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wir die pragmatische Annäherung an den Begriff beenden. Immerhin haben wir einige Bestim-
mungen gefunden, die eine gewisse Klarheit bewirken.
Man weiß zumindest, dass man nicht unbedingt den Begriff neu erfinden muss: Es gibt eine 
reichhaltige Praxis, es gibt eine lange Tradition und es gibt sogar gesetzliche Absicherungen. 
Versuchen wir als zweiten Weg der Begriffsklärung einen theoretischen Zugang. Auch hierbei 
wird man durchaus fündig in der Literatur. Ein besonders bemerkenswertes Buch hat vor ei-
nigen Jahren der Kulturwissenschaftler Volker Steenblock (Theorie der kulturellen Bildung, 
1999) vorgelegt. Gerade im Jahr der Geisteswissenschaften lohnt sich ein Blick in ein solches 
Werk. Es geht in diesem Buch um eine Rehabilitation der „Geisteswissenschaften als unver-
zichtbare Orientierungshilfe in einer unübersichtlich gewordenen Zeit“. „Bildung“ ist Refle-
xionskompetenz, zielt auf eine „Kultivierung des Alltags“ (Liebau), ist also nicht nur Wis-
sen, sondern auch Handeln, bezieht sich auf eine besondere Qualität des Subjekts in seiner 
Stellung zur Welt. Insbesondere nennt Steenblock immer wieder die Auseinandersetzung mit 
den Künsten (wobei die Erkenntnisse der zugehörigen Kunstwissenschaften genutzt werden 
sollen). Im Unterschied zu der im ersten Teil entfalteten Begrifflichkeit spielen eigene künst-
lerisch-kulturelle Aktivitäten bei ihm keine Rolle. Aber immerhin zeigt dieser beachtliche 
Entwurf, dass man auch in Hinblick auf Theorien kultureller Bildung durchaus fündig wird. 
Nun ist Theorienbildung ein plurales Geschäft, bei dem unterschiedliche Ansätze miteinander 
konkurrieren. 
Auch die folgende Skizze eines anthropologischen Zugangs gehört zu diesem Angebot. Die 
Anthropologie ist deshalb eine naheliegende Disziplin, weil es bei der kulturellen Bildung um 
die Beziehung des Menschen zu sich und zur Welt geht. Für mich sind die Arbeiten von Hel-
mut Plessner und Ernst Cassirer hilfreich bei dem Verständnis der Rede vom Menschen als kul-
turell verfasstem Wesen. Helmut Plessner entwickelte in den 1920er Jahren den Gedanken, dass 
der Mensch zum Menschen dadurch wurde, dass er die Fähigkeit entwickelte, neben sich selbst 
treten und sich zum Gegenstand von Reflexionen machen zu können. Daraus entstand Be-
wusstheit des Handelns, entstand die Fähigkeit und Notwendigkeit, die Führung des Lebens 
in die eigenen Hände nehmen zu können. Ernst Cassirer zeigte in seiner Philosophie der sym-
bolischen Formen, wie der Mensch unterschiedliche Weisen der Welterfassung entwickelte: 
Sprache, Mythos und Religion, Wissenschaft und Kunst, aber auch Wirtschaft, Technik und 
Politik. Diese Zugangsweisen nannte er symbolische Formen, deren Summe er „Kultur“ nann-
te. Die Welt des Menschen ist eine gemachte Welt, und indem der Mensch die Welt gestaltet, 
gestaltet er sich selbst (vgl. Fuchs, Mensch und Kultur, 1998). Viele traditionsreiche Bestim-
mungen von Bildung können auf diese Grundidee bezogen werden: Bildung als wechselseitige 
Erschließung von Mensch und Welt (Humboldt); Bildung als subjektive Seite von Kultur und 
Kultur als objektive Seite von Bildung (Adorno). Bildung ist aktive Lebensbewältigung, ist 
die subjektive Disposition, die Welt zu gestalten. „Bildung“ heißt dann auch: Aneignung der 
genannten symbolischen Formen, die man durchaus als „Kanon“ betrachten kann. Wenn Jo-
hannes Rau dem seinerzeitigen „Forum Bildung“ als Grundlage ein Verständnis von Bildung 
mit auf den Weg gab, das Bildung als Persönlichkeitsentwicklung, als Fähigkeit zur politischen 
Partizipation sowie zur ökonomischen Lebensgestaltung verstand und somit das Recht des Ein-
zelnen auf eine optimale Entwicklung und die Notwendigkeit, mit der Gesellschaft zurecht-
kommen zu müssen gleichermaßen berücksichtigt hat, dann ist dieses moderne Bildungsver-
ständnis durchaus kompatibel mit der obigen anthropologischen Skizze. Der Bildungsdiskurs 
der letzten Jahre hat daher versucht, diese Gedanken der produktiven Lebensbewältigung mit 
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verschiedenen, vielleicht suggestiveren Begriffen zu illustrieren. Man sprach von Lebenskom-
petenzen oder von Lebenskunst. Eine solche Bildung ist übrigens auch Voraussetzung für jede 
Form von Teilhabe (man erinnere sich: ein Menschenrecht). 
„Kulturelle Bildung“ könnte vor diesem definitorischen Hintergrund leicht als sprachliche 
Doppelung desselben Inhalts verstanden werden. Wie geht man mit diesem Problem um? 
Nun: Es verläuft die Bildung von Begriffen für einen öffentlichen Gebrauch nicht immer nach 
dem Lehrbuch von Sprachtheoretikern. Man muss weitere Quellen hinzuziehen. Eine gute 
Quelle ist stets der Kulturdiskurs der UNESCO. Spätestens seit der Mexiko-Konferenz im 
Jahre 1982 ist hier der „weite Kulturbegriff “ im Gespräch. Etwas salopp kann man sagen: Kul-
tur ist demzufolge Kunst plus Lebensweise. Beide Kulturbegriffe (nämlich Kultur = Kunst und 
Kultur = Lebensweise) lassen sich sinnvoll auf den Begriff der kulturellen Bildung beziehen: 
Zum einen hat es kulturelle Bildung wie Bildung generell mit dem „Projekt des guten Lebens“ 
zu tun (Kultur als Lebensweise). Man kann sie von anderen Möglichkeiten der Entwicklung 
von Bildung durch die spezifische Art ihrer Entwicklung unterscheiden: Nämlich durch ei-
nen Umgang mit den Künsten. „Künste“ müssten allerdings hier in einem weiten Verständnis 
begriffen werden, das die im ersten Abschnitt genannten Praxisformen einschließt: Kultu-
relle Bildung wäre demnach Allgemeinbildung, die durch die genannten kulturpädagogischen 
Methoden entwickelt wird. Da Cassirer als Ziel der kulturellen Entwicklung die „zunehmende 
Selbstbefreiung des Menschen“ nennt, hätte man hier auch ein allgemeines Ziel der kulturel-
len Bildung gefunden. Dies ist durchaus kompatibel mit weiteren Vorschlägen zur Präzisie-
rung dieses schwierigen Begriffs. Ich nenne hier nur Hartmut von Hentigs Buch (Bildung, 
1996), der sechs Maßstäbe formuliert, an denen sich jegliche Bildungsarbeit messen lassen 
muss: Abscheu und Abwehr von Unmenschlichkeit; Wahrnehmung von Glück; die Tätigkeit 
und der Wille, sich zu verständigen; Bewusstsein von der Geschichtlichkeit der eigenen Exis-
tenz; Wachheit für letzte Fragen; Bereitschaft zur Selbstverantwortung und Verantwortung in 
der Polis. So ähnlich formuliert finden sich zudem Bildungsziele und -begriffe in zahlreichen 
Schulgesetzen, in der Jugendpolitik und auch in internationalen Dokumenten. Gerade die in-
ternationale Dimension ist in der kulturellen Bildungsarbeit wichtig geworden. So hat es sich 
bei der ersten Weltkonferenz zur kulturellen Bildung im März 2006 in Lissabon gezeigt, dass 
zwar die Auffassungen von Kunst weltweit stark differenzieren (wenn etwa Körbeflechten und 
Stelzenlaufen in einigen Regionen als seriöse Kunstformen gelten), die Probleme jedoch so 
ähnlich sind, dass man sich auf eine „Roadmap“ (zu finden auf der Internetseite der Deutschen 
UNESCO-Kommission und des Deutschen Kulturrates) geeinigt hat (siehe meinen Artikel 
„Rückenwind für kulturelle Bildung“ in politik und kultur, 03/2006).
Was also ist kulturelle Bildung? Auf diese Ausgangsfrage muss man – so zeigen es die vor-
ausgegangenen Ausführungen – nicht sprachlos bleiben. Dabei ist die hier vorgestellte Skiz-
ze nur eine Möglichkeit unter vielen anderen, zu einer Begriffsbestimmung zu kommen. Ein 
guter Weg, Einseitigkeiten zu vermeiden (etwa die Tendenz in der Kulturpolitik, den Men-
schen zugunsten einer Kunstorientierung aus dem Blick zu verlieren oder einen Blick auf den 
Menschen, der ausschließlich Benachteiligung und Defizite sieht, wozu die Jugendpolitik oft 
neigt), ist eine Sichtweise aus der Perspektive einer integrativen Kultur-, Jugend- (bzw. Senio-
ren-) und Bildungspolitik, so wie sie der Deutsche Kulturrat und die BKJ schon aufgrund ihrer 
heterogenen Mitgliederschaft anzulegen gezwungen sind. Auf dieser Grundlage kann man 
nunmehr einige aktuelle Fragen aufgreifen. So wird der Beobachter bei einer näheren Betrach-
tung feststellen, dass kulturelle Bildung in den verschiedenen Politikfeldern wie etwa Schul-, 
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Jugend-, Kultur- oder Seniorenpolitik durchaus unterschiedlich diskutiert wird. Dies hängt 
zum einen mit unterschiedlichen pädagogischen Kulturen und Traditionen zusammen (z. B. 
in Hinblick auf die Unterscheidung von formaler oder nonformaler Bildung). Es hängt auch 
mit unterschiedlichen Zugangsweisen zum Menschen und zur Kunst (im weitesten Sinn) zu-
sammen. In der Jugendhilfe etwa steht der junge Mensch im Mittelpunkt, oft genug unter 
der Perspektive der Beeinträchtigung seiner Entwicklungsmöglichkeiten. In der Kulturpolitik 
geht es dagegen oft genug in erster Linie um „Kunst“ und deren Vermittlung. In einer jugend-
politischen Perspektive rückt das Problem der Benachteiligung und – daraus folgend – eine 
oft unzureichende Möglichkeit der Teilhabe in den Mittelpunkt (Münchmeier, Bildung und 
Lebenskompetenz, 2002). 
Der Sozialpolitikforscher Franz Xaver Kaufmann hat gezeigt, dass die Realisierung von Teil-
habe von einzuhaltenden Bedingungen abhängt: nämlich von finanziellen, rechtlichen, bil-
dungsmäßigen und geographischen Voraussetzungen. Bildung, so kann man daher sagen, ist 
eine Bedingung für gelingende Teilhabe. Es gilt aber auch die Umkehrung: Durch eine intensive 
Teilhabe entsteht Bildung. Teilhabe wird auch in der Kulturpolitik diskutiert, allerdings eher 
unter dem Aspekt des Publikums und der Nutzung der Angebote. „Kulturvermittlung“ – ein 
Begriff aus diesem Diskussionskontext – ist hier eine Sammelbezeichnung für unterschiedli-
che Strategien, das Publikum für Kulturangebote zu vergrößern. Dazu gehören von Werbung 
und Marketing über eine entsprechende Programmgestaltung bis hin zu gezielten theater-, 
museums- etc. -pädagogischen Maßnahmen. Kulturelle Bildung entsteht bei einer solchen 
erfolgreichen Kulturvermittlung natürlich auch (Mandel, Kulturvermittlung, 2005). Es gibt 
zudem unterschiedliche fachliche und spartenspezifische Zugangsweisen. So findet zurzeit 
eine besonders lebendige Diskussion in der Theaterpädagogik und in der Kunsterziehung 
statt. Verschiedene Auffassungen von Theater bzw. von (Bildender) Kunst führen zu recht un-
terschiedlichen Konzeptionen von kultureller Bildung. Und natürlich müssen auch alle post-
modernen, poststrukturalistischen und dekonstruktivistischen Thesen vom Ende des Subjekts, 
der großen Metaerzählungen etc. in den nunmehr zahlreich entstehenden Dissertationen auch 
im Felde der Kulturpädagogik erprobt werden.
Insbesondere interessiert heute die Frage nach den Wirkungen eines Umgangs mit Musik, 
Tanz, Theater, Literatur etc. Durch diese Frage nach Wirkung und ihrer Erfassung kommt 
im gesamten Feld kultureller Bildungsarbeit einiges in Bewegung. Die Debatte reicht von der 
polemisch geführten Diskussion über die Wirkung von Computerspielen bis zu den etwas ru-
higer geführten Debatten nach möglichen Bildungswirkungen von Kunst, ihrer Erfassung und 
„Messung“. Einen neuen Schwung haben diese Debatten durch PISA bekommen. Denn nicht 
nur die Frage nach Evaluierbarkeit, auch die Idee einer Ganztagsschule als politische Konse-
quenz von PISA wirbelt die Diskurse ganz schön durcheinander, da nunmehr Schule, Kultur- 
und kulturpädagogische Einrichtungen miteinander kooperieren müssen. Ebenso dynamisch 
wie diese Praxis ist dabei auch die Theorienbildung. Eckart Liebau in Erlangen geht – ebenso 
wie dieser Text – den Weg einer anthropologischen Fundierung von kultureller Bildung. An-
dere beziehen sich stärker auf die Logik der Künste. Neue Kooperationen und Abgrenzungen 
zu dem besser aufgestellten Feld der Jugendhilfeforschung ergeben sich. Es stellt sich zudem 
die Frage, inwieweit die Methoden der kulturellen Jugendbildung auch in der Seniorenkultur-
arbeit funktionieren. Interkultur ist ein wichtiges Stichwort, das gerade für die Kulturarbeit 
hochrelevant ist. Ein Kampf um die Mediennutzung tobt, da wohlmeinende Wissenschaftler 
glauben, Totalverbote wären die beste Medienpädagogik. Hochspannend könnte zudem der 
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Ansatz werden, mit der „schwachen Anthropologie“, die Amartya Sen und Martha Nussbaum 
entwickelt haben, konsensfähige Dimensionen des Menschseins zur Verfügung zu haben. Di-
mensionen, die man bis hin zu einer sachgerechten Evaluation operationalisieren kann („ca-
pability approach“). Forschungsfragen also ohne Ende! (vgl. Fuchs, Kulturelle Bildung, 2008 
i. V.) Nicht zuletzt muss man sich bei Fragen kultureller Bildung für Einrichtungen, Struk-
turen, Organisationen und die entsprechenden Fördermöglichkeiten interessieren. Die Kon-
zeption Kulturelle Bildung III (Berlin 2005) des Deutschen Kulturrates ist hierfür die zurzeit 
umfassendste Darstellung der politischen Rahmenbedingungen mit all ihren Problemen.
Kulturelle Bildung – man ahnt es – ist ein weites Feld. Von subtilen Theoriefragen rund um 
die Künste und den Menschen über Fragen der Gesellschaftlichen Entwicklung bis hin zu Pro-
blemen der Politik, der Finanzierung, des Managements und nicht zuletzt zu Fragen des Ar-
beitsmarktes Kulturpädagogik / Kulturvermittlung reicht das Spektrum (vgl. Zacharias, Kul-
turpädagogik 2001; Fuchs, Kultur lernen, 1994). Man kann es also nur begrüßen, wenn kul-
turelle Bildung zurzeit eine gewisse Konjunktur erlebt. Denn man weiß, dass ohne Kunst 
menschliches Leben ein unvollständiges Leben ist. Ein niedriges Einkommen in diesem prekä-
ren Arbeitsmarkt wird so durch das starke Gefühl kompensiert, etwas überaus Sinnhaftes für 
sich und andere zu tun. Man muss sich daher nicht darüber wundern, dass neue Akteure und 
neue Interessenten auftauchen und für sich ein spannendes Arbeitsfeld entdecken. Damit tau-
chen allerdings auch nicht sonderlich notwendige Debatten aus den 1970er Jahren des letzten 
Jahrhunderts wieder auf, z. B. ob Künstler oder Kunstpädagogen die besseren Vermittler seien. 
Sei es drum. Man kann es außerdem angesichts der Fülle von Erfahrungen und Diskussio-
nen in dem traditionsreichen Feld kultureller Bildung fast schon verstehen, wenn einige dieser 
neuen Akteure all diese Erfahrungen ignorieren wollen und lieber von der Annahme ausge-
hen, sie hätten selbst einen neuen Kontinent entdeckt. Dabei gehört es zum kulturellen Reich-
tum Deutschlands, eine zwar entwicklungsfähige und verbesserungsbedürftige, aber trotzdem 
gut entwickelte Infrastruktur der kulturellen Bildung zu haben. 

Zuerst erschienen in politik und kultur, 06/2007

2 Kommen die musischen Zeiten zurück? 

Konzepte und Traditionen in der Debatte über kulturelle Bildung

Ein Nebeneffekt der derzeit festzustellenden Konjunktur kultureller Bildung besteht dar-
in, dass neue Akteure auftauchen. Diese bringen zum einen eigene Vorstellungen darü-

ber mit, was „kulturelle Bildung“ eigentlich sei, was sie bewirken soll, warum sie notwendig 
ist, wie sie am besten entwickelt wird und ob überhaupt der Begriff „kulturelle Bildung“ 
der geeignetste ist. Damit vergrößert sich die Anzahl der verwendeten Begriffe, wobei nicht 
notwendigerweise unterschiedliche Begriffe immer Verschiedenes oder gleiche Begriffe eine 
ähnliche Praxis oder Intention beschreiben. Es lohnt sich, die Problematik der verschiede-
nen Bezeichnungen etwas genauer zu betrachten. Denn es gibt in diesem Arbeitsfeld recht 
unterschiedliche Konzeptionen, Traditionen und Trägergruppen mit recht verschiedenen 
Vorstellungen von Kunst und Bildung und der Beziehung zum Gemeinwesen und zur Po-
litik. 
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Verbreitete Darstellungen der Kulturpädagogik suggerieren gelegentlich einen etwas zu stark 
zielorientierten Geschichtsverlauf. Man geht zwar auf unterscheidbare Traditionslinien im 19. 
und 20. Jahrhundert ein wie etwa die Jugendbewegung, verschiedene Lebensreformbewegun-
gen, Pädagogikentwürfe wie die erste Kulturpädagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts, die 
Neue Kulturpolitik, die Entwicklung der künstlerischen Fächer etc. Entsprechend kann man 
konzeptionelle und terminologische Unterscheidungen identifizieren (ästhetische, künstleri-
sche, musische, soziokulturelle etc. Bildung und Erziehung). Aber letztlich gibt es ein Happy 
End, indem sich alle Richtungen unter den Pluralitätsbegriff „kulturelle Bildung“ unterord-
nen. Man bleibt zwar bei seiner eigenen bevorzugten Bezeichnung (musische, ästhetische oder 
künstlerische Bildung), akzeptiert aber „kulturelle Bildung“ als Dach und hat auch seinen 
Frieden mit der Bestimmung gemacht, sie sei Allgemeinbildung, die (auch) durch die eigene 
Arbeitsweise vermittelt wird. Doch zeigt sich, dass dieser Konsens zurzeit brüchig wird und 
dass Legitimationsmuster wieder relevant werden, die man aus früheren Zeiten einer musi-
schen Bildung noch gut kennt. Kehren also die Zeiten der musischen Bildung zurück – und 
was war daran schlimm? Sicherlich hat diese Entwicklung etwas damit zu tun, dass im Zuge 
einer verstärkten Zusammenarbeit rund um die Ganztagsschule eine Vergewisserung der ei-
genen Identität dringlicher wird. Und diese verläuft über bestimmte Begriffe und über Ideen, 
die man hinter den Begriffen vermutet. Insbesondere wehren sich Künstler dagegen, bloße 
Handlanger der Pädagogen und Pädagoginnen sein zu wollen. Es lohnt sich also ein Blick in 
die Wirkungsgeschichte nicht der Künste, sondern ihrer Legitimationsmuster. Hierin steckt 
allerdings bereits eine erste Aussage: Es geht weniger um reale Wirkungen, sondern vielmehr 
um einen theoretischen und z. T. ideologischen Überbau, mit dem man sich befassen muss.
In der zweiten Hälfte der 1960er Jahre ist im Zuge der Ideologiekritik der Frankfurter Schule 
die Bezeichnung „musische Bildung“ obsolet geworden. Zum einen lag das daran, dass ihre 
Hauptvertreter in der Weimarer Republik zu stark das Gefühl gegen das Rationale und die Ge-
meinschaft gegen die Gesellschaft ausgespielt haben. An solche Traditionen knüpfte man nach 
dem Krieg in Westdeutschland wieder an, obwohl etliche Exponenten der früheren musischen 
Bildung im Nationalsozialismus ihre Ideen von Deutschtum, Volk und politischer Führung 
realisiert sahen und entsprechend die Nähe zum Faschismus suchten. Dazu kam, dass sich mit 
erheblicher Resonanz Adorno in die Debatte eingemischt hat und ein donnerndes Verdikt 
gegen das Musikantentum, die niedrige Qualität und das Volkstümelnde ausgesprochen hat. 
Es folgten daher in den 1970er Jahren zahlreiche Umbenennungen: Sowohl auf der Ebene von 
relevanten Haushaltstiteln (etwa im Jugendplan des Bundes), als auch bei den Trägerstruk-
turen. So hat sich etwa der Dachverband, die seinerzeitige Bundesvereinigung Musische Ju-
gendbildung, im Jahre 1968 in die Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung umbenannt. 
Allerdings sprachen viele in der Folgezeit immer noch von „musischer Bildung“ und auch die 
Musische Bildungsstätte, nunmehr „Akademie Remscheid“, behielt im Untertitel den Begriff 
der Musischen Erziehung bei.
Quasi als Abgesang der Periode der Bildungsplanung wurde sogar noch 1977 ein „Ergän-
zungsplan musisch-kulturelle Bildung“ veröffentlicht. Doch setzte sich im Laufe der Zeit der 
Terminus „kulturelle Bildung“ durch. Was war dies: Ein Verlegenheitsbegriff oder schlicht ein 
Verwaltungsakt, war es eine unnötige Verdoppelung, da „Kultur“ über weite Strecken – gerade 
in der Sattelzeit zwischen 1770 und 1830, als man begann, vermehrt in der deutschen Sprache 
„Kultur“ zu verwenden – oft genug bedeutungsgleich mit „Bildung“ benutzt wurde? Immer-
hin steckt in beiden Begriffen der Aspekt der Pflege, des gedeihlichen Wachstums und dessen 
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Förderung. Betrachten wir daher – allerdings äußerst knapp – einige aufschlussreiche Etappen 
in der Begriffsgeschichte. Die Musen waren bekanntlich die Töchter von Zeus, deren Anzahl 
allerdings in der Überlieferung schwankt. Immerhin ist unstrittig, dass das Fest, das Singen, 
das Tanzen und Sprechen dazugehören. Später sprach man vom „musischen Quadrivium“ 
Musik, Bewegung, Bildende Kunst und Sprache, die in dieser Form auch Eingang in die Lehr-
pläne der Schule gefunden haben. In diesen antiken Kontext gehört die Auseinandersetzung 
mit den Wirkungen der Künste: Es ging um Bildung, immer auch um Tugendbildung, und 
dies stets in Hinblick auf das gute Funktionieren in der Polis.
Wenn sich die Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung 2500 Jahre später 
den Slogan zu Eigen macht, dass kulturelle Bildung soziale und politische Bildung sei, dann 
kann sie sich also durchaus auf diese klassische Tradition berufen. Auch gab es keine Abgren-
zung des Musischen vom Intellektuellen oder vom Handwerklich-Technischen, wie es die spä-
tere Geschichte der musischen Bildung vorgenommen hat, (vgl. Kluge, Vom Geist musischer 
Bildung, 1973). Über 2000 Jahre später, nämlich in der zweiten Hälfte des 18. Jahrhunderts, 
spricht Moses Mendelsohn von „Kultur“ als einem Neuankömmling in der deutschen Sprache. 
Natürlich gab es Cicero, der in seinen tusculanischen Schriften die Parallelisierung von cultura 
agri und cultura amici vorgenommen hat und damit den Kulturbegriff mit der Bedeutung 
von Wachstum, Entwicklung und Pflege gefüllt hat. Doch macht ein einzelnes Vorkommen 
ein Wort noch nicht zu einem tragenden Begriff. Der Begriff spielte daher auch fast 1700 Jah-
re keine wesentliche Rolle, so dass es geradezu zu einer Neuerfindung kommen musste. Dies 
geschah mit Herder, Schiller und Humboldt, dann aber sofort mit einer enormen Dynamik. 
Dabei ist zu beachten, dass es immer wieder zu (neuen) Akzentuierungen des Begriffs kommt, 
ohne dass man darauf verzichtete, ihn auch weiter in herkömmlicher Bedeutung zu verwenden 
(hierzu nach wie vor unverzichtbar: Bollenbeck, Bildung und Kultur, 1994). Herder mach-
te einen geradezu modernen ethnologischen Kulturbegriff populär: „Kultur ist Lebensweise 
und Lebensweisen gibt es viele“. Die heutige Rede von einer „kulturellen Bildung“ macht im 
Hinblick auf diese Bedeutung durchaus Sinn: Erfasst sie doch die zu erwerbende Kompetenz, 
mit kultureller Vielfalt souverän umzugehen. Dies ist durchaus im Sinne von Herder. Denn 
alle Autoren dieser Zeit haben ein starkes pädagogisches, sogar ein emanzipatorisches und 
humanistisches Interesse. „Bildung“ war zu dieser Zeit schon länger ein „einheimischer Be-
griff “ (Herbart) in der Sprache der Philosophen und Theologen, allerdings sehr stark mit einer 
christlichen Bedeutung: das „Bild“, das in „Bildung“ steckt, ist das Bild Gottes (imago dei), an 
dem der Mensch sich zu orientieren hat. Diese Deutung wird nunmehr von den Meisterden-
kern revidiert. Es geht jetzt um die „proportionierliche Formung der Kräfte zu einem Ganzen“, 
so Humboldt in seiner Jugendschrift über die Grenzen des Staates. Am Begriff der Bildung 
diskutiert man die Differenz zwischen Bürger und Mensch sowie den Unterschied zwischen 
Citoyen und Bourgeois. Bildung und Politik sind bei diesen Autoren – ganz wie in der Antike 
– zwei Seiten derselben Medaille. Und die Künste erfahren eine Adelung: Rehabilitiert sind 
sie als sinnliche Erkenntnis („aisthesis“) bereits durch Baumgarten.
Angelsächsische Ästhetiken beeinflussen Kant, und dieser gewinnt endlich mit seiner dritten 
Kritik, der Kritik der Urteilskraft (1790), Zugang auch zu dem bislang abwehrenden Goethe. 
Kant wird zum wichtigen Stichwortgeber einer neuen Ästhetik: Das freie Spiel der Kräfte, 
die subjektive Allgemeinheit, der ästhetische Gemeinsinn, die Zweckmäßigkeit ohne Zweck. 
Ging es Kant noch um philosophische Grundlagenforschung, so verschob Schiller das Ganze 
ins Politische. Und hier ist er nun: der neue Begriff der „ästhetischen Erziehung“. Alle Größen 
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dieser Zeit blicken – meist bewundernd – auf das revolutionäre Frankreich. Und viele sind er-
schüttert, als hochfliegende Pläne einer Demokratisierung durch den Terror zerstört werden. 
Die Schiller-Kenner sind sich heute weitgehend einig: In den „Briefen zur ästhetischen Erzie-
hung“ (1795), ursprünglich ein Dankeschön an den spendablen Grafen von Augustusburg, 
entwickelte Schiller ein politisches Reformprogramm, das die ursprünglichen heroischen Ziele 
der Französischen Revolution auf nicht revolutionären Wegen erreichen helfen sollte. Es liegt 
zwar nahe, in der Rede von der „Erziehung“ im Titel dieses bis heute einflussreichen Textes 
Pädagogik zu vermuten: Es ging jedoch um eine gesellschaftliche und politische Veränderung 
durch Reform. Menschen sollten in freiem Spiel der Kräfte Freiheit erleben, auf diese Weise 
zu solchen Staatsbürgern gebildet werden, mit denen sich dann eine humane Gesellschaft auf-
bauen ließe. Also auch hier: kein Rückzug ins nur Ästhetische, sondern das genussvolle Ver-
spüren von Selbstgesetzgebung („Autonomie“) mit der deutlichen Hoffnung auf Transfer in 
die Gesellschaft. Und damit ist auch hier wie in der Antike „ästhetische Erziehung“ politische 
Bildung. Zu einem Pädagogikprogramm wurde dieser Ansatz bei den Nachfolgern von Kant 
und Schiller, etwa bei Herbart. Mit Schiller und Co. beginnt allerdings die nur in Deutschland 
stattgefundene Überhöhung von Kunst, die spezifische Deutung von Bildung, die dieses Wort 
bis heute fast unübersetzbar in andere Sprachen macht, die Überhöhung des Kulturbegriffs. 
Es geht um das Geistige, es geht um ästhetische Kultur. Und es geht letztlich um eine Elite, auf 
der die Hoffnung auf eine humane Verbesserung der Verhältnisse liegt. Man spricht von einer 
Kunst- und Bildungsreligion. Es lässt sich trotz dieser vorsichtigen Vorbehalte die Schillersche 
„ästhetische Erziehung“ als kulturelle Bildung im heutigen Sinne betrachten.
Wie das? Den Kulturbegriff verwendet man seit dieser Zeit zunehmend dann, wenn etwas 
gesellschaftliche Relevanz hat. Hier hat der später noch zu erwähnende Herman Nohl recht: 
Bildung wird zur subjektiven Seite von Kultur, Kultur beschreibt die objektive Seite von Bil-
dung, beides verstanden in einem emphatischen Sinn. Man kann es kurz so formulieren: Kunst 
ist nicht sofort „Kultur“, sie wird es erst durch den gesellschaftlichen Gebrauch. Und dass die 
generelle Zielstellung von Kant, Schiller und Humboldt Freiheit ist, dass es niemals zu einer 
Entgegensetzung von Gefühl und Verstand kommt, muss erwähnt werden. Halten wir also 
fest: Ästhetische Erziehung im Sinne von Schiller ist kulturelle Bildung im aktuellen Sinne ei-
ner humanistisch verstanden „Kultur“, die die individuelle mit der gesellschaftlichen Entwick-
lung verbindet. Doch geschieht noch etwas anderes: Es beginnt eine Auseinanderentwicklung 
der lange Zeit bedeutungsgleich verwendeten Begriffe „Kultur“ und „Zivilisation“: Während 
letzterer für die europäische Aufklärung und deren Errungenschaften steht, wird „Kultur“ im 
Laufe des 19. Jahrhunderts zu dem, was die einzigartige „Tiefe des deutschen Geistes“ erfasst. 
Einen wesentlichen Anteil an dieser Entwicklung hat die Romantik. Die Romantik greift die 
Zivilisationskritik von Rousseau auf und radikalisiert sie.
Hier finden wir dann auch den Kampf gegen den Königsberger Vernunftphilosophen, den 
Kampf gegen die heraufkommende Moderne, die Ästhetik als das „Andere der Vernunft“, das 
Volk, die Gemeinschaft (vgl. aktuell: Safranski, Romantik, 2007). Die Aristokratie der Ken-
ner wehrt sich dabei gegen eine aufkommende moderne Massengesellschaft, bevor sich diese 
voll entwickelt hat. Die Poesie und die Phantasie sollen an die Macht, sonst drohe Verarmung 
des Lebens, droht die Kälte des Verstandes, die Unterordnung unter den Pöbel, der Verlust 
des Nationalen, die Verkümmerung der Sinne. Hat Schiller schon erhebliche „Versprechun-
gen des Ästhetischen“ (Y. Ehrenspeck) formuliert und weitgehende Wirkungsbehauptungen 
über Kunst und Ästhetik aufgestellt, so wird all dies nunmehr ins Maßlose übersteigert. Man 
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findet hier fast alle Formeln, die bis heute gerne zur Legitimation von Kunst gebraucht wer-
den. Der Mechanismus ist wie folgt: Das Konstatieren unglaublicher Verfallsprozesse, ein 
Niedergang der Kultur, der Menschen, der Jugend, was alles durch ein Mehr an ästhetischer 
Praxis behoben werden kann. „Kulturpessimismus“ nennt man dies, und dieser geht Hand in 
Hand mit einem übersteigerten Kunstoptimismus. Das 19. Jahrhundert bringt eine dynami-
sche Entwicklung: Die Bevölkerung wächst sehr stark, die Industrialisierung setzt sich durch, 
ein allgemeines Schulwesen wird etabliert, die Kleinstaaterei wird beseitigt. Allerdings: Die 
„Versprechungen der Moderne“ (Wahl) auf Wohlstand, Freiheit, Gleichheit und Gerechtig-
keit erfüllen sich nicht. Und ein weiteres geschieht nicht in Deutschland: die Durchsetzung 
moderner politischer Verhältnisse. Hier kommt Deutschland zu spät, so wie es Helmut Pless-
ner in seiner 1935 geschriebenen und erst 1959 veröffentlichten Studie geschrieben hat. Man  
kann das Inhaltsverzeichnis dieses Buches (Die verspätete Nation. Über die politische Ver-
führbarkeit bürgerlichen Geistes) quasi als Checkliste für Modernisierungsfolgen und -defi-
zite lesen: u. a. die religiöse Funktion der deutschen Kultur, die Traditionslosigkeit und das 
Bedürfnis nach geschichtlicher Rechtfertigung des Lebens, autoritäre Biologie. Die Durchset-
zung des Kapitalismus hat wie überall natürlich ihren Preis. Aber nur in Deutschland fanden 
Rassismus, Antisemitismus, Irrationalismus, eine Kunst- und Bildungsreligion diesen Zulauf, 
der erst das Zweite (Kaiser-)Reich, dann den Ersten Weltkrieg und schließlich die nationalsozi-
alistische Barbarei ermöglicht hat (Stern: Kulturpessimismus als politische Gefahr, 1963). Das 
Zwischenspiel der demokratischen Weimarer Republik war bei dem größten Teil der geistigen 
Elite und speziell bei den Vertretern der musischen Bildung ungeliebt, sie wurde wenig un-
terstützt, dagegen oft genug aktiv bekämpft. Immerhin gab es eine Vielzahl gesellschaftlicher 
Bewegungen: Die Jugend-, die Arbeiter-, die Frauen-, die Freikörper-, die Kunsterzieherbewe-
gung. Der auch noch in der Bundesrepublik einflussreiche, politisch höchst problematische 
Pädagoge Herman Nohl wurde in der Weimarer Republik zu dem wichtigsten Theoretiker: In 
seinem Buch „Die deutsche Bewegung“ konstruierte er einen deutschen Sonderweg zwischen 
1770 und 1830, bei dem sich die tiefgründige deutsche Kultur als Gegenbewegung gegen die 
westeuropäische Aufklärung entwickelte. Die sozialen und pädagogischen Bewegungen rund 
um 1900 erproben in diesem Geiste eine politische und pädagogische Praxis und er selber 
lieferte diesen Bewegungen die geeignete Bildungstheorie, in der – natürlich – die musische 
Bildung eine entscheidende Rolle spielt. Eine Geschichtskonstruktion wie aus einem Guss, die 
auch nach dem Zweiten Weltkrieg ihren Reiz nicht verloren hat. Es liegt auf der Hand, dass 
man es hier damit zu tun hat, dass die Moderne nicht akzeptiert wird und daher auch kaum 
angemessen – gerade in ihren negativen Folgen – gestaltet werden kann (vgl. meinen Text 
„Kulturpädagogik und Schule in gesellschaftlichem Wandel“ in Deutscher Kulturrat (Hg.): 
Konzeption Kulturelle Bildung (III, 2005)). In diesem Denkkontext gibt es eine starke Kapi-
talismuskritik von rechts, die in späteren Jahren auch gewisse Formen des Antiamerikanismus 
gespeist hat. Es gibt Antisemitismus, es gibt die Idee des „Reiches“ (statt eines modernen Staa-
tes), es gibt die Idee des Volkes als Abstammungs- und Schicksalsgemeinschaft, also all das, was 
bis in die heutigen Tage eine zeitgemäße Zuwanderungs- und Integrationspolitik verhindert 
hat. Die „Neue Kulturpädagogik“, die sich in den 1970er Jahren entwickelte und die sich in 
Jugendkunstschulen, in soziokulturellen Zentren, in spannenden Aktionen einer offenen Kin-
derkulturarbeit und in der Stadtteilkulturarbeit ihre neuen Orte schaffte, setzte sich zu dieser 
Verständnisweise ästhetischer Bildung bewusst in Opposition. Weitere Traditionslinien sind 
bereits angedeutet. So etwa die Thematisierung von Jugendkulturen in der Jugendbewegung 
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– ebenfalls politisch schillernd zwischen rechts und links; reformpädagogische Ansätze unter-
schiedlicher Couleur, die alle gemeinsam hatten, von einem Kult des (unverdorbenen) Kindes 
auszugehen. Weitere wichtige Traditionslinien wären zu betrachten. So hatten alle künstleri-
schen Fächer das Problem, sich von ihrer „musischen Tradition“ zu emanzipieren. Musik spiel-
te in dieser Tradition immer schon eine wichtige, vielleicht die wichtigste Rolle. Aber auch 
die Kunsterzieher hatten das Problem, sich der ideologischen Vereinnahmung zu erwehren, 
wie diese publizistisch äußerst erfolgreich mit dem eigenartigen Buch über „Rem-brandt als 
Erzieher“ (Langbehn) geschehen ist. Hier brodelt dumpf eine rassistische Volksseele. „Kul-
turarbeit“ ist ein weiterer Oberbegriff. Dieser hat sehr starke sozialistische, zumindest sozial-
demokratische Züge. Brecht verwendet ihn schon in der Weimarer Zeit, die Gewerkschaften 
nutzten ihn und schließlich wird er zu einem Kernbegriff der Neuen Kulturpolitik, die ganz 
klare gesellschaftspolitische Ziele hatte. Man sieht: Begriffe haben ihre Geschichte. Manchmal 
erhalten sich geistige Traditionen auch dann, wenn inzwischen neue Generationen Verant-
wortung übernommen haben. 
Das Unbehagen an der Moderne, Verweigerungshaltungen, der Rückzug in die Gemeinschaft, 
die Sehnsucht nach dem Eigenen und Vertrauten: Verständlich ist dies alles. Richard Sennett 
etwa beschreibt eindrucksvoll die Folgen eines ungezügelten globalisierten Kapitalismus. 
Grund genug also für jede noch so harte Kritik. Doch muss man aufpassen, welche Wege man 
beschreitet. Auch der Fundamentalismus, so Thomas Meyer in einem schon älteren Buch, ist 
ein „Aufstand gegen die Moderne“. In der zeitgemäßen kulturellen Bildungsarbeit spielen die 
Künste eine wichtige Rolle. Man kann dabei ihre Notwendigkeit begründen, ohne kulturpes-
simistische Legitimationsslogans zu verwenden. Es gibt seriöse Wirkungsstudien, die überstei-
gerte und ungeprüfte „Versprechungen des Ästhetischen“ überflüssig machen. Der Kern der 
„musischen Bildung“, ein kreativer Umgang mit den eigenen schöpferischen Kräften – u. a. 
durch eine Begegnung mit Kunst und Künstlern –, die Ermutigung zur politischen Einmi-
schung: All dies ist heute aufgehoben in einem zeitgemäßen Konzept kultureller Bildung. 
„Aufgehoben“ ist dabei ganz so zu verstehen, wie es Hegel gelehrt hat: Beendet, auf eine neue 
Stufe gestellt, aber auch aufbewahrt. Dabei bleiben die unterschiedlichsten Möglichkeiten er-
halten: etwa die ästhetische oder die künstlerische Bildung. Alle Arbeitsformen und Zugänge 
haben ihren spezifischen Wert. Insbesondere müssen sich die Künstler und Künstlerinnen vor 
Begriffen wie „Bildung“ und „Erziehung“ nicht scheuen. Sie werden nicht instrumentalisiert. 
Man erinnere sich: Schiller sprach von ästhetischer Erziehung, und er hatte keine Pädagogen 
im Sinn. Erziehungs- und Bildungsprozesse ergaben sich bei ihm vielmehr alleine durch eine 
intensive Auseinandersetzung mit den Künsten. Das aktuelle Konzept kultureller Bildung 
kann sich zudem auf eine humanistische Traditionslinie stützen, bei der man vielleicht einen 
idealistischen Überschwang (wie bei Schiller) findet, der aber aufgrund einer Orientierung an 
einer wohlverstandenen aufgeklärten politischen Haltung nie in den Sumpf antidemokrati-
scher Entwicklungen geführt hat.
Daher erneut die Frage: Was ist kulturelle Bildung? Vor dem Hintergrund dieser historisch-
systematischen Vergegenwärtigung lässt sich nun auch dieser Begriff inhaltlich weiter pro-
filieren. Denn als bloßer Sammelbegriff für die unterschiedlichsten Formen eines Umgangs 
mit Kunst und Ästhetik ist er unterbestimmt. Daher hier drei weitere Präzisierungen. Eine 
erste Präzisierung erfolgte durch den Hinweis, dass mit „Kultur“ eine gesellschaftliche Rele-
vanz gefordert wird. Dies bedeutet etwa nicht eine Funktionalisierung von Kunst, sondern 
– durchaus im Sinne von Schillers ästhetischer Erziehung als „kultureller Bildung avant le  
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lettre“ – eine Orientierung an dem Ziel der individuellen und gesellschaftlichen Freiheit. Die 
Rolle der „Kulturgüter“ (Sitten, Gebräuche, aber auch Wissenschaften, Religion etc.), so wie 
sie im Laufe des 19. Jahrhunderts diskutiert wurde, führte zur Formulierung der Aufgabe der 
„Enkulturation“, einer Hineinentwicklung in die Gesellschaft durch Aneignung derjenigen 
Gegebenheiten, die die Gesellschaft in ihrer Geschichte zusammen gehalten haben. Dies war 
Kern der ersten Kulturpädagogik am Anfang des 20. Jahrhunderts. Zweifellos hat man sich 
damals einen Konsens über das „Kulturelle“ zu einfach vorgestellt. Doch wird „Enkulturation“ 
als eine der gesellschaftlichen Funktionen des Bildungs- und Erziehungssystems (über Qualifi-
kation, Legitimation, Allokation und Sozialisation) bis heute anerkannt. Aufgabe ist es daher, 
eine zeitgemäße Vorstellung dieses Kulturellen zu entwickeln. „Kulturelle Bildung“ als sou-
veräner Umgang mit dieser kulturellen Dimension von Gesellschaft macht daher Sinn, geht 
allerdings weit über die traditionellen Künste hinaus. Ein letzter Hinweis gilt einer aktuellen 
Verwendungsweise von „kultureller Bildung“ im Kontext der Geistes- und Kulturwissenschaf-
ten. Volker Steenblock (Theorie der kulturellen Bildung, 1999) sieht in der Bildungsaufgabe 
die entscheidende Legitimation für die Geistes- und Kulturwissenschaften heute, wobei Re-
flexion, Orientierung, Sinnstiftung, Bewertung und Kritik deren Funktionen sind. Kulturelle 
Bildung bezieht sich auf solche notwendigen Prozesse in Hinblick auf das von den Patholo-
gien der Moderne (Honneth) erheblich verunsicherte Individuum. Alle drei Aspekte machen 
„kulturelle Bildung“ zu einer anspruchsvollen, geradezu überlebensnotwendigen Disposition. 
Im Hinblick auf die ästhetische oder künstlerische Bildung wird deutlich, dass die Subsummie-
rung unter das Label „kulturelle Bildung“ die Erfüllung einiger weiterer Kriterien voraussetzt, 
die nicht notwendig bereits bei jedem gemeinsamen Singen, Plastizieren oder Tanzen erfüllt 
sind. Humanismus als Leitkultur, so nennt Julian Nida-Rümelin sein letztes Buch. Dies for-
muliert durchaus eine Leitlinie für eine richtig verstandene kulturelle Bildung mit künstleri-
schen Mitteln, die jede Mühe lohnt. 

Zuerst erschienen in politik und kultur, 01/2008

3 Kunst, Teilhabe und kulturelle Bildung

Die konstitutive Rolle von Kunst bei der Ausbildung von Welt-Anschauung 

Die drei in der Überschrift genannten Begriffe lassen sich auf unterschiedliche Weise mit-
einander kombinieren – und alle Kombinationen sind sinnvoll. Eine erste Formulierung 

lautet etwa: Durch Teilhabe an Kunst entsteht kulturelle Bildung. Diese Formulierung ist 
die Grundlage zumindest eines Teilbereichs dessen, was man „kulturelle Bildung“ nennen 
kann. Die Künste bilden, so die Überzeugung. Sie helfen bei der Entwicklung notwendiger 
Lebenskompetenzen. Man muss nur die Gelegenheit haben, an künstlerischen Prozessen 
rezeptiv oder aktiv zu partizipieren. Eine zweite Formulierung ist: Kulturelle Bildung ist die 
Voraussetzung für eine Teilhabe an Kunst. Auch dies ist eine gut belegte Aussage. So hat der 
Sozialpolitikforscher F. X. Kaumann gezeigt, dass es vier notwendige Voraussetzungen dafür 
geben muss, dass (in seinem Fall: soziale) Teilhabe gelingt: Es müssen rechtliche, geographi-
sche, ökonomische und bildungsmäßige Bedingungen erfüllt sein. Rechtlich: Es darf keine 
rechtlichen Beteiligungshindernisse geben. Dieses Kriterium ist etwa wichtig bei der Frage 
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der politischen Teilhabe, z. B. bei der Wahlberechtigung von Zuwanderern. Geographisch: 
Die Angebote müssen erreichbar sein. Dies ist durchaus relevant auch und gerade bei der 
kulturellen Teilhabe. Man schaue sich nur einmal in der eigenen Stadt die Lage der Theater, 
Museen, Musikschulen an, in welchen Stadtteilen sich diese Einrichtungen geradezu häufen 
– und wo es überhaupt keine derartigen Angebote gibt. Ökonomisch: Es sollte keine finan-
zielle Hemmschwelle geben. Auch dies ist bei dem Problem kultureller Teilhabe wichtig. 
Und schließlich die Bildung: Dass Kunst, speziell elaborierte Kunst oder Kunstformen aus 
anderen Ländern nicht ohne weiteres jedem Menschen zugänglich ist, hat sicherlich jeder 
schon einmal erlebt. Bildung – so ein Zwischenfazit – ist also sowohl Voraussetzung als auch 
Folge von Teilhabe. Man kann das eine nicht ohne das andere diskutieren. Und noch etwas 
ist den drei Begriffen gemeinsam: Sie sind alle höchstrangig als Menschenrecht abgesichert. 
So gibt es das Menschenrecht auf Bildung, es gibt das Menschenrecht auf kulturelle Teil-
habe, es gibt das Menschenrecht auf ein Genießen der Künste und es gibt schließlich das 
Recht, vom eigenen künstlerischen Schaffen profitieren zu dürfen. 
Neben der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte in der sich all diese Einzelrechte fin-
den, gibt es eine Fülle weiterer Konventionen, Pakte und Verträge, in denen diese Anspruchs-
rechte mit hoher Verbindlichkeit bekräftigt werden: die Kinderrechtskonvention, der Pakt für 
soziale, ökonomische und kulturelle Rechte und neuerdings die Konvention zur kulturellen 
Vielfalt. Der Menschenrechtsstatus hat zudem weitere Konsequenzen: Eine erste ist die Zu-
sammengehörigkeit aller Menschenrechte. So dürfen etwa soziale, politische, kulturelle und 
ökonomische Teilhabe nicht auseinandergerissen werden. Die zweite wichtige Folge ist ihre 
Universalität: Menschenrechte gelten für alle Menschen ohne Ausnahme. Damit hat man eine 
starke Argumentation auf seiner Seite, wenn man für kulturelle Bildung plädiert. Es ergeben 
sich allerdings daraus bestimmte Verpflichtungen. Darauf wird zurückzukommen sein. Es gibt 
zahlreiche weitere Regelungen auf der Ebene Europas, des Bundes oder einzelner Länder, die 
all dies bekräftigen und die sogar bestimmte Leistungsansprüche präzisieren. Letzteres ist be-
sonders wichtig, da oft genug abstrakte Ansprüche nur durch entsprechende Finanzen „ma-
terielle Gewalt“ werden. So findet man in der Präambel des Sozialgesetzbuches (SGB) gute 
Aussagen zur sozialen Teilhabe. Dies ist wichtig, weil das Sozialgesetzbuch dasjenige Geset-
zeswerk sein dürfte, hinter dem die größten Haushaltstitel auf Bundes-, Landes- und kommu-
naler Ebene stehen. Man findet in den ersten Paragraphen der Schulgesetze der Länder oder 
im ersten und elften Paragraphen des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (Bd. 8 des erwähnten 
SGB) wichtige Aussagen, die alle bekannten Slogans bekräftigen. Einige dieser Slogans sind 
sogar schon recht alt und haben trotzdem ihre Relevanz noch nicht eingebüßt. So sprach zur 
Zeit des Dreißigjährigen Krieges bereits Johan Komensky (Comenius) von einer „Bildung für 
alle“, also für Arme und Reiche, für Adlige und Leibeigene, für Jungen und Mädchen. Und 
Hilmar Hoffmann forderte bekanntlich – analog zu diesem Slogan – „Kultur für alle“, aller-
dings über 300 Jahre später. Auf der rechtlichen Ebene scheint also alles in Ordnung zu sein. 
Dass in der Realität dies nicht der Fall ist, dies muss eine ständige Herausforderung für die 
Politik, aber auch für die Einrichtungen und ihre Mitarbeiter sein. „Bildung für alle“: Wenn 
ein Menschenrechtsbeauftragter der Vereinten Nationen die Bundesrepublik aufsucht, um der 
Frage nachzugehen, ob die PISA-Ergebnisse etwas mit dem Menschenrecht auf Bildung zu tun 
haben, dann ist dies ein starkes Indiz für eine Problemlage (Overwien / Pregel (Hg.): Recht 
auf Bildung, 2007): Denn immerhin erreichten ca. 20 % der getesteten Jugendlichen nicht 
die unterste Kompetenzstufe des Lesens – und sind daher von jeder Form von Teilhabe weit-
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gehend ausgeschlossen. Wenn man zudem berücksichtigt, dass unter diesen 20 % bestimmte 
Bevölkerungsgruppen – etwa Jugendliche mit Migrationshintergrund – überproportional 
vertreten sind, dann passt auf diesen Befund durchaus der Begriff der „organisierten Diskri-
minierung“. Wer sich zudem Nutzerstudien von Kulturangeboten anschaut stellt fest, dass 
weder in Hinblick auf die Generationen, noch in Hinblick auf soziale Schichten oder ethni-
sche Indikatoren im jeweiligen Publikum auch nur annähernd ein Abbild unserer Gesellschaft 
vorliegt. Dies mag im Einzelfall zu begründen sein: Aufs Ganze gesehen und dies über Jahre 
hinweg ist dies – sanft formuliert – ein Problem. Dies wird inzwischen auch anerkannt. Denn 
nicht von ungefähr gibt es seit einigen Jahren erhebliche Anstrengungen im Kulturbereich, 
durch (importierte) education-Programme, durch spezifische Programme eines „audience 
developments“, durch ein erhöhtes Engagement in Sachen kultureller Bildung diese Tatsache 
zu ändern (Mandel: Kulturvermittlung 2006). Das ist auch gut so. Denn sehr leicht könnte 
die Legitimität einer öffentlichen Förderung – die immerhin von Steuergeldern aller Bürger 
finanziert wird – auf dem Spiel stehen. Man sieht: Die drei Begriffe in der Überschrift passen 
möglicherweise in der Realität weniger harmonisch zusammen, als man es beim ersten Lesen 
und in einer theoretisch-inhaltlichen Perspektive meinen könnte. Sie formulieren vielmehr 
einen ständigen Auftrag. Dieser Auftrag ist auch schwieriger, als manche wohlfeile Marke-
tingstrategie suggeriert. Und dies hat durchaus systematische Gründe. Ein erster Hinweis ist 
das, was der französische Soziologe Pierre Bourdieu mit einem gewissen Stolz die „vierte nar-
zisstische Kränkung“ des Menschen genannt hat. Welchen Rang diese Kränkung hat, erkennt 
man bei der Nennung der ersten drei Kränkungen: Zunächst hat nämlich Kopernikus gezeigt, 
dass der Mensch mitnichten im Mittelpunkt des Universums steht. Man fand heraus, dass er 
vielmehr einen winzigen Abfallbrocken einer unbedeutenden Sonne in einem Seitenarm der 
Galaxie bewohnt. Darwin zeigte einige hundert Jahre später, dass der Mensch zudem nicht die 
Krönung einer göttlichen Schöpfung ist, sondern seine unmittelbaren Vorfahren von Baum zu 
Baum hüpften. Und Freud zeigte kurze Zeit später, dass es weniger die strahlende Vernunft ist, 
die den Menschen steuert, sondern eher Regionen im Unterleib für sein Handeln verantwort-
lich sind. Die hochgelobte „Kultur“, auf die man gerade in Deutschland so stolz war, wurde so 
zu einem Ergebnis einer grandiosen Verdrängungsleistung vitaler Triebe. 
Und was zeigte Bourdieu? Dieser zerstörte in der vermutlich umfassendsten empirischen 
Untersuchung die Illusion der idealistischen Autonomieästhetik, dass nämlich die Künste 
ein Trainingsfeld für den freiheitlichen Menschen sind, wo dieser sich fit dafür macht, seine 
von der Ökonomie und Politik verhinderte Emanzipation doch noch zu entwickeln. Künste 
sind nämlich bei Bourdieu keine Medien der Befreiung und der Integration, sondern sie sind 
die effektivsten Methoden der Unterdrückung, zumindest dienen sie der Aufrechterhaltung 
der (ungerechten) Gesellschaftsordnung. Das „Komfortable“ an ihnen ist, dass all dies ohne 
teure Zwangsmaßnahmen funktioniert. Denn Menschen eignen sich stabile standortgemäße 
ästhetische Präferenzen bereits in jungen Jahren an und ändern sie später nur noch in wenigen 
Fällen. Die soziologische Empirie hat dann gezeigt, dass kulturelle Präferenzen der Menschen 
sehr eng mit ihrem ökonomischen und sozialen Status verbunden sind. Klammheimlich und 
freiwillig ordnet sich der brave Bürger also ein und unter einfach dadurch, dass er kulturell 
das nutzt, was er von Kindesbeinen gewohnt ist. Der „kleine Unterschied“ in ästhetischen 
Standards führt zu großen Unterschieden in Hinblick auf politische und ökonomische Teilha-
bechancen. Dies ist das „eherne Gesetz“, an dem sich der Kulturbereich abarbeiten muss: An-
scheinend hat jedes Kulturangebot sein dazu passendes Publikum. Gibt es keinen Ausweg aus 
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dieser Misere? Bourdieu zeigte – nun allerdings nicht als Soziologe, sondern als vom Präsiden-
ten beauftragter Bildungsplaner – einen Ausweg: Das Bildungssystem muss dafür sorgen, dass 
auch elaborierte ästhetische Codes jenseits von Klasse und Stand von Klein auf außerhalb der 
Familie angeeignet werden können. Dann hat der derart gebildete Mensch später die Chance, 
souverän zwischen Klassik und Jazz, zwischen Komödie und Konzert selbst auswählen zu kön-
nen. Der Kenner darf die „Wonnen der Gewöhnlichkeit“ (Thomas Mann) genießen, er darf 
sich sogar in die Niederungen der Trash-Kultur begeben. Denn es ist seine souveräne Entschei-
dung, für die er gute Gründe angeben kann. Die Macht der sozialen Distinktion durch eine 
mangelhafte ästhetische Bildung ist durchbrochen. Politisch ist diese Erkenntnis hochrelevant. 
Denn damit wird jede Form ästhetischer Früherziehung, wird jede gute Unterrichtsstunde in 
Musik, Theater und Bildender Kunst, wird jede Form aufsuchender Kulturarbeit von Kul-
tureinrichtungen nicht bloß zu einem persönlichkeitsfördernden Bildungserlebnis, sondern 
zugleich zu einem Baustein für eine „kulturelle Demokratie“ (so der Europa-Rat in den 1970er 
Jahren). Es bleibt allerdings auch dann noch einiges zu tun. Denn selbst bei Anerkenntnis 
der sozialen und politischen Funktion der Künste ist das Problem ihrer pädagogischen Wirk-
samkeit nicht gelöst. Man kann zwar pauschal behaupten, dass Künste bilden. Doch welche 
Künste bilden unter welchen Umständen wie? Da wäre zunächst die Frage der (unterschied-
lichen?) Bildungswirkungen der einzelnen Sparten. Es wäre die Frage, welche Unterschiede 
sich bei schöpferischem, nachschöpferischem, aktiv-rezeptivem oder bloß konsumptivem Um-
gehen mit Kunst ergeben. Es ergibt sich die Frage nach Genres, Stilen, Gattungen und ihren 
Bildungswirkungen. Platon akzeptierte bekanntlich die Musik und wollte das Theater aus der 
Polis (wegen seines schlechten Einflusses auf die Tugend der Bürger) verjagen. Heute fragt 
man (wie Adorno), ob mit Pop, Rock und Jazz der Untergang des Abendlandes bevorsteht, der 
nur durch einen Rückbezug auf das 19. Jahrhundert vermieden werden kann (so tendenziell 
der Vorschlag eines Kanons der Konrad-Adenauer-Stiftung). Was heißt eigentlich ästhetische 
Qualität und welcher Zusammenhang besteht zwischen dieser und der pädagogischen Wirk-
samkeit? Kann man Kindern oder ästhetisch ungeübten Menschen nur Einfachstes zumuten 
(und was wäre das)? 
All diese Fragen klingen zwar anspruchsvoll, doch sind sie im Rahmen von empirischen Unter-
suchungen gut zu bearbeiten – wenn nicht der Kunstdiskurs in Deutschland so stark ideolo-
gisch überfrachtet wäre. Denn bei allen Aussagen über Kunst gibt es – gerade in Deutschland 
– eine kaum zu überwindende hoch-ideologische Bedeutungsschicht bei allem Reden über 
Kunst, die vor allem im 19. Jahrhundert entstanden ist. Da jedes Reden über Kunst, Bildung 
und Teilhabe unvermeidlich in diese Ideologiegeschichte der Kunst verstrickt ist, soll dieser 
Zusammenhang kurz erläutert werden. Entstanden ist er in der „Sattelzeit“ (1770–1830), als 
sich nicht nur die Diskurse über Bildung, Kultur, Kunst, Ästhetik und Politik je für sich in ei-
ner spezifischen Weise formten, sondern auch auf komplizierte Weise überschnitten bzw. von-
einander abgrenzten. In Kürze: Der Kulturdiskurs beginnt mit Herder. Dieser trägt vielfältige 
Informationen (oft auch nur Spekulationen) über das Leben der Menschen in anderen Teilen 
der Welt zusammen und verwendet für die unterschiedlichen Lebensweisen den Begriff der 
Kultur. Herder führt so nicht nur den Kulturbegriff in die Sprache der Gebildeten ein, er ist 
dabei zugleich der Stammvater des ethnologischen Kulturbegriffs (Kultur = Lebensweise). Mit 
Kunst hatte dies zunächst überhaupt nichts zu tun. Der zweite Schlüsselbegriff ist „Bildung“. 
Dieser ist zwar bereits eingeführt, allerdings stark religiös überformt: In „Bildung“ steckt das 
Bild Gottes (imago dei), nach dem der Mensch von Gott geschaffen wurde. Begriffe versteht 
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man zudem immer auch, wenn man ihre Gegenbegriffe im jeweiligen Diskurs betrachtet. Der 
Gegenbegriff zu „Bildung“ (im nunmehr entstehenden „modernen“ Verständnis) ist Erzie-
hung. Dies meint im Verständnis der Aufklärung zwar auch die Formung des Menschen, doch 
wird diese durch den Erzieher bewirkt. Mit der (neuhumanistischen) Bildungstheorie wird 
der Akzent dagegen auf Selbstbildungsprozesse des Subjekts gelegt. Man kann diesen Paradig-
menwechsel am ersten deutschen Pädagogik- Lehrstuhl an der Universität Halle ablesen: Der 
Philanthrop (so hieß eine einflussreiche Gruppe von Bildungsreformern um Basedow, Campe 
und anderen in der zweiten Hälfte des 18. Jahrhunderts) Ernst Christian Trapp wurde nach 
kurzer Zeit durch den Neuhumanisten Friedrich Wolf abgelöst. Ein anderes Verständnis von 
Pädagogik, von Bildung, von universitärer Lehre (seminaristische Methode), ein anderes Ver-
ständnis der Universität (Einheit von Forschung und Lehre), eine andere Haltung zum Wissen 
(ist prinzipiell unabschließbar): All dies prägt nunmehr das geistige Klima. So lässt Goethe in 
den Wahlverwandtschaften Eduard sagen: „Es ist schlimm genug, dass man jetzt nicht mehr 
für sein ganzes Leben lernen kann. Unsere Vorfahren hielten sich an den Unterricht, den sie in 
ihrer Jugend empfangen; wir aber müssen jetzt alle fünf Jahre umlernen, wenn wir nicht ganz 
aus der Mode kommen“ (Phaidon-Ausgabe, Bd. 6, S. 191) – und wird so unbeabsichtigt zum 
Erfinder des Slogans von „lebenslangem Lernen in der Wissensgesellschaft“. Das Subjekt steht 
nunmehr im Mittelpunkt, ganz so, wie es Kant in seinen drei Kritiken beschreibt: Als erken-
nendes Subjekt konstruiert es erst seine Wirklichkeit, als handelndes Subjekt findet es in sich 
die ehernen Gesetzte der Sittlichkeit und als ästhetisches Subjekt gelangt es zu intersubjektiv 
gültigen Geschmacksurteilen. Ästhetik wird in kürzester Zeit geradezu zur Leitdisziplin. 
Doch wandelt sie in der kurzen Zeit nach ihrer Begründung durch Alexander Baumgarten 
Mitte des 18. Jahrhunderts ihren Charakter: Begründet wurde sie als Theorie (und Rehabilita-
tion) der sinnlichen Erkenntnis. Dieser Ansatz wehrte sich gegen die Dominanz des Rationa-
lismus, so wie er in Deutschland durch Christian Wolff in der Nachfolge von Leibniz vertreten 
wurde. Doch gab es gleichzeitig ein – ständig wachsendes – Interesse an einer Theorie des 
Schönen und Erhabenen. Hier hatten vor allem angelsächsische, aber auch französische Im-
porte einen großen Einfluss.
Es gab zudem eine Debatte über die geeignete Art einer kritischen Rezeption von Kunst (Äs-
thetik als Theorie der Kritik). Und schließlich gab es einflussreiche poetologische Entwürfe, 
also Anleitungen zum richten Verfertigen von Dichtung. Man stritt sich zudem über die Wirk-
samkeit der unterschiedlichen Kunstformen (zum Beispiel Lessing in seinem Laokoon). All 
dies war eingebettet in moralischpolitische Diskurse („Das Theater als moralische Anstalt“). 
Durchgesetzt hat sich – trotz der stark erkenntnisorientierten Ausrichtung von Kants Ästhe-
tik – schließlich ein Verständnis von Ästhetik in ihrem Bezug zu den Künsten. Schiller führte 
all diese Diskurse: den poetologischen, den Diskurs des Kunstschönen, des Erkennens, der 
Politik, der Bildung und der Lebensweise zusammen. Nicht von ungefähr gelten seine „Briefe 
zur ästhetischen Erziehung“ als das meist interpretierte philosophische Werk, oft allerdings 
bloß genutzt als Steinbruch für Sonderinteressen. So ist Schiller gerade kein Gewährsmann 
für eine weltabgewandte Kunst. Er ist kein Gewährsmann für eine Trennung von Ästhetik auf 
der einen und Ethik und Politik auf der anderen Seite. Ein Gewährsmann ist er allerdings für 
eine Überhöhung der „deutschen Kultur“, für eine folgenreiche Abgrenzung der Diskurse über 
„Kultur“ und „Zivilisation“. Das 19. Jahrhundert hat viele Hoffnungen auf bessere politische 
Verhältnisse zerstört. Das politisch chronisch erfolglose deutsche Bürgertum eignet sich die 
Künste als ihr Terrain an, ideologisierte sie, entwickelte Kunst zur Kunstreligion (alles sehr gut 
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nachzulesen in der Geschichte des 19. Jahrhunderts von Thomas Nipperdey) und schuf jene 
ideologische Kruste, an der bis heute jedes Reden über musische, ästhetische, künstlerische 
oder kulturelle Bildung leidet. Schiller könnte auch heute noch ein guter Gewährsmann sein, 
gerade wenn es um Teilhabe, Kunst und kulturelle Bildung geht. Es dürfte allerdings nicht 
der halbierte Schiller, der Schiller der deutschen Leitkultur, der ästhetizistisch verkürzte und 
apolitisch gedeutete Schiller sein. Kunst im heroischen Sinne von Schiller hat vielmehr eine 
spezifische kulturelle Aufgabe und ist daher notwendiger Bestandteil einer jeglichen kulturel-
len Bildung. 
Mit den Worten der Ästhetikerin A. Gethmann-Siefert (Einführung in die Ästhetik, 1995, S. 
268): „Die kulturelle Aufgabe der Kunst liegt im Bereich der Humanisierung der Natur, und 
zwar dient die Kunst dabei nicht allein der Bearbeitung der Natur zu Lebenszwecken, sondern 
der Gestaltung der Natur zum Zweck der Einrichtung des Menschen in einer menschlichen, 
ihm gemäßen Welt. Grundvoraussetzung dieser Bestimmung der geschichtlichgesellschaftli-
chen Funktion der Kunst ist die Annahme, dass der Mensch, der sich durch Arbeit in der 
Natur gegen die Natur durchsetzt, nicht nur die Überlebenschancen des Individuums und 
der Gattung sichert. Durch seine Fähigkeit zu freier Gestaltung und in der Ausbildung einer 
Tradition der Weltdeutung, in der die Kunst eine konstitutive Rolle (die Ausbildung einer 
Welt-Anschauung) übernimmt, wird menschliches Überleben gesichert.“

Zuerst erschienen in politik und kultur, 02/2008
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