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Leichte Panik stellt sich ein. Das quälende Gefühl, man blamiere sich gerade kom-
plett und das völlig ungeschützt. Das bisher Entstandene sieht bestimmt lächerlich 
aus. Ob man nicht doch mal kurz kucken könnte?

Ja, sicher, aber ohne die Augen aufzumachen. Die Fingerspitzen sehen genug. 
Die hier entstehende Form hat mit bildhauerischem ‚Können‘ nichts zu tun, sie 
ist unabhängig von jeder Vorbildung zu erzeugen, sie misst sich nicht mit Kunst 
und will auch keine werden. 

Die Qualität entsteht einzig aus der Konzentration und Ruhe, der Hingabe an 
den Moment, vor allem aber einer Kompromisslosigkeit, so lange Veränderungen 
vorzunehmen, bis sich die Sicherheit einstellt, etwas fühle sich wirklich ‚gleich‘ an.

Durchgeführt mit Menschen aller Lebensalter und unterschiedlichster Bil-
dungshintergründe bleibt auch nach Jahrzehnten unverändert faszinierend die 
Lebensnähe, plastische Intensität, der konzentrierte Ausdruck, der aus dieser 
ungewöhnlichen Erfahrung heraus immer neu und beeindruckend individuell 
die geformten Gesichter prägt.

Die Gegenprobe zeigt: Sehenden Auges ist dieser Grad an sinnlich erfasster 
Anatomie ohne gestalterische Vorbildung unerreichbar.

Was steht uns denn in der bildenden Kunst so im Wege, dass die nur eine 
Augenbinde weit weg liegende Sensibilität uns sehenden Auges sofort wieder 
verlässt? Dass die uns von Natur aus innewohnende ureigene gestalterische Fähig-
keit zu Qualität durch bloßes Anschauen des Werkes während des Entstehungs-
prozesses kläglich versiegt? So stellt die bildnerische Nachempfindung von Welt 
jenseits des derzeitigen Kunstdiskurses weiterhin ihre gänzlich eigenen Fragen. 
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Resümierend ist festzuhalten: 
Wie die Texte von Johannes Bilstein, Heinz-Elmar Ten-
orth und Diemut Schilling zeigen, weist der pädagogi-
sche Umgang mit den Gegenständen Kultureller Bil-
dung seine ganz eigenen Schwierigkeiten auf, bietet 
aber auch große Chancen. In Bezug auf die formale 
Bildung verweist die Studie „Jugend/Kunst/Erfahrung“ 
auf Diskrepanzen zwischen Erwartungen und Angebot. 

Weichen Kulturbegriff und Kulturinteresse in die-
sem Alter stark voneinander ab, so ist mit Blick auf die 
sich neigende Schulzeit zu fragen, was getan werden 
kann, um den Jugendlichen entscheidende Anstöße, 
Kenntnisse und Erfahrungen mit den Künsten auf den 
Weg zu geben – etwas, an das sie anknüpfen können. 
Bemerkenswert ist ebenso der Befund der geschlech-
terspezifischen Unterschiede in den Interessen. 

Insgesamt zeigt sich auch hier, dass ein Qualitäts-
diskurs zu den Gegenständen Kultureller Bildung drin-
gend erforderlich ist. 

Warum schaffen es insbesondere die formalen Bil-
dungseinrichtungen nicht, ‚mehr‘ aus den Gegenstän-
den Kultureller Bildung zu holen? Liegt es am feh-
lenden Bewusstsein für den Wert der ästhetischen 
Erfahrungen oder der Bildungspotenziale? Liegt es 
daran, dass alles zu Schule wird, was in Schule kommt? 
Liegt es an der Einstellung zu den angeblich weichen 
‚Nebenfächern‘, deren Gegenstand eher mit Freizeit 
und Freiwilligkeit verbunden wird? Oder liegt es an 
individuellen Inkompetenzerfahrungen der Schüler im 
Umgang mit den Künsten? Der gängige Reflex auf sol-
che Fragen und Befunde – nach mehr Programmen, 
Websites, Flyern und Geld – sollte kritisch hinterfragt 
werden. Vielmehr könnte sich die Aufmerksamkeit auf 
die Fragen richten: Welcher Gegenstand hat welches 
Potenzial? Und wie vermittelt man was? 

Das geschieht nicht im luftleeren Raum und ist nicht 
loszulösen von den Einflussnahmen aus Staat, Markt 
und Gesellschaft. Und klar ist: Zahlreiche Einflüsse wir-
ken vor dem Hintergrund komplexer Aushandlungs-
prozesse. Denn die ohnehin schwierige Frage ‚Was soll 
gemacht werden?‘ ist immer verbunden mit der Frage 
nach dem ‚Warum‘ und dem ‚Von wem‘.
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II 

ZUR RAHMUNG— 
WARUM WIRD WAS 
GEMACHT? 
UND VON WEM?
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Von Listen und Lotsen

Doch welcher Weg führt zu den Gegenständen? Und 
wie findet man ihn? Die Figur des suchend Umherir-
renden – von Odysseus über Parzival bis Forrest Gump 

– wird seit eh und je als Metapher für das Zurechtfinden 
in der Welt verwandt. Halb betroffen, halb begeistert 
folgt man den interessant umwegigen Suchbewegun-
gen dieser Protagonisten. Dass die Suche schnell zur 
Lebensaufgabe werden kann, zeigen diese Figuren 
auch. Das gilt erst recht, wenn die unendliche Fülle 
und der unerschöpfliche Reichtum der kulturellen 
Gegenstände ins Spiel kommen.

Im Zuge von transkulturellen und transnationa-
len Entwicklungen und Transformationen kultureller 
Traditionen ist es offensichtlich schwieriger denn je, 
diejenigen Gegenstände aus dem ständig wachsen-
den Angebot zu benennen, die wirklich beachtens-
wert und wertvoll sind. Was bleibt den Umherirrenden 
also anderes übrig, als nach Richtlinien, Empfehlungen, 
Expertenwissen oder Ausbildung der eigenen Kritikfä-
higkeit zu suchen? Letzteres ist aufwendig und müh-
sam, ersteres scheinbar leicht zu haben. 

Nur zu verständlich also, dass die kulturelle Orien-
tierung an Bestenlisten und Charts nicht nur individu-
ell bequem, sondern auch ökonomisch interessant ist. 
Eine Feststellung, auf die der Markt längst entspre-
chend reagiert. So hat sich der Erfolg der Empfehlun-
gen und Leitfäden besonders da eingestellt, wo die 
Orientierungsbedürfnisse eindeutig und unmittelbar 
bedient werden können. 

Das gilt für fast alle Bereiche des Alltags und 
der Freizeitinteressen. Beispielsweise beim Fernse-
hen: Jede Sendung über Bestenlisten muss die Evi-
denz des Inhalts schon in originellen Titeln deutlich 
machen, die zeigen, dass man ganz sicher bei den rich-
tigen Experten ist. Eine Auswahl der Titel verdeutlicht 
das: „Die Besten …“, „Die ultimative Chartshow“, „Die 
25“, „Hartwichs 100. So tickt Deutschland“ oder „Die 
zehn legendärsten Gesten“. Fehlen nur noch Formate 

für die Schule: „25 Dinge, die ich gelernt habe“. Oder 
bei den Streamingdiensten: Nutzer von Spotify kom-
men in der Regel nicht ohne Listen aus, auch wenn sie 
gezielt suchen. Wie auch, angesichts der ca. 20 Milli-
onen Musikstücke111, die abrufbar sind. Ob einem die 
Empfehlungen des Anbieters oder User-Hitlisten mit 
Namen wie „Hipster-International“ über den Alltag 
hinaus weiterhelfen, bleibt allerdings fraglich. Diese 
Dynamik findet sich nicht zuletzt bei den Kulturredak-
tionen überregionaler Tageszeitungen. Heute braucht 
es nicht mehr die Vorweihnachtszeit, um kulturelle 
Sondereditionen aufzulegen. Vielmehr wird man mitt-
lerweile durchgehend von einer Flut an Redaktions-
empfehlungen überschüttet. Sowohl der gute Tropfen 
für Weinfreunde als auch Leinwandschätze für Cineas-
ten werden paketfertig feilgeboten. 

All das findet Eingang in eine der Generaldevisen 
des Mainstream: Was alle mögen, kann so schlecht 
nicht sein. Dass da etwas dran ist, wusste schon der 
‚King‘, als er 1959 auf seinem Plattencover konstatierte: 
„50.000.000 Elvis Fans can’t be wrong.“

Von Werken und Wolken

Während der ‚King‘ in seinem künstlerischen Schaf-
fen noch von konkreten Dingen wie ‚blauen Wildle-
derschuhen‘ beseelt war, weisen vierzig Jahre später 
Lieder auf Virtuelles. So verkündete die Band Toco-
tronic bereits 1995, vielleicht unbedarft und unberührt 
von der Tragweite, den Slogan: „Digital ist besser“. 
Ganz so wegweisend war das nicht gemeint. Es ging 
schlicht um die Umbruchphase von analoger Vinyl-
schallplatte zu digitaler CD, als noch niemand wusste, 
was besser war.112 Auch ahnten damals noch wenige, 
welchen Zauber die Digitalisierung entfalten würde: 
Jedem Einzelnen nicht nur einen immensen Zuwachs 
an Gegenständen, sondern auch einen unmittelbaren 
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und zeitlich uneingeschränkten Zugang jedenfalls zu 
den virtuellen Gegenständen zu gewähren – unabhän-
gig davon, ob es sich um rein virtuelle oder Abbilder 
realer Gegenstände handelt.

Aber: Der Zuwachs der digitalen Verfügbarkeit 
von Musik, Fotos, Daten, Filmen oder Texten bringt 
zugleich neue Herausforderungen mit sich. Es muss 
gelernt werden, mit dem Reichtum an Daten und 
Informationen umzugehen. Am Beispiel von Daten-
banken, Netzwerken, Wikis und Clouds als virtuellem 
Raum kann man die unablässigen Kanonisierungspro-
zesse eingehender betrachten. Auch wenn die Digi-
talisierung durch die beliebige Verfügbarkeit unbe-
grenzter Wissensmengen scheinbar der „Antitypus 
des Kanon-Wissens klassischer Prägung“113 ist, lässt 
sich anhand dieses Phänomens doch deutlich machen, 
wie Auswahlprozesse lediglich in neuem Gewand 
daherkommen. 

Einen exemplarischen Ausgangspunkt bieten 
Dienste wie YouTube, Spotify, Apple Music, Google 
Maps, Wikipedia oder die digitalen Soziale Netzwerke, 
die uns in der Regel erlauben, unmittelbar auf Daten, 
Dokumente, Fotos, Videos, virtuelle Gegenstände, 
aber auch technische Zeichnungen, Ideen und For-
schungsergebnisse zuzugreifen. Diese Onlineplattfor-
men sind nicht ohne die Beteuerung der Digitalisie-
rungsmakler zu denken, dass jeder Benutzer‚ überall, 
mit jedem und mit den unterschiedlichsten Geräten 
auf eigene und gemeinsame Daten zugreifen kann. 
Weltweit werden eigene Profile erstellt, Musiklis-
ten  geteilt oder wird der letzte Urlaub gepostet. Die 
moderne Welt befindet sich in einem überbordenden 
kommunikativen und mitteilungsbedürftigen Dauerzu-
stand. Kein Wunder, dass das größte Unternehmen für 
Suchmaschinen festsetzt: „Das Ziel von Google ist es, 
die Informationen der Welt zu organisieren und für alle 
zu jeder Zeit zugänglich und nutzbar zu machen.“114 

Doch bleibt der Erfolg der sogenannten Informa-
tions-115 oder Wissensgesellschaft116 nicht ohne Fol-
gen, denn die Anbieter und Verwalter der Daten, Bilder 

und Informationen benötigen immer größere digi-
tale Lagerplätze. Vor diesem Hintergrund ist es nicht 
überraschend, dass sich insbesondere die Metapher 
der Cloud, der Datenwolke, als grenzenloser Raum 
im Zuge des rasanten Anstiegs virtueller Speicher-
stätten so schnell durchgesetzt hat. Allerdings bringt 
die digitale Wissensakkumulation nicht nur den Vor-
teil des vermehrten Abrufens von Informationen und 
Daten mit sich, sondern auch wachsende Probleme 
der leiblichen Begegnung mit realen Gegenständen. 

Das sind indessen Herausforderungen, die auch 
schon lange vor der Digitalisierung bekannt waren. Ein 
Beispiel: Die Sammlungen des Deutschen Museums 
(München) umfassen über 100.000 Objekte. Etwas 
mehr als 13 %117 können davon in der Dauerausstellung 
gezeigt werden.118 Was wir in vielen Museen ausge-
stellt finden, ist nur eine kleine Auswahl, der Großteil 
der Sammlung liegt in Kellern oder anderen Lager-
räumen.119 Jede Ausstellung folgt also dem Kanon 
der Kuratoren. Um einigen dieser Herausforderun-
gen entsprechend zu begegnen, wird zunehmend auf 
die Digitalisierung gesetzt. Das Deutsche Historische 
Museum (Berlin) ist in dieser Hinsicht besonders enga-
giert. Inzwischen sind dort annähernd 600.000 von ca. 
900.000 Objekten digital erfasst und in einer Objekt-
datenbank aufgeführt.120 Das öffnet zwar Zugänge; 
aber mehr Platz für Realien und reale Begegnungen 
schafft es nicht. Welche Folgen das für die Objekte 
und den Umgang bzw. die Begegnung mit ihnen hat, 
ist noch nicht absehbar. 

Angesichts der Omnipräsenz der Listen, Lotsen und 
Experten ist es überraschend, dass die hier implizierte 
Kanondebatte nicht offen geführt wird. Hat man sich so 
sehr an das Urteil der Kenner und an die Eindeutigkeit 
der Hitlisten gewöhnt, dass eine tiefergehende Debatte 
über die Auswahl nicht mehr stattfinden muss? Warum 
scheint schon die schlichte Verwendung des Begriffs 
‚Kanon‘ zunehmend unangebracht? Wie kommt es zu 
der Scheu vor einem Kanon? Fordert ein expliziter 
Kanon zu sehr heraus, sich eindeutig zu verhalten? 
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Fest steht: Dem Auswahlproblem ist durch Besten-
listen nicht beizukommen. Denn die Aufgabe, kultu-
rell besonders bedeutsame Gegenstände zu sichern 
und zugänglich zu machen, bleibt bestehen – auch 
wenn sie schwieriger wird, wenn nicht mehr eindeu-
tig ist, was denn unter Bedingungen von Globalisie-
rung, Migration und Digitalisierung dazugehört. Was 
soll gezeigt werden, und wie kann man die Auswahl 
begründen? In den Diskursen zur Inter- und insbe-
sondere zur Transkulturalität werden diese Fragen 
seit einem guten Jahrzehnt intensiv diskutiert.121 Eine 
Lösung zeichnet sich bisher trotz vieler Versuche und 
Ansätze nicht ab. Eindeutig ist nur, dass die wach-
sende Heterogenität neue Anforderungen an die Aus-
wahl der Gegenstände mit sich bringt und dass die 
Kanonisierungsprozesse, wenn auch nicht immer offen 
sichtbar, so doch von großer Bedeutung sind. 

Kanon und Zensur

‚Kanon‘ bedeutet im Wortsinne Richtschnur oder 
Stange, also etwas, an dem man eindeutig richtig und 
falsch unterscheiden kann. Der Kanon diente somit 
schon immer als eine Referenzeinheit für alles Gerade 
und Rechte, für alles Wahre, Gute und Schöne. Hilfs-
mittel wie Schilfrohr, Fuß oder Elle, die als Grundlage 
für Maßeinheiten genommen wurden, verweisen dar-
auf, dass die Maßstäbe entscheidend sind. Der Kanon 
fixiert und normiert und misst die Gegenstände und 
Gehalte, Können und Wissen an seinem Maßstab. Er 
definiert „die Maßstäbe dessen, was als schön, groß 
und bedeutsam zu gelten hat. Er tut das, indem er auf 
Werke verweist, die solche Werte in exemplarischer 
Weise verkörpern.“122 Und so hatte ‚Kanon‘ in der euro-
päischen Variante traditionell auch schon immer mit 
den Künsten zu tun. „In der bildenden Kunst werden 
bereits in der griechischen Antike bestimmte Kunst-

werke als Vorbilder, als ‚kanones‘ für die vollendete 
Gestaltung zum Beispiel des menschlichen Körpers 
angesehen und auch in der Musik taucht der Begriff auf. 

„[…] ‚Kanonisch‘ ist der Umgang mit einem Instru ment 
dann, wenn es genau vorgegebenen Tonhöhen-Ab-
ständen folgt.“123

Insgesamt lassen sich in der gegenwärtigen Dis-
kussion zwei Positionen zum Kanon identifizieren, die 
auf eine ungeklärte Situation verweisen. Einerseits ist 
eine „radikale Entkanonisierung der Wissenswelten 
festzustellen, beschleunigt durch die Explosion des 
Wissens und seiner Verbreitung in der digitalen Welt 
und durch die neueren Entwicklungen im Bildungs-
wesen mit ihrer Tendenz zur Formalisierung und Glo-
balisierung von Bildungsprozessen und Inhalten.“124 

Der Kanon scheint sich also aufzulösen – ande-
rerseits ist auch seine Renaissance zu beobachten. 
Auf einen deutlichen Kanonbedarf lassen jedenfalls 
die Erfolge von Werken wie „Bildung. Alles was man 
wissen muß“125 oder „The Western Canon: The Books 
and School of the Ages“126 schließen, die explizit auf 
Kanonbildung zielen. 

Unser gegenwärtiges Verständnis von Kanon 
speist sich zusätzlich aber auch immer aus dem Wis-
sen um die dunkle Seite des Mondes, die Rückseite 
der Medaille. Unter Kanon ist nicht nur das zu verste-
hen, was dazugehört, sondern auch immer das, was 
nicht dazu gehört, wie Assmann/Assmann in „Kanon 
und Zensur“ nachgezeichnet haben.127 Am Beispiel 
des literarischen Kanons zeigte sich das folgenderma-
ßen: „Alle anderen Bücher, die nicht im Kanon aufge-
nommen sind, gelten als häretisch. Kanon und Zensur 
sind auf diese Weise von Anfang an eng miteinander 
verbunden.“128 Das entfacht mitunter hitzige Debat-
ten über Einschluss und Ausschluss; und literarische 
Häresie war und ist immer noch in vielen Teilen der 
Welt lebensgefährlich. Denn sich jenseits des ‚Sensus 
communis‘ zu bewegen, heißt immer auch, nicht dazu-
zugehören sowie bestehende Instanzen, Ordnungen 
und Machtgefüge in Frage zu stellen. 
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Für den Einzelnen und für die Gesellschaft hat es gra-
vierende Folgen, wenn Regierende und Regierungs-
parteien Grundrechte wie Meinungsfreiheit, Versamm-
lungsfreiheit oder Pressefreiheit derartig geißeln und 
beschneiden, dass Oppositionelle und Demonstran-
ten um ihr Leben fürchten müssen. Das passiert nicht 
nur irgendwo am vermeintlichen Rande der Welt, son-
dern auch mitten in Europa. Es geht dabei immer um 
den Ausschluss des Anderen, also um Zensur. Die Fol-
gen werden in gesellschaftlichen Transformationspro-
zessen besonders deutlich, wenn das Eigene und das 
Andere neu vermessen werden. 

Problematisch wird es auch, wenn Fragen nach 
der kulturellen Identität als Zuschreibungen soziokul-
tureller Herkunftskontexte oder als Definition einzel-
ner Personen durch ihre Gruppenzugehörigkeit beant-
wortet werden. Kulturelle Identitäten als geschlossene, 
nur wenig veränderliche und weitgehend stabile, an 
bestimmte kulturelle Gegenstände gebundene Einhei-
ten festzulegen, ist sachlich falsch und politisch äußerst 
folgenreich. „Nicht zuletzt deshalb verschafft das Fas-
zinosum des Globalen aber auch den Äußerungen von 
Pessimisten […] einen dringlichen Charakter. Sie kön-
nen das Unfassbare der Welt […] als Folie für Ängste 
und Nationalismus nutzen.“129 Dies wird exemplarisch 
an den aktuellen Diskursen zur Migrationsgesellschaft 
oder zur angeblichen Islamisierung der Gesellschaft 
deutlich.130 Dabei besteht in sich modernisierenden 
und kulturell pluralisierenden Gesellschaften ein grund-
sätzliches Dilemma: Einerseits stellen sich Fragen nach 
dem Gemeinsamen, nach dem neuen ‚Wir‘. Anderer-
seits soll das auf der Grundlage einer „relativistischen 
Kultur, die Tradition grundlegend als gegenwärtig nicht 
mehr orientierungstauglich ablehnt und von der Vielfalt 
grundsätzlich inkompatibler Kulturen in der Weltgesell-
schaft weiß“131 oder doch zu wissen meint, geschehen. 

Solche Probleme sind nicht neu, zeigen aber immer 
wieder, wie schwierig und emotional aufgeladen sich 
der Umgang mit Kanonisierungsprozessen und Kanon-
bildung gestaltet. Ein Zwischenbefund: 

 Erstens: Der ‚Kanon‘ ist nicht verschwunden. Auch 
wenn sich – zumindest im europäischen Kulturraum 

– der bildungsbürgerliche Kanon und das hegemoni-
ale bildungsbürgerliche Kulturverständnis insgesamt 
relativiert132 haben, wäre es vorschnell anzunehmen, 
es gäbe keinen Kanon, also keine Fixierungen kultu-
reller Normativität mehr. Ein Blick in die Praxis zeigt 
kanonisierende Prozesse und ihre Gegenbewegungen.
 
 Zweitens: In der Kanondebatte muss analytisch deut-
lich zwischen empirischen, normativen und verbind-
lichen Kanones unterschieden werden. Die Maßstäbe 
des empirischen Kanons gelten in der Wirklich-
keit, sind also auch an den jeweiligen soziokulturel-
len  Milieus orien tiert; die Maßstäbe des normativen 
Kanons werden in den einschlägigen öffentlichen Dis-
kursen verhandelt, in Wissenschaft, Medien, Politik, 
Professionen und allgemeiner Öffentlichkeit; die Maß-
stäbe des verbindlichen Kanons werden politisch ent-
schieden (staatliche Lehrpläne, Lehrpläne der Religi-
onsgemeinschaften133 u. ä.). Dass sich auf der Ebene 
der Vermittlungspraxis die drei Ebenen wiederum in 
unterschiedlichsten Konstellationen und Gewichtun-
gen mischen, ist evident: Im schulischen Musikunter-
richt beispielsweise werden nur bestimmte Gegen-
stände verhandelt, je nach den Möglichkeiten und 
Präferenzen des Musiklehrers und den von ihm ein-
geschätzten Möglichkeiten und ggf. Interessen sei-
ner Lerngruppe (empirisch); für die Auswahl spielt 
auch die Bewertung der jeweiligen Gegenstände in 
den öffentlichen Diskursen eine Rolle (normativ); 
die Auswahl muss sich grundsätzlich im Rahmen der 
Lehrplanvorgaben bewegen (verbindlich).
 
 Drittens: Im Zuge der Modernisierung und der damit 
einhergehenden Erosion von vermeintlichen Selbst-
verständlichkeiten134 sind sehr unterschiedliche 
Aspekte von Lebenslagen und -stilen wie Geschlecht, 
Lebensalter, soziale Situation, ethnische Zugehörig-
keit, Bildungsstatus, Behinderung, Migrationshinter-



62 ZUR SACHE

grund oder Religionszugehörigkeit zu berücksichti-
gen. Deshalb, kann – so die Theorie – kein normativer 
Kanon mehr von oben verordnet werden. Wer will 
und kann schon sagen, womit man sich zu beschäfti-
gen hat und was man alles wissen und können muss, 

„obwohl natürlich selbstverständlich und unstrittig ist, 
dass es ‚schlechterdings gewisse Kenntnisse (gibt), 
die allgemein sein müssen.‘“135 Dazu gehört in jedem 
Fall ein notwendiges und unverzichtbares Bildungs-
minimum, z. B. die zivilisatorischen Basisqualifikati-
onen.136 Aber diese ‚gewissen Kenntnisse‘ umfassen 
nicht mehr selbstverständlich bestimmte klassische 
Werke, empirisch sind es globalisierte Kulturgüter wie 
Gangnam Style, die die ganze Welt zum Tanzen brin-
gen. Dennoch ist die Vorherrschaft des klassischen 
Repertoires im normativen Kanon nicht zu übersehen. 
Denn in den Diskursen über die Bedeutung kultureller 
Ausdrucksformen werden sehr wohl deutliche Unter-
schiede gemacht.

 Viertens: Der verbindliche Kanon ist und war schon 
immer ein Politikum. Wie sollte es auch anders sein, 
wenn eine Generation für die nachfolgende Gene-
ration der Heranwachsenden festlegt, was sie ler-
nen und welche kanonischen Werke sie mindestens 
kennenlernen soll. Diese Form der inhaltlichen Ver-
bindlichkeit, die auf die Lebensrealität einwirkt, kann 
nicht konfliktfrei vonstattengehen. Dass auch der 
verbindliche Kanon historischem Wandel unterliegt 
und in gewissen Zeitabständen immer wieder revi-
diert wird und werden muss, zeigt sich z. B. an schu-
lischen Lehrplänen oder auch an der Entwicklung der 
Kirchengesangbücher. 

Ausgehend von diesen Gedanken ist es nicht über-
raschend, dass ‚Kanon‘ in den pädagogischen, kul-
tur- und bildungspolitischen Diskussionen zu den 
Begriffen gehört, die irritieren und immer polarisieren. 
Zahlreiche Debatten um die Auswahl von Bildungsin-
halten137, den Schutz von Kulturgütern138 oder um die 

Frage nach einer Leitkultur139 zeugen davon. 
Will man diese wirkmächtige Polarisierung verste-
hen, findet man vielleicht eine Erklärung darin, dass 
an den differenten Gestalten, die ein Kanon schulisch, 
lebensweltlich, öffentlich, publizistisch oder literarisch 
annehmen kann, unterschiedliche Handlungslogiken 
von Bildung sichtbar werden. Vergleichbar den Debat-
ten um Qualität in der Kulturellen Bildung scheint es 
hier bequemer zu sein, alles im Vagen und in allge-
meinen Konsensformeln zu belassen. Unter der For-
mel „Jeder hat seine eigenen Vorlieben“ erübrigen 
sich Auseinandersetzungen über die Inhalte und deren 
Relevanz. Das hat freilich schon Kant scharf kritisiert: 
Der individuelle Geschmack ist gerade nicht verallge-
meinerbar. Entscheidend ist vielmehr die Verständi-
gung über das Schöne, also über das, was als schön 
anerkannt werden kann und anerkannt wird: ‚Sensus 
communis.‘140 Dass dieser seinerseits keineswegs 
interessenlos, sondern das Produkt gesellschaftli-
cher Kräfteverhältnisse und Auseinandersetzungen 
ist, hat Pierre Bourdieu in seiner empirisch fundier-
ten Kant-Kritik im Einzelnen nachgewiesen.141 

Die entscheidenden Fragen lauten daher: Gibt es 
jenseits des in Lehrplänen festgeschriebenen verbind-
lichen schulischen Kanons, der sich letztlich der auf 
der Grundlage demokratischer Entscheidungspro-
zesse legitimierten staatlichen Willkür verdankt, einen 
identifizierbaren normativen Kanon unserer Gesell-
schaft, an dem sich festmachen lässt, welche Inhalte 
und Gehalte relevant sind? Will und soll man jede Aus-
wahl, jegliche Kanonisierung dem Markt überlassen, 
der vor allem den ökonomischen Interessen der Anbie-
ter verpflichtet ist? Oder sollen es dann doch eher 
die pluralistischen zivilgesellschaftlichen Initiativen 
aus Verbänden, Vereinen, Kirchen, Gewerkschaften, 
Parteien, Stiftungen etc. sein, die da definieren? Oder 
doch der Staat? Befürworter eines offensiven Kultur-
kanons142 teilen diese Zweifel wohl nicht. 

Eine Antwort auf diese Fragen ist nicht einfach, 
Versuche143 sind, etwa am Beispiel der Gegenstände 
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im Musikunterricht, grandios gescheitert. Mithin ist 
lediglich zu konstatieren: Je weniger eine bestimmte 
Instanz – eine Kirche, ein Expertenrat, ein Ministe-
rium, ein Kulturverband – allein festlegen kann, was 
zum Kanon gehört, und je weniger sich die kulturellen 
Selbstverständlichkeiten an den Normen einer domi-
nierenden Klasse orientieren144, desto komplexer wer-
den die Aushandlungsprozesse. Inzwischen spielen 
dabei die Medien, sei es in Form der sogenannten Mas-
senmedien, der neuen Medien oder der Sozialen Netz-
werke, eine entscheidende Rolle als Verstärker. Durch 
die mediale Präsenz von Kulturformen wird impli-
zit, ohne dass ausdrücklich darüber verhandelt oder 
gestritten wird, immer wieder von neuem ein Kanon 
dessen etabliert, was dazu gehört und was nicht. 

Vielleicht sind es aber gerade die Auseinander-
setzungen mit und in den Künsten und der Kulturel-
len Bildung, die uns bei der Verständigung über den 
Umgang mit der Komplexität kultureller Gegenstände 
helfen. Denn in und an ihnen lässt sich lernen, wie 
man immer wieder aufs Neue darüber diskutieren 
und verhandeln muss, in welchen Gegenständen sich 
unsere Kultur und unser Mensch-Sein exemplarisch 
und besonders nachdrücklich widerspiegeln und wie 
eine Urteilsfähigkeit für die Bewertung und Einord-
nung erworben werden kann. Und man kann an die-
sen Auseinandersetzungen sehen, wie komplex und 
vielfach gesellschaftlich verwoben die Prozesse sind, 
die zur Legitimierung von kulturellen Gegenständen 
als ‚wertvoll‘ und ‚bildungsbedeutsam‘ führen.

Es lohnt sich somit, die Kanonisierungsprozesse 
und ihre Implikationen noch einmal neu in den Blick zu 
nehmen – auch und gerade in Bezug auf die Bildungs-
potenziale ästhetischer Gegenstände. Viel von dem, 
was mit den normativen Kanonisierungsprozessen 
und der Kanonbildung in Verbindung gebracht wird, 
bezieht sich auf Institutionen und Instanzen in Kultur, 
Bildung, Wissenschaft, Öffentlichkeit und Politik. Tat-
sächlich finden diese Diskurse aber vor dem Hinter-
grund empirischer Kanonisierungen statt, die sich im 

Alltag der Ökonomie und des Sozialen, im Alltag des 
Marktes, der Peergroups und Gemeinschaften vollzie-
hen. Auch in der Kulturellen Bildung wird bei der Ent-
wicklung eines Workshops oder bei der Entwicklung 
von Unterrichtsmaterial die Frage gestellt, was dazu 
gehört und was draußen bleibt. Dabei bekommen die 
traditionellen Aushandlungsbereiche der Kanonisie-
rung im Zuge der Digitalisierung sprichwörtlich neuen 
Raum. Daher spielt auch die Frage der Medienkompe-
tenz eine wesentliche Rolle, im Blick auf die Gegen-
stände als Frage nach dem ‚Was‘ und im Blick auf Ver-
mittlung und Aneignung als Frage nach dem ‚Wie‘. 

 

Die Kanondebatten 

„Einmal Kanon immer Kanon“ – das galt noch nie und 
gilt heute erst recht nicht. Selbst ‚das Klassische‘ hat 
seine eigene Historizität.145 Daher wäre es ein Irrtum, 
von einem immerwährenden Beharrungsvermögen 
von Traditionen auszugehen. Sie unterliegen mal 
schnellem, mal schleichendem Wandel.146

Kein empirischer, kein normativer, kein verbindli-
cher Kanon ist also immer schon gegeben. Alle sind 
sozial konstituiert. Als historisch variables Ergebnis 
komplexer Selektions- und Deutungsprozesse werden 
Kanones in dem Zusammenspiel der unterschiedlichen 
Praxisfelder wie Staat, Markt, Zivilgesellschaft, Familie 
oder den Peers konturiert. Bedingt durch die Diver-
sität der beteiligten Akteure kann ein Kanon sowohl 
eng und normativ aufgeladen als auch weit und inhalt-
lich nicht festgelegt verstanden werden. Er kann als 
normative Setzung bewusst festgelegt werden oder 
im informellen Austausch von Peers und Subkulturen 
entstehen. Angesichts der vielen Einflüsse, der sicht-
baren und der unsichtbaren Festlegungs- und Aus-
handlungsprozesse sind die Grenzen zwischen empi-
rischen, normativen und verbindlichen Momenten der 
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Kanonbildung und der Kanones selbst nicht immer klar 
zu benennen. Auch in den pädagogischen, bildungs-
theoretischen und kulturpolitischen Feldern tauchen 
die Diskussionen über Kanonisierungsprozesse und 
Kanonbildung immer wieder auf – entweder implizit 
unter den Schlagworten ‚Unterrichtsreform‘, ‚Kompe-
tenzdebatte‘ oder ‚Wissensgesellschaft‘ oder explizit 
aufgrund konkreter Impulse wie der „Bildungsoffen-
sive durch Neuorientierung des Musikunterrichts.“147 
Besonders deutlich wird diese Auseinandersetzung 
beim Streit um die notwendigen Schulfächer. Soll The-
ater als zusätzliches Schulfach für alle eingeführt wer-
den?148 Braucht man Musik und Kunst wirklich in allen 
Jahrgangsstufen für alle Kinder?149 Richtet man den 
Blick auf die bildungs- und kulturpolitischen Debat-
ten150 der letzten Jahrzehnte, so ist zu erkennen, dass 
wesentliche Befunde und Argumente wiederkehren: 
Hat Kultur ihre identitätsbildende und sinnstiftende 
Kraft verloren? Bekennen wir uns noch zu einem geis-
tigen Gehalt? Wie gehen wir mit Werken um, die auf-
grund ihres Eigenwerts vorrangig behandelt werden 
müssten? 

Die Probleme sind offensichtlich real: „Aber be-
denklich und symptomatisch ist schon, dass die Dis-
kussion über Prioritäten (in der Kultur) zwar seit vie-
len Jahren gefordert, aber nie ernsthaft und öffentlich 
geführt worden ist.“151 Die Vorstellung, man könne nicht 
über Kanones verhandeln, ist irreführend; empirische 
und normative Kanones unterliegen ohnehin im All-
tag und in den entsprechenden Diskursen ständigen 
Aushandlungsprozessen, verbindliche Kanones wer-
den im Abstand einiger Jahre immer wieder neu im 
Rahmen aufwendiger Verfahren und Verhandlungen 
festgelegt. Es ist keineswegs so, dass in einer globa-
lisierten Welt keine Verbindlichkeiten mehr festgelegt 
werden oder werden könnten; solche Fixierungen sind 
vielmehr notwendig, und sie geschehen auch ständig. 
Aber die Legitimationsmuster ändern sich, und damit 
dann auch die Auswahl der Gegenstände.

Es gibt in vielen gesellschaftlichen Teilbereichen 

empirische und normative Kanones, nach denen man 
nicht lange suchen muss, die zumindest mit der ‚nor-
mativen Kraft des Faktischen‘ ausgestattet sind. Bei-
spielsweise liegen dem System Schule, den Kultur- 
oder Erwachsenenbildungseinrichtungen oder auch 
den religiösen Bildungsprogrammen der Kirchen und 
der anderen Religionsgemeinschaften in der Regel 
verbindliche Programme zugrunde, die auch einen 
Kanon der Gegenstände beinhalten. Es muss hier 
keineswegs täglich neu nach kulturellen Gegenstän-
den gesucht werden. Die Frage nach der Existenz von 
Kanones ist also eindeutig zu beantworten. Zu fra-
gen ist deshalb vielmehr nach den Verfahren, danach, 
wie Aushandlungsprozesse unter Modernisierungs-
bedingungen angemessen gestaltet werden können. 
Vor diesem Hintergrund lohnt es sich, die wichtigs-
ten Themenfelder im Diskurs genauer in den Blick zu 
nehmen. 

1. Das Kulturverständnis –  
zwischen Verbindlichkeit und Vielfalt
Eine zentrale Position im Diskurs bildet die Feststel-
lung, dass auf normative Setzungen im Blick auf das 
Kulturverständnis nicht verzichtet werden kann: „Nur 
eine Auswahl aus der prinzipiell unendlichen Menge 
an Gegenständen ermöglicht es, dass sich Menschen 
austauschen können, da nur so ein bestimmtes Maß an 
gemeinsamem kulturellen Wissen entstehen kann.“152 
Zensur als fester Bestandteil von Kanonisierungspro-
zessen wird dabei weniger thematisiert. Kanon wird 
hier zur Chiffre für einen als notwendig unterstellten 
Orientierungsbedarf. Gelegentlich finden sich Versu-
che von Autoren153, die den Verlust des Kanons bedau-
ernd feststellen und eine inhaltliche Festlegung dessen 
vorzunehmen versuchen, was beispielsweise unter all-
gemeiner Bildung inhaltlich zu verstehen sei. Gemein-
hin umkreisen die Autoren die Leerstellen, an denen 
vermutlich einmal der bildungsbürgerliche Bildungs- 
oder Kulturkanon war. Diese Vorschläge haben für den 
empirischen und den normativen Kanon mal mehr, mal 
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weniger große Bedeutung; in die Entscheidungen über 
die verbindlichen Kanones fließen sie allenfalls indi-
rekt ein, als Stimmen, die inhaltliche Festlegungen der 
Gegenstände im Curriculum unterstützen.

Die gegenläufige Position rückt die sozialräum-
liche Berücksichtigung divergierender Lebensent-
würfe ins Zentrum der Debatte. Denn es geht auch 
immer um Repräsentanz. Wer findet sich wo mit sei-
nen Interessen vertreten? Wie treffen Verbände, Ver-
eine, Bildungseinrichtungen und Kulturinstitutionen 
für welche Gruppe eine Auswahl unter der Vielzahl 
von Wahlmöglichkeiten, das eigene Leben zu gestal-
ten? In diesem Spannungsverhältnis zwischen Indivi-
duum und Gesellschaft geht es immer um die Frage 
nach Mehrheiten und die damit verbundenen ‚rich-
tigen‘ Entscheidungen – insbesondere in der Kultur- 
und Bildungspolitik. Welche Kollektive und Interes-
sensgemeinschaften dürfen für wen sprechen, wenn 
es ein Anliegen ist, die Subjektivität des Einzelnen und 
seine ästhetische Entfaltungsmöglichkeit zu stärken? 
Gerade bei kulturpolitischen Entscheidungen bedarf 
es daher einer intersubjektiven Verständigung unter 
interkultureller Perspektive.

2. Das Bildungssystem –  
Bildung, Kanon, Kompetenz 
Eine Folge der PISA-Studien besteht in der Umorien-
tierung des Bildungssystems von der klassischen, 
gegenstandsorientierten Input- zur neuen, kompe-
tenzorientierten Outcome-Orientierung. Die Steu-
erung soll ergebnisorientiert erfolgen; es soll weni-
ger darauf ankommen, was vom Lehrer ‚hereingetan‘ 
wird, mehr darauf, was beim Schüler messbar ‚heraus-
kommt‘. Die begleitenden Debatten sind hoch kon-
trovers und die Bundesländer gehen im Blick auf die 
schulischen Lehrpläne sehr unterschiedliche Wege. 
In jedem Fall treten in den Lehrplänen im Zuge der 
Kompetenzorientierung konkrete Inhalte und Gegen-
stände gegenüber früheren Ansätzen stärker in den 
Hintergrund.154 Auf der einen Seite wird im Zuge die-

ser Entwicklung heute dem Lehrer deutlich mehr Frei-
heit für die Gestaltung des Unterrichts und individu-
elle Umsetzung gewährt, was auch für die Auswahl 
der Gegenstände und Ausgestaltung der Inhalte gilt. 
Auf der anderen Seite erscheint die Outcome-Orien-
tierung häufig mit utilitaristischen Perspektiven ver-
knüpft. Dementsprechend werden in der öffentlichen 
Diskussion Sorgen und Ängste artikuliert: Die Aus-
wahl der Gegenstände des Lernens wird problema-
tisch, „wenn der Gegenwarts- und Zukunftsbezug von 
Schule sowie Inhalte, Formen und Ziele schulischer 
Lehr-Lern-Prozesse in monokausale Wirkungszusam-
menhänge gebracht werden und damit schulische Bil-
dung insbesondere für eine direkte berufliche Qualifi-
kation verwertbar gemacht werden soll.“155 Die Gefahr 
ist real, dass dann auf die Dauer nur noch zählt, was 
im PISA-Verständnis gezählt und gemessen wird und 
werden kann. Die künstlerischen Fächer und Bereiche 
gehören dann sicher nicht zu den Gewinnern.

3. Die Kulturpolitik –  
Probleme der Legitimation und Akzentuierung 
Der vorherrschende normative Kanon im Sinne eines 
klassischen Kulturverständnisses bildete bis vor weni-
gen Jahren die Legitimationsgrundlage für alles, was 
insbesondere in öffentlich geförderten Einrichtungen 
gezeigt, gehört und erfahren werden konnte. Eine 
wesentliche Begründung zur Auswahl der Gegen-
stände zielte auf allgemeine Vorstellungen von der 
Pflege des kulturellen Erbes. Wie schwer dabei die 
Ausbalancierung von nationalen und internationalen 
Interessen ist, zeigt sich beispielsweise an den ver-
bindlichen Kriterien des materiellen und immateriellen 
Weltkulturerbes der UNESCO oder an der geplanten 
Novellierung des Kulturschutzgesetzes in Deutsch-
land. Zumal die Ausschließlichkeit dieser bewahren-
den Perspektive inzwischen gebrochen ist. Weit stär-
ker noch als vor wenigen Jahren reicht es heute nicht 
mehr, bei der Auswahl von Gegenständen, Objekten 
und Inhalten auf die Hoheitsrechte der ‚Kulturtem-
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pel‘ zu verweisen oder den Spielplan einer Bühne nur 
mit einem bewährten Kulturkanon zu begründen. Das 
Spiel zwischen der Bewahrung traditioneller Gegen-
stände und der Öffnung zu neuen Darstellungsfor-
men und Themen ist inzwischen erfreulich dynamisch. 
Aus dem Spannungsverhältnis ergibt sich für Kultur-
verantwortliche die Anforderung, traditionelle Legi-
timationen zu hinterfragen und im Umgang mit den 
Gegenständen verstärkt in der Gleichzeitigkeit des 
Ungleichzeitigen156 zu agieren. Dieser Sachverhalt 
erscheint in der unangenehmen Gestalt einer Legi-
timationskrise: Wenn „alle Kulturen und Lebensstile 
prinzipiell als gleichwertig akzeptiert werden müs-
sen, müssen von der Öffentlichkeit entweder alle glei-
chermaßen gefördert oder alle gleichermaßen igno-
riert werden.“157 Hier stehen also Forderungen nach 
einer Sensibilisierung für kulturelle Vielfalt und nach 
der Entscheidung für bestimmte Inhalte neben- und 
häufig gegeneinander. Für den richtigen Maßstab las-
sen sich dann nur noch sehr allgemeine anthropologi-
sche und politische Kriterien finden wie die Sinnenbil-
dung oder die Menschenrechte, die zwar Orientierung 
geben, aber auch große Spielräume lassen. 

4. Der Bildungskanon –  
Distinktion als zentrales Movens
Der normative Bildungskanon wird von den kulturel-
len  Avantgarden und ihren Institutionen (Kulturinstitu-
tionen, Akademien, Kritik) kritisiert, dekonstruiert und 
weiterentwickelt und zugleich von der aufstiegsorien-
tierten Mittelschicht und ihrer wichtigsten Institution, 
der Schule, rekonstruiert. Kanonbildung beinhaltet 
immer auch die Ermöglichung von sozialer Mobili-
tät. In den Kanones spiegelt sich zwar die Definiti-
onsmacht höherer Schichten, aber auch die Chance 
zum sozialen Aufstieg von unten. Die Dekonstruktion 
des Kanons durch die Akteure ist also immer auch zu 
verstehen als Mittel zur intellektuellen und sozialen 
Abgrenzung.158 Die Leitern werden immer wieder auf 
das nächste Plateau hochgezogen, um den Vorsprung 

vor den Nachdrängenden zu sichern. Was als legitime 
Kultur gelten darf und soll, entscheidet sich in die-
ser konflikthaften Interessenkonstellation. Das hängt 
auch mit der Frage der unterschiedlichen Legitimität 
und Verteilung kulturellen, sozialen, ökonomischen 
und symbolischen Kapitals im Raum der Positionen 
und im Raum der Lebensstile159 zusammen: Distink-
tion, Unterscheidung also in den ästhetischen Werten 
und Wertungen, in Geschmack und Lebensstil, bleibt 
hier ein zentrales Movens. Je nach milieubezogener 
Bildungsaspiration besteht ein mehr oder minder star-
kes Interesse an einem restriktiven Kanon, der Art und 
Umfang des zu Wissenden und zu Könnenden fest- 
und offenlegt. Die Tendenz zu einer restriktiven, scho-
lastischen Schließung des Kanons kommt deshalb vor 
allem von all denen, die sich ihrer Bildung nicht sicher, 
vom Nutzen und von der Möglichkeit sozialer Mobili-
tät aber noch überzeugt sind: also insbesondere den 
unteren und mittleren Mittelschichten. Sie wollen wis-
sen, was sich gehört und was also zu lernen ist. Und 
sie wollen, dass sie das auch lernen können, also ent-
sprechende Lerngelegenheiten bekommen.

Gerade bei bildungs- und kulturpolitischen Ent-
scheidungen wird eine sensible Verständigung zwi-
schen den  – im besten Fall beteiligten – Individuen 
und den – im besten Fall beteiligenden – Instanzen 
angesichts der unterschiedlichen Felder und Prakti-
ken Kultureller Bildung immer wichtiger. Aber: Es geht 
nicht nur um Verständigung, sondern auch um Streit. 
Die Aufforderung zum Streit ist notwendig, unver-
meidbar und in demokratischem Sinne produktiv. Wie 
der Gegenstand an sich, dessen Widerstand uns zur 
Einordnung fordert, ist in der Kulturellen Bildung der 
Austausch, die Auseinandersetzung und der „ästheti-
sche Streit“160 notwendig – über die Inhalte, Ereignisse, 
Objekte und Ideen und Prozesse der Kanonisierung. 
Festzuhalten aber bleibt schon an dieser Stelle, dass 
eine grundlegende Hinführung zu allen wesentlichen 
Künsten im Sinne einer Grundversorgung für alle Men-
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schen ermöglicht und garantiert werden muss – bei 
allem notwendigem Streit über die Formen und die 
Inhalte.161 Eine Hinführung zu Musik, bildender Kunst, 
Literatur, Theater, Tanz, Film, Fotografie, Architektur 
und den neuen Medienkünsten gehört zum ‚Bildungs-
minimum‘. Was sich in der Gesellschaft als Kultur kon-
stituiert, muss auch in der Schule in Grundzügen als 
Bildungsgegenstand erscheinen. Keine Auswahl ver-
steht sich von selbst162 und keine Hitliste fällt vom Him-
mel, geschweige denn aus der Cloud. So wäre es irre-
führend, auf althergebrachte Auswahlmechanismen zu 
den Gegenständen zu vertrauen. Es reicht nicht, wenn 
nur einige wenige sich darüber einigen, was von allen 
gemacht wird oder werden soll. 

Was passiert aber, wenn die Gegenstände nicht 
sichtbar sind, beziehungsweise nicht mehr explizit 
benannt werden? Offenkundig verhält es sich so im 
formalen Bildungsbereich, der durch eine widersprüch-
liche Situation gekennzeichnet ist. Einerseits findet 
selbstverständlich eine systematische Beschäftigung 
mit den Inhalten und Gegenständen durch die zentra-
len politischen und politisch-administrativen Akteure, 
die Ministerien auf Bundes- und Landesebene und ihre 
nachgeordneten Instanzen statt. Das geschieht unter 
anderem durch Landesinstitute, die für die aufwendi-
gen Prozesse der Lehrplan- bzw. Curriculumentwick-
lung zuständig sind, und durch (Lehrer-)Fortbildungs-
einrichtungen. Andererseits ist zu beobachten, dass 
der Gegenstand Kultureller Bildung, die Frage nach 
dem ‚Was‘, zumindest in den Lehrplänen im formalen 
Bildungsbereich im Zuge der Kompetenzorientierung 
immer mehr als Leerstelle erscheint bzw. von der Frage 
nach dem ‚Wie‘ abgelöst wurde – als ob es geradezu 
beliebig wäre, an welchem Gegenstand ästhetische 
Erfahrungen ermöglicht werden sollen.

Fortsetzung   S. 76
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Wem gehört bewegte Luft? 
– Musik als Besitz
Holger Noltze

Seit ein Steinzeitmensch zum ersten Mal in eine Knochenflöte blies, hat sich an der 
Grundgegebenheit von Musik, bewegte Luft zu sein, nichts geändert. Wem aber 
gehört die Luft? Viele tausend Jahre später, 1824, setzt Beethoven ziemlich große 
Luftmassen in Bewegung mit der Botschaft, dass alle Menschen Brüder werden 
sollen. Das Projekt ist, trotz des fast hysterischen Schwungs, der da entfacht wurde, 
auch zweihundert Jahre später noch nicht abgeschlossen, und die angesprochene 
Menschheit hat gelernt, sich im Widerspruch der idealistischen Botschaft und der 
Miserabilität des wirklichen Lebens irgendwie einzurichten. 

So gut kennen wir Schillers trunkenen Text und Beethovens gerade in ihrer 
Unterkomplexität grandios wirksame Musik im Finale der Neunten, dass über 
dem mächtigen Hang zum Mitsingen der Kern der Botschaft gern übersehen wird, 
obwohl es Beethoven uns doch mit einiger Gewalt einhämmert: Alle Menschen, 
alle Menschen, alle Menschen! Werden Brüder, bzw. sollen es werden. 

Aber statt aller Menschen sind es dann doch bloß wieder die alten Bekann-
ten vom Silbersee, die so freudenvoll beschallt werden. Und welche Renditen an 
sozialer Distinktion durch klassische Musik einzufahren sind, wissen wir seit Pierre 
Bourdieu. Überraschenderweise funktioniert dies immer noch ein wenig, vielleicht 
sogar, wo eine Mittelschicht mit Abstiegssorgen Halt im kulturellen Kapital sucht, 
neuerdings wieder zunehmend. Es heißt aber doch nicht, dass solche reale Exklu-
sivität im Moment der Verkündigung größtmöglicher ideeller Inklusivität (alle 
Menschen) notwendig so sein müsste. Und doch scheint gerade in diesem kleinen, 
aber potenten Subsystem ‚klassische Musik‘ unter denen, die an ihrer Herstellung, 
Verbreitung und Vermittlung arbeiten, und denen, die sie hören oder auch lieben, 
der Glaube an die prästabilierte Vertikale eines ‚Oben‘ und ‚Unten‘ fester zu wirken 
als in anderen. Alles Arbeit im Dienste einer ‚Hochkultur‘. 

Vielleicht deshalb zeigt das System eine Neigung zur Besitzanspruchsbildung, 
die zwar im Einzelnen gut erklärbar ist, im Resultat aber der Grundgegebenheit 
von Musik widerspricht, nämlich (im ideellen Sinn) unbesitzbar zu sein. Mich inte-
ressiert der aus dieser Konstellation erklärbare Effekt, dass auf diese Weise aus 
Hörern eines ‚klassischen‘ Konzerts eine Art Bildungsgemeinschaft wird, schon 
deshalb, weil innerhalb dieser Gemeinschaft die gemeinsamen Werte im Kern 
nicht verhandelt werden müssen. In der Restwelt draußen allerdings schon. Diese 
Werte – etwa der Kunst- und Bildungswert von klassischer Musik – erscheinen 
als errungene, durch Erfahrung, Ausdauer, Wissensaneignung, womöglich eige-
nes Musizieren, und begründen, was der Grundgegebenheit von Musik wider-
spricht, eine Art von Besitzanspruch. Es gibt Beethovenbesitzer, Bachbesitzer, 
Wagnerianer sowieso. 
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Von Wagenburgen und Furor
„Jeder lebt in seiner eigenen Welt, aber meine ist die richtige“, dichtete die Mädchen-
band „Die Lassie Singers“ Anfang der 1990er Jahre, und beschrieb damit ironisch 
ein epistemologisches Problem. Man kann über den Wert von Beethovenmusik 
zwar viel reden und dicke Bücher schreiben, sie als Erfahrung aber nur beschreiben 
und behaupten, nicht beweisen. Blinden von der Farbe reden – die Redensart ist 
inklusionsinkorrekt, trifft aber hier den Punkt, der eine fundamentale Kommunika-
tionsstörung meint zwischen denen, für die Musik als Kunst ein fragloser Wert ist, 
und denen, für die sich die Frage gar nicht stellt. Nach außen wirkt das je nachdem 
als Ignoranz oder jenes verbreitete schlechte Gewissen, man sollte doch mehr ‚gute‘ 
Musik hören, oder, in Zeiten des Kommentarmobbings im Internet, als aggressiver 
Affekt des Weghabenwollens. Das ist die andere Seite der gestörten Kommunika-
tion. Der Unhaltbarkeit der Wagenburg der Beethovenbesitzer entspricht auf der 
anderen Seite der Furor ihrer Feinde. Die Mühen, die sich Klavier- und Geigenschüler, 
zumal also solche der ‚klassischen‘ Musik, machen, werden hier schnell als Teil eines 
bürgerlichen Disziplinierungs-, ja Unterdrückungsprogramms gesehen, das freie 
Entfaltung eher begrenzt als fördert. 

Hinzu kommt ein Affekt gegen ‚Hochkultur‘, als dessen essenzieller Aspekt 
eben das Klavier- oder Geigeüben ausgemacht wird. Es lohnt sich, diesem Affekt 
etwas hinterherzudenken. Er speist sich, glaube ich, einerseits aus dem kultur-
wissenschaftlich fundierten Denken eines erweiterten Horizonts: dass wir es bei 
‚Kultur‘ ja mit einem Kennzeichen des Humanen zu tun haben und nicht nur mit 
einem Kanon von Meisterwerken, die im bürgerlichen Bildungsprogramm eine 
Rolle spielen; ferner der Beobachtung, dass in diesem Land etwa die Bedeutung 
migrantischer und postmigrantischer Kulturen notorisch ebenso übersehen wird 
wie die Pop-, Sub- und Alltagskultur, die Implikationen der digitalen Revolution 
und noch viel mehr. Doch dieser mit guten Gründen erweiterte, geweitete Blick 
schaut am Herrschenden von gestern gern vorbei; man will sich keiner Gestrigkeit 
verdächtig machen. 

Die Frage, warum man sich bemühen soll, ein Instrument zu lernen oder eine Mah-
ler-Sinfonie nicht für Zeitverschwendung zu halten, ist kaum losgelöst zu sehen von 
der Antwort, die man sich in der Auseinandersetzung um den Sinn von ‚Kultur‘ gibt.

 
Was kann was?
Man darf die Grenzen dessen, was zur Kultur zählen soll und was nicht, getrost weit 
fassen – und dennoch nicht gleich alles gleich gut finden. Ob der Gegenstand, das 
Ding, an dem und mit dem eine ästhetische Erfahrung gemacht wird (oder eben 
nicht), ‚high‘ oder ‚low‘ ist: Die Grabenkämpfe darum dürfen wir uns schenken. 
Spannender ist die Frage: Was kann was? Antworten darauf sind immer vorläufig, 
sie leuchten auf im blitzhaften Moment, und sie sind so flüchtig und unbesitzbar 
wie die Musik.
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Kulturelle Bildung: 
Kanon oder Übersetzungsprozess?
Doris Bachmann-Medick

Kulturelle Bildung, verstanden als individueller Entwicklungsprozess auf der Basis 
einer kreativen Entfaltung von Sinneswahrnehmungen und Handlungen, setzt 
immer überschüssige Bedeutungen frei. Sie ermöglicht also, über Bestehendes 
und Vertrautes hinauszudenken und sich zu öffnen gegenüber der Diversität kul-
tureller Artikulationen – was unverzichtbar ist angesichts der multiethnischen und 
multireligiösen Herausforderungen gegenwärtiger Einwanderungsgesellschaften. 
Ist daher in Fragen ästhetischer Bildung ein Kanondenken überhaupt noch ange-
bracht? Ist das Festhalten am Kanon nicht stets in Gefahr, in einem weiteren 
Horizont das ästhetische und gesellschaftliche Normengefüge zu verfestigen 
und damit oft nur eingleisig die Bildungsansprüche einer dominanten Kultur zu 
erfüllen? Kanon orientierung enthält oft auch Momente der Abschließung, nicht 
zuletzt gegenüber Neuem und Fremdem. 

In Zusammenhängen vielfachkultureller Bildungsszenarien von Einwande-
rungsgesellschaften sind heutzutage aber andere, weniger national aufgela-
dene Kommunikationsschienen notwendig, die gerade nicht auf eine (kulturelle) 
Abschließung von Bedeutungshorizonten im Kanon und seinen Festschreibungen 
hinauslaufen. Vielmehr sollten die heutigen vielfachkulturellen Lebensumstände 
die Möglichkeit bieten, Sinnerweiterungen zu erfahren, die eigenen Blickwinkel 
zu relativieren, sie zu ‚defamiliarisieren‘ und Umdeutungen auszuprobieren. Statt 
also Kulturelle Bildung allzu eng mit der Aktivierung von und Einübung in einen 
kulturellen Kanon zu verknüpfen, wäre eher auf kreative Übersetzungsprozesse 
hinzuarbeiten – darauf, eigene Erfahrungen und Sinneswahrnehmung gerade 
durch ästhetische Übertragungs- und Vermittlungsangebote an neue Herausforde-
rungen anschließen zu können. Übersetzung – das meint ebenfalls das Vermögen, 
praktisch-kritisch mit unterschiedlichen Medien umgehen zu können. 

Ein gutes Beispiel wären die künstlerischen Praktiken, die über sinnliche Ver-
mittlungsschritte Plastizität erfahrbar machen, wie es Diemut Schilling am Projekt 
einer bildhauerischen Übertragung und Umformung von Selbstbildern/Körpern 
in Skulpturen vor Augen geführt hat (siehe Seite 50): ästhetische Bildung als ein 
(sich auch materiell herausbildender) Übersetzungsprozess! 

Anschlussmöglichkeiten, Vermittlung und Vernetzung
Vermittlung als Übersetzung statt Kanonformierung – das wäre unter dieser Per-
spektive sicher eine fruchtbarere Gelenkstelle kultureller Bildungsarbeit. Schließ-
lich drängt auch die zunehmende Pluralität von Lebensverhältnissen und (ästhe-
tischen) Ausdrucksformen dazu, vermehrt nach Anschlussmöglichkeiten der 
eigenen Erfahrungen, nach Vermittlungen und Vernetzungen zu suchen. 
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Die Annahme einer solchen Herausforderung ebnet eher den Weg zu kultureller 
Partizipation und zu vielfachen Angliederungsmöglichkeiten. Bei Kultureller Bil-
dung geht es zudem immer auch um die Frage, welche konkreten Referenzpunkte 
(z. B. in schulischen Situationen) aufgerufen werden. Ist es etwa „Schwanensee“ 
oder „Rize“ (Dokumentarfilm über Tanzformen in Ghettos von Los Angeles)? Wird 
mit Bildern, Collagen, Fotos, Filmen oder „Vines“ (Abk. für Video-Networks, d. h. 
Kurzvideos, die innerhalb Sozialer Netzwerke ausgetauscht werden) gearbeitet? 
Und werden gerade angesichts der Verknüpfung mit neuen Medienangeboten wie 
YouTube und anderen medialen Äußerungen der Sozialen Netzwerke nicht immer 
auch neue, jeweils eigene und andere Kanonisierungsprozesse in Gang gesetzt? 

Wenn also gegenwärtig im Feld Kultureller Bildung überhaupt von Kanon die 
Rede sein soll, dann eher in einem transkulturell geöffneten Sinn, der die Gren-
zen des vertrauten europäischen (ästhetischen, literarischen) Kanons in Frage 
stellt und erweitert. Einschlägig sind hier Versuche, im Schulunterricht Texte aus 
ganz anderen Literaturtraditionen heranzuziehen, wie etwa aus der (mexika-
nisch-amerikanischen) Chicano-Literatur (Gloria Anzaldúa) – Texte, die in sich 
schon transkulturell und mehrsprachig angelegt sind und dabei Unsicherheiten in 
Grenzsituationen und (postkoloniale) Erfahrungen von Ungleichheit reflektieren. 
Gerade in der Auseinandersetzung mit solchen Texten nicht-europäischer Literatur 
gewinnt Kulturelle Bildung angesichts der mehrfachkulturellen Lebens- und Bil-
dungssituationen eine wichtige neue Bedeutung: Inter-Kulturelle Bildung erschüt-
tert kulturelle Selbstzufriedenheit. Sie setzt Übersetzungsprozesse zwischen sehr 
unterschiedlichen Erfahrungs- und Lebenskontexten in Gang. 

Horizontale Übersetzungsschienen stärken
Wie aber lassen sich überhaupt in der Praxis Bildungs- als Übersetzungsprozesse 
anbahnen? Hierzu käme es mehr denn je darauf an, ausdrücklich translatorische 
Herangehensweisen anzuregen: Praktiken der Übertragung, der Öffnung in andere 
Kontexte und Lebensweisen hinein – aber auch Versuche, jenseits der gewohnten 
Denkbahnen und Vorannahmen die Frage nach den Gegenständen Kultureller 
Bildung und ihrer Qualität in einem erweiterten Horizont zu stellen. Hierbei wäre 
zunächst eine grundlegende Frage neu zu verhandeln: Wer setzt eigentlich die 
Qualitätsmaßstäbe und wie könnten diese ‚pluraler‘, d. h. mit Blick auf kulturelle 
Kanonvervielfältigung, ausgearbeitet werden? Ein solcher Fragehorizont setzt 
aber voraus, dass man die traditionelle, eher ‚vertikale‘ Schiene der Kanonisierung 
ausdrücklich erweitert. Stark zu machen wären vielmehr die ‚horizontalen‘ Über-
setzungsschienen, um auch die Qualitätsfrage nicht von vornherein mit Blick auf 
die europäischen Standardisierungen zu entscheiden, sondern diese weiterhin 
offenzuhalten für eine explizit transkulturelle Diskussion ästhetisch-kultureller 
Bildung – eine Diskussion, die bereits in den Klassenzimmern beginnen kann. 
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Subjektivität als Ziel und Dilemma 
kulturpolitischer Entscheidungen 
Oliver Scheytt

Kulturpolitik hat nicht nur einen gesellschaftlichen Kontext, sondern auch das 
Individuum als wesentlichen Bezugspunkt. Die einzelne Person steht auch nach 
den an der Spitze unserer Verfassung stehenden Grundrechten („Die Würde des 
Menschen ist unantastbar“) im Fokus des Kulturstaates. Kulturpolitik ist somit vom 
Individuum ausgehend zu begründen und auf das Individuum als einem wesent-
lichen Bezugspunkt auszurichten. Werte zu erkennen und eine (richtige) Wahl in 
der unerschöpflichen Vielfalt medialer, kultureller Einwirkungen und Angebote zu 
treffen, stellt äußerst vielfältige Herausforderungen an die Wahrnehmungs- und 
Reflexionsfähigkeit der Bürger, die einer umfassenden ‚Kulturkompetenz‘ bedürfen. 
Diese Kulturkompetenz des Bürgers zu wecken und zu stärken ist eine vorrangige 
kulturpolitische Aufgabe. 

Traditionell ist das Leitbild der Kulturpolitik in Deutschland das des ‚Bildungs-
bürgers‘. Dem Ideal des Rechts- und Kulturstaates des 19. Jahrhunderts entsprach 
die Forderung, dass der Staat „mit den Bildungswerten des kulturbewahrenden 
Humanismus oder des freiheitlichen Kulturfortschritts“ zu durchdringen sei, wie es 
Ernst Rudolf Huber 1957 in seiner Antrittsvorlesung „Zur Problematik des Kultur-
staats“ formuliert hat. Das Menschenbild des Grundgesetzes und damit das Leit-
bild für Kulturpolitik im Kulturstaat Deutschland ist jedoch nicht darauf fokussiert, 
alle Bürger (nur) unter bildungsbürgerlichen Idealen zu betrachten und staatliches 
Handeln allein darauf auszurichten, Bürger als ‚Bildungsbürger‘ kompetent zu 
machen. Die Person unterscheidet sich von anderen zwar auch durch Bildung, vor 
allem aber durch Kultur. Notwendig ist daher eine pluralistische Kulturpolitik, die 
sich darum bemüht, das soziale und kulturelle Kapital aller Menschen zu stärken 
und ihm Anerkennung zu verschaffen.

Das Bürgerrecht Kultur erschöpft sich nicht in einer reinen „Farbigkeitsbedarfs-
deckung“.163 Es wird nicht ‚irgendwie‘ erfüllt, sondern zielt auf die Kompetenz 
des Einzelnen, die sich nicht im Wissen erschöpft, sondern auch von Teilhabe, 
kultureller Erfahrung und Urteilsfähigkeit mitgeprägt ist. Diese Kulturkompetenz 
ist angesprochen in den medialen und globalen Prozessen, dem ‚weißen Rauschen‘ 
permanenter Informationsüberflutung. Unsere Wahrnehmungsfähigkeit, unsere 
Kompetenz, das Richtige und Wichtige aus der Flut auszuwählen und zu verarbei-
ten, ist zur wichtigsten Schlüsselkompetenz geworden. Der grenzenlos mögliche 
Konsum von Botschaften und Informationen aller Art führt dann zu Unfreiheit, 
wenn wir nicht mehr das Richtige und Wichtige wahrnehmen können. Die Wahr-
nehmungsfähigkeit ist die schönste Form der Freiheit in einer globalisierten und 
medialisierten Gesellschaft. Das Prinzip der Bürgerrechte aber ist, Menschen aus 
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ungefragten Bedingungen zu lösen und zu eigener Entscheidung zu befreien 
und zu befähigen.164 Um in diesem Prozess zu bestehen, ist eine umfassende 
Kulturkompetenz konstitutiv. Kulturkompetenz ist nicht nur als eine Kompetenz 
des Wissens zu verstehen, lässt sich daher nicht nur durch Wissensvermittlung 
wecken, sondern vor allem als eine Kompetenz zu einer Erkenntnis, die sich aus 
ästhetischer Sensibilität und Erfahrung speist. Kulturkompetenz umfasst also die 
Fähigkeit, ästhetische Prozesse, Produkte, Phänomene zu verstehen, um mit ihnen 
selbständig umzugehen. Dazu gehört auch die Sensibilität für das Andere, der 
die Bestimmung einer eigenen Position in der ‚offenen Gesellschaft‘ entspricht.

Das Individuum als kulturpolitischer Akteur
Auch die kulturpolitischen Prozesse werden von Individuen gestaltet, die allerdings 
erst dann Macht entfalten, wenn sie Mehrheiten in unterschiedlich zusammen-
gesetzten Kollektiven für ihre Position finden.165 Die kulturpolitischen Kollektive 
sind etwa Kulturausschüsse, Aufsichtsräte, Beiräte, Juries, Vereins- oder Stiftungs-
vorstände und -kuratorien. Die darin wirkenden Individuen können haupt- oder 
ehrenamtliche Politiker, Künstler und Kulturschaffende (Juries), engagierte Bürger 
aus Fördervereinen, in Stiftungen etc. sein. Die Entscheidungen dieser Gremien 
zielen ihrerseits wiederum auf subjektive Prozesse. Die kulturellen Angebote sind 
auf den einzelnen Kulturbürger ausgerichtet, auch wenn sie kollektive Wirkung 
(kollektives Gedächtnis, massenmediale Ereignisse) entfalten können. 

Kulturpolitische Akteure sind wie jeder Kulturbürger ästhetisch vorgeprägt. 
Daher ist die Frage zu stellen, welche Unterschiede der Kulturpraxis und -wahr-
nehmung es in den jeweils aktuellen Generationen gibt. Teilt man die Gesellschaft 
in Generationengruppen, gibt es sehr interessante Spezifika in den kulturellen 
Einstellungen. Der Wandel des Kulturverständnisses von Generation zu Generation, 
das die jeweiligen kulturpolitischen Akteure prägt, ist daher von großer Bedeutung 
für kulturpolitische Akteure und politische Gremien, ebenso wie die Prägung durch 
Ausbildung und landsmannschaftlicher Herkunft, wie insbesondere die Studien 
von Albrecht Göschel166 und Patrick Glogner167 nachgewiesen haben.

Autonome Wahrnehmung und kollektive Werthaltungen
Neben der Vorprägung kultureller Einstellungen durch Erfahrungen im Wechsel 
der Generationen gibt es ein tiefgründiges Dilemma, das im Spannungsverhältnis 
zwischen der einzelnen Person und den für (kultur-)politische Durchsetzungs-
macht erforderlichen Mehrheiten in politischen Gremien und Parlamenten liegt. 

Zur subjektiven Wahrnehmung tritt als weiteres Element also die kollektive 
Ebene: Wir bewegen uns in den unterschiedlichsten Kollektiven, wenn wir Kultur 
wahrnehmen oder gar ‚über sie‘ kulturpolitische Entscheidungen treffen. Damit 
stellt sich die Frage nach dem Weg für eine richtige Entscheidung in der Kultur-
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politik in diesem Spannungsverhältnis zwischen Individuum und Kollektiv. Wir 
bewegen uns dabei im Wechselspiel von Ästhetik und Ethik, die sich bei kulturpoli-
tischen Entscheidungen treffen: Was ist richtigerweise zu tun, um der Subjektivität 
des Einzelnen größtmögliche ästhetische Entfaltungsmöglichkeiten zu geben?

Das Wechselverhältnis zwischen (eher subjektiver) Wahrnehmung und den 
(eher kollektiven) Werthaltungen sowie normativen Vorgaben hat einen tiefer-
greifenden gedanklichen Hintergrund, auf den Bezug genommen werden kann: 
Wahrnehmung und Beobachtung und die daraus folgende Erkenntnis sind Ele-
mente einer immateriellen sozialen Kommunikation. Damit ist der Mensch – sein 
Körper und Geist – in Beziehung gesetzt zu einem Anderen. Darin wird deutlich, 
dass im Anspruch der Ästhetik, das Andere und den Anderen wahrzunehmen, 
der sich an der Grenze zwischen Körper und Welt, zwischen Sichtbarem und 
Unsichtbarem festmacht, auch ethische Dimensionen angesprochen sind, nämlich 
die Frage danach, wie ich mich zu Anderem verhalte oder verhalten soll: Toleranz 
und wirkliche Begegnung laufen also ohne Sensibilität für das Andere leer. Gerade 
bei kulturpolitischen Entscheidungen bedarf es daher einer (auch ästhetisch) 
sensiblen intersubjektiven Verständigung zwischen den verschiedenen beteiligten 
Individuen, die ihre Werthaltungen offenlegen und reflektieren sollten.

Intersubjektive Verständigung
Die Neutralität des Kulturstaates schützt nicht davor, letztlich auch zu urteilen 
und zu beurteilen. Jedes Urteil steht in der Spannung zwischen Ethik und Ästhetik, 
zwischen Individuum und Kollektiv. Nicht nur die Subjektivität ästhetischer Urteile, 
auch die Träger- und Anbietervielfalt und die Vielfalt der kulturellen Erscheinungs-
formen erfordert angesichts jeweils unterschiedlicher ästhetischer Produkte und 
Prozesse eine Verständigung über das Programm, das verfolgt werden soll, durch 
intersubjektive Verfahren. Dies ist dann eine Verständigung im Kollektiv zwischen 
verschiedenen Individuen: den kulturpolitischen Akteuren. Eine Selbstreflexion 
ist in diesen Prozessen ebenso unbedingt erforderlich wie eine Klärung von Ver-
antwortlichkeiten und Zielsetzungen. Die Akteure, die an kulturpolitischen Pro-
zessen zur Entscheidung über Standards für und Anforderungen an Programme 
zur Kulturellen Bildung beteiligt sind, sollten sich daher der (Selbst-)Reflexion 
stellen und für Transparenz und eine kluge Ausgestaltung von (Partizipations-)
Verfahren eintreten. 
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Der Zeit voraus
Florian Höllerer

Weder in den Achtziger Jahren, als deutsche Literatur von Autoren nicht deutscher 
Muttersprache Gastarbeiterliteratur hieß, noch in den Neunziger Jahren, als man 
begann, von Migrantenliteratur zu sprechen, war absehbar, welches Gewicht Auto-
ren wie Saša Stanišić, Terézia Mora, Navid Kermani, Ilija Trojanow, Olga Grjasnowa, 
Feridun Zaimoglu, Katja Petrowskaja, Rafik Schami oder Olga Martynova in der 
Literaturszene 2015 haben würden. Einer, der es schon früh erahnte, war der Lingu-
ist Harald Weinrich. Auf seine Anregungen ging der Adelbert-von Chamisso-Preis 
der Robert Bosch Stiftung zurück, der die Literatur genau dieser Autorengruppe 
in den Blick nahm. Erster Preisträger 1985 war Aras Ören, der Förderpreis ging 
an Rafik Schami.

Harald Weinrich hat gute Gründe, auf die „Chamisso-Autoren“ zu setzen. 
Sprach ästhetische zunächst: Verzichte die Literatursprache auf die Muttersprache, 
gerate das Schreiben nur scheinbar ins Hintertreffen. Bei genauerem Hinsehen 
berge die mit der Fremd sprache einhergehende Verkomplizierung der Bewusst-
seinslagen einen strategischen Vorteil. Durch „heilsame Verlangsamung“ erhalte 
die Literatursprache mehr Chancen, „beim litera rischen Schaffensprozess mitzu-
denken und nicht in der Routine des alltäglichen Sprachge brauchs aufzugehen.“ 
Ähnlich argumentiert Weinrich auf inhaltlich-thematischer Ebene: Die „vertiefte 
Erfahrung erlebter Andersheit und Fremdheit“ stelle, selbst wenn sie schmerz-
haft eingebrannt sei, eine spezifische Mitgift dar, eine „Dehnung unserer anthro-
pologischen Verfasstheit“, die sich aus der Literatur übertrage.

Und doch hatten lange Zeit nur wenige die Zuwanderer in die deutsche Sprache 
und Literatur auf dem Zettel, die Verlage nicht wirklich, ebenso wenig die Feuil-
letons oder die Literatur veranstalter. Umso bemerkenswerter der Widerhall, den 
diese Autoren andernorts fanden – in Schulen. Gerade Lehrern, in deren Klassen 
das Deutsche immer selbstverständ licher zwischen Mutter- und Fremdsprache 
changierte und die vielleicht dadurch den ästheti schen wie auch den inhaltli-
chen Stärken der neuen Literatur aufgeschlossener gegenüber standen, waren sie 
bereits früh höchst willkommen. Die Robert Bosch Stiftung war gut beraten, den 
Chamisso-Preis mit einem extensiven Begleitpro gramm auszustatten, das nicht 
zuletzt die Wege in Schulen oder auch Bibliotheken förderte. Auch wenn solche 
Begegnun gen, aufs Ganze gesehen, nur die Ausnahme bleiben konnten, war der 
Deutschunterricht in die sen Momenten dem Literaturbetrieb seiner Zeit durchaus 
voraus. – Ausgerechnet der Deutsch unterricht, am Puls der Gegenwart …168
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Direkte und indirekte  
Impulsgebung zu  
den Gegenständen –  
eine Auswahl

Es ist eine bedeutsame Frage, wie die inhaltlichen 
Leerstellen gefüllt werden, die aus den neuen Entwick-
lungen resultieren. Zu beobachten ist, dass es direkte 
und indirekte Formen von Impulsen zu den Gegen-
ständen Kultureller Bildung gibt. Gängige Formen der 
indirekten Impulsgebung finden sich im Bereich von 
internationalen und nationalen Bildungsempfehlun-
gen. Auf direkte Weise gehen starke Impulse von der 
Fort- und Weiterbildung und von unterrichtsprakti-
schen Materialien aus. Mischformen der direkten und 
indirekten Impulsgebung lassen sich im Bereich von 
Modellprogrammen identifizieren. 

Indirekte Impulsgebung
Bildungsempfehlungen
Im Zusammenhang mit den internationalen Entwick-
lungen wird das Verständnis von Kultureller Bildung in 
Deutschland maßgeblich durch die UNESCO und die 
OECD geprägt. Aus unterschiedlichen Perspektiven 
liefern beide Institutionen seit Jahrzehnten Analysen 
und Empfehlungen: Während die Leitmotive seitens 
der UNESCO stets die Anerkennung kultureller Ver-
schiedenheit wie auch „Kulturelle Bildung für alle“ sind, 
richtet sich der Blick der OECD auf den Ressource-
neinsatz von Bildung in Form von Finanzmitteln oder 
Personalausstattung, auf die Auswirkungen von Bil-
dung auf Innovationskraft und Arbeitsmarkt sowie auf 
Fragen nach Chancengerechtigkeit im Bildungssys-
tem. Auf nationaler Ebene werden Impulse maßgeb-
lich durch Zusammenschlüsse und Institutionen wie 
die Ständige Konferenz der Kultusminister der Län-
der in der Bundesrepublik Deutschland (KMK)169, das 
Deutsche Jugendinstitut (DJI)170, das Deutsche Institut 
für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF)171 

oder auch durch in der Kulturellen Bildung engagierte 
Stiftungen gegeben. Öffentliches Interesse entstand in 
den letzten Jahren durch exponierte Berichte zur Lage  
Kultureller Bildung wie „Kultur in Deutschland“172 der 
Enquete-Kommission des Deutschen Bundestags, den 
Bildungsbericht173 von 2012 mit dem Schwerpunkt-
kapitel „Kulturelle/musisch -ästhetische Bildung im 
Lebenslauf“ oder die anschauliche Standortbestim-
mung „mapping//kulturelle-bildung“174, die das Zen-
trum für Kulturforschung lieferte. Besondere Aufmerk-
samkeit entfachen Empfehlungen, die sich nicht auf 
Rahmungen Kultureller Bildung beschränken, sondern 
zu konkreten Inhalten Stellung beziehen wie die Kon-
rad-Adenauer-Stiftung 2004 mit der „Bildungsoffen-
sive durch Neuorientierung des Musikunterrichts“, die 
eine veritable Bildungsdebatte auslöste.175 

Direkte Impulsgebung
Fort- und Weiterbildung 
Wesentlich unmittelbarer werden Impulse zu den 
Gegenständen im Austausch mit den Akteuren selbst 
gegeben, insbesondere in Form von Fort- und Weiter-
bildungen in den unterschiedlichen Kunstsparten. Die 
Landesinstitute für Lehrerfortbildung und Qualitätssi-
cherung bieten hier für das jeweilige Bundesland sys-
tematische Kurse, Fortbildungen oder Workshops176 in 
den Bereichen bildende Kunst, Literatur, Musik, Tanz, 
Theater, Architektur, Film, Fotografie und insbesondere 
neue Medien an. Das schulisch ausgerichtete Ange-
botsspektrum dieser Institutionen reicht von fachbe-
zogenen (insbesondere zu Musik und Kunst) bis hin 
zu fächerübergreifenden Themenfeldern, wenn etwa 
musikalische Inhalte in andere Fächer integriert wer-
den sollen. Eine Vielzahl an Fortbildungsangeboten 
greift dabei Gegenstände auf, die sowohl Grundsätz-
liches als auch Spezielles akzentuieren: „Mit Tschai-
kowsky singen, musizieren und tanzen. ‚Der Nusskna-
cker‘“177, „Figurative Kleinplastik aus Papier und Draht 
in Aktion und im Fokus inszenierter Fotografie“178, 

„… aus Holz geschnitzt. Grundlagen der Holzbildhaue-
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rei und des Holzschnitzens.“179 oder „Gestatten, ich bin 
dein Schatten!“180 Auch an Kunsthochschulen und Uni-
versitäten werden institutionalisierte Lehrerfortbildun-
gen und Weiterbildungen für Kulturelle Bildung ange-
boten, so z. B. an der Akademie der Bildenden Künste 
München181 und an der Universität Erlangen-Nürnberg 
für Theater.182 Neben den Landesinstituten sind über-
regionale Institutionen des non-formalen Bereichs wie 
die Akademie Remscheid, die Bundesakademie für 
Kulturelle Bildung Wolfenbüttel oder das Institut für 
Jugendarbeit Gauting zu betrachten, die sich an Pä d-
agogen und Fachkräfte der Jugend-, Sozial-, Bildungs- 
und Kulturarbeit richten. Hier finden sich beispiels-
weise interdisziplinäre Kurse zum Thema ‚Erzählen‘, 
die sich mit der Frage beschäftigen, wie sich Erzäh-
lungen in andere ästhetische Ausdrucksformen trans-
formieren lassen.183 

Arbeitshilfen und unterrichtspraktische 
Materialien
In aller Deutlichkeit zeigen sich Impulse und Einflüsse 
auf die Gegenstände durch Arbeitshilfen und unter-
richtspraktische Materialien. Anders als bei Empfeh-
lungen arbeiten Schulbuch- und Zeitschriftenverlage, 
Online-Plattformen, Verbände und Kulturinstitutionen 
an konkreten Inhalten. Schulbuchverlage geben die 
Gegenstände weniger vor, als man vermuten könnte. 
In einer Dreieckskonstellation aus Politik und Schule 
geben dabei auch die Autoren der Verlage – meist Leh-
rer, Fachleiter, Personen in der Lehrerfortbildung oder 
Universitätsdozenten – Impulse zu den Inhalten der 
Schulbücher. Trotz diverser freier und kostenpflichtiger 
Online-Angebote und -Portale sind Schulbücher und 
Zusatzmaterialen184 als Unterrichtsmaterial weiterhin 
fester Bestandteil des Schulunterrichts.185 So begrenzt 
dieser Bereich ursprünglich war, so entgrenzt er sich 
mittlerweile stetig durch eine Vielzahl von allgemeinen 
und fachspezifischen Online-Plattformen186 zu unter-
richtspraktischen Materialien. Wesentliche Bedeutung 
haben in diesem Zusammenhang auch die fachdidak-

tischen Zeitschriften, die nicht nur der professionel-
len Reflexion, sondern auch der Materialerarbeitung 
dienen, und zwar häufig bis auf die Ebene konkreter 
Unterrichtsmaterialien, z. B. PowerPoint-Folien. Das 
Spektrum der Online-Anbieter reicht von Diensten in 
Form von Sammelbecken bis hin zu Plattformen mit 
didaktisch und redaktionell aufbereiteten Arbeits-
materialien. Während sich bei den Fachverbänden 
der einzelnen Kunstsparten kaum Arbeitshilfen oder 
unterrichtspraktisches Material finden lassen187, bie-
ten zahlreiche Kultureinrichtungen konkretes Material 
für den Unterricht an. Insgesamt scheinen Institutio-
nen zum Film und Theater188 sowie Museen in diesem 
Bereich bereits sehr weit fortgeschritten189, was durch 
Umfang und Aufbereitung des Materials sowie durch 
Bündelungssysteme von Dritten190 nachgewiesen wird. 

Mischformen indirekter und direkter Impulsgebung
Modellprogramme
Neben den Bildungsempfehlungen wirken Modell-
programme und Strukturentwicklungen als Impuls-
geber auf die Gegenstände Kultureller Bildung. Mit 
dem Ausbau der Ganztagsschulen treffen vermehrt 
unterschiedliche Sichtweisen in Bezug auf die Gegen-
stände aufeinander. Seit mehr als zehn Jahren spielt 
die inhaltliche Auseinandersetzung mit Kultureller Bil-
dung nicht nur in den einschlägigen Fächern, sondern 
auch in Kooperationen mit Künstlern, Kulturpädago-
gen oder Kulturinstituten eine wichtigere Rolle. Als 
außergewöhnliche Kooperationsverbünde sind hier die 
überregionalen, deutschlandweiten Programme wie 

„Kultur macht stark. Bündnisse für Bildung“, „Kultur-
agenten für kreative Schulen“, „Kultur.Forscher!“ oder 

„JeKi“ zu erwähnen. Positive Aufmerksamkeit erfah-
ren Projekte und Programme, die langfristig angelegt 
sind, wie z. B. das Schulentwicklungsprojekt „Musika-
lische Grundschule“. So wichtig solche beispielgeben-
den Programme sind: Es kommt darauf an, die hier 
entwickelten Impulse und Ideen dann auch tatsäch-
lich in die gesamte Schullandschaft zu implementie-
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ren. Und zu wenig wird die argumentative Ausein-
andersetzung mit den Gegenständen – jenseits von 
best-practice-Beispielen – in den jeweiligen Modell-
programmen vorangetrieben und aufbereitet. 
Dass wesentliche Ideen aus der Politik, Zivilgesell-
schaft und Wissenschaft, insbesondere der Pädago-
gik und den Fachdidaktiken, kommen, liegt auf der 
Hand. Aber wie gehen Akteure des außerschulischen 
Bereichs mit den widersprüchlichen Entwicklungen 
des formalen Bereichs um? Sehen sie ihre Verbände 
und Institutionen als Ergänzung oder Gegengewicht 
dazu? Was ist ihnen selbst bei den Gegenständen 
Kultureller Bildung wichtig? Daher ist es von Inter-
esse, auch den non-formalen Bildungsbereich in den 
Blick zu nehmen und nachzuforschen, wo Innovatio-
nen, Impulse, Vorgaben und Einflussnahmen in Bezug 
auf die Gegenstände zu finden sind. 

Fortbildungseinrichtungen und  
Dachverbände – eine Recherche
Auch wenn in Hinblick auf die kommunalen Bildungs-
landschaften und auf die regionalen Unterschiede zwi-
schen Stadt und Land, zwischen den Bundesländern 
und zwischen Regionen in den Bundesländern eine 
kaum überschaubare Angebotsbreite zu konstatie-
ren ist, sind in diesem weiten Feld dennoch Institu-
tionen auszumachen, die überregional agieren und 
auf je spezifische Weise in der Lage sind, inhaltliche 
Impulse zu setzen. Insbesondere Weiter- und Fort-
bildungsinstitutionen und große Dachverbände der 
Kinder- und Jugend- sowie der Erwachsenenbildung 
haben als Akteure der Zivilgesellschaft bzw. als regi-
onale oder kommunale Einrichtungen eine wichtige 
Funktion im Feld der Kulturellen Bildung. Wie groß 
ist ihr tatsächlicher Einfluss auf die Inhalte? Was weiß 
die Forschung dazu?191 Als Desiderat stellte sich eine 
überregionale Feldbeschreibung der zentralen über-
regionalen Institutionen und Verbände einschließlich 
einer Analyse von Angebotsstrukturen in Verbindung 
mit einer Inhaltsanalyse auch der Schriften, Leitbilder 

und Selbstdarstellungen heraus. Deshalb hat der Rat 
für Kulturelle Bildung dazu eine Recherche in Auf-
trag gegeben. Professorin Dr. Steffi Robak, Gottfried 
Wilhelm Leibniz Universität Hannover, und Dr. Marion 
Fleige, HU Berlin, haben mit ihren Mitarbeiterinnen 
die entsprechenden Fragen im Rahmen eines fallana-
lytischen, exemplarischen Zugangs untersucht. Eine 
Zusammenfassung dieser Recherche der Autorinnen 
ist im Anhang dieser Denkschrift (S. 100–107) zu fin-
den. Eine vollständige Darstellung der Beschreibun-
gen und Ergebnisse ist auf der Homepage des Rates 
für Kulturelle Bildung abrufbar.192 Untersucht wurden 
die folgenden fünf Institutionen:

Dachverband der Kulturellen Kinder- und 
Jugendbildungsinstitutionen:

•  Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und 
Jugendbildung e. V. (BKJ)

Fortbildungsinstitutionen:
• Akademie Remscheid e. V.
•  Bundesakademie für Kulturelle Bildung  

Wolfenbüttel e. V. (ba)

Erwachsenenbildungsinstitutionen:
•  Deutscher Volkshochschul-Verband e. V. (DVV) als 

Dachverband sowie zwei Mitgliedseinrichtungen
•  Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft für 

Erwachsenenbildung e. V. (DEAE) als Dachverband 
sowie vier Mitgliedseinrichtungen

Die BKJ ist der Dachverband der Kulturellen Kinder- 
und Jugendbildung. Sie ist hauptsächlich außerschu-
lisch orientiert, steht jedoch zunehmend auch in Ver-
bindung und Wechselwirkung mit der Schule. Vor 
diesem Hintergrund ist die Frage nach Impulsen zu 
den Gegenständen Kultureller Bildung interessant. Das 
Beispiel zweier Fortbildungsinstitutionen (Akademie 
Remscheid, Bundesakademie für Kulturelle Bildung 
Wolfenbüttel) zeigt, wie gesellschaftliche Transforma-
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tionsprozesse aufgegriffen und Handlungsspielräume 
genutzt werden, um inhaltliche Impulse zur Konturie-
rung der Gegenstände in der Fort- und Weiterbildung 
zu setzen. Die Untersuchung zweier Dachverbände der 
Erwachsenenbildung (DVV, DEAE)193 schließlich öff-
net den Blick auf die Besonderheiten solcher Ansätze, 
die eine breite Entwicklung eines offenen Angebots 
Kultureller Bildung für Erwachsene in dem für die 
Erwachsenenbildung typischen Spannungsfeld zwi-
schen Angebot, Nachfrage, pädagogischen und fach-
lichen Überzeugungen sowie Rahmungen durch Poli-
tik und Träger unterstützen wollen.194

Weiteres siehe Anhang  S. 100 – 107

Neue Formen der Impuls-
gebung – einige Beispiele 
Die Vorüberlegungen deuten es bereits an: Gegen-
stände Kultureller Bildung sind auch immer mit Kunst 
und Kultur liiert. Ungeachtet dessen, wie weit Kul-
turelle Bildung zu fassen ist und wie eigene Such-
bewegungen im Feld aussehen, bilden die Diskurse 
zu Kunst und Kultur einen zentralen Bezugspunkt für 
die Weiterentwicklung Kultureller Bildung. Hier ist zu 
beobachten, dass bestimmte Themen wie Teilhabe 
und Repräsentanz immer wieder im Mittelpunkt enga-
gierter Diskussionen stehen, die auch die Bedingun-
gen Kultureller Bildung wesentlich beeinflussen. 

Teilhabe im Sinne von Repräsentanz,  
Mitbestimmung und Mitsprache 
Einen wichtigen Diskursbeitrag zu den Inhalten und 
Aushandlungsprozessen der Gegenstände liefert bei-
spielweise das „Impulse Theater Festival“, das 2015 
fragte, wer wen wie und mit welchem Recht repräsen-
tiert – im Theater wie auch generell in Gesellschaft und 

Politik.195 Während sich viele der präsentierten Pro-
duktionen inhaltlich mit diesen Fragen auseinander-
setzten, fand in Kooperation mit der Zukunftsakade-
mie NRW zusätzlich eine ganztägige Konferenz statt, 
in der unter dem Titel „Bilder, die die Welt bedeuten“196 
die Möglichkeiten und Grenzen von Repräsentation 
diskutiert wurden. Anhand von etablierten (wenn 
auch umstrittenen) theatralen Praktiken (Blackfacing, 
Method Acting) sowie aktuellen politischen Gescheh-
nissen und Strömungen (Podemos-Bewegung in Spa-
nien, Syriza in Griechenland) wurde hier das Verhält-
nis von Theater, Politik und Gesellschaft verhandelt. 
Wer wen wie und mit welchem Recht repräsentiert, 
ist auch für die Wahl der Gegenstände der Kultu-
rellen Bildung eine entscheidende Frage. Macht hat, 
wer bestimmen kann, was wie gemacht wird. Wenn 
man für Repräsentanz sorgen will, muss Macht geteilt, 
müssen Mitbestimmung und Mitsprache derer, die es 
angeht, ermöglicht werden. In der Kulturellen Bildung 
gilt daher Partizipation als ein wesentliches Prinzip. 
Dass dieses Prinzip in scharfen Gegensatz zu künstleri-
schen Ansprüchen, zur Autonomie und auch zur Qua-
lität der Künste geraten kann, ist evident. Diese Tatsa-
che gehört zu den Paradoxien der Bildung, mit denen 
nur ein pragmatischer Umgang möglich ist, weil sie 
sich nicht grundsätzlich auflösen lassen: Die Ermög-
lichung von inhaltlicher Mitbestimmung bei Lernen-
den unterstellt immer schon, dass sie bereits wissen 
und können, was sie doch erst lernen wollen oder sol-
len. Die Professionalität Kultureller Bildung erweist 
sich dementsprechend auch im Blick auf die Frage 
der Repräsentanz bei gleichzeitiger und gleichwer-
tiger Verpflichtung auf künstlerische und pädagogi-
sche Ansprüche. 

Sozialräumliche Kontextualisierung 
Hinter sozialräumlicher Kontextualisierung verbirgt 
sich der Anspruch, dass die Inhalte der jeweiligen 
Institution einen Bezug zum Stadtteil, zur Stadt oder 
zur Region haben. Was für viele Soziokulturelle Zen-
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tren eine Selbstverständlichkeit197 darstellt, nämlich 
die Angebote mit der Lebenssituation der Menschen 
vor Ort in Beziehung zu setzen, ist noch nicht in der 
Breite der Kulturellen Bildung auf fruchtbaren Boden 
gefallen. Nicht grundlos wird in den Förderrichtlinien 
von „Kultur macht stark. Bündnisse für Bildung“ eine 
Berücksichtigung der sozialräumlichen Gegebenhei-
ten auf lokaler Ebene gefordert. Zusätzlich Bewegung 
kommt dann in die Sache, wenn herausgehobene Ins-
titutionen diese Bemühungen um sozialräumliche 
Berücksichtigung aufgreifen. Zu beobachten ist das 
beispielsweise bei der Komischen Oper Berlin, die mit 
dem interkulturellen Projekt „Selam Opera!“ auf die 
Bewohner ihrer Stadt zugehen möchte. „Die türkische 
Community und ihre Kultur gehören seit Jahrzehn-
ten zu Berlin. Mit ‚Selam Opera!‘ nehmen wir sie als 
Teil der Berliner Stadtgesellschaft wahr.“198 Dass das 
nicht genug ist, verdeutlicht die Arbeit des Berliner 
Maxim Gorki Theaters. Sozialraumbezug sollte über 

„Community-Theater“199 hinausgehen. Zwar werde 
das ‚Hy bride‘ der Stadtgesellschaft gerne in den Kul-
turtempel eingeladen, doch verbleibe es eher im „War-
tezimmer der Hochkultur“.200 Seltener bekämen die 
Menschen, um die es geht, Zugriff auf Ressourcen 
und Räume. Dieser Teilhabegedanke ist für eine zeit-
gemäße Form Kultureller Bildung jedoch essenziell – 
Repräsentanz und sozialräumliche Kontextualisierung 
bilden zwei Seiten der gleichen Medaille.

Neuinterpretation bzw. Neubefragung  
der Gegenstände 
Auch im Bereich der bildenden Kunst wird nach neuen 
Perspektiven auf die Gegenstände gesucht. So bei-
spielsweise in dem von der Europäischen Kommission 
geförderten Programm „Eurovision – Museums Exhibi-
ting Europe“ (EMEE), das eine national und transnati-
onal erweiterte Wahrnehmung musealer Gegenstände 
zum Ziel hat. Auch im internationalen Forschungspro-
gramm „Europa/Welt“ der Staatlichen Kunstsamm-
lungen Dresden geht es um eine neue Befragung der 

Gegenstände; hier werden einerseits die postkoloniale 
Entstehungsgeschichte der Sammlung und anderer-
seits die eurozentrische Perspektive durch den fach-
lichen Austausch mit Experten aus aller Welt hin-
terfragt.201 Ein Beispiel für eine spartenspezifische 
Neubefragung der Gegenstände stellte kürzlich die 
Fachtagung „Das Erbe der Tanz-Moderne im zeitge-
nössischen Kontext“202 an der Sporthochschule Köln 
in Zusammenarbeit mit der Gesellschaft für Tanzfor-
schung dar. Erstmalig kamen Vertreter dreier verschie-
dener ‚Systeme‘203 aus dem Bereich Moderner und 
Elementarer Tanz zusammen, um sich über Gemein-
samkeiten, Besonderheiten und Unterschiede auszu-
tauschen. In allen Fällen wird deutlich, dass es bei der 
Frage nach dem Gegenstand nicht nur um das ‚Was‘, 
sondern immer auch um das ‚Wie‘ geht. Dementspre-
chend bildet der Ansatz „Ein Gegenstand – viele Sicht-
weisen“204 für die Kulturelle Bildung einen wesentli-
chen Bezugspunkt. 

Ausblick 

So wie es für Künstler, Musiker, Choreografen, Pro-
duzenten oder Manager schwer auszurechnen ist, 
welche Stücke, Bilder oder Filme durchschlagenden 
Erfolg versprechen, so gibt es auch in der Vermitt-
lung keine Erfolgsgarantie für ästhetische Erfahrun-
gen, weder durch vermeintlich Bewährtes noch durch 
Weltbekanntes. Die verschiedenen Kanones zu hin-
terfragen bedeutet nicht, einfach einen neuen kon-
kreten Katalog von geeigneten und/oder unverzicht-
baren Gegenständen Kultureller Bildung aufzustellen; 
das wäre keineswegs zielführend. Ob Marcs „Blaue 
Pferde“, Strawinskys „Le sacre du printemps“ oder 
Goethes „Faust“ notwendigerweise auch in Zukunft 
sichere Basiselemente Kultureller Bildung darstellen 
sollten, ist eine offene Frage. Daher schlägt der Rat 
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für Kulturelle Bildung keine neue Liste vor, sondern 
Aspekte, die bei der Auswahl und beim Umgang mit 
den Gegenständen Kultureller Bildung hilfreich sein 
können. Welche Aspekte also sollte man beachten?

•  Die Gegenstände sollten danach befragt werden, ob 
sie ästhetische Erfahrungen hervorrufen können: Also 
inwiefern sie sinnliche und/oder sinnhafte Präsenz 
und Prägnanz initiieren und über einen instrumentali-
sierenden Umgang mit dem sinnlich Gegebenen hin-
ausweisen, inwiefern sie eine spezifische Gestimmt-
heit erfordern und eine Reflexion über Wahrnehmung 
einleiten. Für die Kulturelle Bildung sind diejenigen 
Gegenstände besonders interessant, die Menschen 
mit einer Verstehenszumutung konfrontieren, da sie 
Ausgangspunkt für neue Horizonte, Perspektiven und 
Ausdrucksmöglichkeiten bilden. Solche Gegenstände 
finden sich vor allem in den Künsten. Daher bekräf-
tigt der Rat, dass Kulturelle Bildung im Kern als All-
gemeinbildung in den Künsten, durch die Künste und 
auch zu den Künsten zu verstehen ist und in dieser 
Richtung weiter entwickelt werden sollte.205 

•  Es geht bei Kultureller Bildung darum, ästhetische 
Gegenstände im Blick auf ihr Bildungspotenzial wie 
beispielsweise die Ambiguitätserfahrung oder das 
Zeiterleben auszuwählen: Tragen sie zu Wahrneh-
mungs- und Gestaltungsfähigkeiten sowie -interes-
sen der Lernenden bei, sowohl in der rezeptiven wie 
in der produktiven Perspektive?

•  Die Gegenstände müssen geeignet sein, die spezifi-
schen Praktiken und das jeweilige Feld zu repräsen-
tieren und damit insgesamt exemplarisch erschließ-
bar zu machen. Auf diese Weise ist die Auswahl auch 
unter dem Aspekt ihres Beitrags zur Allgemeinbil-
dung zu bemessen. Besonders Kinder und Jugend-
liche sollten frühzeitig mit einer Vielfalt an repräsen-
tativen Gegenständen in Berührung kommen.   

•  Diese Gegenstände müssen zu den Adressaten pas-
sen; es muss für die sich Bildenden interessant sein, 

sich mit gerade diesen Gegenständen wahrnehmend 
und gestaltend auseinanderzusetzen. Die Attrakti-
vität kann in der Nähe, aber auch und gerade in der 
Differenz zu den jeweiligen Lebenswelten gesucht 
werden. 

•  Und schließlich geht es auch immer um gesellschaft-
liche Repräsentanz, die sich in den Gegenständen 
manifestiert. Vor dem Hintergrund divergierender 
Lebensentwürfe sollte bei dem Umgang mit den 
Gegenständen die intersubjektive Verständigung 
unter interkultureller Perspektive berücksichtigt wer-
den. Welche Gegenstände sprechen hier überhaupt 
für wen? Und welche Gegenstände bieten vielfältige 
Anknüpfungspunkte? 

Diese Aspekte sollen als Diskursanregung verstanden 
werden. Wer sich auf diesen Diskurs einlässt und die 
Auswahlkriterien reflektieren und begründen kann, der 
wird auch einen klareren Blick auf die Gegenstände 
gewinnen – in der Theorie, die die spezifischen Qua-
litätsmerkmale und Bildungspotenziale der Gegen-
stände Kultureller Bildung wissenschaftlich klären 
will, in der Politik, die anhand der Besonderheiten der 
Gegenstände über die Rahmenbedingungen zu ent-
scheiden hat, und in der Praxis, die alltäglich vor der 
Herausforderung steht, die geeigneten Gegenstände 
auszuwählen, zu befragen und deren Eigentümlich-
keiten sichtbar zu machen. 

So bietet der wache Blick auf die Gegenstände 
nicht nur eine gute Möglichkeit, gegen ihr Verschwin-
den anzugehen und sie aus der Gemengelage der 
Beliebigkeit zu befreien, sondern im Wortsinn ‚zur 
Sache‘ zu kommen.
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Wir verstehen uns als politischer Raum, 
als Ort, die Utopie zu suchen
Ein Gespräch zwischen Shermin Langhoff (SL) und  
Heinz-Elmar Tenorth (HET)

HET: Die neue Denkschrift hat den schönen Titel „Zur Sache“. Und es ist unsere 
Absicht, zu klären, worin der spezifische Beitrag der jeweiligen Künste zur Kultu-
rellen Bildung besteht. Meine Frage ist deshalb: Was ist der Beitrag des Theaters 
heute zur Kulturellen Bildung, auf euer Haus bezogen, aber auch generell? Aber 
zugleich, das ist der Kontext der Überlegungen: Was bedeutet die Globalisierung 
für das Theater in Berlin? Hat sie Bedeutung für euch?

 SL: Selbstverständlich, und auf sehr vielen Ebenen. Das erste und das Nahelie-
gendste, das die Globalisierung mit sich bringt, ist, dass man ganz viel neues 
Handwerkszeug braucht, neue und viele Codes, die man kennen muss in der 
Translokalität von Arbeitsmöglichkeiten und Lebensweisen. Codes können Spra-
chen sein, andere Verhaltensweisen, neue kulturelle Praktiken. 

HET: Was bedeutet das konkret für das Theater?

 SL: Für das Theater sind es erstmal Körper und Sprache, die man mitbringt an 
Codes, schon immer. Aber die Globalisierung verändert den gesamten Kontext: Sie 
bringt zugleich eine Herausforderung von Komplexität mit sich, Gleichzeitigkeiten, 
Vielfalt von Welten, Unübersichtlichkeit. Ich bin nicht mehr nur in an meinem Ort 
A, und muss mit dem umgehen, auch der Ort B hat Einfluss, ich wandere durch 
C und es gibt Bedarf an Orientierung. Das ist das erste. Die andere Herausforde-
rung, die die Globalisierung mit sich bringt, konkret mit mehr als 30.000 Toten, 
existiert an unseren Außengrenzen: Ein Zustand von Welt, in dem genau diese 
Globalisierung Kriege, Hunger, Armut und Konflikte erzeugt, die mich in ihrer 
Translokalität bedingen, mein Leben betreffen und zugleich soziale Bewegungen 
und neue Migrationen erzeugen. 

HET: Das gilt generell, wo liegt die besondere Erwartung an das Theater?

 SL: Wir verstehen uns als politischer Raum, gerade als öffentliches Stadt theater, 
als Ort, die Utopie zu suchen und die Demokratie. Wir haben zum ersten Mal nach 
dem Zweiten Weltkrieg wieder diese hohen Flüchtlingszahlen. Das ist nicht etwas, 
was morgen abebben wird, sondern eine Herausforderung auch in den nächsten 
Jahrzehnten. Zu unserer Gesellschaft gehören eben auch diese Neuzugänge, die 
ich sehr positiv sehe, wenn ich jetzt auf Berlin schaue; nämlich eine soziale, eine 
politische Bewegung durch die Refugees, die nicht nur eigene Forderungen stellen, 
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sondern grundsätzliche gesellschaftliche und humanistische Fragen für uns alle 
formulieren. Da entsteht vor allem die Frage des Sichtbarmachens von Rechten. 
Findet das nur auf der Straße statt? Inwieweit findet eine Solidarität genau mit 
einer solchen sozialen Bewegung statt? 

HET: Dafür gibt es viele Orte und Gruppen, nicht nur das Theater.

 SL: Aber in diesen sozialen Bewegungen entstehen bereits selbst kulturelle Praxen 
und Räume. Es gibt den ersten „Refugee Club Impulse“ von Laien, die sich zusam-
menschließen, nach Kooperation suchen, nach Bühne, nach Austausch, aus einem 
politischen Aktivismus heraus, und damit Theater formulieren, selbst verwaltet. 
Das ist deshalb die zweite große Herausforderung an unsere Gesellschaft und 
ihre Werte: Wie gehen wir mit Flüchtlingen um? Wie weit reicht unser Humanis-
mus, unsere Aufklärung, auf der ja unser ganzes Theater begründet ist. Das ist 
letztendlich eine deutsche Tradition, politisches Theater, nicht erst Piscator oder 
Brecht. Das ist wirklich eine große, lange Tradition in Deutschland. 

HET: Ohne Zweifel, es gibt diese Tradition – aber sie war natürlich nie ohne Alterna-
tiven. Fordert und bestärkt die Globalisierung jetzt erneut das politische Theater?

 SL: Ja, das ist jedenfalls mein Theaterverständnis. Das ist vielleicht das dritte Feld 
– das Theater als spezifischer, politischer Ort für die Gesellschaft, gleich ob hier 
angekommen oder noch nicht angekommen, für Bürger oder Nichtbürger, ein 
Raum, in dem Selbstvergewisserung nicht nur für einen Teil dieser Stadtgesell-
schaft stattfindet, sondern wo Integration als Partizipation verstanden wird. Das 
muss der Auftrag an öffentliche Institutionen sein; die Theater sind in Deutschland 
ja meistens, Gott sei Dank, öffentlich gefördert. Und damit müssen sie auch eine 
kulturelle Bildungspraxis in sich darstellen. 

HET: Globalisierung, wenn ich das noch einmal rekapituliere, bedeutet zunächst 
Zunahme von Komplexität und die Herausforderung der Erweiterung von Codes, 
um die Möglichkeit der Orientierung angesichts von Umstellungszwängen und 
Umstellungsnotwendigkeiten zu wahren, und einen anderen Umgang mit Welt zu 
sichern. Dazu kommt, zweitens, die Entstehung neuer Arten sozialer Bewegung, 
von neuen Formen der Selbstorganisation, auch neuen Praktiken der Selbstrefle-
xion in solchen Bewegungen …

 SL: … die sehr spannend sind und Motor sein können für die Dynamik einer Stadt …

HET: … und keineswegs nur in Expertenkulturen, sondern breit und laienbasiert. 
Der dritte Aspekt, und da würde ich gern meine Frage anschließen, signalisiert 
aber einen eigentümlichen Konservativismus. Konservativismus insofern, dass 
im Grunde die klassische Rolle des Theaters bestätigt wird, das, was das Theater 
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seit Lessing und Schiller ausmacht. Ist das Theater also immer noch und zuerst 
die „moralische Anstalt“? 

 SL: Für mich ja.

HET: … im schillerschen Sinne?

 SL: Sind wir nicht immer noch Barbaren? Haben wir schon den ästhetischen Staat?

HET: Okay, und Schiller, wenn ich mich richtig erinnere, hält ja auch schon fest, dass 
das Theater ungeheuer zur Anerkennung fremder Kulturen beigetragen hat – zur 

„Duldung der Religionen und Sekten“, wie er sagt, und er meint nicht nur den 
„Na th an“, sondern das Theater als Ganzes. Das wäre ja eine unglaubliche Konti-
nuität. Aber kann man das so behaupten? Hat sich das Theater nicht geändert? 
Wenn ich euer Theater sehe, eure Spielpläne, und das in Berlin mit der Volksbühne 
vergleiche, dem Berliner Ensemble oder wenn ich das Deutsche Theater und die 
freien Bühnen sehe – haben die ein gemeinsames Selbstverständnis und eine 
Identität im Politischen? 

 SL: Also ich würde sagen, dass das auf jeden Fall mein Anspruch ist und der Grund, 
warum ich Theater mache …

HET: … und der der Anderen auch?

 SL: Jein. Also ich glaube, dass die Volksbühne auf andere Art und Weise diese 
Selbstvergewisserung schafft und diese Identifikationsmöglichkeit und ganz lange 
Motor war und partiell noch ist und zwar für einen anderen sehr massiven Konflikt, 
nämlich den Ost-West-Konflikt. Die Volksbühne hat gewirkt als Arbeitertheater, als 
Volksbühne. Bei Castorf, das habe ich an keiner anderen Bühne gesehen, haben 
die Prinzen berlinert, und es gab eine Auseinandersetzung mit der Ambivalenz 
von Ideologien und Systemen, an denen Menschen zugrunde gegangen sind, und 
die sich auch selbst zugrunde gerichtet haben. Renitenz ist vielleicht der wich-
tigste Auftrag von Kunst und Kultur, den sehr viele in diesem neoliberalen System, 
da zählen leider auch ein paar Kollegen dazu, nicht mehr ausüben, die Kritik an 
Macht instanzen zu sein und nicht ein Bedienungselement der Politik oder ein 
Bedienungselement der Gesellschaft. 

HET: Lass mich da mal einhaken, weil ich den Kritikaspekt auch wichtig finde und 
gleichzeitig so schwierig. Für Schiller z. B. war klar, wenn er kritisierte, dass er im 
Namen einer universalistisch geltenden Anschauung von Welt und Mensch, von 
Ordnung, Anspruch und Zukunft kritisieren konnte. Der hatte einen festen Refe-
renzpunkt, aber heute ist der viel schwieriger zu finden. Kritik sagt man leicht, 
aber gibt es diesen verlässlichen, harten, eindeutigen Bezugspunkt, von dem aus 
ich tatsächlich die Kritik gut formulieren kann? 
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 SL: Ja, den gibt es. Die Menschenrechte.

HET: Ohne Zweifel, aber die erzeugen weder einen Spielplan noch ein neues Stück, 
soll heißen: Für das klassische Verständnis des Theaters war der Fluchtpunkt der 
Kritik präsent im klassischen Kanon der Stücke. Die konnten von der Antike bis in 
unsere Zeit die klassischen Stücke lesen und wussten: Die Moral, die ich verkünde, 
beglaubigt mir das Stück, die hat der Spielplan. Habt ihr das noch? 

 SL: Nein, aber wir nutzen die klassischen Themen und Vorgaben, nur ist tatsächlich 
die Überschreibungsarbeit notwendig. Das stellt zwei Aufgaben: Das Eine ist, dass 
jedes Haus auf seine eigene Art und Weise auf einer Suche ist. Das Andere, dass 
es da natürlich verschiedene Umgangsmöglichkeiten und Zugangsmöglichkeiten 
gibt. Ich habe aber überhaupt kein Problem damit, Werte zu finden, zu denen ich 
die Kritik in Bezug setze. Und da bin ich auch durchaus bei ähnlichen Autoren 
und kann sie weiterdenken und für heute denken. Und das gilt natürlich auch für 
Schiller oder für Euripides, den wir uns gerade neu aneignen.

HET: In diesem Sinne, so würde ich als Fazit riskieren, stellt der Traditionalismus 
des Theaters den utopischen Überschuss, den ihr bewahrt.

 SL: So ist es. Und die Zweckfreiheit auch …

HET: … und das Spiel, wo der Mensch erst Mensch ist, die Utopie der Versöhnung 
in einer anderen Welt. 

 SL: Die uns in die Kindheit scheint, wenn man das Blochsche Prinzip der Heimat 
achtet …

HET: … das ist ja zum Glück nicht die pädagogische Variante …

 SL: … dann ist Heimat begreifbar und begründbar: Dass sich meine Freiheit auf 
die Solidarität der Anderen stützen kann. Das ist Demokratie, und die Utopie, die 
das Theater bewahrt, indem es das Spiel zum Leben erweckt.
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ZUSAMMENFASSUNG

„Was also der Mensch nothwendig braucht, ist bloss 
ein Gegenstand, der die Wechselwirkung seiner 
Empfänglichkeit mit seiner Selbstthätigkeit mög-
lich mache. Allein wenn dieser Gegenstand genü-
gen soll, sein ganzes Wesen in seiner vollen Stärke 
und seiner Einheit zu beschäftigen; so muss er der 
Gegenstand schlechthin, die Welt seyn, oder doch 
(denn dies ist eigentlich allein richtig) als solcher 
betrachtet werden.“206
Wilhelm von Humboldt

Kulturelle Bildung, verstanden als allgemeine Bildung 
in den Künsten, durch die Künste und auch zu den 
Künsten, bezieht sich als lebensbegleitender Prozess 
der Persönlichkeitsentwicklung auf wesentliche sub-
jekt- und selbstbezogene Fähigkeiten, Fertigkeiten 
und Haltungen in der Wahrnehmung und Gestaltung 
der Welt. Kulturelle Bildung ist Bildung, individuelle 
Selbsttätigkeit. Sie funktioniert nicht nach berechen-
baren Wenn-Dann-Beziehungen, sie kann nur unter-
stützt und gefördert werden. Alle organisierte Kul-
turelle Bildung trifft immer auf schon vorhandene 
individuell unterschiedliche Erfahrungen, Dispositio-
nen und Präferenzen, die sich biografisch in den pri-
mären Lebenswelten der Familie und dem jeweiligen 
soziokulturellen Milieu bilden bzw. gebildet haben. 
Auditives, visuelles, taktiles, motorisches, olfakto-
risches Wissen, Können, Interesse und Geschmack 
sind also immer schon in wesentlichen Grundzügen 
gegeben, bevor die organisierten Angebote überhaupt 
einsetzen.

Jedes Kind trifft von Anfang an auf Bewertungen 
der kulturellen Felder und Praktiken: Was als schön 
gilt, was als hässlich, was als angenehm oder unan-
genehm, was als wertvoll oder minderwertig, ist nicht 
eine Eigenschaft der Sache selbst, sondern eine Frage 
der Alltags praktiken und Geschmacksbildungen. Ent-
scheidend ist, wie der Einzelne damit umgehen kann, 

welche Möglichkeiten er für eigene Interpretationen 
und Umgangsweisen zur Verfügung hat und wie er 
sie nutzen kann. Es gibt Wahrscheinlichkeiten, aber 
keine Determination. Bildungsprozesse sind individu-
ell und unverfügbar – eben dies ist systematisch zu 
berücksichtigen.

Akteure wie Institutionen aus pädagogischer Praxis, 
Politik, Öffentlichkeit, Wissenschaft und Kunst treffen 
auf soziokulturelle Alltagswelten mit ihren jeweiligen 
kulturellen Dispositionen und Praxen. Ihre Aufgabe 
und ihr Ziel sind die Förderung der Kulturellen Bil-
dung; selbstverständlich entwickeln und vertreten sie 
in diesem Zusammenhang auch – teilweise konkurrie-
rende – Eigeninteressen. Dies geschieht nicht losge-
löst von Bewertungen im gesellschaftlichen Kontext: 
Welche Bedeutung kann Kulturelle Bildung in der Kon-
kurrenz der gesellschaftlichen Interessen gewinnen, 
kann sie sich gegen Alternativen durchsetzen, ihre 
Erwartungen realisieren? Was soll als vermittlungs-
wert ausgezeichnet werden und wie soll und kann 
ein Vermittlungsprozess angeregt werden? Auswahl-
prozesse im Blick auf die Gegenstände und die Ver-
mittlungsformen gehören notwendig zu diesen Akti-
vitäten. Dass diese Gemengelage durch historische 
und gesellschaftliche Entwicklungen immer wieder 
neu konturiert wird, ist selbstverständlich. Globalisie-
rung, Migration, Digitalisierung mögen hier als Stich-
worte genügen.

Ein allgemeiner Fahrplan für Kulturelle Bildung 
lässt sich deshalb nicht erstellen. Sehr wohl aber lassen 
sich pädagogisch und politisch zu begründende Min-
destanforderungen im Blick auf das Angebot benen-
nen, das jedem Menschen gemacht werden muss, um 
seine kulturellen Dispositionen, sein Wissen, Können, 
seine Erfahrungen und seine Haltungen entwickeln 
und erweitern zu können. In diesem Zusammenhang 
spielt die Frage nach dem Gegenstand – Themen, 
Praktiken, Objekte, Felder, Ideen – eine zentrale Rolle. 
Denn wenn sich schon nicht berechnen lässt, was Bil-
dungsprozesse ‚erfolgreich‘ macht, ist es umso viel-
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versprechender, den Blick auf das zu richten, was Bil-
dungsprozesse auslösen kann und Interesse weckt. 
Der Gegenstand, mit dem wir uns rezeptiv oder pro-
duktiv interessiert beschäftigen, bildet uns – und im 
Fall der Produktion bilden wir zugleich ihn.

Kinder, Jugendliche und überhaupt alle Menschen 
beschäftigen sich in der Regel mit denjenigen Gegen-
ständen, die ihnen notwendig, nützlich, genussver-
sprechend, schön oder angenehm erscheinen. Da rüber 
hinaus geht es aber auch immer um Sinn und Sinnstif-
tung. Umso erstaunlicher, dass an den damit verbun-
denen Gegenständen so häufig vorbeigesehen wird. 
Weil es so schwer ist, über sie zu reden? Weil es nur 
noch um den distinguierten Genuss geht? Oder weil 
verborgene Mechanismen der Macht die kulturellen 
Reichtümer abschirmen?

Ziel dieser Denkschrift ist es, in Politik, Praxis, 
Öffentlichkeit und Wissenschaft ein Bewusstsein dafür 
zu wecken, dass die Gegenstände selbst, ihre Analyse, 
Auswahl und die Begründung dieser Auswahl, (wie-
der) mehr Aufmerksamkeit verdienen. Aus den Befun-
den lässt sich eine Reihe von Empfehlungen und kon-
kreten Forderungen ableiten.

Befunde –  
Ausgangsdiagnosen
Besonders offensichtlich wird die Notwendigkeit zur 
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand Kultureller 
Bildung – sowohl in quantitativer als auch qualitativer 
Hinsicht – in der Perspektive der folgenden Befunde: 

Das Märchen von der Grundversorgung
In der Schule scheint eine tatsächliche Begegnung und 
Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Gegen-
ständen der Kulturellen Bildung in Form von qualifi-
zierten Angeboten nicht hinreichend gegeben: Es gibt 

keine gesicherte Grundversorgung. Häufig sind Ange-
bote schlicht nicht vorhanden, der Unterricht in den 
künstlerischen Fächern findet nicht regelmäßig statt 
oder wird fachfremd erteilt. Von einem gesicherten 
und qualifizierten Angebot für alle Schüler kann keine 
Rede sein. Ob Theater, Tanz, Film, Fotografie und Video, 
Architektur und die neuen inter- und transdisziplinä-
ren Kunstformen einschließlich der Medienkünste im 
Unterricht oder in außerunterrichtlichen Angeboten 
vorkommen, hängt weitgehend von personellen und 
strukturellen Zufällen ab. Angebote in Arbeitsgemein-
schaften oder im offenen Ganztagsbereich erreichen 
nicht alle Schüler und ihre Qualität ist nicht gesichert.

Das Gegenteil von Gerechtigkeit
Bei der Umsetzung des im Lehrplan vorgesehenen 
Angebots in Musik, bildender Kunst und Literatur zei-
gen sich starke Unterschiede zwischen den Schulty-
pen. Die Studie „Jugend/Kunst/Erfahrung. Horizont 
2015“ macht zwischen den Schulformen im Blick auf 
die Breite des Angebots, auf die Gewichtung einzel-
ner Bereiche und auch auf die Qualität und Regelmä-
ßigkeit besorgniserregende Ungleichheiten aus. Auch 
wenn die Situation in den Gymnasien alles andere als 
befriedigend ist, so ist sie doch im Durchschnitt bes-
ser als in den anderen Schularten der Sekundarstufe. 

Das Verschwinden der Gegenstände
Die Frage nach konkreten Gegenständen in der Kul-
turellen Bildung trifft immer mehr auf eine Leerstelle 

– als sei es beliebig, an welchem Gegenstand ästheti-
sche Erfahrung ermöglicht werden soll. In der kom-
petenzorientierten Bildungsdiskussion droht die 
Bedeutung der Inhalte und ihrer je spezifischen Qua-
litäten ganz in den Hintergrund zu rücken. Die Dis-
tanz gegenüber den Inhalten ist umso erstaunlicher, 
als Kompetenzen generell nur in Bezug auf konkrete 
Gegenstände erworben werden, schulisch wie in der 
außerschulischen Kulturellen Bildung. Sie ereignet sich 
gegenstandsbezogen, in den Kunstsparten oder ihren 
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Verbindungen. Kompetenzen sind also nicht losge-
löst von Inhalten zu erwerben. In der Schule genauso 
wie in der außerschulischen Kulturellen Bildung wer-
den die spezifischen Bildungspotenziale der Gegen-
stände kaum reflektiert und demzufolge nur ansatz-
weise ausgeschöpft. 

Die verpassten Begegnungen
Obwohl die Mehrzahl der Jugendlichen kulturell aktiv 
ist und Kunst und Musik für jeweils rund ein Drittel der 
Schüler zu ihren Lieblingsfächern gehören, nehmen 
eben diese Fächer, so die Ergebnisse von „Jugend/
Kunst/Erfahrung“, für einen Großteil der Jugendli-
chen in der Schule einen eher geringen Stellenwert 
ein. Wie passt das zusammen? Hängt es wirklich nur 
am Nebenfach-Status dieser Fächer? Offenbar gelingt 
es vielen Lehrern selbst dann nicht, das Notwendige, 
Nützliche, Genussversprechende, Schöne oder Ange-
nehme der Gegenstände Kultureller Bildung sichtbar 
zu machen, wenn diese im Unterricht vorkommen. Hier 
wird auch ein starker Geschlechter-Bias deutlich: Mäd-
chen interessieren sich sehr viel mehr für Kultur als 
Jungen und sie nehmen entsprechende Angebote häu-
figer wahr. Dass die Jungen so wenig erreicht werden, 
stellt eine direkte Anfrage an die Qualität des Unter-
richts. Die Studie „Jugend/Kunst/Erfahrung“ belegt 
zudem, dass vom vorhandenen Reichtum der – viel-
fach öffentlich geförderten – deutschen Musik- und 
Theaterkultur und Kunstszene bei Jugendlichen aus 
bildungsfernen Elternhäusern fast nichts ankommt. 
Weder begleiten ihre Eltern sie erkennbar in Kunstaus-
stellungen oder klassische Konzerte noch gleichen 
jene Schulformen, die diese Gruppe statisch gesehen 
am häufigsten besucht, dieses Manko aus. Defizite gibt 
es aber auch an den Gymnasien: Der Besuch von klas-
sischen Konzerten oder Opern hat auch hier Selten-
heitswert. Die Schule erscheint für viele Jugendliche 
als Ort verpasster Gelegenheiten und Begegnungen. 
Versäumt wird dabei der produktive Streit über das 
Ästhetische der Gegenstände.

Die unhinterfragten Kanones
Ständig wird kanonisiert. Trotz der scheinbar offenen, 
freien und ungeregelten Praxis, in der Angebote Kultu-
reller Bildung entwickelt werden, befinden wir uns tat-
sächlich in permanenten Kanonisierungsprozessen, in 
einer stabilen Praxis der Fixierung kultureller Norma-
tivität und der Bildung von Stereotypen – aber diese 
Prozesse geschehen eher ‚naturwüchsig‘ als reflek-
tiert. Insbesondere bei den politisch festzulegenden 
verbindlichen Kanones besteht eine Kluft zwischen 
der Rhetorik der Ohnmacht – es ließen sich in einer 
globalisierten Welt keine Verbindlichkeiten mehr fest-
legen – und der Praxis, genau dies eben doch zu tun 
und auch tun zu müssen. In der Kulturellen Bildung 
wird zu wenig zwischen empirischen, normativen und 
verbindlichen Kanones unterschieden. Viel von dem, 
was mit den normativen Kanonisierungsprozessen 
und der verbindlichen Kanonbildung in Verbindung 
gebracht wird, bezieht sich auf Institutionen und Ins-
tanzen in Kultur, Bildung, Wissenschaft, Öffentlichkeit 
und Politik. Tatsächlich finden diese Diskurse aber vor 
dem Hintergrund empirischer Kanonisierungen im All-
tagsleben – auch der Bildungsinstitutionen – statt. Ob 
und inwieweit z. B. die aus der offenen Jugend- und 
Erwachsenenbildung bekannten Prinzipien der Par-
tizipation und Adressatenorientierung auch für die 
Kulturelle Bildung in der Schule geeignet und brauch-
bar sind, bleibt dabei eine offene und brisante Frage.
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EMPFEHLUNGEN UND FORDERUNGEN
Vor dem hier skizzierten Hintergrund richtet der Rat für Kulturelle Bildung die fol-
genden Empfehlungen und Forderungen an Politik, Praxis und Öffentlichkeit – im 
Verweis auf aktuell notwendige Aktivitäten.

I Adressiert: Praxis und Öffentlichkeit 

Den Gegenständen gerecht werden: Verständigung über ‚Was ist was?‘
Was ist was? – Die aufmerksame Erfassung der spezifischen Bildungspotenziale 
der Gegenstände erweist sich als wesentliche Ressource und Inspirationsquelle 
zur Qualitätssteigerung in der Kulturellen Bildung. Dazu bedarf es einer differen-
zierten Betrachtung und präzisen Beschreibung. Um diese Betrachtungen und 
Beschreibungen zu kommunizieren und zu vertiefen, müssen sich alle Beteiligten 
um eine gemeinsame Sprache bemühen: Produzierende und Rezipierende, Kin-
der, Jugendliche und Erwachsene, Künstler, Pädagogen und Kulturvermittelnde. 
Es müssen daher in der Entwicklung von Programmen, bei der Gestaltung von 
Angeboten und in der Konkurrenz um Ressourcen geeignete Formen der Darstel-
lung und Verständigung entwickelt werden, um die Qualitäten der Gegenstände 
diskutier- und verhandelbar zu machen.

Begründete Auswahl statt Gleich-Gültigkeit von allem
Der Akt der Auswahl offenbart nicht nur die subjektive Entscheidungsfähigkeit des 
Einzelnen oder einer Gruppe, sondern auch deren Bedürfnisse und Weltdeutungs-
muster. Er lässt zugleich Rückschlüsse auf Strukturen von Macht und Herrschaft 
zu. Eine Auswahl aus der Vielfalt zu treffen, verleiht den jeweiligen Gegenstän-
den eine Bedeutung und stellt sie damit zur Diskussion. Für die Kulturelle Bildung 
bedeutet das, bereits die Gegenstände selbst, ihre Auswahl und die Begründung 
dieser Auswahl als Anlass von Reflexion zu nehmen, um der Gleich-Gültigkeits- 
und Beliebigkeitsfalle zu entgehen.

Gegenstände müssen Teil des Qualitätsdiskurses werden
Jenseits organisatorischer, pädagogischer, personeller und struktureller Rahmen-
bedingungen kann Kulturelle Bildung nur gelingen, wenn der Gegenstand auch 
geeignet ist, bildungswirksam zu sein. Denn es geht immer um Bildungspoten-
ziale. Deshalb sind Analyse, Auswahl und Begründung der Auswahl der Gegen-
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stände essenziell. Alle drei Aspekte müssen grundlegender Teil des Qualitätsdis-
kurses werden. An dieser Stelle kommt den Fachverbänden der Kulturellen Bildung 
besondere Bedeutung zu; Interessenvertretung beinhaltet auch eine inhaltliche 
Verantwortung für die jeweiligen Gegenstände. Im Zuge von Qualitätsdebatten 
und -entscheidungen ist daher auch eine kritische Reflexion über die Gegen-
stände erforderlich.

Repräsentanz gewährleisten, offene Verständigungsprozesse ermöglichen
Die Gegenstände Kultureller Bildung sollten einen Bezug zu den Lebenswelten 
der jeweiligen Adressaten aufweisen; entsprechende Bildungspotenziale sind in 
der lebensweltlichen Nähe oder auch in bewusster Differenz zu suchen, um Kom-
petenzen zu stärken und neue Herausforderungen für die Bildung zu setzen; es 
ist häufig das herausfordernd Andere, Fremde, das den Anstoß zur Bildung gibt. 
Zu berücksichtigen sind dabei immer Fragen nach der gesellschaftlichen Reprä-
sentanz. Vor dem Hintergrund divergierender Lebensentwürfe muss jede Diskus-
sion um die Gegenstände sich auf die intersubjektive Verständigung beziehen 
und dabei insbesondere interkulturelle Perspektiven berücksichtigen. Die jewei-
ligen Motivationen, Interessen und Perspektiven, die bei der Analyse und Aus-
wahl der Gegenstände Kultureller Bildung im Hintergrund stehen, müssen syste-
matisch einbezogen werden. Gerade bei kulturpolitischen Entscheidungen bedarf 
es einer sensiblen Verständigung zwischen den beteiligten Individuen, Gruppen 
und Institu tionen. Dieser demokratisch-pluralistische Verständigungsprozess sollte 
stets eine regulative Idee sein.

Forderung  Der Rat für Kulturelle Bildung empfiehlt eine systematische Förderung 
der Kommunikationsstrukturen und -gelegenheiten zwischen Kunst, Bildung, Politik, 
Öffentlichkeit und Adressaten. Dies ist eine Aufgabe, die nur im Zusammenwirken von 
Staat und Zivilgesellschaft bewältigt werden kann. Die politische Ebene wird dazu aufge-
fordert, überregional und regional entsprechende reale und virtuelle Foren zu schaffen, 
die professionell moderiert werden (Räte für Kulturelle Bildung auf nationaler, födera-
ler und kommunaler Ebene). Empfohlen wird darüber hinaus ein nationales Qualitäts-
institut für die Kulturelle Bildung, das Forschung, Entwicklung, Fortbildung und Bera-
tung auf höchstem Niveau vereint und als Motor der Weiterentwicklung fungieren kann.
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II Adressiert: Bund, Länder und Kommunen

Als Teil des Menschenrechts auf Bildung müssen Staat und Politik, Bund, Länder 
und Gemeinden, Bildungsverwaltungen und Finanzverwaltungen ihre politische 
Verantwortung für die Sicherung Kultureller Bildung akzeptieren. Der Rat erinnert 
deshalb noch einmal, anknüpfend an frühere Empfehlungen und Forderungen, an 
die Prämissen und Konsequenzen, die daraus für Kulturelle Bildung folgen.

Anerkennung von Beteiligungsrechten
Alle Kinder und Jugendlichen haben das Recht auf eine qualifizierte einführende 
Begegnung und Auseinandersetzung mit den Künsten, auch der Gegenwart. Dazu 
gehören Musik, bildende Kunst, Literatur, Theater, Tanz, Film, Fotografie und Archi-
tektur wie auch die neuen inter- und transdisziplinären Kunstformen, einschließlich 
der Medienkünste. Alle Kinder und Jugendlichen haben darüber hinaus das Recht 
auf eine qualifizierte Auseinandersetzung mit den Künsten, die in ihren jeweili-
gen soziokulturellen Herkunftskontexten gepflegt wurden bzw. werden. Alle Kin-
der und Jugendlichen haben das Recht auf eine interessenbezogene Vertiefung 
in den sie besonders interessierenden Künsten. 
Diese Rechte werden eingelöst als Recht auf rezeptive und produktive Angebote 
in der frühkindlichen und vorschulischen Bildung, als Recht auf für Rezeption und 
Produktion qualifizierenden Fachunterricht in der Schule sowie als Recht auf ein 
umfassendes Angebot außerschulischer Kultureller Bildung. Im Sinne des Lebens-
langen Lernens muss sich dies fortsetzen durch eine Sicherung entsprechender 
Angebote in der Erwachsenenbildung.

Sicherung der Grundversorgung
Diese Bildungsmöglichkeiten sind im Sinne einer Grundversorgung mit Kulturel-
ler Bildung zu sichern. Sie müssen im Elementarbereich beginnen und sich in der 
Primar- und Sekundarstufe der Schule fortsetzen. Die Garantie eines gleichen und 
gleichwertigen Angebots bleibt eine der wichtigsten politischen Aufgaben. Dazu 
ist eine Verankerung der Kulturellen Bildung im Elementarbereich ebenso erforder-
lich wie die Sicherung und der Ausbau der Angebote in den künstlerischen Schul-
fächern und den außerunterrichtlichen kulturellen Angeboten der Schule. Weiter-
hin müssen bestehende und grundlegende Strukturen des non-formalen Bereichs 
gesichert und ausgebaut werden (Musikschulen, Jugendkunstschulen, Soziokultu-
relle Zentren, Volkshochschulen, offene und verbandliche kulturelle Jugendarbeit 
etc.). In den Kultureinrichtungen, von den Bibliotheken bis zu den Theatern, Museen 
und Konzerthäusern, muss Kulturelle Bildung als zentraler Bestandteil ihrer jeweili-
gen Standardaufgabe verankert und gesichert werden. Dazu gehört auch die Unter-
stützung des kostenfreien bzw. kostengünstigen Besuchs von Kultureinrichtungen 
durch Kinder und Jugendliche.
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Kooperationen strukturell fördern
Es ist Aufgabe der Länder, für gute rechtliche und finanzielle Rahmenbedingun-
gen der Kooperation zwischen Bildungs- und Kulturinstitutionen zu sorgen, etwa 
im Blick auf die Ganztagsschule. Dazu ist eine gesetzliche Verpflichtung der Kul-
turinstitutionen, Kulturelle Bildung anzubieten und gemeinsame Formate mit den 
Bildungsinstitutionen zu entwickeln, dringend erforderlich. 

Forderung  Der Rat für Kulturelle Bildung fordert Bund, Länder und Kommunen auf, 
entsprechend ihrer jeweiligen Aufgaben und Zuständigkeiten dafür zu sorgen, dass 
in der Praxis Kultureller Bildung quantitativ ausreichende und inhaltlich qualifizierte 
Angebote über die Lebensspanne hinweg gemacht werden können. Die Diskrepanz 
zwischen einer Rhetorik des guten Willens und der Realität muss durch nachprüfbar 
wirksame Instrumente überbrückt werden. Für die nötige Personalausstattung müssen 
ausreichende finanzielle Mittel bereitgestellt werden. Ebenso müssen für eine qualita-
tiv hochwertige und quantitativ ausreichende Aus- und Fortbildung die entsprechen-
den Strukturen gesichert bzw. bei Bedarf neu geschaffen werden. 
Darüber hinaus müssen Bund, Länder und Kommunen gesetzliche Grundlagen zur Absi-
cherung der Kooperationen zwischen Kultur- und Bildungsinstitu tionen schaffen.

III Adressiert: Länder

Stellenwert ästhetischer Erfahrung stärken  
Ästhetische Wahrnehmung, Erfahrung und Praxis stellen einen Weltzugang eige-
ner Art dar. Anhand des Umgangs mit den Gegenständen Kultureller Bildung wird 
dieser Zugang eröffnet. Daher dürfen diese Gegenstände als Ausgangspunkt von 
Allgemeinbildung im Bildungssystem nicht weiter marginalisiert werden. Vielmehr 
sind die künstlerischen Fächer auch in ihrer Bedeutung für die formale Qualifika-
tion, für Abschlüsse und Übergänge dringend aufzuwerten. Musik, Kunst und The-
ater sollen in allen Bundesländern für Abschlüsse in der Sekundarstufe I genutzt 
sowie als Prüfungsfach im Abitur gewählt werden können. Darüber hinaus sollte 
im Rahmen von AGs, Projekten etc. Raum geschaffen und genutzt werden, um 
auch Begegnungen mit den Künsten zu ermöglichen, die nicht durch die künst-
lerischen Fächer repräsentiert sind. Die tatsächliche Situation der künstlerischen 
Fächer und Bereiche (Unterrichtsausfall, fachfremder Unterricht etc.) muss sys-
tematisch beobachtet (Monitoring) und auf dieser empirischen Grundlage wei-
terentwickelt werden. 
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Lehrerbildung ausbauen
Die Länder müssen die Lehrerbildung in den künstlerischen Fächern für alle all-
gemeinbildenden Schularten sichern und ausbauen. Für Musik, Kunst und Thea-
ter müssen an den beteiligten wissenschaftlichen und künstlerischen Hochschu-
len entsprechende Studiengänge ausgebaut bzw. neu eingerichtet werden; in der 
zweiten Phase der Lehrerbildung sind entsprechende Ausbildungskapazitäten zu 
schaffen. In der Ausbildung der Deutsch- und der Fremdsprachenlehrer müssen 
die Belletristik sowie das literarische Schreiben in den Mittelpunkt rücken. Darü-
ber hinaus müssen alle Lehrer in der Ausbildung mit der Bedeutung ästhetischer 
Erfahrung für die Entfaltung des Menschen vertraut gemacht sowie bei der Ent-
wicklung ihrer Darstellungs- und Gestaltungsfähigkeiten gefördert werden (per-
formative Lehrerbildung).

Fortbildung für alle Vermittler institutionalisieren
Die Länder müssen die Fortbildung für alle Vermittlergruppen (Lehrer, Kulturpä-
dagogen der verschiedenen Sparten, Künstler) systematisch ausbauen, auch in 
der Kooperation zwischen den Hochschulen, den Fortbildungsinstitutionen und 
der Praxis. Dabei muss Theater, Tanz, Film, Fotografie, Architektur und Medien-
künsten als Bereichen, die üblicherweise nicht als Schulfächer unterrichtet wer-
den, besondere Aufmerksamkeit gelten.

Forderung  Der Rat für Kulturelle Bildung fordert die Länder auf, Daten zum Unter-
richtsausfall und zum fachfremd erteilten Unterricht zu erheben und zu veröffentlichen. 
Die Bedeutung der künstlerischen Fächer und Bereiche für die formale Qualifikation 
muss erhöht werden. In diesem Zusammenhang ist die Verteilungsungerechtigkeit der 
ungleichen Ausstattung und der nicht gleichwertigen Angebote der verschiedenen 
Schularten zu beheben: Ein quantitativer und qualitativer Ausbau des Angebots Kultu-
reller Bildung ist in allen Schularten, insbesondere in allen nicht-gymnasialen Sekundar-
schulen, dringend erforderlich. Die Länder müssen für bessere Aus- und Fortbildungs-
möglichkeiten in den Fächern und Bereichen der Kulturellen Bildung sorgen. 
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IV Adressiert: Länder und Kommunen

Angebot und Qualität Kultureller Bildung in der Ganztagsschule sichern
An der prekären Situation, dass der Betrieb der Offenen Ganztagsschule wei-
terhin nur durch Honorarkräfte höchst unterschiedlicher Qualifikation aufrecht 
gehalten werden kann, hat sich wenig geändert. Das hat Folgen für die Vermitt-
lung und die Bildungsprozesse. Ob und in welcher Qualität hier Kulturelle Bildung 
geschehen kann, ist weitgehend von Zufällen abhängig. Zwar richtet sich im Dis-
kurs in diesem Bereich in jüngster Zeit eine größere Aufmerksamkeit auf die Auf-
klärung über die Rahmenbedingungen der Offenen Ganztagsschule und die Pro-
fessionalisierung des Personals, aber in der Praxis scheint sich bisher wenig zu 
ändern. Hier herrscht offenbar nach wie vor der ökonomische Imperativ der Wahl 
des günstigsten Anbieters.

Forderung  Der Rat für Kulturelle Bildung fordert die Sicherung einer Qualitätskon-
trolle im Zwischenbereich der Offenen Ganztagsschule sowie die Entwicklung von Fort-
bildungen, die bezogen auf die jeweilige Aufgabe im Bildungssystem eine hohe fachliche 
und pädagogische Kompetenz miteinander verbinden. Die Frage der Zuständigkeiten 
der Länder und Kommunen bedarf in diesem gesamten Bereich dringend einer Klärung.

V  Adressiert: Kommunen

Kommunale Bildungslandschaften weiterentwickeln
Entwicklungsprozesse in Familien anzustoßen ist eine Aufgabe, die nur in der 
gemeinsamen Anstrengung vieler Partner vor Ort gelingen kann. Somit gilt es, 
die kommunalen Bildungslandschaften dahingehend auszubauen und zu stär-
ken, dass nicht nur Anbieter des formalen und non-formalen Bereichs ihre spezi-
fischen Angebote Kultureller Bildung stärker aufeinander beziehen. Um Familien 
bei der Ausgestaltung ihrer jeweiligen kulturellen Lebenswirklichkeit unterstützend 
begleiten zu können, muss der soziokulturelle Bereich verstärkt in die Bemühun-
gen um die Verankerung Kultureller Bildung einbezogen und auch die Erwachse-
nenbildung gestärkt werden.
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Recht auf Kulturelle Bildung im elementarpädagogischen  
Bereich verwirklichen
Im elementarpädagogischen Bereich gibt es trotz einschlägiger Programmatik 
keine Sicherheit für qualifizierte Kulturelle Bildung in den verschiedenen Spar-
ten. Angesichts der einzigartigen Bildungspotenziale, die der Umgang mit den 
Gegenständen Kultureller Bildung eröffnet, müssen alle Kinder in Einrichtungen 
und Feldern der frühkindlichen und vorschulischen Bildung eine qualifizierte Erst-
begegnung und Auseinandersetzung mit den verschiedenen Künsten erhalten.

Forderung  Der Rat für Kulturelle Bildung fordert die Kommunen auf, den Aufbau 
regionaler Bildungslandschaften insbesondere unter dem Aspekt Kultureller Bildung 
voranzutreiben. Ein besonderer Schwerpunkt muss dabei auf der Verbindung elemen-
tar- und familienpädagogischer Perspektiven liegen. 
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DIE KONSTITUTION  
KULTURELLER  
BILDUNGSRÄUME.

Fünf überregionale Institutionen der non- 
formalen Kulturellen (Erwachsenen-)Bildung:  
Bildungsangebotsentwicklungen,  
innovative Impulse, Planungsspielräume207

Steffi Robak / Marion Fleige / Linda Sterzik /  
Jennifer Seifert / Anne-Kristin Teichmann /  
Anneke Krueger

Einleitung –  
Kontextualisierung
Kulturelle Bildung erfährt gegenwärtig sowohl bezo-
gen auf den schulischen als auch den außerschuli-
schen Kontext sowie die Erwachsenenbildung (und 
Weiterbildung) eine neue Bedeutungszuweisung 
im öffentlichen und politischen Diskurs. So besteht 
im schulischen Kontext die Hoffnung, Kindern und 
Jugendlichen durch die Stärkung ihrer kreativen Anla-
gen, ihres Grundwissens und ihrer reflexiven Fähig-
keiten Entwicklungsmöglichkeiten für die Anfor-
derungen des schulischen Alltags und die gesamte 
Lebensgestaltung zu ermöglichen. Dabei geben 
Kooperationen mit außerschulischen Institutionen 
der Kinder- und Jugendbildung neue Impulse, Ideen 
und auch Planungsspielräume, wie die nachfolgenden 
Befunde zu diesem Bereich zeigen.

Im Bereich der Erwachsenenbildung sollen indivi-
duelle Bildungsinteressen verfolgt und ausdifferenziert 
werden. Gegenwärtige Entwicklungen in den Ange-
botsstrukturen stehen dabei einerseits im Kontext 
steigender ästhetischer Ansprüche und Bedürfnisse 
nach einer Erweiterung von Wahrnehmung, von eige-

nen Techniken und Praktiken sowie andererseits von 
erweiterten Erfahrungen und Rekreationsmöglichkei-
ten. Auch Fortbildungsangebote für Kunstpädagogen, 
Kulturschaffende und Kulturmanager werden wich-
tiger, um Kompetenz- und Qualifikationsbedarfe zu 
sichern. Übergeordnet sind in den Diskursen zur Kul-
turellen Erwachsenenbildung starke Bezüge zu Krea-
tivität/kreativen Handlungsmöglichkeiten, Selbstopti-
mierung und Leistungssteigerung, zunehmend auch 
in Funktion zu den Anforderungen der Arbeitswelt, 
zu sehen.208 Besonders die sich neu konfigurierenden 
Lebensbedingungen in einer sich transkulturell und 
hybrid ausformenden Gesellschaft209 fordern darüber 
hinaus zu neuen Angebotsentwicklungen speziell der 
interkulturellen Bildung als einem Teilbereich der Kul-
turellen Bildung heraus.210 

Die ‚Gegenstände‘ bzw. Themen und Angebots-
inhalte der Kulturellen Bildung, die das Thema der 
aktuellen Denkschrift des Rates für Kulturelle Bildung 
sind, werden in der vorliegenden Analyse über „Par-
tizipationsportale“ bzw. kurz „Portale“211 betrachtet. 
Portale liegen quer zu den Inhalts- bzw. Themenbe-
reichen Kultureller Bildung und beziehen Veranstal-
tungs-, Lern- und Wissensformen bzw. ihre didakti-
schen Intentionen mit ein. Als analytische Perspektive 
ermöglichen sie so die Erschließung der Inhalte Kul-
tureller Bildung und darüber hinaus auch der diffe-
renzierten Zugangswege zu Kultur und Bildung und 
damit der didaktisch vorstrukturierten Aneignungs- 
und Rezeptionswege. Grundlegend sind die drei Por-
tale „systematisch-rezeptiv“, „selbsttätig-kreativ“ und 

„verstehend-kommunikativ“ bzw. „interkulturell“.
Die leitenden Fragen für die Analyse lauteten: Wel-

che Akzente in der inhaltlichen Ausrichtung und in 
den Angebotsstrukturen sind identifizierbar? Wel-
che Aneignungs- und Rezeptionsformen werden dafür 
konzipiert? Welche inhaltlichen Impulse und Innova-
tionen werden sichtbar? 
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Konzeptualisierung der  
Analyse, methodischer Zu-
gang, Untersuchungsraster

Um Strukturen und Akzentuierungen der Gegenstände 
Kultureller Bildung im non-formalen Bereich zu erfas-
sen, wurden fünf Institutionen bzw. Verbände, die Kul-
turelle Bildung überregional realisieren, ausgewählt:

Dachverband der Kulturellen Kinder- und 
Jugendbildungsinstitutionen:

•  Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und 
Jugendbildung e. V. (BKJ)

Fortbildungsinstitutionen:
• Akademie Remscheid e. V.
•  Bundesakademie für Kulturelle Bildung  

Wolfenbüttel e. V. (ba)

Erwachsenenbildungsinstitutionen:
•  Deutscher Volkshochschul-Verband e. V. (DVV) als 

Dachverband sowie zwei Mitgliedseinrichtungen
•  Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft für 

Erwachsenenbildung e. V. (DEAE) als Dachverband 
sowie vier Mitgliedseinrichtungen212

In die vorliegende Untersuchung einbezogen wur-
den die Programmhefte der betrachteten Institutio-
nen und Verbände aus dem Jahr 2015 (bzw. 2014/15), 
auf den Homepages recherchierte Projekte, Selbst-
darstellungen, Leitbilder sowie von den untersuch-
ten Institutionen selbst ausgewählte konzeptionelle 
Schriften und Veröffentlichungen der letzten fünf 
Jahre. Für die Analyse wurden zunächst die einzel-
nen Angebote und Projekte auf der Grundlage der 
Methode „Programmanalyse“213 erfasst und ausgewer-
tet. Die zusätzliche Auswertung von Selbstdarstellun-
gen, Leitbildern und konzeptionellen Texten der Insti-
tutionen und Verbände erfolgte anhand von aus der 

Programmanalyse bzw. dem Analyseraster abgeleite-
ten Kategorien in einem eher hermeneutischen Zugriff. 
Bei der Entwicklung der Untersuchungskategorien für 
die Programmanalyse wurde ein derzeit offenbar ent-
stehendes „Mischportal“ (systematisch-rezeptiv und 
selbsttätig-kreativ) identifiziert.214 Vor diesem Hinter-
grund wurde ein Untersuchungsraster entwickelt, das 
von den o. g. „Portalen“ der Partizipation an und des 
Zugangs zu Kultureller Bildung ausgeht.215 Nach der 
Analyse anhand des Untersuchungsrasters216 wurden 
die Ergebnisse der Programmanalyse und der Ana-
lyse der o. g. zusätzlichen Materialien in einen inter-
pretativen Zusammenhang gestellt und mit Blick auf 
die Fragestellungen nach Schwerpunkten, Akzentset-
zungen und innovativen Potenzialen befragt.

Ergebnispräsentation nach 
Institutionen/Verbänden

Außerschulische Kinder- und Jugendbildung 
Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und 
Jugendbildung e. V. (BKJ)
Die Auslegung der Kulturellen Bildung durch die 
BKJ217 setzt einen besonderen Akzent auf den akti-
ven Umgang mit künstlerischen und ästhetischen 
Ausdrucksformen und Wahrnehmungsweisen. Die 
Projekte, die der Homepage zu entnehmen sind218, 
bedienen überwiegend das systematisch-rezeptive 
Portal, d. h. es werden Wissensstrukturen offeriert, 
Akteure für Strukturbildungen beraten und Netzwerke 
initiiert und koordiniert. Diese kombinierten Projekt-
strukturen sind beispielsweise angelegt als Fortbildun-
gen, die Lehrende und Mitarbeiter in den Bereichen 
Kunst und Kultur qualifizieren, um kulturelle Projekte 
und Angebote entwickeln zu können und diese struk-
turell in die Schule, sowohl in den Unterricht als auch 
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außerunterrichtlich, aber auch in außerschulische Akti-
vitäten, in Kooperation mit verschiedenen Partnern, 
implementieren zu können. Das Mischportal besteht 
aus Projekten, die Schulen und außerschulische Insti-
tutionen animieren sollen, in vernetzter Form selbst-
tätig-kreative Projektstrukturen zu entwickeln und 
zu offerieren. Das verstehend-kommunikative Portal 
kommt in den untersuchten Projekten nicht vor; es fin-
den sich aber Tagungen und Vernetzungsaktivitäten, 
die durch den Bereich Internationales initiiert werden.

Das in den untersuchten Dokumenten sichtbare 
Ziel der BKJ ist es, Kindern und Jugendlichen Teil-
habe an und über Kulturelle Bildung zu ermöglichen, 
Wissensstrukturen zur Kulturellen Bildung zu schaffen 
und organisationale Strukturen auch personell abzusi-
chern. Die Projekte, die auf der Homepage im Bereich 
Praxisimpulse aufgeführt werden, distribuieren Ange-
bote der außerschulischen Mitgliedsinstitutionen für 
außerschulische, schulische und auch für Einrichtun-
gen der frühkindlichen Bildung. Hier finden sich auch 
einzelne Angebote, die sich dem verstehend-kommu-
nikativen bzw. interkulturellen Portal zuordnen lassen. 
Wie diese aufgenommenen Angebote der Mitglieds-
einrichtungen, die großangelegten Modellprojekte 
und die vielfältigen Aktivitäten der Vernetzung, des 
Wissenstransfers, der Qualitätssicherung sowie Qua-
lifizierung zeigen, fungiert die BKJ als intermediäre 
Institution zwischen Politik und Praxis, unter Einbe-
ziehung von Wissenschaft. Themen werden sowohl 
vor dem Hintergrund bildungspolitischer Interessen, 
außerschulischer Bildungsinteressen als auch, wie in 
den untersuchten aktuellen Projekten und Dokumen-
ten sichtbar wird, verstärkt in Relation zu schulischen 
Anforderungen lanciert, im Diskurs abgestimmt und 
in die Mitgliedseinrichtungen für deren Bildungspla-
nung kommuniziert.

Fortbildungsinstitutionen 
Akademie Remscheid e. V.
Die Angebotsstrukturen219 in Remscheid sind etwa 
zur Hälfte systematisch-rezeptiv und als Mischportal 
strukturiert. Letzteres begründet sich besonders aus 
der Struktur des Fortbildungsangebots heraus, wel-
ches systematisch-rezeptiv angelegt ist, aber von den 
Aneignungsformen her selbsttätig-kreative Lernfor-
men und Praktiken thematisiert. Dies spiegelt den 
Professionalisierungsfokus der Institution in Form 
von Fort- und Weiterbildungen wider. Festzuhalten 
bleibt aber auch, dass das in der Untersuchung iden-
tifizierte Mischportal besonders im Bereich von Fort-
bildungen vorkommt. 

Die Akademie Remscheid koppelt dabei die Ent-
wicklung und Standardisierung von Fortbildungs-
strukturen und sichert diese jugend-, kultur- und 
auch bildungspolitisch ab. Integrierte und übergrei-
fende Begleitforschungen zu Projekten und Angebo-
ten unterstützen auch eine Weiterentwicklung des 
Angebotsspektrums. Neu generiertes Wissen wird in 
Form verschiedener Publikationsreihen praxisnah dis-
tribuiert und auch einer breiten Öffentlichkeit zugäng-
lich gemacht. Dabei deutet die gegenwärtig sichtbare 
Fokussierung auf den schulischen Kontext auf eine 
Ausrichtung an dessen Anforderungskanon und Pro-
blemlagen bei gleichzeitiger Vorbereitung auf ver-
netztes kooperatives Arbeiten, um die Potenziale des 
außerschulischen Bereichs auch für den schulischen 
Bereich zu nutzen. Sichtbar werden Kooperationen 
mit der BKJ sowie schulischen Partnern. 

Eine Öffnung zum Lebenslangen Lernen wird 
besonders an der Ausdifferenzierung der Angebots- 
und Projektstrukturen im Bereich von „Kubia“ (Kom-
petenzzentrum für Kultur und Bildung im Alter), deut-
lich. Hier verweisen die angegebenen Projekte und 
Angebote darauf, dass auch eine Orientierung an eru-
ierten Bildungsinteressen der Adressaten bzw. der 
Zielgruppen erfolgt, so wie es für die Erwachsenen-
bildung üblich ist.
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Bundesakademie für Kulturelle Bildung  
Wolfenbüttel e. V. (ba)
Die ba Wolfenbüttel verfolgt eine Perspektive des 
Lebenslangen Lernens sowie das Ziel der Professiona-
lisierung und auch Semiprofessionalisierung. Die Pro-
grammanalysen für diese Institution220 zeigen einen 
Schwerpunkt im systematisch-rezeptiven Portal, äqui-
valent zum Auftrag, Fortbildungen anzubieten und 
darüber Wissensstrukturen und künstlerische Praxis 
sowie die Vermittlung Kultureller Bildung zu stärken. 
Die Angebote zielen aber auch auf quasi- und neben-
berufliche Entwicklungsmöglichkeiten und Qualifizie-
rungen für Hobby-Künstler, sollen Kreativitätsentfal-
tung unterstützen und einen Ort für neue Erfahrungen 
bieten.

Die ba ist dabei der zentrale Ort für die berufliche 
Fort- und Weiterbildung von Kunst- und Kulturver-
mittlern sowie Kunst- und Kulturschaffenden im 
außerschulischen Sektor – unter Berücksichtigung des 
schulischen Sektors – und offeriert darüber hinaus 
An gebote und Beratung für die Strukturierung und 
Strukturbildung für Institutionen des Kunst- und Kul-
turbereichs und der Kulturellen Bildung in den Bil-
dungseinrichtungen. Die Öffnung von originär für 
Kunst- und Kulturvermittler wie auch Künstler vorge-
sehenen Angeboten für freie Teilnehmende – wie in 
der öffentlichen Erwachsenenbildung – realisiert in 
besonderer Weise einen partizipativen Zugang. Die 
Bildungsplanung erfolgt entlang der Bildungsinteres-
sen der Zielgruppen im außerschulischen Bereich und 
ist ebenfalls geöffnet für den schulischen Kontext. Die 
Planungsmodi berücksichtigen zum einen schulische 
Themen, die in der aktuellen Bildungspolitik verhan-
delt werden, verweisen zum anderen aber auch auf 
den flexiblen Modus des „Angleichungshandelns“, der 
weiter unten beschrieben wird.

Die öffentliche, offene Erwachsenenbildung
Unsere Analyse ergab übergeordnet zu den beiden 
Trägern DVV und DEAE folgenden Befund: Die öffent-
liche, offene Erwachsenenbildung reagiert im Rahmen 
der Kulturellen Bildung schnell auf individuelle Bil-
dungsinteressen der Adressaten und damit auch auf 
gesellschaftliche und kulturelle Transformationspro-
zesse. Sie verfolgt einen grundlegend breiten, nicht 
inhaltlich festgelegten Begriff von Bildung und Kre-
ativität sowie eine Erweiterung von kultureller und 
kulturell-gesellschaftlicher Teilhabe, nunmehr ver-
stärkt auch mit Ausstrahlung in den beruflichen und 
semiprofessionellen Kontext und unter Einbezug auch 
einer Anhebung des Niveaus beim Gebrauch kreativer 
Techniken im privaten Bereich. Das Mischportal hat für 
die öffentliche, offene Erwachsenenbildung nicht den-
selben Stellenwert wie für die beiden Fortbildungs-
einrichtungen, angestrebt ist stattdessen bei diesem 
Anbietertypus vor allem eine ausdifferenzierte Ver-
mittlung von Wissen (systematisch-rezeptives Portal) 
und Techniken (selbsttätig-kreatives Portal).221 Dabei 
darf für die öffentliche Erwachsenenbildung nicht ver-
gessen werden, dass die Kulturelle Bildung im Ver-
gleich zu den oben genannten Institutionen in einen 
Verbund von bis zu sechs Fachbereichen eingeord-
net ist, was zum einen zeigt, dass Kulturelle Bildung 
nicht die einzige Aufgabe dieser Institutionen ist, zum 
anderen aber die Breite der Lernzugänge und mögli-
chen Querbezüge der Fachbereiche und Themen die-
ser Institutionen unterstreicht. 

Öffentliche (kommunale) Erwachsenenbildung:   
Deutscher Volkshochschul-Verband e. V. (DVV) 
Die Volkshochschulen haben eine über Jahrzehnte 
etablierte, politisch gewollte Bedeutung als Anbie-
ter Kultureller Bildung mit hoher Kontinuität, wobei 
das kreativ-selbsttätige Portal und der ‚Kurs‘ als 
Sozial form bis heute dominant offeriert werden. Die-
ser Befund aus vorangegangenen Analysen222 bestä-
tigt sich auch durch die vorliegende Untersuchung.223 
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Das systematisch-rezeptive Portal könnte im Vergleich 
dazu noch weiter ausgebaut werden. Dabei wird teil-
weise eine Kooperation mit Kulturinstitutionen ein-
gegangen, wobei auch deren ‚authentische‘ Lernorte 
genutzt werden – wohl teils aus didaktischen Grün-
den, teils zur Erhöhung der ästhetischen Erlebnisqua-
lität, wie sich aus anderen Untersuchungen schluss-
folgern lässt.224 Bemerkenswert ist der gegenwärtige 
Umfang von Angeboten für professionelle und semi-
professionelle Teilnehmende und für das Anheben des 
Niveaus im selbsttätig-kreativen Bereich. Doch auch 
das Machen von Erfahrungen und die Schaffung von 
Freiräumen bleibt eine wichtige Zielstellung, die in 
Angebote umgesetzt wird. Insbesondere hierüber wird 
dem über Jahrzehnte gewachsenen breiten, demo-
kratischen Bildungsverständnis öffentlicher Erwach-
senenbildung gefolgt. Dabei werden für die beiden 
exem plarisch untersuchten Mitgliedseinrichtungen dif-
ferente Profilbildungen in den Themenstrukturen und 
Funktionszuweisungen bzw. Bildungszielen deutlich, 
die gerade im öffentlichen Bereich typisch für die Kul-
turelle Erwachsenenbildung sind – trotz einer über-
geordneten gemeinsamen didaktischen Struktur der 
über 900 Volkshochschulen im DVV. 

Öffentliche (konfessionelle) Erwachsenenbildung: 
Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft für 
Erwachsenenbildung e. V. (DEAE)
Die Einrichtungen der Evangelischen Erwachsenenbil-
dung folgen dem breiten Auftrag und Begriff öffent-
licher Kultureller Erwachsenenbildung äquivalent zu 
den Volkshochschulen, sind aber heute – anders als 
bis in die 1990er Jahre hinein – im Vergleich zu den 
Volkshochschulen etwas stärker an Vermittlungsin-
teressen des Trägers gebunden.225 Der Trägerbezug 
schlägt sich derzeit etwa in einer thematischen Fokus-
sierung auf Religions- und Kirchengeschichte, verbun-
den mit der Erkundung und Begehung von Kulturorten, 
durchaus auch in der Kopplung von Interkulturalität 
und Interreligiosität sowie von Kulturgeschichtswis-

sen und dessen Vermittlung mit einem Bezug zur För-
derung von Gemeinwesen im Sinne einer Entwicklung 
von Lebenswelten und ihren kommunalen, öffentli-
chen und zivilgesellschaftlichen Unterstützungs-
strukturen, nieder.226 Eine besondere Initiative sind 
die in überregionalen, von der Evangelischen Kirche 
in Deutschland herausgegebenen, Programmhef-
ten zusammengefassten Angebote zur aktuell lau-
fenden „Reformationsdekade“ (im Jahr 2015 zum 
Themenschwerpunkt „Bild und Bibel“). Projekte, die 
anhand der Selbstdarstellungen nachzuvollziehen sind, 
beziehen sich auf die Demokratisierung der Wissens-
strukturen nicht nur im Bereich von Führungen u. a., 
sondern auch der Vermittlung von Techniken bilden-
der Kunst auf unterschiedlichen Niveaus. Insgesamt 
zeigt sich in den Schriften eine relative Balance der 
Portale, mindestens des systematisch-rezeptiven und 
des selbsttätig-kreativen.

Tendenzen und innovative 
Impulse non-formaler 
Kultureller Bildung 

Die selbsttätig-kreativen Angebotsformen werden bei 
allen untersuchten Institutionen weiter ausdifferen-
ziert; hier ist übergeordnet ein gewisser Schwerpunkt 
zu erkennen. Dabei werden einzelne Kunstformen und 
zugehörige Kompetenzen für ihre Ausübung profi-
liert. Das Mischportal (systematisch-rezeptiv/selbst-
tätig-kreativ) entwickelt sich besonders im Bereich 
der Fortbildungsinstitutionen, was daraus resultiert, 
dass, wie weiter oben beschrieben, selbsttätig-krea-
tive Formen systematisch eingebettet, bearbeitet und 
eingeübt werden.

Das systematisch-rezeptive Portal entwickelt sich 
bei den untersuchten Institutionen in unterschiedlicher 
Form. In den Akademien Wolfenbüttel und Remscheid 
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erfährt es eine Aufwertung durch die systematische 
Strukturierung des Fortbildungsbereichs; gleichzeitig 
wird sichtbar, dass die Inhalte der untersuchten Ange-
bote auch den selbsttätig-kreativen Bildungszielen fol-
gen. Im öffentlichen, offenen Erwachsenenbildungs-
bereich sinken die systematisch-rezeptiven Angebote 
seit den 1990er Jahren zunehmend ab227, was sich – 
auch übergreifend im Diskurs – in der Rückläufigkeit 
hochkultureller, d. h. auf das Wissen über die Kunst-
formen bezogener Inhalte zeigt. 

Das kommunikativ-verstehende bzw. interkultu-
relle Portal weist im Vergleich zu den übrigen Porta-
len gewisse Entwicklungsrückstände auf. Es entwickelt 
sich im öffentlichen Erwachsenenbildungsbereich all-
mählich weiter bzw. differenziert sich aus, wenn auch 
gemessen an den bestehenden gesellschaftlich-kul-
turellen Herausforderungen noch immer zu langsam. 
Bei den beiden untersuchten Akademien und bei der 
BKJ werden interkulturelle Bildungsthemen vor allem 
in Dokumenten, die sich zum Teil auf Tagungen und 
auch Projekte beziehen, platziert, aber noch nicht 
durchgängig in Angeboten und Projekten offeriert. 
Hier besteht also offenkundig ein Nachhol- und Aus-
differenzierungsbedarf. Dafür finden sich bei der BKJ 
und der Akademie Remscheid internationale Aktivitä-
ten und Projekte, die den Zugang erhöhen sollen, und 
dabei einem impliziten Begriff interkultureller Begeg-
nung folgen. Insbesondere für den außerschulischen 
und schulischen Bereich sind die Anforderungen inter-
kultureller Bildung erst in ersten Ansätzen formuliert, 
aber nicht umgesetzt. Allerdings werden interessante 
Projekte und Angebote zum Thema Alter und Migra-
tion von „Kubia“ (Remscheid) offeriert. 

Innovative Impulse gehen von allen  
untersuchten Institutionen aus:
Die BKJ lanciert Innovationen über Projekte, die sich 
aus vielfältigen Formen strukturieren und sowohl 
zugangserhöhend als auch strukturbildend in ver-
netzten Formen wirken. Dafür werden sowohl großan-

gelegte Modell- und Förderprogramme offeriert und 
vernetzt, als auch Beispielangebote ihrer Mitglied-
seinrichtungen zur Verfügung gestellt. Letztere zei-
gen etwa partizipative Theaterprojekte im öffentlichen 
Raum („How to become deeply cool!“), Tanzprojekte, 
die nach dem Vorbild des filmisch begleiteten Projekts 

„Rhythm is it!“228 weiterentwickelt wurden („Postcards 
from Berlin“) oder etwa wettbewerbsorientierte Ange-
bote („PopCamp“), die sich auch in den von der BKJ 
selbst lancierten Programmen wiederfinden. 

Die Akademien Remscheid und Wolfenbüt-
tel haben gemeinsam, dass sie über systematische 
Fortbildungsangebote Wissensstrukturen und Stan-
dards der Kulturellen Bildung sichern und gleichzei-
tig offen sind für neue thematische Entwicklungen 
aus dem Diskurs. Sie greifen diese Themen auf, ver-
binden in verschiedenen Formen Praxis, Wissenschaft 
und Forschung und beziehen Ergebnisse aus Tagun-
gen und Forschung in Projekt- und Angebotsentwick-
lungen ein. Innovative Impulse sind für die ba z. B. für 
selbsttätig-kreative Zugänge im Bereich Musik doku-
mentiert. Dabei werden in Dokumenten Höhepunkte, 
wie etwa experimentelle Angebote im Werkstattbe-
reich oder partizipative Angebote für den Museums-
bereich („Occupy Museum: Revisited“), ausgewiesen. 
Auch aus den Programmen und Veröffentlichungen 
der Akademie Remscheid sind innovative Impulse zu 
erkennen, die sich besonders der Ausdifferenzierung 
ästhetischer Gestaltungsformen des selbsttätig-kre-
ativen Bereichs widmen, z. B. zum Thema Musik und 
Rhythmik. In der bildenden Kunst finden sich kom-
plexe Planspiele, z. B. „Space-Akademie – Crash-
Kurs zum Raumschiffpiloten“ sowie öffentlichkeits-
wirksame Formate wie ein Spielemarkt, verbunden 
mit Fachforen.

Innovative Entwicklungen in der öffentlichen, offe-
nen Erwachsenenbildung betreffen die Übernahme 
von Aufgaben der Professionalisierung von Kunst- und 
Kulturschaffenden und der Semiprofessionalisierung 
sowie der Angebote von Teilnehmenden mit besonde-
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ren Entwicklungsaspirationen für kreative Techniken. 
Hervorzuheben ist aber auch die innovative Ausdif-
ferenzierung der selbsttätig-kreativen Angebote, ins-
besondere im Bereich des Tanzes mit interkulturellem 
Bezug und der künstlerisch-kreativen Techniken im 
Bereich der bildenden Kunst.229 Als Angebot auf Ver-
bandsebene offeriert der „Talentcampus“ des DVV im 
Rahmen des Bundesprogramms „Kultur macht stark“ 
Angebote für Kinder- und Jugendliche im kulturellen 
und künstlerischen Bereich (diese kommen sonst auch 
vor im Rahmen der „Jungen VHS“ in den Einrichtun-
gen selbst). Solche Projekte sind auch als Entwick-
lungsimpuls der öffentlichen Erwachsenenbildung für 
die außerschulische Kinder- und Jugendarbeit zu wer-
ten und insofern, in diesem begrenzten Umfang, mit 
der Arbeit der BKJ auf diesem Gebiet zu vergleichen. 
Interessant ist, dass dabei der Schwerpunkt der inklu-
siven Bildungsarbeit exemplarisch aufgegriffen und 
damit ein Impuls für den gegenwärtigen öffentlichen 
Diskurs in diesem Bereich gesetzt wird. 

Planungsspielräume und  
offene Anschlussfragen
Alle Institutionen und Verbände planen und handeln 
zunehmend in vernetzten Formen, öffnen sich sowohl 
für andere Bildungseinrichtungen als auch für Kunst- 
und Kultureinrichtungen und für die gesamte regionale 
Infrastruktur bis hin zu nationalen und internationalen 
Kooperationen. Die vorliegenden Ergebnisse zu den 
Programmstrukturen der öffentlichen Erwachsenen-
bildungseinrichtungen differenzieren allerdings einen 
bereits aus früheren Untersuchungen vorliegenden 
Befund aus, der Planungshandeln als ein „Angleichungs-
handeln“ beschreibt.230 Planungshandeln ge schieht 
nicht ‚von oben nach unten‘, nicht als linearer Prozess, 
nicht in festen Phasenverläufen, nicht in einem ‚Wenn-

Dann-Modus‘, da in der Regel kein übergreifend festge-
legter Inhaltskanon vorliegt und da sich die Einrichtun-
gen, auch die öffentlich geförderten, in Marktstrukturen 
bewegen und zugleich einem öffentlichen Auftrag im 
Rahmen der Weiterbildungsgesetze der Länder ver-
pflichtet sind, die solche Planungsspielräume zulassen. 
Planungshandeln greift deshalb in einer seismografi-
schen Ausrichtung individuelle und gesellschaftliche 
Bedarfe, Bedürfnisse und Interessen auf, die sowohl mit 
wissenschaftlichen Verfahren erhoben und ausgewertet 
als auch kommunikativ erfragt und eruiert werden, in 
einem breiten kommunikativen Umfeld der Erwachse-
nenbildungsinstitutionen. Dieses Prinzip, das als genuine 
professionelle Anforderung von den Erwachsenen- und 
Weiterbildungseinrichtungen seit mehreren Jahrzehn-
ten entwickelt worden ist231, scheint nun auch verstärkt 
zwischen schulischen und außerschulischen Bildungs-
einrichtungen praktiziert zu werden.

Festhalten lässt sich: 
•  Die Kulturelle Erwachsenenbildung reagiert im 

Modus des Angleichungshandelns schnell auf indi-
viduelle Bildungsinteressen und gesellschaftliche 
Transformationsprozesse. 

•  Vergleichbare Modi des Planungshandelns lassen 
sich auf der Basis der vorliegenden Analyse sowohl 
für die Bundesakademie Wolfenbüttel als auch in 
Teilen für die Akademie Remscheid vermuten, was 
aber noch näher zu untersuchen wäre.

•  Anhand der vorliegenden Analyse lässt sich ein 
„Angleichungshandeln“ bei den Planungsprozessen 
der BKJ nicht in gleichem Maße erkennen. Angebots- 
und Projektentwicklungen scheinen sich weniger an 
der individuellen Bildungsnachfrage zu orientieren 
als vielmehr normativen Vorstellungen von Persön-
lichkeits- und Kreativitätsentwicklung zu folgen.
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An die vorliegende Analyse schließen sich 
also weitere offene Fragen an:

•  Welche Planungsmodi genau werden in welchen 
Bereichen verfolgt, die außerschulische Angebote 
und Projekte entwickeln?

•  Welche Planungsmodi lassen sich identifizieren in 
den Angeboten und Projekten, die für Schulentwick-
lung, außerunterrichtliche Aktivitäten in der Schule 
und vernetzte Aktivitäten verschiedener Akteure, 
 z. B. Künstler und Lehrer, entwickelt werden?

•  Wie setzen die Mitgliedseinrichtungen der BKJ in ihren 
Angeboten und Projekten die Impulse, die durch Pro-
jekte gegeben werden, um? Welche Handlungsspiel-
räume haben die Planenden, und welche Steuerungen 
und Einschränkungen gehen von Finanzierungsströ-
mungen aus, die auf die Nutzung außerschulischer 
Angebote für schulische Kontexte zielen? 

Die Beantwortung dieser weiterführenden Fragen 
könnte – anknüpfend an diese Analyse auf der Struk-
tur- und Metaebene – zur Klärung beitragen, wie die 
Gegenstände Kultureller Bildung sich auf der konkre-
ten Angebotsebene, insbesondere in der non-formalen 
Kinder- und Jugendbildung, konturieren und sichtbar 
werden und welche Schwerpunkte, Einflussnahmen und 
gesellschaftlichen Strömungen dabei deutlich werden.



108 ZUR SACHE

    Endnoten
1  Der Text bildet eine Gemeinschaftsleistung des Rates. Die Konzeption des Textes ist von den Mitgliedern gemeinsam er-

arbeitet worden. Eine Arbeitsgruppe aus Ratsmitgliedern und Mitarbeitern der Geschäftsstelle hat auf der Grundlage von 
in der Geschäftsstelle erarbeiteten Vorlagen die Entwürfe für den analytischen Teil des Textes erstellt (Johannes Bilstein, 
Frank Jebe, Antje Klinge, Sebastian Konietzko, Margrit Lichtschlag, Eckart Liebau, Holger Noltze, Christian Rittelmeyer, 
Diemut Schilling, Constanze Schulte, Lisa Unterberg, Andreas van Hooven). 

2  Vgl.: Rat für Kulturelle Bildung (2014): Schön, dass ihr da seid. Kulturelle Bildung: Teilhabe und Zugänge, Essen, S. 44 f. On-
line verfügbar unter „Publikationen“ auf: http://www.rat-kulturelle-bildung.de/index.php?id=59 (letzter Zugriff: 11.08.2015).

3   Rolle, Christian/Wallbaum, Christopher (2011): Ästhetischer Streit im Musikunterricht. Didaktische und methodische Über-
legungen zu Unterrichtsgesprächen über Musik. In: Kirschenmann, Johannes/Richter, Christoph/Spinner, Kaspar H. (Hrsg.): 
Reden über Kunst. Fachdidaktisches Forschungssymposium in Literatur, Kunst und Musik, München, S. 507–535.

4  Vgl.: Liebau, Eckart/Zirfas, Jörg (Hrsg.) (2013): Lust, Rausch und Ekstase. Grenzgänge der Ästhetischen Bildung, Bielefeld.

5  Wagenschein, Martin (1976): Rettet die Phänomene, S. 1. Online verfügbar unter: http://www.martin-wagenschein.de/
Archiv/W-204.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015).

6  Rauterberg, Hanno (2007): Und das ist Kunst? Eine Qualitätsprüfung, Frankfurt am Main, S. 176.

7 Ebd. S. 140.

8 Gemeint ist hier die Kunstsammlung Nordrhein-Westfalen.

9 Bubner, Rüdiger (1989): Ästhetische Erfahrung, Frankfurt am Main, S. 43.

10 Mollenhauer, Klaus (1988): Ist ästhetische Bildung möglich? In: Zeitschrift für Pädagogik, Jg. 34/Heft 4, S. 443–461.

11 Schmidt, Robert (2012): Soziologie der Praktiken. Konzeptionelle Studien und empirische Analysen, Berlin.

12  Im Zuge des sogenannten ‚practice-turn‘ in den Sozial- und Kulturwissenschaften ist mit dem Begriff ‚Praktiken‘ ein 
zentraler theoretischer Ansatz und ein Forschungskonzept verbunden. Ausgangspunkt ist, dass sich in Praktiken als 
kleinste Einheit des Sozialen Handlungs- und Verhaltensmuster zeigen, die für eine bestimmte Kultur, eine Gemeinschaft 
oder ein soziales Feld kennzeichnend sind und von daher auf die jeweilige soziale Ordnung und ihre impliziten Regeln 
verweisen (vgl.: Ebd.). 

13 Bourdieu, Pierre (201323): Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft, Berlin.

14 Bosch, Aida (2010): Konsum und Exklusion. Eine Kultursoziologie der Dinge, Bielefeld.

15  Vgl. hierzu: ‚Gestaltungsmacht‘ als Qualitätsmerkmal aus dem Diskurs über die Künste in: Rat für Kulturelle Bildung: Schön, 
dass ihr da seid, S. 45.

16  Vgl.: Keuchel, Susanne/Larue, Dominic (2012): Das 2. Jugend-KulturBarometer. „Zwischen Xavier Naidoo und Stefan 
Raab …“, Köln, S. 62; Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.) (2012): Bildung in Deutschland 2012. Ein indikato-
rengestützter Bericht mit einer Analyse zur kulturellen Bildung im Lebenslauf, Bielefeld, S. 169 f. Online verfügbar unter: 
http://www.bildungsbericht.de/daten2012/bb_2012.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015). 

17  Vgl. bspw.: Schmücker, Reinold (1998): Was ist Kunst? Eine Grundlegung, München; Deines, Stefan/Liptow, Jasper/Seel, 
Martin (Hrsg.) (2013): Kunst und Erfahrung. Beiträge zu einer philosophischen Kontroverse, Berlin.

18 Kant, Immanuel (2009): Kritik der Urteilskraft. Hrsg. v. Klemme, Heiner F., Hamburg, § 8 (S. 61–66).

19 Vgl.: Schmücker: Was ist Kunst? S. 49 f.

20 Ebd. S. 55.

21 Seel, Martin (1996): Eine Ästhetik der Natur, Frankfurt am Main, S. 236.

22 Adorno, Theodor W. (1973): Ästhetische Theorie, Frankfurt am Main, S. 182.

23 Eco, Umberto (1972): Einführung in die Semiotik, München, S. 145.

24 Nibbrig, Christian Haart (1978): Ästhetik. Materialien zu ihrer Geschichte, Frankfurt am Main, S. 11.

25 Vgl.: Kant: Kritik der Urteilskraft, § 8.

26  Winzen, Matthias (2007): Eine eigene Form der Wissenschaft: Kunst. In: Bilstein, Johannes/Dornberg, Bettina/Kneip, Win-
fried (Hrsg.): Curriculum des Unwägbaren. I. Ästhetische Bildung im Kontext von Schule und Kultur, Oberhausen, S. 133-156.

27  Brandstätter, Ursula (2014): Ästhetische Erfahrung. Online verfügbar unter: http://www.kubi-online.de/artikel/aestheti-
sche-erfahrung (letzter Zugriff: 11.08.2014).

28  Reinwand-Weiss, Vanessa-Isabelle (2011): Zum Wesen der ästhetischen Erfahrung und ihrer Bedeutung für Bildungsfor-
schung und Neuroästhetik. In: Herrmann, Karin (Hrsg.): Neuroästhetik. Perspektiven auf ein interdisziplinäres Forschungs-
gebiet. Beiträge des Impuls-Workshops am 15. und 16. Januar 2010 in Aachen, Kassel, S. 88. Online verfügbar unter: http://
www.akwg.rwth-aachen.de/fileadmin/user_upload/PDFs/Band_10.volltext.frei.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015).

29  Vgl.: Pott, Hans-Georg (1974): Alltäglichkeit als Kategorie der Ästhetik. Studie zur philosophischen Ästhetik im 20. Jahr-
hundert, Frankfurt am Main.

30 Vgl.: Längsfeld, Wolfgang (1974): Ästhetik im Alltag. Über die sinnliche Qualität der Dinge, Zürich.



109 ZUR SACHE

31  Vgl.: Dewey, John (20107): Kunst als Erfahrung, Berlin. 

32  Vgl.: Wiesing, Lambert (2008): Aus dem Eröffnungsvortrag des VII. Kongresses der Deutschen Gesellschaft für Ästhetik 
„Ästhetik und Alltagserfahrung“ vom 29. September bis 2. Oktober 2008 in Jena, online verfügbar unter: http://www.dgae.
de/downloads/Lambert_Wiesing.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015).

33  Liebsch, Dimitri (2008): Aporien des Alltäglichen, S. 9, online verfügbar unter: http://www.dgae.de/downloads/Dimitri_
Liebsch.pdf (letzter Zugriff 11.08.2015).

34 Seel: Eine Ästhetik der Natur, S. 115.

35  Wie am Beispiel der documenta 13. Hierzu im Deutschlandfunk „Weltkunst und Kunstwelten. Live-Sondersendung von der 
documenta 13.“ Online verfügbar unter: http://www.deutschlandfunk.de/weltkunst-und-kunstwelten.691.de.html?dram:ar-
ticle_id=208358 (letzter Zugriff: 11.08.2015).

36  Thomas Assheuer im Gespräch mit Martin Seel in: DIE ZEIT, Nr. 26/2012, online verfügbar unter: http://www.zeit.de/2012/26/
Rousseau-Interview-Seel (letzter Zugriff: 11.08.2015).

37 In Anlehnung an Juli Zehs Roman „Nullzeit“.

38 Mollenhauer: Ist ästhetische Bildung möglich? S. 457.

39 Kant: Kritik der Urteilskraft, § 26/B 95.

40 Schmücker: Was ist Kunst? S. 56.

41 Ebd. S. 59.

42  Seel, Martin (2003): Ästhetik des Erscheinens, Frankfurt am Main, S. 10.

43 Ebd., S. 11. 

44  Otto, Gunter (1994): Das Ästhetische ist „Das Andere der Vernunft“. Der Lernbereich Ästhetische Erziehung. In: Friedrich 
Jahresheft 1994, S. 56. 

45  Vgl. insgesamt zur aktuellen philosophischen Diskussion zum Status ästhetischer Erfahrungen: Deines/Liptow/Seel: Kunst 
und Erfahrung. 

46 Zahavi, Dan (2007): Phänomenologie für Einsteiger, Paderborn, S. 15.

47  Schmitz, Hermann (1992): Leib und Gefühl. Materialien zu einer philosophischen Therapeutik, Paderborn, S. 141; vgl. darüber 
hinaus: Shusterman, Richard (2012): Körper-Bewusstsein. Für eine Philosophie der Somästhetik, Hamburg.

48  Böhme, Gernot (20137): Atmosphäre. Essays zur neuen Ästhetik, Berlin.

49  Noltze, Holger (2010): Die Leichtigkeitslüge. Über Musik, Medien und Komplexität, Hamburg, S. 120.

50  Vgl.: Westphal, Kristin (2014): Phänomenologie als Forschungsstil und seine Bedeutung für die kulturelle und ästhetische 
Bildung. Online verfügbar unter: http://www.kubi-online.de/artikel/phaenomenologie-forschungsstil-seine-bedeutung-kul-
turelle-aesthetische-bildung (letzter Zugriff: 11.08.2015).

51  Vgl.: Schirmer, Anna-Maria (2014): Erkenntnis-Gestalten. Über die allmähliche Verfertigung der Erkenntnisse im bildneri-
schen Tun. Dissertationsarbeit an der Akademie für Bildende Künste, München. Online verfügbar unter: http://www.adbk.
de/de/publikationen/dissertationsschriften.html (letzter Zugriff: 11.08.2015).

52  Vgl.: Antwerpen, Stella (2014): Singen in der Schule. Ästhetische Bildungspotentiale des Singens und des Gesangs, Münster, 
New York.

53  Vgl.: Freytag, Verena (2011): Zwischen Nullbock und Höhenflug. Eine explorative Studie zur Rekonstruktion von Themen 
innerhalb gestalterischer Prozesse im Tanz. Dissertation am Department Sport und Gesundheit der Universität Paderborn. 
Online verfügbar unter: http://www.digital.ub.uni-paderborn.de/urn/urn:nbn:de:hbz:466:2-8175 (letzter Zugriff: 11.08.2015).

54  Vgl.: Reinwand, Vanessa Isabelle (2008): Ohne Kunst wäre das Leben ärmer. Zur biographischen Bedeutung aktiver 
Theatererfahrung, München.

55  Vgl.: Handwerk, Hanne (2011): Die Bedeutung von Lyrik in Bildungsprozessen der frühen Adoleszenz. Empirische Unter-
suchung in achten Klassen an Waldorfschulen, Wiesbaden.

56  Rittelmeyer, Christian (2015): Werke und Prozesse künstlerischer Bildung im Blick der Forschung: Über den methodolo-
gisch organisierten Verlust der „Objekte“ – und ihre Wiederentdeckung am Beispiel der Musik. Online verfügbar unter: 
http://www.kubi-online.de/artikel/werke-prozesse-kuenstlerischer-bildung-blick-forschung-ueber-den-methodologisch 
(letzter Zugriff: 11.08.2015).

57  Bentley, Eric (1967): Das lebendige Drama. Eine elementare Dramaturgie, Velber b. Hannover, S. 149.

58  Vgl.: Kotte, Andreas (2005): Theaterwissenschaft. Eine Einführung, Köln, Weimar, Wien, S. 21 ff.

59  Kowzan, Tadeusz (1968): Le signe au théatre. Introduction à la sémiologie de l’art du spectacle, Diogène 61, S. 55–59, 
übersetzt zitiert nach: Fischer-Lichte, Erika (2007): Semiotik des Theaters. Bd. 1: Das System der theatralischen Zeichen. 
Eine Einführung, Tübingen, S. 203.

60  Vgl.: Bittner, Günther (1990): Erscheinungsleib – Werkzeugleib – Sinnenleib. In: Duncker, Ludwig / Maurer, Friedemann /
Schäfer, Gerd E. (Hrsg.): Kindliche Phantasie und ästhetische Erfahrung. Wirklichkeiten zwischen Ich und Welt, Lange-
nau-Ulm, S. 63–78.



110 ZUR SACHE

61  Vgl.: Funke-Wieneke, Jürgen (1995): Sportpädagogik heute: Ansatz, Lehre, Forschung. In: Dietrich, Knut (Hrsg.): Bewe-
gungskultur als Gegenstand der Sportwissenschaft, Hamburg, S. 89–98.

62  Vgl. ausführlicher dazu: Rittelmeyer, Christian (2009): Was sollen Kinder lesen, Stuttgart; ders. (2015): Wie urteilt man 
über die Qualität künstlerischer Bildung? Fünf Argumentationsfiguren. In: Bildung und Erziehung, Bd. 68 (1), S. 9–24.

63  Vgl.: Schöner neuer Mensch. Gespräch mit Francis Fukuyama. In: DER SPIEGEL, Nr. 21/2002. Online verfügbar unter: http://
www.spiegel.de/spiegel/print/d-22644293.html (letzter Zugriff: 10.08.2015).

64  Dazu auch: Dühnfort, Erika (19902): Sprache als Sprache. Über den Sinn des Stilgefühls. In: Lippitz, Wilfried/Rittelmeyer, 
Christian (Hrsg.): Phänomene des Kinderlebens, Bad Heilbrunn, S. 137–149.

65  Vgl.: Kidd, David C./Castano, Emanuele (2013): Reading Literary Fiction Improves Theory of Mind. In: Science, Vol. 342, 
S. 377–380.

66  Ausführlicher dazu: Rittelmeyer, Christian (2014): Aisthesis. Zur Bedeutung von Körperresonanzen für die ästhetische 
Bildung, München, Kapitel 5.

67  Die hier ausgewählten Interviewausschnitte und beschriebenen Beispiele gehen auf teilnehmende Beobachtung eines 
Tanzprojekts in einer Grundschulklasse (2. und 3. Schuljahr) von September 2014 bis Januar 2015 zurück.

68  Fritsch, Ursula (1981): Tanzen – auch im Sportunterricht? In: Sportpädagogik. Zeitschrift für Sport, Spiel und Bewegungs-
erziehung, Heft 5/2004, S. 8.

69  Der Blick in die Geschichte des Tanzes veranschaulicht den Zivilisationsprozess unserer Gesellschaft als einen mimetischen 
Prozess: Vom hoch kodifizierten Bewegungssystem des klassischen Balletts einer absolutistisch orientierten, höfischen 
Gesellschaft, über den Walzer als Ausdruck beginnender bürgerlicher Revolution bis hin zum Techno als Symbol und 
Produzent einer höchst individualisierten, ästhetisch aufgeladenen Sozialität. Vgl. dazu: Klein, Gabriele (2004): Electronic 
Vibration. Pop, Kultur, Theorie, Wiesbaden.

70  Benjamin, Walter (1991): Programm eines proletarischen Kindertheaters. In: Ders.: Aufsätze, Essays, Vorträge. Gesammelte 
Schriften, Bd. II/2, Frankfurt am Main, 763–769.

71  So bspw. die grundlegenden Empfehlungen zur kulturellen Kinder- und Jugendbildung durch die Ständige Konferenz der 
Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK). Beschluss vom 1.2.2007, in der Fassung vom 10.10.2013. 
Online verfügbar unter: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2007/2007_02_01-Empfeh-
lung-Jugendbildung.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015). 

72  Vgl.: Autorengruppe Bildungsberichterstattung: Bildung in Deutschland 2012, S. 158. 

73  Vgl.: Rat für Kulturelle Bildung (2013): Alles immer gut. Mythen Kultureller Bildung, Essen. Online verfügbar unter „Publi-
kationen“ auf: http://www.rat-kulturelle-bildung.de/index.php?id=59 (letzter Zugriff: 11.08.2015).

74  Vgl.: Ehrenspeck, Yvonne (1998): Versprechungen des Ästhetischen. Die Entstehung eines modernen Bildungsprojekts, 
Opladen.

75 Vgl.: Hamer, Gunhild (Hrsg.) (2014): Wechselwirkungen. Kulturvermittlung und ihre Effekte, München.

76  Vgl.: Brandstätter: Ästhetische Erfahrung.

77 Rat für Kulturelle Bildung: Schön, dass ihr da seid, S. 44 f.

78  Vgl.: Bittner: Erscheinungsleib – Werkzeugleib – Sinnenleib. 

79  Vgl.: Funke-Wieneke, Jürgen (1995): Sportpädagogik heute: Ansatz, Lehre, Forschung. In: Dietrich, Knut (Hrsg.): Bewe-
gungskultur als Gegenstand der Sportwissenschaft, Hamburg, S. 91–98.

80  Husemann, Prikko (2009): Choreographie als kritische Praxis. Arbeitsweise bei Xavier Le Roy und Thomas Lehmen, Bie-
lefeld, S. 135.

81 Hentschel, Ulrike (2010): Theaterspielen als ästhetische Bildung, Berlin, Milow, Straßburg, S. 238.

82 Ebd.

83  Seel, Martin (1996): Ethisch-ästhetische Studien, Frankfurt am Main, S. 50.

84  Mersch, Dieter (2001): Aisthetik und Responsivität. Zum Verhältnis von medialer und amedialer Wahrnehmung. In: Fi-
scher-Lichte, Erika/Horn, Christian/Warstat, Matthias (Hrsg.): Wahrnehmung und Medialität, Tübingen, Basel, S. 279. 

85 „ We learned how to look at movement, how to analyze structure, how to think about composition. As a teaching technique 
choreographic improvisation has an almost magic ability to balance what is lacking in a dancer’s background” (Foster 
zitiert in: Lampert, Friederike (2007): Tanzimprovisation. Geschichte – Theorie. Verfahren – Vermittlung, Bielefeld, S. 69).

86  Zur bildenden Kunst vgl.: Theissing, Heinrich (1987): Die Zeit im Bild, Darmstadt; Reuter, Guido (2012): Statue und Zeit-
lichkeit, Petersberg.

87 Für weitere Informationen zum „Tanzfonds Erbe“: http://www.tanzfonds.de/home (letzter Zugriff: 11.08.2015).

88 Bachmann, Ingeborg (19972): Gedichte, Erzählungen, Hörspiel, Essays, München, Zürich, S. 46.

89  Für eine weiterführende Lektüre: Blumenberg, Hans (2013): Paradigmen zu einer Metaphorologie. Kommentar von Anselm 
Haverkamp, Berlin. 

90  Vgl.: Schmücker: Was ist Kunst? S. 55.



111 ZUR SACHE

91  Vgl.: Engel, Birgit/Böhme, Katja (2012): Der Rätselcharakter im Bildungsprozess. Online Verfügbar unter: http://www.zkmb.
de/index.php?id=109 (letzter Zugriff: 11.08.2015).

92  Fuchs, Thorsten (2011): Bildung und Biographie. Eine Reformulierung der bildungstheoretisch orientierten Biographiefor-
schung, Bielefeld, S. 390. Vgl. auch: Rat für Kulturelle Bildung: Schön, dass ihr da seid, S. 48. 

93  Hentschel: Theaterspielen als ästhetische Bildung, S. 18.

94  Ullrich, Wolfgang (2015): Stoppt die Banalisierung! In: DIE ZEIT, Nr. 13/2015. Online verfügbar unter: http://www.zeit.
de/2015/13/kunst-vermittlung-museum/seite-2 (letzter Zugriff: 11.08.2015).

95  Ebd.

96 Ebd.

97  Was „Museumsdinge“ eigentlich sind und wie sie zu solchen werden, ist freilich eine eigene komplexe Frage. Vgl.: Kle-
packi, Leopold (2014): Das Museum: Die ästhetische Vergegenwärtigung absenter kultureller Bedeutungssysteme durch 
präsente Dinge. Eine strukturtheoretische Betrachtung des Zusammenhangs von (individueller) sinnlicher Wahrnehmung 
und (kollektiver) historischer Gedächtnisbildung. In: Bubmann, Peter/Dickel, Hans (Hrsg.): Ästhetische Bildung in der 
Erinnerungskultur, Bielefeld, S. 75–95.

98  Humboldt, Wilhelm v. (1960): Theorie der Bildung des Menschen. In: Ders.: Werke in fünf Bänden, hrsg. v. Filtner, Andreas, 
Bd. 1, Darmstadt, S. 235.

99  Interdisziplinäres Zentrum Ästhetische Bildung, „Ziele“: http://www.iz.aesthetische.bildung.phil.uni-erlangen.de (letzter 
Zugriff: 11.08.2015).

100  Rat für Kulturelle Bildung (2015): Jugend/Kunst/Erfahrung. Horizont 2015. Studie: Kulturverständnis, kulturelle Interessen 
und Aktivitäten von Schülerinnen und Schülern der 9. und 10. Klassen an allgemeinbildenden Schulen. Begegnungsmög-
lichkeiten und Erfahrungen mit den Künsten, Essen. Die Studie ist eine Umfrage des Instituts für Demoskopie Allensbach 
(IfD), die auf der Initiative und Konzeption des Rates für Kulturelle Bildung basiert. Beauftragt und getragen wurde die 
Studie durch den Stiftungsverbund Rat für Kulturelle Bildung e. V. und gefördert durch die Stiftung Mercator. Online ver-
fügbar unter „Publikationen“ auf der Homepage des Rates für Kulturelle Bildung: http://www.rat-kulturelle-bildung.de/
index.php?id=59 (letzter Zugriff: 11.08.2015).

101  Gemeint sind hiermit Musik, Oper, Literatur (Lyrik, Epik, Dramatik), die darstellenden Künste (Theater, Tanz, Film) sowie 
die bildende Kunst (Malerei, Plastik/Bildhauerei, Architektur).

102  Keuchel/Larue: Das 2. Jugend-KulturBarometer, S. 11.

103 Jugend/Kunst/Erfahrung, S. 23.

104  Vgl. Ebd., S. 22: „Jungen und Mädchen an Sekundarschulen, deren Eltern in der Regel nur einen einfachen oder mittleren 
Schulabschluss haben und […] vergleichsweise wenig Wert auf die Förderung kultureller Interessen der Kinder legen, 
kommen auch in der Schule seltener mit verschiedenen kulturellen Bereichen in Kontakt.“

105 Ebd., S. 53. 

106 Ebd., S. 49.

107 Ebd., S. 18.

108 Ebd., S. 24.

109  Als bildungsferne Elternhäuser werden in der Studie „Jugend/Kunst/Erfahrung“ jene verstanden, in denen Vater und 
Mutter höchstens einen mittleren Schulabschluss besitzen.

110 Noltze: Die Leichtigkeitslüge. 

111  Quelle: Statista. Online verfügbar unter: http://de.statista.com/statistik/daten/studie/221795/umfrage/die-groessten-kos-
tenpflichtigen-musik-streaming-dienste/ (letzter Zugriff: 11.08.2015).

112   Vgl.: „Ich muss mich vom Internet fernhalten – aus Selbstschutz“. Tagesspiegel Interview mit Dirk von Lowtzow. Online 
verfügbar unter: http://www.tagesspiegel.de/kultur/pop/tocotronic-saenger-dirk-von-lowtzow-ich-muss-mich-vom-in-
ternet-fernhalten-aus-selbstschutz/1666412.html (letzter Zugriff: 11.08.2015).

113  Brenner, Peter J. (2012): Die kulturelle Bindekraft kanonischen Wissens. In: Erdsiek-Rave, Ute/John-Ohnesorg, Marie (Hrsg.): 
Bildungskanon heute, Berlin, S. 29. Online verfügbar unter: http://library.fes.de/pdf-files/studienfoerderung/08990.pdf 
(11.08.2015).

114  So die Selbstdarstellung von Google. Online verfügbar unter: http://www.google.de/intl/de/about/company/ (letzter 
Zugriff: 11.08.2015).

115  Vgl.: Nora, Simon/Minc, Alain (1979): Die Informatisierung der Gesellschaft. Hrsg. von Uwe Kalbhen. Mit einem Vorwort 
von Ulrich Lohmar, Frankfurt am Main, New York.

116 Vgl. dazu: Beck, Ulrich (201221): Die Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne, Berlin.

117  Zu finden auf der Internetseite des Deutschen Museums München. Online verfügbar unter: http://www.deutsches-museum.
de/sammlungen/sammeln-bewahren/ (letzter Zugriff: 11.08.2015).

118  Für die Lagerung der übrigen Objekte stehen dem Museum Depotflächen von 35.000m2 zur Verfügung.

119 Burke, Peter (2014): Die Explosion des Wissens. Von der Encyclopedia bis Wikipedia, Berlin, S. 57.



112 ZUR SACHE

120  Zu finden auf der Internetseite des Deutschen Historischen Museums. Online verfügbar unter: http://www.dhm.de/daten-
bank/dhm.php?seite=10 (letzter Zugriff: 11.08.2015).

121  Bspw. Göhlich, Michael/Leonhard, Hans-Walter/Liebau, Eckart u. a. (Hrsg.) (2006): Transkulturalität und Pädagogik. 
Interdisziplinäre Annäherungen an ein kulturwissenschaftliches Konzept und seine pädagogische Relevanz, Weinheim, 
München. Vgl. auch: Langenohl, Andreas/Poole, Ralph/Weinberg, Manfred (Hrsg.) (2015): Transkulturalität. Klassische 
Texte, Bielefeld.

122  Assmann, Jan (20137): Das kulturelle Gedächtnis. Schrift, Erinnerung und politische Identität in frühen Hochkulturen, 
München, S. 119. 

123  Bilstein, Johannes (2009): Standardisierung und Kanonisierung: Zur Imaginations- und Begriffsgeschichte. In: Bilstein, 
Johannes/Ecarius, Jutta (Hrsg.): Standardisierung und Kanonisierung. Erziehungswissenschaftliche Reflexionen, Wies-
baden, S. 15.

124  Brenner: Die kulturelle Bindekraft kanonischen Wissens, S. 32.

125  Schwanitz, Dietrich (2002): Bildung. Alles, was man wissen muß, München.

126 Bloom, Harold (1994): The Western Canons. The Books and School of the Ages, New York.

127 Assmann, Aleida/Assmann, Jan (Hrsg.) (1987): Kanon und Zensur. Archäologie der literarischen Kommunikation II, München.

128 Ebd. S. 16.

129 Ullrich, Wolfgang (2006): Bilder auf Weltreise. Eine Globalisierungskritik, Berlin, S. 16.

130  Zur zuwanderungspolitischen Gesamtstrategie siehe auch: Sachverständigenrat deutscher Stiftungen für Integration 
und Migration (SVR) (Hrsg.) (2014): Deutschlands Wandel zum modernen Einwanderungsland. Jahresgutachten 2014 
mit Inte grationsbarometer, Berlin. Online verfügbar unter: http://www.svr-migration.de/wp-content/uploads/2014/11/
SVR_JG_2014_WEB.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015). Zur Debatte über Islamisierung siehe: Forschungsbereich beim Sach-
verständigenrat deutscher Stiftungen für Integration und Migration (Hrsg.) (2014): Wie viele Muslime leben in Deutsch-
land? Einschätzungsmuster von Personen mit und ohne Migrationshintergrund, Berlin. Online verfügbar unter: http://
www.svr-migration.de/wp-content/uploads/2015/01/SVR_Kurzinfo_Wieviele_Muslime_leben_in_D.pdf (letzter Zugriff: 
11.08.2015).

131  Nieke, Wolfgang (2011): Kollektive Identitäten als Bestandteil von Selbst-Bewusstsein – eine bisher systematisch unter-
schätzte Kategorie im deutschen bildungstheoretischen Diskurs. In: Bilstein, Johannes/Ecarius, Jutta/Keiner, Edwin (Hrsg.): 
Kulturelle Differenzen und Globalisierung. Herausforderungen für Erziehung und Bildung, Wiesbaden, S. 53.

132  Vgl.: Fuchs, Max (2013): Das Bildungsbürgertum, die Künste und die Politik – zur Erfolgsgeschichte eines semantischen 
Sonderwegs. Online verfügbar unter: http://www.maxfuchs.eu/aufsatze-und-vortrage/ (letzter Zugriff: 11.08.2015).

133  Z. B. für den Konfirmandenunterricht oder die Kommunionsvorbereitung. Man kann aber z. B. auch die kirchlichen Ge-
sangbücher als verbindliche Kanonisierungen verstehen. Auch die kirchlichen Rituale (z. B. der Festkalender im Jahres-
lauf) sind mit verbindlichen kulturellen Ausdrucksformen (z. B. Musikauswahl oder Farben und Formen des Altar- und 
Kanzelschmucks) verbunden.

134  Beck, Ulrich/Giddens, Anthony/Lash, Scott (1996): Reflexive Modernisierung, Frankfurt am Main, S. 19.

135  Tenorth, Heinz-Elmar (2012): Kanonisierung, die zentrale Funktion der Schule. In: Erdsiek-Rave, Ute/John-Ohnesorg, Marei 
(Hrsg.): Bildungskanon heute, Berlin, S. 22. Online verfügbar unter: http://library.fes.de/pdf-files/studienfoerderung/08990.
pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015).

136  Vgl.: Liebau, Eckart (1997): Allgemeinbildung als Laien- und Bürgerbildung: eine Aufgabe für das Gymnasium? In: Ders./
Mack, Wolfgang/Scheilke, Christoph (Hrsg.): Das Gymnasium. Alltag, Reform, Geschichte, Theorie, Weinheim, München, 
S. 281–302.

137  Siehe bspw.: Nestler, Franz (2015): Wie ein Tweet eine Bildungsdebatte auslösen konnte. Online verfügbar unter: http://
www.faz.net/aktuell/wirtschaft/netzwirtschaft/naina-debatte-wie-ein-tweet-eine-bildungsdebatte-ausloesen-konn-
te-13372015.html (letzter Zugriff: 11.08.2015).

138 Bspw. bei den Debatten zur Novellierung des Kulturschutzgesetzes, zum TTIP oder zum Kulturinfarkt.

139  Vgl.: Liessmann, Konrad Paul (2001): Kultur-Inflation: Von der Jugendkultur über die Leitkultur zur Kulturkultur und wieder 
zurück. Plädoyer für eine Verengung des Kulturbegriffs. In: Kulturpolitische Mitteilungen, Heft 92, I/2001, S. 28-33. Online 
verfügbar unter: http://www.kupoge.de/kumi/pdf/kumi92/92_28-33.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015).

140 Vgl.: Kant: Kritik der Urteilskraft, § 40 (S. 173–177).

141 Vgl.: Bourdieu: Die feinen Unterschiede.

142  Schwalfenberg, Claudia (2006): Ohne Mut zur Beschränkung geht es nicht. In: Kultur-Kompetenz-Bildung. Online verfügbar 
unter: http://www.kulturrat.de/dokumente/kkb/kkb-7.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015).

143  Vgl.: Konrad-Adenauer-Stiftung (2004): Bildungsoffensive durch Neuorientierung des Musikunterrichts. Initiative „Bildung 
der Persönlichkeit“. Online verfügbar unter: http://www.kas.de/wf/doc/kas_5929-544-1-30.pdf?120106140630 (letzter 
Zugriff: 11.08.2015).

144  Vgl.: Fuhrmann, Manfred (2004): Der europäische Bildungskanon des bürgerlichen Zeitalters, Frankfurt am Main.



113 ZUR SACHE

145 Vgl.: Settis, Salvatore (2005): Die Zukunft des ‚Klassischen‘. Eine Idee im Wandel der Zeiten, Berlin.

146 Vgl.: Assmann/Assmann: Kanon und Zensur, S. 9.

147  Vgl.: Bildungsoffensive durch Neuorientierung des Musikunterrichts. Online verfügbar unter: http://www.kas.de/wf/doc/
kas_5929-544-1-30.pdf?120106140630 (letzter Zugriff: 11.08.2015).

148  Vgl.: Jurké, Volker/Linck, Dieter/Reiss, Joachim (Hrsg.) (2008): Zukunft Schultheater. Das Fach Theater in der Bildungs-
debatte, Hamburg. 

149  Die Studie „Jugend/Kunst/Erfahrung. Horizont 2015“ zeigte, dass rund die Hälfte der befragten Schüler keinen regelmäßi-
gen Musikunterricht und keinen regelmäßigen Kunstunterricht hatten. 17% der Befragten hatten derzeit überhaupt keinen 
Kunstunterricht, 22% keinen Musikunterricht. Vgl. dazu: Jugend/Kunst/Erfahrung, S. 24. 

150  Vgl. u. a. die kritischen Stimmen zu den Unterrichtsreformen nach Pisa in der Vierteljahrsschrift für wissenschaftliche 
Pädagogik, Heft 3/2012 oder die Beiträge des 45. Loccumer Kulturpolitischen Kolloquiums, das 2001 unter dem Thema 

„Zwischen Vielfalt und Beschränkung“ stattfand.

151  Sievers, Norbert (2001): Kultur als Verlustanzeige. In: Kulturpolitische Mitteilungen, Heft 92, I/2001, S. 21.

152  Leonhard, Herrmann (2012): System? Kanon? Epoche? Perspektiven und Grenzen eines systemtheoretischen Kanonmo-
dells. In: Beilein, Matthias/Stockinger, Claudia/Winko, Simone (Hrsg.): Kanon, Wertung und Vermittlung. Literatur in der 
Wissensgesellschaft, Berlin, S. 60.

153  Vgl.: Fuhrmann: Der europäische Bildungskanon des bürgerlichen Zeitalters, Schwanitz: Bildung und Fischer, Ernst Peter 
(2003): Die andere Bildung. Was man von den Naturwissenschaften wissen sollte, München. 

154 Vgl.: Fuchs, Eckart/Niehaus, Inga/Stoletzki, Almut (2014): Das Schulbuch in der Forschung, Göttingen, S. 11. 

155  Vgl.: Liebau, Eckart (2009): Aufgaben und Funktionen der Schule im 21. Jahrhundert. In: Blömeke, Sigrid/Bohl, Thorsten/
Haag, Ludwig u .a. (Hrsg.): Handbuch Schule, Bad Heilbrunn, S. 111–118.

156  Vgl.: Schneider, Sabine/Brüggemann, Heinz (Hrsg.) (2010): Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen. Formen und Funktionen 
von Pluralität in der ästhetischen Moderne, Paderborn.

157  Liessmann: Kultur-Inflation, S. 29.

158  Albrecht, Clemens (2009): Massenkultur, Kanon und soziale Mobilität. Eine kleine Ideologiekritik des Konstruktivismus. In: 
Bilstein, Johannes/Ecarius, Jutta (Hrsg.): Standardisierung und Kanonisierung. Erziehungswissenschaftliche Reflexionen, 
Wiesbaden, S. 84.

159  Vgl.: Bourdieu: Die feinen Unterschiede.

160 Vgl.: Rolle/Wallbaum: Ästhetischer Streit im Musikunterricht. 

161  Vgl.: Rat für Kulturelle Bildung: Schön, dass ihr da seid. 

162  Wie die Ergebnisse der Studie „Jugend/Kunst/Erfahrung“ zeigen, gibt es eine Diskrepanz zwischen dem eher an den 
‚klassischen‘ Kunstformen orientierten Kulturbegriff der befragten Jugendlichen und ihren Interessen. Vgl. hierzu: Jugend/
Kunst/Erfahrung, S. 12–14.

163  Hermann Glaser unter Berufung auf Odo Marquardt. In: Glaser, Hermann (2002): Kleine Kulturgeschichte Deutschlands 
im 20. Jahrhundert, München, S. 97.

164  Siehe dazu: Dahrendorf, Ralf (1982): Aktive Bildungspolitik ist ein Gebot der Bürgerrechte. In: Häberle, Peter (Hrsg.): 
Kulturstaatlichkeit und Kulturverfassungsrecht, Darmstadt, S. 232 u. S. 234.

165  Zu den Erfahrungen von Kulturdezernenten damit siehe die zahlreichen Beiträge in: Scheytt, Oliver/Zimmermann, Michael 
(Hrsg.) (2001): Was bleibt? Kulturpolitik in persönlicher Bilanz, Essen.

166  Vgl.: Göschel, Albrecht/Mittag, Klaus (1991): Die Ungleichzeitigkeit in der Kultur. Wandel des Kulturbegriffs in vier Gene-
rationen, Stuttgart.

167  Vgl.: Glogner, Patrick (2006): Kulturelle Einstellungen leitender Mitarbeiter kommunaler Kulturverwaltungen. Empi-
risch-kultursoziologische Untersuchungen, Wiesbaden.

168 Alle Zitate aus: Weinrich, Harald (2002): Chamisso, die Chamisso-Autoren und die Globalisierung, Stuttgart, S. 8 f.

169  Nach grundlegenden Empfehlungen im Jahr 2007 ergänzte die KMK diese 2013 um einige Weiterentwicklungen. Neben 
allgemein gehaltenen Aussagen und Wirkungsbehauptungen zur Kulturellen Bildung wie beispielsweise der Bedeutung 
derselben für die Persönlichkeitsentwicklung und den Erwerb kreativer Kompetenzen wurde die Notwendigkeit der Zu-
sammenarbeit zwischen Schulen und Kultureinrichtungen als gemeinsame Aufgabe betont.

170  Das Deutsche Jugendinstitut (DJI) ist u. a. im Auftrag des Bundesministeriums für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 
(BMFSFJ) für die Erarbeitung der in regelmäßigen Abständen erscheinenden Kinder- und Jugendberichte zuständig, die 
sich auch mit Fragen Kultureller Bildung beschäftigen. 

171  Von Bund und Ländern sowie durch Drittmittel finanziert, liefert das Deutsche Institut für Internationale Pädagogische 
Forschung (DIPF) auf breiter empirischer Basis seit 2006 in zweijährigem Abstand Daten und Auswertungen für die 
nationale Bildungsberichterstattung.
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172  Deutscher Bundestag (2007): Kultur in Deutschland. Schlussbericht der Enquete-Kommission „Kultur in Deutschland“, 
Drucksache 16/7000, S. 399. Online verfügbar unter: http://dip21.bundestag.de/dip21/btd/16/070/1607000.pdf (letzter 
Zugriff: 11.08.2015).

173  Autorengruppe Bildungsberichterstattung: Bildung in Deutschland 2012.

174  Keuchel, Susanne (2013): mapping//kulturelle-bildung, Essen. Online verfügbar unter: https://www.stiftung-mercator.de/
media/downloads/3_Publikationen/Keuchel_mapping_kulturelle-bildung.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015).

175  Die Stiftung thematisierte neben strukturellen Fragen des Musikunterrichts wie Unterrichtsausfall, Budgetierung oder 
Aufwertung des Fachs innerhalb des Fächerkanons auch die Notwendigkeit eines Werkkanons. 

176  Während Werkstattkurse in der Regel einphasige Veranstaltungen sind, umfassen die Fortbildungen mehrere Kurspha-
sen. Die Qualifizierungen erfordern nicht nur zusätzliche Leistungen, sondern sind Bestandteil eines zertifizierten und 
mehrjährigen Modulsystems. 

177  Ein Beispiel aus der Lehrerfortbildung Sachsen. Online verfügbar unter: https://www.schulportal.sachsen.de/fortbildun-
gen/detail.php?menuid=338&dokumentid=32038&dokumentsc=9129875655&doFoBiSearch=1 (letzter Zugriff: 11.08.2015).

178 Ebd.

179  Ein Beispiel aus der Landesakademie für Fortbildung und Personalentwicklung an Schulen in Baden-Württemberg. Online 
verfügbar unter: http://lehrerfortbildung-bw.de/fortbildungen/uebersicht.html (letzter Zugriff: 11.08.2015).

180  Ein Beispiel aus dem Landesinstitut für Schule Bremen. Online verfügbar unter: http://www.lis.bremen.de/sixcms/detail.
php?gsid=bremen56.c.82667.de (letzter Zugriff: 11.08.2015).

181 Vgl.: http://www.transform-kunst.de (letzter Zugriff: 11.08.2015).

182  Vgl.: http://www.schultheater-akademie.de (letzter Zugriff: 11.08.2015).

183  Siehe: Akademie Remscheid (2015): Fortbildungsprogramm für Kulturelle Bildung, S. 8. Online verfügbar unter: http://
akademieremscheid.de/fa/user/Fortbildung/Jahresprogramm/ARS_Jahresprogramm_2015_web.pdf (letzter Zugriff: 
11.08.2015).

184  Neben dem ‚klassischen‘ Markt für Schulbücher und Zusatzmaterialen (z. B. Karten, Spiele, Kopiervorlagen) gibt es zudem 
einen ‚Nachhilfe- bzw. Nachmittagsmarkt‘, wobei die Verlage hier ebenfalls Materialen offerieren. Dies gilt auch für AGs.

185 Fuchs, Eckhardt/Niehaus, Inga/Stoletzki, Almut (2014): Das Schulbuch in der Forschung. Göttingen, S. 127.

186  Sowohl Verlage, Vereine, GmbHs als auch Privatpersonen bzw. Berufsgruppen wie Lehrer betreiben diese Dienste. Als eini-
ge der größten Anbieter seien hier exemplarisch genannt: http://www.lehrer-online.de/lehrer-online.php (das durch BMBF 
gefördert wurde), http://www.4teachers.de/ und http://www.zum.de/portal/ (Zentrale für Unterrichtsmedien im Internet).

187  Ausnahmen bilden bspw. die Publikationen: Eissenhauer, Michael/Ritter, Dorothea (Hrsg.) (2010): Museen und lebenslanges 
Lernen – Ein europäisches Handbuch, Berlin, online verfügbar unter: http://www.museumsbund.de/fileadmin/geschaefts/
dokumente/Leitfaeden_und_anderes/LLL_Handbuch_2010.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015), Dengel, Sabine/Dreykorn, Mo-
nika/Grüne, Petra u. a. (2011): schule@museum – Eine Handreichung für die Zusammenarbeit, Berlin, online verfügbar un-
ter: http://www.museumsbund.de/fileadmin/geschaefts/dokumente/Leitfaeden_und_anderes/Leitfaden_s_m.pdf (letzter 
Zugriff: 11.08.2015) oder Bundesverband Tanz in Schulen e.V. (Hrsg.): Tanz in Schulen. Theorie und Praxis – Leitfaden zur 
Initiierung, Gestaltung und Optimierung tanzkünstlerischer Projekte an Schulen, Köln, online verfügbar unter:  http://www.
bv-tanzinschulen.de/fileadmin/Dateien/pdf_Dateien/TIS_Leitfaden_27.02.2012.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015).

188  Bei Mehrspartenhäusern betrifft das Material in der Regel den Theaterbereich, vereinzelt werden auch Aufbereitungen für 
ausgewählte Opern- oder Musiktheaterstücke angeboten.

189  Für den Bereich Film besteht mit der gemeinnützigen Gesellschaft „Vision: Kino“ eine Institution, die es speziell als ihre 
Aufgabe versteht, Film- und Medienkompetenz bei Kindern- und Jugendlichen zu fördern. 

190  Die Museumsdienste Köln und Hamburg stellen für verschiedene Museen oder sogar konkrete Ausstellungen in der jewei-
ligen Stadt Material zum Download zusammen.

191  Zu verweisen ist hier auf zwei, miteinander verbundene, Regionalanalysen zur Kulturellen und interkulturellen Erwach-
senenbildung, deren Kern Programmanalysen und weitere methodische Zugänge bilden: Gieseke, Wiltrud/Opelt, Karin 
(2005): Programmanalyse zur kulturellen Bildung in Berlin-Brandenburg. In: Gieseke, Wiltrud/Kargul, Józef (Hrsg.): Eu-
ropäisierung durch Kulturelle Bildung. Bildung – Praxis – Event. Bd. 1: Gieseke, Wiltrud/Opelt, Karin/Stock, Helga u. a.: 
Kulturelle Erwachsenenbildung in Deutschland. Exemplarische Analyse Berlin/Brandenburg, Münster, New York, S. 43–130. 
Robak, Steffi/Petter, Isabelle (2014): Programmanalyse zur interkulturellen Bildung in Niedersachsen. Online verfügbar 
unter: http://www.die-bonn.de/doks/2014-interkulturelle-bildung-01.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015).

192  Robak, Steffi/Fleige, Marion/Sterzik, Linda u. a. (2015): Feldbeschreibung und Inhaltsanalyse fünf überregionaler In-
stitutionen der non-formalen Kulturellen (Erwachsenen-)Bildung. Bildungsangebotsentwicklungen, innovative Impulse, 
Planungsspielräume. Recherche und Analyse im Auftrag des Rates für Kulturelle Bildung. Online verfügbar unter „Publi-
kationen“: http://www.rat-kulturelle-bildung.de/index.php?id=59. 

193  Besonders für den Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung war es dabei wichtig, auch einzelne Mitgliedseinrichtun-
gen zu untersuchen, da auf der Ebene der Verbände keine oder kaum Angebote gemacht werden. 
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194  Vgl.: Gieseke, Wiltrud/Gorecki, Claudia (2000): Programmplanung als Angleichungshandeln – Arbeitsplatzanalyse. In: 
Gieseke, Wiltrud (Hrsg.): Programmplanung als Bildungsmanagement? Qualitative Studie in Perspektivverschränkung, 
Recklinghausen, S. 59–114.

195  http://www.festivalimpulse.de/de/news/565/programm-2015 (letzter Zugriff: 11.08.2015). Die Fragen adressieren in ihrer 
Doppeldeutigkeit auch Politik und die (demokratische) Gesellschaft generell.

196  Konferenzprogramm online verfügbar unter: http://www.festivalimpulse.de/de/programm/371/bilder-die-die-welt-be-
deuten-de-en (letzter Zugriff: 11.08.2015).

197  Bis zu 27 Millionen Menschen besuchen jährlich bundesweit Veranstaltungen in Kulturzentren, -häusern oder -läden, in 
Stadtteilzentren oder Bürgerhäusern. Vgl. die Selbstdarstellung Bundesvereinigung Soziokultureller Zentren e. V.: http://
www.soziokultur.de/bsz/node/1635 (letzter Zugriff: 11.08.2015).

198  Kosky, Barrie (2014): Geleitwort. In: Selam Opera! Interkultur im Kulturbetrieb, Berlin, S. 8.

199  Langhoff, Shermin (2014): Wir müssen uns das Teutonische abgewöhnen. In: KulturSPIEGEL, 4/2014, S. 24. Online verfügbar 
unter: http://magazin.spiegel.de/EpubDelivery/spiegel/pdf/126223297 (letzter Zugriff: 11.08.2015).

200  Ebd.

201  Vgl.: Staatliche Kunstsammlungen Dresden (Hrsg.) (2015): Dresdener Kunstblätter. Vierteljahresschrift der Staatlichen 
Kunstsammlungen Dresden, Bd. 1/2015: Weltbilder, Dresden.

202  Die Kulturform „Moderner Tanz – Stilformen und Vermittlungstraditionen der Rhythmus- und Ausdruckstanzbewegung“ 
wurde 2014 ins UNESCO Verzeichnis des Immateriellen Kulturerbes aufgenommen. 

203  Die verschiedenen tänzerischen und tanzpädagogischen Ansätze sind teilweise so eng mit ihrem jeweiligen Entwickler 
verbunden (in diesem Fall Rudolph von Laban, Irmgard Bartienieff, Rosalia Chladek und Maja Lex), dass von ‚Systemen‘ 
gesprochen wird. 

204  In Anlehnung an das Programm „One object – many visions“ von Eurovision – Museums Exhibiting Europe (EMEE). Online 
verfügbar unter: http://www.museums-exhibiting-europe.de/ (letzter Zugriff: 11.08.2015).

205   So das Selbstverständnis des Rates für Kulturelle Bildung. Einsehbar unter: http://www.rat-kulturelle-bildung.de/index.
php?id=12 (letzter Zugriff: 11.08.2015).

206   Humboldt: Theorie der Bildung des Menschen, S. 237 f. 

207 Recherche und Analyse im Auftrag des Rates für Kulturelle Bildung, durchgeführt im Zeitraum April – Juni 2015.

208  Neben den Ergebnissen der vorliegenden Recherche vgl.: i. V. Fleige, Marion/Gieseke, Wiltrud/Robak, Steffi (2015): Kul-
turelle Erwachsenenbildung, Bielefeld.

209  Vgl.: Welsch, Wolfgang (2005): Auf dem Weg zu transkulturellen Gesellschaften. In: Allolio-Näcke, Lars/Kalscheurer, Britta/
Manzeschke, Arne (Hrsg.): Differenzen anders denken. Bausteine zu einer Kulturtheorie der Transdifferenz, Frankfurt am 
Main, S. 314–341 sowie Reckwitz, Andreas (2006): Das hybride Subjekt. Eine Theorie der Subjektkulturen von der bürger-
lichen Moderne zur Postmoderne, Weilerswist.

210  Vgl.: Reinwand-Weiss, Vanessa-Isabelle (2011): Transkulturelle Bildung. Eine Herausforderung für Theater und Schule. In: 
Schneider, Wolfgang (Hrsg.): Theater und Migration. Herausforderungen für Kulturpolitik und Theaterpraxis, Bielefeld, S. 
203–212; Robak, Steffi (2013): Interkultur – Transkultur – Hybridkultur. Spannungsfelder und (weiter-)bildungsrelevante 
Implikationen. In: Hessische Blätter für die Volksbildung, Heft 1/2013, Bielefeld, S. 14-28 sowie Robak, Steffi/Fleige, Marion 
(2012): Tendenzen in Angebotsstrukturen kultureller und interkultureller Bildung. In: Der pädagogische Blick. Zeitschrift 
für Wissenschaft und Praxis in Pädagogischen Berufen: Hochschulentwicklung, 20. Jg./Heft 4, Weinheim, S. 233–248.

211  Vgl.: Gieseke, Wiltrud/Kargul, Józef (Hrsg.): Europäisierung durch Kulturelle Bildung. Bildung – Praxis – Event. Bd. 1: Gieseke, 
Wiltrud/Opelt, Karin/Stock, Helga u. a. (2005): Kulturelle Erwachsenenbildung in Deutschland. Exemplarische Analyse 
Berlin/Brandenburg, Münster, New York; Gieseke/Opelt: Programmanalyse zur kulturellen Bildung in Berlin-Brandenburg; 
Robak/Fleige: Tendenzen in Angebotsstrukturen kultureller und interkultureller Bildung sowie Robak/Petter: Programm-
analyse zur interkulturellen Bildung in Niedersachsen.

212  Beschreibungen der Verbände und Einrichtungen, ihres Auftrags sowie ihrer grundlegenden Angebotsstrukturen und 
Impulse für die Kulturelle Bildung sowie der Begründungen für die exemplarische Auswahl sind in der Langfassung der 
Recherche nachzulesen, die auf der Homepage des Rates für Kulturelle Bildung abrufbar ist. Online verfügbar unter 

„Publi kationen“: http://www.rat-kulturelle-bildung.de/index.php?id=59. Zu den gesellschaftlichen Begründungsfiguren 
vgl.: Fleige/Gieseke/Robak: Kulturelle Erwachsenenbildung.

213  Vgl.: Gieseke/Gorecki: Programmplanung als Angleichungshandeln; Gieseke, Wiltrud/Opelt, Karin (2003): Erwachsenenbil-
dung in politischen Umbrüchen. Das Programm der Volkshochschule Dresden 1945-1997 (unter Mitarbeit von Ulrike Heuer), 
Opladen; Gieseke/Opelt: Programmanalyse zur kulturellen Bildung in Berlin-Brandenburg; Käpplinger, Bernd (2007): 
Abschlüsse und Zertifikate in der Weiterbildung, Bielefeld; Hippel, Aiga von (2007): Medienpädagogische Erwachsenen-
bildung. Eine Analyse von pädagogischem Auftrag, gesellschaftlichem Bedarf und Teilnehmendeninteressen, Saarbrücken; 
Robak, Steffi (2012): Programmanalysen: Einführung in die Erstellung von Codesystemen, Bonn. Online verfügbar unter: 
http://www.die-bonn.de/Institut/Dienstleistungen/Servicestellen/Programmforschung/Methodische_Handreichungen/
codiersysteme/Programmanalyse-Codesysteme-Robak.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015); Robak/Fleige: Tendenzen in An-
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gebotsstrukturen kultureller und interkultureller Bildung; Fleige, Marion/Reichart, Elisabeth (2014): Statistik und Program-
manalyse als Zugänge zur Angebotsforschung. Erkundungen am Beispiel der kulturellen Bildung in der Volkshochschule. 
In: Pätzold, Henning/Felden, Heide von/Schmidt-Lauff, Sabine (Hrsg.): Programm, Themen und Inhalte der Erwachsenen-
bildung. Dokumentation der Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft für Erziehungs-
wissenschaft (DGfE), Baltmannsweiler, S. 68-87; Gieseke/Opelt/Stock: Kulturelle Erwachsenenbildung in Deutschland; vgl. 
auch Gieseke, Wiltrud/Opelt, Karin (2005): Programmanalyse zur kulturellen Bildung in Berlin-Brandenburg. In: Dies. u. a. 
(2005), S. 43–130; vgl. auch Robak/Fleige: Tendenzen in Angebotsstrukturen kultureller und interkultureller Bildung; vgl. 
auch Robak/Petter: Programmanalyse zur interkulturellen Bildung in Niedersachsen.

214  Für eine genauere Analyse der Handlungsvollzüge und des Angleichungshandelns im Rahmen der Programmplanung wie 
auch der Steuerungsfunktionen von Verbänden gegenüber Mitgliedseinrichtungen, hätten für alle Verbände Mitgliedsein-
richtungen in größerer Zahl untersucht werden müssen (dieses wurde lediglich für DVV und DEAE vorgenommen, da hier 
auf der Ebene der Verbände selbst keine Angebote gemacht werden), und es hätten neben der Programmanalyse weitere 
Methoden (Interviews, teilnehmende Beobachtung) zum Einsatz kommen müssen. Aus anderen Untersuchungen ist aber 
bekannt, dass Wechselwirkungen zwischen Verband, Institution und Programm bestehen, wobei im Programm von den 
planenden Pädagogen, gestützt von Kollegen und Leitenden, immer noch ganz andere Schwerpunkte gesetzt werden 
können als Verbände und auch Politik dies vorsehen. Vgl.: Gieseke/Gorecki: Programmplanung als Angleichungshandeln; 
Gieseke/Opelt: Erwachsenenbildung in politischen Umbrüchen; Fleige, Marion (2011): Lernkulturen in der öffentlichen 
Erwachsenenbildung. Theorieentwickelnde und empirische Betrachtungen am Beispiel evangelischer Träger, Münster, 
New York sowie Robak/Petter: Programmanalyse zur interkulturellen Bildung in Niedersachsen.

215  Die Portalkonstruktion und ihre Ausdifferenzierung in Untersuchungskategorien schließen an die Ergebnisse der bereits 
weiter oben genannten, großangelegten, vollerhebenden Programmanalyse zur Kulturellen Erwachsenenbildung in Ber-
lin und Brandenburg mit Messzeitpunkten in den Jahren 1996 und 2001 an. Vgl.: Gieseke/Opelt: Programmanalyse zur 
kulturellen Bildung in Berlin-Brandenburg. Zur daran anschließenden Programmanalyse zur Interkulturellen Bildung vgl.: 
Robak/Petter: Programmanalyse zur interkulturellen Bildung in Niedersachsen.

216  Zur Methodik, zum Untersuchungsraster und für eine ausführlichere Darstellung der Ergebnisse sowie der Diagramme, 
die die Befunde für die einzelnen Verbände und Mitgliedseinrichtungen visualisieren, vgl. die Langfassung der Recherche.

217  Im Rahmen der Fallstudie wurden folgende Programme und Dokumente untersucht: Bundesvereinigung Kulturelle Kin-
der- und Jugendbildung e. V. (BKJ) Jahresbericht 2013, online verfügbar unter: http://www.bkj.de/fileadmin/user_upload/
documents/Jahresberichte/BKJ_Jahresbericht_2013.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015); BKJ-Positionspapier „Kulturelle 
Bildung ist Koproduktion“ (2015), online verfügbar unter: http://www.kultur-macht-schule.de/fileadmin/user_upload/
kultur_macht_schule/documents/KMS_Fachstelle/PDF/Positionspapier_Kultur_macht_Schule_web.pdf (letzter Zugriff: 
11.08.2015); Wolf, Birgit (2014): Kulturelle Bildung zwischen kultur-, bildungs- und jugendpolitischen Entwicklungen: 50 
Jahre Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung, München; BKJ (Hrsg.) (2013): Planungstool. Künste bilden 
Umwelten. BKJ-Modellprojekt zu einer Kulturellen Bildung für nachhaltige Entwicklung, online verfügbar unter: https://
www.dbu.de/OPAC/ep/DBU-Abschlussbericht-AZ-28361-BKJ_PlanungsTool_Kuenste_bilden_Umwelten.pdf (letzter 
Zugriff: 11.08.2015); Braun, Tom/Fuchs, Max/Kelb, Viola (2010): Auf dem Weg zur Kulturschule. Bausteine zu Theorie 
und Praxis der Kulturellen Schulentwicklung, München; Leitbild auf der Homepage: http://www.bkj.de/ueber-die-bkj/
daten-und-fakten/leitbild.html (letzter Zugriff: 11.08.2015). 

218  Diese sind: „Mixed Up Wettbewerb“, „Mixed Up Akademie“, Modellprogramm „Kulturagenten für kreative Schulen“, För-
derprogramm „Künste öffnen Welten“, „Kompetenzkurs Kultur – Bildung – Kooperation“, „Jugend.Kultur.Austausch organi-
sieren“, „Jugend.Kultur.Austausch finanzieren“, Arbeitsfeld „Kompetenznachweis Kultur“, Arbeitsfeld „Qualitätssicherung 
in der Kulturellen Bildung“, Arbeitsfeld „Nachhaltige Entwicklung“, Arbeitsfeld „Freiwilliges Engagement“.

219  Im Rahmen der Fallstudie wurden folgende Programme, Projekte und Dokumente untersucht: Fortbildungsprogramm 
aus dem Jahr 2015, online verfügbar unter: http://www.akademieremscheid.de/fa/user/Fortbildung/Jahresprogramm/
ARS_Jahresprogramm_2015_web.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015); Arbeitsstelle „Kulturelle Bildung in Schule und Jugend-
arbeit NRW“ (Hrsg.) (20142): Merkheft. 01 – Museum in Schule und Jugendarbeit, Remscheid, online verfügbar unter: http://
www.kulturellebildung-nrw.de/cms/upload/pdf/Merkheft_01_Neuauflage.pdf (letzter Zugriff 11.08.2015); Arbeitsstelle 

„Kulturelle Bildung in Schule und Jugendarbeit NRW“ (Hrsg.) (2011): Merkheft. 02 – Tanz in Schule und Jugendarbeit, 
Remscheid, online verfügbar unter: http://www.kulturellebildung-nrw.de/cms/upload/pdf/Merkheft_02_Ansicht_4.pdf 
(letzter Zugriff: 11.08.2015); Arbeitsstelle „Kulturelle Bildung in Schule und Jugendarbeit NRW“ (Hrsg.) (2012): Merkheft. 
03 – Theater in Schule und Jugendarbeit, Remscheid, online verfügbar unter: http://www.kulturellebildung-nrw.de/cms/
upload/pdf/merkheft_03_web.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015); Arbeitsstelle „Kulturelle Bildung in Schule und Jugendarbeit 
NRW“ (Hrsg.) (2012): Merkheft. 04 – Zirkus in Schule und Jugendarbeit, Remscheid, online verfügbar unter: http://www.
kulturellebildung-nrw.de/cms/upload/pdf/merkheft_04.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015); Haenisch, Hans (2013): Kulturelle 
Bildung im offenen Ganztag – Strukturen, Arbeitsweisen und Gelingensbedingungen im Primarbereich, Remscheid, on-
line verfügbar unter: http://www.kulturellebildung-nrw.de/cms/upload/pdf/WERKBUCH_05.01_Primarstufe.pdf (letzter 
Zugriff: 11.08.2015); Haenisch, Hans (2013): Kulturelle Bildung im gebundenen Ganztag. Strukturen, Arbeitsweisen und 
Gelingensbedingungen in der Sekundarstufe 1, Remscheid, online verfügbar unter: http://www.kulturellebildung-nrw.de/
cms/upload/pdf/WERKBUCH__05.02_Sekundarstufe_I.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015); Projekt DiKuBi Diversitätsbe-
wusste Kulturelle Bildung. Weiterbildung für Künstler/innen und Kulturschaffende (Information zu ‚DiKuBi‘ unter: http://
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akademieremscheid.de/projekte/diversitaetsbewusste-kulturelle-bildung/ (letzter Zugriff: 11.08.2015); Homepage Kom-
petenzzentrum für Kultur und Bildung im Alter (kubia): http://ibk-kubia.de/ (letzter Zugriff: 11.08.2015); Leitbild auf der 
Homepage: http://akademieremscheid.de/die-akademie/leitbild/ (letzter Zugriff: 31.05.2015; wird derzeit überarbeitet). 

220  Im Rahmen der Fallstudie wurden folgende Programme, Projekte und Dokumente untersucht: Programmheft aus dem 
Jahr 2015, online verfügbar unter: http://www.bundesakademie.de/programm (letzter Zugriff: 11.08.2015); Jahresbericht 
der Bundesakademie für Kulturelle Bildung Wolfenbüttel 2014, online verfügbar unter: http://www.bundesakademie.de/
pdf/jahresbericht.pdf (letzter Zugriff: 11.08.2015); folgende Bände aus der Reihe „Wolfenbüttler Akademie-Texte“ (WAT): 
Ermert, Karl (Hrsg.) (2012): Kultur für alle oder Produktion der „feinen Unterschiede“?, Wolfenbüttel; Ehlert, Andrea/Ermert, 
Karl (Hrsg.) (2012): „Pampaparadiese?“ Kultur als Standortfaktor, Wolfenbüttel; Ehlert, Andrea/Reinwand-Weiss, Vanes-
sa-Isabelle (Hrsg.) (2012): Interkultur – Teilhabe und kulturelle Vielfalt in Niedersachen, Wolfenbüttel; Baumann, Sabine 
(Hrsg.) (2012): Gallery and Community Education of Visual Arts for Older People. Kunstvermittlung für Ältere, Wolfenbüttel 
sowie das Leitbild auf der Homepage: http://www.bundesakademie.de/ueber-uns/leitbild (letzter Zugriff: 11.08.2015).

221 Vgl.: Gieseke/Opelt: Erwachsenenbildung in politischen Umbrüchen.

222 Vgl.: Gieseke/Opelt: Programmanalyse zur kulturellen Bildung in Berlin-Brandenburg.

223  Im Rahmen der Fallstudie wurden folgende Programme, Projekte und Dokumente untersucht: Zwei Volkshochschul-Halb-
jahresprogrammhefte 2014/2015 einer süddeutschen Großstadt; zwei Halbjahresprogrammhefte einer Fortbildungsaka-
demie für VHS MitarbeiterInnen einer süddeutschen Großstadt; das verbandsübergreifende Konzept „talentCAMPus“ 
des DVV; zwei Volkshochschul-Halbjahresprogrammhefte 2014/2015 einer ostdeutschen Großstadt, zwei Halbjahrespro-
grammhefte der Fortbildungsangebote für VHS MitarbeiterInnen einer ostdeutschen Großstadt; das Programmheft eines 
Weiterbildungsinstitutes einer VHS für Kunst- und Kulturschaffende im Bereich darstellende Kunst; die Dokumentation 
des Bundesfachtags Kultur „Strategie und Handwerk“ des Bundesarbeitskreis im DVV am 27./28.03.2014 in Köln; Hand-
reichung Kulturelle Bildung eines Landesverbandes, in dem eine der analysierten Einrichtungen Mitglied ist; Leitbilder 
auf den Homepages u. a. online verfügbar unter: http://www.dvv-vhs.de/wir-ueber-uns.html (letzter Zugriff: 11.08.2015).

224  Vgl.: Fleige/Gieseke/Robak: Kulturelle Erwachsenenbildung; Fleige, Marion/Sprick, Jan Philipp (2014): Zugänge und An-
gebote musikalischer Bildung in der evangelischen Erwachsenenbildung. In: Forum Erwachsenenbildung, Heft 4, S. 25–28.

225  Vgl.: Fleige: Lernkulturen in der öffentlichen Erwachsenenbildung. 

226  Im Rahmen der Fallstudie wurden folgende Programme, Projekte und Dokumente untersucht: Das Programmheft eines 
Evangelischen Bildungszentrums in Süddeutschland; das Programmheft 2015 eines Kommunalen Bildungswerkes der 
Evangelischen Erwachsenenbildung einer Großstadt in Süddeutschland; das Programmheft einer Evangelischen Akade-
mie und einer Evangelischen Stadtakademie, „Galerie der guten Praxis“ – eine Zusammenstellung von Angeboten der 
Mitgliedsverbände des DEAE im Rahmen des 50jährigen Jubiläums der DEAE 2011; das Programmheft zur Lutherdeka-
de der Staatlichen Geschäftsstelle „Luther 2017“ und der Geschäftsstelle der Evangelischen Kirche Deutschland (EKD) 

„Luther 2017 – 500 Jahre Reformation“ in Wittenberg, Themenheft 2015, „Bild und Bibel“; Newsletter 1/2013 und 2/2014 
der DEAE; Dokumentation der Tagung Kulturelle Bildung in der Evangelischen Erwachsenenbildung vom 30. Mai – 1. Juni 
2012 in Weimar; Ausgabe 4/2011 der Verbandszeitschrift „Forum Erwachsenenbildung“ zum Thema „Kulturelle Bildung“; 
Leitbilder auf den Homepages u. a. online verfügbar unter: http://www.deae.de/Ueber_uns/ (letzter Zugriff: 11.08.2015).

227  Vgl. hierzu ergänzend die Befunde von Gieseke/Opelt: Programmanalyse zur kulturellen Bildung in Berlin-Brandenburg.

228  Ein Projekt der Berliner Philharmoniker unter ihrem Chefdirigenten Sir Simon Rattle, bei dem im Jahr 2003 rund 250 
Kinder und Jugendliche unter Anleitung des Choreografen Royston Maldoom eine Aufführung von Igor Stravinskys Bal-
lett „Le sacre du printemps“ realisierten. Der Film „Rhythm is it!“ aus dem Jahr 2004 von Thomas Grube und Enrique 
Sánchez Lansch dokumentierte dieses Projekt. Informationen online verfügbar unter: http://www.rhythmisit.com/en/php/
index_noflash.php (letzter Zugriff: 11.08.2015).

229 Vgl. dazu: Fleige/Gieseke/Robak: Kulturelle Erwachsenenbildung.

230  Gieseke/Gorecki: Programmplanung als Angleichungshandeln.

231 Gieseke, Wiltrud (2008): Bedarfsorientierte Angebotsplanung in der Erwachsenenbildung, Bielefeld.
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DIE EXPERTEN IM RAT FÜR 
KULTURELLE BILDUNG 
Die Experten im Rat für Kulturelle Bildung wurden unter beratender Beglei-
tung einer unabhängigen Findungskommission von der die beteiligten 
Stiftungen repräsentierenden Mitgliederversammlung des Vereins „Rat 
für Kulturelle Bildung e. V.“ für jeweils ein Jahr berufen und bereits zwei-
mal wiederberufen. Die Ratsmitglieder repräsentieren keine Verbände, 
Institutionen, Parteien oder Konfessionen und sind auch gegenüber dem 
Verein unabhängig und an keine Weisungen gebunden. 

PROFESSOR DR. ECKART LIEBAU
Vorsitzender
UNESCO-Chair in Arts and Culture in Education, 
Friedrich-Alexander Universität Erlangen-Nürnberg

PROFESSOR DR. HOLGER NOLTZE
Sprecher
Professor für Musik und Medien, Technische Universität Dortmund
Journalist, Autor, Moderator „West ART Talk“ (WDR)

DR. DORIS BACHMANN-MEDICK
Senior Research Fellow am International Graduate Centre 
for the Study of Culture (GCSC), Justus-Liebig-Universität Gießen

PROFESSOR DR. JOHANNES BILSTEIN
Professor für Pädagogik an der Kunstakademie Düsseldorf

PROFESSORIN DANICA DAKIĆ
Künstlerin
Professorin des Masterstudiengangs „Kunst im öffentlichen Raum und 
neue künstlerische Strategien“, Bauhaus-Universität Weimar

DR. FLORIAN HÖLLERER
Leiter Literarisches Colloquium Berlin
Honorarprofessor am Institut für Literaturwissenschaft der Universität Stuttgart

PROFESSORIN DR. ANTJE KLINGE
Professorin für Sportpädagogik und Sportdidaktik an der Fakultät 
für Sportwissenschaft der Ruhr-Universität Bochum
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SHERMIN LANGHOFF
Intendantin des Maxim Gorki Theaters, Berlin

PROFESSORIN DR. VANESSA-ISABELLE 
REINWAND-WEISS
Direktorin der Bundesakademie für Kulturelle Bildung Wolfenbüttel
Professorin für Kulturelle Bildung, Universität Hildesheim

PROFESSOR I. R. DR. CHRISTIAN RITTELMEYER
Professor für Erziehungswissenschaft, 
Georg-August-Universität Göttingen (bis 2003)

PROFESSOR DR. JUR. OLIVER SCHEYTT
Inhaber der KULTUREXPERTEN GmbH sowie 
Geschäftsführer der Kulturpersonal GmbH
Professor für Kulturpolitik und kulturelle Infrastruktur, 
Hochschule für Musik und Theater Hamburg

PROFESSORIN DIEMUT SCHILLING
Künstlerin
Professorin für Zeichnung und Druckgrafik,
Alanus Hochschule für Kunst und Gesellschaft

PROFESSOR EM. DR. DR. H.C. HEINZ-ELMAR TENORTH
Professor für Historische Erziehungswissenschaft, 
Humboldt-Universität zu Berlin (bis 2011)

Rat für Kulturelle Bildung, 2014 
Es fehlt: Prof. Diemut Schilling
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DER STIFTUNGSVERBUND
Der Verein „Rat für Kulturelle Bildung e. V.“ mit Geschäftsstelle in Essen 
wird von einem Stiftungsverbund getragen, dem sechs Stiftungen ange-
hören: ALTANA Kulturstiftung, Bertelsmann Stiftung, Deutsche Bank Stiftung, 
PwC-Stiftung, Siemens Stiftung, Stiftung Mercator. Die Stiftungen verbin-
det die Wertschätzung von ästhetischen Erfahrungen sowie künstlerischen 
Arbeits- und Ausdrucksformen als unverzichtbarem Teil von Bildung. Der 
Zusammenschluss zu einer Allianz für die Kulturelle Bildung ermöglicht es 
den Stiftungen, gemeinsam starke Impulse für die Weiterentwicklung und 
Verankerung dieses Teils von Bildung in unserer Gesellschaft zu geben.

Seine gemeinnützigen Zwecke verwirklicht der Stiftungsverbund derzeit 
auf zwei Ebenen:

Diskurspolitik
Der 13 Mitglieder umfassende unabhängige Expertenrat „Rat für Kulturelle 
Bildung“ wirkt mit seinen Denkschriften und Analysen theoriebildend und 
gibt wissenschaftlich begründete Qualitätsimpulse zur Ausgestaltung und 
Förderung von Kultureller Bildung in die Politik, Praxis und Forschung, aber 
auch in den Stiftungsverbund.

Forschung
Der „Forschungsfonds Kulturelle Bildung. Studien zu den Wirkungen Kultu-
reller Bildung“, gefördert durch die Stiftung Mercator, treibt die Wirkungsfor-
schung voran. Die sechs geförderten Projekte überprüfen Grundannahmen 
und untersuchen die Effekte Kultureller Bildung.

Die „Machbarkeitsstudie Qualitätsinstitut Kulturelle Bildung“, gefördert 
durch die Stiftung Mercator, untersucht, ob und wie die Entwicklung von 
Qualität in der Kulturellen Bildung durch Unterstützungsstrukturen gefördert 
werden kann, die Forschung, Entwicklung von Materialien und Fortbildung 
von Multiplikatoren als Aufgabe haben.
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ALTANA KULTURSTIFTUNG
Die ALTANA Kulturstiftung entwickelt seit ihrer Gründung 2007 Bildungs-
aktivitäten mit dem Themenschwerpunkt „Kunst und Natur“. Das inter-
disziplinäre Angebot richtet sich an Kinder und Jugendliche inner- und 
außerhalb des schulischen Rahmens. Eines der Grundprinzipien des Bil-
dungsengagements ist die authentische Begegnung mit der Kunst, den 
Künstlern und der Natur. Mit dem KulturTagJahr führt die ALTANA Kul-
turstiftung ein erfolgreiches Format kultureller Bildung durch, das Kin-
dern aller Altersstufen und Schultypen über ein Jahr hinweg kreatives 
Denken und Handeln vermitteln will. Zur Professionalisierung von Lehrern 
und Künstlern für nachhaltige Schulentwicklung initiierte die ALTANA 
Kulturstiftung in Kooperation mit der Universität Marburg den Weiter-
bildungsmaster „Kulturelle Bildung an Schulen!“. Die ALTANA Kulturstif-
tung zeigt im stiftungseigenen Museum Sinclair-Haus Wechselausstellun-
gen zur Kunst des 20. und 21. Jahrhunderts. Die Kunstsammlung „An die 
Natur“ umfasst weit mehr als 600 Werke zeitgenössischer internationa-
ler Kunst zum Thema „Natur“. Die Aktivitäten der ALTANA Kulturstiftung 
werden von der Unternehmerin Susanne Klatten gefördert und getragen.
www.altana-kulturstiftung.de

BERTELSMANN STIFTUNG
Die Bertelsmann Stiftung setzt sich für das Gemeinwohl ein. Sie engagiert 
sich in den Bereichen Bildung, Wirtschaft und Soziales, Gesundheit sowie 
internationale Verständigung und fördert das friedliche Miteinander der 
Kulturen. In ihren Projekten setzt sich die Stiftung für mehr Teilhabe an 
kultureller Bildung ein. Sie entwickelt und erprobt Konzepte für die Ver-
ankerung musikalischer Bildung in Bildungsinstitutionen sowie für die 
Aus- und Weiterbildung pädagogischer Fachkräfte. Mit dem internatio-
nalen Gesangswettbewerb „Neue Stimmen“ sowie Meisterkursen eröff-
net die Bertelsmann Stiftung dem Gesangsnachwuchs weltweit nach-
haltige Perspektiven. Die Bertelsmann Stiftung arbeitet operativ und ist 
unabhängig vom Unternehmen sowie parteipolitisch neutral.
www.bertelsmann-stiftung.de

DEUTSCHE BANK STIFTUNG
Die Deutsche Bank Stiftung zielt mit ihren Aktivitäten auf die zentralen 
Herausforderungen unserer Zeit. Sie unterstützt Menschen, über sich hin-
aus zu wachsen und aus ihren Talenten Fähigkeiten zu entwickeln – um 
so aus Chancen Erfolge werden zu lassen. Mit ihrem Engagement in den 
Förderbereichen Kultur, Bildung und Soziales setzt die Deutsche Bank 
Stiftung nachhaltige Impulse für die Gesellschaft und stärkt damit den 
gesellschaftlichen Zusammenhalt. Die Förderung kultureller Bildung ist 
der Stiftung ein besonderes Anliegen. Daher initiiert und unterstützt sie 
Projekte, die sich für eine nachhaltige Stärkung kultureller Bildung in der 
Gesellschaft einsetzen.
www.deutsche-bank-stiftung.de
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STIFTUNG MERCATOR
Die Stiftung Mercator ist eine private Stiftung, die Wissenschaft, Bildung 
und Internationale Verständigung fördert. Sie initiiert, entwickelt und 
finanziert gezielt Projekte und Partnergesellschaften in den Themenbe-
reichen, für die sie sich engagiert: Sie will Europa stärken, Integration 
durch gleiche Bildungschancen für alle verbessern, die Energiewende als 
Motor für globalen Klimaschutz vorantreiben und kulturelle Bildung in 
Schulen verankern. Dem Ruhrgebiet, der Heimat der Stifterfamilie und 
dem Sitz der Stiftung, fühlt sie sich besonders verpflichtet.
www.stiftung-mercator.de

PWC–STIFTUNG
Die PwC-Stiftung Jugend – Bildung – Kultur engagiert sich für die kul-
turelle Bildung von Kindern und Jugendlichen. Führungskräfte der Wirt-
schaftsprüfungsgesellschaft PwC haben die Stiftung Ende 2002 ins Leben 
gerufen. Seitdem wurden unter dem Dach des Stifterverbands für die 
Deutsche Wissenschaft bislang mit insgesamt rund 12 Millionen Euro über 
400 Jugend- und Bildungsprojekte gefördert. Dadurch konnten junge 
Menschen aktiv an Kunst und Kultur herangeführt und kulturelle Inhalte 
in der Bildung verankert werden. Die Beiträge, die der unabhängige Rat 
für Kulturelle Bildung zur Bildungsdebatte leistet, fließen inhaltlich in die 
Arbeit der Stiftung ein. Zusätzlich bietet das Gremium die Gelegenheit, 
sich mit großen Stiftungen zu vernetzen, die ähnliche Ziele verfolgen. 
Zukünftig wird die Fördertätigkeit der PwC-Stiftung neben der kultu-
rellen Bildung stärker die ökonomische Bildung umfassen und z. B. den 
Zusammenhang zwischen Wirtschaft und Werten in den Fokus nehmen.
www.pwc-stiftung.de

SIEMENS STIFTUNG
Die Siemens Stiftung arbeitet in den Bereichen Grundversorgung, Bil-
dung und Kultur. Als operative Stiftung entwickelt sie ihre Projekte selbst, 
stößt sie an und gestaltet sie längerfristig mit. Zusammen mit ihren Part-
nern möchte sie einen Beitrag dazu leisten, dass Menschen ihre Lebens-
bedingungen verbessern können. Die Stiftung hilft dadurch mit, funk-
tionierende Gemeinschaften zu ermöglichen, in denen ein gutes Leben 
gelingen kann. Dabei steht sie für internationale, wirkungsorientierte 
und transparente Projektarbeit. Den geografischen Fokus ihrer Arbeit 
legt sie auf Regionen in Afrika und Lateinamerika sowie auf Deutsch-
land und andere europäische Länder.
www.siemens-stiftung.org
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