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Editorial

Gegenwartig tritt die Koppelung von Kunst & Padagogik,
Kunstpadagogik, weniger durch systematische Gesamt-
entwirfe in Erscheinung, als durch eine Vielzahl unter-
schiedlicher Positionen, die aufeinander und auf die
Geschichte des Faches unterschiedlich Bezug nehmen.
Wir versuchen dieser Situation eine Darstellungsform
zu geben.

Wir beginnen mit einer Reihe von kleinen
Publikationen, in der Regel von Vortragen, die an der
Universitat Hamburg gehalten wurden in dem Bereich,
den wir FuL (Forschungs- und Le[ ]rstelle. Kunst -
Padagogik — Psychoanalyse) genannt haben.

Im Rahmen der Bildung und Ausbildung von Stu-
dierenden der Kunst & Padagogik wollen wir Positionen
zur Kenntnis bringen, die das Lehren, Lernen und die
bildenden Effekte der Kunst konturieren helfen.

Karl-Josef Pazzini, Eva Sturm,
Wolfgang Legler, Torsten Meyer






Wolfgang Zacharias

Vermessungen - Im Lauf der Zeit und in subjektiver
Verantwortung: Spannungen zwischen Kunst

und Padagogik, Kultur und Bildung, Bilderwelten
und Lebenswelten

hrsg. von Karl-Josef Pazzini,

Eva Sturm, Wolfgang Legler,

Torsten Meyer

Kunstpadagogische Positionen 14/2006
Hamburg University Press






»Parabolisch:

Was im Leben uns verdrieft,
Man im Bilde gern genief3t.«
J. W. Goethe 1815

Vorbemerkung

Eine Collage zur Entstehung der neuen Kulturpddagogik,
auch aus der Kunstpadagogik

In subjektiver Verantwortung sich erinnern, wie so alles
Mogliche kam und geschah im Lauf der Zeit, der Jahr-
zehnte und im Wechselspiel von Kunst- und Kulturpada-
gogik, ist nur sehr begrenzt systematisch und objektiv
sinnvoll. Wichtig im Folgenden sind Stationen, Ereignisse,
Personen, Positionen, Dokumente, Argumentations-
figuren und Diskursstationen, entsprechend eigensinnig-
individueller Teilhabe an dann doch durchaus objektiv
und systematisch wahrnehmbaren folgenreichen Ent-
wicklungen. Es ging dabei z.B. von einer zeitspezifischen
kunstpadagogischen Ausgangslage (um 1970) zur kultur-
padagogischen Feldentwicklung und einem faktisch
neuen Berufsprofil (vgl. BKJ 2002, Deutscher Kulturrat
2005). Dazu kommen nun auch noch im Post-PISA-Zeit-
alter der Netzwerkgesellschaft (Castells 2001) nach 2000,
2002 tiefgreifende Veranderungen der gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen, von Globalisierung, Individuali-
sierung bis Digitalisierung, Medialisierung und demogra-
fischer Wandel.

Also: Das Folgende ist methodisch eine kunst- und
kulturpadagogische Montage, Collage, entsprechend
der Verlaufe der Zeit. Der rote Faden ist erlebte Bio-
graphiebildung in subjektiv interpretierter, aber durchaus
qualitativ-erfahrungsgestiitzter und verallgemeinernder
Verantwortung. Dabei sind Beziige auch auf kunst-
padagogische Saulenheilige der letzten Jahrzehnte sowie
die Betonung des Bedarfs an »Paradigmenwechseln«
wie auch der »Spurensuche« dafir im »Blick zurlick
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nach vorn«, natirlich absichtsvoll. Es ist ein gewollt
biografisch gefarbter Beitrag zur Geschichte und zu
Geschichten der Kulturpadagogik aus der Kunstpada-
gogik. Es ist ein in Teilen auch kritischer Versuch, was so
die kunstpadagogische Axiomatik der schulischen Domi-
nanz, eines asthetischen Fundamentalismus in der je
gangigen Kunst und die neue tendenzielle, soziale und
politische Alltagsabstinenz eines »Fachs« Kunst und
seiner Lehrer entsprechend tiblichen und nétigen Unter-
richtsritualen betrifft.

Aber Manches bleibt, z.B. methodisch: Assoziative
Formen der Textproduktion, Zitatcollagen als Belege
unterschiedlicher Sprachstile und zeittypische Aussagen,
eher ungewohnlich, aber eben subjektiv logisch zusam-
menkomponiert, die extensive Ausbreitung entsprechen-
den Materials, das in dieser Komposition einen eigenen
und nichtlinearen Aussagewert bekommen soll - so
jedenfalls die veranschaulichende, eher kulturell-asthe-
tische als wissenschaftstheoretisch-lineare Absicht. Inso-
fern sei die ausgebreitete Zitatfiille gleich einleitend
entschuldigt, aber auch begriindet als ein Ergebnis des
Suchens, Sammelns, Montierens, Interpretierens und als
Angebot, sich aufs Ganze einzulassen oder nur auf Teile
oder sich gar nicht darauf einlassen .. in subjektiver
Verantwortung und auch mehr oder weniger biografi-
scher Betroffenheit.

Asthetische Aktivititen: Kunst und Leben,

Kultur und Bildung - interaktiv?

Definitionsfragen und -kontroversen sind so eine Sache:
Feldmarkierungen, Labels im Lauf der Zeit und im Auf und
Ab der Bedeutungen, Bewertungen. Dabei geht es auch
um das Abstecken und Behaupten von claims im Hier und
Heute und mit Gewinnaussichten fiir morgen, beispiels-
weise in den Betriebssystemen von Kunst und Bildung,
Kultur und Padagogik. Und das hat auch fordertechnische,
institutionsimmanente, stammesbildende Funktionen,
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jenseits oder hinter den Kulissen wissenschaftlicher
Argumentationsfiguren und fast glaubensmaRiger Posi-
tionspostulate. Es ist ein schones Spiel, anteilig auch mit
dem schonen Schein bedeutungsvoller Imaginationen
und handfester Interessen.

Es geht also um Verhaltnisse, Wechselwirkungen
von Kunst und Leben, Kultur und Bildung, je beides
eigentlich immer und Ulberall miteinander »interagie-
rend« und komplementar-kontrastierend in permanenter
Wechselwirkung. Und dies im Modus des Asthetischen,
das in je beide Weltregionen hineinreicht. Damit haben
wir es kunst- und kulturpadagogisch immer, allerdings
immer auch ein wenig anders, oder mehr so oder so
akzentuiert, zu tun, etwa Kinder und Jugendliche betref-
fend. Ihre asthetischen, sozialen Lebenswelten reprasen-
tieren »Leben«, und sie sind Subjekte/Objekte des Pada-
gogischen, je nachdem und auch bezogen auf das »Asthe-
tische« in Kunst und Kultur. Aber sie werden auch im
kunst- und kulturpadagogischen Professionsdiskurs leicht
vernachldssigt, z.B. in Ausbildung und Schule. Und die
Kinder von heute sind nicht mehr die von gestern.

Wir (die »Miinchner Gruppe«) selbst haben es 1976
»Asthetische Aktivitdt« - kinstlerische Gestaltungs-
prozesse eingeschlossen — genannt, was wir kunst- und
kulturpadagogisch mit Kindern und Jugendlichen in und
auRerhalb der Schule erméglichen wollten: »Asthetische
Aktivitat ist ein Teilmoment jeder Aktivitat des Men-
schen« - das war die Ausgangslage. Diese herauszufor-
dern und zu férdern war damals, und ist eigentlich auch
heute noch das zentrale kunst- und kulturpadagogische
Interesse der Praxis. Im Originalzitat:

»Spezifisches Merkmal dsthetischer Aktivitat ist
ihre Beziehung auf konkrete, sinnlich wahrnehmbare
Umwelt. Der Zweck dsthetischer Aktivitat als Teilfunktion
menschlicher Aktivitat ist die sinnliche Erkenntnis, die
auf eine Steigerung und Optimierung des individuellen
und gesellschaftlichen Lebensprozesses gerichtet ist.«
(Mayrhofer/Zacharias 1976, S. 45)



Diese Frage treibt - im GroRen und Ganzen und
auch rund um die Rolle der Kunst, einer postulierten
Kunstautonomie oder einer gesellschaftlich bedeutungs-
vollen Funktion der Kiinste - auch heute vielerlei Kunst-
und Padagogikdiskurse an und um, vom »Asthetischen
Projekt« (Selle 1992) bis aktuell zum »Kiinstlerischen
Projekt« (Buschkiihle 2005) beispielsweise, mit allerlei
feinen Unterschieden fiir Fachexperten und mit varian-
tenreichen Sprachspielen sowie Modellprojekten. Z.B. von
Karl Josef Pazzini, Manfred Blohm, Pierangelo Maset,
Helga Kampf-Jansen, Hubert Sowa, Maria Peters, Joachim
Kettel und ganz neu z.B. von Andrea Dreyer 2005 mit
einem entsprechenden kunstpadagogischen Kartogra-
phierungsversuch. (S. 63 ff.)

Es geht dabei immer auch, bewusst oder unbewusst,
verortet und akzentuiert, um Konvergenzen, Komplemen-
taritaten und Differenzen, Distanzen vom je Spezifischen
der Kiinste und dem Allgemeinen des Kulturellen bzw.
des Asthetischen - auch unabhéngig davon, ob sich eine
kunst- und kulturpadagogische Interpretation (mit ent-
sprechender »Marke« oder »Label«) entsprechend posi-
tioniert oder nicht - auch bezogen aufs jugend-, kultur-
und bildungspolitische »GroRe und Ganze«, etwa ausbil-
dungs- und professionsbezogen.

Der pddagogisch-bildende Bezug:

Kunst und/oder Kultur?

Die Kunst-/Kultur-Differenz am Beispiel der Literatur
beschreibt Karl-Heinz Bohrer in der Slddeutschen
Zeitung (01.11.05, S. 20):

»Wenn ich die Kunst an der Kunst verstehen will,
darf ich sie nicht Uber die historische Kategorie des
Kulturbegriffs verstehen wollen. Denn das bedeutete
zwangslaufig, die dsthetische Phanomenalitat in ihrem
Mehrwert zu verkennen und sie einem schon bekannten
Wert zu integrieren, sei es ein philosophischer, ein mora-
lischer oder ein historischer.«



Das ist akzeptabel und logisch, negiert allerdings
nicht einen erweiterten kulturellen Rahmen, kulturell-
asthetische Kontexte, Wahrnehmungs- und Produktions-
weisen sozusagen im Vorfeld der Kiinste bzw. weit liber
sie hinaus in der Spannung von Wahrnehmung, sinn-
licher Erkenntnis und sozialer, gesellschaftlicher und
lebensgestaltender Wirkweisen. Der Diskurs um »3stheti-
sche Erfahrung« um »kulturelles Lernen« mit dem Ziel
»kultureller Bildung«, Medienkompetenz eingeschlossen,
sieht das ja auch eher erweitert, wie Catrin Misselhorn
entsprechend der »Perspektive der ersten Person, also
im Horizont von Subjektivitat aktuell darstellt:

»Asthetische Erfahrung kann in einer besonderen
Art und Weise erschittern und bewegen, und manchmal
verandert sie unser Leben nachhaltig. Ich mochte dieses
Phanomen die existentielle Dimension dasthetischer
Erfahrung nennen. Obwohl auch andere Arten der Erfah-
rung diesen Aspekt besitzen moégen, ist sie doch im Fall
der asthetischen Erfahrung in besonderem Maf3 erkla-
rungsbedurftig. Der asthetischen Erfahrung wird haufig
eine spielerische Distanz zur Lebenswelt« zugeschrieben,
deren Funktion insbesondere in der >Erzeugung einer
eigenen asthetischen Lust« besteht [...]

Eine Definition asthetischer Erfahrung, die deren
notwendige und hinreichende Bedingungen bestimmt,
kann ich jedoch nicht anbieten. Es ist liberdies zweifelhaft,
ob es einen homogenen Begriff asthetischer Erfahrung
uberhaupt gibt. Deshalb will ich die Frage, ob asthetische
Erfahrung eine eigenstandige natirliche Art ausmacht,
oder ob es sich nicht einfach um eine Form ganz norma-
ler Erfahrung handelt, hier nicht prajudizieren. Stattdes-
sen gehe ich von der phanomenologischen Beobachtung
aus, dass es asthetische Erfahrung gibt, die beispielswei-
se an Gegenstanden des Alltags, der Kunst oder der Natur
gemacht werden kann.« (Misselhorn 2005, S. 417)

Daran lasst sich kunst- und kulturpadagogisch
anschlieRen, in subjektiver Verantwortung und metho-
disch offen.



Zumindest »kulturpadagogisch« und entsprechend
der eigenen Fachhistorie auch »kunstpadagogisch«, ohne
die eher aktuelle und exklusive Zuspitzung auf das ori-
ginar »Kiinstlerische«, auch im Fokus der Debatte um
»Kunstautonomie, bezieht sich das Folgende auf diesen
weiten, subjektorientierten Rahmen »asthetischer Erfah-
rung«. Im Kontext Bildung wiederum geht es um die
Akzentuierung der produktiven, aktiven, interaktiven und
gestaltenden Dimension des »Asthetischen, das Kiinst-
lerische als kultureller Spezialfall bzw. Paradigma, sowie
als Strategie und Produktionsform von Praxis auch mit
Kindern und Jugendlichen eingeschlossen, analog, nah
dran, aber nicht identisch.

Kunstpadagogik, kiinstlerische Bildung ist demnach
ein besonderes, vielleicht exklusives Teilfeld des Bereichs
»kultureller Bildung« mit sowohl liberlappenden Schnitt-
mengen wie eigenstandig profilierten Provinzen des
Kinstlerischen, des Kulturellen, des Medialen, des Sinn-
lichen, also des Asthetischen insgesamt. Dabei scheinen
auch die guten alten Dialektiken des Rezeptiven und
Produktiven, des Theoretischen und des Praktischen,
des Denkens und Machens auf: Alles - in der Summe -
bildet, mehr oder weniger qualifiziert, intensiv und nach-
haltig (v. Hentig 1996). Das ist dann die Frage vor
allem der Praxis.

Allerdings ist auf Zukunft bezogen und im Gegen-
licht von Kunsteuphorie und Kunstautonomie bzw. deren
auch glaubensmalRigen Varianten Vorsicht am Platz,
wie es zugespitzt ein kritischer Kommentar zur Kunst
der Zeit in der Sliddeutschen Zeitung zum Jahreswechsel
2005/06 signalisiert:

»Ein kunftiger Historiker, befragt, was am Be-
ginn des 21. Jahrhunderts herrschende Kunstauffassung
in Deutschland war, hatte es leicht. Nach dem Studium
der Programmhefte unserer Theater und Opern, der
Kataloge unserer Kunstausstellungen, der Klappen-
texte unserer Blicher, der Forschungsantrage unserer
Universitaten und der Programme unserer Akademien
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kdme er zu der knappen Definition: Kunst ist standige
Grenzuberschreitung.

Bis zur Erschopfung haben uns liber Jahrzehnte hin
Dramaturgen, Kuratoren und Medientheoretiker die
frohe Botschaft der unaufhaltsamen Entgrenzung der
Kunste, der universellen Vernetzung und des »Crossover«.
aller Kulturspharen lberbracht. Die Rhetorik der »Trans-
gression« ist die Dauerberieselungsanlage des Kultur-
betriebs. Wir sollten sie gelegentlich abschalten.« (Lothar
Mdiller, SZ 24./25./26.12.05, S. 15)

Eine Verortung und Vermessung »kultureller Bil-
dung« als »Interface« oder »Zwischenebene« von Allge-
meiner Bildung und speziellen Fachpddagogiken (Kunst,
Musik, Theater, Literatur, Tanz, Museum, Film, neue
Medien, Spiel usw.) ist entsprechend Diskussionsstand
2005/2006 so etwas wie state of the art in der kulturpoli-
tischen und in der bildungspolitischen Diskussion. Von
diesem Verstandnis gehen die folgenden Uberlegungen
aus, allerdings nicht ohne Exkursionen in die kunst-
padagogische Zitatenkiste und die Einsicht, dass auch der
kunst- und kulturpddagogische Alltag die Patchwork-
Praxis vor Ort und im Umgang mit real existierenden
Kindern und Jugendlichen, wo auch immer im Feld
Soziales —Jugend - Kunst - Kultur - Medien - Schule und
dem Fokus »Bildung« eine »Collage« und »Montage« ist.
Dabei ist kulturell-kiinstlerische Bildung ihrem Gegen-
stand und seiner Didaktik durchaus nahe, auch mit der
moglichen Konsequenz, »Didaktik« als Collage zu betrei-
ben und didaktische Strukturen mit kiinstlerischen
Strategien und Verfahren zu gestalten - auch eine alte
Traditionsfigur: »Erziehung als Kunst« (vgl. Langewand
1990, Werkmeister 1990).

Kunstpadagogischer Kommentar - Gert Selle

zum Ersten

Gert Selle, kontrovers-kritischer kunstpadagogischer
Stichwortgeber der 70er, 80er, 90er Jahre hat sich
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1989 auch mit den Verhdltnissen Kulturpadagogik/
Kunstpadagogik auseinandergesetzt, zugespitzt betitelt
und aus der Vogelperspektive: »Uber die Ratlosigkeit der
Kulturpadagogen« - fiir damals durchaus zutreffend,
allerdings auch produktiv motivierend zugunsten theore-
tischer und praktischer Suchbewegungen, fachlichen wie
politischen Orientierungs- und Verortungsanstrengun-
gen. Und in Teilen passt seine Reflexion ja auch heute
wieder, etwa im Beziehungsgeflecht schulisch akzentu-
jerter Kunstpadagogik und auBerschulisch verankerter
Kulturpadagogik:

»Dal} die Situation so prekar ist, macht die Kultur-
padagogen erst recht ratlos. Sie sehen sich einer un-
durchsichtigen Kulturpolitik auf der einen Seite und einer
undurchsichtigen Kulturwirklichkeit auf der anderen
Seite gegeniber. Sie konnen die eigene Funktionalisie-
rung ahnen im Augenblick, da nach ihnen gerufen wird
und ihnen Studiengange eingerichtet werden in einer
Zeit, in der man Studiengdnge sonst eher schlief3t. Sie
ahnen aber auch ihre Ohnmacht gegeniiber den Kultu-
ren, in die sie eingreifen wollen oder sollen. Auf den alten
Kulturbegriff des Bildungsbiirgertums kénnen sie sich
nicht mehr verlassen. Er ist pure Ideologie und siecht an
Geltungsschwache dahin.« (Selle 1989, S. 74)

Wiederum sehr hilfreich und auch heute orien-
tierend zur Differenz und anteiligen Gemeinsamkeit
von »Kunst« als »Kultur im engeren Sinn« und einem
erweiterten kulturpolitischen und kulturpadagogischen
»Kulturbegriff« ist Selles Definition von Kultur als
Gegenstand und Rahmen pddagogischer und bildender
Anstrengungen.

»lch nenne eine Kultur in den Kulturen die wahr-
nehmbare, sich von anderen abgrenzende Form, in der
die kollektive und individuelle Erfahrung des Daseins in
der geschichtlichen Welt verarbeitet und zur Anschauung
gebracht wird. Das ist viel mehr als Stil und erfordert
wesentlich mehr Kompetenzen als nur die zum astheti-
schen Ausdruck des sozialen Einzelnen: [...]
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Ich mochte das Nachdenken zum Kulturbegriff
vorlaufig mit drei Thesen abschlieRen:

1. Kulturen verwirklichen sich im sozialen Prozef$
der Lebenserfahrungen.

2. Kulturen verwirklichen sich im sozialen Produkt
der Lebensformen.

3. Kulturen finden Uberall statt, zu jeder Zeit und an
jedem Ort einer Gemeinsamkeit von Menschen.«
(a.a.0.5.76/77)

Und die Differenz der »Kulturen« zur Kunst formuliert
Gert Selle, so und weitgehend in der Sache konsensual,
mit all den dann folgenden Problemen ihrer »Lehrbar-
keit«, Didaktisierung und Padagogisierung bzw. entspre-
chender prinzipieller Unmoglichkeiten:

»Kunst geht in der Funktion, die man ihr zugedacht
hat, ja niemals ganz auf. In Kunstwerken sind immer auch
Ahnung und Moglichkeit des anderen Lebens angedeu-
tet. Das macht ihre widerstandsfordernde Kraft und Wir-
kung aus. Doch das verscharft vielleicht nur die Situation,
macht die politisch betriebene Abtrennung der Kunst als
das kulturelle Symbolsystem schlechthin von allem ande-
ren nur noch leichter [...]

Ich meine, die Gefahr besteht, und die sollte man
sich, wenn man uber Kultur, kulturelle Bildung und die
Einengungen des Kulturbegriffs auf Kunst diskutiert, vor
Augen halten. Daraus waren Konsequenzen zu ziehen fiir
den nicht angepaRten, aufmerksamen Kulturpadagogen
oder einen alternativen Begriff kultureller Bildung.«
(a.a.0.5.82/83)

Eins gemerkt, vor allem dann bezogen auf Professio-
nalitat und Subjektivitat des Kunstlers, des Kunstlehrers,
des Kunst- und Kulturvermittlers und des Kulturpada-
gogen (bzw. Museums-, Musik-, Theater-, Medien, Tanz-,
Literatur-, Spielpadagogen usw.) in den Betriebssystemen
von Bildung und Erziehung.

13



Biographiebildung zwischen Speziellem

und Allgemeinem

Biographie ist immer individuell, allerdings eingebettet,
geformt von den Umstanden, Kontexten des je einma-
ligen Lebens in einem realen existenten Raum und einer
dann auch historischen Zeit, einem Uiberschaubaren Aus-
schnitt daraus - etwa im »Blick zurlick, je langer, desto
erfahrungsimpragnierter entsprechend je vorgangiger
Aktualitaten, hoffentlich.

Das »Allgemeine« einer spezifischen Zeit, einer
besonderen, auch historisch entwickelten Fachlichkeit,
Inhaltichkeit und das »Spezielle« einer individuellen
Biographie, amalgamiert, verbindet sich eigensinnig, ein-
malig. Es ist aber auch eingebettet in die moglichen, je
gemeinsamen oder je unterschiedlichen Erfahrungen, die
(bisher) zu machen waren bzw. die Gestaltungen, die
moglich waren (und weiterhin sind) einer Generation, z.B.
kunstpadagogisch, kulturpadagogisch, in Deutschland
West oder Ost, in Berlin, Leipzig oder Hamburg - oder
eben in Minchen, das zwar mitten in Bayern liegt,
aber mental und soziokulturell keineswegs identisch
damit war und ist.

Personliche und berufliche Biographiebildungist ein
lebenslanger Prozess, riickwarts eine Art »immaterielles
Produkt«, vorwarts ein immer unabgeschlossenes Pro-
jekt - unabhangig, ob einem das passt, ob man dies
wahrnehmen oder wegdriicken will. Eigentlich eine
Binsenweisheit. Biografiebildung ist ein permanentes
»asthetisches Projekt«, vielleicht auch anteilig kiinstle-
risch (ich personlich habe beispielsweise das »Kiinstler-
diplom« der Akademie der Bildenden Kiinste Miinchen,
aber was heilSt das schon), und »asthetische Biografiebil-
dung ist unser aller professionelles kunst- und kultur-
padagogisches Geschaft, wenn es um die Kinder und
Jugendlichen von heute geht.
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Organisierende Begriffe, Symbolische Merksatze

Es gibt Satze, Spriiche, Zitate, die begleiten und beschaf-
tigen einen immer wieder, seit man sie zur Kenntnis
genommen hat. Dies war und ist dann auch eine Frage
der Referenz ihrer Vermittlung, der Bedeutung des ent-
sprechenden Kontexts.

»Ohne Herkunft keine Zukunft« vermittelte uns
jungen und eher strategisch als spontan aufsassigen
bayerischen Kunsterziehern Ende der 60er, Anfang der
70er Jahre Hermann Glaser, der damalige Kultur- und
Schulreferent der Stadt Nurnberg, einer der Vater der
»neuen Kulturpolitik«, der »Soziokultur« der 70er Jahre
und mit den Parolen einer »Wiedergewinnung des
Asthetischen« (Glaser 1974) sowie des »Biirgerrechts
Kultur«. Der Satz macht auch in der Spiegelung Sinn:
»Ohne Zukunft keine Herkunft«. Nur in der Gestaltung
von Zukunft macht der Reichtum des Vergangenen Sinn,
nur in der Verlebendigung des Archivierten, Museali-
sierten lasst sich dieses »aufheben«, im doppelten
Wortsinn (na ja, diese Begriffsfigur ist bekanntlich von
Hegel ausgeliehen).

Eben das ist immer Aufgabe und Auftrag von »Ge-
genwart, die dann ja auch »Allgemeines« und »Speziel-
les« kombiniert, »eigensinnig«. »Umgestaltung« war
unser Wort dafir, »Transformation« sagt man heute
allenthalben und vielerorts dazu - als kulturelles und
kiinstlerisches, mediales Verfahren, als funktionale
Methode, als zielorientierte Strategie im Umgang mit
sozialen wie dsthetisch symbolischen Materialien und
Inhalten, von Alltag bis zu Kunst: recycled, remixed,
revisited, transformiert im Lauf der Zeit und in subjektiv-
biographischer Verantwortung.

Zur Entstehung des Neuen und der Blick zuriick

Gunter Otto stellte uns (den »Miinchnern« Ende der 70er
Jahre) die fordernde Frage als verallgemeinernd-wissen-
schaftliche Auftragslage bei der Beschaftigung mit der
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»Entwicklung didaktischer Strukturen der Pddagogischen
Aktion 1970-1980« (vgl. Zacharias 1994): »Was war
gewollt, was ist geschehen?«

Das sal3, das war ein kaum zu bewaltigender reflexi-
ver Anspruch, abzuarbeiten in Form einer »Dokumenten-
analyse« eigener Texte, Konzepte, Programme und in
einem erweiterten erziehungswissenschaftlichen Be-
grundungshorizont. Unter anderem haben wir dabei die
Mechanik der »Entstehung des Neuen« (Kuhn 1977) als
wissenschaftstheoretisches Makrothema der Zeit im
Begriff des »Paradigmenwechsels« - uns bestatigend -
entdeckt, sowie die Formel des »Methodenpluralismus«
(Feyerabend 1976) als Befreiung von gesellschaftlichen
wie wissenschaftlichen Zentralperspektiven mit Allein-
glltigkeitsanspriichen, sozusagen am Wegrand, gefun-
den, was uns eigentlich aus Kunst und Spiel sowieso, aber
eben nicht begrifflich verallgemeinert, klar war.

Es gab weitere ungewohnliche Theoriebegegnun-
gen, z.B. die der »Dignitat« gelingender (padagogischer/
kiinstlerischer) Praxis (Schleiermacher), deren immanen-
ter, inhdrenter »Theoriehaltigkeit«, die es explizit zu
machen gilt (Litt, Weniger). Dann war da die wunderbare
Differenz, die Bourdieu (1979) als Qualitdtsmerkmale
einer »Theorie der Praxis« vorgeschlagen hat: »inventive
Praxis« und »repetitive Praxis«, also eine Praxis des Erfor-
schens, Erfindens, Erneuerns, Ermoglichens (z.B. als
Orientierung bei padagogischen, sozialen, kulturellen,
kiinstlerischen Anwendungen) und eine Praxis der
Routinen, der Techniken, der Reproduktion, der Standar-
disierung des Mechanischen, beides aufeinander ver-
wiesen entsprechend eines qualitativ hochwertigen
Begriffs von Praxis.

Weiterhin begegnete uns noch der amerikanische
Sozialokologe Urie Bronfenbrenner - auf den sich ja
damals auch Hartmut von Hentig und Dieter Baacke
bezogen, der in der Untersuchung »Die Okologie der
menschlichen Entwicklung« (1981) sinngemald feststell-
te: »ldeen, die als reale gedacht werden, haben reale
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Folgen«, sowie »Wenn man etwas verstehen will, soll
man versuchen, es zu andern.« Das waren und sind fir
uns legitimatorisch sozusagen (riickwarts) erklarende
Handlungsbegriindungen und (vorwarts) Handlungs-
impulse gewesen, z.B. flir eigensinnige kunst- und kultur-
padagogische Praxis- und Projektentwicklungen mit
moglichen strukturellen Folgewirkungen.

Und eben das hat sich empirisch wie biografisch
bestatigt — entsprechend kunst- und kulturpadagogi-
schen Entwicklungen folgenreichen Experimentierens. In
diesem Zusammenhang auch noch zu benennen im Hori-
zont damaliger legitimatorischer Theorieversatzstiicke:
Die Forderung nach einer Methode des »padagogischen
Experiments«, propagiert 1978 vom Erziehungswissen-
schaftler Dietrich Benner.

Der Bedarf eines »Blicks zuriick nach vorn« im Fokus
nachhaltig zu gestaltender Gegenwart (ein Spruch aus
den Reflexionen der Kulturpolitischen Gesellschaft Ende
der 80er Jahre) enthélt eine immanent bedeutungsvolle
Chance: Den Paradigmenwechsel von der eher extern
geformten zur eher autoaktiven Biographiebildung.
Neuerdings ldsst sich zu diesem Thema und mit der
neuen Prominenz der Potentialitdt von »Selbstbildung«
ein weiteres Fenster 6ffnen: Das »Lernziel Lebenskunst«,
auch als kunst- und kulturpadagogisches Bildungsideal,
festgemacht an der Idee »dsthetischer Existenzforme
(Foucault) und in den 90er Jahren pragmatisch-philoso-
phisch auf lebensweltliche Begriindungen und Anwen-
dungen reformuliert (Schmidt 1991, BKJ 1999). Es ist
auch kunstpddagogisch bearbeitet worden, z.B. von
Carl-Peter Buschkiihle (2003).

Kunstpadagogischer Kommentar - Gunter Otto,

zum Ersten: Prinzip Collage als Methode

Ubrigens Collage, Montage: Das ist nicht nur eine
kiinstlerische Strategie der Verarbeitung von Wahr-
nehmungen, Erinnerungen, Materialien, Symbolen und
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Dingen, sondern analog auch eine lebensweltliche,
lebensbewdltigende Umgangsform mit Wirklichkeiten,
und naturlich auch eine medienasthetische transforma-
torische Selbstverstandlichkeit (Musikvideos usw.). Das
Heft 100/Merz 1986 (sic!) von »Kunst+Unterricht« war
dem »Prinzip Collage« gewidmet. Gunter Otto einleitend:

»Der Collage-Blick ist ein Blick aufs uneinheitlich
Ganze, das beziehungsvoll aus Teilen besteht. Als Collage
bezeichnen wir Formen des Denkens, des Handelns, des
Lebens, der Kunst, der Wissenschaft, deren Leitkategorien
nicht heilen: Folgerichtigkeit, Stromlinienformigkeit,
Monokausalitat: auch nicht: Eindeutigkeit, Einperspekti-
vitat oder Zwangslaufigkeit.« (Otto in K+U 100/1986,S. 9)

»Collage heif8t [..]: Leben, Denken, Handeln - also
auch Unterricht - mehrperspektivisch statt zentralper-
spektivisch zu begreifen, assoziativ statt nur systematisch
zuzulassen, von wechselnden Positionen aus betreiben,
statt immer den festen Standpunkt zu suchen, Prozesse
flissig zu halten, statt rasch abgepackte Ergebnisse zu
fordern.« (Gunter Otto a.a.0.)

Zugegeben, solche Texte, auch wenn damals eher
schulbeschrankt gemeint, haben uns »Miinchner« in
der Analogie durchaus kunst- und kulturpadagogisch
motiviert und inspiriert, vor allem in der lebensweltli-
chen, sozialkulturellen Wende unserer Praxis in den
80er Jahren. Und als Kunstdidaktiker stellte Gunter Otto
die Frage: »Didaktik als Collage?« mit dem Ergebnis:

»Unser Nachdenken Uber Collage und uber Collage
in Schule ist nicht exotisch, sondern bedient sich in viel-
leicht anregender Verfremdung nur anderer als der ver-
trauten (oder verhassten) didaktischen Begriffe.« (a.a.0.)

Das ist mehr als das geschnipselte, geklebte Bild
oder die dinglich komponierte, montierte Installation,
paradigmatisch ausdeutbar, auslegbar: »Der (kultur-)pa-
dagogische Alltag ist eine Collage«, beim Nachlesen tber-
raschend aktuell und auch nach 20 Jahren durchaus zu
bestatigen, in der Selbstreflexion:

»Kann das »Prinzip Collage« auch als Paradigma fiir
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die Strukturierung offener Erziehung gelten, sowohl was
die Wahrnehmung der Wirklichkeiten betrifft, fir die
oder in denen (z.B. dsthetische) Erziehung realisiert wird,
als auch, was padagogische Handlungsformen betrifft,
etwa im Gegenstandsbereich des Asthetischen und
Kulturellen?« (Zacharias in K+U 100/1986, S. 43)

Heute reden wir von Komplexitaten wie »Ganztags-
bildung« und »Netzwerken«, von »Bildungsbiografien«
und »Bildungslandschaften«. Dies fordert auch die Ein-
sicht, dass das Kiinstlerische, das Asthetische, das Sym-
bolische und das Kulturelle gerade im Horizont perma-
nent collagierender Medienkindheiten, Medienjugend
(»Patch-work«) unbegrenzbar ist und nicht auf den einen
Bildungsort, die eine Vermittlungsmethode, auf die eine
Lernform reduzierbar ist. Aber dann auch mit einer
Uberraschung: »Das Didaktische lauert immer und
uberall.« — auch Gunter Otto entgrenzend.

Auf dem Weg zur »neuen« Kulturpadagogik

im Kontext der »neuen Kulturpolitik«

Die Entstehung der »neuen« Kulturpadagogik (im Verhal-
tnis zu einer eher traditionsorientierten »alten« Kultur-
padagogik zu Anfang der 20. Jahrhunderts) in den 70er,
80er Jahren (vgl. dazu Behr/Knauf 1989, Fuchs 1994,
Zacharias 2001, Deutscher Kulturrat 1993, 2005) verste-
hen wir heute »im Blick zurlick« durchaus auch in Ausei-
nandersetzung mit jeweiligen kunstpadagogischen Tradi-
tionen und Reflexionen, die — z.B. im Verhaltnis zu den
eher pragmatischen anderen Kunstsparten und ihren
Padagogiken - seit der Kunsterziehungsbewegung nach
1900 ein besonders hohes und durchaus kontrovers-
streitlustiges Niveau hatten und haben, mit der Gefahr
gerade auch heute: Gepflegte Binnendiskurse, hoch-
komplexe Konzeptionsschlachten, sich scharen um spezi-
elle »Labels«, hochschulgestiitzt sowie, immer wieder
und variantenreich: weitgehend schul-, hochschul- und
hochkunstbeschrankt.
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Der »verfremdende Blick«, die immer mal wieder
perspektivwechselnde »Sicht von auflen« auf die je
eigenen Spezialdiskurse und Fachdifferenzen ist »kunst-
padagogisch« seltsamerweise kaum vorhanden, obwohl
eigentlich, auch wissenschaftsmethodisch wie pragma-
tisch gerade entsprechend der Orientierung »von Kunst
aus« bzw. ihrer Verfahren und Strategien, naheliegend.
Klar: mit Ausnahmen.

Eine immer wieder grenziiberschreitende Verortung
in je aktuellen jugend-, kultur- und bildungspolitischen
Horizonten, und das auch noch bezogen auf die Ebenen
kommunal, foderal, international, systematisch vermes-
send, tut, tate Not - auch als zukunftsfahige Uberlebens-
strategie.

Der Aufbruch der »neuen Kulturpolitik« ging aus
von Hilmar Hoffmanns Formel »Kultur fir alle« (1979).
Kulturpadagogik als Profession und Feld entstand in
durchaus symbiotischer Nahe zur »neuen Kulturpolitik«
(reprasentiert in Namen wie Hilmar Hoffmann, Hermann
Glaser, Olaf Schwencke), meist im kommunalen Kontext,
mit soziokultureller Einbettung und in Alternative zur
Sozialen - defizitorientierten — Arbeit sowie traditionel-
ler Jugend(verbands)arbeit. Sie entstand zudem in der
Distanzierung zu schulspezifischer Vermittlungs- und
Organisationsformen.

Kinder- und jugendkulturelle Ausdrucksformen
eigener asthetischer Qualitat, autodidaktischer Bildungs-
machtigkeit und kommunikativ-symbolischer Wertig-
keiten (Bauer/Hengst 1978, Hartwig 1980, Zinnecker
1987), Akzeptanz &asthetischer Pluralitat, kultureller
Partizipation, interkultureller Offnung wie auch situative,
lebensweltliche Einbettung zeit-raumlich varianten-
reicher, offener Lern-, Spiel-, Erfahrungsinszenierungen,
Medienbezug, produktiv, handlungsorientiert wie
kritisch, rezeptiv sind schlagwortartige Markierungen.

Zundchst war dies also durchaus gegen die
hierarchisierende Dominanz der zentralperspektivi-
schen kunstpadagogischen Vorgaben entsprechend der
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»Phanomenalitat ihres Erscheinens« und entsprechender
Institutionalisierungen als »Hochkunst« und »Schule/
Hochschule« gerichtet, allerdings eher konzeptionell,
spielerisch, pragmatisch und libidinds, weniger politisch,
destruktiv, theoretisch, gesellschaftskritisch.

Das Interesse war praktisch zu erproben und zu er-
moglichen, was Thomas Ziehe und Herbert Stubenrauch
(1982) damals als »Pladoyer fiir ungewdhnliches Lernen«
formulierten. Es galt, dies prazisiert auf ein erweitertes
Verstandnis des »Kulturellen« zu beziehen, das das Kiinst-
lerische, Asthetische, Symbolische, Sinnliche, Mediale
einschliel3t, zunachst ohne Akzentuierungen und Parzel-
lierungen in Segmente spezifischer kiinstlerischer und
padagogischer Konzepte und Orte, Professionen und
Institutionen.

In der Diktion der Zeit und entsprechend der Paro-
len »Kultur fir alle« und »Kultur hat Konjunktur« ist der
Vorschlag fir und der Ruf nach »kulturpadagogischen
Aktionen auf dem Lernfeld Kultur« exemplarisch. Z.B. der
damalige Frankfurter Kulturdezernent Hilmar Hoffmann
pladierte fiir ein »Kultur-Curriculum fiir Kinder«, auch um
»Schuldefizite« auszugleichen:

»Eine kritische Forderung alternativer Kulturpolitik
ist das kulturelle Lernen. Uber die Ausbildung aktiver
Wahrnehmung mittels kultureller Medien soll der
Mensch dazu befahigt werden, sich die ihm angebotenen
Fertigkeiten und Informationen zu erwerben und nach
Erlangen kultureller und sozialer Kompetenz selbst
produktiv zu werden.« (Hoffmann 1979, S. 273)

Das ist die kulturpolitische und soziokulturelle Pro-
grammatik der 70er Jahre, die es dann ja auch (kunst-)
padagogisch aufzuholen und einzuholen galt: Als eine
Art kulturpdadagogische Ausgangssituation und Auftrags-
lageund z.B. als didaktische »Terra incognita«, weitge-
hend jenseits der Schulen und Hochschulen entsprechend
damaliger Verfasstheit.

Unsere Minchner Projektentwicklungen, Praxis-
strukturen und Konzeptfortschreibungen, sozusagen
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von der Kunst- zur Kulturpadagogik und mit der
Programmatik »Aktive Wahrnehmung und soziale Krea-
tivitat« (Mayrhofer/Zacharias 1976/77) wurde damals
auch von Hilmar Hoffmann kommentiert:

»Ziel der Miinchner Aktion ist die Partizipation aller
Gesellschaftsschichten an kultureller Praxis. Dabei geht
es weniger darum, den tradierten Formen von Kultur
neue Schichten und Zielgruppen zu erschliel3en, als
vielmehr umgekehrt darum, fiir diese Schichten und
Zielgruppen ein adadquates Kulturmilieu zu finden.«
(Hoffmann 1979, S. 274)

Das traf es, und - zugegeben — wir fiihlten uns sehr
geschmeichelt ... und damit war eine bestimmte auller-
schulische Offentlichkeit und Aufmerksamkeit erreicht in
der Reprasentanz und als Ansporn experimenteller Praxis
auch im uberregionalen Kontext.

Auch andere Kunstpadagogen haben sich immer
wieder »kulturpadagogisch« interpretierend und durch-
aus kritisch-konstruktiv eingemischt (das ware tbrigens
durchaus einer systematischen Bearbeitung wert:
Synthesen und Dissonanzen, Konvergenzen und Diffe-
renzen, z.B. mit fokussierenden Kategorien wie »Kunst,
»Schule«, »lebenswelt«, »Jugend-/Alltagsasthetike,
»Medien«, »Arbeitsformen«, »Didaktik«, »Feldstruktur,
»Ausbildung/Professionalisierungx).

Und diese komplementdre Konvergenz wird zukiinf-
tig und sinnvollerweise auch nach 2005 zunehmend
plausibel, sowohl entsprechend der Ausbildungsmodula-
risierung des europaischen »Bologna-Prozesses« wie vor
allem auch entsprechend der Flexibilisierung und Berufs-
feldausweitung im Kontext Kunst/Kulturpadagogik,
Kulturvermittlung, Kulturmanagement, sowohl mit all-
gemeinen wie auch spartenspezifischen Kompetenz-
profilen. Dazu kommen neue Mischformen von »Kultur
und Schule« mit z.B. medialen wie umweltbezogenen
Lernfeldern im Horizont »Ganztag« und im Bild
artenreicher und asthetisch relevanter Lernlandschaften
und Lernkulturen.
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Kunstpadagogischer Kommentar - Gert Selle

zum Zweiten

Gert Selle kommentierte Anfang der 80er Jahre unsere
Miinchner »nicht-domestizierte Didaktik« so:

»Dort wird asthetisches Lernen als lustvolle, prak-
tisch-gegenstandliche Tatigkeit mit dem Ziel des spieleri-
schen Einlbens in situationsbezogenes Wahrnehmen
und Handeln beschrieben, das Defizite an sinnlicher Er-
fahrung ausgleicht. Insofern ist dsthetische Erziehungs-
arbeit in und auRerhalb der Schule heute immer noch in
einem Zwischenfeld von Padagogik, Politik und Asthetik
[...] anzusiedeln.« (Selle in Lenzen 1983, S. 211). Selles
lexikalischer Beitrag zur Asthetischen Erziehung war mit
entsprechender genereller kunstpadagogischer Kritik
garniert, durchaus auch mit Bezug auf die Utopie einer
»Asthetischen Erziehung des Menschen« von Friedrich
Schiller 200 Jahre friither). »Dass die Verwirklichung
umfassender dsthetischer Erziehungsziele durch die
fachliche Eingrenzung in Frage gestellt wird, ist heute
unstrittig.« (a.a.0. S. 212)

Verallgemeinert hieB es weiter, durchaus sozusagen
viceversa damals als Pladoyer fiir eine entgrenzte und er-
weiterte kulturell-kiinstlerische Bildung zu lesen, auch
keineswegs unaktuell fiir das 21. Jahrhundert:

»Die Stichworte Wahrnehmungstheorie, Sozialisa-
tionsgeschichte, historische Kunstpadagogik, asthetische
Praxis, Wiederentdeckung des Korpers, aul3erschulische
Kulturarbeit, alternatives Lernen und Leben markieren
Interessensschwerpunkte fiir Forschung und Theoriedis-
kussion. Sie verweisen auch auf den unbestrittenen
Gesellschaftsbezug des asthetischen Bildungsdenkens.
Ein Problem bleibt jedoch der ihm zugewiesene Ort der
Verwirklichung, also die Schule, speziell der Kunstunter-
richt. Dieser Lernort ist von institutionellen Vorgaben,
Lehrplénen und Leistungskontrollen umstellt.« (a.a.O.
S. 215). Nach wie vor ungeldste Fragen, das kunst- und
kulturpddagogische Projekt, das Prinzip »Asthetisches
Lernen fiir alle« betreffend.
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Utopieempirie: Zwischen Scylla (Schulalltag) und
Carybdis (Kunstanspruch)

Ausgehend von machbarer, subjektiv-personlicher und
objektiv-politischer Existenzfahigkeit und Existenzsiche-
rung beispielhafte Praxis zu organisieren im Horizont
von zeitspezifischen Theorieanspriichen mit real existie-
renden zeit-raumlichen sowie 6konomischen, professio-
nellen, fachlichen und organisatorischen Rahmendaten,
war theoretisch widerspruchsfrei eigentlich unmaglich.
Empirisch und experimentell handelnd ist es aber eher
leicht, mit entsprechenden kunstpadagogischen Uber-
bauanspriichen und Theoriepostulaten umzugehen.

Diese Auseinandersetzungen begleiteten die Ent-
stehung einer »neuen »Kulturpadagogik« als Feld
kuinstlerischer/asthetischer/kultureller Bildung entspre-
chend je unterschiedlicher Akzentuierungen, Schnitt-
mengen und spartenspezifischer Traditionen sowie
Differenzen. Begleitet vom definitorischen Begriffs-
wirrwarr rund um »das Asthetische« und um die Inter-
pretationen von »Kunst« soll ein — seien wir ehrlich -
marginalisiertes Schulfach (quantitativ) mit vor allem
klassischer Unterrichtsmethodik in einem eher »andsthe-
tischen« (Welsch 1993) Setting (Schulhaus), einer meist
standardisiert-ungestalteten Lernumgebung alles Mog-
liche leisten. Dies ist das kunstpadagogische Dilemma,
eingespannt in einem Korsett und den eigentlich unauf-
I6sbaren Widerspruch zwischen »Kunstanspruch« und
»Schulwirklichkeit« oder auch »Kultur lernen« und
»Bildungsorganisation«.

Goethe hat um 1809 gesprachsweise dieses
Dilemma etwa so formuliert, auch passend fir den
kunstpadagogischen mainstream (leider wei ich die
Fundstelle nicht mehr, also »Prinzip Montage« in kiinst-
lerischer Freiheit):

»Sollen und wollen, aber nicht konnen,
sollen und konnen, aber nicht wollen,
wollen und kénnen, aber nicht sollen.«
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Und fiir den/die Kunstlehrerin kommt verscharft noch
eins dazu: »Mlssen oder sollen, aber nicht konnen oder
wollen« oder auch entsprechend institutioneller Rah-
mung und Motivation: »kdnnen und sollen, aber nicht
missen und wollen«.

Natdrlich ist das auch ein Problem und Dilemma
eigentlich jeder padagogischen Profession, auch der
sozial- und kulturpadagogischen. In stringenter kunst-
padagogischer Logik liegt zudem das fundamentale
Problem im besonderen Gegenstandsbezug »Kunst,
dessen Potential ja gerade da lage, wo Distanz, Differenz,
Verfremdung, Umgestaltung, Perspektivwechsel, auch
»Inhalt« ist. Verallgemeinert geht es ja darum, dass
»Transformation« Inhalt und Methode selbst sein mis-
sten, um der »Sache« gerecht zu werden, jenseits
von Kunsthandwerk und dem geschichtlichen und aktu-
ellen Wissen des offentlichen, 6konomisch-politischen
Betriebssystems rund um die Kiinste.

Dies bleibt der schulpadagogische Stachel im kunst-
padagogischen Fleisch. Nicht vorrangig auf Kunst und
Schule fokussierte Kulturpadagogik geht damit wesent-
lich lockerer, flexibler, entspannter um: Weiter weg vom
»Kanon der Kiinste«, notwendigerweise naher an den
asthetisch-kulturellen Erfahrungen, Ereignissen, Erlebnis-
sen der Kinder und Jugendlichen bzw. der je aktuellen
Phanomenalitat dsthetischen Erscheinens. Entsprechend
der didaktischen Wunschvorgaben bzw. Rahmenbedin-
gungen »Freiwilligkeit«, »Partizipation«, »Interessens-
orientierung«, »Pluralisierung« und »Gestaltbarkeit der
zeit-raumlichen Arrangements« kann kulturelle Bildung
und Kulturvermittlung im weiten Verstandnis »arten-
reich« agieren, auch ohne gleich dem Verdacht der Be-
liebigkeit und der Etikettierung »Spalgesellschaft«
zu verfallen, was tibrigens auch fiir viele kunstpadagogi-
sche Praktiken und Themen gilt, gelten musste, die
ja im professionellen Alltag weit uUber Kunst hinaus
gehen, alltagsasthetisch.
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Kunstpadagogischer Kommentar zur »Rumpelstilzchen
Kulturpadagogik« - Hermann K. Ehmer

Es war in Unna 1984, als der erste bundesweite Kongress
der neuen Kulturpadagogik stattfand: Die selbstkritische
Fragestellung war: »Lernen zwischen Sinn und Sinnlich-
keit. Brauchen wir eine Kulturpadagogik?«

Olaf Schwencke schrieb im Vorwort der Doku-
mentation, dass es galt, »Vertreter verschiedener Dis-
kussionsbereiche, bei denen Kulturpadagogik irgendwie
im Spiel ist, zu einem Dialog »zusammenzufiihren«:
»Asthetische Erziehung, Freizeitpidagogik, Kinder- und
Jugendarbeit, Medien- und Theaterpadagogik, Sozio-
kultur im Stadtteil, Sozialarbeit, Museumspadagogik [...]«
(Kulturpolitische Gesellschaft 1985, S. 1). Er attestierte
diesem Theorie-Praxis-Dialog folgenden Wert: »Kultur-
padagogik heute ist ja weniger ein abstrakter Konzept-
entwurf, sondern ein an vielen Orten authentisches und
vielfaltig bunt realisiertes Phdnomen.« (a.a.0.) Und wir
sprachen damals dort durchaus absichtsvoll und ami-
siert entsprechend der Definitionsan- und -abforderun-
gen aus dem kritischen Theorieliberbau von Kunst,
Kultur, Wissenschaft und Padagogik vom »kulturpada-
gogischen Rumpelstilzchen-Syndrome«:

»Mit der > Kulturpdadagogik ist es irgendwie wie mit
der Marchenfigur sRumpelstilzchen¢, nur umgekehrt: Der
Begriff geistert durch die padagogischen und kulturellen
Szenerien, ohne daR das Phdnomen als solches eindeu-
tige Gestalt hatte, prazise definiert ware. Kulturpada-
gogik schillert in vielerlei Erscheinungsformen und (ibt
vielleicht gerade deshalb Faszination aus.« (Vorwort
Kulturpolitische Gesellschaft 1985, S. 2)

Der Kunstpadagoge H. K. Ehmer, damals Universitat
Miinster, hatte das Hauptreferat ilbernommen mit dem
Auftrag, die Fragestellung »Brauchen wir eine Kultur-
padagogik?« wenn nicht zu beantworten, dann doch
mindestens selbst zu befragen bzw. zu umkreisen:

»Auf die Tagungsfrage >Brauchen wir eine Kultur-
padagogik?« werden wir nicht mit nein antworten
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wollen. Wir haben ja in einem gewissen Sinn bereits
positiv entschieden. Mindestens fiir uns selbst. Weniger
eindeutig waren vermutlich die Antworten auf die Frage,
was Kulturpadagogik ist.« (Ehmer 1985, S. 5) Er fragt
weiter im kulturpadagogischen Interesse, was denn hier
das »Asthetische« sei:

»Aber ein fiur Kulturpiddagogik geeigneter Asthe-
tikbegriff meint ja wohl auch nicht dsthetische Prozesse,
die auf Individualpraxis reduziert waren, sondern viel-
mehr umgekehrt: dsthetische Prozesse, die zugleich
darauf angelegt sind, neue soziale Prozesse und Bezieh-
ungen einzuleiten, die zwar an die Organisationsformen
und -bedingungen &sthetischer Praxis (beispielsweise in
Projekten) gebunden sind, ohne schon mit diesen identi-
fiziert werden zu kénnen.« (a.a.0. S. 9) Kein schlechter
Identifizierungsversuch, damals und aus kunstpadagogi-
scher Sicht. Und Ehmer beendete die fragende Suche
nach einer »Kulturpadagogik zwischen Sinn und Sinn-
lichkeit« bzw. Asthetik und Avantgardekunst offen, aber
durchaus mit sozialem und politischem Akzent:

»Wenn ich auch jetzt noch nicht sagen kann, was
Kulturpadagogik ist, ihre Aufgabe miif3te jedenfalls sein,
die Bedurfnisse trotz der Verhaltnisse und auch gegen die
Verhaltnisse zu bewahren und weiterzuentwickeln.«
(a.a.0.5.13)

Das wiederum war und ist nah an der Besonderheit
des Kiinstlerischen.

Kunstpadagogischer Kommentar - Gert Selle

zum Dritten

Explizit macht Gert Selle die »Ratlosigkeit der Kultur-
padagogen« an der Ungewissheit, der Unscharfe, der
politischen Problematik des Kulturbegriffs fest und fragt:
»Um welche Kultur geht es eigentlich?« (Selle in Behr/
Knauf 1989, S. 74). Und in bewahrt politisch-kritischer
Tradition wird die groRe gesellschaftliche Karte gezogen:
Kulturpadagogik als kompensatorische Augenwischerei:
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»[...] erstens, welche Kultur kann gemeint sein und
zweitens, was heil3t hier kulturelle Bildung? Beide Begrif-
fe, noch dazu in ihrer Koppelung, erscheinen mir wie
Fallen. Ich kann den Verdacht nicht unterdriicken, daf§
mit dieser Terminologie schon ein verengter Blick
beginnt, der ausklammert, was ein kultur-padagogisches
Interesse irritieren kdnnte. AuBerdem hat der Name der
Firma »Kultur & Bildung¢ auch einen etwas bedrohlichen
Unterton. Da werden denen, die aus bestimmter Sicht
keine Kultur, keine Bildung haben, schon mal die Instru-
mente gezeigt.« (Selle 1989, S. 65)

»lch finde es spannend, wie im Augenblick von
Kultur und kultureller Bildung geredet und eine neue
Kulturpadagogik herbeigeredet wird, wahrend es starke
gesellschaftliche Stromungen - auch theoretische - gibt,
die sich um Kultur einen Dreck kiimmern.« (a.a.0. S. 75)

»Als Kunstpadagoge miifste ich eigentlich sagen
»Wie schonl« Aber dazu gibt es gar keinen Grund. Die
Placebofunktion solcher kulturpadagogischen Angebote
ist mir zu offensichtlich. Es macht auch keinen Sinn, wenn
die gleiche Kulturpolitik, die fiir eine neue kulturelle
Bildung pladiert, zum Beispiel das Fach Kunst in den
Schulen klammheimlich abbaut, wahrend sie nach dem
kiinstlerisch orientierten Kulturpddagogen als einem
Quasi-Therapeuten gesellschaftlicher Beschadigungen
ruft.« (a.a.0.S. 79)

»Die Bezeichnung »>Kulturelle Bildung« stammt -
bosartig gesagt — aus der Werkzeugkiste konservativer
Bildungsklempner. Schon eine Schwester der kulturellen
Bildung, die smusische Bildung« der Adenauerzeit, sollte
ja die Ritzen einer rasch hochgezogenen Zweckarchitek-
tur abdichten helfen, durch die der rauhe Wind einer
technokratischen Moderne wehte. Gelegentlich liest man
deshalb heute auch noch die nebelhafte Begriffskombi-
nation >musisch-kulturelle Bildung:.« (a.a.0. S. 79)

Routiniert dialektisch scheint dann im Negativen der
positive Gegenentwurf als Vision auf:
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»Was kann kulturelle Bildung sein, die sich nicht
derart miBbrauchen oder einschrianken, die sich nicht
funktionalisieren lassen will? Es miifSte erstens eine
Bildung sein, die hellwach das verordnete allgemeine
Verhalten unterlauft. Es muRte zweitens eine Bildung
sein, die sich von den Hochkulturen der Wissenschaft und
der Kunst kreuz und quer holt, was brauchbar und bele-
bend ist, aber verweigert, was daran herrschsiichtig oder
ablenkend ist.« (a.a.0. S. 83)

... Und leben, mochte man Jahrzehnte spater hinzu-
fligen mit dem Problem, dass die kunstpadagogischen
Lebensformen der Stichwortgeberinnen der 70er, 80er,
90er Jahre diesbeziiglich nur sehr begrenzt exemplarisch
sind - das aktuelle Feld und die Berufsperspektiven der
nachwachsenden kunst- und kulturpadagogischen Gene-
rationen betreffend. Aber das »Positive« kommt, in guter
dialektischer Ubung, auch bei Gert Selle 1989:

»Kulturelle Bildungsarbeit kénnte schlicht heilen:
mitbilden und ausbilden von Fahigkeiten zur Bildung von
Kulturen, die sich nicht abspeisen, nicht beruhigen, nicht
tauschen lassen. Kulturelle Bildung hat in erster Linie der
Beunruhigung zu dienen. [..] Doch wenn diese Kompe-
tenzen der Unruhe und des Widerstands das Ziel sind,
dann sind bestimmte Forderungen der Unangepal3theit
an die erste Stelle des Lehrplans fir Kulturpadagogen zu
setzen.« (a.a.0. S. 84)

Wenn man bei Selle genau hinschaut: Das ist Kriti-
sche Theorie als intellektuelle Praxis auf hohem Niveau
und durchaus genussvoll zu konsumieren und zu kommu-
nizieren, und dann eher traditionell paddagogisch abgefe-
dert, neutralisiert, im subjektiven Angebot. Ubrigens: Von
Gert Selle stammt auch das leider eher vergessene Label
»Asthetische Intelligenz«, analog zu Gunter Ottos »Asthe-
tische Rationalitdt«, wenn auch ein wenig als Gegen-
entwurf gemeint, damals.
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Kunstpadagogischer Kommentar - Helmut Hartwig
Helmut Hartwig hat (wohl auch selbst-)kritisch im Nach-
hinein und im erziehungswissenschaftlichen Diskurs-
kontext der »vergessenen Dimension des Asthetischen in
der Erziehungs- und Bildungstheorie« (Mollenhauer, in:
Lenzen 1990, S. 3 ff.) kommentiert, was in der begriffli-
chen Negation und in meist nur sprachproduktiven
Alternativentwirfen aus dem meist theorieorientierten
universitiren Uberbau schief lag. »Texte«, eine »Wort-
sprache der Kritik« Gbernahmen hier die »Stellvertretung
fir Formen der sinnlichen Wahrnehmung oder fir Han-
deln« (Hartwig 1990, S. 72): »Kritik als Praxis« und »was
fir eine Art kultureller und politischer Praxis damals war.
Denn sie war Praxis, zuallererst. Und halt einer Kritik der
Kritik nicht stand - natirlich nicht.« (Hartwig 1990, S. 73)
Diese Problematik zeichnete die kunstpadagogische
hochschulverortete Diskurslage der 70er, 80er Jahre aus
(mit Auslaufern und Nachfolgern bis heute), in der sozu-
sagen parallel die »neue Kulturpadagogik« empirisch-
experimentell als Praxis entstand.

Dem gegeniiber fiihrte unser praktisches und expe-
rimentelles Basteln an einer neuen, tiber die uns gewohn-
te Kunstpadagogik, von musisch bis 6konomisch auf
»Kunst und Unterricht« fixiert und ausgelegt, hinaus-
weisende Kulturpdadagogik zu einer »Mischpraxis«, die
im Pendeln zwischen »Praxis und Theorie« (nicht um-
gekehrt) vor Ort dann sozusagen im Nachhinein zu
beschreiben, zu begriinden, zu legitimieren, zu positio-
nieren war, auch im Horizont der je aktuellen Theorie-
und Konzeptdiskurse (vgl. Mayrhofer/Zacharias 1976/77,
Zacharias 1991, Zacharias 1994 und Zacharias 2001a/b).

Ubrigens ist es Helmut Hartwig im Nachhinein
gelungen, unsere eigene frithe Miinchner kunst-/kultur-
padagogische Entwicklung (KEKS/paedaktion) perfekt zu
beschreiben: analytisch, nicht kritisch, Texte als zuge-
spitzt aufklarende Hilfsmittel gebrauchend:

»Die Kultur dieser Zeit will in die 6ffentlichen Raume
hinein wirken und produziert dabei eine Mischpraxis,

30



in der Unterschiede von sozialer Aktion, dsthetischer
Aktion und padagogischer Aktion verschwimmen.«
(Hartwig 1990, S. 83)

Diese kunstpadagogisch-begriffliche Wahrneh-
mung verband Nah- und Fernsicht:

»Das war in der Zeit, um die es hier geht, ganz
anders: Im Grunde war der Zeitgeist damals dem Pada-
gogischen gewogen, weil er die kulturelle Praxis in dieser
oder jener Form auf Vermittlung, Erprobung und Zusam-
menwirken verpflichtete.« (a.a.0. S. 86)

Genau, das war’s!

Und die beispielhafte Zuschreibung:

»Die Miinchner Gruppe KEKS organisiert und doku-
mentiert - das gehorte damals zusammen - asthetische
Aktionen im offentlichen Raum unter dem aufschlussrei-
chen Namen: manyfold paed-aktion [..] KEKS halt von
vornherein nur lockere Verbindung zu Schule und Unter-
richt und 16st diese bald ganz.« (a.a.0. S. 87)

Die selbstkritische Analyse Helmut Hartwigs, den
kunstpadagogischen mainstream (als Visuelle Kommuni-
kation, Asthetische Erziehung, Kunstunterricht u.a.) be-
treffend, lautet:

»Dagegen begibt sich die ideologiekritisch orien-
tierte Begriffsfraktion ins Weichbild des offentlichen
Unterrichtssystems in Schule und Hochschule, in dem
damals gerade auch umfassende Begriffsarbeit unter
dem Schlagwort der Curriculumrevision gefragt ist [...]
Die Verbindung zu den allgemeinen kulturellen Prozessen
rei%t. Schule beginnt sich Uberall wieder zu schlieRen,
und auch das Nachdenken (iber dsthetische Erziehung
bekommt wieder den Rahmen, den es lange Zeit hatte
und heute wieder hat: den der schulzentrierten Klein-
offentlichkeit.« (a.a.0. S. 89)

Richtig, das ist auch 2005 hochaktuell, allerdings
bei kunst- und kulturpadagogisch veranderten Verhalt-
nissen, Ausgangslagen und zukiinftigen Auftragslagen,
postPISA.
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Retrospektive 1: Es war einmal, z.B. KEKS 1970/71

in Miinchen und Niirnberg

Beim Aufraumen Aufgehobenes endlich wieder gefun-
den, aus der Zeit des Auf- und Ausbruchs: Die Mitteilun-
gen des Bundes Deutscher Kunsterzieher (BDK), das BDK-
Heft 1/1971, ein Themenheft der, unserer Miinchner,
Nirnberger Gruppe und Alternative KEKS aus einer Zeit,
als wir noch Schulkunsterzieher waren.

Die Selbstdefinition:

»Unser tradiertes Bildungssystem will den iso-
lierten Lehrertyp, der als gehorsamer Interpret der
geltenden Lehrplane fungiert. Er wird niemals initiativ als
Reformer — weif3 er sich doch eingespannt in das diszipli-
nierende System individueller Beurteilung. Er ist der
Uberzeugung, daR MaRnahmen zur Verdnderung des
Bildungswesens eine Angelegenheit der Administration
sind: durch Erlasse soll die Schule den veranderten gesell-
schaftlichen Verhdltnissen angepalst werden bzw. auf
den Gang gesellschaftlicher Veranderungen nach konven-
tionellen Mustern Einfluld nehmen. Wenn es den Lehrern,
Referendaren, Lehramtsstudierenden, Schiilern gelingt,
ihre geplante Isolierung zu tberwinden durch Koordi-
nation ihrer fachbezogenen und bildungspolitischen
Aktivitaten in Gruppen, dann werden sie eine wirksame
GrofRe im Konfliktfeld Schule - Gesellschaft.

Solche Aktionsgruppen haben intensives Kommuni-
kationsbedurfnis, einen direkten Informationsfluf und
mangels komplizierter Verwaltungsstrukturen hohe
Flexibilitat. KEKS ist vor allem eine auBerinstitutionelle
Organisationsform von Kunsterziehern, die, aus ihrer
Isolierung als institutionelle Lehrer befreit, zu einer wirk-
samen bildungspolitischen und curricularen Aktions-
einheit werden.

- KEKS ist keine Gruppierung zum Zwecke der Kompen-
sation miserabler Schullehrererfahrungen.

- KEKS ist kein Club fiir verbalkritische Analysen zum
Thema Schule.
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- KEKS ist nicht eine Art informeller Interessen-
vertretung des Berufsstandes der Kunsterzieher.

- KEKS ist nicht eine adressierbare Einrichtung mit
Vorsitzendem und Satzung.

- KEKS besteht nur in der Aktion und deren Folge-
erscheinungen. KEKS ist die von Fall zu Fall aktuelle
Einwirkung auf reale Prozesse mit dem Ziel, eine
fortschrittliche kunstpadagogische Konzeption zu
finden und wirksam werden zu lassen.

- Die vorauszusetzende Disposition eines KEKSers ist
die Aktivitat. Die Voraussetzung fiir seine Handlungs-
felder ist, daR sie konkret sind.

- Im Falle der Schule als Operationsfeld ist KEKS-Aktion
Teil des »langen Marsches durch die Institutionen.
KEKS-Lehrer blockieren nicht ihr Aktivitatspotential
durch idealistische Zielsetzungen.

- KEKS versucht den ProzeR der Verdanderung von Kunst-
erziehung/Schule so zu organisieren, da er zugleich
als didaktisches Potential fur die Praxis des Kunster-
ziehers dient. Durch Aktion werden reale Situationen
zu Lernumraumen. Da solches Lernen (das ist z. B. die
Erfahrung, daB Aktivitat Veranderungen bewirkt) nicht
in fiktiven Raumen (Als-ob Welt unserer Schule) statt-
finden kann, ist KEKS-Aktion an Prozesse in wahrneh-
barer Realitdt gebunden.« (Redaktionsteam KEKS in
BDK-Mitteilungen 1/1971, S. 1)

Und dann wurden Projekte, Aktionen, Interventionen
aus dem Jahr 1970 beschrieben, zeitraumlich verortet
zwischen Kunst und Stadtteil, Schule und Lebenswelten,
Kinder-/Jugendkulturen und kunstpadagogischem An-
spruch in der Balance zwischen »Provokation« und
»Organisation« im 6ffentlichen Raum: KEKS-Aktionsraum
auf der Biennale Venedig, KEKS-Aktion vor dem Stadt-
theater Ingolstadt, KEKS-Spielplatzaktion in Haidhausen
und am Hasenbergl, KEKS-Aktion bei den Recklinghauser
Kunsterziehertagen, Aktionsraum Nurnberg in Verbin-
dung mit den stadtischen Kunstsammlungen, KEKS-
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Aktionen auf dem Vorschulkongress in Hannover usw.
(vgl. dazu »manyfold paed-action«, Niirnberg 1970)

Retrospektive 2: Sinnfindung im nichtlinearen Un-Sinn
KEKS war sozusagen unsere »Asthetische Variante« bei
der Geburt einer neuen Kulturpadagogik/kulturellen
Bildung aus der Distanz und Differenz zur damaligen
Kunstpadagogik, als Betroffene (»Kunstlehrer«). Es war
aber eigentlich auch im (Selbst-)Bewusstsein ihre erwei-
terte, aktualisierte Fortschreibung als asthetische, kiinst-
lerische, kulturelle Bildung (wie es beliebt), allerdings
eben Uber Schule und Unterricht hinaus: Kunstpada-
gogisches freelancing.

»Komplexitat als Qualitat« haben die/wir KEKSer
damals betont und so begriindet, mit Legitimierungshilfe
von damals zeitaktuellen Uberbauautoritaten und in der
spateren Selbstinterpretation: »Sinn ist eine bestimmte
Strategie selektiven Verhaltens unter der Bedingung
hoher Komplexitat« (Luhmann, in: Rohrs 1979, S. 96). Das
ist die quasi mechanische Definition, die allerdings noch
kein gegenstandsspezifisches qualitatives Merkmal ent-
halt. Dieses ist interpretativ herauszuarbeiten.

Es bleibt festzuhalten: Die »Padagogische Aktion,
reprasentiert durch die biografische Kontinuitat handeln-
der Personen, entsteht rund um 1970 in einem sehr
komplexen Wirkungs- und Reflexionsgefiige, in dem
bereits Tendenzen angelegt sind, die spater die Ent-
wicklung der PA und die Entstehung ihrer aulRerschuli-
schen didaktischen Strukturen erméglichen und die die
damals bereits angelegten Motive und Merkmale prazi-
sieren bzw. konkretisieren in Handlungs- und Strukturie-
rungsverldufen auch mit didaktischen Qualitaten:

Innovation, Handlung, Aktion, Selbstreflexion,
Theorie-Praxiseinheit, Ebenenwechsel, Entgrenzung von
Kunst und Asthetik, Umgang mit Strukturen und Wechsel-
beziehungen, AuRerschulische Infrastruktur, Schulbezug,
Padagogisches Experiment, Initiative, Selbstbildung,
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Modell, Wirklichkeitserfahrung, Spiel, Raumbetonung,
Asthetische Aktivitat, Padagogischer Bezug, Freisetzung
von Intentionalitat, keine padagogische Handlungs-/
Wirkungskausalitat, Organisationsbetonung, Bildungs-
politisches Engagement, Offentlichkeitsarbeit.

Dies ist eine Art »lebensweltlich-aktionale« Motiv-
entfaltung durch Entstrukturierung der Elemente ent-
sprechend bisherigem Verstandnis. Im Bild: Das Schiitteln
des Kaleidoskops zugunsten neuer Bilder, Zustdande.
(vgl. Zacharias 1995, S. 156)

Im Horizont 2005/06, einer PISA-geschockten Bil-
dung, der Marginalisierung wie auch des Bedarfs kiinst-
lerischer/kultureller/asthetischer Bildung/Erziehung, der
Labelstreitereien von »kiinstlerischer Bildung, »Astheti-
scher Erziehung«, »Kunst als Vermittlung«, »Kunstpada-
gogik« (oder »KunstPadagogik«) und »Kulturpadagogik«
und so weiter, waren die KEKS-Aktionen zwischen Schule
und Lebenswelt, Kunst und Sozialem eigentlich doch nah
dran - manches Déja-vu-Gefiihl stellt sich heute ein in
der Beschaftigung mit aktuellen kunstpadagogischen
Kontroversen, mit allerdings oft sehr zahm-formalisierter
Praxis, schulisch wie aulRerschulisch, und zugegeben von
Kunstunterricht bis Jugendkunstschule.

Kunstpadagogischer Kommentar zum
Kartografierungsbedarf - Gunter Otto

zum Zweiten, bereits 1987

Nach wie vor im Blick zurlick und als gemeinsame Schnitt-
menge flr Kunst- und Kulturpadagogik tauglich, durch-
aus auch »im Blick nach vorn mit schénen Aussichten« sei
wieder Gunter Otto zitiert aus seiner Zusammenfassung
des INSEA-Kongresses in Hamburg 1987, an dem auch
Konrad Jentzsch, unvergessen, ehemaliger BDK-Vor-
sitzender und langjahriger Redakteur der BDK-Mittei-
lungen, sehr aktiv mitgewirkt hatte (wir kannten uns seit
1968 vom gemeinsam besuchten INSEA-Kongress in New
York, noch beide im Zustand des »Referendars«).
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Es geht um die »Territorien Asthetischer Erziehung«
aus der Sicht der 80er Jahre und in der Interpretation von
Gunter Otto im Horizont internationaler kunstpadagogi-
scher Positionierung:

»Die Metapher »>Territorium« steht fir das, was in
traditionellen didaktischen Kategorien, was in anderen
theoretischen Zugriffen die Bedingungen genannt wur-
de, die die Lernenden setzen, oder die anthropogenen
Bedingungen oder manchmal dann auch sogleich rela-
tiviert — die subjektiven Bedingungen. Nur mit einem
Unterschied: Territorium ist ein »Bild¢, und zwar nicht nur
eines flir Sachen oder Wissen, sondern eines, das den
handelnden Menschen, als Akteur, als Verteidiger, Erobe-
rer oder Entdecker mitenthalt. [...]

Wir brauchen heute Dreierlei: die Orientierung und
die Vergewisserung in den Territorien, die Bilder der Terri-
torien als Mittelstiick und die Karten als Abbilder der Terri-
torien (vgl. Pazzini) mit Hilfe der Symbolsysteme. Inhalts-
uberlegungen zur Asthetischen Erziehung, die bisher von
den Karten, den Systemen und Katalogen also, ausgingen,
waren immer in der Gefahr, die Subjekte auBer acht zu las-
sen. Inhaltsiiberlegungen, die die Territorien nur akzeptie-
ren, statt sie zu bearbeiten, geraten in die Gefahr, die
Intersubjektivitat zu verfehlen.« (Otto 1987, S. 205/6)

Bei Wiedervorlage 2006: Die Aktualitat des Spiels
mit den Wirklichkeiten, der Komplementaritat und Balan-
cierung der realen und der medial-symbolischen Welten,
die Revalidierung des Leiblich-Sinnlich-Authentischen als
kunst- und kulturpadagogisches Projekt einer kulturellen
(Medien-)Bildung (vgl. Kirschenmann 2004 in Orientie-
rung an Wolfgang Welsch) ist angesagt und hochaktuell.
Es geht um eine kulturelle Bildung, die ihren Eigensinn
und ihre Besonderheit in den Phanomenen des »Asthe-
tischeng, in welcher interpretativen Ausdeutung dann
auch immer, hat. Und davon hatte Gunter Otto ein klares
Bild, schon damals:

»Die Zukunftsaufgaben der Asthetischen Erziehung
sind so gesehen primar Integrationsleistungen im
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Horizont eines neuen Bildungsverstandnisses, das
kulturell vermittelt ist und alle angeht: die Integration
des Medienumgangs mit sozialem Handeln, von Bildern
des Alltags und Bildern der sogenannten Kunst mit ihren
jeweiligen Wahrnehmungsstrukturen, von medial ver-
mittelter und leiblicher Erfahrung.« (a.a.0. S. 205) Kunst-
padagogik eingeschlossen in einem weiten — eben dann
eher kulturpadagogischen Verstandnis.

In verallgemeinert-aktuellen politischen Positionie-
rungen kultureller Bildung und in veranderter Diktion
heilst es heute durchaus analog und sozusagen aktuali-
siert fortgeschrieben, erweitert.

Aus der kulturpdadagogischen Bundesliga:

»Esist —auch als Folge der PISA-Diskussion- bundes-
weit der Trend festzustellen, dass die Aufgaben der
Schulen zeitlich und inhaltlich ausgeweitet werden
sollen, wobei unterschiedliche Konzepte einer solchen
Schule neuen Typs in der Diskussion und Erprobung sind.
Junge Menschen sollen mehr und umfassende Bildungs-
angebote erhalten. Das wird allerdings nur dann gelin-
gen, wenn Kunst und Kultur konstituierende Elemente
von Ganztagschulen und Ganztagsbetreuung werden. [...]

Die Kooperation von Schulen mit auBerschulischen
Partnern, mit Tragern der kulturellen Kinder- und Jugend-
bildung sorgt neben dem formellen Lernangebot im
Unterricht mit nicht-formellen Bildungsangeboten fiir
interkulturelle, gestalterische, kreative und experimen-
telle Lernerfahrungen mit allen Sinnen - innerhalb und
auBerhalb der Schule.« (Bundesvereinigung Kulturelle
Jugendbildung/BKJ, Grundsatzpapier »Kinder und Ju-
gendliche starken«, Remscheid 2005)

Und aus der kulturpolitischen Bundesliga:

»Kulturelle Bildung bietet die Chance, den Diskurs
um Teilhabe an der Gesellschaft erneut in den Fokus zu
riicken. Gerade vor dem Hintergrund des demographi-
schen Wandels, der Zuwanderung, eines zusammen-
wachsenden Europas wird es umso wichtiger, kulturelle
Kompetenzen zu erwerben und auszubilden. Kulturelle
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Bildung ist dafiir der Schliissel. Das heif3t zugleich, dass
die Trager kultureller Bildung ihre gesellschaftliche Ver-
antwortung noch starker wahrnehmen und sich 6ffnen
mussen. Eine so verstandene kulturelle Bildung kann der
bildungspolitischen Diskussion wichtige Impulse geben.«
(Deutscher Kulturrat 2005, S. 7)

Kunst, Kultur und Padagogik - Bildung 2006 plus:
Schone Aussichten?

Kulturpadagogik/Kulturelle Bildung 2006 verorten? Und
wie ist darin zumindest bildungspolitisch und kultur-/
jugendpolitisch Kinstlerische, Asthetische Bildung, als
Schulfach, als Projekt, Lernort oder Lernprinzip oder ande-
res enthalten und aufgehoben? Und mit der weiten
Perspektive: »Kultur verstehen: Schliisselkompetenz der
Zukunft« (Schulze 2003, S. 330)

Die aktuelle Kartografierung der »Asthetischen Bil-
dung in einer technisch-medialen Welt« (vgl. Zacharias
1991) und der »Territorien der Asthetischen Erziehung«
entwerfen, fortschreiben, vielleicht auch mit neuen
Begrifflichkeiten, steht an entsprechend:

- der Positionierung im Horizont einer dynamischen
Medienkultur

- einer entgrenzenden Kunstentwicklung, oder auch
wieder zuriick?

- ohne reale didaktische Kanonisierungschance, wenn
es um mehr als Wissen und Technik geht,

- einer deutlichen Transformation von Sinnlichkeit und
Wahrnehmung, Interessenorientierung und Individua-
lisierung in Kindheit und Jugend

- eines Neuvermessungsbedarfs von Schule und
erweiterter, artenreicher Lernkulturen, denen das
»Asthetische« auch als durchlaufendes Prinzip
inharent ist

- mit Ricksicht auf das, was derzeit als »Ganztagsbil-
dungg, als »Bildungslandschaft, als neue Lernkulturen
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und Lernwege, als »kulturelle Kompetenz« z.B. durch
entsprechende Schlisselerlebnisse verhandelt wird

- mit Folgen fiir alle, insbesondere eher segmentiert-
marginale Lernfelder, Schulfacher

- mit neuem Bedarf an gesellschaftlichen, vernetzt-
aktivierenden kultur-, bildungs- und jugendpolitischen
Riickhalt, wie dies der Kunstpadagogik als Defizit und
als konstruktiv gemeinter Vorschlag nicht zu
ersparen ist

- entsprechend auch der Erfahrungen, die in 30, 40
Jahren zu machen waren und mit Perspektiven auf
das 21. Jahrhundert, vom demographischen Wandel
Uber Globalisierung bis Medialisierung-/Digitalisie-
rungsdynamik

Vermessung: Die kultur- und kunstpddagogische
Landschaft. Ein Kartographierungsversuch 2006

Der folgende Uberblick ist so etwas wie ein »vermessen-
der vermessener Verortungsversuch« kultureller Bildung
mit besonderer Betonung kunstpadagogischer Traditio-
nen und Diskurse - als fachspezifisches kulturpadagog-
isches Feld. und mit Verweis auf entsprechende partiale
und vorgangige eigene Kartographierungsversuche (vgl.
Zacharias in Buschkiihle 2003; Kirschenmann u.a. 2004;
Kettel 2004, Kirschenmann u.a. 2006). Es geht also um
Begrifflichkeiten und Definitionsangebote im Uber-
schneidungsfeld und der Schnittmenge von

KUNST - KULTUR — MEDIEN - ASTHETIK
KINDHEIT = JUGEND - LEBEN - LERNEN - AUFWACHSEN
ERZIEHUNG - BILDUNG - PADAGOGIK - VERMITTLUNG

Entsprechend historischen Entstehungskontexten und
fachlichen Traditionen markieren unterschiedliche
bzw. kombinierte Begriffe auch unterschiedliche Her-
kiinfte, Gebrauchsinteressen, institutionelle Handlungs-
felder und zT. auch namentlich bzw. fachspezifisch
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zuordenbare Konzepte, im Riickblick und im Lauf der Zeit.
In der Summe bezeichnet dies die Gesamtschnittmenge
oben genannter Bezlige als plurales Feld mit dem Ober-
begriff »Kulturelle Bildung« (worauf man sich einigen
sollte gerade im offentlich-politischen Koordinaten-
kreuz kommunal, féderal, national, international sowie
kunst-/kulturpolitisch, jugend- und sozialpolitisch,
bildungs- und schulpolitisch).

Das Folgende versucht eine Ubersicht entsprechend
aktuellen und weitgehend Uublich-konsensuellen Ge-
brauchs in den professionellen Fachszenen. Es versteht sich
als eine Skizze in »qualitativ-subjektiver Verantwortunge.

Ebenen - Begriffshierarchien - Begriffsbeziige
Allgemeine Bildung
(einschlieBlich Erziehung/Betreuung in formalen, nonformalen,
informellen, akzidentellen Formen bzw. Lernméglichkeiten -
und im Unterschied z.B. zu Ausbildung)
Kulturelle Bildung
(kulturelle Jugendbildung, kulturelle Erwachsenenbildung
auBerschulisch wie schulisch, »von Anfang an und lebenslang«)
- Asthetische/kiinstlerische Bildung
(friiher meist: Erziehung)
- Kulturpadagogik, Kinder- und Jugendkulturarbeit,
Kunst-/Kulturvermittlung
(die Professionen mit systematischen Gegenstandsbeziigen
und Didaktiken)
- Musische/Asthetische Erziehung, Kreativitdtserziehung,
Wahrnehmungs- und Sinnesbildung
(Fachliche Ausdifferenzierung mit je eigenen kulturell-kiinst-
lerischen Inhalten und Historien)
- Kunst-, Musik-, Theater-, Literatur-, Museums-, Spiel-, Tanz-,
Film-, Medienpddagogik, usw.
(sparten- und einrichtungsspezifisch,auch analog z.B. im Sport)
Aktuelle Extras
Kulturelle Medienbildung, Asthetische Fritherziehung
Querschnittsthemen kultureller Bildung
Interkulturelles, Intergeneratives, Nachhaltigkeit,
Partizipation, Gender, Vernetzung, Interdisziplinaritat,
Qualitatsentwicklung, u.a.
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Kurzbeschreibungen, Definitionsskizzen zur Weiterarbeit
Kulturelle Bildung

Die umfassendste Bezeichnung aktuellen Gebrauchs
»von Anfang an und lebenslang« mit erweitertem Kultur-
und Bildungsbegriff: formal, nonformal, informell, Erleb-
nis und Erfahrung, Schliisselkompetenzen und Schliissel-
erlebnisse, mit Akzent Aktivitat und »Selbstbildung,
»Partizipation/Teilhabe«, »lLernziel Lebenskunst« sowie
produktive und rezeptive Lernformen (Pluralitat auch als
Qualitatsmerkmal von Kunst und Kultur).

»Kulturelle Bildung« versteht sich dabei als un-
verzichtbarer Teil von Allgemeiner Bildung/Erziehung/
Betreuung mit entsprechenden Teilfeldern und je
unterschiedlichen Akzenten, Arbeitsweisen, Kunst- und
Weltbeziigen

- Kulturelle Jugendbildung: Akzentuiert fiir Kinder- und
Jugendliche, verstarkter Kontext Jugendhilfe, politisch
orientiert und fixiert z.B. im Kinder- und Jugendhilfe-
gesetz (KJHG), Bundesjugendplan u.a.

- Kulturelle Erwachsenenbildung: Akzent lebenslanges
Lernen, mit der Dominanz der Volkshochschulen

- und schlief8t kulturell- kiinstlerische Schulfacher und
Schulprojekte ein: Thema Kanon und Curriculum,
Bewertung und Benotung, Qualitdtsstandards und
»basics« (z.B. Kunst- und Musikunterricht)

Kinder- und Jugendkulturarbeit

Akzentuiert Kinder und Jugendliche analog »Kultur-
arbeit«, im Kontext Kulturpolitik, meist mit kommunaler
Auftragslage, allerdings auch mit durchaus sozialen,
padagogischen Akzenten und betont: Gender, Lebens-
weltbezug, Interkulturelles, Nachhaltigkeit, Partizipation,
eigene kinder- und jugendasthetische Formen, Ganz-
heitlichkeit, Lebensumfeldorientierung, Freiwilligkeit u.a.
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Kunst- und Kulturvermittlung

Vom Interesse der Kiinste, Kunst- und Kulturorte, bzw.
deren Feldern, Tatigkeiten ausgehend. Inszenierungen
und Angebote fir alle, stark einrichtungs- und sparten-
spezifisch orientiert, auch mit Akzenten Kulturmana-
gement, »Event« und teilkommerziell, nicht notwendiger-
weise am offentlichen Bildungsauftrag orientiert. Wird
zunehmend auch als Berufsbezeichnung und Studienfach
verwendet.

Kulturpadagogik

Bezeichnet als Sammelbegriff das professionelle Kénnen
und Wissen der Vermittlung kultureller Bildung: Organi-
sation und Didaktik, Theorie und Praxis, fachliche Stan-
dards und Qualitaten, auch mit Ausbildungsangeboten
und als weiche Berufbezeichnung bezogen auf einen
erweiterten Kulturbegriff sowie erweiterten Bildungs-
begriff. Kulturpadagogik versteht sich altersgruppen-
sparten- und einrichtungsuibergreifend, mit Schwerpunkt
auBerschulisch und nicht per se kunstfokussiert. Im kon-
kreten Fall braucht Kulturpadagogik jeweils spezifische
Akzentuierungen und Differenzierungen, z.B. kunst- und
kulturspartenspezifisch. Eine Akzentuierung dazu ist das
»Lernziel Lebenskunst«, auch mit spezifisch kunst-
padagogischen Auspragungen.

Asthetische Erziehung (neu: Bildung)

Mit Tradition und Prominenz von Friedrich Schiller bis
Hermann Glaser, Gunter Otto bis »Kinder zum Olymp«
aktualisiert in den 70er Jahren als Gegenbegriff, Gegen-
entwurf zur musischen Erziehung. Ist nach wie vor
gebrauchlich mit Betonung des dsthetischen Bezugs
sinnlicher Wahrnehmung und Erkenntnis, immer wieder
(und begrifflich falschlich) allein auf Kunst zu fixieren
versucht, eher verengend statt auf das Asthetische mit
der Basis sinnliche Wahrnehmung als anthropologische
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Grundkonstante ausgeweitet, allerdings mit dem
exemplarischen Sonderfall und Hohepunkt »Kunst und
Kiinste«. Analog wird aktuell (und zeitgemaR besser)
heute von Asthetischer Bildung gesprochen.

Im weiten Verstandnis ist dies eine Art allgemeines
Leitbild und Ziel kultureller Bildung, als leicht missver-
standlicher Begriff aber eher im Rahmen von Fachdiskur-
sen entsprechend historischer Ableitungen und aktueller
Feldmarkierung, auch abgrenzend.

Besonders bedeutsam auf Zukunft bezogen wird
hier die »Asthetische Fritherziehung« bzw. »kulturell-
asthetische Bildung von Anfang an« sein.

Kiinstlerische Bildung

Scheint aktuell zunehmend in den zugespitzten Fort-
schreibungen und Diskursen der spartenspezifischen
Kunsterziehung/Kunstpadagogik mit faktischem Schwer-
punkt Schulfach/Lehrerinnenausbildung auf, mit dem
Kennzeichen eines stringenten Bezuges zu vor allem
aktueller, bildender Kunst, entsprechende Strategien,
Verfahren, Orientierung an einer Vermittlung »von
Kunst aus«, sehr elaboriert und speziell mit eigener
Diskurskultur. Es geht vor allem um aktive Gestal-
tungsformen im oder ausgehend vom vor allem aktuellen
Kunstkosmos.

Musische Erziehung/Bildung

Neben Kunsterziehungwar dies der Begriff des Aufbruchs
zu Beginn des 20. Jahrhunderts (»Kunsterzieherbewe-
gung«) und der padagogischen Institutionen und Reform-
bewegungen: weg von Abstraktion, Intellektualitat, aka-
demisch-musealer Hochkunst, Burokratien u.a. hin zum
gemeinsamen Erleben, Fiihlen, Singen, Tanzen, Malen,
Schreiben und Co., auch mit z.T. antiintellektuellen, anti-
kritischen, emotionsbetonten, »heimat«- und zT. traditi-
onsverbundener Attitiiden, Kontext Wandervogel u.a.
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Ein diesbeziiglich speziell deutsches Problem: Mit
deutlich volkischem Bezug einschlielich nationalsoziali-
stischen und rassistischen Missbrauchsmoglichkeiten,
gerade auch im Kontext Kunstpadagogik.

Ein Schwerpunkt war und ist Singen und Musizie-
ren, weshalb in musikpadagogischen Kreisen der Begriff
des »Musischen« noch immer gebrauchlich ist.

Im Kontext kultureller Bildung und asthetischer Er-
ziehung Ende der 60er, Anfang der 70er entsprechend
kritischem Bewusstsein Uberwunden, als belastet, zu
antirational und einseitig, politisch missverstandlich (z.B.
im Rahmen der Bundesvereinigung Kulturelle Jugend-
bildung/BKJ wurde der Begriff 1970 abgelegt). Er taucht
aber leider immer wieder und auch aktuell z.B. in der
Kombination »musisch-kulturelle Bildung« auch heute
noch z.B. in jugend- und kulturpolitischen Diskursen und
Papieren auf.

Sollte man aktuell eher vergessen, nur noch histo-
risch als Phase und geschichtlich-padagogisches Phano-
men gebrauchen.

Kunsterziehung/Kunstpadagogik

ist die begrifflich eigentlich irrefihrende Bezeichnung fiir
die Vermittlung bildkiinstlerischer und bildlich visueller
Kunstwerke, Produkte, Prozesse und Gestaltungsweisen -
allerdings mit besonderen historischen Verdiensten und
Verlaufen (Kunsterziehungsbewegung nach 1900, mit
einem Schulfach und dem Beruf des »Kunstlehrers« und
einem auch traditionell wie aktuell besonderen, theo-
retisch-konzeptionell exemplarischen Diskursniveau.
Bildnerische Erziehung, Visuelle Kommunikation sind
historische Varianten und Akzentuierungen, gehandelt
wird auch eine »KunstPadagogik« mit Differenzkriterium
zur »Kunstpadagogik« sowie »Asthetische Friihférde-
runge, das »asthetische/kiinstlerische Projekt« u.a. Das
sind binnenfachliche und generationsspezifische Feinhei-
ten rund um 2000.
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Eigentlich ist Kunstpdadagogik entsprechend definitori-
scher Logik in die so genannten kulturpadagogischen
»Bindestrichpadagogiken« einzuordnen, wie:

Musik-, Theater-, Kunst-, Literatur -, Film-,

Medien-, Tanz-, Museums-, Spiel-, Zirkus- u.a.
padagogik bzw. -vermittlung.

Diese spartenspezifischen Teilfelder einer »Allgemeinen
Kulturpadagogik« haben neben Gemeinsamkeiten je
eigene Traditionen, Arbeitsformen, Einrichtungstypen,
Kunst- und Weltbeziige auch mit je eigensinnigen Pro-
filen und Didaktiken, die kulturpadagogisch nicht so ein-
fach zu vereinheitlichen sind - ohne den qualitativen
Pluralitatsverlust: Vielfalt fachlich, methodisch, zielgrup-
penorientiert hat hier eine prinzipielle Qualitat, mit dann
auch organisatorischen Folgen, z.B. bezogen auf die
Gestaltung der Lernumgebungen, der zeit-raumlichen
Arrangements, des Bezugs zur »groBen« Kultur und
Kunst und zu den jeweiligen sozialkulturellen Lebenswel-
ten der Kinder und Jugendlichen, der Bildungsinstitu-
tionen z.B. von Schule und im Rahmen z.B. kommunaler
Kulturlandschaften.

In der Summe ergeben sie das besondere Poten-
tial kultureller Bildung und die qualitative Fachlich-
keit wie Inhaltlichkeit kulturpddagogischer Praxis
und Vermittlung.

Hier ist auch die Einrichtungs- und Projekteland-
schaft kultureller Bildung verankert und zuzuordnen:
Musik- und Jugendkunstschulen, Kindermuseen und
Medienwerkstatten, Jugendtheater und Jugendbiblio-
theken, Spielmobile und Ferienprojekte, Jugendorchester
undJugendchore,internationaler Jugendkulturaustausch,
Wettbewerbe und Kiinstler-/Schiilerkooperationen, thea-
ter- und museumspadagogische Abteilungen an Kunst-
und Kulturorte, Filmgruppen und online communities,
Radioprojekte und Leseférderung usw.

45



Extras und Aktuelles nach 2000 und post-PISA

Entsprechend Aktualitdt und zu erwartendem zukinfti-
gem Bedeutungszuwachs gilt derzeit besonderes Augen-
merk mit Entwicklungs- und Ausbaubedarf zu richten auf

- neue Mischverhdltnisse
Jugendarbeit - Kulturarbeit - Fritherziehung - Schule,
Qualifizierung und Pluralisierung: Ganztagsbildung
und Bildungslandschaften

- kulturelle Medienbildung (als Querschnittsdisziplin)
und »kulturelle Bildung lebenslang«

— Asthetische Friiherziehung (mit besonderem Akzent
Wahrnehmung - Sinne — Materialerfahrung)

- Eigene kinder- und jugendkulturelle Ausdrucksformen
und Asthetiken, vor allem im Kontext der
Entwicklungsdynamik von Medientechnologien

- Teilhabe, Partizipation, »Recht auf Kunst und Kultur«,
in rezeptiven wie produktiven Formen, sowohl
bezogen auf Kinder- und Jugendasthetik eigener Art
wie bezogen auf die Phanomene der Kiinste und
Kulturen, der Kunst- und Kulturorte/-ereignisse
allgemein, aktuell und historisch (»Herkunft und
Zukunft«, »Erbe und Auftrag«)

- Subjektorientierung und Vielfalt der Lernformen:
Bildungsbiographie, Artenreichtum, situative astheti-
sche Wahrnehmung, Phanomenalitat bzw. Aktivitat

- Kooperation und Vernetzung, Synergien und
Querschnittsorientierung: vor Ort, im Stadtteil,
kommunal, foderal, national, international

- kulturelle Kompetenz/Schliisselkompetenzen,
qualitative Standards, Nachweisbarkeit von
Lernerfolgen im Horizont »Leben lernen« und
»Berufsqualifikationen«

- und analog: Schliisselerlebnisse, Inszenierungen,
Authentizitat, Einmaligkeit und Eigensinnigkeit
entsprechend pluraler zeit-raumlicher Lern- und
Erfahrungsarrangements, dsthetisch angereicherter
Lernumgebungen
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Und was machen wir, die »Miinchner« heute, als
empirisch-kulturpadagogische Praxis und konzeptionell-
perspektivisch?
Jede Menge Programme und Projekte, spiel-, kultur-,
museums-, medienpadagogisch, sie z.B.:
www.pa-spielkultur.de,
www.spielen-in-der-stadt.de,
www.kindermuseum-muenchen.de,
www.kulturundspielraum.de,
www.spiellandschaft.de,
www.interaktiv-muc.de
sowie mit einem alten/neuen Akzent und Schwerpunkt
»Kultur macht Schule«, Agenturen und Netzwerke kom-
munal, kooperativ, kreativ: »Bildung in der Stadt,
www.ks-muc.de (vgl. Liebich/Marx/Zacharias 2005
und Marx/Zacharias 2006). Der analoge bundesweite
Trend »Kultur macht Schule«: siehe Bundesvereinigung
Kulturelle Jugendbildung (BKJ Remscheid):
www.kultur-macht-schule.de
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