehrerInnen).

Fazit:

Eine solche Schule ist sehr geeignet als Kooperationspartnerin der Jugendhilfe (was nicht 

weiter verwundert, weil sie für diesen Zweck entwickelt wurde).

Typ 3: Das Modell der Bildungskommission der Heinrich-Böll-Stiftung (Edelstein, de Haan, 

Kahl u.a.)

Einen umfassenden Entwurf einer neuen Schule (und Bildungspolitik) einschließlich von 

Strategien der Bildungsfinanzierung hat die Bildungskommission der Heinrich-Böll-Stiftung 
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(2004) vorgelegt, wobei das gesamte Aus- und Weiterbildungssystem (Kindertagesstätte, 

Schule, Hochschule, Weiterbildung) in den Blick genommen wird. Die Empfehlungen der 

Bildungskommission betreffen:

 den Umgang mit Vielfalt und die Chancengleichheit,

 die Frage der notwendigen Schulautonomie,

 Überlegungen zum Lehrerberuf,

 die Frage des schulischen Lernens und des zukünftigen Curriculums,

 das Problem der Migration.

In Hinblick auf die neue Schule wird erneut die Notwendigkeit einer erheblich größeren 

Verantwortlichkeit der einzelnen Schule festgelegt. 

Fazit: 

Auch eine solche Schule kann nicht nur, sondern muss geradezu die Kooperation mit 

außerschulischen Einrichtungen suchen. Allerdings ist dieser Vorschlag ausschließlich aus

schulischer Sicht konzipiert.

Weitere ausformulierte Konzeptionen einer neuen Schule liegen vor mit dem nach wie vor 

aktuellen Vorschlag der Bildungskommission NRW (1995) (Schule als „Haus des Lernens“) 

oder der Bayrischen Wirtschaft (Leitung: D. Lenzen).

Bilanz

In Hinblick auf die Kooperation der Schule mit außerschulischen Trägern haben alle 

Reformvorschläge (mit Ausnahme der Vorschläge des Bundesjugendkuratoriums) das 

Problem, dass sie ausschließlich aus der Sicht der Schule (bzw. wie bei dem bayrischen 

Vorschlag: Die Schule in Hinblick auf die Erwartungen der Wirtschaft) entwickelt wurden. 

Wenn ein weites Bildungskonzept verfolgt wird, so steht auch dann die Schule im Zentrum 

(Heinrich-Böll-Stiftung). Andere Bildungsträger haben lediglich eine Hilfs- und 

Ergänzungsfunktion. Die Schule wird zum Lebensort und erhält somit eine „federführende“ 

Gesamtverantwortung in der Steuerung der formalen und non-formalen (und oft genug auch 

informellen) Bildung. Schule ist auch in den genannten Reformansätzen eine totale 

Institution!

Es ist daher eine noch zu leistende Aufgabe, nicht nur die Notwendigkeit einer 

Zusammenarbeit mit anderen Bildungsträgern herauszuarbeiten, sondern auch ein 
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Bewusstsein (in der Schule und in der Bildungspolitik) dafür zu schaffen, dass diese 

Bildungspartner ebenfalls in der Verantwortung stehen, was sich an einer entsprechenden 

Gesamt-Koordinierung und natürlich auch in den (materiellen, finanziellen und personellen) 

Ressourcen für diese Bildungspartner ausdrücken muss. Es ist daher notwendig, für die 

unterschiedlichen Typen an Kooperationspartnern Kriterien einer gelingenden 

Zusammenarbeit (und entsprechende notwendig einzuhaltende Bedingungen) zu formulieren. 

Dies ist ein Arbeitsprogramm des zur Zeit laufenden Projektes „Kultur macht Schule“ der 

Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung (vgl. Fuchs 2005, Kap. 8).

5. Probleme, Arbeitsaufgaben und Ausblick

Eingangs war davon die Rede, dass zur Zeit mehrere schwierige Krisenentwicklungen 

zusammentreffen. Die Verkrustung der Schule und ihr organisatorischer und pädagogischer 

Modernisierungsbedarf ist mit großer Resonanz offen gelegt. Eine entsprechende 

(notwendige) Schulreform könnte durchaus ein Jahrhundertwerk sein. Die Jugendarbeit und 

insgesamt die Jugendhilfe wurde im Strudel der schulpolitischen Diskussion über die 

Ganztagsschule in ihren Grundlagen erschüttert, da entscheidende Fragen ihres 

Selbstverständnisses (etwa die Frage nach dem zentralen Grundbegriff: „Bildung“, 

„Erziehung“, Hilfe etc.), ihrer Arbeits- und Organisationsformen, aber auch der beruflichen 

Identität der Fachkräfte berührt werden. Solche Selbstklärungsprozesse, wie sie Schule und 

Jugendhilfe notwendig jetzt durchführen müssen, sind schon schmerzhaft genug, weil 

bisherige Gewissheiten in Frage gestellt werden. All dies geschieht jedoch zudem in Zeiten 

einer gravierenden Legitimationseinbuße beider Ereziehungsfelder, da sich die 

gesellschaftlichen Rahmenbedingungen (und damit bisherige Funktionen und 

Aufgabenstellungen) gravierend verändern. Zugleich reagiert der Staat, reagiert die 

öffentliche Hand mit Abbau- und Rückzugstendenzen, die quer durch alle Parteien mit einer 

letztlich neoliberalen Ideologie begründet werden (vgl. hierzu das zwar plakative, doch im 

Kern zutreffende Buch Müller 2004). Es werden also nicht nur Erziehungsfelder infrage 

gestellt, sondern es steht ein komplettes Gesellschaftsmodell zur Zeit zur Disposition – keine 

günstige Rahmenbedingung für Selbstverständnis-Debatten. Als Kernproblem sehe ich die 

Frage der sozialen Gerechtigkeit: Denn auch die zentrale Frage nach Bildungs- (als Lebens-

)Chancen, nach sozialer, kultureller, ökonomischer und politischer Teilhabe (alles 

Menschenrechte aus der Allgemeinen Erklärung von 1948) sind entschieden Fragen der 
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sozialen Gerechtigkeit. Soziale Gerechtigkeit ist dabei der Hebel für die Legitimation unseres 

politischen Systems, für die Lebensqualität der Menschen, für die Frage nach einer 

„wohlgeordneten Gesellschaft“, für das je individuelle Projekt des guten Lebens. Alle 

Versuche, die Semantik dieses Begriffs zu verändern, um auch so eine Akzeptanz für den 

Sozialabbau zu erhalten, werden scheitern. Es ist also ein Spiel mit dem Feuer, das die 

etablierte Politik zur Zeit betreibt, weil offensichtlich ihre Wahrnehmung von Realität durch 

zu viele Medienberater, PR-Spezialisten oder auch eigene Karriereplanungen verstellt ist. In 

dieser Hinsicht ist auf eine Entwicklungstendenz der „Zweiten Moderne“ zu erinnern: die 

Möglichkeit und Notwendigkeit, Politik wieder stärker in der Gesellschaft zu verankern, weil 

von dort die Impulse kommen können, die die etablierten politischen Strukturen in ihren 

Richtungsentscheidungen beeinflussen. Schule, Jugend- und Kulturarbeit haben hierbei trotz 

ihrer Abhängigkeit von den politischen Entscheidungen eine Trumpfkarte: nämlich ihre 

Verpflichtung auf ein starkes, handlungsfähiges Subjekt, das sein eigenes Projekt des guten 

Lebens nur im Kontext geeigneter sozialer und politischer Rahmenbedingungen definiert. Der 

Erfolg der Stärkung des Subjekts durch die Pädagogik, die dies mit ihren spezifischen 

Möglichkeiten versucht, wird daher zugleich die Grundlage für ihre eigene Existenz 

verbessern. Es scheint daher, dass die unpolitischen Zeiten für Schule und Jugendhilfe 

vorüber sind.
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Teil 3

Kulturelle Bildung in verschiedenen Kontexten

1. Kulturelle Bildung und Kulturpolitik
2. Kulturelle Bildung in der Jugendhilfe
3. Bildung – Brücke zwischen den Kulturen
4. Bildung ist die Kunst des Lebens – von Anfang an!
5. Kulturpädagogik und Menschen mit Behinderung
6. Theorie der Kulturellen Bildung (Gedenkstättenpädagogik)
7. Kulturelle Bildung und Sport
8. Lassen sich Demokratie und Toleranz erlernen?
9. Kulturelle Bildung und Politik. Eine spannungsvolle Beziehung
10. Künste, Lebenskunst, Kinder. Schulung der Sinne und kulturelle Bildung
11. Grundversorgung kulturelle Bildung



173

Kulturelle Bildung und Kulturpolitik 
Historische und systematische Anmerkungen

1. Kulturelle Bildung im Kontext unterschiedlicher Einflussgrößen

„Kulturelle Bildung ist Allgemeinbildung, die mit Methoden der Kulturpädagogik vermittelt 

wird. Zu diesen Methoden gehören die künstlerischen Tätigkeiten wie Musizieren, Tanzen, 

Theaterspielen, Malen und Plastizieren, aber auch Spiel sowie ein kreativer Umgang mit 

neuen Medien. Es entstehen zudem immer wieder neue kulturpädagogische Orte und 

Arbeitsformen wie etwa in den letzten Jahren Kindermuseen bzw. Zirkuspädagogik“. So 

könnte eine Definition von „kultureller Bildung“ aussehen, so wie sie sich in den letzten 

Jahrzehnten in intensiven Diskursen über Theorie, Praxis und Konzeption entwickelt hat. Man 

kann gewichtige anthropologische und kulturphilosophische Grundlagen benennen, etwa auf 

der Basis der Arbeiten von Helmut Plessner und Ernst Cassirer, die ein stabiles Fundament für 

diese Begriffsbestimmung darstellen. Und man kann sich auf einen elaborierten 

bildungstheoretischen Diskurs beziehen, der etwa mit den Namen Wolfgang Klafki und Hans-

Joachim Heydorn verbunden ist. In kunstphilosophischer Hinsicht sind all jene Positionen 

tauglich, die Kunst im sozialen Prozess reflektieren. Das Spektrum reicht hier von Schiller bis 

Dewey bzw. von Cassirer bis Martin Seel. Dazu kommen die je fachspezifischen 

kunsttheoretischen Diskurse vor allem dann, wenn sie Theater, Tanz etc. nicht bloß 

immanent, sondern als vielfach mit der Gesellschaft verflochtene Kulturmächte diskutieren.

Auch im Hinblick auf die Zielgruppe der Kinder und Jugendlichen bewegt man sich auf 

sicherem Terrain, da – wie es die Kinder- und Jugendforschung ständig dokumentiert –

sinnhaft erfahrene Tätigkeiten, die gleichzeitig fordern und Spaß machen, zu den favorisierten 

Betätigungen junger Menschen gehören.

Man kann also systematisch alle möglichen Einflussfaktoren unterscheiden und 

unterschiedliche Fachdiskurse zuziehen, um zu einer tragfähigen Bestimmung dieses 

Grundbegriffs kultureller Arbeit zu kommen – und: man muss dies heute so ambitioniert 

angehen, da sich auch dieses Arbeitsfeld in den letzten Jahren erheblich professionalisiert hat. 

Das schließt nicht aus, dass man durchaus sinnvolle Einzelprojekte vor Ort realisieren kann, 

ohne sich um Gesellschaftsdiagnose, Jugendsoziologie, Kunst- oder Bildungstheorie zu 

kümmern. Doch für die politische und fachliche seriöse Gestaltung des Arbeitsfeldes reicht 

ein solcher gut gemeinter, jedoch wenig reflektierter Ansatz heute längst nicht mehr aus.
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Ein Problem für die Theorie und Praxis kultureller Bildung ist dabei die Tatsache, dass sich 

alle genannten Einflussgrößen und Bezugsdisziplinen in einem ständigen Wandel befinden, so 

dass jede Festschreibung, wie sie eine Definition vornimmt, immer wieder überprüft werden 

muss.

2. Wandel des Kulturbegriffs

Für eine weitere Komplikation sorgt außerdem die Tatsache, dass kulturelle Bildungsarbeit in 

sehr verschiedenen fachpolitischen Kontexten stattfindet. Insbesondere sind die Jugend-, 

Kultur- und Bildungspolitik zu nennen. Diese Tatsache ist deshalb so bedeutsam, weil jedes 

der genannten Politikfelder eine eigene Fachsprache, eigene Traditionen und Denkweisen hat. 

Die Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung hat daher als Dachverband der kulturellen 

Bildung, deren Mitglieder in allen genannten Feldern tätig sind, eine Doppelstrategie verfolgt: 

Zum einen hat sie ein gemeinsames theoretisches Fundament entwickelt, zum anderen hat sie 

für die praktische Umsetzung unterschiedliche Positionspapiere verabschiedet, in denen 

jeweils in der jugend-, kultur- bzw. bildungpolitischen Fachsprache das gemeinsame Anliegen 

dargestellt wird. Im Folgenden will ich aus dieser Komplexität möglicher Einflussfaktoren 

heraus prüfen, welche Rolle die jeweilige kulturpolitische Position im Hinblick auf die 

Relevanz kultureller Bildung hat.

Möglicherweise hätte dieses Vorhaben vor einigen Jahren vor größeren Problemen gestanden 

als heute. Denn zwischenzeitlich gibt es einige Studien, die zeigen, wie sehr sich im 

Zeitablauf Verständnisweisen von Kultur und Kulturpolitik verändern.

Gerhard Schulze hat etwa in seinem kultursoziologischen Bestseller eine Abfolge von 

kulturpolitischen Konzeptionen in Beziehung zu je vorhandenen Vorstellungen über die 

Gegenwartsgesellschaft dargestellt:

50er Jahre Restauration der 
Industriegesellschaft

Hochkulturmotiv

60er und 70er Jahre Zeit des Kulturkonflikts Demokratisierungsmotiv in 
der Kulturpolitik sowie 
Soziokulturmotiv 

seit den späten 80er Jahren Erlebnisgesellschaft Erlebnismotiv



175

In der kulturpolitischen Diskussion haben die qualitativen Studien von Albrecht Göschel 

zeitweise eine wichtige Rolle gespielt, der – durchaus kompatibel mit Schulze – einen Wandel 

des Kulturbegriffes und damit auch des Kulturpolitikbegriffs im Zehnjahresabstand 

festgestellt und beschrieben hat:

50er Jahre Wertekonzept von Kunst
60er Jahre Arbeits- und 

Aufklärungskonzept von 
Kultur

70er Jahre Lebensweltkonzept
90er Jahre Ästhetisierungskonzept

Es lohnt sich, sich mit diesen Studien auseinander zu setzen, da man so gegenwärtige Trends 

besser verstehen und einordnen kann. Ich will im Hinblick auf die Konzeption kultureller 

Bildung nur einige Hinweise geben.

3. Kulturelle Bildung im Wandel

Die heutige kulturelle Bildung greift zwar ideengeschichtlich (u.a.) auf Vorstellungen der 

deutschen Klassik, insbesondere etwa auf Schillers Briefe zur Ästhetischen Erziehung zurück. 

Realgeschichtlich wird man jedoch die Jugendbewegung am Ende des 19. Jahrhunderts als 

Ausgangspunkt nehmen müssen. Die Jugendbewegung ordnete sich ein in eine Vielzahl 

gesellschaftlicher Reformbewegungen wie etwa die Frauenbewegung, die 

Kunsterzieherbewegung oder die Arbeiterbewegung. Bei aller inhaltlichen Verschiedenheit 

dieser Ansätze waren ihnen gemeinsam eine Kritik an der entstehenden Industriegesellschaft, 

ihren politisch-ökonomischen Grundlagen und ihren Folgen für die Menschen. Gerade die 

Großstädte waren schmutzig. Schnell hingestellte Wohnblöcke machten die Menschen krank, 

Kinder- und Jugendbanden terrorisierten die Bevölkerung. So hatte man sich die 

Versprechungen der neuen Gesellschaft nicht vorgestellt. Die „Wandervögel“, zunächst nur 

eine Gruppe von Gymnasiasten aus Strelitz, waren in dieser Situation eine typische Reaktion 

auf diese gesellschaftlichen Umstände: Hinaus in die Natur mit Musik, Spiel und Tanz.

Zivilisationskritik ist also ein entscheidender Motor für die Entwicklung der „musischen 

Bildung“. Stark war die Betonung des Gefühls gegenüber dem Verstand; stark war auch die 

Betonung der Gruppe und der Gemeinschaft gegenüber der abstrakten Gesellschaft. Beide 

Tendenzen machten Teile der musischen Bewegung später anfällig für die Ideologie-

Angebote der Nazis. Eine Konsequenz war daher für die Akteure in den 70er Jahren des 
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20.Jahrhunderts, diese Form von Anti-Intellktualismus und Politikfeindschaft strikt 

abzulehnen. Die Umbenennung der „musischen“ zur „kulturellen Bildung“ hatte wesentlich 

dies als Grund. Heute bemüht sich die Theorie kultureller Bildung um eine Synthese von 

Kognition, Emotion und Fantasie; sie versteht Kulturarbeit nicht un- oder gar antipolitisch. 

Die Gesellschaft mit all ihren Problemen der Armut, des Rechtsextremismus, der 

Umweltverschmutzung ist in zeitgemäßen Arbeitsansätzen angekommen, ohne die fachliche 

(also u.a. die künstlerische) Seite zu vernachlässigen.

4. Die Relevanz der Kulturpolitik für die kulturelle Bildung

Eigentlich müsste gerade Kulturpolitik ein enormes Interesse an der kulturellen Bildung der 

Kinder und Jugendlichen haben. Wenn dies schon nicht aus humanistischen Gründen der Fall 

ist, nämlich aus der im ersten Abschnitt angedeuteten Notwendigkeit ästhetisch-kultureller 

Praxis für alle Menschen, dann sollte es zumindest aus ganz pragmatischen, vielleicht sogar 

banalen Gründen eine große Unterstützung in diesem Politikfeld geben: Denn wo sonst als bei 

kulturell gebildeten Kindern und Jugendlichen sollen die Kultureinrichtungen in Zukunft ihr 

Publikum herbekommen. Angesichts dieser Überlegung überrascht es, dass kulturelle Bildung 

in der Kulturpolitik der letzten Jahre kein vorrangiges Thema war, so dass heute 

Veranstaltungen stattfinden müssen, die sich mit der Frage auseinander setzen: Wo bleibt die 

Jugend in der Oper, im Theater, in den Museen (zuletzt bei der Fachtagung „Nachwachsende 

Kultur ?!“ der Kulturpolitischen Gesellschaft Düsseldorf im April 2001; Dokumentation im 

Erscheinen)?

Woran liegt das?

Unter vielen Gründen und Ursachen sind es aus meiner Sicht zwei Entwicklungsströmungen 

in der Kulturpolitik und auch in der Programmentwicklung vieler Kultureinrichtungen in den 

90er Jahren des letzten Jahrhunderts, die dafür verantwortlich sind. Es ist zum einen die 

Ökonomisierung von Kunst und Kultur, die sich etwa so auswirkte, dass ökonomische 

Argumentationen in der Kulturpolitik eine vorrangige Bedeutung erhielten: Kultur ist 

Standortfaktor, Arbeitsmarkt, Wirtschaftsfaktor, Imagefaktor. Kultur rentiert sich, bringt 

letztlich mehr in die Kassen der öffentlichen Hand zurück, als diese ausgegeben hat. Dies ist 

die berühmte „Umwegrentabilität“. All das mag zwar richtig sein, verfehlt jedoch grandios 

die Funktionen, die Kultur in der Gesellschaft und bei dem Einzelnen spielt.
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Dieser ökonomische Zugang zur Kultur wurde flankiert durch eine starke spezifische Kunst-

Zentrierung: So wie es die soziologische Systemtheorie seit langem diagnostiziert hat, wurde 

das Kunstsystem zunehmend selbstreferentiell, beschäftigte sich also vor allem mit sich. Dies 

bedeutet insbesondere, dass als primäres Ziel des Kunstbetriebes die immanente 

Weiterentwicklung der (reinen) Kunst für die Akteure und Einrichtungen wichtig wurde und 

das Publikum eine zunehmend unwichtigere Rolle spielte. Dieser Zugang lebte in durchaus 

friedlicher Koexistenz mit einer Orientierung an „Events“ einer vermeintlichen Spitzenkultur. 

Auf der Strecke bleiben bei beiden Ansätzen die Pflege des „normalen“ Publikums, die 

regionale Künstlergemeinschaft und die vermeintlich künstlerisch anspruchsloseren Angebote 

der Kinder- und Jugendkulturarbeit.

Wie groß dieser Paradigmenwechsel war, erkennt man, wenn man sich an die 

kulturpolitischen Leitlinien der 70er Jahre – national, aber auch auf der Ebene des Europa-

Rates und der UNESCO – erinnert. Seinerzeit war völlig klar, dass Kultur und Bildung zwei 

Seiten derselben Medaille sind. Theoretisch formuliert heißt das: Bildung ist die subjektive 

Seite der Kultur, Kultur ist die objektive Seite von Bildung. Daraus entwickelte sich das 

Konzept einer Kulturpolitik als kultureller Bildungspolitik. Es scheint so, als ob dieses 

Verständnis von Bildung und Kultur heute mühsam wiedergewonnen werden muss, will der 

Kulturbereich seine gesellschaftliche Legitimation nicht verlieren.

5. Was ist zu tun?

Der Kulturbereich wird sich verstärkt der Frage zuwenden müssen, welche Aufgaben er in der 

Gesellschaft zu erfüllen hat. Denn man mag es bedauern, ändern kann man es nicht: Die 

Selbstverständlichkeit, mit der in früheren Zeiten Kultur öffentlich gefördert wurde, ist 

vorbei. Dies liegt sicherlich auch daran, dass im Zuge der Globalisierung der Blick auf 

andere, durchaus vergleichbare Länder geöffnet wird, die nicht den deutschen Standard einer 

öffentlichen Kulturförderung haben, ohne dass bislang deren öffentliches Leben 

zusammengebrochen wäre. Kultur und insbesondere Kunst erfüllen wichtige Funktionen. 

Doch wird man sich zum einen darüber klar werden müssen, wie genau dies im Theater, in 

der Oper, im Kunstverein geschieht, und man wird dies selbstbewusst in der Öffentlichkeit 

vertreten müssen. KünstlerInnen und ihre Organisationen müssen zwar auch über Geld und 

rechtliche Rahmenbedingungen reden; sie müssen aber auch über die Künste und die Rolle 

der Kultur in der Gesellschaft sprechen.
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Geschieht dies, wird quasi automatisch der Blick der Kulturschaffenden und 

Kultureinrichtungen auf die Menschen gelenkt, für die letztlich die Angebote gemacht werden 

(und die sie direkt oder indirekt bezahlen sollen). Kulturelle Bildung als „Lust auf Kultur“, als 

aktive Teilhabe am kulturellen und sozialen und politischen Leben, als Teil einer Lebenskunst 

wird dann als genuine Aufgabe der Kulturpolitik erkennbar.
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Kulturelle Bildung in der Jugendhilfe

I. Prinzipien und Grundbegriffe

Ernst Bloch spricht am Ende des „Prinzips Hoffnung“ vom „Leben im aufrechten Gang“.118

Dies kann man gut und gerne – und auch im Sinne von Bloch – als „Bildung“ bezeichnen. 

Vielleicht wird man kaum eine kürzere Definition dieses schwierigen Begriffs finden können, 

und trotzdem ist sie präzise genug, um ein aktuelles Konzept von kultureller Bildung –

zumindest ein Stück weit – zu erfassen119: 

1. Bildung ist eine Lebensform – und keine statische oder gar kanonisierte Menge an 

Wissen. Da das Leben neben dem Wissen auch Kompetenzen des Fühlens, des Umgangs 

mit sich und anderen, der Sinnlichkeit und Kreativität erfordert, ergibt sich aus dieser 

knappen Bestimmung sofort die Möglichkeit, typische Engführungen der deutschen 

bildungspolitischen Diskussion zu vermeiden. Denn oft genug wird unter der Rubrik 

„Bildung“ dann doch nur die Schule mit einem Schwerpunkt auf dem Kognitiven und dem 

Ziel der Berufsvorbereitung gesehen. Die Bestimmung der Aufgaben des 

Bildungssystems, die Johannes Rau zum Start des „Forum Bildung“ vorgenommen und 

die dieses als Grundverständnis von Bildung dann übernommen hat, ist längst nicht 

durchgesetzt: dass es um dreierlei geht, nämlich um

 Berufsvorbereitung,

 politische Partizipation und um

 Persönlichkeitsentwicklung.

Bildung als Lebensform ist dann insbesondere Selbstbildung im sozialen Kontext, 

realisiert sich also im sozialen Handeln.

2. Dieses soziale Handeln hat eine bestimmte emanzipatorische Qualität. Der eingangs 

erwähnte „aufrechte Gang“ ist ein Bild, das den Wunsch nach Gestaltung des Lebens und 

seinen Rahmenbedingungen ausdrückt. Klaus Holzkamp (1983) nennt dies 

118 Bloch 1974, Bd. 3, S. 1618ff.
119 Elemente einer Theorie kultureller Bildung sind – in enger Verbindung zur Praxis der Kinder- und 
Jugendkulturareit – etwa in Zacharias 2001 und in Fuchs 1994 und 2000 dargestellt. Für einzelne Arbeitsfelder 
siehe Nachtwey 1987 und Teptow 1993. Aus der Sicht der Allgemeinen Pädagogik reflektiert Liebau 1992 die
ästhetisch-kulturelle Dimension von Bildung und Erziehung. Die bislang umfassendste Darstellung einer Theorie 
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„verallgemeinerte Handlungsfähigkeit“, eine Handlungsfähigkeit, die sich nicht mit dem 

bloßen Durchhangeln begnügt und die sozialen und politischen Rahmenbedingungen 

unangetastet lässt, sondern das auch Einfluss auf die Rahmenbedingungen des Handelns 

nimmt.

3. Kulturelle Bildungsarbeit macht sich dieses allgemeine Bildungsziel zu eigen und 

versucht, hierzu mit den eigenen kultur-, spiel- und medienpädagogischen Arbeitsformen 

einen Beitrag zu leisten. Eine inzwischen akzeptierte Begriffsbestimmung definiert daher 

kulturelle Bildung als Allgemeinbildung, die mit den kulturpädagogischen Methoden 

einer ästhetisch-künstlerischen Praxis erreicht werden soll. Die Bildungsziele sind also die 

gleichen, wie sie etwa auch die politische oder sportliche Bildung anstreben und wie sie in 

§1 KJHG als „Entwicklung und Erziehung zur eigenverantwortlichen und 

gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit“ festgelegt sind. Die Spezifik der kulturellen Bildung 

ergibt sich durch die Arbeitsformen.

Dieser Anspruch ist hoch. Es wird nicht behauptet, dass er immer in jedem Angebot und 

Projekt gleichermaßen erfüllt wird.120 Doch dass er ernst gemeint ist, davon überzeugt ein 

Blick in die anspruchsvolle Konzeptdiskussionen über Bildung, die Rolle der Künste, die 

Verständnisweise von „Kultur“, „Spiel“ und „Medien“, die notwendigen Qualifikationen 

der Profis, über die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Entwicklungstrends, die 

zwar weniger in akademisch-wissenschaftlichen Diskursen an Hochschulen, sondern 

vielmehr in kultur- und jugendpolitischen Verbänden und Institutionen (Kulturpolitische 

Gesellschaft, Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung, Bundesakademien für 

kulturelle Bildung in Remscheid und Wolfenbüttel) stattgefunden haben und stattfinden. 

Dabei ergeben sich – gerade bei einer Anwendung kulturpädagogischer Methoden in der 

Jugend- und Sozialarbeit – die folgenden Probleme:

 Es gibt ein Spannungsverhältnis zwischen der Eigenlogik einer künstlerisch-

ästhetischen Praxis und der Orientierung am Subjekt, was ein Ausbalancieren von 

künstlerisch-fachlicher und pädagogischer Dimension notwendig macht.

 Die Verständnisweise von Kunst und Kultur in den verschiedenen künstlerisch-

ästhetischen Handlungsfeldern wie Bildende Kunst, Theater, Musik, Tanz, Rhythmik, 

Literatur, Spiel, Medien ist durchaus nicht identisch.

der kulturellen Bildung findet sich in Steenblock 1999, freilich unter der hier nur begrenzt relevanten 
Perspektive einer Legitimierung der Kulturwissenschaften.
120 Einen Querschnitt durch gelungene kulturpädagogische Projekte bietet die „Projektbank“ der 
Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung an (siehe www.bkj.de).
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 Die Relevanz sozialer und politischer Problemlagen muss angesichts einer 

jahrhundertelangen, gerade in Deutschland stark ideologischen Diskussion um die 

„Autonomie der Künste“ immer wieder hervorgehoben werden.121

Auf der anderen Seite gibt es dafür bei einigen bildungs- und jugendpolitischen Fragen 

und Aspekten weniger Probleme in der Kulturpädagogik:

 Es ist unstrittig, dass Kulturarbeit unter der Perspektive eines (entsprechend weit 

gefassten) Bildungsbegriffs verstanden werden muss.

 Es ist unstrittig, dass die Humboldtsche Bestimmung des Bildungsbegriffs als 

„proportionierliche Bildung der Kräfte zu einem Ganzen“ Relevanz in der kulturellen 

Bildungsarbeit hat.

 Es ist daher selbstverständlich, dass die oftmals beschworene Ganzheitlichkeit, also 

die Integration von kognitiven und emotionalen, von sinnlichen und abstrakten, von 

individuumsbezogenen und sozialen Aspekten in der kulturellen Bildungsarbeit ein 

Grundprinzip darstellt.

 Und es ist schließlich selbstverständlich, dass Bildung als Selbstbildung, dass also die 

Subjektivität und Selbststeuerung der eigenen Entwicklung im Mittelpunkt 

kulturpädagogischer Arbeit steht.

II. Kulturelle Bildung und die Künste

Kulturelle Bildungsarbeit findet in allen Trägerstrukturen und Arbeitsfeldern der Jugendhilfe 

statt. Kulturpädagogische Methoden werden in Jugendverbänden, Freizeitstätten, aber auch in 

Erziehungseinrichtungen, in therapeutischen und Beratungskontexten angewandt. Diese weite 

Verbreitung – weit über den spezialisierten Trägerbereich hinaus, so wie er im Dachverband 

BKJ organisiert ist –, darf jedoch nicht darüber hinwegtäuschen, dass es nach wie vor 

gravierende Fundierungs- und Begründungsprobleme gibt. Schon der Begriff der „Kultur“ 

lädt einiges an definitorischer Mühe auf. Zu erinnern ist an die 350 Kulturdefinitionen, die 

man bereits in den 50er Jahren gefunden hat.122 Ein Vorschlag, diese begriffliche Komplexität 

zu reduzieren, besteht darin, sich mit vier Kulturbegriffen zu begnügen (die allerdings alle 

auch benötigt werden):

121 Bollenbeck 1994.
122 Kroeber/Kluckhohn 1952. Für die aktuelle Diskussion siehe etwa Baecker 2000.
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 den weiten ethnologischen Kulturbegriff, den man braucht, um die Lebenswelt der Kinder 

und Jugendlichen zu erfassen (Kultur als Lebensweise)

 den engen Kulturbegriff, um die spezifischen kulturpädagogischen Arbeitsformen zu 

charakterisieren (Kultur als Kunst)

 einen „emphatischen“ Kulturbegriff, um die Ziele der pädagogischen Arbeit zu bestimmen 

(Kultur als Humanisierung)

Das „Kulturelle“ ist auch insofern gerade für die „Kultur“-Arbeit relevant, als die Vielzahl an 

vorhandenen Jugendkulturen in ihrer symbolischen Präsentation von Moden und Stilen 

durchaus als ästhetisch-lebensbezogenes „Material“ für eine „Kultivierung des Alltags“ 

(Liebau) durch kulturelle Bildungsarbeit genutzt werden kann. 

Eine zweite Bürde – zumindest in dem Bereich, in dem kulturelle Bildungsarbeit es mit den 

traditionellen Künsten zu tun hat – ist der (spezifisch deutsche) Umgang mit Kunst. 

„Kunst“ in unserem heutigen emphatischen Sinn geht begrifflich auf die klassische 

Philosophie seit Kant und sozial-soziologisch auf das 19. Jahrhundert zurück: Erst da 

entwickelt sich gesellschaftlich nennenswert der Künstler vom Handwerker zum Gebildeten, 

der sein Tun reflektiert, der die Autonomie von Kunst, wie sie Kant in seiner Ästhetik erdacht 

hat, zum Kern seines Selbstverständnisses macht – und der seine Werke nunmehr auf dem 

Markt verkaufen muss. Es entwickelt sich neben der Kunst der Kunstbetrieb, neben der 

Literatur der Literaturbetrieb.123 In dem Maße, wie die Künste einer bürgerlichen 

Öffentlichkeit zugänglich werden, werden die Formen ihrer Produktion und Distribution den 

Marktgesetzen unterworfen. Die Autonomie-Annahme: so notwendig sie für die Entstehung 

eines professionellen Selbstbildes der Künstler war, so illusionär war sie in der Kunstpraxis.

Die Geschichte der Kunsttheorie war wiederum eine Geschichte des Scheiterns von 

Versuchen, ein „Wesen“ von Kunst ausfindig zu machen, sie also auf einen 

substantialistischen Kunstbegriff zurückzuführen, der genau sagen kann, was „Kunst“ ist und 

was „Kunst“ nicht ist. Und diese Versuche waren auch oft genug ein Motor für die 

Kunstpraxis, die sich als ständiger Versuch interpretieren lässt, herkömmliche 

Kunstauffassungen zu sprengen.

Spätestens seit Duchamp sein auf dem Kopf stehendes Urinoir als Kunstwerk durchgesetzt 

hat, sind solche „Revolutionen“ in der Kunstentwicklung schwer geworden.

Große Akzeptanz findet jedoch seither das Eingeständnis, dass „Kunst“ ganz wesentlich das 

ist, was eine bestimmte soziale Umwelt dafür hält. Und dies ist sehr viel weniger beliebig, als 

123 Vgl. Nipperdey 1983 sowie Bürger 1978 
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es zunächst klingen mag, denn auch „Kunstwelten“ haben ihre eisernen Regeln, Gesetze, 

Traditionen.124 Geöffnet ist jedoch mit einer solchen Sichtweise der Blick darauf, dass selbst 

im harten Kern von Kunsttheorien die Perspektive der sozialen Konstitution von Kunst als ihr 

immanenter Bestandteil mit berücksichtigt werden muss – trotz einer nie ermüdenden 

Autonomie-Rhetorik.125

In systematischer Hinsicht mag man nunmehr unterscheiden:

 die „Künste“ und ein pädagogischer Umgang mit ihnen, auch als Mittelpunkt für das 

Selbstverständnis eines Teils der kulturellen Bildungsarbeit, der seine Identität aus einem 

Umgang mit Musik, Theater oder Tanz – und weniger aus einer Arbeit an der Bildung der 

Jugendlichen – bezieht;

 die Alltagsästhetik als Reiz- und Lebenswelt, die sensibel wahrzunehmen und aktiv zu 

bewältigen ist;

 und als mittlere Position eine kunstförmig orientierte Wahrnehmung, vielleicht als 

Integration der beiden genannten Positionen, die die Wahrnehmung von Kindern und 

Jugendlichen in künstlerischen Prozessen in den Mittelpunkt stellt, diese also an 

Gegenständen oder mit Methoden der „Künste“ entwickelt.

Kunst im sozialen Gebrauch – oder der Verlust ihrer Unschuld
Der obige Hinweis auf die politische und Sozialgeschichte der Künste mag genügen, um ein 

vielleicht etwas einseitiges Bild einer über allen irdischen Dingen schwebenden Kunst zu 

korrigieren. Auszuhalten ist also genau diese Ambivalenz: der Bedarf an Zweckfreiheit, an 

Räumen des Möglichkeitsdenkens ohne sofortige Funktionalisierung zusammen mit der 

Hoffnung, im Kunstprozess – auch im pädagogisch angeleiteten künstlerischen Geschehen –

einen solchen Freiraum jenseits der Zwecke, der Hektik, der Linearität „der“ Gesellschaft

gefunden zu haben; und gleichzeitig die Gefahr der Illusion einer solchen sozialen Oase.

Die größere Gefahr als diese Illusion geht jedoch heute nicht davon aus, ob künstlerische 

Praxis Kompensation realisiert, sondern sie liegt darin, wer überhaupt Zugang zu einer 

solchen Praxis bekommt. Zu erinnern ist hier vor allem an Pierre Bourdieu,126 dessen 

empirische Untersuchungen darüber, welche gesellschaftliche Gruppe sich mit welchen 

Künsten und Kunstpraxen beschäftigt, nach wie vor die zentrale Herausforderung für jene 

sein müssen, die an die emanzipatorischen Wirkungen eines Umgangs mit Künsten glauben.

124 Bourdieu 1999.
125 So etwa Danto, 1984.
126 Vor allem Bourdieu 1994, S. 159ff.: „Elemente zu einer soziologischen Theorie der Kunstwahrnehmung“.
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Sein bis heute auch in deutschen Untersuchungen immer wieder bestätigtes Ergebnis lautet, 

dass sich soziale Klassen und Gruppen sehr deutlich darin unterscheiden, mit welchen Kunst-

Produkten (im weitesten Sinn) sie sich befassen. Seine zentrale These lautet, dass gerade über 

die Art und Weise des persönlichen Kunstumgangs sich die Gesellschaft sozial und politisch 

genau so wiederherstellt, wie sie immer schon war. Also nicht Emanzipation, Autonomie und 

Souveränität, sondern ständige Wiederherstellung der ungerechten Verteilung von 

Entwicklungschancen und politischem Einfluss. Mögen die Pädagogen und Kunsttheoretiker 

daher glauben, was sie wollen: Hinter ihrem Rücken wirkt das „eherne“ Gesetz von Bourdieu, 

dass alles beim Alten bleibt. Und gerade die „autonome Kunst“ erweist sich hierbei als 

besonders wirkungsvolles Instrument der sozialen Strukturierung. Denn mögen im 

wohltemperierten Klavier von J. S. Bach, in der Avantgarde-Ausstellung moderner Kunst 

oder in der Modern-Dance-Choreographie in besonderer Weise verdichtete Erfahrungen und 

Entwicklungsmöglichkeiten für den Menschen verborgen sein: Sie finden trotzdem immer nur 

ihr ureigenstes Publikum, das diesen „feinen Unterschied“ in seiner Kultiviertheit des Lebens 

goutiert – und sich dadurch von allen anderen gesellschaftlichen Gruppen absetzt.

Den demokratischen Kunstfreund, den Vertreter einer „Kultur für alle“, den Kulturpädagogen 

mag dies schockieren – und trotzdem ist es so. Allerdings bleibt Hoffnung. Bourdieu ist in 

Anlehnung an den Kunsttheoretiker E. Panofsky von der höheren Qualität der etablierten 

„hochkulturellen“ Codes (bei der Welterschließung, bei der Entwicklung von Bildung und 

Persönlichkeit) überzeugt.127 Und die kulturpädagogische Praxis zeigt: jedes ästhetische 

Material kann im Grundsatz auch jedem zugänglich gemacht werden. Allerdings: eine reine 

Angebotsorientierung, also eine bloße Bereitstellung von Mitwirkungsmöglichkeiten alleine 

reicht nicht aus, dass auch alle Bevölkerungsgruppen kommen. In dieser Situation kommt es 

vielmehr zu der bekannten sozialen Segmentierung, kommt es zu einer Bestätigung von 

Bourdieu. Wer an die allgemeinbildenden Kräfte der Künste glaubt und wer zudem „Kultur 

für alle“ als jugend- und kulturpolitisches Ziel für richtig hält, wird sich viele Gedanken 

darüber machen müssen, wie er andere als die „Bourdieuschen“ Zielgrupen erreichen kann. 

Damit wird deutlich: das Konzept einer „kulturellen Bildung als Allgemeinbildung“ gibt es 

nicht zum Nulltarif; es stellt vielmehr erhebliche Ansprüche, nimmt man Allgemeinbildung 

als Bildung für alle ernst.

Kunst in ihrem sozialen Gebrauch zu betrachten ist also mitnichten identisch mit ihrem 

versuchten Gebrauch als „Nachrichtenbulletin“, als Mittel zur Herstellung von 

Klassenbewusstsein, als Instrument gegen Gewalt bei Kindern, hat also nichts mit den 

127 So etwa in Bourdieu 1994
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Anlässen der in unserem Trägerspektrum beliebten „Instrumentalisierungsdiskussion“ zu tun. 

Eine Sensibilität für diese kultursoziologische Fragestellung geht sehr viel weiter: sie beginnt 

lange vor der künstlerischen Aktion, vor dem Tanz- oder Theaterstück: nämlich dort, wo es 

sich entscheidet, wer überhaupt zu dem Projekt, dem Kurs, der Aufführung kommt. Bourdieus 

„Gesetz“ wirkt zudem sehr viel subtiler als eine bloße Orientierung des künstlerischen Inhalts 

auf je aktuelle gesellschaftliche Probleme, eben hinter dem Rücken des Beteiligten; und es 

wirkt langfristiger und anhaltender: als Strukturerhaltung auch jener gesellschaftlicher 

Verhältnisse, die gerade nicht in Einklang mit der eigenen emanzipatorischen Programmatik 

stehen. Die Diskussion über die Instrumentalisierung der Künste verstellt daher eher den 

Blick auf den sozialen Gebrauch oder Missbrauch der Künste, als dass sie in ihrem 

Rettungsversuch Erfolg haben könnte.

III. Probleme und Perspektiven

Wer Kinder und Jugendliche dabei beobachtet, wie sie gemeinsam ein Theaterstück oder 

Musical entwickeln, an einem Zirkusprojekt arbeiten, wie sie eine Raum- oder 

Spielplatzgestaltung vornehmen, wie sie in der Gruppe malen, musizieren, tanzen oder 

gemeinsam ein Computerspiel entwickeln, kann sich unmittelbar selber von der Richtigkeit 

dieser Thesen überzeugen.128 Selbst das Problem, wie es mit der Frage der Herausforderung 

für die beteiligten Kinder und Jugendlichen steht, wie es mit „Leistung“ und 

Anstrengungsbereitschaft steht, löst sich oft genug von selbst. Denn auch wenn in der 

pädagogischen Arbeit stets der Prozess im Mittelpunkt steht, soll häufig auch ein Produkt

von der Gruppe erstellt werden, das einer gewissen Öffentlichkeit vorgestellt wird: Eine 

Ausstellung, ein Planungsergebnis, ein Tanz- oder Theaterstück. Das Erleben von 

Selbstwirksamkeit, die Kulturarbeit ermöglicht, geht einher mit Prozessen der Anerkennung 

durch andere – und dies heißt oft genug: öffentliche Präsentation mit all den Aufregungen und 

Anstrengungen, die dazu gehören.

Da Kulturelle Bildung als Form der Jugendarbeit sowohl im KJHG als auch in den 

Förderprogrammen auf Bundes-, Landes- und kommunaler Ebenen verankert ist,129 scheinen 

128 Es gibt zudem in den letzten Jahren ein verstärktes Interesse an der Evaluation der Bildungswirkungen der 
Kulturarbeit. Allerdings kommt der Forschungsprozess nur mühsam voran. Es gibt zwar im Kontext der Schule 
einzelne ambitionierte Forschungsprojekte, etwa zur Wirkung des Musikunterrichts (Bastian 2000), doch fehlen 
insgesamt – national und international – Wirkungsstudien. Ein Literaturbericht findet sich unter 
www.schluesselkompetenzen.bkj.de
129 BKJ 1996

http://www.schluesselkompetenzen.bkj.de
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sich auf der allgemeinen Ebene der Konzeptdiskussion weniger Probleme im Hinblick auf die 

Themenstellung dieses Buches zu ergeben. Dies mag für viele Grundsatzfragen auch so 

gelten, doch ist die Praxis sehr viel weniger problemfrei und harmonisch, als man auf der 

Ebene der Konzeptentwicklung vermuten könnte. Ich will daher am Beispiel von 

Arbeitsschwerpunkten in der kulturellen Bildungsarbeit in den letzten Jahren und an einzelnen 

Modellprojekten aufzeigen, an welchen Stellen trotz günstiger Ausgangsbedingungen 

Diskussionsbedarf besteht und welche zukunftsorientierten Entwicklungsperspektiven zur 

Zeit in Angriff genommen werden.

1. Es ist zweifellos ein Spezifikum in der kulturellen Bildungsarbeit, dass sie einen 

Gegenstand oder Inhalt hat, an dem man sich in der konkreten Praxis abarbeitet – also die 

künstlerische Form, die eben nicht nur Methode oder Form ist, sondern auch Gegenstand, 

der in seiner Eigenlogik ernst genommen werden muss. Dieses macht diese spezifische 

Form der Jugendarbeit attraktiv, da sie an vorhandene Interessen und Bedürfnissen von 

Kindern und Jugendlichen anknüpfen kann. Dies macht dieses Arbeitsfeld auch für die 

erwachsenen Fachleute attraktiv, da diese in der Regel ihren Beruf auf Grund ebensolcher 

Interessen ergriffen haben und ihre berufliche Identität daraus entwickeln. Allerdings 

ergeben sich hieraus Spannungsverhältnisse, ergibt sich die Notwendigkeit, verschiedene 

Ziele ständig zu balancieren: die pädagogische und die künstlerisch-fachliche Dimension, 

die jugendkulturellen Ausdrucksformen und die Standards der Bezugsdisziplinen, die 

Verschiedenheit der (pädagogischen, ökonomischen, sozialen, ästhetischen) 

Qualifikationen.130

2. Es ist durchaus ein Erfolg, dass nunmehr „kulturelle Bildung“ als Leitbegriff in der 

Bildungs-, Kultur- und Jugendpolitik akzeptiert wird. Das war nicht immer so. Heute ist 

dieser Begriff und seine inzwischen akzeptierte englische Übersetzung „cultural 

education“ national und international in den genannten Politikfeldern weitgehend 

anerkannt. Damit ist eine wichtige Voraussetzung für eine integrierte Jugend-, Kultur- und 

Bildungspolitik geschaffen. Allerdings ergibt sich daraus das Problem, mit den z. T. sehr 

unterschiedlichen Sprachspielen in den jeweiligen Politikfeldern umgehen zu müssen. Es 

macht z. B. durchaus einen Unterschied, ob ich dasselbe Theaterprojekt mit Jugendlichen 

dem Jugend-, Kunst- oder Kultusministerium präsentiere, da sich Sprach-, Denk- und 

Bewertungsweisen z. T. gravierend unterscheiden.

130 BKJ 1998
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3. Ein großes Modellprojekt der BKJ beschäftigte sich in den letzten Jahren mit dem 

„Lernziel Lebenskunst“.131 Lebenskunst meint hier das, was man gelegentlich auch 

„produktive Lebensgestaltung“ oder „alltägliche Lebensführung“ nennt. Es geht dabei um 

die Aufgabe, etwas präziser die These zu untersuchen, die die kulturelle Bildungsarbeit 

(wie auch andere Bereiche der Jugendarbeit) für sich proklamiert: Nämlich die Kinder und 

Jugendlichen in die Lage zu versetzen, Verantwortung für ihr eigenes Leben zu 

übernehmen. Die Voraussetzungen der Kulturarbeit sind hierbei – wie oben skizziert –

günstig. Denn Selbstwirksamkeit, Selbststeuerung, das Ansetzen an Stärken und nicht an 

Defiziten, der produktiv-gestalterische Charakter – all dies gehört zu den Grundprinzipien 

kulturpädagogischer Arbeit.132 Doch präzise die Wirksamkeit kulturpädagogischer Praxis 

im Hinblick auf das weitreichende Ziel der Lebenskunst zu beschreiben, hat sich als 

schwieriges Problem erwiesen.

4. Man kann dieses Problem in einer eher technischen Sprache durchaus als „Messproblem“ 

bezeichnen. Dieses Messproblem wird insbesondere dann virulent, wenn man sich auf 

einschlägig besetzte Felder begibt.133 So wird man nicht umhin kommen, die OECD ins 

Visier zu nehmen.134 Denn bei der Suche nach den weltweit wirkungsvollsten 

bildungspolitischen Akteuren gerät diese Organisation zwangsläufig ins Blickfeld, selbst 

wenn sie bis zum 4. 12. 2001 (dem Datum der PISA-Präsentation) nur Fachleuten bekannt 

war. PISA zeigt – jenseits aller politischen und fachlichen Bewertungen – für die hier 

besprochene Frage ein zentrales Problem auf: Die quantitative empirische Methodologie, 

die die Breite des Untersuchungsansatzes von PISA erst möglich gemach hat, 

korrespondiert mit der spezifischen Fragestellung von PISA: Es geht um Wissen und seine 

durchaus kreative Anwendung, es geht lediglich um die kognitive Dimension der 

Persönlichkeit. Die „life skills“ von PISA haben sehr wenig mit den 

„Daseinskompetenzen“ des fünften Familienberichts des Bundes zu tun. Der Jugendarbeit 

generell und speziell der kulturellen Bildungsarbeit geht es jedoch nur in Grenzen um 

pisa-relevantes Wissen. Jeder Versuch, andere pädagogische Felder als die „Hauptfächer“, 

die hier untersucht wurden, unter der Perspektive eines weiten Bildungsbegriffs ins 

Gespräch zu bringen, wird sich mit dieser Messproblematik auseinander setzen müssen.135

Man kann nun durchaus der Meinung sein, dass es für die Jugendarbeit nicht 

131 BKJ 1999, 2000, 2001 
132 Komprimiert dargestellt bei Bockhorst 2001.
133 Rainer Treptow (2001) skizziert die sich hieraus ergebenden Problemlagen zutreffend.
134 Fuchs 2001.
135 Diese Diskussion wird z. Zt. im Rahmen des Modellpojekts „Schlüsselkompetenzen durch kulturelle Bildung“ 
geführt. Siehe www.schluesselkomptenzen.bkj.de
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wünschenswert ist, überhaupt die Nähe der OECD anzustreben. Ich selber bin allerdings 

der Meinung, dass eine integrierte Bildungs-, Jugend- und Kulturpolitik ohne diesen 

mächtigsten „global player“ nicht weit führen wird. Es gibt dabei im OECD-Kontext 

durchaus Diskurse, die anschlussfähig für unsere eigenen Konzeptdiskussionen sind:

a) In gesellschaftstheoretischer Sicht gibt es in der OECD eine Diskussion über das 

Konzept des „Sozialkapitals“, eben weil man zunehmend einsieht, dass auch die 

Wirtschaft nur dann gedeihen kann, wenn die Gesellschaft eine gewisse soziale 

Qualität hat.

b) Ein zweiter Schwerpunkt betrifft das Konzept der „Lernenden Region“. Hier wird u. a. 

eine Vernetzung unterschiedlicher Bildungsorte angestrebt, in der Jugendarbeit eine 

Rolle spielen kann. Voraussetzung ist allerdings die Bereitschaft zur Zusammenarbeit 

mit andern gesellschaftlichen Bereichen, vor allem der Wirtschaft und der 

Arbeitsverwaltung.136

c) Das Lernen außerhalb der Schule, also das non-formelle und informelle Lernen, 

scheint geradezu einen Siegeszug antreten zu wollen.137 Hier gibt es die Gelegenheit, 

der eigenen Arbeit gesamtgesellschaftlich eine bessere Anerkennung zu verschaffen.

d) Dies geschieht insbesondere durch Tendenzen, die inzwischen – zumindest 

international – auch in der Jugendpolitik angekommen sind: nämlich die 

Kompetenzen, die in der Jugendarbeit vermittelt werden, sichtbar zu machen und 

sogar zu „zertifizieren“.138 Dass es sich hierbei gerade nicht um ein Schulzeugnis 

klassischer Art handeln kann, sondern vielmehr jugendarbeitsspezifische (dialogische) 

Ansätze zu entwickeln sind, wie Kompetenzentwicklungen gemeinsam erfasst und 

beschrieben werden können, ist eine weitere Herausforderung für die Jugendarbeit.139

Dies gilt insbesondere für eine Diskussion, die man in Deutschland schon fast zu den Akten 

gelegt hatte, weil sie nach 30 Jahren ausgelotet schien: die Frage nach Schlüsselkompetenzen. 

Eines der interessantesten Projekte der OECD beschäftigt sich – empirisch gehaltvoll und 

theoretisch ambitioniert – mit der „Description and Selection of Key-Competences“ 

(DeSeCo).140 In diesem Kontext sehe ich viele Anknüpfungspunkte für unser Arbeitsfeld.

136 Daher hat sich die Akademie Remscheid an dem Projekt „Lernende Region“ von EU und BMBF beteiligt und 
entwickelt nun in den nächsten 5 Jahren im bergischen Städtedreieck Remscheid/Solingen/Wupper-tal ein 
entsprechendes Vernetzungsmodell sehr verschiedener Bildungsträger.
137 Dohmen 2001
138 Breuning 2002
139 Fuchs 2002
140 Rychen/Salganik 2001
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Bildung – Brücke zwischen den Kulturen
Vortrag bei der LKJ Baden-Württemberg am 11. 07. 2003 in Stuttgart

1. Vorbemerkung

Im Herbst letzten Jahres habe ich im Rahmen der Reihe „Interkultur im Rathaus“ schon 

einmal zu der Rolle von Bildung in der interkulturellen Arbeit gesprochen. Ich habe seinerzeit 

das gerade erschienene Buch „Brücken in die Zukunft“ in den Mittelpunkt meiner 

Überlegungen gestellt, das von Kofi Anan (Generalsekretär der UN) herausgegeben wurde 

und das das Ergebnis eines Beratungsprozesses von einer Gruppe von „eminent persons“ 

darstellt. Zu diesen gehörten aus deutschsprachiger Sicht etwa Richard von Weizsäcker und 

Hans Küng. In diesem Buch geht es darum, wie man mit der Globalisierung umgehen sollte, 

wie insbesondere sichergestellt werden kann, dass kulturelle Vielfalt erhalten bleibt. 

„Kulturelle Vielfalt“ – ich komme später darauf zurück – dürfte nach „Frieden“ und „Armut“ 

inzwischen zu den wichtigsten Leitbegriffen im UNO-Kontext gehören. Ich habe gezeigt, dass 

es zwei Lesarten dieses Manifests gibt: eine politische und eine pädagogische. Es ist wichtig, 

beides in ihrem Zusammenhang zu erkennen – schließlich funktioniert Politik nur dann, wenn 

die Menschen jeder für sich die vorgeschlagenen Regelungen auch individuell leben. Doch 

darf man beides nicht vermischen. Eine – im internationalen Bereich wichtige – Beobachtung 

besteht nämlich darin, dass man in Deutschland sehr schnell genuin politische Fragen 

pädagogisiert. Dies gilt auch für Interkulturalität, die zwar ebenfalls bestimmte individuelle 

Kompetenzen erforderlich macht, soll sie funktionieren. Allerdings braucht man auch 

geeignete Rahmenbedingungen, in die die pädagogischen Prozesse eingebettet werden. 

Ich werde mich im folgenden mit vier Begriffen aus dem Diskurs des Interkulturellen 

auseinander setzen, die ebenfalls jeweils zwei Dimensionen haben: eine pädagogische und 

eine politische. Und ich will zeigen, dass und wie die Kulturarbeit geeignet ist, bei diesen für 

unser Problemfeld entscheidenden Begriffen Fehldeutungen zu vermeiden.

Vorab will ich jedoch eine Beobachtung mitteilen. An meiner Hochschule (Universität 

Duisburg-Essen) gibt es nicht nur die Möglichkeit, sein Diplom in Pädagogik mit dem 

Schwerpunkt „Kulturarbeit“ zu machen (das ist das Lehrgebiet, das ich vertrete), sondern es 

gibt einen gut ausgebauten Zweig Interkulturelle Erziehung. In den letzten Jahren kann ich 

feststellen, dass die Anzahl von Diplomarbeiten, die beide Bereiche – die Kulturarbeit und das 

Interkulturelle – miteinander verbinden wollen, zunimmt. Die wachsende Beliebtheit von 

Kulturarbeit in diesem Feld kann man sich leicht erklären. Denn im ungünstigsten Fall weiß 
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ich mit einem Studium der interkulturellen Erziehung eine Menge über Migration, über 

Probleme der Zuwanderung, über Zweisprachigkeit. Ich weiß aber möglicherweise nicht, was 

ich in der Praxis mit einer Gruppe von Kindern mit Migrationshintergrund anfangen soll. Dort 

wird dann Kulturarbeit interessant. Denn hierbei geht es zwar auch um Theorien und Wissen, 

es geht aber auch um eine konkrete Praxis, in der Theorien und Wissen erlebbar werden. Ich 

halte dies fest als 

Feststellung 1: Kulturarbeit ist im Bereich der interkulturellen Pädagogik gut geeignet, weil 

hierbei eine konkrete pädagogische Arbeit im Mittelpunkt steht, die mit allen Sinnen arbeitet, 

die von den Stärken der Kinder und Jugendlichen ausgeht.

Ich schließe gleich eine bereits oben vorbereitete

Feststellung 2 an: In der Kulturarbeit können zentrale theoretische Konzepte sinnlich 

erfahrbar gemacht werden. Kulturarbeit wird so (auch) zu einem kognitiven (!) 

Entwicklungsprojekt, das auf eine spezifische Weise Erkenntnisse und Einsichten vermittelt –

und auf Grund seiner emotionalen Wirksamkeit es den Beteiligten leichter ermöglicht, neue 

Erkenntnisse und Sichtweisen auch zu akzeptieren und zu praktizieren.

2. Arbeit an Begriffen

Ich habe vier zentrale Begriffe ausgewählt, die in der Diskussion des Interkulturellen 

unverzichtbar sind, bei denen jedoch immer wieder falsche Verständnisweisen festgestellt 

werden. Die Begriffe sind „Kultur“, „Identität“, „Integration“ und „Kunst“.

„Kultur“

Die vielleicht erregendste Kultur-Diskussion der letzen Jahre entbrannte rund um den Begriff 

der „Leitkultur“. Ursprünglich von Bassam Tibi in die Diskussion eingebracht, um die 

Europäer an ihre „Leitkultur“ der Menschenrechte und Demokratie zu erinnern, wurde er von 

Friedrich Merz (CDU) mit einer nationenbezogenen Bedeutung versehen: Es ging gerade 

nicht mehr um das Europäische und Weltoffene, sondern um das Nationale, „Eigene“. Viele –

auch ich – haben dieses Konzept in dieser politischen Verwendung kritisiert. Doch muss man 

sich verdeutlichen, dass auch die eher nationale Sicht auf eine „Leitkultur“ durchaus 

verständlich ist. „Kultur“ ist nämlich immer auch das Selbstverständliche, das Alltägliche. In 

meiner Kultur kann ich mich bewegen, ohne über das richtige Verhalten nachzudenken. 
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Kultur ist das Übliche, Gewohnte. Ein Bezug zu „Heimat“ liegt in dieser Verständnisweise 

durchaus nahe. Ebenso ein Bezug zu den üblichen Verhaltensregeln, zu den Sitten und 

Gebräuchen, also den „mores“, so dass „Kultur“ hier auch eine ethisch-moralische Aufladung 

erhält. Es ist zudem ganz menschlich, das Vertraute erst einmal sicherzustellen, es bewahren 

zu wollen. Gerade in der Kulturpolitik ist „Bewahrung des kulturellen Erbes“ daher eine ganz 

zentrale Zielstellung und „Kulturpflege“ daher eine weit verbreitete Verständnisweise von 

Kulturpolitik. Man erinnere sich nur einmal an das dichte Netzwerk von Museen, die nichts 

anderes machen. Auch in Oper und Theater ist Pflege des Repertoires, sind die Klassiker oft

genug im Mittelpunkt des Angebots. Ich kann diese Sichtweise noch weiter unterfüttern mit 

aktuellen Zeitdiagnosen. Eines der letzen Bücher des amerikanischen Kulturhistorikers 

Richard Sennett heißt „Der flexible Mensch“. Er setzt sich darin äußerst kritisch mit den 

Anpassungszumutungen des heutigen Kapitalismus auseinander mit der Grundidee, dass die 

ständigen Veränderungserwartungen an den Einzelnen letztlich nicht human sind. 

So unverständlich ist also die Idee nicht, dass es einen verbindlichen (Kultur-)Kanon geben 

sollte, der möglichst von Generation zu Generation weitergegeben wird. Wenn jemand zu uns 

kommt, dann sollte dieser Mensch als erstes sich diesen Kanon aneignen, so lautet dann eine 

entsprechende politische Forderung.

Aber vielleicht ist diese Idee doch sehr deutsch. Betrachten wir daher einmal klassische 

Einwanderungsländer, also etwa die USA. Auch dort gibt es eine „Leitkultur“, etwas, von 

dem die Bewohner zutiefst überzeugt sind. Und diese Leitkultur hat zu tun mit dem 

Gründungsanlass, sich nämlich am Ende einer Flucht vor unfreundlichen Verhältnissen im 

Ursprungsland zu befinden. Generell kann man sagen, dass das Bewusstsein von 

Zuwanderung zur amerikanischen Leitkultur gehört. Kein Wunder also, wenn man hört, dass 

sich Kanada sogar per Gesetz vor Jahren zu einer multikulturellen Gesellschaft erklärt hat. 

Doch muss man sich auch daran erinnern, dass es selbst in diesen offenen USA auch einmal 

einen Ausschuss zur Untersuchung „unamerikanischen Verhaltens“ gegeben hat, also der 

Versuch einer Festschreibung stattgefunden hat, dass nicht das Offene und Liberale, sondern 

eine sehr konservative, sogar reaktionäre Idee der USA dieses Bild von Toleranz erheblich 

gestört hat. Es gibt also einige Gründe dafür, bei aller Vorsicht Verständnis für die Rede von 

Leitkultur zu entwickeln. Trotzdem ist der Begriff falsch, vielleicht sogar gefährlich. Warum? 

Schauen wir uns einmal die deutsche Realität an. Viele deutsche Städte – mit Stuttgart an der 

Spitze – haben einen Anteil von Zuwanderern („Menschen mit Migrationshintergrund“) von 

über 20%. Für die nachwachsende Generation heißt das, dass dieser Anteil leicht auf 40% 

oder 50% steigen kann. Das heißt aber doch, dass wir schon längst ein Zuwanderungsland 
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sind. Wirft man als nächstes einen auch nur oberflächlichen Blick in ein Geschichtsbuch, wird 

man schnell feststellen, dass „Kultur“ – völlig gleichgültig, welche Definition man wählt – nie 

statisch ist. Seien es die Werte und Normen, die Lebensweise oder gar die Künste: Immer 

stellt man Veränderung und Bewegung fest. Es gibt einige historische Beispiele dafür, dass 

man gesellschaftliche Entwicklung stillzustellen versuchte. China ist ein solches Beispiel, wo 

ein bestimmter Wissenskanon gerade bei den Führungsschichten des Landes über 

Jahrhunderte hinweg unverändert weitergegeben wurde. Allerdings: Es kostete viel Kraft und 

musste letztlich doch aufgegeben werden. Für moderne Gesellschaften ist dies schlechterdings 

nicht mehr möglich. „Kultur“ wird geradezu definiert durch Bewegung, durch Austausch. 

Auch das, was üblich ist in einer Gesellschaft, ändert sich ununterbrochen. Der Modus des

Kulturellen, so kann man dies zusammenfassen, ist immer schon das Interkulturelle. Die 

Vorstellung von Stillstand und Einheitlichkeit, die der Begriff der Leitkultur suggeriert, geht 

also völlig an der Realität vorbei. Falsche Begriffe können jedoch leicht zu einer falschen 

Handlungsorientierung führen.

Begriffe, die eine dynamische Gegebenheit so darstellen, als ob es sich um etwas Festes, um 

ein „Ding“ handelt, kann man in Anschluss an Ulrich Beck „Container-Begriffe“ nennen.

„Leitkultur“ ist offensichtlich ein solcher Container-Begriff.

Feststellung 3: Kulturarbeit in der interkulturellen Arbeit kann zeigen, dass Kultur 

dynamisch und ein Geflecht von Beziehungen ist. Dies ist die (kognitive) Erkenntnisfunktion 

von Kulturarbeit. Sie kann zudem erlebbar machen, dass Dynamik und Fließen, dass Vielfalt 

etwas mit Spaß und Freude zu tun haben können, so dass man sie nicht abwehren muss. Dies 

ist die emotionale und motivationale Seite von Kulturarbeit.

„Kultur“ ist kein Ding, noch nicht einmal ein Mosaik, sondern ein Fluss, so formuliert dies 

der zweite Weltkulturbericht der UNESCO. Wer allerdings entgegen der Realität daraus ein 

Ding machen will und politische Strategien auf einer solchen Vorstellung aufbaut, verfehlt 

nicht nur die Realität, sondern erzeugt menschliches Leid.

„Kulturelle Identität“

„Identität“ kann ein Einzelner oder eine soziale Gruppe haben. Die soziale Gruppe kann dabei 

von einer kleinen überschaubaren Gruppe (Familie, Klicke etc.) bis zu ganzen Staaten oder 

Staatenbündnissen („europäische Identität“) reichen. Der Grundgedanke jedes Redens über 

Identität ist die Vorstellung, dass etwas über die Zeit hinweg gleichbleibt. So kann ich etwa 

von mir in der Ich-Form selbst dann sprechen, wenn ich mich im Alter von 5 Jahren meine. 
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Man möge sich verdeutlichen, wie ungewöhnlich diese Vorstellung ist: Dass ein Kind 

dasselbe „Ich“ sein soll wie der erwachsene Mensch, der doch in jeder Hinsicht – körperlich, 

geistig, mental etc. – anders ist als seine frühe Erscheinungsform. Die Tatsache, dass man 

etwas Stabiles unterstellt und mit einem Begriff bezeichnet, der in Logik und Philosophie in 

der Tat etwas Starres, nur mit sich selbst vergleichbares erfasst, bringt ihn sofort in die Nähe 

von „Leitkultur“: Offenbar wird Identität sehr leicht zu einem Container-Begriff. Und ebenso 

wie die „Leitkultur“ bezieht sich dieser Begriff auf etwas, das überhaupt nicht stabil ist. Man 

erinnere sich etwa an die Geschichte von Herrn K., der einen Bekannten traf. Als dieser ihm –

durchaus als Kompliment gemeint – sagte, er habe sich gar nicht verändert, wurde er blass. 

Entwicklung ist nämlich eine entscheidende Eigenschaft des Menschen. Gerade die 

Pädagogik ist eine systematisch reflektierte Unterstützung von Entwicklung. „Erziehung“ und 

„Bildung“ – also unsere beiden wichtigsten Begriffe – sind Bewegungsbegriffe, gehen auf 

Verben zurück, die eben als „Tu-Worte“ etwas Dynamisches zum Ausdruck bringen. Und 

doch werden entgegen jeder Beobachtung Identitätsbegriffe verwendet, die so tun, als ob der 

Mensch etwas Starres wäre. 

Im politischen Gebrauch wird diese zugeschriebene starre „Identität“ dann durchaus zu einem 

Gefängnis: Man hat dann gefälligst seine türkische, tamilische, italienische Identität zu haben 

mit der Folge, in bestimmten Gegenden zu wohnen, bestimmte kulturelle Präferenzen zu 

haben, sich auf eine bestimmte Weise zu verhalten. Nicht von ungefähr weigern sich daher 

türkischstämmige Schriftsteller, zuerst als Türke und dann erst als Schriftsteller 

wahrgenommen zu werden. Diese Verwendungsstrategie eines Container-Begriffs von 

Identität ist dabei durchaus eigenartig. Denn ursprünglich war gerade „kulturelle Identität“ im 

politischen Gebrauch der UNO ein emanzipatorischer Begriff. Es ging darum, dass die 

ehemaligen Kolonien sich nunmehr auch aus der kulturellen Herrschaft ihrer früheren 

Kolonialmächte befreiten und ihre eigene Sprache, ihre Traditionen entdeckten. 

Sollte man also eher auf diesen Begriff verzichten? Das muss man nicht. Denn die 

Wissenschaft stellt auch hier schon längst Konzepte bereit, die die Dynamik des 

Gegenstandes, den sie erfassen wollen, nicht überdecken. Hier ist insbesondere das Identitäts-

Konzept von Heiner Keupp und seiner Gruppe zu nennen, die ein empirisch und theoretisch 

geprägtes Konzept von Identität entwickelt haben, das darunter einen ständigen 

Konstruktionsprozess versteht: Ständig muss sich der Mensch mit den unterschiedlichsten 

Anforderungen auseinander setzen und dabei sein Ich immer wieder neu konstruieren. Dieser 

Prozess wird „Identitätskonstruktion“ oder „Identitätsarbeit“ genannt. Es geht um eine immer 

wieder herzustellende Balance zwischen Stabilität und Veränderung.
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Feststellung 4: Gerade in der Kulturarbeit kann man ein solches Spiel mit Identitäten 

ausprobieren. Man kann sanktionsfrei experimentieren, wodurch die Gefahr eines 

Identitätsgefängnisses gebannt wird.

Dies gilt für den Einzelnen, es gilt jedoch auch für Gruppen. Gerade von „kollektiven 

Identitäten“ wollte man lange Zeit nichts wissen, da man dort die Gefahr eines Missbrauchs 

im Rahmen einer „Identitätspolitik“ gesehen hat. In neueren Studien rehabilitiert man jedoch 

– gerade im Kontext von Migration – dieses Konzept, weil es sozialpsychologische und 

soziale Prozesse des Aus- und Einschlusses bei bestimmten Gruppen verständlich macht. 

Auch auf der Ebene der UNESCO hat man diese aktuellen Forschungsergebnisse rund um die 

Identität zur Kenntnis genommen und spricht inzwischen auch in offiziellen Papieren (etwa in 

der „Allgemeinen Erklärung zur kulturellen Vielfalt“ aus dem Jahre 2001) über „multiple 

Identitäten“: Der Mensch hat nicht nur eine einzige (starre) Identität, sondern er kann in 

verschiedenen Kontexten durchaus flexibel mit unterschiedlichen Identitäten aufwarten. 

Kulturarbeit wird so zu einem Erprobungsfeld an einer Stelle, die persönlich oder politisch 

durchaus problematisch verlaufen könnte.

„Integration“

Unter Integration kann man zunächst einmal die Bildung übergeordneter Ganzheiten 

verstehen. Auf individueller Ebene geht es dann darum, dass man sich auf irgendeine Weise 

in eine solche, schon vorhandene Ganzheit einordnet, also Teil dieses Ganzen wird.

Wenn diese Einordnung als „bedingungslose“ Eingliederung verstanden wird, spricht man 

von Assimilation: Man soll sich im wörtlichen Sinne dieses Wortes gleichmachen, sich so 

angleichen, dass keine Unterschiede zu denen, die schon da waren, erkennbar werden. Die 

Idee, die dahintersteht, ist die, dass das als unveränderlich angenommene Ganze 

bewegungslos und ohne Veränderung das Neue schluckt: Es ist also wieder eine Container-

Vorstellung dieses Ganzen. Auch hier gibt es eine große Passfähigkeit zu den bisherigen 

Begriffen: Das unveränderbare (und als solches bewahrenswerte) Ganze mit seiner stabilen 

Leitkultur kann zwar Menschen mit einer anderen „kulturellen Identität“ aufnehmen. 

Allerdings gibt es nur zwei Möglichkeiten: Die (eigentlich als unveränderlich angenommene) 

Identität der Dazukommenden wird radikal verändert, die Menschen werden also komplett 

umgemodelt, oder man schafft Exklaven (Ghettos), in denen diese Außenseiter in Ruhe ihre 

Identität ausleben können. 

Doch funktioniert ein soziales Ganzes überhaupt so? Natürlich nicht. Denn soziale 

Ganzheiten sind wiederum immer nur dynamisch vorstellbar. Die moderne Soziologie denkt 
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hier nicht in Ding-, sondern in Beziehungsbegriffen: Das „Ganze“ ist ein dynamisches System 

von Beziehungen. 

Jeder Neuankömmling knüpft natürlich vielfältige Beziehungen innerhalb dieses Ganzen, 

selbst wenn er in Ghettos lebt und abgeschirmt wird. Das bedeutet aber, dass sich mit diesen 

neuen Beziehungen ein neues Ganzes ergibt. „Integration“ auf der Ebene des Sozialen ist also 

ebenso ein dynamischer Prozess einer immer wieder produzierten Ganzheit, wie auf der 

individuellen Ebene die Eingliederung mit individuellen Veränderungen einhergeht 

verbunden mit – beabsichtigten oder unbeabsichtigten – Gestaltungen dieses Ganzen.

Feststellung 5: Kulturarbeit kann als gutes Modell dafür dienen, wie soziale Ganzheiten 

entstehen und wie dieser Prozess auf der individuellen Seite abläuft. 

Ein Beispiel: Man stelle sich vor, dass man ein Theaterstück erarbeitet. Dieses ist – letztlich 

auf die Bühne gebracht – die „Ganzheit“. Jeder Einzelne bringt sich ein, gestaltet dieses 

Ganze als Netz von Beziehungen und verändert sich selbst dabei. Selbst der rigideste 

Regisseur wird diese Mitgestaltung der Akteure überhaupt nicht vermeiden können. Man 

erlebt also sinnlich, was Integration sein könnte.

„Kunst“

Mein letzter Begriff ist aus dem engeren Bereich der Kulturarbeit genommen. Auch wir selbst 

machen uns das Leben gelegentlich dadurch schwer, dass wir mit Begriffen hantieren, die sich 

eigentlich schon durch unsere eigene Praxis als verfehlt erweisen. Hier will ich dies am 

Beispiel der Kunst und insbesondere der immer wieder in diesem Zusammenhang 

vorgetragenen These von der „Kunstautonomie“ zeigen. Diese These wird immer wieder 

gerne vorgetragen, wenn es um soziale oder individuelle Wirkungen einer künstlerischen 

Praxis – auch in der Kulturpädagogik – geht. Man erhält dann den Eindruck, als ob Kunst 

etwas Sakrosanktes wäre, jenseits des Alltags, mit einer Aura versehen, die eine Form von 

Heiligkeit vermittelt. Diese Vorstellung hat in der Tat eine Tradition, allerdings weniger als 

überzeitliche, immer schon dagewesene Bestimmung dessen, was „Kunst“ in ihrem Wesen 

ist, sondern als historisches Faktum, das seine soziale Relevanz im 19. Jahrhundert entfaltet 

hat – und dies vor allem in Deutschland. Was steckt hinter der Rede von „Kunstautonomie“ 

an realen Prozessen? Zunächst einmal ging es darum, dass diejenigen, die künstlerisch tätig 

waren – also Schriftsteller, Musiker, Maler – in Ruhe ihre Arbeit machen wollten. Sie wollten 

immer weniger, dass Auftraggeber, die Kirche, Machthaber sich in ihr Geschäft einmischten. 

Dies ist der Prozess der Herausbildung des Künstlerberufes, also der Professionalisierung der 

künstlerischen Tätigkeit. Verbunden war dies mit der Herausbildung eines spezifischen 
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sozialen Kontextes (Bourdieu nennt dies „soziales Feld“), in dem sich eine derart „autonome“ 

Berufspraxis entfalten konnte. Bourdieu zeigt etwa am Beispiel von Flaubert, wie sich der 

„autonome Schriftsteller“ anhand eines „autonomen Werkes“ mit ganz eigenen ästhetischen 

Gestaltungsprinzipien zusammen mit einem „autonomen literarischen Feld“ im Frankreich 

des frühen 19. Jahrhunderts entwickeln. „Autonomie“ ist hier ein empirisch zu untersuchender 

sozialer Prozess der Ausdifferenzierung einer sozialen Rolle und eines sozialen Bereichs.

Eine zweite Quelle der Kunstautonomie ist die Philosophie Kants. In deren Architektur der 

unterschiedlichen Vermögen (theoretische Vernunft, praktische Vernunft, Urteilskraft), 

braucht man einen Modus der „Zweckmäßigkeit ohne Zweck“ und findet ihn im Ästhetischen. 

Schiller hat dies gleich politisch gewendet und daraus – in Reaktion auf die Französische 

Revolution – ästhetische Erziehung als politisches Reformprogramm einer friedlichen 

Umgestaltung der Gesellschaft entwickelt.

Eine dritte Quelle des Autonomietopos ist die Sozialgeschichte des deutschen (Bildungs)-

Bürgertums im 19. Jahrhundert. Erfolglos im Kampf um politische Macht wollte das 

Bürgertum zunächst kulturell die Hegemonie gewinnen. Eine „autonome“ Kunst in 

entsprechenden Kunsteinrichtungen war hierzu das geeignete Mittel (das auch schon Adlige 

erfolgreich zur Selbststilisierung genutzt haben). Es entstehen Museen, Theater, Opernhäuser, 

Orchester, Literatur- und Kunstvereine in großer Zahl, in denen sich das Bürgertum trifft und 

sich auf diese Weise kulturell vergesellschaftet. Gerade die auratische autonome Kunst bietet 

also hier einen eminent sozialen und politischen Beitrag bei Konstituierung einer sozialen 

Schicht.

Natürlich war weder damals noch ist heute Kunst jenseits der Gesellschaft. Kein ernst zu 

nehmender Künstler vertritt einen solchen Container-Begriff von Kunst, da er weiß, wie 

dynamisch Kunstentwicklung immer schon stattgefunden hat und wie dabei ständig alle 

erreichbaren Einflüsse genutzt werden. Immerhin geht der Begriff der „Weltliteratur“ auf 

Goethe zurück, dessen Werk – wie jedes bedeutende Werk – als ständige Auseinandersetzung 

mit allen lebenden und toten Künstlern verstanden werden muss. 

Inzwischen findet sich ein realitätshaltigerer Begriff von Kunst auch wieder im Kunstdiskurs. 

Man möge sich nur einmal aktuelle Tanz- oder Theaterzeitschriften ansehen oder sich an die 

letzte Documenta erinnern.

Dabei wird allerdings auch deutlich, dass eine solche sozial eingebundene Kunst nicht per se 

zum Guten führt: Stets wurde Kunst auch zur Legitimierung von Gewalt und Verbrechen 

genutzt. Kunst ist sozial nicht unschuldig, und jede leichtfertige Rede von „Autonomie“ ist 
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geeignet, eine notwendigerweise falsche, also ideologische Vorstellung von Kunst zu 

vertreten.

Feststellung 6: In der Kulturarbeit geschieht beides: Die Entfaltung des Eigensinns der 

künstlerischen Praxis (auch ein Begriff von Autonomie) und die Entfaltung individueller und 

sozialer Wirkungen von Kunst.

3. Zusammenfassung und Ausblick

1. In der (interkulturellen) Kulturarbeit kann man wichtige Begriffe des politischen und 

pädagogischen Diskurses sinnlich wahrnehmbar und erfahrbar machen.

2. Insbesondere hilft Kulturarbeit dabei, Containerbegriffe von Kultur, Identität, Integration 

und Kunst zu überwinden.

3. Kulturarbeit entfaltet so (individuelle) Bildungswirkungen und erfüllt (soziale) 

Kulturfunktionen.

4. Insbesondere sind die Künste in der Kulturarbeit ein wirkungsmächtiges „Instrument“, das 

allerdings auf Grund der Möglichkeit des antihumanen Missbrauchs verantwortungsvoll 

und reflektiert eingesetzt werden muss.

5. Eine solche Kulturarbeit braucht Rahmenbedingungen, braucht Material, Räume und 

natürlich auch Geld. 

Ich weise zum Abschluss daher darauf hin, dass die vielleicht größte Gefahr von den 

weltweiten Liberalisierungsbemühungen der Welthandelsorganisation (GATS-Verhand-

lungen) ausgeht. Ohne dies hier näher erläutern zu können, will ich zumindest darauf 

hinweisen, dass als wichtiges Instrument zur Eindämmung dieser Tendenzen eine 

„Konvention zur kulturellen Vielfalt“ entstehen soll.
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Bildung ist die Kunst des Lebens – von Anfang an!

Vortrag bei der Veranstaltung „Erziehungshilfe fördert Chancen – Bildung statt 

Benachteiligung“ der Arbeitsgemeinschaft für Erziehungshilfe (AFET) am 16. 

September 2004 in Dresden

1. Warum „Bildung“?

Man kann sich durchaus die Frage stellen, warum ausgerechnet der Begriff der Bildung zu 

einem Zentralbegriff der Jugendhilfe geworden ist bzw. werden soll. Natürlich wird 

insbesondere in § 11 des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KJHG) von Bildung im 

Zusammenhang mit der Jugendarbeit gesprochen. Doch kann ein unbefangener 

Gesprächsteilnehmer durchaus der Meinung sein, dass Begriffe wie „Erziehung“ oder „Hilfe“ 

oder auch der Begriff der „Sorge“ möglicherweise sehr viel besser zu dem Anliegen der 

Jugendhilfe passen als ausgerechnet der Bildungsbegriff. In diesem Wettbewerb um geeignete 

Begrifflichkeiten, mit denen ein Politik- und Praxisfeld beschrieben werden kann, braucht 

man also gute Gründe. Welche guten Gründe sind also anzuführen, um eine Entscheidung zu 

Gunsten von „Bildung“ zu treffen?

Eine erste Antwort findet sich im gesellschaftlichen Kontext. Seit einigen Jahren kann man 

mit Verwunderung feststellen, dass das Bildungsthema Konjunktur hat. In Tageszeitungen 

findet man es auf der ersten Seite, prominente Fernsehsendungen beschäftigen sich mit der 

früher wenig geliebten Bildungsthematik. Woher kommt also diese Entwicklung? Eine 

Erklärung könnte darin bestehen, dass die beiden ehemaligen Bundespräsidenten Roman 

Herzog und Johannes Rau sich beide als Sachwalter einer offensiven Bildungspolitik 

verstanden haben. Roman Herzog sprach von Bildung als dem „Megathema des dritten 

Jahrtausends“, und Johannes Rau hat gleich mehrere große Berliner Reden diesem 

Bildungsthema gewidmet. 

Die neue Bildungsministerin der rot-grünen Koalition hat kurz nach ihrem Amtsantritt im 

Jahre 1998 zusammen mit ihren Kolleginnen und Kollegen auf Länderebene das Forum 

Bildung ins Leben gerufen, um mit sehr vielen Beteiligten einen breiten Bildungs-Diskurs zu 

initiieren, der von der Frühförderung über die Bildung von Migrantenjugendlichen bis hin zu 

einer Reform von Schule reichte. Johannes Rau hat diesem Forum Bildung ein angemessenes 

Bildungskonzept mit auf den Weg gegeben, demzufolge Bildung zwar auch darin besteht, die 
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Jugendlichen auf eine spätere berufliche Tätigkeit vorzubereiten. Allerdings hat er zwei 

weitere Aufgaben angeführt: nämlich zu einer politischen Partizipation an gesellschaftlichen 

Fragen zu befähigen und – jenseits aller gesellschaftlichen Funktionserwartungen an das 

Bildungssystem – schlicht und einfach Persönlichkeitsentwicklung zu betreiben. 

Dieser überaus positive Ansatz in der Bildungspolitik wurde dann am 4. Dezember 2001 in 

den Hintergrund gedrängt, denn an diesem Tag stellte die Bundesbildungsministerin die 

Ergebnisse der Pisa Studie vor. Seit dieser Zeit kam es geradezu zu einem Rückfall in der 

bildungspolitischen Diskussion zurück zu all den Tendenzen, die wir aus der Sicht der 

Jugendhilfe und speziell der Jugendarbeit immer schon an der Schule kritisiert haben: eine 

Verengung bloß auf das Kognitive, eine Konzentration auf das ökonomisch Verwertbare und 

eine sehr starke Konzentration auf das quantitativ Messbare. Bildung ist also in der Tat heute 

im Gespräch, doch handelt es sich gerade nicht um diejenige Bildung, von der wir sprechen, 

wenn wir etwa den Begriff der Lebenskompetenzen verwenden, so wie es das 

Bundesjugendkuratorium in seinen zahlreichen Schriften zur Bildungsfrage in der 

Jugendpolitik getan hat. 

Ein weiteres Problem haben wir aus der Sicht der Jugendhilfe mit dem Bildungsbegriff. Das 

Bundesbildungsministerium veröffentlicht regelmäßig ein kleines Heftchen mit vielen Zahlen. 

Dieses Heft heißt: Grund- und Strukturdaten des Bildungswesens in der Bundesrepublik 

Deutschland. Gleich am Anfang findet sich ein Strukturdiagramm, das beschreibt, was das 

Konzept von Bildung ist, zu dem dieses Heft die Daten liefert. Man findet ein ineinander 

verschachteltes System von Rechtecken, bei denen zwar als einzige nicht-formale Bildung der 

Kindergarten auftaucht, bei dem aber sonst ausschließlich Organisationen der sogenannten 

„formalen Bildung“ berücksichtigt werden. Es geht im wesentlichen um Hochschule, Schule 

und um berufliche Bildung. All das, was an Bildungsangeboten außerhalb dieser formalen 

Bildungseinrichtungen stattfindet, hat in diesem offiziellen Organigramm keinen Platz. 

Ärgerlich ist an diesem Schaubild die Tatsache, dass der zweifellos wichtige Teil der 

formalen Bildung völlig die Bereiche der nonformalen und der informellen Bildung 

verdrängt. Wenn man sich nun daran erinnert, dass seit einigen Jahren in der internationalen 

Diskussion eine Zahl kursiert, nämlich die Zahl von etwa 20 bis 30 Prozent, dann wird man 

den Ärger verstehen. Denn bei diesen 20 bis 30 Prozent handelt es sich um denjenigen Anteil 

an Kompetenzen, den das formale Bildungssystem gemessen an dem Gesamtumfang aller 

Kompetenzen, die der Mensch im Leben braucht, vermittelt. Es sind also genau diese 

Verengungen des Bildungsbegriffs auf Schule bei einem gleichzeitig sehr engen Verständnis 
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dessen, was Schule heute heißen könnte, die den Bildungsbegriff der Jugendhilfe suspekt 

macht.

Begriffe haben nun nicht bloß eine Funktion in Theoriegebäuden, etwa in Bildungstheorien 

beziehungsweise in Schultheorien, sie spielen auch eine wichtige Rolle bei berufspolitischen 

Fragen. Jede Profession hat ihre Kern- und Schlüsselbegriffe, auf die sich die berufliche 

Identität fokussiert. Man lernt diese Begriffe in der Ausbildung, man stabilisiert sie in der 

Berufstätigkeit. Diese Begriffe bilden das gemeinsame Dach all derer, die denselben Beruf 

ausbilden. Zu diesen Begriffen in der Jugendhilfe gehört nur am Rande der Bildungsbegriff. 

Es sind sehr viel stärker die Begriffe der Erziehung, der Hilfe und vielleicht sogar der 

Fürsorge. Man sollte sich also gar nicht darüber wundern, dass die Jugendhilfe nur bedingt 

begeistert den Bildungsbegriff als eigenen Arbeitsbegriff akzeptiert.

So habe ich kürzlich bei einer Veranstaltung von Hans Uwe Otto, bei der neben vielen

Sozialpädagogikprofessoren auch Vertreter der Allgemeinen Pädagogik und der 

Schulpädagogik anwesend waren, ein fulminantes Plädoyer von Michael Winkler gegen die 

Übernahme des Bildungsbegriffs in der Jugendhilfe gehört. Winkler zeichnete die Geschichte 

des Bildungsbegriffs nach, er zeigte, dass gerade in deutscher Tradition dieser Begriff eine 

enorme philosophische Aufladung mit sich trägt. Es gibt eine Fülle von politischen und auch 

von theologischen Bedeutungs-Ebenen. All dies führt nun aber nicht dazu, dass Winkler sich 

von dem Bildungsbegriff insgesamt distanziert; im Gegenteil: er bejaht diesen Begriff 

vollständig, beklagt allerdings den schludrigen Gebrauch insbesondere im Rahmen der Pisa-

Diskussion. Er sagt, dass gerade im Zuge der Pisa-Diskussion dieser existenziell hoch 

bedeutsame Begriff reduziert wird auf Instruktion, auf Erwerb bloß verwertbaren Wissens, auf 

Zurichtung des Menschen. Genau diese Billig-Varianten von Bildung möchte er um keinen 

Preis in der Jugendhilfe haben. Gerade weil der Bildungsbegriff so anspruchsvoll ist, benötigt 

er Voraussetzungen bei Kindern und Jugendlichen, und diese Voraussetzungen werden durch 

die Erziehung gelegt. In der Erziehung findet daher Winkler den geeigneteren Begriff gerade 

für die Tätigkeitsfelder in der Jugendhilfe.

Bevor ich mich mit diesem Vorschlag weiter beschäftige, möchte ich doch noch einmal an die 

Pisa-Studie erinnern. Es liegt mir sehr viel daran, festzustellen, dass Pisa eine internationale 

empirische Vergleichstudie auf höchstem methodologischen Niveau ist. Es ist bisher noch 

nicht gelungen, gravierende Methodenfehler nachzuweisen, was sehr gerne dann geschieht, 

wenn man bei einer solchen Untersuchung schlecht abschneidet. Es ist also nicht an Pisa 

selbst Kritik zu üben, sondern an der Diskussion, die sich zu Recht oder Unrecht auf die Pisa-

Ergebnisse bezieht. Die Studie selbst ist sogar sehr relevant auch für Fragen der Jugendhilfe. 
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Denn seit Pisa kann man die Augen nicht mehr davor verschließen, wie stark unser 

Bildungssystem ausgrenzt, welche Rolle die Selektion gerade in Deutschland spielt und wie 

insbesondere Benachteiligung spezieller Gruppen von Jugendlichen in unseren Schulen 

produziert wird. Von Chancengleichheit, einem klassischen Grundprinzip jeder 

demokratischen Bildungspolitik, kann gerade in Deutschland nicht die Rede sein. Es gibt also 

durchaus hoch relevante Anschlussmöglichkeiten für einen jugendpolitischen Diskurs, der 

sich auf Pisa bezieht, und ich tendiere trotz der guten Gründe von Michael Winkler, auf den 

Bildungsbegriff zu verzichten, doch dafür, mit diesem Begriff offensiv umzugehen.

Ein erster Grund ist ein ganz pragmatischer: Er ist inzwischen in der Öffentlichkeit akzeptiert, 

es gibt einen weiten Bildungs-Diskurs, in den man sich einmischen kann, auch wenn –

beziehungsweise gerade weil – er eine meiner Ansicht nach verfehlte Akzentsetzung hat. Man 

macht Politik auch mit Begriffen.

Ein zweites Argument zielt auf die Verantwortung der Jugendpolitik: Man darf auch deshalb 

nicht kapitulieren, weil man der Schule – insbesondere der Schule, so wie sie zur Zeit noch ist 

– das Feld des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen nicht überlassen darf. Die 

Leipziger Thesen des Bundesjugendkuratoriums sind nach wie vor richtig: Bildung ist mehr 

als Schule, und weil sie mehr ist als Schule, geht sie uns auch etwas an. Allerdings wird man 

den Kampf um die inhaltliche Füllung des Bildungsbegriffs aufnehmen müssen, denn das, 

was in der Pisa-Diskussion unter Bildung verstanden wird, ist in der Tat nur eine Billig-

Variante und ein Schrumpfbegriff von Bildung.

2. Was ist Bildung?

Es gibt inzwischen quer durch alle Trägerstrukturen der Jugendhilfe sehr gute Bemühungen 

um einen Bildungsbegriff, der auch für die Jugendhilfe brauchbar ist. Im Kontext von AFET 

will ich nur auf den sehr guten Aufsatz von Franz-Jürgen Blumenberg im Mitgliederrundbrief 

1–2/04 hinweisen. Die Konturen eines Bildungsbegriffs, so wie wir ihn in der Jugendhilfe 

brauchen, werden hierbei deutlich. Ich will daher nur ganz knapp einen solchen, für uns 

tauglichen Begriff von Bildung skizzieren. Ein weiter Bildungsbegriff kann und muss sich auf 

eine anthropologische Grundlage stützen: Bildung in diesem Sinne ist die subjektive 

Disposition des Menschen zur Gestaltung seines Lebens. Wer von Bildung spricht, spricht von 

einem Menschen als Subjekt seines Handelns. Dies heißt dann aber auch zwangsläufig, dass 

„Bildung“ nur als „Selbstbildung“ gebraucht werden darf. Wenn Bildung, so wie oben 
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angedeutet, die subjektive Disposition ist, das Leben zu gestalten, dann ist „Leben“ der 

komplementäre Begriff zu Bildung. Wer sich also mit Bildung befasst, muss sich dann auch 

damit befassen, was das Leben an Anforderungen an den Einzelnen stellt. Leben bedeutet 

dann etwa: produktive Bewältigung des Alltags. Ein solches „Leben“ ist eindeutig mehr als 

bloßes Überleben. Also muss man sich mit Fragen der Lebensqualität und des 

Lebensstandards befassen. Denn es könnte durchaus sein, dass Lebensstandards im Sinne der 

Komplementarität von Leben und Bildung Bildungsstandards sind.

In der Tat ist rund um diese Frage nach der Lebensqualität eine hochinteressante Diskussion 

gerade in der internationalen Armutsforschung entstanden. In früheren Jahren definierte man 

den Lebensstandard rein ökonomisch: als das Bruttosozialprodukt pro Kopf. Spätestens seit 

den siebziger Jahren, als rein ökonomisch und quantitativ ausgerichtete Wachstumsmodelle 

suspekt wurden („Grenzen des Wachstums“, Club of Rome), dachte man darüber nach, was 

denn jenseits einer ökonomischen Grundversorgung notwendig ist, um von einer Qualität des 

Lebens sprechen zu können. Der indische Wirtschaftsnobelpreisträger, Armatya Sen, hat im 

Zusammenhang mit der amerikanischen Altphilologin und Philosophin Martha Nussbaum 

eine Arbeitsgruppe im Helsinki Institut der Vereinten Nationen gegründet, die sich aus einer 

interdisziplinären Sicht mit der Frage der Lebensqualität befasst. Relativ schnell war man sich 

einig, dass man Lebensqualität nicht definieren kann, ohne sich über ein Bild vom Menschen 

zu einigen. Nun ist die Frage des Menschenbildes hoch ideologisch und zudem sehr stark 

kulturell geprägt. Die Aufgabe bestand daher darin, eine solche Vorstellung von Menschsein 

zu entwickeln, die eine Gültigkeit über die Grenzen von Regionen, Kulturen und Ethnien 

beanspruchen kann. Entwickelt wurde einer „schwache Anthropologie“, bei der allerdings 

deutlich wurde, dass ein bloßes Dahinvegetieren dem Anspruch auf Menschsein nicht genügt: 

Der Mensch hat nicht nur die vielfältigsten Fähigkeiten und Fertigkeiten, er hat auch 

Anspruch darauf, dass diese entwickelt werden. 

Dieses eher theoretisch erscheinende Forschungsprojekt hatte einen großen politischen 

Nutzwert: Es sollte dazu dienen, die weltweit knappen Mittel zur Armutsbekämpfung 

gerechter zu verteilen, indem man halbwegs rational nachvollziehbare Maßstäbe für die 

Bedürftigkeit der Menschen in den einzelnen Weltregionen entwickelt hat. Eine weitere 

Folgerung ergab sich bei den Weltentwicklungsberichten, die regelmäßig von der UNDP, der 

Weltentwicklungsorganisation der Vereinten Nationen, herausgegeben werden. Auch dort hat 

man versucht, ein Maß für Armut bzw. für Reichtum zu entwickeln. Das Ergebnis war der 

Human Development Index (HDI), der neben dem Bruttosozialprodukt pro Kopf auch die 

Alphabetisierungsrate und die Lebenserwartung in den verschiedenen Ländern 
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berücksichtigte. Lebensqualität wird selbst bei diesem einfachen Modell eben nicht mehr rein 

ökonomisch betrachtet, sondern es werden existenzielle und kulturelle Dimensionen 

miteinbezogen. Der letzte Weltentwicklungsbericht, der unter wesentlicher Beteiligung von 

A. Sen entstanden ist, hat das Thema „Kulturelle Freiheit und kulturelle Vielfalt“; er weist 

damit darauf hin, dass Kultur kein Luxus, sondern integraler Bestandteil des menschlichen 

Lebens – auch bei schlimmster Armut – ist. An diese Reflexion darüber, was Leben bedeutet, 

sollte man denken, wenn man den Vorschlag des Bundesjugendkuratoriums aufnimmt, 

nämlich Bildung als Lebenskompetenz zu verstehen. Dahinter steckt der so genannte 

Ressourcenansatz, der davon ausgeht, dass die Menschen Ressourcen unterschiedlichster Art 

benötigen, um ein Leben in Würde leben zu können.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass ökonomische Armut, soziale Armut, kulturelle 

Armut und Bildungsarmut einen Ausschluss von Möglichkeiten eines gelingenden Lebens 

bedeuten. 

Das Resultat dieser Überlegungen zu einem angemessenen Verständnis von Bildung besteht 

darin, dass Bildung als Lebenskompetenz die Frage nach der richtigen Bildung an die 

Notwendigkeit angemessener Lebensverhältnisse zurück bindet. Bildungspolitik kann daher 

entschieden nur als Sozial- und Gesellschaftspolitik gedacht werden, ganz so, wie es in 

angelsächsischen Ländern immer schon der Fall war. Abschließend will ich nur darauf 

hinweisen, dass die Verwendung des Kompetenzbegriffs im Zusammenhang mit 

Bildungsfragen sehr geeignet ist, bestimmte elitäre Anklänge des Bildungsdiskurses zu 

vermeiden. Ich erinnere an das Konzept der Daseinskompetenzen, so wie es im fünften 

Familienbericht des Bundes verwendet wurde und das die vielfältigsten Kompetenzen 

beschreibt, die die Familie den Kindern und Jugendlichen mit auf den Weg gibt (oder geben 

sollte).

3. Bildungsbenachteiligung ist Lebensbenachteiligung

Als ein Skandal, der von der Pisa-Studie aufgedeckt wurde und der auch die Jugendhilfe 

entschieden angeht, sind die Aspekte der Ausgrenzung, der Selektion und der strukturellen 

Demütigung genannt worden. Man kann diesen Aspekt der Bildungsbenachteiligung gar nicht 

ernst genug nehmen. Denn wenn sich Bildung auf Leben bezieht, dann ist 

Bildungsbenachteiligung sofort Benachteiligung im Leben. Diese Benachteiligung erfolgt 
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durch Prozesse des Ausschließens. Nicht von ungefähr wird daher auch in der Sozialpolitik in 

den letzten Jahren dieser Prozess der Ausschließung, der Exklusion, aufmerksam beobachtet. 

Und es wird umgekehrt untersucht, wie Inklusion, also das Einschließen und die Integration in 

soziale Gruppen, wieder gelingen kann. Der Schlüsselbegriff einer solchen 

Exklusionsvermeidung ist der Begriff der Teilhabe. 

Dieser Begriff der Teilhabe ist nicht bloß ein humanistisch klingender Begriff, den Gut-

Menschen zur Beschreibung ihres Anliegens erfunden haben, sondern es ist einer der 

Zentralbegriffe der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte. Vor diesem Hintergrund 

lohnt es sich, sich etwas gründlicher mit Voraussetzungen einer sozialen und kulturellen 

Teilhabe zu befassen. Der Sozialpolitikforscher F. X. Kaufmann hat vier unterschiedliche 

Voraussetzungen identifiziert, die erfüllt sein müssen, damit soziale Teilhabe gelingt. Auf der 

Basis dieser vier unterschiedlichen Typen von Voraussetzungen gelangt er dann zu vier 

politischen Interventionsmöglichkeiten, um soziale Teilhabe herzustellen. 

Eine erste Voraussetzung der Teilhabe ist eine materielle: viele Teilhabemöglichkeiten setzen 

voraus, dass man das notwendige Geld dazu hat. 

Eine weitere Voraussetzung ist eine geografische: woran ich teilhaben will, muss für mich 

erreichbar sein. Dies ist durchaus ein interessanter Aspekt auch für Einrichtungen der Kinder-

und Jugendhilfe, die Frage nämlich, wo sie sich im Stadtteil befinden. 

Eine dritte Voraussetzung betrifft rechtliche Bedingungen, die erfüllt sein müssen. Ich 

erinnere hier nur daran, dass auch in Deutschland eine politische Diskriminierung von 

Menschen stattfindet, die seit langem hier wohnen und sich trotzdem nicht an Wahlen 

beteiligen dürfen. 

Eine letzte Voraussetzung für eine soziale Teilhabe, wie sie bei Kaufmann im Mittelpunkt 

steht, ist die Bildungsvoraussetzung. Bildung ist eine entscheidende Voraussetzung auch für 

eine soziale Teilhabe und damit eine Grundlage gelingender Sozialpolitik. 

Ich finde diese Aufgliederung in vier unterschiedliche Typen an Voraussetzungen deshalb 

gut, weil die Rolle von Bildung ersichtlich wird. Bildung ist zwar eine notwendige Bedingung 

dafür, dass bestimmte Zugänge zu Angeboten realisiert werden können; sie ist allerdings nur 

eine unter vier Voraussetzungen, die alle erfüllt sein müssen. Vielleicht kann man es so 

formulieren, dass Bildung zwar nicht alles ist, dass aber letztlich ohne Bildung nichts geht. 

Im Hinblick auf die Einrichtungen der Jugendhilfe kann man nun die Frage danach stellen, 

inwieweit unsere eigenen Strukturen und fachlichen Kontexte eine Beteiligung der Menschen 
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überhaupt ermöglichen. Strukturen und Angebote können zu einer Teilnahme ermutigen, sie 

können entmutigen, sie können sogar demütigen. Auch für unsere eigenen Einrichtungen und 

Angebote ist es daher sinnvoll, nach dem „heimlichen Lehrplan“ zu fragen, nämlich danach, 

wie unsere Organisationsabläufe mit dem Recht auf Teilhabe umgehen. Auch wir müssen zur 

Kenntnis nehmen, dass Lernen nicht bloß in organisierten Formen stattfindet, sondern dass 

auch Organisationsformen ein spezifisches Lernfeld bieten: Es geht um informelles Lernen, 

um ein Lernen, das alleine dadurch stattfindet, dass man sich in bestimmten Strukturen 

befindet. Ich glaube, dass eine kritische Evaluation unserer Angebote und Strukturen im 

Hinblick darauf, was man in ihnen hinsichtlich der Teilhabe und Partizipation lernen kann, 

durchaus ertragreich wäre.

4. Wozu kulturelle Bildung?

Selbst wenn bislang deutlich geworden sein sollte, weswegen Bildung auch die Jugend- und 

Sozialpolitik angeht und man dies akzeptiert, dann muss man noch lange nicht akzeptieren, 

dass dies auch für die kulturelle Bildung gilt. Im Zusammenhang mit kultureller Bildung 

begegnen einem immer wieder bestimmte Ansichten und (Vor-)Urteile. 

Ein solches Vorurteil besteht etwa darin, dass kulturelle Bildung vor allem darin besteht, dass 

„höhere Töchter“ Klavier spielen. Sie werden sich vielleicht wundern, wenn ich gestehe: Für 

dieses Vorurteil gibt es einiges an Berechtigung. Denn kulturelle Bildung schleppt zumindest 

einen dreifachen historischen Ballast mit sich herum: Wer in Deutschland an Kunst und 

Kultur denkt – insbesondere vor dem bevorstehenden Todesjahr von Friedrich Schiller –, der 

denkt sofort an die Weimarer Klassik, der denkt an Schiller, an Goethe, der denkt an Wilhelm 

von Humboldt. Selbst Jürgen Baumert, der Chef der Pisa-Studien in Deutschland, spricht im 

Einleitungskapitel zur ersten Pisa-Studie davon, dass Humboldt von vier „Modi der 

Weltbegegnung“ spricht: einer kognitiven Art und Weise, auf die Welt zuzugehen, einer 

moralischen Weltzugangsweise, einer technischen Weltzugangsweise und nicht zuletzt einer 

gymnastisch-ästhetischen Weltzugangsweise. Man ist aus der Sicht der kulturellen Bildung 

durchaus erfreut, dies zur Kenntnis nehmen. Ein Ballast ist diese Erinnerung allerdings 

insofern, als Humboldt aus diesen vier Weltzugangsweisen einen Lehrplan lediglich für das 

(humanistische) Gymnasium, also für eine gesellschaftliche Elite hat entwickeln wollen. 

Im weiteren Verlauf des 19. Jahrhunderts ist es dem Bildungsbürgertum dann gelungen, 

umfassend Kunst und auch die Weimarer Klassik zu vereinnahmen. Georg Bollenbeck spricht 
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vom „Glanz und Elend zweier Deutungsmuster“, nämlich der Deutungsmuster „Bildung“ und 

„Kultur“. Das Elend bestand darin, dass es dem Bildungsbürgertum gelungen ist, zur 

Konstituierung einer eigenen Identität die Künste und die zugehörigen Kunsteinrichtungen zu 

vereinnahmen. Aus einer Kunst, die Schiller noch als Mittel der Befreiung der Menschheit 

gesehen hat, wurde eine Kunstreligion, die allerdings nur von Auserwählten betrieben werden 

konnte. 

Auch in der Jugendbewegung haben die Künstler am Ende des 19. Jahrhunderts eine wichtige 

Rolle gespielt. Doch waren es wiederum Gymnasiasten, nämlich die Wandervögel aus 

Steglitz, die Tanz, Musik und Spiel benutzt haben. Es scheint also doch so zu sein, dass 

diejenigen, die das Vorurteil mit der höheren Tochter formulieren, auf historisch sicherem 

Boden stehen. 

Was kann man dagegen sagen? Nun, ein erstes Argument besteht darin, dass das, was die 

Elite für ihren eigenen Nachwuchs für gut gehalten hat, so schlecht nicht sein kann. Warum 

soll man es also ihr überlassen. Eine solche Position lässt sich zudem anthropologisch gut 

begründen. Kunst ist in der Tat eine ganz spezifische Zugangsweise zur Welt, die weder 

Wissenschaft, noch Technik, noch Wirtschaft ersetzt. Allerdings lässt sich anthropologisch 

ebenfalls begründen, dass ohne Kunst menschliches Leben ein unvollständiges Leben ist, 

weshalb die Kinderrechtskonvention auch von einem Menschenrecht von Kindern von einem 

Menschenrecht auf Kunst und Spiel spricht. 

Was heißt das aber wiederum konkret? Sollen wir jetzt mit Kindern in eine Vernissage gehen, 

bei der jeder weiß, dass die übliche Position die mit dem Rücken zu den Bildern ist und bei 

der man das Gesicht dem Publikum zuwendet, um gesehen zu werden. Oder sollte man 

Kinder jetzt massenhaft nach Bayreuth schicken, damit sie sich von früh auf darin üben 

können, dunkle Anzüge und lange Kleider zu tragen?

All dies ist selbstverständlich nicht gemeint, wenn von einem Menschenrecht auf Kunst und 

Spiel die Rede ist. Kunst fängt bei den Sinnen und bei der Sinnlichkeit des Menschen an. 

Aisthesis bezieht sich zunächst einmal auf die sinnliche Wahrnehmung, wie sie der Begründer 

der philosophischen Ästhetik, Baumgarten, etwa fünfzig Jahre vor Kant rehabilitieren wollte. 

Ästhetisch-kulturelle Bildung heißt heute daher zunächst einmal: Lernen mit allen Sinnen. 

Selbst die Kognitionspsychologie unterstützt dies, denn in dem Wort „begreifen“ steckt das 

Wort „greifen“ drin. Der vermutlich bekannteste Entwicklungspsychologe, Jean Piaget, hat 

gezeigt, wie sich aus dem Handeln mit Dingen allmählich abstrakte Begriffe entwickeln. 

Auch die Neurowissenschaften kommen diesem Ansatz entgegen, denn man spricht dort 
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davon, dass das menschliche Gehirn nicht bloß einen Bedarf am Gestalten, sondern auch eine 

Freude daran empfindet. 

Kunst ist auch Kommunikation, wobei das Spektrum möglicher Kommunikationsformen 

durch die Künste erweitert wird. Man spricht mit Tönen, man spricht mit Gesten und mit 

Mimik, man spricht mit Musik und mit Bildern. Wer im Hinblick auf die Schule von einem 

Primat des Kognitiven spricht, vernachlässigt genau die basale Erkenntnis dessen, dass sich 

auch das Kognitive auf der Sinnlichkeit der Tätigkeit aufbaut. 

Die Vernachlässigung des Sinnlichen, des Kreativen, des Emotionalen und Fantasievollen 

führt auch dazu, dass man eine Fülle von Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen erst 

gar nicht entdecken kann. Gerade in Projekten der Kinder- und Jugendkulturarbeit kann man 

immer wieder die Erfahrung machen, dass völlig entmutigte Kinder und Jugendliche Spaß 

daran bekommen, selber etwas produzieren zu können. Man spricht von Selbst-Wirksamkeit, 

aus dem leicht Selbstbewusstsein entsteht. Wir haben daher in der Bundesvereinigung 

Kulturelle Jugendbildung (BKJ), dem Dachverband für Kinder- und Jugendkulturarbeit in 

Deutschland, die Idee entwickelt, das was Kinder und Jugendliche in Kulturprojekten lernen 

und was in der Schule zu oft übersehen wird, sichtbar zu machen. Überlegen Sie sich einmal, 

was ein Jugendlicher alles lernt, wenn er Theater spielt. Er lernt sowohl konkrete inhaltliche 

Dinge, mit denen das Stück zu tun hat. Er lernt, mit sich selber umzugehen, sich in einer 

Gruppe zu bewegen, und er lernt vor allen Dingen, dass man zu einem bestimmten Zeitpunkt 

ein Ergebnis vorstellen muss, an dem man selber dann auch Freude empfindet. Man kann also 

durchaus auch im Kontext des Theaters von Lernen sprechen, man kann sogar von Leistung 

sprechen. 

Unser Kompetenznachweis Kultur beschreibt all diese Lern-Leistungen. Er ist dabei Teil 

einer internationalen Strömung, die sich die Anerkennung non-formaler Bildung zum Ziel 

gesetzt hat. 

Auch hier muss man allerdings sagen, dass Kulturarbeit kein Ersatz ist für Berufsausbildung 

oder Arbeitstätigkeit ist. Es sollen auch keine anderen Arbeitsformen in der Jugendhilfe 

verdrängt werden. Die Bitte ist nun, die besondere Chance zur Kenntnis zu nehmen, die 

gerade kulturelle Bildungsarbeit mit Kindern und Jugendlichen in sich birgt. Jugendliche 

können etwas an sich selbst entdecken, das bislang verborgen war, und sie können andere 

entdecken lassen, ganz so, wie es in dem vielleicht wichtigsten internationalen 

bildungspolitischen Dokument bereits in der Überschrift steht, nämlich in dem unter der 

Leitung von Jacques Delors erstellten Bericht: „Lernfähigkeit – unser verborgener Reichtum“. 

Die Kulturarbeit kann dabei helfen, diesen Reichtum zu erschließen.
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Kulturpädagogik und Menschen mit Behinderung
Vortrag bei dem Kongress „Europa InTakt“ am 2. 10. 2003 an der Universität 

Dortmund

1. Die Fragestellung

Das Fachgebiet „Allgemeine Kulturpädagogik“ gibt es bislang noch nicht an deutschen 

Hochschulen. In meinem Verständnis geht es in dieser Disziplin darum, das Gemeinsame 

eines pädagogischen Umganges mit Künsten hervorzuheben, ohne das Besondere zu 

zerstören. Wie so etwas funktionieren könnte, habe ich bei der Auftaktveranstaltung der Reihe 

InTakt im Jahre 1998 am Beispiel des Konzepts „Kulturelle Bildung“ gezeigt: Wie kann 

„Kulturelle Bildung“ das Gemeinsame von musikalischer, bild-künstlerischer, theatraler etc. 

Bildung erfassen, auf welchen theoretischen, philosophischen und insbesondere 

anthropologischen Grundlagen baut ein solches Bildungskonzept auf, und welche Aufgaben 

bleiben bei denjenigen Fachdisziplinen, die sich um spezifische Kunstsparten kümmern. 

Dieser Grundidee des Verhältnisses zwischen Einzelnem bzw. Besonderem und Allgemeinem 

will ich auch heute nachgehen, allerdings an einer etwas anderen Themenstellung. Als ein 

poetisches Motto nehme ich einen Satz von Nazim Hikmet: Einsam und frei wie ein Baum 

und brüderlich wie ein Wald. 

Ich werde diesen Zusammenhang von Einzelnem und Allgemeinem heute am Beispiel sich 

verändernder Rahmenbedingungen von Kulturarbeit zeigen. Ich habe nämlich den Eindruck, 

dass Veränderungstendenzen in sehr unterschiedlichen Feldern darauf hinauslaufen, dass 

Vielfalt in Gefahr ist. Das klingt vielleicht zunächst einmal hinreichend harmlos, stellt aber 

aus meiner Sicht eine außerordentliche Bedrohung für unser Arbeitsfeld und für die 

Gesellschaft insgesamt dar. Ich will diese Bedrohung von Vielfalt an vier Politikfeldern 

zeigen: an der Bildungspolitik, an der Sozial- und Gesundheitspolitik, an der 

Wissenschaftspolitik und an der Kulturpolitik.
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2. Vielfalt in Gefahr

a) Bildungspolitik

Vermutlich können viele das Wort PISA inzwischen nicht mehr hören. Denn viele 

Erwartungen in eine umfassende Diskussion darüber, was Bildung heute bedeuten könnte, 

welche Kompetenzen Kinder, Jugendliche und Erwachsene brauchen, um die Gegenwart und 

die Zukunft für sie zufriedenstellend zu meistern, sind durch die Bildungspolitik massiv 

enttäuscht worden. Anstelle einer Bildungsreformdiskussion hat es einen unglaublichen 

Technokratisierungsschub gerade in der Schulpolitik gegeben. Diese technokratische Tendenz 

der Bildungs- und Schulpolitik drückt sich nach wie vor in einer mehrfachen Verengung des 

Bildungskonzeptes auf das nur noch Kognitive, auf Schule, auf das ökonomisch Verwertbare 

und letztlich auf das finanziell Machbare aus. Diese Tendenz lässt einen fast froh darüber 

werden, dass eine solche Bildungspolitik in der Praxis wenig spürbar ist. Das einzige 

nennenswerte bildungspolitische Reformprojekt als Konsequenz aus PISA scheint die 

Neuentdeckung einer Ganztagsschule zu sein, wobei die Befürchtungen der PädagogInnen im 

außerschulischen Bereich darin bestehen, dass die besonderen Chancen einer 

außerschulischen Pädagogik in den jetzt vorgesehenen Kooperationsmodellen von Schule und 

Jugendarbeit wenig Chancen haben, zur Wirkung zu kommen. 

Die Überzeugung hat sich inzwischen in mir verstärkt, dass das entscheidende Problem bei 

einer Schulreform die Art der Steuerung im Bildungswesen ist. Nach wie vor haben wir eine 

Topdown-Steuerung, bei der man glaubt, von einer ministerialen Ebene aus bis in die letzte 

Schule vor Ort Schulentwicklung, Schulreform und pädagogischen Fortschritt steuern zu 

können. Gleichzeitig führt man gerne die Modelle Schweden und Finnland im Munde, wobei 

der Kern des Erfolgs skandinavischer Schulmodelle bei internationalen 

Vergleichsuntersuchungen ganz wesentlich darauf beruht, dass Schulen ein unglaublich 

großes Maß an Autonomie haben. Ich habe an anderer Stelle die Art, wie Steuerung im 

Bereich der Bildungspolitik geschieht, auf den Begriff des „organisierten Misstrauens“ 

gebracht und meine damit, dass zu stark die Ziele der Kontrolle und Disziplinierung im 

Bildungsbereich dominieren und wenig Vertrauen in die pädagogische Arbeit vor Ort besteht.

Ich kann dies an einem aktuellen Beispiel illustrieren. Im März dieses Jahres wurde eine 

Studie über nationale Bildungsstandards veröffentlicht. Wer sich diese Studie anschaut, stellt 

mit Verwunderung fest, wie sehr die Autoren sich bemühen, die vorgestellten Möglichkeiten 

eines Monitoring-Systems davor zu schützen, als neues disziplinierendes Testinstrument für 

die Bewertung von Schulen oder sogar von Lehrerinnen und Lehrern benutzt zu werden. Den 
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Autoren war durchaus klar, dass eine disziplinarische Kontrolle des pädagogischen 

Geschehens etwas völlig anderes ist als eine pädagogische Beobachtung mit dem Ziele einer 

Qualitätsverbesserung. In dieselbe Richtung geht die Beobachtung, dass ein weiterer 

Unterschied inzwischen in der Alltagspraxis der Schulreform verwischt wird: nämlich der 

Unterschied zwischen einer Testmethode zur Flächenevaluation, so wie sie die Schöpfer von 

PISA entwickelt haben, und einer Didaktik und Methodik des Unterrichts. Inzwischen werden 

flächendeckend Lehrerinnen und Lehrer darauf gedrillt, die Kategorien von PISA zu lernen, 

und dies nicht, um nun eigenständig besser pädagogische Tests durchführen zu können, 

sondern in der Annahme, hierdurch geeignete Kategorien für eine Unterrichtsmethode zu 

bekommen. Dies bedeutet konkret, dass eine Testmethodologie die Wissenschaft des 

Unterrichtens ersetzt. 

Ich wundere mich an dieser Stelle, dass kein Aufschrei durch die Hochschulen geht, in denen 

ja immerhin sehr viele HochschullehrerInnen ihren Lebensunterhalt mit der Entwicklung und 

Vermittlung eines reflektierten Unterrichtsverhaltens verdienen, da sie auf diese Weise auf 

ganz praktischem Wege überflüssig gemacht werden. 

In der Schulpraxis scheint sich nunmehr ein erneuter Siegeszug rein quantitativer 

standardisierter Verfahren der Leistungskontrolle durchzusetzen. Man muss feststellen, dass 

dies durchaus ein pädagogischer Rückschritt ist, wenn man sich einmal die elaborierten 

Möglichkeiten anschaut, die bereits Eingang in die Lehrpläne – etwa bei Gesamtschulen –

gefunden haben. Hier wird eine Vielzahl von Möglichkeiten einer qualifizierten 

pädagogischen Diagnostik aufgezählt, in denen quantitative Verfahren durchaus ihren Platz 

finden, in denen aber auch qualitative Beobachtungen von Lernentwicklungen zu ihrem Recht 

kommen. Mit der erneuten Durchsetzung einer rein zahlenorientierten quantitativen 

Denkweise, mit dem neuen Siegeszug standardisierter Tests – und dies in wachsendem Maß 

auch wieder mit Multiple-Choice-Verfahren –, setzt sich etwas durch, was man in den Worten 

Hegels das Abstrakt-Allgemeine nennt. Die qualitativ sensible Betrachtung des Einzelnen 

droht verloren zu gehen zu Gunsten eines quantitativ Allgemeinen, das für Abweichungen 

von der Normalität keinen Platz mehr hat.

b) Gesundheits- und Sozialpolitik

Sparen scheint im Moment in aller Munde zu sein. Alle so genannten Reformprojekte, die 

unter dem Namen Rürup, Herzog, Steinbrück/Koch und anderen kursieren, sind letztlich 

Maßnahmen, bei denen es darum geht, Leistungen zu streichen. Die Leistungen, die dabei 

gestrichen werden, sind keine unsinnigen Geschenke des Staates, sondern haben ihren 
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legitimen Platz im Rahmen des Sozialstaatsgebots des Grundgesetzes. Sie spielten eine große 

Rolle in dem Erfolgsmodell „Rheinischer Kapitalismus“, bei dem es darum ging, die 

Ungerechtigkeiten einer reinen Marktwirtschaft zu Gunsten eines sozial abgefederten 

kapitalistischen Systems zu minimieren. 

Inzwischen ist es selbst in christlichen Parteien möglich, öffentlich Vorschläge zu 

unterbreiten, bei denen bestimmte medizinische Operationen ab einem bestimmten Alter nicht 

mehr möglich sein sollen. Man sollte solche Äußerungen wichtiger nehmen, als es bisher 

geschieht. Denn letztlich bedeutet es, dass nur noch ein bestimmter Teil der Bevölkerung für 

Wert befunden wird, Anteil an dem öffentlichen Gesundheitssystem zu haben. Auch hier setzt 

sich eine Form von Standardisierung und Normalität durch, bei der diejenigen, die aus 

welchen Gründen auch immer, etwa aus Gründen des falschen Alters, bis in die Bereiche 

ihres persönlichen Wohlergehens für ihre „Abweichung“ bestraft werden.

c) Wissenschaftspolitik

In den 90er Jahren waren die Informationswissenschaften die Leitdisziplinen. Diese wurden 

inzwischen abgelöst durch die so genannten „Lebenswissenschaften“. Im Mittelpunkt dieser 

Lebenswissenschaften steht dabei die Gentechnologie, vor allem die Stammzellenforschung. 

Dass man sich hierbei auf ein gefährliches Terrain begibt, kann man auch daran erkennen, 

dass immer mehr Ethik-Kommissionen eingerichtet werden, die Leitlinien für eine derartige 

wissenschaftliche Beschäftigung entwickeln sollen. Etwas polemisch kann man allerdings 

auch feststellen, dass es so scheint, als ob immer dann neue Ethik-Kommissionen eingerichtet 

werden, wenn die schon vorhandenen Kommissionen nicht zu den gewünschten Ergebnissen 

zu kommen scheinen. Das heißt im Klartext: wenn der Genforschung zu enge Grenzen gesetzt 

werden. Moral-philosophisch befindet man sich im Bereich der Stammzellenforschung in der 

Tat auf einem ausgesprochen schwierigen Gebiet. Einer der Streitpunkte besteht etwa darin, 

ob man zu einem sehr frühen Zeitpunkt bestimmte Behinderungen diagnostizieren soll um 

dann „entsprechende Vorkehrungen“ zu treffen. Befürworter einer frühen Diagnostik haben 

durchaus starke Argumente: gentechnische Optimierung erspare Leiden. Mir selber ist an 

dieser Stelle die Position von Martha Nussbaum, einer Altphilologin und Philosophin aus 

Nordamerika, sehr nahe. Martha Nussbaum hat sich in ihrem wissenschaftlichen Leben sehr 

stark mit anthropologischen Fragen beschäftigt. Sie hat insbesondere mit dem 

Wirtschaftsnobelpreisträger Armatya Sen in einem UNO-Institut in Helsinki daran gearbeitet, 

ein anthropologisch begründbares Menschenbild zu entwickeln, um Kriterien dafür zu 

gewinnen, ab welcher Armutsgrenze menschliches Leben das Kriterium menschlich nicht 
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mehr verdient, so dass Armut nicht bloß aus moralischen Gründen, sondern auch auf einer 

wissenschaftlich-anthrologischen Basis skandalisiert werden kann. In diesem Zusammenhang 

hat sie eine „schwache Anthropologie“ entwickelt, auf die ich auch bei der anthropologischen 

Grundlegung des Bildungskonzeptes bei meinem Beitrag 1998 zurückgegriffen habe (vgl. 

Fuchs 1999). Im Hinblick auf die Problematik der Stammzellenforschung hat sie sich 

ausführlich in einem Artikel der Wochenzeitung „Die Zeit“ im März 2002 unter dem Titel 

„schöne gute Welt“ geäußert. Der Artikel scheint zunächst einmal nur die Kritik eines Buches 

zu sein, das eine Gruppe von Moralphilosophen um A. Buchanan aus Cambridge/USA 

vorgelegt haben. In diesem Buch geht es darum, Argumente für eine gentechnische 

Optimierung zu sammeln. So ist etwa von einem „normalen, artgemäßen Funktionieren“ des 

Menschen die Rede. D. h. es geht unter anderem auch um das Leitthema meines Beitrages: 

die Definition des „Normalen“ bzw. „Allgemeinen“ und das Verhältnis zu möglichen 

Besonderheiten. Martha Nussbaum ist offensichtlich mit den Autoren nicht einverstanden. Sie 

kommt aber trotzdem zu einem sehr ausgewogenen abschließenden Urteil, das ich hier 

zitieren will: 

„Nein, ich habe keine gute Alternative zu den vernünftigen Empfehlungen zur gentechnischen 
Verbesserung. Ich glaube, es ist richtig, einen kleinen Kern gemeinsamer menschlicher 
Fähigkeiten als Basiswert für die Genmedizin zu verwenden und oberhalb dieses Basiswertes 
einen Pluralismus der Lebensweisen zu schützen. Aber wir sollten im Auge behalten, dass 
Eltern eher schlechte Richter sind, wenn sie beurteilen sollen, was im Kernbereich des 
Normalen liegt. Sie sind allzu erpicht auf das Normale, so dass viele gute Dinge für das Leben 
verloren gehen.
Wir fangen gerade erst an eine Gesellschaft zu schaffen, in der Kinder mit Down-Syndrom als 
Individuen beachtet werden. Wir müssen diese Entwicklungen gegen die absehbare Flut von 
Forderungen nach genetischer Behandlung unterstützen. Wir sollten genetische Chirurgie 
nicht verbieten, doch zugleich sollten wir eine Kultur fördern, in der ein breites Spektrum 
vermeintlicher Behinderungen respektiert und als wertvolle Form menschlichen Lebens 
gesehen wird – so dass Eltern, die auf das „Normale“ aus sind, nochmals nachdenken. Es ist 
richtig, der Unterschied darf nicht romantisiert werden, wenn er mit Leiden und schwerster 
Beeinträchtigung verbunden ist. Diejenigen aber, die ihr eigener Unterschied stark gemacht 
und zu großen Leistungen herausgefordert hat, sollten ihr kompliziertes und vielleicht 
glückliches Schicksal bedenken und versuchen, eine Welt zu bewahren, in der dies auch noch 
anderen widerfahren kann.“ (Nussbaum 2002).

In dieselbe Richtung ging eine Ausstellung im Deutschen Hygienemuseum in Dresden vom 

Dezember 2000 bis August 2001. Sie hieß „Der (im)perfekte Mensch“, wobei insbesondere 

der Untertitel die Ausführungen von Martha Nussbaum nachdrücklich unterstreicht: „Vom 

Recht auf Unvollkommenheit“. (Deutsches Hygienemuseum 2001).
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d) Kulturpolitik

In den letzten zwei bis drei Jahren hat im Bereich der internationalen Kulturpolitik der Begriff 

der „kulturellen Vielfalt“ Konjunktur. Er ist inzwischen zu dem wichtigsten Leitbegriff etwa 

im Kontext der UNESCO geworden, abzulesen etwa an der wichtigen „Universellen 

Erklärung zur kulturellen Vielfalt“ vom November 2001. Wieso eigentlich hat dieser Begriff 

eine solche Bedeutung erlangt? Der Kulturbegriff ist erst im späten 18. Jahrhundert als 

philosophischer Fachbegriff aufgetaucht. Hier spielte insbesondere der deutsche Philosoph 

Herder eine Rolle, dessen Erkenntnis die kulturphilosophische und anthropologische 

Diskussion bereichert hat: Dass es nämlich auf der Welt sehr viele Formen des Lebens und 

der Lebensweisen gibt, die man alle menschlich nennen muss. Das war damals durchaus eine 

Sensation, denn natürlich hatte man nur die europäische Art des Lebens als einzig 

menschliche betrachtet. Der Kulturbegriff, mit dem diese Vielfalt und Pluralität von 

Lebensweisen erfasst werden sollte, war also ein Konzept der Differenz: Man benötigte 

„Kultur“, um die Differenz der Lebensweisen und ihre Pluralität zu beschreiben. 

Wieso wird es dann aber heute notwendig, von „kultureller Vielfalt“ zu sprechen. Denn von 

der Genese des Kulturkonzeptes her ist es lediglich eine Verdoppelung dessen, was der 

Kulturbegriff selber auch schon ausdrückt. Der Grund hierfür liegt darin, dass es 

offensichtlich Schwierigkeiten gibt, die Vielfalt im Kulturellen zu akzeptieren, geschweige 

denn entsprechend dem Motto der UNESCO zu handeln: Celebrate the Diversity. Ich erinnere 

nur an die schwierige Diskussion um eine deutsche „Leitkultur“, deren Hintergrund letztlich 

darin bestand, eine „richtige“ Kultur für Deutschland definieren zu wollen und die 

Multikulturalität der Gesellschaft nicht zu akzeptieren. Im Kontext der UNESCO erlebt man 

solche Angriffe auf die kulturelle Vielfalt noch deutlicher. Insbesondere stellt man fest, dass 

die ökonomische Globalisierung durchaus mit einer kulturellen Globalisierung einher geht. 

Und diese bedeutet gerade nicht die Erhaltung der Lebendigkeit einer kulturellen Vielfalt oder 

sogar ihre Weiterentwicklung, sondern einen massive Eingrenzung. Man stellt fest, dass 

insbesondere die Privatisierung des Kulturellen, die Durchsetzung des Marktgedankens im 

Kulturbereich zu einer Begrenzung der Vielfalt führt: Der Markt ist offensichtlich das völlig 

ungeeignete Mittel, um kulturelle Vielfalt zu erhalten. Dies erlebt man deswegen als 

dramatisch, weil man inzwischen sehr viele Argumente für die These gesammelt hat, dass 

kulturelle Vielfalt für die Gesellschaft ebenso wichtig ist, wie es biologische Vielfalt für die 

Natur ist. Aus diesem Grunde mischt sich der Kulturbereich inzwischen auch in 

Verhandlungen der Welthandelsorganisation (WTO) ein, zuletzt in Cancùn in Mexiko. Dort 

wurde eine Cancùn-Erklärung zur kulturellen Vielfalt vorgestellt, die sich gegen die 
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Liberalisierung der Märkte in den Bereichen Gesundheit, Bildung, Kultur, Soziales und 

Medien richtet und dies unter der Überschrift der Erhaltung der kulturellen Vielfalt tut. 

Kulturelle Vielfalt wird in diesen Kontexten inzwischen sogar als Menschenrecht gehandelt, 

so dass eine marktliberale Durchsetzung der Privatisierung der genannten Felder, die man 

inzwischen selbst auf der Ebene der Europäischen Union unter dem Label „Daseinsvorsorge“ 

diskutiert, gegen die Grundwerte unseres Lebens verstößt.

3. Schlussbemerkung

Ich habe hier einen Bogen geschlagen von einer (nicht existierenden) Fachdisziplin 

Allgemeine Kulturpädagogik, die es u.a. mit allgemeinen Begriffen wie kulturelle Bildung 

bzw. mit sehr allgemeinen Entwicklungstendenzen von Rahmenbedingungen der Kulturarbeit 

zu tun hat. Ich habe an Beispielen gezeigt, dass der Umgang mit dem Allgemeinen durchaus 

gefährlich ist, nämlich dann, wenn er zu Standardisierungen und Normierungen führt, bei 

denen das Einzelne und Besondere keinen Platz mehr hat. Ich habe versucht an – durchaus 

polemischen – Beispielen zu zeigen, dass Vielfalt und Besonderheiten durchaus heute 

gefährdet sind, so dass die neue Diskussion um eine Erhaltung der kulturellen Vielfalt mit 

einer gewissen Berechtigung in Kategorien der Menschenwürde geführt wird. Mit 

Kulturarbeit hat dies in zweifacher Hinsicht zu tun: Kulturarbeit kann Kompetenzen 

vermitteln, mit Vielfalt umzugehen, Vielfalt zu genießen und weiterzuentwickeln. Aber es gilt 

auch dies: Vielfalt ist die Grundlage von Kulturarbeit, so dass man einige politische 

Anstrengungen investieren sollte, sie auch zu erhalten.
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Theorie der kulturellen Bildung
Vortrag bei dem Symposion „Die Verletzlichkeit des Menschen – Kunst und Kultur in 

Gedenkstätten“ am 23. und 24. 10. 2002 in der Gedenkstätte KZ Osthofen.

1. Zur Aktualität des Themas

Die Ereignisse der letzten Wochen haben (erneut) bewiesen, wie notwendig Bildungsarbeit 

gerade im Umgang mit unserer Vergangenheit ist. Und diese notwendige Bildungsarbeit 

bezieht sich nicht nur auf die heranwachsenden Generationen, sondern auch auf unsere 

politische und kulturelle „Elite“. Ein erstes Beispiel bietet das Geschehen rund um Jürgen 

Möllemann.

Man erinnere sich: Es war eine eigenartige Gemengelage einer Kritik an der Politik Israels, 

die vorgebracht wurde mit der offensichtlich unzutreffenden Unterstellung, eine solche Kritik 

sei hier zu Lande nicht möglich. Auf dieser Grundlage wurde Israelkritik von Möllemann zu 

einem geradezu heroischen Akt verklärt, der sich gegen den Vorwurf zur Wehr zu setzen 

habe, Israelkritik und Antisemitismus seien dasselbe. Und diesen Vorwurf sah man 

insbesondere vorgetragen durch prominente Juden in Deutschland, denen man – auch wegen 

ihres „arroganten Auftretens“ – dann unterstellte, sie selber seien schuld an einem eventuellen 

Antisemitismus. Eine erhebliche Tabuverletzung stellt diese abstruse Argumentationskette 

deshalb dar, weil jeder – insbesondere jeder verantwortungsvolle Politiker – wissen könnte, 

dass dies eine geradezu klassische antisemitische These der Nationalsozialisten war: Die 

Juden seien letztlich selbst schuld an ihrer Verfolgung. Das alles spielte sich nun nicht in 

einem politischen Kontext ab, in dem man ohnehin nichts anderes erwartet, sondern im 

Rahmen einer Partei, die sich auf die liberal-bürgerliche Tradition von Toleranz, 

Meinungsfreiheit und Aufklärung bezieht. Man kann belegen, dass der philosophisch-

politische Liberalismus sowohl als Geisteshaltung als auch als emanzipatorische politische 

Strömung sehr viel mit der Entwicklung der Menschenrechte zu tun hat, die das glatte 

Gegenteil dessen fordern, was in den Aktionen von J. Möllemann als Linie erkennbar war.

Aus meiner Sicht ist jedoch nicht nur dieses Verhalten eines Politikers, der immerhin auch 

mal Bildungsminister war – und dieses Amt bei einem Wahlsieg in NRW wieder angestrebt 

hat – unakzeptabel: problematisch ist auch das Verhalten der FDP-Führung. Denn es waren 

letztlich nicht die Inhalte des ominösen Flugblattes, das Möllemann kurz vor der Wahl 

verteilen ließ, sondern die Frage von dessen Finanzierung. Erst jetzt wurde die FDP-Führung 
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in einer Weise aktiv, die man sich bereits bei der inhaltlichen Frage der Tabuverletzung 

gewünscht hätte. 

Ein zweites Beispiel ist auf einer völlig anderen Ebene angesiedelt. Ein anerkannter 

Schriftsteller, der früher eher im linken Spektrum anzusiedeln war, bricht zunächst –

immerhin bei der Verleihung des Friedenspreises des Deutschen Buchhandels – eine 

schwierige Diskussion über eine mögliche Übertreibung des Gedenkens an Auschwitz vom 

Zaume. Sicherlich ein wichtiges Thema, gerade für die Gedenkstättenarbeit. Denn es gibt 

immerhin auch die schlechte Erfahrung mit einem staatlich verordneten Antifaschismus, der 

gerade nicht die gewünschten politischen und pädagogischen Ziele erreicht. Eduard 

Goldstücker, von Stalin eingesperrt, von Hitler vertrieben, vor Breschnew geflohen, schrieb 

etwa: „Jemand wie Ignatz Bubis scheint der Meinung zu sein, je mehr man über den 

Holocaust spricht, um so besser. Aber ein Zuviel kann sehr wohl kontraproduktiv sein. Das 

andauernde Erinnern ist zu wichtig, als dass man riskieren darf, dass die Deutschen dessen 

überdrüssig werden.“ (zitiert nach F. Dieckmann: Die Mahnmalsverwirrung. In: Merkur, Heft 

5/1999, S. 507). Doch ist der unselige deutsche „Historikerstreit“ noch in zu guter Erinnerung, 

so dass man sehr genau überlegen muss, in welchen Kontexten und wie man dieses Thema 

anspricht, denn es gibt stets genügend Anhänger eines „Schlussstrichs“, denen man –

ungewollt – zuarbeitet. Dass irgendetwas im Denken dieses Schriftstellers in der Gefahr ist, 

schief zu laufen, belegte schließlich das mehr als ungeschickte Spiel mit dem Tod eines 

jüdischen Großkritikers in seinem letzten Buch, wobei sich zudem der Verdacht einstellte, 

dass eine große bürgerliche Zeitung bereitwillig von dem von ihr angezettelten Skandal in 

diesem Buch auch ökonomisch profitieren wollte (vgl. meine Analyse „Tabubrüche“ in 

Politik und Kultur“, Heft 3/02, S. 1).

Nicht zuletzt ist an die vielen unpassenden Vergleiche mit Hitler oder mit der Nazi-Zeit zu 

erinnern, die durchaus seriöse PolitikerInnen in der heißen Wahlkampfphase zur 

Kommentierung aktueller innen- oder außenpolitischer Ereignisse angestellt haben. Dass 

unter diesen eine (inzwischen ehemalige) Justizministerin und ein ehemaliger Kultursenator 

waren, belegt die Dringlichkeit politischer Bildungsarbeit auch bei unseren Eliten.

Immerhin gab es nicht nur derartige Ausrutscher. Vor einigen Tagen gab das Nobelkommitee 

bekannt, dass dieses Jahr mit Imre Kertesz, auf den ich noch zurückkomme, ein Autor 

ausgezeichnet wird, dessen Lebensthema Auschwitz ist. Und ausgesprochen produktiv war 

während der Amtszeit des ersten Kulturstaatsministers Michael Naumann, heute Mit-

Herausgeber der ZEIT, die zwar kontroverse, aber meist niveauvolle Auseinandersetzung um 

ein weiteres Holocaust-Denkmal in Berlin. Man erinnere sich, dass die Aspekte dieser 
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Debatte auch relevant für die Gedenkstättenarbeit sind: Wie „gigantoman“ dürfen derartige 

Denkmäler und Gedenkstätten sein? Wann besteht die Gefahr, mit einer Gedenkstätte das 

Gedenken „erledigt“ zu haben? Wieviele Gedenkstätten und Mahnmale sind nötig? Reicht die 

Sprache der Kunst aus, um die erwünschten Wirkungen zu erzielen, oder muss sie ergänzt 

werden durch diskursive Informations- und Diskussions-Angebote? Grundsätzlich kann man 

daher fragen:

 Welche (Kultur-)Funktionen sollen Gedenkstätten und Mahnmale erfüllen?

 Wie können sie diese Funktionen erfüllen, wenn sie Kunst als Mittel verwenden?

 Wie funktioniert überhaupt Kunst heute noch in der Gesellschaft und leistet sie die 

erwartete Funktion eines kulturellen Gedächtnisses überhaupt?

 Welche Kunstformen eignen sich für einen solchen Einsatz?

All diese Punkte sind nicht nur Fragen des Kulturellen, sondern sie sind entschieden 

Bildungsfragen. Denn Wirksamkeit im Hinblick auf Erinnern, Werten und demokratisches 

Handeln wird nur über den einzelnen Menschen erreicht: Bildung, so kann man dies 

formulieren, ist die Basis von Kultur. Doch auch die andere Richtung stimmt: Mit kulturellen 

und künstlerischen Methoden lässt sich „Bildung“ entwickeln. Doch was heißt hier „Bildung“ 

und speziell „kulturelle Bildung“?

2. Anthropologische Grundlagen von Bildung und Kunst

Der Bezugspunkt aller pädagogischen und politischen Bemühungen, so habe ich im ersten 

Abschnitt zu verdeutlichen versucht, ist der Mensch, ist das (handelnde) Subjekt. Eine gute 

Grundlage sowohl zum Verständnis dessen, was Kunst ist und zu leisten vermag, als auch 

zum Verständnis dessen, wie „Mensch“ und „Kultur“ in unserem Zusammenhang bestimmt 

werden können, bietet in vielfacher Weise das Werk von Ernst Cassirer. Cassirer verstand 

sich als deutscher und europäischer Gelehrter. Dass er Jude war, haben ihn die Nazis gelehrt, 

indem sie ihn und seine Frau vertrieben und Mitglieder seiner Familie ermordet haben. Von 

seinem Naturell her kaum als Politiker geeignet, bewies er bereits während des ersten 

Weltkrieges erhebliche Zivilcourage, als er die Kulturleistungen der Kriegsgegner immer 

wieder hervorhob. Als Rektor der Hamburger Universität gehörte er in den späten 20er Jahren 

zu den wenigen, die aktiv für die Republik eintraten. Die Flucht vor den Nationalsozialisten 

führte ihn über England und Schweden schließlich in die USA, wo er wenige Tage vor 
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Kriegsende auf dem Weg zur Hochschule in New York verstarb. In kulturphilosophischer 

Hinsicht hat ihn dieser Lebens- und Leidensweg dazu geführt, seine optimistische Einstellung 

gegenüber den menschlichen Kulturentwicklungen zu revidieren. Er war nämlich insofern ein 

Kind der Aufklärung, als er im Hinblick auf Kultur und kulturelle Entwicklung 

fortschrittsoptimistisch war: Kultur ist die zunehmende Selbstbefreiung des Menschen, und 

dieser Prozess schreitet quasi unaufhaltsam voran. Diese Annahme konnte er angesichts des 

Rückfalls in die Barbarei gerade desjenigen Volkes, das Schiller und Goethe hervorgebracht

hat, nicht mehr aufrechterhalten. Kultur ist auch immer destruktiv, so weiß man es heute 

(Thurn). Auch Cassirer musste dies feststellen, und er suchte nach Ursachen für solche 

kulturellen Rückschritte. In seinem posthum erschienenen Buch „Der Mythus des Staates“ 

entwickelte er die ganz moderne These: Ursache des Faschismus war eine unselige Allianz 

zweier symbolischer Formen, des archaischen Mythos von Blut, Boden und Rasse und einer 

höchstentwickelten Technologie. Der Faschismus ist also eine Synthese von hochentwickelter 

Modernität und vormoderner Mythologie.

Für unsere Zwecke kann man aus dieser Überlegung einige wichtige Schlussfolgerungen 

ziehen: 

1. Geschichte ist kein kontinuierlicher Prozess.

2. Insbesondere ist kulturelle Entwicklung kein unaufhaltsames Voranschreiten zu einem 

festgelegten Ziel (z. B. Selbstbefreiung des Menschen).

3. Geschichte, Politik, Kultur müssen aktiv gestaltet werden.

4. Insbesondere ist der technische Fortschritt ständig kulturell zu bewerten. Es geht – in den 

Worten von Cassirer – um die „Pflege der intellektuellen, künstlerischen, moralischen und 

ethischen Kräfte“.

Genau dies ist nicht nur eine Bestimmung von Kultur (die sprachlich auf colere = pflegen 

zurückgeht), sondern zugleich eine gute Bestimmung dessen, was man unter (ganzheitlicher) 

Bildung verstehen kann. 

Das philosophische Hauptwerk von Ernst Cassirer besteht darin, die vielfältigen 

Möglichkeiten des Menschen in der Welt zu untersuchen. Er entwickelt einen Katalog 

„symbolisch-kultureller Formen“, die den Menschen mit der Welt verbinden: Mythos und 

Religion, Sprache, Wissenschaft und Kunst, Wirtschaft, Technik und Politik.

All dies sind menschliche Weltzugangsweisen, mit denen der Mensch die Welt erfasst und 

gestaltet – und sich gleichzeitig damit selbst gestaltet. Wichtig für uns ist die Einsicht:

 keine dieser Formen ist verzichtbar,
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 jede erfasst das Ganze der menschlichen Existenz,

 allerdings auf jeweils spezifische Weise (Cassirer spricht von einem „Brechungswinkel“).

So wie „Kultur“ die Summe aller symbolischen Formen ist (also die Gesamtheit dessen, wie 

der Mensch die Welt erfasst und gestaltet), so ist Bildung der subjektive Anteil an dieser 

„Kultur“.

Systematisch zusammengefasst:

 Bildung ist die wechselseitige Erschließung von Mensch und Welt.

 Bildung bedeutet, ein bewusstes Verhältnis zu sich selbst, zu seiner natürlichen, 

kulturellen und sozialen Umgebung, zur Geschichte und zur Zukunft zu entwickeln.

 Bildung sollte ganzheitlich angelegt sein, also kognitive, emotionale, soziale und kreative 

Dimensionen enthalten. Dabei kann der Katalog der symbolischen Formen durchaus als 

Kanon für ein anspruchsvolles „Curriculum“ dienen.

 Bildung ist die subjektive Seite der Kultur und – wie diese – Ergebnis einer aktiven 

Gestaltung.

 Bildung ist entschieden Selbstbildung.

 Insbesondere ist die Vergewisserung in der Zeit, also das kulturelle Gedächtnis, Teil von 

Bildung.

Ein wichtiges Ziel einer solchen Bildung könnte darin bestehen, die Fragilität der Kultur, die 

Möglichkeit eines Rückfalles in die Barbarei und die Verletzlichkeit des Menschen 

aufzuzeigen.

3. Prinzipien kultureller Bildung

Auf der Basis dieses anthropologisch und kulturphilosophisch begründeten Bildungsbegriffs 

will ich in diesem letzten Teil einige Prinzipien kultureller Bildung benennen. Kulturelle 

Bildung ist zunächst einmal „Bildung“ im Sinne von Abschnitt 2. Ihr Spezifikum besteht 

darin, dass sie auf eine besondere Weise entsteht: nämlich durch eine künstlerische Praxis, 

also durch Musizieren und Tanzen, durch Theaterspiel und Malen, durch Plastizieren, durch 

Spiel und letztlich auch durch einen kreativen Umgang mit technischen Medien. Dieser 

Begriff von kultureller Bildung, der heute theoretisch gut begründet und empirisch 
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abgesichert nicht nur in der Fachwelt, sondern auch in Förderprogrammen und Haushaltstiteln 

(z.B. im Rahmen des KJHG) so verwendet wird, entstand seit den siebziger Jahren des letzten 

Jahrhundert. Es musste zunächst die Ideologie (und Praxis) der früheren „musischen Bildung“ 

überwunden werden. Denn möglicherweise war es kein Zufall, dass viele Vertreter der 

musischen Bildung und Bewegung – etwa im Rahmen der Jugendbewegung – anfällig waren 

für die nationalsozialistische Ideologie.

Gemeinsame Grundhaltungen waren nämlich Anti-Intellektualität, also das Ausspielen von 

„Bauch“ gegen „Kopf“ sowie eine antipolitische Haltung, die eher in der Gemeinschaft (etwa 

des Lagerfeuers) und nicht in der Bewältigung und Gestaltung von Gesellschaft ihr Ziel sah. 

Die heutige kulturelle Bildungsarbeit definiert sich – auf der Basis einer eigenen künstlerisch-

kulturellen Praxis der Kinder und Jugendlichen – auch als soziale und politische Bildung. Sie 

geht offensiv mit sozialen Problemlagen um. Entsprechend wird sie als Arbeitsform schon 

längst nicht mehr nur in den spezialisierten kulturpädagogischen Einrichtungen wie Musik-

und Jugendkunstschulen, in Tanz-, Theater- und Medienwerkstätten, sondern auch in 

Jugendverbänden und in der politischen Bildungsarbeit praktiziert.

In meiner eigenen Einrichtung, der Akademie Remscheid als bundesweitem 

Fortbildungsinstitut, haben nicht nur Vertreter aus diesen letztgenannten Arbeitsfeldern in 

unserem Trägerverein die Mehrheit: auch kommt der größte Teil unserer TeilnehmerInnen aus 

diesen Bereichen. Dies erklärt auch, dass es inzwischen auf lokaler, Landes- und 

Bundesebene sehr viel stärker als früher zur Zusammenarbeit der unterschiedlichen 

Trägerstrukturen kommt. Insbesondere sind gemeinsame Initiativen im jugendpolitischen 

Bereich zu nennen, die – als Reaktion auf PISA und den in der Bildungspolitik oft auf Schule 

und Hauptfächer verengten Bildungsdiskurs – einen weiten Bildungsbegriff formulieren. 

Bildung, ganz im Sinne von Abschnitt 2, ist Lebenskompetenz, ist Lebenskunst. Bildung ist 

weit mehr als abfragbares Wissen, nämlich eine umfassende Befähigung, „Mensch“ in 

ambitioniertem Sinne zu sein. Kulturelle Bildungsarbeit entwickelt diese Fähigkeiten zum 

Menschsein auf ihre spezifische Art und Weise. 

Einige Prinzipien:

1. Kulturelle Bildung ist Selbstbildung. Gerade im künstlerischen Bereich gibt es 

ausgezeichnete Möglichkeiten, diesen allgemeinen Grundsatz zu realisieren, da Kinder 

und Jugendliche gerne – unter Anleitung – sich in Musik, Literatur, Tanz etc. ausdrücken. 

Dies liegt u. a. an folgendem:
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2. Kulturelle Bildung entwickelt sich durch ein eigenes Handeln (Handlungsorientierung). 

Man macht etwas, das mit einem selbst zu tun hat, das daher – ohne weitere Erläuterung –

sinnhaft ist.

3. Kulturelle Bildung ist ganzheitlich, da sie alle Dimensionen der Persönlichkeit fordert und 

fördert. Insbesondere ist sie eine Synthese von Intellekt und Emotion.

4. Kulturelle Bildung ist Allgemeinbildung, die mit künstlerischen Methoden entwickelt 

wird. Es geht also etwa um folgendes:

 Werte und Überzeugungen spielen eine Rolle, werden verhandelbar, können sich 

entwickeln.

 Der Bezug zur eigenen Person ist in der künstlerischen Praxis stets präsent.

 Damit wird es – auf andere als diskursiv-sprachliche Weise – möglich, eine bewusste 

Beziehung zu sich, zu anderen, zur Geschichte und Zukunft, zur Natur herzustellen.

 Kulturelle Bildung fördert insofern die Subjektentwicklung, als die betreffende Person 

Handlungsfähigkeit gewinnt und sich selbst als produzierendes Wesen erkennt. 

Imre Kertesz beschreibt dies so:

„Vielleicht fing ich an zu schreiben, um mich an der Welt zu rächen ... Möglicherweise 

produzieren meine Nebennieren, die ich sogar aus Auschwitz heil nach Hause brachte, zuviel 

Adrenalin. Wieso auch nicht? In der Darstellung liegt schließlich eine Macht, in der sich 

Aggressionstrieb für einen Augenblick legen, die einen Ausgleich, einen Übergangsfrieden 

erzeugen kann ... Ich wollte aus einem ewigen Objekt-Sein zum Subjekt werden, ich wollte 

aus einem Bezeichneten zu einem werden, der bezeichnet.“ (aus M. Braun: Auschwitz spricht 

aus mir. Ein Porträt. In: Freitag 43, 18.10.02, S. 11).
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Kulturelle Bildung und der Sport
Zwei Wege ein Ziel

Vortrag bei der Jahrestagung der Kommission Sportpädagogik der Deutschen 

Gesellschaft für Erziehungswissenschaft am 28. November 2003 an der Ruhruniversität 

Bochum

1. Ein erster Vergleich zwischen sportlicher und kultureller Bildungsarbeit

Ich beginne mit einem biographischen Einstieg, genauer gesagt, mit der sportlichen und 

kulturellen Entwicklung meines Sohnes, der jetzt 20 Jahre alt ist. Meine Frau und ich hatten 

ihn so früh wie möglich zur ästhetischen Früherziehung in der städtischen Musikschule 

angemeldet. Nach diesem Grundkurs spezialisierte er sich auf Gitarre und erwarb im Laufe 

der Jahre eine gute technische Kompetenz. Nach dem Übergang auf das Gymnasium begann 

er im ortsansässigen Sportverein zusammen mit seiner Clique von Freunden Handball zu 

spielen. Obwohl er ein sehr guter Schüler war, zeigte sich an der Musikschule recht schnell, 

dass er sicherlich kein inspirierter Musiker werden würde. Im Sportverein, so kann man es 

noch deutlicher sagen, gehörte er eher zu den schlechteren Spielern, wobei ich hier anmerken 

darf, dass er auch in dieser Hinsicht in der Tradition seines Vaters steht. An glänzenden 

sportlichen Erfolgen kann es also nicht gelegen haben, dass er nach einiger Zeit – es war noch 

während der Zeit der Sekundarstufe I – das Gitarrenspiel ganz aufgegeben hat und sich nur 

noch auf den Handball konzentrierte. Woran lag dies? Es lag zum einen daran, dass er dort 

mit seinen Freunden zusammen war, also die so genannte Peer-Group eine entscheidende 

Rolle spielte. Und noch eine andere Wirkungsweisheit aus der Sozialisationsforschung 

bewahrheitete sich: der Handballtrainer war ein junger Sportstudent, war also zwar schon 

Erwachsener, allerdings mit der geringstmöglichen zeitlichen Distanz zu der Gruppe der 15 

und 16jährigen Jugendlichen, die er betreute. Und dieser junge Trainer verbrachte nicht bloß 

die Trainingsstunden mit den jugendlichen Handballspielern, sondern sie organisierten auch 

Turniere mit dem damals bekannten Brettspiel „Siedler von Catan“. Neben Handball und 

Brettspielen wurde im Laufe der Jahre Rhine Fire, die Düsseldorfer Mannschaft des American 

Football, interessant. Und obwohl die Schule, die mein Sohn besuchte, ein sehr konservatives 

Gymnasium war, fand sich doch eine Reihe von Mitschülerinnen, die sich sehr dafür 

interessierten, Cheerleader bei dieser Football-Mannschaft zu werden. Warum dies der Fall 

war, erschließt sich schnell, wenn man sich die Betreuerinnen der Cheerleader-Teams 



229

anschaut: eingeflogene amerikanische Trainerinnen, ein absolutes professionelles 

Ernstnehmen der jugendlichen Tänzerinnen, der Erlebnis- und Eventcharakter, der sich bei 

den Footballspielen einstellt. Man findet also ein Nebeneinander unterschiedlicher 

Aktivitäten: den ganz normalen Vereinssport (Handball); den – als eher langweilig 

empfundenen – Schulsport; es gibt Peer-Group-Aktivitäten (Siedler von Catan) und es gibt 

die Event-Orientierung des völlig kommerzialisierten American Football. 

Dieser kleine Bericht aus meiner familiären Praxis lässt sich im Hinblick auf mein Ziel, 

Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen kultureller und sportlicher Bildungsarbeit zu 

beschreiben, vielseitig auswerten: 

 Beide Angebotsarten haben es mit einer kommerzialisierten Freizeitindustrie zu tun, die 

sehr stark auf Event-Orientierung setzt und bei der Marketingspezialisten die Bedürfnisse 

der Jugendlichen sehr genau erforschen.

 Beide Bereiche haben Legitimationsprobleme bei den dazugehörigen Schulfächern 

(Sportunterricht auf der einen Seite und Musik- und Kunstunterricht auf der anderen 

Seite).

 Beide Felder haben ein eher problematisches Verhältnis zu ihrem professionellen 

Bezugsfeld (professioneller Sport, Kunstbetrieb).

 Beide Unterrichtsbereiche leiden an einer PISA-Diskussion, die wenig hilfreich für 

Musik, Kunsterziehung oder Sport ist.

 Beide Bereiche haben außerdem im außerschulischen Feld Probleme damit, den 

kulturellen Wandel bei Jugendlichen nicht bloß zu beobachten, sondern ähnlich 

professionell bei ihren Angeboten zu berücksichtigen, wie das die kommerzielle 

Jugendfreizeit-Industrie tut. 

 In beiden Feldern gibt es erhebliche interne Konzeptdiskussionen.

 Natürlich sind auch beide Felder von Konkurrenzen geprägt: zum einen gibt es natürlich 

eine Konkurrenz zwischen dem Sportunterricht und den künstlerischen Schulfächern, 

etwa in dem Feld der Stundendeputate; im außerschulischen Bereich gibt es einen Kampf 

um die Freizeit der Jugendlichen, die entweder vom Sportverein oder von dem 

kulturpädagogischen Angebot genutzt werden kann.

 Und über allem schwebt zur Zeit das Damoklesschwert einer zurückgehenden öffentlichen 

Förderung. Dies betrifft im Außerschulischen die Finanznöte von Bund, Ländern und 

Gemeinden, wobei insbesondere auf kommunaler Ebene Sport und Kultur darunter leiden, 

dass sie keine kommunalen Pflichtaufgaben sind und von daher sehr schnell in das 

Blickfeld des um Kürzung bemühten Stadtkämmerers geraten.
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Beiden gemeinsam ist daher wiederum, eine Begründung dafür entwickeln zu müssen, dass 

sowohl Kultur als auch Sport zur so genannten „Daseinsvorsorge“ gehören, um so wenigstens 

ein Stück weit eine finanzielle Absicherung der Angebotsstrukturen zu erhalten.141

1. Handelt es sich bei sportlicher und kultureller Bildung wirklich um zwei verschiedene 

Wege zur Allgemeinbildung?

Die kursorische Auswertung meiner eigenen familiären Erfahrung im Umgang mit Kultur 

bzw. Sport bei Jugendlichen veranlasst mich zu der Annahme, dass man eher von 

Gemeinsamkeiten als von Unterschieden sprechen kann. Diese Gemeinsamkeiten kann man 

unter verschiedenen Perspektiven feststellen:

a) Strukturelle Gemeinsamkeiten zwischen Kultur und Sport

Im schulischen Bereich ist es das gemeinsame Leiden an der bildungspolitischen 

Diskussion nach PISA142, die so tut, als ob diese eher pragmatische Flächenevaluation der 

unterrichtlichen Leistungen 15jähriger Schülerinnen und Schüler gleichzeitig das 

jahrhundertealte Kanon-Problem in der Bildungstheorie gelöst hätte: dass nunmehr mit 

Mathematik, Naturwissenschaften und der Landessprache ein für alle mal der 

Grundbestand notwendigen Wissens festgelegt sei. Im außerschulischen Bereich besteht 

eine große strukturelle Gemeinsamkeit darin, dass sowohl im Kulturbereich als auch im 

Sport das Problem einer ständigen Vermittlung zwischen einer Leistungsspitze und der 

Breitenarbeit besteht. Beide Felder haben außerdem damit zu tun, dass es hoch 

kommerzialisiert Bereiche in jedem dieser Felder gibt, die sich als Konkurrenz für das 

jeweilige pädagogische Angebot darstellen, die aber – hoch professionell durchorganisiert 

– eine große Attraktivität für Jugendliche besitzen. Eine wichtige strukturelle 

Gemeinsamkeit ist außerdem, dass insbesondere im Feld der Jugendpolitik eine 

gemeinsame gesetzliche Grundlage in Form des Kinder- und Jugendhilfegesetztes (KJHG) 

dort insbesondere in dem § 1 (in dem ein allgemeines Bildungsziel formuliert wird) und in 

dem § 11 (der verschiedene Formen von Jugendarbeit unterscheidet, u. a. sportliche und 

kulturelle Bildung) formuliert ist. Im Hinblick auf eine legitimatorische Absicherung einer 

weiteren öffentlichen Förderung von Kultur bzw. Sport streben beide Felder eine 

verbindlichere gesetzliche, vielleicht sogar verfassungsmäßige Absicherung der 

jeweiligen Angebote an, damit sie nicht länger als bloß freiwillige kommunale Aufgaben 

141 Vgl. Fuchs 2004 - Daseinsvorsorge
142 Deutsches PISA-Konsortium 2001. Vgl. unter der Perspektive kulturelle Bildung meine PISA-Analysen, 
Fuchs 2002/2003
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von ständigen Kürzungen bedroht werden. Aus meiner Sicht ist es dabei durchaus 

plausibel, sich auf eine gemeinsame anthropologische Grundlage zu beziehen, wobei 

Artikel 1 des Grundgesetzes, nämlich die Festlegung auf Menschenwürde, auch ein 

anspruchsvolles Menschenbild konstruiert, das sowohl die Integrität des Körpers als auch 

die volle Entfaltung menschlicher Bedürfnisse – und damit entsprechender Angebote und 

Beteiligungsmöglichkeiten im Bereich des Sportes und der Kultur – zugrundelegt.143

b) Gemeinsame Bezugswissenschaften

Mit dem letzten Hinweis bin ich bei einer möglichen gemeinsamen Grundlage angelangt: 

dem Bezug auf das selbe Menschenbild, das sich etwa in der philosophischen 

Anthropologie durch Helmut Plessner und im Bereich der soziologischen 

Grundlagenforschung auf Pierre Bourdieu berufen könnte.144 Gemeinsamkeiten im 

Hinblick auf Bezugswissenschaften finden sich auch in der Geschichte der 

Jugendbewegung. Ich erinnere an die Habilitationsschrift von Rainer Treptow145, der unter 

dem Stichwort „Bewegungssouveränität“ sportliche und kulturelle Aspekte in der 

Geschichte der Jugendbewegung festmacht. Auch im pädagogischen Kernbereich einer 

allgemeinen Bildungstheorie bewegt man sich auf einem gemeinsamen Pflaster. Da ich in 

einer aktuellen Veröffentlichung zum Schulsport146 vielfältige Hinweise auf die 

Denkschrift der Kommission „Zukunft der Bildung – Schule der Zukunft“ 

(Bildungskommission NRW 1995) gefunden habe, für die ich seinerzeit die Expertise zur 

kulturellen Bildung geschrieben habe, sehe ich auch hier eine gemeinsame Plattform in 

dem dort ausformulierten Verständnis von Bildung. Und in der Tat findet man auf Seite 

108 der Denkschrift folgende Formulierung: 

„Das Herausbilden der eigenen Identität als leiblich geistiger Prozess ist Teil sozialer 
Beziehungen. Zusammen leben, lernen und arbeiten in einer sich wandelnden Gesellschaft 
findet in der Schule selbst statt, nicht erst später oder außerhalb. Selbstwahrnehmung in 
sportlicher Bewegung und in Kontemplation in Gesundheit und Krankheit, in Erfolg und 
Misserfolg ist ein wichtiges Feld eigener Erfahrung. Dieses bildet den Hintergrund für die 
Auseinandersetzung mit Spiegelungen dieser Aspekte der Persönlichkeitsentwicklung in 
der Kunst, in den Medien und im Zusammenleben.“ 
Es ist kein Zufall, dass viele sport- und kulturpädagogische Aspekte gemeinsam benannt 

werden, denn es gibt auch in Theorie und Praxis eine Fülle von Überschneidungen 

zwischen sportlicher und kultureller Bildung.

c) Überschneidungen zwischen Sport und Kultur

143 Ich verweise hier auf die anspruchsvolle Formulierung einer „schwachen Anthropologie“ von Martha 
Nussbaum und Armatya Sen im Kontext der UNO-Entwicklungspolitik; vgl. Nussbaum 1993.
144 Vgl. Plessner 1976; Bourdieu 2003, v. a. Kap. 6: Körperliche Erkenntnis. Siehe auch Krüger 2003.
145 Treptow 1993.
146 Beckers u. a. 2000.
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Im ganzen Feld von Tanzpädagogik, Bewegungserziehung und Rhythmik lässt sich 

überhaupt keine trennscharfe Abgrenzung zwischen Sport und Kultur festmachen. 

Vielmehr findet Tanzpädagogik überwiegend an sportpädagogischen Instituten statt. 

Dasselbe gilt für Felder wie Spielpädagogik (z. B. Bewegungsspiele) oder die als jüngstes 

Mitglied in die Familie der kulturellen Bildung aufgenommene Zirkuspädagogik, die fest 

in der Hand von Sportlehrern ist. Starke Überschneidungen gibt es allerdings auch dort, 

wo es um den politischen Missbrauch sowohl des Sports als auch der Künste geht. Ich 

erinnere hier nur an die Olympiade 1936, bei der Mary Wigman eine Komposition von 

Carl Orff choreographiert hat, bei der die ehemalige Tänzerin Leni Riefenstahl einen 

schaurig-beeindruckenden Film hergestellt hat und bei der sich eine unselige Allianz von 

Sport und Kultur im Dienste eine menschenverachtenden Macht gebildet hat. Ein weiteres 

Feld der Überschneidung findet sich bei dem Grundbegriff der Sinnlichkeit und der 

Aisthesis. Ich erinnere zunächst daran, dass die Autoren der PISA-Studie147 durchaus von 

einem sehr weiten Bildungsbegriff ausgehen. So findet sich in Kapitel 1 der deutschen 

PISA-Studie der Hinweis auf die „Modi der Welterfahrung“ aus der Bildungstheorie von 

Wilhelm von Humboldt, der in seinem Königsberger und Litauischen Schulplan eine 

linguistische, historische, mathematische und schließlich eine gymnastisch-ästhetische (!) 

Weltzugangsweise unterschieden hat. Bildung als ganzheitliches Verhältnis des Menschen 

zu sich und zur Welt erfasst alle vier Modi der Welterfahrung, wobei sich hier Sport und 

Kunst in der Tradition der griechischen Antike in dem gleichen Modus befinden. Von 

daher ist es auch aus der Sicht der kulturellen Bildung völlig nachvollziehbar, wenn Edgar 

Beckers (1985) in seiner sportpädagogischen Habilitationsschrift unter dem Titel 

„Ästhetische Erziehung“ nicht bloß die Geschichte der ästhetischen Erziehung sorgsam 

nachzeichnet, sondern auch erhebliche Bedenken formuliert, wenn ästhetische Erziehung 

in die Hände von solchen Kunsterziehern geriete, die sich vornehmlich an dem separierten 

und professionalisierten Feld der Künste orientieren würde. Von daher wird seine 

Forderung plausibel, ästhetische Bildung besser im Sport zu placieren. Allerdings muss 

man darauf hinweisen, dass darüber in der Kunsterziehung ein erheblicher Streit über die 

Jahre hinweg immer wieder von neuem entbrennt, welche Rolle die elaborierten 

Kunstpraxen des professionellen Kunstfeldes als Messlatte oder zumindest als 

Orientierung für die künstlerisch-ästhetische Bildung spielen sollen. Auf Grund ähnlicher 

Vorbehalte, wie sie Enders formuliert, hat sich etwa in den 70er Jahren in München die 

„Pädagogische Aktion“ gegründet, eine Gruppe von Kunstlehrern, die bewusst nicht in die 

147 Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 21f.
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Schule gegangen sind, weil sie glaubten, ihr Verständnis von ästhetischer Bildung besser 

im außerschulischen Bereich umsetzen zu können.148

2. Allgemeinbildung als gemeinsames Ziel von sportlicher und kultureller Bildungsarbeit

Die bereits oben erwähnte Denkschrift der Bildungskommission NRW hat ihr Verständnis 

von kultureller Bildung weit gehend von der Begriffsarbeit im außerschulischen Feld 

übernommen wenn sie definiert: 

„Kulturelle Bildung, als Allgemeinbildung verstanden, hat ihre Besonderheit in den 
ästhetisch-gestalterischen und künstlerischen Arbeitsformen und -methoden. Sie arbeitet 
„konkret“, d. h. sie stützt sich auf die Wahrnehmungen, stärkt diese und wirkt durch die 
Selbsttätigkeit der lernenden Subjekte. Von anderen Formen der Bildung und Selbstbildung 
unterscheidet sie sich dadurch, dass sie künstlerische Ausdrucksformen integriert.“ (ebd., S. 
31).

Diese Definition der speziellen Bildungsform kulturelle Bildung149 bezieht sich auf eine 

Verständnisweise von Allgemeinbildung, wie sie etwa Wolfgang Klafki formuliert hat und 

wie ich sie auch in sportpädagogischen Schriften (z. B. Becker u.a. 2000) wiedergefunden 

habe. Eine solche Theorie der Bildung kann sich auf eine anthropologische Grundlagenarbeit 

stützen, die ich bereits oben mit Helmut Plessner angedeutet habe, wobei ich – gerade für 

kulturelle Bildung – Ernst Cassirer150 ergänzen könnte. Von Helmut Plessner haben wir 

gelernt, dass exzentrische Positionalität ein Grundmerkmal menschlichen Lebens ist, das ihn 

geradezu dazu zwingt, sein Leben bewusst führen zu müssen. Insbesondere ist es die 

Dialektik des Menschen, selbst in einem Körper zu sein und gleichzeitig ein distanziertes und 

reflexives Verhältnis zu diesem Körper entwickeln zu können. Für eine Anthropologie des 

Kulturellen finde ich die Kulturphilosophie von Ernst Cassirer ausgesprochen hilfreich, der 

acht symbolisch-kulturelle Formen als Weltzugangsweisen des Menschen unterscheidet 

(Mythos, Religion, Wissenschaft, Politik, Sprache, Kunst, Technik, Wirtschaft), wobei sich 

seine idealistische Grundorientierung auch daran ablesen lässt, dass bei ihm die Frage des 

Körpers und des Leibes eine eher untergeordnete Rolle spielen.151 Als Nachfolger von Kant 

bleibt bei ihm bestenfalls die Möglichkeit, über die Sinnlichkeit der menschlichen Existenz 

die Notwendigkeit einer Thematisierung von Körper und Leib einzuholen. Ich bin davon 

überzeugt, dass hier die Ansätze von Helmut Plessner und Ernst Cassirer miteinander 

148 Zacharias 1988
149 Zur Theorie und Praxis kulureller bildung. Siehe BKJ 2002.
150 Cassirer 1990
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kompatibel sind, obwohl sie sich in ihren Werken recht selten aufeinander beziehen und dies, 

obgleich sie als politisch verfolgte deutsche Juden ein vergleichbares Emigrationsschicksal zu 

erleiden hatten.

Als Fazit der bisherigen Ausführungen kann ich feststellen, dass – wie im Titel meines 

Vortrages angekündigt – aus meiner Sicht eine weit gehende Einigkeit über das allgemeine 

Bildungsziel besteht, dass diese Einigkeit sich – entgegen der Überschrift – allerdings in 

vielfacher Hinsicht auch auf die Wege bezieht. Große Gemeinsamkeiten und 

Überschneidungen habe ich außerdem sowohl in den theoretischen Grundlagen als auch in 

den Organisationsstrukturen und den aktuellen Problemlagen festgemacht. 

Nun muss man allerdings feststellen, dass dort, wo die Nähe zu groß wird, der Bedarf nach 

Abgrenzung steigt. Spannungen oder Widersprüche können u.a. in den folgenden vier Feldern 

bestehen:

 Man muss klar sehen, dass es Konkurrenzen im Bereich der Professionspolitik gibt. Denn 

es konkurrieren nicht bloß außerschulische Pädagoginnen und Pädagogen mit Lehrerinnen 

und Lehrern, sondern Sport- und KulturpädagogInnen konkurrieren auch jeweils innerhalb 

bzw. außerhalb der Schule untereinander. Es sind schlicht und einfach Fragen zu 

beantworten wie: „Wer macht die Angebote?“, „Wer bildet die pädagogischen Profis 

aus?“, „Wer bildet fort?“ „Welches ist die Eingruppierung für die 

Einstellungsverhältnisse?“ etc.

Im Hinblick auf Schule gibt es auch weiterhin einen sich sogar noch möglicherweise 

verschärfenden Konkurrenzkampf um die jeweiligen Anteile am Stundendeputat. Ich kann 

allerdings anfügen, dass es solche konfliktreiche Auseinandersetzungen bereits im Bereich 

der kulturellen Bildung selbst gibt, wenn es etwa nicht nur eine Auseinandersetzung 

zwischen der Kunsterziehung und musikalischen Bildung gibt, sondern wenn zusätzlich 

noch Fächer wie Darstellendes Spiel, Filmkunde, Baukultur und weitere kulturelle Fächer 

Anspruch darauf erheben, nunmehr als reguläre Unterrichtsfächer in das Curriculum 

aufgenommen zu werden.

 Da Streit gerade im Bereich der Wissenschaften nichts unanständiges ist, sondern 

vielmehr ein Motor von Erkenntnisfortschritten sein kann, lohnt es auch, die Thesen von 

Edgar Beckers aufzunehmen, welches Fach denn nun der bessere Sachwalter der 

ästhetischen Bildung der Jugend sein soll: Sport oder künstlerische Fächer.

151 Ebd.
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 Auf ganz pragmatischer Ebene wird es außerhalb der Schule auch weiterhin eine 

Konkurrenz um die knapper werdenden öffentlichen Fördertöpfe geben. Es gibt 

verschiedene Verbandsstrukturen, es gibt verschiedene Trägerstrukturen, es gibt 

Einrichtungen und Institutionen, die erhalten werden wollen, so dass es unvermeidbar ist, 

dass sich jeder im Kampf um die knappen Ressourcen so gut wie möglich positioniert.

Bei all der von mir hier vorgestellten Gemeinsamkeit von sportlicher und kultureller 

Bildungsarbeit muss man also keine Befürchtungen haben, dass die Harmonie in der Praxis zu 

groß werden wird.

3. Aktuelle Probleme und Aufgaben

Abschließend will ich einige ausgewählte Probleme und Herausforderungen benennen, bei 

denen eine Kooperation ausgesprochen sinnvoll sein kann. Mein erster Punkt ist die 

bildungspolitische Diskussion rund um PISA. Ich könnte mir vorstellen, dass eine 

gemeinsame Erklärung der „Nicht-PISA-Fächer“ hilfreich wäre, die hervorhebt, dass mit der 

Auswahl der drei PISA-Fächer mitnichten die Frage des Kanons endgültig geklärt ist. Einige 

Schritte in diese Richtung sind etwa dort gemacht, wo der Landesmusikrat NRW und der 

Landessportbund einen Kooperationsvertrag abgeschlossen haben. Gemeinsames Interesse 

müssten sowohl die sportlichen als auch die kulturellen Bildungsträger daran haben, dass eine 

Ganztagsschule entsteht, in der man – neben der Unterrichtstätigkeit im engeren Sinne – auch 

nach den Prinzipien der außerschulischen Pädagogik arbeiten kann. Damit dies gelingt, 

benötigt man zeitliche, personelle und materielle Ressourcen. Notwendig ist es auch darauf zu 

dringen, dass außerschulische Angebote im Bereich Kultur bzw. Sport nicht dazu führen, dass 

die jeweiligen Unterrichtsfächer reduziert oder sogar gestrichen werden. Dazu ist es aber 

nötig, die Spezifik der außerunterrichtlichen Aktivitäten besser hervorzuheben. 

Ein weiterer Problemkomplex bzw. eine Kooperationsperspektive ergibt sich rund um ein 

Konzept, das wir in den letzten Jahren in die Diskussion eingebracht haben, das Konzept der 

Lebenskunst.152 Wir wollten auf den Prüfstand stellen, ob es wirklich gelingt, mit Hilfe einer 

künstlerischen Praxis von Kindern und Jugendlichen diese dazu zu befähigen, ein wenig 

besser ihr Leben aktiv und produktiv gestalten zu können. Wir haben aus diesem Grund neben 

den Begriff der kulturellen Bildung das Konzept der Lebenskunst sowohl auf theoretischer 

Ebene, als auch im Bereich praktischer Projekte ausdifferenziert und erprobt. Ich weiß, dass 

152 Vgl. BKJ 2000, 2001, 2002.
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es im Bereich des Sports ebenfalls Erprobungen gegeben hat, dieses Konzept in der Praxis zu 

nutzen.

Mein letzter Punkt betrifft ein weiteres Konzept, das wir in den letzten zwei Jahren in den 

Vordergrund gestellt haben, um sowohl unsere bildungstheoretischen Reflexionen zu 

vertiefen, aber auch um ein Stück weit die Legitimation außerschulischer Bildungsarbeit zu 

verstärken. Ich meine hier das Konzept der Schlüsselkompetenzen.153 Mit diesem Konzept 

hängen einige sowohl wissenschaftliche als auch politisch-praktische Fragen zusammen, die 

ich ganz kurz andeuten möchte. Zum einen ist hier auf eine internationale Strömung 

hinzuweisen, für das so genannte non-formale Lernen eine größere Anerkennung zu 

bekommen. Im internationalen Bereich hat sich inzwischen eine Dreigliederung von Lernen 

bzw. Bildung durchgesetzt, die das formale Lernen in der Schule, das non-formale Lernen als 

ebenfalls von Pädagogen professionell organisiertes Lernen außerhalb fester Curricula und 

schließlich das informelle Lernen als Lernen en passant unterscheidet. Außerschulische 

Jugendarbeit sowohl im Sport als auch in der Kultur gehören zu dem Feld des non-formalen 

Lernens, wobei bislang das Problem darin bestand, dass man hier zwar sehr viele Dinge im 

Bereich der Persönlichkeitsentwicklung lernen kann, aber für diese Lernergebnisse bislang 

kein Dokument erhalten konnte. Gerade bei Jugendlichen mit einer schlechten Schullaufbahn 

ist es jedoch ausgesprochen hilfreich, wenn sie neben einem möglicherweise schlechten 

Schulzeugnis einige „Zeugnisse“ haben, in denen belegt wird, dass sie durchaus über 

nützliche Kompetenzen etwa für eine bevorstehende Berufsausbildung verfügen. Die 

Kompetenzen, um die uns dabei geht, sind so genannte Schlüsselkompetenzen. Dabei haben 

wir mit Freude und Überraschung festgestellt, als wir vor drei Jahren mit diesem 

Forschungsprojekt begannen, dass auf der Ebene der OECD ein weltweites Forschungsprojekt 

stattgefunden hat154, das sich zum Ziel gesetzt hat, Schlüsselkompetenzen zu identifizieren und 

eine Einheitlichkeit über den Gebrauch dieses Begriffes herzustellen (Definition and Selection 

of Key Competences, Rüchen 19XX). Als ein entscheidendes Problem hat sich allerdings 

auch im außerschulischen Bereich herausgestellt, dass es – ebenso wie es die PISA-Studie im 

schulischen Bereich den Lehrerinnen und Lehrern attestiert – eine erhebliche Schwäche im 

Bereich der pädagogischen Diagnostik gibt. Wir haben daher ein Projekt entwickelt, das 

Fachkräfte im außerschulischen Bereich in die Lage versetzen soll, eine Kompetenz in diesem 

Feld der pädagogischen Diagnostik zu entwickeln, also Lernfortschritte der Jugendlichen im 

153 Vgl. die Website „Schluesselkompetenzen“ auf der Homepage der Bundesvereinigung Kulturelle 
Jugendbildung (www.bkj.de)
154 Rychen, 2001.
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Bereich der Entwicklung von Schlüsselkompetenzen angemessen zu beschreiben und zu 

bewerten. Das Ziel dieses Projektes, das im Jahre 2004 abgeschlossen sein wird, soll sein, 

dass ein qualifiziertes Zertifikat für Lernergebnisse bei außerschulischen Kulturprojekten 

vergeben werden kann. Ich kann mir vorstellen, dass sowohl im Bereich der pädagogischen 

Diagnostik als auch in dem Feld einer Systematik relevanter Schlüsselkompetenzen bis hin zu 

den Modalitäten einer Vergabe entsprechender Zertifikate eine Kooperation zwischen dem 

Feld der kulturellen und der sportlichen Bildung sinnvoll sein könnte.
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Lassen sich Demokratie und Toleranz erlernen?
Ein Tagungsrückblick

Im folgenden präsentiere ich keinen vorbereiteten eigenständigen Tagungsvortrag, sondern 

ich versuche, Vorträge und Arbeitsgruppenergebnisse, soweit ich sie mitbekommen habe, auf 

unser Konzept kultureller Bildung zu beziehen. Dabei will ich mich im ersten Teil mit der 

Kulturpädagogik befassen und im zweiten Teil einige kulturtheoretische Reflexionen 

präsentieren.

1. Kulturelle Bildung und Rechtsextremismus: Chancen und Perspektiven

Da in unserem heterogenen Arbeitsfeld sehr unterschiedliche Vorstellungen darüber 

kursieren, was man als kulturelle Bildung, Kulturarbeit, musische Bildung o. ä. bezeichnet, 

will ich kurz die konzeptionellen Grundlagen meiner Ausführungen skizzieren. Am 

einfachsten wäre natürlich ein Verweis auf die vielen hundert Seiten in den Büchern unserer 

Schriftenreihe,155 in denen wir politisch, theoretisch, konzeptionell und praxisbezogen immer 

wieder dieses Konzept ausloten, neue Begründungsmöglichkeiten eruieren, Kritikpunkte 

erwägen und es an aktuelle Entwicklungen anpassen. Das geht natürlich nicht. Aber was geht, 

ist der Bezug auf eine kurze Beschreibung, die Sie alle im Anschreiben von Hildegard 

Bockhorst bei dem Jahresplaner 2002 gefunden haben. Dort heißt es:

„Kulturelle Bildung, in der eigenes Gestalten, Fantasie und Kreativität groß geschrieben
werden, bietet die Lern- und Erfahrungsfelder, in denen die heute so wichtigen 
persönlichkeitsbildenden und sozialen Schlüsselkompetenzen besonders gut erworben werden 
können. Kinder und Jugendliche setzen sich aktiv und spielerisch – z. B. theaterspielend, 
musizierend, filmend, malend oder bildhauerisch – mit der eigenen und der Lebenssituation 
anderer auseinander. Lernen mit allen Sinnen ist nicht nur die effektiveste Form der Welt-
Aneignung, sie macht auch am meisten Spaß und Lust auf mehr.... Deshalb gehören die 
kulturelle Bildung und der Reichtum der Künste als Substanz und Gegenstand unbedingt in 
ein zukunftsfähiges Bildungskonzept.“

Dies genügt durchaus für unserer Zwecke. An anderer Stelle156 sprechen wir davon, dass 

kulturelle Bildung Allgemeinbildung ist, die wir mit unseren spezifischen 

kulturpädagogischen (das sind: künstlerische, medien- und spielpädagogische) Arbeitsformen 

155 Siehe www.bkj.de/Publikationen. Vgl. auch Zacharias 2001 und Fuchs 1994.
156 Siehe insbesondere die BKJ-Stellungnahmen zur kulturellen Bildung jeweils in der Bildungs-, Jugend- und 
Kulturpolitik; www.bkj.de/Stellungnahmen
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vermitteln. Noch kürzer kann man unter Bezug auf Ernst Bloch157 sagen: Bildung ist Leben im 

aufrechten Gang. So kurz diese Begriffsbestimmung auch ist, so zeigt sie prägnant einige –

auch in unserem Kontext – entscheidende Bestimmungsmerkmale: Bildung ist eine 

Lebensform.158 Damit wird sofort deutlich, dass Bildung den ganzen Menschen erfassen muss. 

Bildung ist also durchaus Wissen, so wie es die zur Zeit aktuelle PISA-Studie „misst“; 

Bildung ist aber auch Sinnlichkeit, Emotionalität, Sozialbezug. Und vor allem: Bildung zielt 

auf Handeln, auf eine handelnde Bewältigung unseres Lebens im sozialen Kontext. Und es ist 

nicht bloß ein blinder Aktivismus, sondern vielmehr ein Handeln, das auf Emanzipation, auf 

Mitwirkung bei der Gestaltung von Rahmenbedingungen zielt.159 Damit ist Bildung eine 

eminent politische Sache auch dann, wenn nicht unmittelbar politische Themen und Inhalte 

auf der Tagesordnung stehen. Bildung hat etwas mit Lebenschancen und ihrer Realisierung zu 

tun, und Bildung funktioniert nur im sozialen Prozess wechselseitiger Anerkennung. Mit 

diesem letzten Topos sind wir offenbar mitten im Problem- und Ursachenkontext des 

Rechtsextremismus, so wie er in den Tagungsbeiträgen reflektiert wurde. Denn als ein 

Ursachenbündel dafür, dass Jugendliche in die rechte Szene abwandern,160 wurde der Aspekt 

von Respekt und Anerkennung, von Ausschluss bzw. Beteiligung an gesellschaftlicher 

Gestaltung genannt.

Dies wird noch deutlicher, wenn man die Spezifik unseres Arbeitsfeldes berücksichtigt, 

nämlich die kulturpädagogischen Arbeitsformen. Gerade die künstlerische Praxis – um mich 

hierauf zu konzentrieren – schafft es, zur Klärung des Selbstbildes beizutragen, das Gefühl 

des Selbstwertes zu entwickeln, eben weil man Selbstwirksamkeit erleben kann, weil man 

sich als produzierenden und kompetenten Menschen erlebt. 

Kulturarbeit macht außerdem Spaß, hat also Erlebnisqualitäten, wodurch sie in dieser 

Hinsicht, die mehrfach als Faktor einer individuellen Affinität zum Rechtsextremismus 

genannt wurde, bedeutsam wird. In den Worten von Kurt Möller161: Kulturpädagogik kann 

bereits unter dieser Perspektive als „Pädagogik des funktionalen Äquivalents“ aufgefasst 

werden, insofern sie in einer wichtigen Dimension eine brauchbare Alternative bietet.162 Dass 

man in der Kulturarbeit auch nahe an ein Problem herankommt, das alle Experten/innen als 

hochrelevant bezeichnet haben: Die Reflexion von Geschlechtsstereotypen, genauer, die 

157 Im letzten Abschnitt des „Prinzips Hoffnung“, Bloch 1974
158 Siehe hierzu das Modellprojekt „Lernziel Lebenskunst“; BKJ 1999/2000/2001.
159 Ausführlich in Fuchs 2000.
160 Siehe hierzu aussagekräftig den Beitrag von Stephan Schinkler.
161 In seinem Beitrag in diesem Buch.
162 Kulturtheoretisch korrespondiert dies mit den Erkenntnissen von Schulze 1992.
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Auseinandersetzung mit dem Männlichkeitsbild von jungen Männern, ist ebenfalls ein gutes 

Argument für den Einsatz der Kulturpädagogik in diesem Feld.

So weit scheinen also die Chancen für kulturelle Bildungsarbeit als Möglichkeit, pädagogisch

etwas Sinnvolles gegen Rechtsextremismus tun zu können, gut zu sein. Diese Einschätzung 

wird auch von den vorgestellten Praxisprojekten im Grundsatz bestätigt.

Doch so einfach ist es vielleicht doch nicht. Lassen Sie mich daher einen Blick auf einige 

aktuelle erziehungswissenschaftliche Entwicklungen werfen.

1. Eine aktuelle Entwicklung scheint nun Ernst machen zu wollen mit einer alten 

reformpädagogischen Forderung, die es schon gibt, seit Erziehungswissenschaft als 

Reflexionsdisziplin und elaborierte Praxis existiert, nämlich das Subjekt in den 

Mittelpunkt zu stellen.163 Das klingt einfach, führt aber zu einem gravierenden 

Paradigmenwechsel in der Pädagogik, vor allem in der Schule (aber nicht nur dort): 

Nämlich pädagogische Prozesse, vor allem Lehr-Lern-Prozesse, aus der Sicht des 

Lernenden und nicht des Lehrenden zu betrachten. Es ist – diesem Prinzip zufolge –

weniger wichtig, was der Lehrer tut, was in Lehrplänen steht, was die Methodologie des 

Lehrens, die Didaktik, sagt, sondern wichtig sind einzig und allein die 

Aneignungsprozesse der Lernenden. Das lernende Subjekt muss vor allem wirklich 

„Subjekt“ sein, muss also seine Aneignungsprozesse selber steuern können. Lehren ist 

daher weniger „Lernen-machen“, sondern Unterstützung subjektiver Aneignungsprozesse, 

ist etwa Schaffung lernförderlicher Milieus. Was heißt das für eine Pädagogik der 

Toleranz? Es heißt, dass auch Demokratie und Toleranz weniger lehrbar im Sinne einer 

lehrerzentrierten Zurichtung des Lernenden lehrbar, sondern vielmehr lernbar sind. 

Lehrer haben die Aufgabe, Lernen von Toleranz zu ermöglichen. Dies ist keine 

Wortklauberei. Pädagogik unter der Perspektive des Lernenden zu organisieren, führt zu 

völlig unterschiedlichen Inszenierungen und Arrangements, führt u. a. auch zu einem 

völlig anderen professionellen Selbstverständnis der Pädagogen/innen. Dass dieser 

Paradigmenwechsel insgesamt im Bildungssystem ansteht, ist eine zentrale Botschaft des 

„Forum Bildung“ und ist eine der Konsequenzen aus PISA.

2. Eine zweite Erkenntnis ist eng mit diesem letzten Gedanken verbunden. Es ist wenig 

sinnvoll – das zeigen inzwischen viele schmerzhafte Erfahrungen in der politischen 

163 Vgl. Holzkamp 1996.
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Bildung –, Pädagogik gegen etwas einsetzen zu wollen. Selbst wenn sie funktioniert –

also etwa Abscheu gegen ein inhumanes Verhalten wecken zu wollen (von Hentig164

spricht etwa von „Abscheu und Abwehr von Unmenschlichkeit“ als einem Maßstab für 

Bildungs-theorie und -politik), dann bleibt immer noch der zweite Teil der Aufgabe, eine 

positive Identifizierungsmöglichkeit und Orientierungshilfe zu geben. Jugendkulturarbeit 

hat hierbei gute Möglichkeiten. Denn konsensfähiges Prinzip kulturpädagogischer Arbeit 

ist das Anknüpfen an die Stärken und Interessen der Jugendlichen. Ein weiteres 

Grundprinzip deckt sich mit den Erkenntnissen der Moralerziehung: Gerade Einstellungen 

und moralische Grundprinzipien können nur handelnd erarbeitet bzw. verändert werden.165

Eine seminaristische, bloß kognitiv ausgerichtete Pädagogik ist so gut wie wirkungslos!

3. Ein dritter Aspekt betrifft den Gebrauch der Künste in einer Kulturpädagogik, die 

bestimmte soziale Ziele verfolgt.166 Gerade in Deutschland steht bei solchen 

Fragestellungen sofort der hochgradig ideologisch aufgeladene Topos der „Autonomie der 

Künste“ im Raum. Ich will hier nicht darauf eingehen, in welch großem Maße dieser 

Topos nur historisch – aus der spezifischen Situation im Deutschland des 19. Jahrhunderts 

– zu erklären ist.167 Richtig ist aber, dass die Künste und das Ästhetische schlechthin ein 

Arbeitsfeld mit eigenen Regeln und Gesetzmäßigkeiten sind – ein „Kosmos“, wenn man 

so will. Das heißt, sie haben ihre Eigenlogik und ihren Eigensinn, der sich nicht ohne 

weiteres überformen lässt. Natürlich sind Künste vielfältig politisch, pädagogisch oder 

therapeutisch nutzbar. Das zeigt die Geschichte, das zeigt die Praxis. Was jedoch nicht 

funktioniert, ist lineares Denken in Kategorien Ursache – Wirkung. Kulturpädagogik hat 

also – gerade bei unserer Themenstellung – die Gratwanderung zu bewältigen zwischen 

der eigenen Position in Fragen von Demokratie und Toleranz, über die natürlich 

Kulturpädagogen/innen verfügen sollten, und dem immer auch offenen Spiel mit 

ästhetischen Formen.

164 von Hentig 1996
165 Oser/Althof 1992
166 BKJ 1997
167 Bollenbeck 1994; Fuchs 1998
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2. Zur sozialen und politischen Funktion von Kultur in der Gesellschaft

In vielen Fachdisziplinen spricht man inzwischen von einem „cultural turn“. Viele Fragen, die 

man früher im Hinblick auf ökonomische, soziale oder politische Ursachen untersucht hat, 

werden heute unter einer kulturellen Fragestellung behandelt. Damit hat man sich häufig die 

Möglichkeit eines vertieften Verstehens der untersuchten Prozesse verschafft. Allerdings ist –

spätestens seit dem großen Grundsatzstreit in der amerikanischen Soziologie in den fünfziger 

Jahren des 20. Jahrhunderts darüber, ob „Kultur“ oder „Soziales“ die geeignetste 

Grundkategorie der Soziologie ist168 – immer auch die Frage wichtig, ob mit einer kulturellen 

Erklärung eines Problems nicht dessen möglicherweise politische, soziale oder ökonomische 

Ursache überdeckt wird. „Kulturalisierung“ – auch dies hat Feridun Zaimoglu in der 

Podiumsdiskussion immer wieder verdeutlicht – kann leicht zu einer Form von Ideologie 

werden, die die wahren Ursachen übertüncht. Dass dieses geschehen kann, liegt an einigen 

Missverständnissen bzw. Unklarheiten im Gebrauch des Kulturbegriffs. Ich will hierzu einige 

Hinweise geben.

1. Das Jahr 2001 war das UNO-Jahr des Dialogs zwischen den Kulturen. Im November hat 

hier in Berlin die offizielle Abschlussveranstaltung169 stattgefunden, in der ein Problem 

immer wieder angesprochen wurde: Zum einen gibt es die Notwendigkeit, die Vielfalt von 

Kulturen – man spricht von ca. 10.000 verschiedenen Kulturen weltweit – anzuerkennen 

und sogar als Reichtum menschlicher Kreativität genießen zu können. Auf der anderen 

Seite ist die UNO, ist insbesondere die Allgemeine Erklärung der Menschenrechte und 

ihre Weiterentwicklung in der „zweiten und dritten Generation“ der Menschenrechte nur 

verständlich, wenn man sie als Suche nach einem ethischen Normenkatalog versteht, der 

allgemeingültig ist.170 Wir haben also das ständige Spannungsverhältnis zwischen Pluralität 

und Universalismus. Eng verbunden mit dieser Frage ist das Problem der Toleranz. Berits 

Herbert Marcuse sprach von einer „repressiven Toleranz“ und meinte damit ein bloßes 

Dulden jeglicher Meinung, gleichgültig, wie inhuman sie ist. „Toleranz für Intoleranz“, so 

auch Frau Rommelsbacher, kann also nicht pädagogisches Ziel sein. Doch hat man damit 

ein schwieriges Entscheidungsproblem. Denn wer legt fest – und wie – , ab wann eine 

Meinung oder eine Facette einer Kultur nicht mehr zu dulden ist. Dieses Problem ist 

168 Vgl. Tenbruk 1989
169 The Global Dimension of Cultural Policy. Tagung der UNESCO u. a. im Haus der Kulturen der Welt vom 16.  
bis 18. November 2001.
170 Als Basisinformation siehe Fuchs 1998



244

beides: ein schwieriges moralphilosophisches Entscheidungsproblem, aber auch ein 

politisches Handlungsproblem. Dabei ist ein weiteres Problem zu bewältigen: Es ist die 

Aufgabe der Philosophie (sowie der Künste und des Kultursystems insgesamt), Probleme 

offen zu halten, vermeintliche Lösungen immer wieder zu analysieren und zu kritisieren. 

Politik muss jedoch handeln, selbst dann, wenn Handlungswege noch nicht hinreichend 

(philosophisch) begründet erscheinen. Ein Weg aus diesem Begründungsdilemma 

politischen Handelns könnte etwa darin bestehen, politisches Handeln immer auch 

rückgängig machen zu können, also einen Korrekturmechanismus einzubauen.

2. Ein zweites Problem ist das häufige Missverständnis, „Kultur“ als homogenes und oft 

statisches Feld zu sehen. Auch der Begriff der „Leitkultur“ geht davon aus, dass in einer 

Gesellschaft ein abgrenzbarer Kanon von Werthaltungen und Ausdrucksformen 

unveränderlich für einen Mehrheitsteil der Bevölkerung festgeschrieben werden könnte. 

So funktioniert „Kultur“ jedoch nicht, auch wenn man sich erklären kann, warum solche 

Kulturkonzepte verbreitet sind. Eine Quelle solcher Homogenitätsvorstellungen ist die 

Kulturanthropologie und Ethnologie.171 Dort hat man kleinere Menschengruppen oder 

Stämme untersucht und dabei zwar den weiten (ethnologischen) Kulturbegriff angelegt 

(„Kultur“ ist, wie der Mensch lebt und arbeitet), ist dabei jedoch von der Vorstellung 

ausgegangen, dass diese Gesellschaften wenig differenziert und ohne große 

Entwicklungsdynamik sind. Das sieht man inzwischen selbst in der Ethnologie anders. 

Völlig unzutreffend ist jedoch dieser Gedanke für moderne Gesellschaften. Kultur und vor 

allem auch Künste sind in erster Linie Medien der Unterscheidung. „Kultur“ ist damit 

immer ein Pluralitätsbegriff, wobei die kulturelle Differenz häufig zu Konflikten führt. Da 

jedoch kulturelle Differenzierung nicht unabhängig ist von sozialen, politischen oder 

ökonomischen Differenzierungen – sondern vielmehr oft genug sehr eng mit diesen 

einhergeht –, werden ökonomische, soziale und politische Konflikte bloß kulturell (oder 

gar ethnisch) gedeutet. Dies ist also zentrales Doppelproblem des sozialwissenschaftlichen 

Umgangs mit Kultur: das Schwanken zwischen einer zu starken Homogenitätsvorstellung 

einerseits und Verabsolutierung bloß kultureller Differenzierung andererseits.

3. Dies gilt in starkem Maße für die Künste. Pierre Bourdieu172 hat in eindrucksvollen Studien 

nachgewiesen, wie stark sich die Verteilung von Macht und Status am Kulturkonsum 

ablesen lässt. Und damit nicht genug: Die kulturelle Unterscheidung – die stark mit dem 

171 Fuchs 1999.
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Platz in der Gesellschaft zusammen hängt – wird so stark von den Menschen als „normal“ 

akzeptiert, dass Kultur zum besten Integrations- (oder besser: Assimilations-)instrument in 

der Gesellschaft wird.

Kultur sorgt für eine problemlose Perspektierung der Klassengesellschaft, so Bourdieu. 

Und dies ist es, was Bourdieu „symbolische Gewalt“ nennt.

In unserem Kontext ist diese Grundidee mehrfach relevant. Zum einen ist die ästhetische 

Expressivität ein Mittel, das auch in der rechtsextremen Szene zur Stilisierung der eigenen 

Cliquen, Gruppen und Weltanschauung genutzt wird. „Kultur“ in diesem Sinne ist zudem 

ein Mittel, das Ausgrenzungs- und Marginalisierungstendenzen unterstützen kann.

Kulturpädagogik hat hier insbesondere die Möglichkeit, über das Ziel einer Gewinnung 

„ästhetischer Souveränität“ aus kulturell gefestigten Deklassierungsmilieus 

auszubrechen.

4. Diese Grundidee, dass neben sozialökonomischen Indikatoren vor allem ästhetische 

Inszenierungsprozesse bei der Strukturierung der Gesellschaft von entscheidender 

Bedeutung sind, hat in den letzten Jahren eine Sozialstrukturanalyse genutzt, die mit 

Begriffen wir „Lebensstil“ und „Milieu“ arbeitet.173 Ein m. E. besonders aufschlussreiches 

Modell sind die sogenannten „Sinusstudien“. Dieser Ansatz unterscheidet zwar immer 

noch zwischen arm und reich, führt jedoch zusätzlich eine Dimension kultureller 

Werteorientierugen ein, so dass sich folgendes Modell ergibt:

172 Bourdieu 1987
173 Flaig/Meyer/Uetzhöffer 1994
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Auf dieser Grundlage hat das Sinusinstitut eine empirische Untersuchung durchgeführt174

und danach gefragt, inwieweit drei Dimensionen von Rechtsextremismus in den 

verschiedenen Milieus verbreitet sind:

 Nationalistische Einstellungen

„Deutschland ist ein reiches Land, weil wir Deutschen fleißiger und tüchtiger sind als 

andere“ und „Ich bin stolz, ein Deutscher zu sein“.

 Angst vor Überfremdung

„Die vielen Flüchtlinge aus allen Teilen der Welt entwickeln sich zu einer ernsthaften 

Bedrohung für unser Land“ und „Die Ausländer nehmen uns Arbeit und Wohnung 

weg".

 Ausländerfeindliche Gewaltbereitschaft

„Es gibt Situationen, da kann man nur mit Gewalt etwas erreichen“ und „Manchmal habe 

ich einfach Lust, zuzuschlagen“.

Ich will das Ergebnis nur kurz skizzieren: Nationalistische Einstellungen und 

Fremdenangst fanden sich mit hohen zweistelligen Prozentsätzen in fast allen Milieus. In 

hohem Maße gewaltbereit waren jedoch lediglich das konsum-materialistische und das 

hedonistische Milieu, also solche Gruppen, die sozialökonomisch zur Unterschicht oder 

unteren Mittelschicht der Gesellschaft gehören.

Bemerkenswert ist zudem, dass das intellektuelle Milieu in jeder der drei Dimensionen 

extrem gering präsentiert ist (bei Gewaltbereitschaft: 0%). Bildung ist offenbar eine 

wirkungsvolle Gegenstrategie gegen Rechtsextremismus. Dieses Ergebnis deckt sich 

mit den Erfahrungsberichten von Praktikern – ich beziehe mich hier vor allem auf Stephan 

Schnitzler von Gangway e. V. Demzufolge gibt es im organisierten Rechtsextremismus 

eine deutliche „Klassenstruktur“: die Intelligenz, die diskutiert, und die Schläger, die aus 

Benachteiligten und Deklassierten besteht.

Für eine politische Würdigung ist daher festzuhalten:

Rechtsextremismus kommt aus der Mitte der Gesellschaft. Wer Rechtsextremismus auf 

bloße Gewaltförmigkeit reduziert, erreicht nur einen Teil der betroffenen Gruppe in der 

Gesellschaft – und verfehlt deutlich die „Skins in Nadelstreifen“ (Butterwege). Man kann 

sich leicht vorstellen, welche Gruppe für die Gesellschaft letztlich gefährlicher ist: 

Diejenigen, die in der Regel schon wegen Gewalttaten polizeilich aktenkundig sind, oder 

die Strategen, die unerkannt und etabliert ihren Zielen nachgehen.

174 Wippermann 2001
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Pädagogisch sind die folgenden Konsequenzen daraus zu ziehen:

 Jede der genannten Gruppen ist wichtig. Auf Grund ihrer sozialen Zugehörigkeit und 

in Kenntnis der Ergebnisse der Lebensstilsoziologie müssen unterschiedliche ästhetische 

Angebote gemacht werden. Politisch ist darauf zu bestehen: Auch eine pädagogische 

Arbeit gegen Rechtsextremismus ist keine Randgruppenarbeit. Das Prinzip, „kulturelle 

Bildung ist Bildung für alle“ muss förderpolitisch auch unter der Perspektive der 

Extremismus-Prophylaxe aufrecht erhalten werden.

3. Schlussbemerkung und Zusammenfassung

Ich fasse abschließend die Überlegungen zusammen:

1. Rechtextremismus hat viele Ursachen. Wer sich nur auf ein einziges Merkmal 

(Gewaltförmigkeit, Männerbild, Erlebnisorientierung, Deklassierung etc.) bezieht, verfehlt 

letztlich das Problem.

2. Eine erneute Konzentration der Kulturpädagogik auf die – inzwischen etwas 

vernachlässigte – Geschlechtsproblematik ist nötig.

3. Es ist das „neue“ Verständnis des Lernens, der Subjektorientierung und der 

Selbststeuerung durchzusetzen.

4. Pierre Bourdieu ist mit seinen Aussagen zur sozialen und politischen Relevanz von Kunst 

noch zu wenig in der Praxis angekommen.

5. Rechtsextremismus kommt aus der Mitte der Gesellschaft. Er ist – gerade in Hinblick auf 

Fremdenangst und Nationalismus – keine Randgruppenerscheinung.

6. Die neue Rolle des informellen Lernens richtet den Blick auf den Alltag. Hier ist zu 

beobachten, ob die neue Welle von Sicherheitsgesetzen nicht doch die Zivilgesellschaft 

gefährdet und damit eine Umgebung schafft, in der das Lernen von Toleranz und 

Demokratie erschwert wird. Willi Brandt antwortete einmal auf die These, die Schule der 

Nation sei die Bundeswehr, mit der These: Die Schule der Nation ist die Schule.

Dies kann ich auf unser Problem übertragen: Demokratie und Toleranz lernt man weniger 

in Projekten und Kursen; vielmehr ist die Schule der Demokratie die Demokratie selbst. 

Ein zentrales Grundprinzip für Politik und Pädagogik ist dabei das Prinzip des Respekts 

und der Anerkennung: Eine Politik der Anerkennung braucht eine Pädagogik der 

Anerkennung – und umgekehrt.
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Kulturelle Bildung und Politik
Eine spannungsvolle Beziehung

Im folgenden will ich in einem ersten Schritt zeigen, dass es überhaupt keine spannungsvolle 

Beziehung zwischen kultureller Bildung und Politik geben dürfte. In den nächsten fünf 

Schritten muss ich dann jedoch eingestehen, dass es solche Spannungen durchaus gibt. Dabei 

konzentriere ich mich auf solche Aspekte, die man aus der Sicht der Kulturarbeit selber 

durchaus beeinflussen kann.

1. Das Menschenrecht auf Kunst

Eigentlich ist alles ganz einfach: Man liest sich das Gründungsdokument der Vereinten 

Nationen, die 30 Artikel der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte, durch und findet 

gleich eine ganze Reihe von Artikeln, die ein Recht auf kulturelle Bildung stützen: So gibt es 

Artikel, die ein Recht auf Erziehung und Bildung (Art. 26) proklamieren, es gibt ein Recht auf 

kulturelle Teilhabe (Art. 27) und es gibt einen spezifischen Schutz von Kindern und 

Jugendlichen. In der Kombination dieser verschiedenen Rechte lässt sich unschwer ein 

Menschenrecht auf Kunst – gerade bei Kindern und Jugendlichen – begründen.

Als ob dies nicht schon genügte, hat man im Jahre 1966 einen „Pakt für soziale, ökonomische 

und kulturelle Rechte“ proklamiert, der 1976 endgültig beschlossen wurde, in denen die 

genannten Rechte bekräftigt werden. Und schließlich haben bislang 172 Staaten die UNO-

Kinderrechtskonvention verabschiedet, in der explizit von einem Recht der Kinder (das sind 

im UNO-Kontext junge Menschen bis 18 Jahre) auf Kunst und Spiel die Rede ist (vgl. Fuchs 

2002). Daneben gibt es eine ganze Reihe von internationalen Konferenzen, die alle mehr oder 

weniger ausführlich das Recht auf kulturelle Bildung verhandeln. Insbesondere ist auf die 

letzte Unesco-Weltkonferenz zur Kulturpolitik in Stockholm im Jahre 1998 zu verweisen 

(Deutsche Unesco-Kommission 1999). All diese politischen Erklärungen, dass Kunst und 

Spiel integrale Bestandteile des Menschseins bedeuten, sind zudem philosophisch und vor 

allem anthropologisch fest untermauert: Kunst und Spiel sind kein zusätzlicher Luxus, den 

man sich in guten Tagen gönnen kann, sondern ohne ästhetische Praxis ist Mensch nicht 

Mensch (vgl. Fuchs 1999 und Frey 1994).

Dies wird an sich in keinem der relevanten Politikfelder, also in der Kultur-, Jugend- und 

Bildungspolitik, im Grundsatz bezweifelt. Im Gegenteil: Man findet sogar relativ leicht 
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Publikationen, die sich gerne über die Notwendigkeit von Tanz, Theater, Musik, Literatur 

oder Bildende Kunst in der Erziehung auslassen. Und trotzdem gibt es reichlich Grund, 

unzufrieden zu sein. Dies will ich in den nächsten fünf Punkten zumindest andeuten.

2. Die Kulturpolitik erschwert kulturelle Bildung

Ich beginne mit einem Bereich, bei dem es vielleicht am meisten verwundert, dass kulturelle 

Bildungsarbeit erschwert wird: mit der Kulturpolitik. Eigentlich müsste gerade Kulturpolitik 

ein enormes Interesse an der kulturellen Bildung der Kinder und Jugendlichen haben. Wenn 

dies schon nicht aus humanistischen Gründen der Fall ist, nämlich aus der im ersten Abschnitt 

dargestellten Notwendigkeit ästhetisch-kultureller Praxis aller Menschen, dann sollte es 

zumindest aus ganz pragmatischen, vielleicht sogar banalen Gründen eine große 

Unterstützung in diesem Politikfeld geben: Denn wo sonst als bei kulturell gebildeten Kindern 

und Jugendlichen sollen die Kultureinrichtungen in Zukunft ihr Publikum herbekommen. 

Angesichts dieser Überlegung überrascht es, dass kulturelle Bildung in der Kulturpolitik der 

letzten Jahre kein vorrangiges Thema war, so dass heute Veranstaltungen stattfinden müssen, 

die sich mit der Frage auseinander setzen: Wo bleibt die Jugend in der Oper, im Theater, in 

den Museen (zuletzt bei der Fachtagung „Nachwachsende Kultur ?!“ der Kulturpolitischen 

Gesellschaft Düsseldorf im April 2001; Dokumentation im Erscheinen)?

Woran liegt das?

Unter vielen Gründen und Ursachen sind es aus meiner Sicht zwei Entwicklungsströmungen 

in der Kulturpolitik und auch in der Programmentwicklung vieler Kultureinrichtungen in den 

90er Jahren des letzten Jahrhunderts, die dafür verantwortlich sind. Es ist zum einen die 

Ökonomisierung von Kunst und Kultur, die sich etwa so auswirkte, dass ökonomische 

Argumentationen in der Kulturpolitik eine vorrangige Bedeutung erhielten: Kultur ist 

Standortfaktor, Arbeitsmarkt, Wirtschaftsfaktor, Imagefaktor. Kultur rentiert sich, bringt 

letztlich mehr in die Kassen der öffentlichen Hand zurück, als diese ausgegeben hat. Dies ist 

die berühmte „Umwegrentabilität“. All das mag zwar richtig sein, verfehlt jedoch grandios 

die Funktionen, die Kultur in der Gesellschaft und bei dem Einzelnen spielt (Fuchs 1998, 

2001).

Dieser ökonomische Zugang zur Kultur wurde flankiert durch eine starke spezifische Kunst-

Zentrierung: So wie es die soziologische Systemtheorie (Luhmann 1995) seit langem 

diagnostiziert hat, wurde das Kunstsystem zunehmend selbstreferentiell, beschäftigte sich also 
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vor allem mit sich. Dies bedeutet insbesondere, dass als primäres Ziel des Kunstbetriebes die 

immanente Weiterentwicklung der (reinen) Kunst für die Akteure und Einrichtungen wichtig 

wurde und das Publikum eine zunehmend unwichtige Rolle spielte. Dieser Zugang 

überschneidet sich bei einer Orientierung an „Events“ einer vermeintlichen Spitzenkultur mit 

der ökonomischen Sicht. Auf der Strecke bleibt die Pflege des „normalen“ Publikums, bleiben 

auch die vermeintlich künstlerisch anspruchsloseren Angebote des Kinder- und 

Jugendtheaters.

Wie groß dieser Paradigmenwechsel war, erkennt man, wenn man sich an die 

kulturpolitischen Leitlinien der 70er Jahre – national, aber auch auf der Ebene des Europa-

Rates und der UNESCO – erinnert. Seinerzeit war völlig klar, dass Kultur und Bildung zwei 

Seiten derselben Medaille sind. Theoretisch formuliert heißt das: Bildung ist die subjektive 

Seite der Kultur, Kultur ist die objektive Seite von Bildung. Daraus entwickelte sich das 

Konzept einer Kulturpolitik als kultureller Bildungspolitik. Es scheint so, als ob dieses 

Verständnis von Bildung und Kultur heute mühsam wiedergewonnen werden muss, will der 

Kulturbereich seine gesellschaftliche Legitimation nicht verlieren.

3. Mängel in der Professionspolitik

Auch bei dem zweiten Spannungsverhältnis zwischen kultureller Bildung und Politik, auf das 

ich eingehen will, bleibe ich in unserem ureigensten Bereich, nämlich in der Frage nach dem 

Verständnis der spezifischen kulturpädagogischen Professionalität. In Deutschland sind nicht 

nur der schulische und der außerschulische Bereich sehr unterschiedlich entwickelt, sondern 

in dem – ohnehin schwächeren – Feld der außerschulischen kulturellen Bildungsarbeit selbst 

gibt es erhebliche Unterschiede bei der Etablierung von Berufsbildern. Dies lässt sich etwa 

daran ablesen, für welche Professionen es grundständige Studien- und Ausbildungsgänge 

bzw. Berufsorganisationen gibt. Und selbst dort, wo bereits entsprechende pädagogische 

Studiengänge eingerichtet sind, findet man häufig innerhalb desselben Fachbereichs an 

Hochschulen unausgesprochen Hierarchien, etwa derart, dass pädagogisch orientierte 

Ausbildungen im künstlerischen Bereich ein weniger gutes Ansehen haben als rein 

kunstorientierte Bildungsgänge – und dies, obwohl der größte Teil der Absolventen später in 

pädagogischen Kontexten arbeiten wird. Die berufliche Identität der Absolventen orientiert 

sich daher – „kontrafaktisch“, wie man sagen könnte – an der Kunst und nicht so sehr an der 

Pädagogik und Kunstvermittlung. Hinter dieser professionstheoretischen Problematik steckt 
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natürlich ein reales Problem, das jeder Musik-, Tanz-, Theater- etc. -pädagoge für sich lösen 

muss: die Integration der künstlerischen und pädagogischen Seite seiner Tätigkeit.

Nach dieser Vorbereitung kann ich ein wichtiges Problem benennen, das ich in diesem 

Abschnitt ansprechen will: Nicht nur bei LehrerInnen an Schulen gibt es, so PISA, eine 

erhebliche Schwäche in pädagogischer Diagnostik; diese gibt es auch im außerschulischen 

Bereich. Damit ist gemeint, dass die Kompetenz zur Beobachtung und Bewertung von 

Fortschritten in der Entwicklung der Persönlichkeit (kognitiv, emotional, sozial etc.) während 

eines kulturpädagopgischen Projektes nicht sonderlich ausgeprägt ist. Die Erfahrungen in den 

letzten Monaten zeigen, dass zum Teil sogar eine geeignete pädagogische Fachsprache fehlt, 

um pädagogische Beobachtungen der Kinder und Jugendlichen angemessen in Worte fassen 

zu können.

Hier gibt es daher einen erheblichen Forschungs- und Entwicklungsbedarf.

Ebenso gibt es – national wie international – nicht sehr viele empirische Studien zur 

pädagogischen Wirkung künstlerischer Praxis (vgl. Deasy 2002).

Beides, die personenbezogene „Evaluierung“ eines konkreten Projektes und grundsätzliche 

Wirksamkeitsanalysen sind jedoch auf Dauer notwendig, wenn wir unseren Anspruch darauf 

aufrecht erhalten wollen, dass es sich beim Musizieren, Tanzen und Theaterspielen um 

Bildungsaktivitäten handelt. An dieser Stelle verbinden sich zwei Argumentationsstränge: ein 

professionstheoretischer, der sagt, dass pädagogische Diagnostik Teil eines professionellen 

kulturpädagogischen Berufsbildes ist (Ich muss als Pädagoge/in Rechenschaft über meine 

Tätigkeit ablegen können.); und eine sich ändernde politische Großwetterlage, die mehr 

„Evaluation“ öffentlicher (Kultur- und Bildungs-)Ausgaben fordert (vgl. auch das Projekt 

„Schlüsselkompetenzen durch kulturelle Bildung“; www.schluesselkompetenzen.bkj.de).

4. Das herkömmliche Selbstverständnis der Jugendhilfe als Problem

Theaterspiel findet an vielen Orten statt. Neben spezialisierten Orten wie Kinder- und 

Jugendtheatern bzw. theaterpädagogischen Einrichtungen wird es traditionell in dem weiten

Feld der Jugendarbeit betrieben: In Jugendverbänden, Jugendfreizeitstätten, Häusern der 

offenen Tür, in der kirchlichen oder gewerkschaftlichen Jugendarbeit etc. Dieses Feld ist in 

Deutschland vergleichsweise gut entwickelt, da die allgemeinbildende Schule bislang 

überwiegend als Halbtagsschule betrieben wurde, so dass sich im Freizeitbereich der Kinder 

und Jugendlichen am Nachmittag vielfältige Angebote etablieren konnten. Auch finanziell ist 
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dieses Arbeitsfeld etabliert, da es auf gesetzlicher Grundlage (Kinder- und Jugendhilfegesetz, 

Landesjugendpläne, Kinder- und Jugendplan des Bundes etc.) auf kommunaler, Länder- und 

Bundesebene Etat-Titel gibt, die eine Projekt- und z. T. eine kontinuierliche Arbeit 

ermöglichen. Ein Problem gibt es jedoch bislang in der Jugendpolitik: Das Selbstverständnis 

in der Jugend- und Sozialarbeit orientiert sich oft an der Lösung sozialpolitischer 

Problemlagen. Erst neuerdings ist ein Diskurs darüber zustande gekommen, dass „Bildung“ 

und „Lebenskompetenzen“ auch in Kindergärten, Horten, in der Jugendarbeit zentrale 

Leitkategorien sind, dass diese Orte also neben der Schule ebenfalls Bildungsorte sind. 

(Münchmeier u. a. 2002). Im Zuge dieses Paradigmenwechsels gewinnt Theaterpädagogik 

und kulturelle Bildung insgesamt eine neue Relevanz: Denn wenn Jugendarbeit unter der 

Perspektive von „Lebenskompetenzen“ und „Bildung“ verstanden wird, dann ist Theaterarbeit 

als Teil kultureller Bildungsarbeit zwanglos ein legitimer Bestandteil der Jugendarbeit, 

insofern diese in der Jugendpolitik stattfindet und gefördert wird (BKJ 1998, 2000, 2001). In 

diesem Zusammenhang ist auf eine wichtige Erkenntnis hinzuweisen, die die Rolle der Schule 

präzisiert: Internationale Studien kommen zu dem Ergebnis, dass nur 20 – 30% aller 

notwendigen (Lebens-)kompetenzen der Menschen in formalen Bildungseinrichtungen, also 

vor allem in der Schule, erworben werden. (Dohmen 2001, S. 7, Anm. 1). Daher rückt die 

nonformelle und informelle Bildung in den Mittelpunkt, so dass es vielfältige Bestrebungen 

gibt, diese Formen von Bildung ähnlich anzuerkennen – etwa über Zertifikate – wie die 

formale Bildung.  

5. Die derzeitige Bildungspolitik als Hindernis

Die vermutlich größte Gefahr für die kulturelle Bildung geht zur Zeit von einem 

problematischen bildungspolitischen Diskurs in Deutschland aus, der durch die 

Veröffentlichung der PISA-Studie (Deutsches PISA-Konsortium 2001, 2002) ausgelöst 

wurde. Dabei ist es weniger die Studie selbst, die problematisch ist. Diese ist in vielfacher 

Hinsicht in ihrer methodischen Anlage und Durchführung eine gut gelungene Flächen-

Evaluation eines begrenzten Bildungsbereichs (vgl. die Analysen Fuchs 2001 und 2002). 

Vielmehr ist es der politische Diskurs, der – oft entgegen expliziten Aussagen in der 

ausgewogen argumentierenden Studie – angebliche „Schlussfolgerungen“ aus dieser Studie 

für eine technokratische „Bildungsreform“ zieht. Es sind vier Hauptprobleme, die diesen 

Diskurs schwierig machen:
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 Eine Verengung von „Bildung“ auf die drei PISA-„Hauptfächer“ (Sprache, Mathematik, 

Naturwissenschaften),

 eine Verengung der Aufgabe von Bildung auf eine ökonomische Verwertbarkeit,

 eine Verengung der Pluralität vieler Bildungsorte nur auf die Schule,

 eine Verengung der „Messbarkeit“ von Bildung bloß auf quantitative Verfahren.

Man behandelt diese PISA-Studie so, als ob nicht bloß Aussagen über den Wissensstand von 

15-jährigen SchülerInnen in Bezug auf drei Sachgebiete gemacht werden, sondern als ob 

PISA zugleich das jahrhundertealte Kanonproblem in der Bildungstheorie gelöst hätte: Die 

„Skills for Life“ – so der Titel der englischen Originalausgabe – bestehen lediglich in 

Sprache, Mathematik und Naturwissenschaft. Dies entspricht zwar überhaupt nicht dem 

Selbstverständnis und der Anlage von PISA selbst (es werden im Zwei-Jahresabstand weitere 

Untersuchungen folgen, die z. T. andere Wissensgebiete zum Gegenstand haben), wird aber 

im politischen Gebrauch so gehandhabt. Wir müssen uns zudem darum kümmern, dass die 

leichtere quantitative Messbarkeit der drei ausgewählten Kompetenzfelder nicht dazu führt, 

nur aufwändiger – nämlich qualitativ – zu erfassende Bildungsteile zu vernachlässigen. Ich 

verweise hier auf meine Überlegungen im letzten Abschnitt: Die Frage der angemessenen 

pädagogischen Evaluation ist eine fachliche und politische Herausforderung ersten Ranges.

Wir müssen außerdem verdeutlichen, dass Lernen, Anstrengungsbereitschaft und Leistung 

gerade in Kulturprojekten zu finden sind. Allerdings ist es eine andere Art des Lernens, als 

vielen Bildungspolitikern mit sehr engen Vorstellungen von „Leistung“ und Schule 

vorschwebt. Insbesondere müssen wir die Kulturpolitik mobilisieren, die sich bislang kaum in 

die PISA-Diskussion eingemischt hat, dies endlich zu tun. Denn wenn die künstlerischen 

Fächer in der Schule wegbrechen, fehlt ein wichtiger Bestandteil kultureller Bildung, der in 

der außerschulischen Arbeit kaum kompensiert werden kann, der aber die Basis für kulturelle 

Teilhabe der Menschen ist. Dabei wird die außerschulische Kulturarbeit zunehmend bedroht 

durch die bevorstehende flächendeckende Einrichtung von Ganztagsschulen. Hierbei müssen 

wir uns vehement in die Diskussion einmischen, um Formen einer Zusammenarbeit von 

Schule und (außerschulischen) Kultureinrichtungen und -projekten zu entwickeln, damit die 

Spezifik außerschulischer Kulturarbeit erhalten bleibt (siehe www.bkj.de unter dem Stichwort 

„Ganztagsschule“ bzw. unter „PISA“). Hierbei sind internationale Erfahrungen hilfreich, da in 

vielen anderen Ländern die Ganztagsschule bereits Regelschule ist und Formen einer 

Zusammenarbeit von Schule und Kultureinrichtungen entwickelt wurden.
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6. Internationale Akteure in der Bildungspolitik

Es wäre schön, wenn der Europa-Rat oder die UNESCO die wichtigsten „global player“ in 

der internationalen Bildungspolitik wären. Denn die Sprache, die Leitideen, das 

humanistische Grundverständnis dieser Organisationen passt geradezu maßgeschneidert auf 

das Anliegen kultureller Bildung. Leider ist das nicht der Fall. In Europa ist es nicht der 

Europa-Rat, sondern es ist die Europäische Union, die das „Deutungsrecht“ in Bildungsfragen 

hat. Und auf internationaler Ebene sind es die Weltbank und vor allem die OECD 

(Organisation for Economic Cooperation and Development, Paris), die das Sagen haben (zur 

OECD vgl. Fuchs 2001 – kulturelle Kompetenzen). Die OECD hat sich als zentrale 

Zielstellung die Förderung des wirtschaftlichen Wachstums gegeben (Art. 1 der OECD-

Satzung). Klug waren jedoch die Gründer der OECD, weil sie wussten, dass keine Wirtschaft 

ohne Bildung und Erziehung funktionieren kann. Deshalb gibt es eine große einflussreiche 

Bildungsabteilung, die immer wieder nationale Evaluationen oder internationale 

Vergleichsuntersuchungen (wie PISA oder TIMSS) vornimmt. Bildung spielt also eine große 

Rolle in diesem Kontext. Aber es ist ausschließlich eine Bildung im Sinne von 

„Humankapital“, das sich als förderlich für ökonomische Zwecke zu erweisen hat. 

Was sollen wir also aus der Sicht der Kulturarbeit tun: Ignorieren wir die OECD, weil sie in 

Zielstellung und Sprache nicht zu uns passt, dann riskieren wir, dass die politische 

Entwicklung an uns vorüber geht? Oder lassen wir uns auf eine Zusammenarbeit ein? Dann 

müssen wir uns mit der Rolle des David zurechtfinden, der jedoch – anders, als das 

historische Vorbild – vielleicht noch nicht einmal eine Schleuder hat.

Wir haben uns als Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung (BKJ) dazu entschieden, uns 

auf eine engere Zusammenarbeit einzulassen. Denn: 

 Es gab in der OECD immer auch einen „Scandinavian approach“ in der Bildungspolitik, 

der mit dem neoliberalen angelsächsischen approach konkurrierte und der die 

ökonomische Funktionalisierung von Bildung abmilderte durch den ehrenwerten 

Grundsatz der Chancengleichheit.

 Es werden – gerade in jüngster Zeit – weite Zugänge zur Bildung erprobt, die uns recht 

nahe liegen: Zum einen über das Konzept des Sozialkapitals, zum anderen über das 

ertragreiche Konzept der „Schlüsselqualifikation“. 
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Wir haben daher vor etwa einem Jahr mit Unterstützung des Bundesbildungsministeriums 

(BMBF) ein Modellprojekt mit dem Titel „Schlüsselkompetenzen durch kulturelle Bildung“ 

gestartet. Unser Anliegen ist dabei

 zu zeigen, dass und wie kulturelle Bildungsarbeit Schlüsselkompetenzen vermittelt,

 dabei ein Instrumentarium zur Beobachtung und Erfassung von Schlüsselkompetenzen zu 

erarbeiten,

 Fachkräfte zu qualifizieren, mit diesem Instrumentarium so umzugehen,

 dass Bildungs- und Lernerfolge in Kulturprojekten überzeugend dokumentiert werden 

können (vgl. www.bkj.de/schluesselkompetenzen).

Auch hierbei gibt es also eine Überschneidung von fachlichen Notwendigkeiten mit 

politischen Anforderungen. Insbesondere gibt es eine ständig stärker werdende internationale 

Strömung zur Anerkennung non-formaler Bildung, also von all diesen Dingen, die man 

außerhalb der Schule (auch) in (kultur-)pädagogischen Kontexten lernt.

Im Oktober 2002 wird in der Akademie Remscheid ein OECD-Seminar stattfinden, in der 

Möglichkeiten einer Einbeziehung kultureller Bildung in OECD-Kontexte – auf der Basis 

einer unserem Arbeitsfeld angemessenen Evaluierungs-Methodologie – diskutiert werden 

sollen (erste Hinweise zu einer solchen Methodologie finden sich auf der BKJ-Homepage, 

insbesondere mein Text „Bildungswirkungen“).

7. Und wo bleibt das Geld?

Bislang habe ich nicht über Geld gesprochen, sondern über Aufgaben, die sich uns stellen, 

und über Probleme, die wir z. T. selbst verursacht haben. Doch abschließend muss es gesagt 

werden:

 wenn es gelingt, kulturelle Bildung als legitimen Teil von Bildung schlechthin 

überzeugend zu begründen,

 wenn zudem Bildung eine öffentliche Aufgabe bleibt, 

 wenn also – so wie es der 11. Kinder- und Jugendbericht des Bundes formuliert – das 

Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen generell in öffentlicher Verantwortung 

geschehen muss, 

dann müssen – so wiederum der 11. Jugendbericht – die öffentlichen Ausgaben auch diesen 

Aufgaben folgen, dann formuliert das Menschenrecht auf Kunst und Spiel einen Anspruch auf 

Förderung kultureller Bildung durch den Staat.
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Künste, Lebenskunst, Kinder
Schulung der Sinne und kulturelle Bildung: ein gutes und notwendiges Fundament für 

die Zukunft

Schlussvortrag der Fachtagung der BKJ „Kinder brauchen Spiel und Kunst“ am 

5.10.2002.

1. Anthropologische und bildungstheoretische Grundlagen der Kulturarbeit

Kunst und Spiel als Menschenrecht gerade für Kinder, so wie es die UNO-

Kinderrechtskonvention proklamiert: Dafür hat es im Laufe der Tagung eine Fülle an 

theoretischen Begründungen, konzeptionellen Vorschlägen und praxiserprobten Modellen 

gegeben. Es wurde zudem deutlich, dass es dringend einiger Strukturreformen bedarf – etwa 

in Hinblick auf die Aus- und Fortbildung von ErzieherInnen sowie hinsichtlich der 

Arbeitsbedingungen in KiTas (etwa arbeitsfähige Gruppengrößen). Wichtig ist aber auch der 

Prozess der Selbstbesinnung darauf, welcher Bildungsbegriff im Kindergarten tauglich ist, 

damit die Scheu, Kindergartenarbeit als Bildungsprozess zu verstehen, schwindet. Dass dies 

mit einem bloß kognitiv angelegten und auf quantifizierbare Leistungsüberprüfung hin 

angelegten Bildungsverständnis nur schwer gelingen wird, dürfte jedem Fachmann klar sein. 

Will man den Kindergarten als Ort, in dem Fantasie entwickelt wird, wo Werte und Normen 

produktiv angeeignet werden in einem kulturell anregungsreichen Milieu, in dem Kinder 

spielerisch und lustvoll Lernen als Weltaneignung für sich entdecken, will man einen solchen 

Kindergarten als Bildungsort erhalten, dann muss man verhindern, dass er zu einer bloß 

kognitiven Vorschule des Lesens, Schreibens und Rechnens umfunktioniert wird. Bildung als 

Lebenskompetenz, so wie es das Bundesjugendkuratorium vorschlägt, bzw. Bildung als 

Lebenskunst, so wie es die BKJ formuliert: Dies sind sehr viel geeignetere Bildungs-

Konzepte für einen Bildungs- und Lernort Kindergarten.

Die Anthropologie der Kindererziehung ist dabei – natürlich – die gleiche, von der die 

kulturelle Bildungsarbeit ausgeht: „In den ersten Lebensjahren erwirbt das Kind die 

grundlegenden Fähigkeiten, um einen Bezug zur Welt und zu sich selbst herstellen, um in 

diesem Vorgang eine immer schon in bestimmter Weise interpretierte sinnhafte Wirklichkeit 

neu schaffen zu können“, so Ulrike Peukert (Z. f. Päd., 46. Jg. 2000, Nr. 2, S. 302). Die 

Autorin bezieht sich dabei auf Jerome Bruner (z. B. Sinn, Kultur und Ich-Identität. 
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Heidelberg 1997) mit seinem Ansatz einer Kulturpsychologie, der auch für die kulturelle 

Bildungsarbeit sehr tauglich ist. Denn: „In den Mittelpunkt ihrer Analysen stellt eine solche 

Kulturpsychologie den Menschen als ein intentionales, sinnstiftendes, Bedeutung 

konstruierendes, sich und die Welt interpretierendes Wesen (ebd.). Bruner sieht daher 

„Narrativität“ als entscheidendes Grundprinzip: Im Erzählen definiert man sich selbst, setzt 

sich mit alternativen Sinnstiftungen auseinander, entwickelt eine bewusste Beziehung zu sich, 

zu Natur und Kultur und zu anderen (so eine eingeführte Bestimmung von „Bildung“). Hier 

stimmen nicht nur der Kognitionspsychologe Bruner und der Kulturphilosoph Ernst Cassirer 

überein: Dieser Idee stimmt auch der deutsche PISA-Chef Jürgen Baumert zu, der trotz des 

„Primats des Kognitiven“, das er in der Schule realisiert sehen will, für den Kindergarten 

gerade keine „Verschulung“ in diesem Sinne anstrebt. Ulrike Peukert entwickelt auf dieser 

Grundlage ihren Ansatz einer Medienerziehung bei Kindern, bei der Subjekthaftigkeit und 

Selbstregulierung wichtige Prinzipien sind und ein kompetenter Umgang mit Medien 

eingebettet wird in ein dichtes Netz sozialer Beziehungen und kultureller Anregungen. Denn, 

so zitiert sie den Philosophen Martin Seel: „Wer außer den (elektronischen) Medien nichts 

beherrscht, versteht gerade die Neuen Medien nicht“ (ebd., S. 307). Nur „in einer 

kommunikativen Welt, in der Kinder lernen, auf der Basis gegenseitiger Anerkennung 

Bedeutung auszuhandeln, und sich dabei der Hilfe der Erwachsenen gewiss sein können, 

haben dann auch die neuen Medien einen Ort.“(ebd.).

Medienkompetenz gehört also in den Kindergarten als Teil der kulturellen Bildung. Die 

Begründung dieser These ist gelungen unter Hinweis auf Ernst Cassirer und Jerome Bruner, 

unter Hinweis auf eine Anthropologie, die den Menschen als kulturell verfasstes Wesen 

versteht. 

Dieselbe Anthropologie liefert auch die Grundlage für die Forderung nach einer ästhetisch-

künstlerischen Bildung im Kindergarten. Denn der Mensch entwickelt sehr viele verschiedene 

Zugangsarten zu der Welt und zu sich selbst: über Religion und Mythos, über Sprache, 

Wissenschaft und Kunst, aber auch über Wirtschaft, Technik und Politik. Dies sind die 

Cassirerschen „symbolischen Formen“, deren Gesamtheit „Kultur“ definiert. Hier hätten wir 

also durchaus einen „Kanon“ für ein Curriculum des Lernens des Lebens. Denn wenn 

„Bildung“ die Komplexität der Weltbewältigung erfassen soll, wird dies nur in der gesamten 

Fülle dieser symbolischen Formen gelingen. Die PISA-Fächer (Landessprache, Mathematik 

und Naturwissenschaften) gehören natürlich auch zu diesem Kanon. Denn auf ihre je 

spezifische Weise helfen sie bei der Aneignung von Welt. Doch führte die Vernachlässigung 

der anderen symbolischen Formen (und Nicht-PISA-Fächer) dazu, dass unersetzbare 
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Möglichkeiten der Menschwerdung entzogen werden. Eine ausschließliche Konzentration des 

Bildungswesens auf die PISA-Fächer wäre also nicht bloß eine etwas reduktionistische 

Auffassung eines Curriculums, sondern sehr viel gravierender ein Vorenthalten von 

notwendigen Entwicklungspotentialen, die man durchaus strukturelle Gewalt nennen kann. 

Dies gilt für die Schule, dies gilt jedoch in besonderer Weise auch für den Kindergarten. Dies 

ist also mein erster Punkt: Verhinderung struktureller Gewalt durch ein angemessenes 

komplexes Konzept von Bildung.

2. Was heißt: Wahrung der Subjektivität?

Ulrike Peukert spricht in dem zitierten Artikel von Subjektivität und Selbststeuerung. Der 

Subjektbegriff gehört zu den spannenden philosophischen Begriffen, deren Bedeutung im 18. 

Jahrhundert geradezu umgedreht wurde. Bis dahin war das Subjekt – wortgetreu – das 

Unterworfene, etwas, das – bildlich und real – unter der Last dessen zu leiden hat, was ihm 

aufgebürdet wurde. Die Umdrehung dieser Bedeutung gelang, ohne das Bild zu ändern: 

Immer noch war das Subjektive unten. Jetzt allerdings wurde es nunmehr als das Tragende 

und Grundlegende gesehen, auf dem alles Andere aufbauen kann. Ich finde dieses Beispiel 

deshalb so aussagekräftig, weil dasselbe Bild mit einer völlig anderen Sichtweise zu der 

Umkehrung der Bedeutung geführt hat. Der Mensch als Subjekt ist also Träger von 

Handlungsfähigkeit, ist Aktivitätszentrum, will Steuer- und Kontrollkompetenz. Der 

Fortschrittsoptimismus, dass der Mensch – einzeln und in Gesellschaft – dies zu leisten 

vermag, ist eine Erbschaft der Aufklärung, die sich freilich seit der Renaissance geradezu 

zwangsläufig mit der Entwicklung des Konzeptes der Individualität ergeben hat (Fuchs 2001).

Ernst Cassirer war lange Jahre in dieser Hinsicht ein Kind der Aufklärung: Der Mensch wird 

seine Geschicke unaufhaltsam zu Besseren wenden. Die Nazizeit hat ihn sehr drastisch 

belehrt, dass es für diesen unaufhaltsamen Fortschritt keine Garantie gibt und dass ein 

Rückfall in die Barbarei jederzeit möglich ist. Die Konsequenz: Entwicklungsprozesse 

müssen gestaltet werden. Man kann in dieser kulturphilosophischen Argumentation also eine 

Begründung für eine aktive und gestaltende Politik sehen.

Für die Pädagogik ist diese Überlegung ebenfalls relevant. Zum einen, weil auch Bildungs-, 

Jugend- und Kulturpolitik gestaltet werden und wir uns einmischen müssen, soll PISA nicht 

zu katastrophalen Folgen für das gesamte Bildungs- und Erziehungswesen führen. Es gilt 

jedoch auch für pädagogische Prozesse selbst. Auch hierbei haben wir es zum einen mit 
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Entwicklungen zu tun, die zwar mit großer Eigendynamik, aber nicht im Selbstlauf 

stattfinden. Wir haben es jedoch auch mit Subjekten zu tun, mit (freilich jungen) 

menschlichen Wesen, die Formen von Selbststeuerung schon von einem sehr frühen 

Zeitpunkt an erproben können und müssen. Für die pädagogische Professionalität ergibt sich 

daher – gerade bei Kindern – als vielleicht wichtigste Herausforderung, diese Gratwanderung 

zwischen der Gestaltung guter Entwicklungsbedingungen und dem Respekt vor der Autonomie 

und Subjektivität der Kinder zu bewältigen.

3. Ästhetische Kompetenz als Teil der pädagogischen Fachkompetenz

Die Gestaltung eines anregungsreichen kulturellen Milieus ist eine zentrale Aufgabe 

pädagogischer Fachkräfte gerade im Kindergarten. Entscheidender Teil dieses Milieus sind 

die Fachkräfte selbst. Wir alle wissen, dass „Wasser zu predigen und selbst Wein zu trinken“ 

auch in der Politik wenig Überzeugungskraft hat. Weniger blumig: Erwachsene müssen selbst 

etwas dazu tun, wenn sie von Kindern etwas fordern. Wollen wir Kinder haben, die Freude 

am musikalischen, theatralen, tänzerischen etc. Ausdruck empfinden, dann brauchen wir 

entsprechende Fachkräfte, die nicht nur dieselbe Freude empfinden, sondern die auch die 

Fähigkeit haben, derartige Prozesse zu organisieren und anzuleiten. Bis Anfang der siebziger 

Jahre kamen deshalb – als Teil des Ausbildungscurriculums – ganze Klassen der ehemaligen 

Höheren Fachschulen für Sozialpädagogik für drei bis sechs Monate in die Akademie 

Remscheid (damals noch „Musische Bildungsstätte), um derartige Kompetenzen zu erwerben. 

Dies ist heute wiederzubeleben: Ästhetische Kompetenz muss Pflichtteil im Curriculum der 

ErzieherInnenausbildung sein.

4. Kindergartenarbeit ist Bildungsarbeit!

Eine positive Folge von PISA besteht darin, dass der Bildungsdiskurs nicht nur in den 

Medien, sondern auch in den Fachstrukturen der Kinder- und Jugendhilfe angestoßen wurde. 

Zwei wichtige Initiativen will ich hier anführen: Zum einen hat sich das 

Bundesjugendkuratorium in der letzten Legislaturperiode mit Denk- und Streitschriften, 

Tagungen und Thesen verdient darum gemacht, den Bildungsbegriff verstärkt in der 

Jugendhilfe zu thematisieren. Eindrucksvoll ist außerdem das Papier, das Vertreter 
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bundeszentraler Trägerstrukturen entwickelt haben und das insbesondere die Spezifik der 

außerschulischen Bildungsarbeit und des Kindergartens herausarbeitet. 

Die BKJ war für diese Diskussion gut gerüstet. Denn auf der praktischen, der politischen und 

auf der theoretisch-konzeptionellen Ebene stand in den letzten Jahren die Bildungsfrage im 

Mittelpunkt der Diskussion. Das heute der BKJ-Tätigkeit zugrundliegende Konzept von 

Kultureller Bildung ist theoretisch gut vertretbar und praktisch hinreichend verifiziert. 

Bildung als Lebenskunst und -kompetenz, Bildung als Leben im aufrechten Gang, Bildung in 

der Ganzheitlichkeit der Entwicklung aller Dimensionen der Persönlichkeit (Emotion, 

Kognition, Fantasie etc.), Bildung in sozialer und politischer Verantwortung, Bildung als 

Genuss und Lebensfreude: All dies sollte eine gute Voraussetzung dafür sein, die 

notwendigen Diskussionen über unsere zukünftige Bildungslandschaft zu führen. Kulturelle 

Bildung ist nicht alles, aber ohne kulturelle Bildung kann es kein angemessenes Konzept von 

„Bildung“ geben.

5. Bildung als „Leben auf menschlichem Niveau“ braucht Ressourcen.

Kulturelle Bildungsarbeit findet in einer Gesellschaft statt, in der es Interessenskonflikte gibt, 

in der inhumane Sichtweisen vertreten werden, in der es Arm und Reich, Ausbeutung, 

Unterdrückung und Gewalt gibt. Die Rede von einer „Kultur des Aufwachsens“ im 

20.Kinderbericht des Bundes darf dies nicht überdecken. Auch kulturelle Bildungsarbeit hat 

es mit Kindern und Jugendlichen zu tun, die diese negativen Rahmenbedingungen kennen, die 

sie z. T. selbst am eigenen Leib verspüren. Bildungsarbeit, auch kulturelle Bildungsarbeit hat 

es also nicht bloß mit dem Wahren, Guten und Schönen, sondern eben auch mit der Lüge, 

dem Bösen und Häßlichen zu tun. Kurz: Kulturarbeit ist hochgradig normativ gesättigt. Dies

ist kein Nachteil oder eine Last. Denn gerade Kulturarbeit ermöglicht es auf vielfältige Weise, 

einen Beitrag zur Werteerziehung zu erbringen und offensiv mit Problemen umzugehen 

(Fuchs: Ethik und Kulturarbeit, 2002). 

An dieser Stelle will ich jedoch auf einen anderen Aspekt hinweisen: Obwohl „Bildung“ 

immer die Bildung eines einzelnen Menschen ist, geschieht dies stets unter Berücksichtigung 

der Tatsache, dass der Mensch ein soziales Wesen ist. Der Mensch ist zudem ein bedürftiges 

Wesen. Er benötigt erhebliche Ressourcen, damit in qualifizierter Weise vom menschlichem 

(als menschenwürdigem) Leben gesprochen werden kann. Die Neurowissenschaften, eher 

naturwissenschaftlich nüchtern in Fragen der „Humanität“, identifizieren dies zumindest als 
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eine nachweisbare normative Orientierung: dass der Mensch überleben will. Die 

Moralphilosophie und Anthropologie erweitert dies um die Qualität, dass der Mensch auf 

menschliche Weise überleben will. Daher hat sich eine Forschungsgruppe rund um den 

Wirtschaftsnobelpreisträger Armatya Sen und die Altphilologin Martha Nussbaum im UNO-

Kontext mit der Bestimmung der „Lebensqualität“ auseinander gesetzt. Denn Armut ist heute 

ein erhebliches Entwicklungshindernis. Die regelmäßig veröffentlichten 

Weltentwicklungsberichte der UNO (UNDP) kennen die 1-Dollar- und die 2-Dollar-

Armutsgrenze (jeweils pro Tag). Bei einem Dollar pro Tag ist kaum die biologische 

Lebenserhaltung möglich. Trotzdem ist der Anteil der Weltbevölkerung, der unter dieser 

Grenze liegt, im zweistelligen Bereich. Die Verteilung von Reichtum auf der Welt ist also 

nicht bloß ungerecht in einer Weise, dass einige etwa mehr haben als andere. Sie ist vielmehr 

dramatisch ungerecht, weil ein enormer Teil der Weltbevölkerung nicht genug zum Überleben 

hat. Es ist dabei schwer, von dieser dramatischen Bestimmung von weltweiter Armut auf 

deutsche Verhältnisse überzugehen. Denn natürlich hat Armut in der Sahelzone eine andere 

Ausprägung als in Deutschland: „Armut“ wird eben auch historisch-konkret bestimmt und ist 

zudem abhängig von kulturellen Faktoren dessen, was jeweils „Leben“ ausmacht. Trotzdem 

ist es notwendig, auch in Deutschland die materiellen Bedingungen des Aufwachsens die 

Ressourcen des Lebens im Auge zu behalten. Denn hinter dem Schein von Wohlhabenheit 

gibt es eine überraschend große Zahl von Menschen, die zeitweilig oder dauerhaft von Armut 

betroffen werden. Insbesondere sind Kinder überproportional von Armut betroffen, wie die 

inzwischen vorliegenden Armutsberichte zeigen. Ein Engagement für (kulturelle) Bildung 

schließt daher auf politischer Ebene den Kampf gegen Armut und Verwahrlosung 

ausdrücklich mit ein. Körperliche und geistige Integrität sind zentrale Kriterien für Bildungs-

und Erziehungsprozesse in jeder Altersstufe. 

Da das Ästhetische als Umgang mit dem Sinnlichen die Körperlichkeit bzw. Leiblichkeit des 

Menschen als integralen Bestandteil der Arbeit entschieden mit einbeziehen muss, sind auch 

die Prinzipien einer bewussten Gesundheitserziehung, so wie sie der israelische 

Wissenschaftler Antonovsky in seinem Ansatz einer „Salutogenese“ entwickelt hat, 

hochrelevant gerade in der Kulturarbeit. Es geht dabei nicht bloß um den Kampf gegen 

Krankheit, sondern um die Herstellung gesundheitsfördernder Bedingungen. Der Begriff der 

„Gesundheit“ hat in diesem Kontext sehr viel Ähnlichkeit mit den normativen Bestimmungen 

von „Lebensqualität“ im UNO-Kontext bzw. mit der anthropologischen Basis unseres 

Bildungsbegriffs:
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„Kohärenzsinn: Das Herzstück der Salutogenese

Kohärenz ist das Gefühl, dass es Zusammenhang und Sinn im Leben gibt, dass das Leben 

nicht einem unbeeinflussbaren Schicksal unterworfen ist.

Der Kohärenzsinn beschreibt eine geistige Haltung:

 Meine Welt ist verständlich, stimmig, geordnet; auch Probleme und Belastungen, die ich 

erlebe, kann ich in einem größeren Zusammenhang sehen (Verstehensebene).

 Das Leben stellt mir Aufgaben, die ich lösen kann. Ich verfüge über Ressourcen, die ich 

zur Meisterung meines Lebens, meiner aktuellen Probleme mobilisieren kann 

(Bewältigungsebene).

 Für meine Lebensführung ist jede Anstrengung sinnvoll. Es gibt Ziele und Projekte, für 

die es sich zu engagieren lohnt (Sinnebene).

 Der Zustand der Demoralisierung bildet den Gegenpol zum Kohärenzsinn.“

6. Kunst und Ästhetik

Bislang haben sich meine Ausführungen auf die allgemeine Frage von Bildung und Erziehung 

konzentriert. Nunmehr ist abschließend zu fragen, welchen Beitrag die spezifischen 

künstlerisch-ästhetischen Arbeitsformen der kulturellen Bildungsarbeit leisten können. Ich 

kann hierbei gut an die Ausführungen von Gerd Schäfer anknüpfen, der sehr einsichtig und 

klar die sinnliche und emotionale Seite pädagogischer Prozesse beschreibt. Ohne diese 

Ausführungen in ihrer Bedeutung zu schmälern, wird man sie an einer Stelle erweitern 

können. Ästhetische Bildung hat für Schäfer „nichts mit Kunst zu tun, sondern mit der 

sinnlichen Wahrnehmung und der Veränderung von Wirklichkeit mit den Mitteln des Spielens 

und Gestaltens.“ Wenn man mit „Kunst“ den Kunstbetrieb, den ebenfalls im Kunstbereich 

vorfindlichen Jahrmarkt der Eitelkeiten versteht, dann ist diese scharfe Abgrenzung sicherlich 

richtig. Auch ist es nachvollziehbar, die pädagogische Arbeit von den mühsamen und oft 

unzugänglichen Kunstdiskursen zu entlasten. Es hat sich daher eingebürgert, nicht unbedingt 

von „Kunst“, sondern von künstlerischen Tätigkeiten in der Kulturarbeit zu sprechen. Dies 

geschieht auch im Hinblick auf Kinder – ganz so, wie es Schäfer im Folgenden beschreibt: 

„als Nutzung von Instrumenten zur Herstellung von Klängen, Geräuschen und Rhythmus, als 

Benutzung des eigenen Körpers bei szenischen Darstellungen“. Es lohnt also m. E. durchaus, 

sich zu überlegen, was der spezifische „Mehrwert“ einer künstlerischen (!) Praxis gegenüber 

einer elaborierten angewandten Wahrnehmungspsychologie ist. Doch zuvor will ich einige 
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allgemeine Bemerkungen zur Wahrnehmung anfügen, bei denen oft – auch in der 

kulturpädagogischen Praxis – falsche Gegensätze formuliert werden.

a) Die Unterscheidung zwischen Wahrnehmung und Kognition ist über weite Strecken bloß 

analytisch. Klaus Holzkamp zeigte bereits in seinem bedeutenden Buch über „sinnliche 

Erkenntnis“, dass sich im Zuge der Entwicklung aus der Wahrnehmung heraus 

Vorbegriffe und Begriffe bilden, die dann als Prisma fungieren, durch das hindurch 

spätere Wahrnehmungsprozesse geschehen.

b) Die Neurowissenschaften betonen zudem den aktiven und konstruktiven Akt selbst von 

passiv erscheinenden Prozessen der Wahrnehmung, so dass sensualistische Vorstellungen 

einer bloßen sinnlichen und passiven Aufnahme von Informationen falsch ist.

c) Wahrnehmen bedeutet in dieser Hinsicht Auswählen. Die Auswahl findet statt auf Grund 

ständiger Bewertungen der Informationen: Kognition, Wahrnehmung und Emotionalität 

bilden eine Einheit.

Das oben zitierte „anregungsreiche Milieu“ ist also nicht nur ein bloß hinreichend großes 

Angebot an Handlungsmöglichkeiten: es ist ein solches Angebot, das sich für die Kinder 

leicht als sinnhaft und sinnvoll zu erlebendes Angebot herausstellen kann.

Gehen wir nunmehr (knapp) auf ästhetische Prozesse ein, so wie sie sich im Umgang mit 

„Kunst“ ergeben können. Anmerken will ich nur, dass sich auch ästhetisch-künstlerisches 

Handeln nach den allgemeinen Strukturmomenten jeglicher Tätigkeit, also im Hinblick auf

untersuchen lässt, so dass ich wahlweise das Objekt („Kunstwerk“), die Tätigkeit selbst 

(Malen, Spielen, Musizieren etc.) oder die Prozesse im Subjekt in den Mittelpunkt der 

Analyse stellen kann (vgl. Fuchs 2003 – Ästhetik). In der ästhetischen Theorie spielt im 

Hinblick auf das Subjekt der Begriff der „ästhetischen Erfahrung“ eine wichtige Rolle. 

Ästhetische Erfahrung kann als Zusammenspiel von Wahrnehmung und Reflexion verstanden 

werden – durchaus im Sinne von Kant, der Erkennen als Wechselspiel von Begriff und 

Wahrnehmung beschrieben hat. Ästhetische Wahrnehmung befasst sich – im Unterschied zu 

Wahrnehmung schlechthin – in besonderer Weise mit der Gestalthaftigkeit von Dingen und 

Prozessen. Diese ist sowohl an natürlichen, aber auch an vom Menschen hergestellten Dingen 

und Prozessen zu finden. In besonderer Weise spielt eine bewusst hergestellte Gestaltqualität 

an Kunstobjekten eine Rolle. Der ästhetische Blick ist also an allen Gegenständen zu 

(künstlerische)
Subjekt Tätigkeit Objekt
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schärfen. Das Besondere an Kunstobjekten ist die Erwartungshaltung, mit denen man ihnen 

begegnet, dass sich nämlich die Produzenten in besonderer Weise um die Gestaltqualität 

bemüht haben. Der „ästhetische Blick“ als spezialisierter Blick auf Gestalt profitiert nun 

durchaus vom Kunstdiskurs. Denn die 200jährige (gelegentlich problematische) Diskussion 

um die Rolle der Autonomie von Kunst führt zu einer Form von Entlastung: Alltägliche 

Zweckorientierungen, die man zum Überleben berücksichtigen muss, können in der 

entlasteten Situation des ästhetischen Zugangs zumindest zeitweilig zurückgedrängt werden. 

Ein spielerischer Umgang mit Dingen und Prozessen, der sich im Alltag durchaus rächen 

könnte, ist quasi ein Charakteristikum ästhetischer Prozesse. Spiel und Kunst werden daher –

nicht zuletzt in der UNO-Kinderrechtskonvention – stets zusammen genannt.

Ein weiteres Spezifikum kennzeichnet einen Umgang mit Kunst: Die Frage nach der 

Bedeutung. Zweierlei ist hierbei angemessen: Die Tatsache, dass man danach fragen muss. 

Denn die Bedeutung liegt oft nicht ohne weiteres auf der Hand. Gleichzeitig hat man im 

Prozess der ästhetischen Wahrnehmung die (freilich paradox erscheinende) 

Erwartungshaltung, keine eindeutige oder einfache Antwort auf diese Frage bekommen zu 

können. Überraschend ist, dass man diese (scheinbar) widersprüchliche Situation – Neugierde 

auf die Bedeutung zugleich mit der Bereitschaft, keine eindeutige Antwort erhalten zu können 

– ohne Probleme aushält und sogar genießen kann. Der Mensch ist also trotz der notwendigen 

Pragmatik im Überlebenskampf auch darauf angelegt, Ambivalenz und Kontingenz aushalten 

zu können – auch als Zeichen dafür, dass Freiheit ein entscheidendes Merkmal seiner 

Existenz ist.

All diese Kennzeichnungen einer kunstförmig verstandenen Ästhetik lassen sich produktiv im 

pädagogischen Gebrauch – gerade mit Kindern – anwenden. Eine künstlerische Praxis knüpft 

an an die ursprüngliche Neugierde, sie stimuliert zu weiterer Auseinandersetzung, sie 

sensibilisiert und kultiviert Wahrnehmung – und erfüllt auf diese Weise leicht („spielerisch“) 

die 12 Thesen von G. Schäfer. Denn:

 Kunstförmige Wahrnehmung und künstlerische Praxis kultivieren die Sinne.

 Kunst erfasst die Welt, freilich mit einem spezifischen Brechungswinkel. Sie zeigt Welt 

und sich selbst in einer durch nichts zu ersetzenden Weise.

 Kunst gestattet Formen der Selbst-Erfahrung, eben weil die Sinne reflexiv sind: Man 

sieht, hört, riecht, schmeckt, tastet – und erlebt sich selbst zugleich als Sehenden, 

Hörenden, Schmeckenden, Riechenden, Tastenden.

 Kunst sensibilisiert für Gestalthaftigkeit – und erzeugt Neugierde auf Antworten auf die 

Frage: Warum so? Was soll das Ganze?
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 Kunst erlaubt nachdrücklich spielerisches Gestalten ohne alltäglich übliche 

Zwecksetzung.

Kurz: Kinder brauchen Spiel und Kunst.
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Grundversorgung kulturelle Bildung
Zur Rolle der Kommune

Vortrag im Rahmen der Veranstaltung „Kulturelle Bildung in der Kultur-

Entwicklungs- planung“ in der Landeshauptstadt Dresden am 30.6.2004 

1. Teil: Allgemeine Vorbemerkungen

1. Rahmenbedingungen kultureller Bildungsarbeit

Gerade im Kulturbereich haben wir uns in den letzten Jahren daran gewöhnt, relativ schnell 

und leicht von einer „Krise“ zu sprechen. Wir hatten natürlichen angesichts geringerer 

Zuwachsraten im Kulturetat auch allen Grund dazu. In jüngster Zeit lernen wir allerdings eine 

neue Bedeutungsdimension von „Krise“ kennen. Denn inzwischen geht es schon längst nicht 

mehr bundesweit bloß um eine Reduzierung von Zuwachsraten im Kulturbereich: Die 

Kulturetats sind vielmehr eingefroren oder müssen sogar – z.T. erhebliche - Kürzungen 

hinnehmen.

Der erste Hintergrund meiner Überlegungen, die ich im Folgenden vortragen möchte, betrifft 

daher diese Krise der öffentlichen Finanzen und einige Gegenstrategien, die man im 

Kulturbereich im Moment unternimmt, um zumindest einen nicht zu kleinen Rest von 

Kultureinrichtungen und Kulturförderung noch zu retten.

Der zweite Hintergrund meiner Überlegungen ist es etwas abstrakter und klingt zunächst 

einmal nicht nach Kulturpolitik. Ich meine damit die weltweit grassierende Ökonomisierung 

aller Lebensbereiche, die sich u. a. darin ausdrückt, dass die Welthandelsorganisation (WTO) 

mit ihrem Handelsabkommen im Bereich der Dienstleistungen (GATS) nunmehr auch Kultur, 

Bildung und Soziales in diese Prozesse der Deregulierung und Liberalisierung einbeziehen 

möchte. Gelänge dies in den genannten Feldern, dann hätte dies zur Folge, dass 

möglicherweise öffentliche Ausgaben für Kultur, Bildung oder Soziales überhaupt nicht mehr 

erlaubt wären, da sie als Markt-verfälschende „Subventionen“ im Kontext des Internationalen 

Handelsrechts interpretiert werden könnten. Und diese sind verboten oder müssten zumindest 

allen Interessenten gewährt werden.



270

Daher hat sich auch die Enquete-Kommission im Deutschen Bundestag „Kultur in 

Deutschland“ u. a. zur Aufgabe gesetzt, Möglichkeiten einer zukünftigen Kulturfinanzierung 

zu erkunden.

Zwei Begriffe sind in dieser Diskussion zur Rettung der bisherigen deutschen 

Kulturfinanzierung von großer Bedeutung: Der erste Begriff ist „Daseinsvorsorge“, der zweite 

Begriff ist der auch in der Überschrift verwendete Begriff der „Grundversorgung“. Der 

Begriff der Daseinsvorsorge ist auf kommunaler Ebene sehr verbreitet, denn er erfasst alle 

diejenigen Dienstleistungen und Versorgungsleistungen, die die Kommune für ihre 

Bürgerinnen und Bürger mittelbar oder unmittelbar bereitstellt. Das betrifft etwa die 

Versorgung mit Wasser, die Entsorgung von Müll, aber auch die Versorgung mit Straßen, 

Elektrizität und einer Infrastruktur, die für die menschliche Existenz notwendig ist. In den 

letzten Jahren haben sich zwar die Kommunen aus vielen traditionellen Bereichen einer 

solchen Daseinsvorsorge zurückgezogen und die entsprechenden Dienstleistungen privatisiert, 

doch ist es der Bürger in der Kommune in Deutschland immer noch gewöhnt, eine Fülle von 

Gütern und Dienstleistungen außerhalb eines Marktgeschehens durch seine Kommune 

bereitgestellt zu finden.

Auch auf der Ebene der Europäischen Union hat man erkannt, dass der Markt für viele Felder 

der Güter- und Dienstleistungsversorgung durchaus ein wichtiges Instrument ist, dass es 

allerdings Bereiche geben muss, für die die Wettbewerbsregeln des Marktgeschehens nicht 

gelten können, weil mit diesen eine gerechte Versorgung nicht hergestellt werden kann. Das 

Problem besteht allerdings darin, genauer zu bestimmen, um welche Güter und 

Dienstleistungen es sich handelt. Traditionell gehören auch kulturelle Einrichtungen und 

Angebote auf kommunaler Ebene zu diesem Feld. Die europäische Union hat daher im 

Bereich ihrer Mitgliedsorganisationen einen so genannten „Grünbuch-Prozess“ durchgeführt, 

ein Konsultationsverfahren, das sich sowohl an die einzelnen Staaten, aber auch an Verbände 

und andere Akteure richtet, mit dem Ziel, exakter zu bestimmen, welche Güter und 

Dienstleistungen von den Regularien des Binnenmarktes ausgenommen werden dürfen. Auch 

die kommunalen Spitzenverbände haben sich mit einer Stellungnahme an diesem Prozess 

beteiligt (und beobachten mit einer eigens dafür eingerichteten Außenstelle in Brüssel sehr 

genau, was sich die Kommission alles an Regulierungen einfallen lässt). 

Obwohl dieser ganze Diskussionsprozess in der ökonomischen Sprache der Marktregulierung 

und des Internationalen Handelsrechts geführt wird, ist er also von höchster kulturpolitischer 

Bedeutung. Allerdings muss man feststellen, dass alleine die Notwendigkeit, Kultur nun 
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nunmehr in der Sprache der Ökonomie zu verhandeln, eine gravierende Niederlage der 

Kulturpolitik markiert: Wir können heute unser Anliegen mit einer gewissen Aussicht auf 

Erfolg nur noch dann politisch kommunizieren, wenn wir uns auf außer-kulturelle 

Fachsprachen einlassen. Darin kommt zum Ausdruck, dass eine erfolgreiche Kulturpolitik 

inzwischen wirkungsvoll nur noch in anderen Politikfeldern wie etwa der Rechtspolitik 

(Urheberrecht), der Sozialpolitik oder der Wirtschaftspolitik betrieben werden kann. Dies 

bedeutet dann aber auch, dass die Sprache der Künste und der Kultur dort wenig Relevanz 

hat. Der Kulturpolitiker muss heute daher Übersetzungsleistungen erbringen, damit er sein 

künstlerisches und kulturelles Anliegen politisch zum Erfolg bringen kann, was viele 

Menschen bedauern, die – zurecht – den gerade in Deutschland gepflegten Kunst-Diskurs in 

der zu diesem gehörigen Sprache der Philosophie und der Künste selbst führen möchte und 

auch meist hierin ausgebildet sind.

Neben dem Begriff der Daseinsvorsorge spielt der Begriff der Grundversorgung eine gewisse 

Rolle. Auch dieser Begriff wurde quasi als Rettungsanker in die politische Diskussion 

eingeführt, um deutlich zumachen, dass es bei kulturellen Angeboten und Einrichtungen nicht 

um Luxus, sondern um ganz elementare Dinge des Überlebens geht. Dieser Begriff der 

Grundversorgung ist dabei durchaus umstritten, da er zu falschen Assoziationen führen kann. 

Mit „Grundversorgung“ kann man etwa meinen, dass man mit bestimmten Dingen bestenfalls 

auf dem Niveau des Existenzminimums versorgt wird. Grundversorgung suggeriert außerdem 

den Eindruck, dass diejenigen, die versorgt werden, lediglich eine passive Rolle haben und 

dass es zudem eine Instanz gibt, die die Güter und Dienstleistungen zuteilt. All dies sind 

Assoziationen, die gerade für den Umgang mit Kunst und Kultur in die falsche Richtung 

gehen.

In einer pragmatischen Sicht muss man allerdings zur Kenntnis nehmen, dass der Begriff 

nicht nur eingeführt ist, sondern dass er auch ein kulturpolitisch wünschenswertes Ziel, 

nämlich die Aufrechterhaltung einer öffentlichen Finanzierung von Kulturangeboten auf 

einem nicht zu niedrigen Niveau, anstrebt. Es lohnt sich also, sich mit diesem Begriff selbst 

dann ein wenig näher zu befassen, wenn man Vorbehalte ihm gegenüber hat.

Beide Begriffe, der Begriff der Daseinsvorsorge und der Begriff der Grundversorgung, haben 

eine durchaus respektablen philosophischen Hintergrund: Sie gehen nämlich davon aus, dass 

Kunst und Kultur zum Wesen des Menschen gehören, dass menschliches Dasein ohne Kunst 

und Kultur schlechterdings nicht vorstellbar ist. Sie gehen außerdem im politischen Gebrauch 

davon aus, dass der Markt nicht das geeignete Instrument ist, um den Menschen mit dieser 
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Überlebens- notwendigen Kunst und Kultur auszustatten. Man kann sich hierbei auf den 

Begründer der Theorie der Marktwirtschaft, auf den schottischen Moralphilosophen Adam 

Smith berufen, der in seinem Grundlagenwerk zur Theorie der Marktwirtschaft (Der 

Reichtum der Nationen) einen großen Abschnitt über so genannte „öffentliche Güter“ 

geschrieben hat, über solche Güter also, die selbst dieser engagierter Markttheoretiker aus 

dem Marktgeschehen herausnehmen möchte, weil er eingesehen hat, dass der Markt für diese 

Güter nicht das geeignete Organisationsmodell ist. Bildung zählt Adam Smith ausdrücklich zu 

diesen öffentlichen Gütern dazu.

An diese ökonomische Theorie lässt sich nunmehr anknüpfen, wenn es darum geht, 

Argumente für eine öffentliche Verantwortung für Kunst und Kultur zusammenzustellen.

Neben diesem ökonomischen Hintergrund muss man heute die Diskussion um kulturelle 

Bildung in die Debatten über eine Reform unseres Bildungswesens einbetten, die 

insbesondere durch das schlechte Abschneiden deutscher Schülerinnen und Schüler bei der 

internationalen Vergleichsuntersuchung Pisa begonnen haben.

In der Kinder- und Jugendkulturarbeit haben wir uns gewünscht, dass nach Pisa eine 

gesellschaftliche Debatte darüber beginnt, was Kinder und Jugendliche an umfassenden 

Bildungsangeboten benötigen, um die gegenwärtigen und zukünftigen Herausforderungen zu 

bewältigen. Wir haben uns vorgestellt, dass Konzepte wie „Lebenskompetenz“ oder 

„Lebenskunst“, also Konzepte, mit denen wir ein weites Verständnis von Bildung auf den 

Begriff bringen wollten, nunmehr auch Eingang in die schulpolitischen Debatten finden 

werden.

Neben den Diskussionen darüber, wie eine Schule der Zukunft aussehen könnte, gab es in der 

Jugendhilfe und in der jugendpolitischen Diskussion daher auch eine Diskussion darüber, was 

denn der „Bildungsauftrag der Jugendhilfe“ sein könnte, so wie er in §1 des Kinder- und 

Jugendhilfegesetzes (KJHG) formuliert wird. 

Auch in der Kulturpolitik entdeckte man den Bildungsauftrag von Kultureinrichtungen gerade 

zu neu, nachdem man feststellen musste, dass er auch hier in den späten achtziger und 

neunziger Jahren in den Hintergrund getreten ist. 

Ich will hier nur kurz anmerken, dass sich bislang unsere Hoffnungen und Vorstellungen im 

Hinblick auf einen weiten Bildungsbegriff nicht realisiert haben. Trotzdem lassen wir uns 

nicht von einer eher technokratischen Schuldiskussion entmutigen und entwickeln eigene 

Konzepte, wie eine Schule der Zukunft in Zusammenarbeit mit Kultureinrichtungen und 

Einrichtungen der Jugendhilfe ein besseres Angebot für Kinder und Jugendliche machen 
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kann, als es bisher geschehen ist. Eines dieser Konzepte, das wir Rahmen des Bundes-

Jugendkuratoriums, dem obersten jugendpolitischen Beratungsorgan der Bundesregierung, 

entwickelt haben, ist das Konzept eines „lokalen Bildungsnetzwerkes“. Gerade im Hinblick 

auf eine Kulturentwicklungsplanung scheint mir diese Idee eines lokalen Bildungsnetzwerkes 

sehr relevant zu sein, so dass ich später noch darauf zurückkomme.

2. Was ist kulturelle Bildung?

Da ich davon ausgehe, dass alle, die hier versammelt sind, hauptberuflich oder ehrenamtlich 

mit kultureller Bildung zu tun haben, will ich diesen Abschnitt kurz fassen. Die heutige 

kulturelle Bildung hat sich aus der so genannten „musischen Bildung“ entwickelt, also aus 

einer Tradition, die sich im Kontext der Jugendbewegung am Ende des 19. Jahrhunderts als 

Teil einer großen gesellschaftlichen Reformbewegung entwickelt hat und bei der es darum 

gegangen ist, dass Kinder und Jugendliche mit Musik, Spiel und Tanz in eine engere 

Verbindung gebracht werden. Diese Bewegung war Teil einer umfassenden gesellschaftlichen 

Reformbewegung, die als Reaktion auf die negativen Folgen der sich durchsetzenden 

Industrialisierung entstanden ist. Daher gab es in dieser Bewegung eine starke Betonung des 

Gefühls und der Gemeinschaft und eine große Abwehr gegenüber der Rationalität und der 

Gesellschaft.

Dies hat die Praktiker und Theoretiker dieser Bewegung in der Weimarer Zeit dann allerdings 

anfällig gemacht für nationalistische und nationalsozialistische Ideologien. Dies hat man in 

Westdeutschland im Zuge der gesellschaftspolitischen Reformbewegung am Ende der 

sechziger Jahre des letzten Jahrhunderts deutlich erkannt und daraus die Konsequenz 

gezogen, sich weitgehend von dem Begriff der musischen Bildung zu verabschieden. Man hat 

stattdessen den Begriff der „kulturellen Bildung“ eingeführt. Insbesondere ist dies in 

wichtigen jugendpolitischen Förder-Instrumenten so geschehen, so etwa im Kinder- und 

Jugendplan des Bundes. Allerdings gibt es den Begriff der musischen Bildung bis heute -

etwa im Namen meiner eigenen Einrichtung -, so wie es eine Vielzahl anderer Begriffe gibt, 

die sich auf dasselbe Arbeitsfeld beziehen: Sozio-Kultur, Kinder und Jugendkulturarbeit 

ästhetische Bildung etc. Trotz der Verschiedenheit dieser Begriffe gibt es allerdings eine 

große Einigkeit darüber, dass es darum geht, dass sich Kinder und Jugendliche mit den 

unterschiedlichsten Künsten aktiv befassen, wobei sich das Feld der kulturellen Bildung 

ständig ausweitet: Über den Umgang mit traditionellen Künsten hinaus gehören 
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Spielpädagogik und Museums-Pädagogik, gehört die kulturelle Medienbildung, gehören 

Kinder- und Jugendmuseen und neuerdings auch die Zirkuspädagogik dazu.

Eine solche kulturelle Bildung findet natürlich innerhalb der Schule statt, nämlich in den 

traditionellen künstlerischen Fächern Musik und Kunsterziehung sowie – in einigen 

Bundesländern – in dem Fach Darstellendes Spiel. 

Aufgrund der Halbtags-Schule hat sich in Deutschland außerdem eine gut ausgebaute 

Infrastruktur im Bereich der außerschulischen Bildung entwickelt: Musik- und Jugendkunst-

Schulen, Medien- und Tanzwerkstätten, kulturpädagogische Abteilungen in traditionellen 

Kultureinrichtungen. Kulturelle Bildungsarbeit findet zudem in Volkshochschulen, in 

Soziokulturellen Zentren, in Jugendeinrichtungen und Jugendorganisationen oder in Kirchen 

statt. Außerdem gibt es zahlreiche kommerzielle Angebote.

3. Wozu braucht man kulturelle Bildung?

Ohne Künste ist menschliches Leben ein unvollständiges Leben. Auf anthropologischer 

Ebene kann man zeigen, dass Künste ebenso zur Definition dessen gehören, was Menschsein 

ausmacht, wie etwa Technik und Wirtschaft, Sprache und Religion, Wirtschaft und 

Wissenschaft. Eben deshalb nennt der Philosoph Ernst Cassirer all diese menschlichen 

Formen der Welterklärung, der Weltdeutung und der Welterschließung „symbolisch kulturelle 

Formen“: sie machen das aus, was den Menschen vom Tier unterscheidet.

Diese Grundüberzeugung findet sich folgerichtig in den wichtigsten völkerrechtlichen 

Dokumenten: etwa in der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte oder - gerade für 

Kinder und Jugendliche wichtig - in der Kinderrechts-Konvention. Dort heißt es lapidar: 

Kinder haben ein Recht auf Kunst und Spiel. Wenn es aber so ist, dass zum Menschsein 

notwendig ein Umgang mit den Künsten gehört, dann ergibt sich daraus sofort ein wichtiges 

politisches Ziel: Dann darf nämlich kein Mensch von einem solchen Umgang mit den 

Künsten ausgeschlossen werden.

Als das wichtigste kulturpolitische Ziel lässt sich daher auf der Ebene der obengenannten 

völkerrechtlichen Konventionen und Vereinbarungen das Ziel der „kulturellen Teilhabe“ 

identifizieren. Wenn wir uns nunmehr überlegen, was notwendig ist, damit alle Kinder und 

Jugendlichen dieses Ziel der kulturellen Teilhabe auch realisieren können, wenn wir uns also 

um die ökonomischen, räumlichen oder bildungsmäßigen Voraussetzungen kümmern, die 

erfüllt sein müssen, damit kulturelle Teilhabe auch stattfindet, so werden wir relativ schnell 
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sehr wichtige Kriterien auch für eine Kulturentwicklungsplanung auf kommunaler Ebene 

angeben können. 

Als zweite Quelle für die Relevanz kultureller Bildung will ich mich – und dies ist im Kontext 

einer kommunalen Kulturentwicklungsplanung sinnvoll – auf programmatische Äußerungen 

des Deutschen Städtetages beziehen. Am 15. Mai 2003 hat der Deutsche Städtetag das Papier 

„Leitbild für die Stadt der Zukunft“ verabschiedet. Am 22.5.2003 hat der Kulturausschuss des 

Deutschen Städtetages das Positionspapier „Kulturpolitik in der Stadt der Zukunft“ und am 

20.5.2003 die Orientierungshilfe „Jugendkunst-Schulen und kulturpädagogische 

Einrichtungen“ verabschiedet. In all diesen genannten programmatischen Papieren knüpft der 

Deutsche Städtetag an entsprechende Traditionen und Positionspapiere früherer Jahre an. Es 

geht dabei um solche Ziele wie kulturelle Vielfalt und Integration, es geht um die Stärkung 

der lokalen Demokratie und um Partizipation der Bürgerinnen und Bürger, es geht um 

Bürgernähe, um lokale Identität und es geht – gerade im Hinblick auf den Stadtteil – um 

Kooperation und Vernetzung.

Insbesondere geht es auch kulturelle Bildung, die in der Orientierungshilfe für 

Jugendkunstschulen sogar an erster Stelle als „Basis für die Zukunft der Städte“ genannt wird: 

„Kulturelle Bildung“, so heißt es dort, „ist unverzichtbarer Teil einer umfassenden 

Persönlichkeitsbildung. Sie zielt auf künstlerische und kulturelle Kompetenz möglichst aller 

und befähigt den Einzelnen, Kunst und Kultur von Grund auf kennen zu lernen, zu verstehen 

und zu gestalten und am kulturellen Leben teil zu haben. Mit der Förderung von Kreativität 

gewährleistet kulturelle Bildung den Erwerb von kultureller Kompetenz als Ressource für 

gesellschaftliche Innovation.“ 

Dieser Definition kann ich mich vollständig anschließenden. Sie ist kompatibel mit einer 

Definition, die wir in den letzten Jahren in der außerschulischen Kulturarbeit entwickelt 

haben. Diese Definition lautet: Kulturelle Bildung ist Allgemeinbildung, die mit den 

spezifischen Methoden und Arbeitsformen der Kulturpädagogik entwickelt wird. Diese 

spezifischen Methoden und Arbeitsformen beziehen sich auf das, was ich oben bereits 

angeführt habe: auf die traditionellen Künste, aber auch auf einen kreativen Umgang mit den 

neuen und alten Medien, auf neue Arbeitsfelder und Orte wie Kinder- und Jugendmuseen 

bzw. die Zirkuspädagogik.

Eine so verstandene kulturelle Bildungsarbeit ist eine klassische Querschnitts- und 

Vernetzungsaufgabe. Eine solche Bildungsarbeit findet statt im Zuständigkeitsbereich der 
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Kulturpolitik, sie findet allerdings auch – vermutlich sogar in einem größeren Umfang – im 

Kontext der Jugendhilfe statt, da § 11 des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KJHG) sie 

explizit als Teil der (zu fördernden) Jugendarbeit aufzählt. Sie findet statt in der Schule, sie 

wird angeboten von den Kirchen, und natürlich gibt es inzwischen auch sehr viele private 

Anbieter (z. B. private Musik- oder Tanzschulen, privatwirtschaftlich arbeitende Institutionen 

der Medienerziehung etc.)

2. Teil: Allgemeine Prinzipien der Grundversorgung

Als oberstes kulturpolitisches Ziel habe ich im ersten Teil „kulturelle Teilhabe“ identifiziert. 

Bei der Formulierung allgemeiner Prinzipien einer kulturellen Grundversorgung muss es 

daher darum gehen, Bedingungen dafür zu benennen, dass eine solche kulturelle Teilhabe 

auch von allen Menschen realisiert werden kann. Das bedeutet insbesondere, dass man 

aufmerksam beachten muss, wo es organisatorische, geografische, bildungsmäßige oder 

finanzielle Barrieren gibt, die zu einem Ausschluss von einer solchen Teilhabe führen 

könnten.

Wir haben uns im Rahmen des Deutschen Kulturrates in einer Arbeitsgruppe unter anderem 

auch damit befasst, welche allgemeinen Kriterien man angeben kann, die für eine 

Bestimmung einer kulturellen Grundversorgung wichtig sind. Wir haben das hierbei 

entstandene Papier zwar noch nicht verabschiedet. Allerdings kann ich aus dem 

Diskussionsprozess und aus eigenen Arbeitspapieren zehn Prinzipien benennen, die aus 

meiner Sicht wichtig und nützlich sind.

1. „Grundversorgung“ im kulturellen Bereich sollte den Akzent auf eine aktive Teilhabe der 

NutzerInnen legen und gegen die Vorstellung von passivem Konsum von Kultur angehen

2. Grundversorgung im Kulturellen bedeutet gerade nicht, dass es ein standardisiertes 

Angebot für alle geben könnte, sondern sie muss vielmehr die Pluralität kultureller 

Präferenzen berücksichtigen. Das bedeutet u. a., dass kulturelle Grundversorgung die 

Vielfalt der Kulturen respektieren und erhalten helfen muss.

Ich habe oben den so genannten Grünbuch-Prozess der Europäischen Union im Hinblick auf 

so genannte „Dienstleistungen von allgemeinem Interesse“ erwähnt. Ich erinnere daran, dass 

solche „Dienstleistungen von allgemeinem Interesse“ solche Dienstleistungen sind, bei denen 

zukünftig eine öffentliche Bereitstellung und Förderung möglich sein darf. Allerdings gibt die 
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Europäische Union einige Kriterien an, die erfüllt sein müssen, wenn solche Dienstleistungen 

sich nicht den harten Bedingungen des Binnenmarktrechtes zu unterwerfen brauchen. Diese 

Kriterien (Ziffern 3 bis 7) sind durchaus interessant für eine Kultur-Entwicklungsplanung:

3. Dienstleistungen von allgemeinem Interesse müssen das Prinzip der Flächendeckung 

erfüllen.

4. Das Angebot muss das Prinzip der Vielfalt berücksichtigen.

5. Erschwinglichkeit für alle Bürgerinnen und Bürger muss gegeben sein.

6. Es darf keine hohen Zugangsschwellen zu diesen Angeboten geben.

7. Kontinuität und Verlässlichkeit müssen garantiert werden

8. Grundversorgung im Kulturellen darf nicht bloß in quantitativer Hinsicht keine minimale 

Versorgung darstellen, sie darf auch nicht in qualitativer Hinsicht eine Versorgung auf 

niedrigstem Niveau bedeuten.

9. Eine lebendige Kultur, die von den Menschen gelebt und gestaltet wird, muss die lokalen 

und regionalen Besonderheiten berücksichtigen.

10. Die Menschen möchten heute weitgehend selbst darüber entscheiden, unter welchen 

Bedingungen sie leben. Dies betrifft auch Art und Umfang kultureller Angebote. Das Ziel 

„kulturelle Teilhabe“ hat also zur Folge, dass bei der Erstellung des Kulturprogramms, 

also bereits bei der Entscheidung über Art und Umfang, auch eine sehr deutliche 

kulturpolitische Teilhabe realisiert wird.

3. Teil: Kulturelle Bildung in verschiedenen Politikfeldern und Einrichtungen 

Oben wurde bereits ausgeführt, dass kulturelle Bildung eine typische Querschnittsaufgabe 

unterschiedlicher Politikfelder ist. Wir haben in Deutschland eine starke Ausdifferenzierung 

an Zuständigkeiten, was sich u. a. an den verschiedenen Institutionen zeigt, die mit dem Kind 

und Jugendlichen im Laufe seines Aufwachsens zu tun haben.

a. Elementarerziehung

Gerade kleine Kinder eignen sich spielerisch die Welt an, entdecken sich selbst in 

gegenständlichen, sozialen und kulturellen Kontexten und entwickeln dabei vielfältige 

Kompetenzen. Dazu gehört das Spiel mit Bewegungen und Klängen, Farben und Formen. 
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Diese ästhetische Elementar-Erfahrung einer spielerischen Schulung der Sinne und des 

ästhetischen Vermögens lässt bereits in jungen Jahren die Erfahrung zu, dass die entwickelten 

Künste und Kunstsparten auf diesen elementaren sinnlichen Erfahrungen aufbauen: Ein 

künstlerisches Werk bzw. ein Prozess ist ein ästhetisch gestalteter Ordnungszusammenhang, 

ein Kosmos, so dass man die eingangs beschriebene kulturelle Grunderfahrung mit dem 

Machen und Gemachtsein gerade an der Modellsituation einer ästhetisch-künstlerischen 

Praxis erleben kann. Jedes Kind braucht in seiner Entwicklung solche Erfahrungen, die 

sowohl im Elternhaus, aber auch in professionell gestalteten pädagogischen Kontexten 

(Krabbelstuben, Kindergärten, KiTas) ermöglicht werden müssen. Ein Grundproblem heute 

ist allerdings, dass in der Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern kulturelle Bildung zu 

kurz kommt.

b. Allgemeinbildende Schule

Die allgemeinbildende Schule erreicht aufgrund der gesetzlichen Schulpflicht alle Kinder und 

Jugendlichen bis 16 Jahre in Deutschland. Ein Umgang mit künstlerischen Ausdrucksformen 

findet statt im Musikunterricht, in der Kunsterziehung, im Fach Darstellendes Spiel (in 

einigen Bundesländern) und dem Deutschunterricht (Literatur, Theater).

Zusätzlich gibt es einen vielfältigen Einsatz des Films sowohl als Kunstform als auch als 

Mittel der Dokumentation und Information (Medienerziehung). Es gibt heute weitergehende 

Forderungen an Einbeziehung von Baukultur, einem systematischen Film-Curriculum und 

einer erweiterten Bildsprachenkompetenz.

Neben dem Lehrplan gibt es weitere Möglichkeiten eines Umgangs mit den Künsten in der 

Schule: Arbeitsgemeinschaften zu spezifischen Themen sowie Kooperationen mit 

außerschulischen Trägern, die insbesondere im Zuge der Umsetzung der Ganztagsschule eine 

wichtige Rolle spielen müssen.

c. Außerschulische Angebote

In Deutschland hat sich eine vergleichsweise gut entwickelte Infrastruktur an 

Jugend(kultur)einrichtungen in der Breite aller möglichen Kunstpraxen entwickelt. Der 

Grundgedanke der kulturpädagogischen Arbeit ist – im Gegensatz zur Schule mit ihrem stets 

präsenten Zwang zur Leistungsbeurteilung – die Freiwilligkeit der Teilnahme.
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d. Kultureinrichtungen

Es gibt bislang keine Bindung der Kulturförderung an die Verpflichtung zu Jugendarbeit in 

Kultureinrichtungen. Im europäischen Raum, z. B. in den Niederlanden und in Schweden, hat 

man die Kulturförderung an die Wahrnehmung dieser Aufgabe gebunden.

4. Organisationsmodelle

a. Sozialraumorientierung

Die Studie von Martha Muchow über den „Lebensraum des Großstadtkindes“ in Hamburg in 

den 20er und 30er Jahren hat gezeigt, welch große Bedeutung der unmittelbare Lebensraum, 

der Stadtteil also, im Leben von Kindern und Jugendlichen hat. Dies gilt insbesondere bei 

Kindern und Jugendlichen, die nicht aus der gut gestellten Mittelschicht kommen und für die 

die dort vorhandene Mobilität („Verinselung“) nicht relevant ist. 

Sowohl in der heutigen Stadt-Theorie als auch in der kommunalen Sozialpolitik spielt daher 

der Sozialraumbezug eine große Rolle. Vor diesem Hintergrund ist es wichtig, gerade bei 

einer kommunalen Kulturentwicklungsplanung, sich sehr genau anzuschauen, nicht nur 

welche Angebote es generell in der Stadt gibt, sondern auch sehr präzise herauszufinden, in 

welchen Stadtteilen sich welche Angebote befinden.

Man wird heute in jeder Großstadt und vermutlich auch in Dresden relativ schnell und leicht 

herausfinden können, dass sich die sogenannten Hochkultureinrichtungen in bestimmten 

Stadtteilen konzentrieren, wohingegen es andere Stadtteile gibt, in denen Videotheken und 

Spielotheken dominieren. 

Die kulturelle Infrastruktur der Stadt ist eben nicht gleichmäßig auf alle Stadtteile verteilt, 

sondern sie dokumentiert ein Stück weit das, was die Stadtforschung „Segregation“ nennt. 

Nimmt man das allgemeine kulturpolitische Ziel der kulturellen Teilhabe ernst, dann wird 

man in einer solchen Verteilungsstruktur von Kultureinrichtungen ein wichtiges Problem im 

Hinblick auf Zugangschancen erblicken.

Vor diesem Hintergrund ist ein Ansatz interessant, der in der Stadt-Forschung entwickelt 

wurde und der sich mit den „Standortwerten einer Wohnung“ befasst. (Grafik)
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b. Lokales Bildungsnetzwerk

Die Schule ist eine wichtige, allerdings nicht die einzige Bildungsinstitution in der Stadt. Die 

Forschung kennt an Sozialisationsfeldern neben der Schule die Familie, die außerschulische 

Jugendarbeit, die Medien und die peer group. Geht man von einem weiten Bildungsbegriff 

aus, der neben der kognitiven Entwicklung auch das Emotionale, das Kreative, das 

Moralische und das Soziale berücksichtigt, dann muss man gleichzeitig über ein breites 

System von unterschiedlichen Bildungsorten verfügen, das dieses weite Konzept von Bildung 

auch vermitteln kann.

Im Rahmen des Bundesjugend-Kuratoriums haben wir daher die Idee eines „lokalen 

Bildungsnetzwerkes“ entwickelt, bei dem es darum gehen soll, alle diejenigen Institutionen 

auf lokaler Ebene im Stadtteil zusammenzuführen, die mit Kindern und Jugendlichen zu tun 

haben. Insbesondere geht es darum, mit einer Art „Rundem Tisch“ Einrichtungen der 

Jugendhilfe, die Schule und Kultureinrichtungen miteinander zu vernetzen.

c. Das „Gesamtkonzept Kinder- und Jugendkulturarbeit der Landeshauptstadt München“

Ein besonders gutes Kooperations-Modell für die Kinder- und Jugendkulturarbeit ist in den 

letzten Jahrzehnten in München entwickelt worden. Das Sozialreferat, das Stadtjugendamt, 

das Jugendkulturwerk, das Kulturreferat, das Schul- und Kultusreferat haben sich 

zusammengetan und ein „Gesamtkonzept Kinder- und Jugendkulturarbeit“ entwickelt. 

Es liegt ein theoretisch gesättigtes Handlungs- und Strukturkonzept vor, das auf der Ebene des 

Stadtrates parlamentarisch beraten und verabschiedet worden ist und das auf der 

Verwaltungsebene mit einer kleinen Arbeitsstelle, die die Vernetzung sowohl im Hinblick auf 

die Verwaltung als auch im Hinblick auf die Praxis betreut, ausgestattet ist.
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Standortwerte einer Wohnung
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5. Schlussbemerkung

Eine Grundidee meiner Überlegungen besteht darin, die oft erwähnten Synergieeffekte durch 

eine offensive Vernetzungsstrategie zu mobilisieren. Dies ist nun überhaupt nicht neu, 

scheitert allerdings in der Praxis u. a. immer daran, dass Ressortegoismus nur schwer zu 

überwinden ist.

Eine objektive Hürde bei einer solchen Zusammenarbeit unterschiedlicher Ressorts besteht 

allerdings auch darin, das etwa die Schul-, die Kultur- und die Jugendpolitik völlig 

unterschiedliche Handlungslogiken haben, dass Menschen mit sehr unterschiedlichen 

Professionalitäten in diesen Feldern arbeiten und die Rechtsgrundlagen für die Finanzierung 

ebenfalls höchst unterschiedlich sind. Wer eine Zusammenarbeit unterschiedlicher Ressorts 

initiieren will, muss daher die verschiedenen Professionalitäten und Mentalitäten 

berücksichtigen und sorgsam moderieren.
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Vortrag beim Symposion „Theorie der Theaterpädagogik“ im Rahmen des 
Kinder- und Jugendtheaterfestivals in Lingen. 
In: IATA/Europäisches Zentrum (Hg.): Kindertheater und Kinderkultur. 
Internationales Symposion vom 16. bis 22. Juni 2002 in Lingen/Ems. Lingen 2003.

3.10: Künste, Lebenskunst, Kinder. Schulung der Sinne und kulturelle Bildung. 
Abschlussvortrag der gleichnamigen Fachtagung der BKJ in 10/02. 
In: BKJ (Hg.): Kinder brauchen Spiel und Kunst. Remscheid. 2003.

3.11: Grundversorgung kulturelle Bildung. 
Vortrag in Dresden am 30.6.2004. 
In: Liebich, H. u.a. (Hg.): Bildung in der Stadt, München 2005.
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