Bildung, Kultur, asthetische Erfahrung?
Eine Einladung zur begrifflichen Reflexion

Birgit Althans und Kathrin Audehm

Die Idee fiir dieses Themenheft ist aus einer Verwunderung entstanden, die uns dazu
bewegt hat, eine Reflexion dariiber anzuregen, wie Bildung, dsthetische Erfahrung und
Kultur begrifflich ins Verhéltnis gesetzt werden kénnen. Uns verwundert dabei nicht,
dass in den 6ffentlichen Debatten beim zur Zeit viel diskutierten Konzept der kulturel-
len Bildung die Kulturauffassungen derjenigen Institutionen und Akteure hinterfragt
werden, die tiber die Entwicklung, Prasentation und Forderung 6ffentlich zugénglicher,
kultureller Angebote entscheiden, die wiederum immer zahlreichere, explizit padago-
gische Angebote einschlieflen. Uns erstaunt jedoch, dass Bildungsauffassungen dabei
kaum eine Rolle spielen. Dariiber hinaus beobachten wir diskursive Verschiebungen, die
zu konzeptioneller Unschérfe beitragen. So wird im kulturwissenschaftlichen Diskurs
kaum (noch) zwischen Kulturvermittlung und kultureller Bildung unterschieden. Im
erziehungswissenschaftlichen Diskurs wiederum lisst sich ebenfalls eine begriffliche
Unschirfe beobachten, wenn dsthetische Bildung und kulturelle Bildung inzwischen
weitgehend synonym gebraucht werden (Liebau 2018: 1221). Unabhingig davon,
ob begriffliche Unschiérfe nicht auch Vorteile hat oder schlicht der Preis diskursiver
Grenzverschiebungen ist, irritiert uns die weitgehende Selbstverstiandlichkeit, in der
dies jeweils geschieht.

»Bildung« und »Kultur« sind zum einen wolkige, alltigliche Deutungsmuster, die
aber auch als politische Kampfbegriffe fungieren, was sich aktuell an erhitzten Debatten
und diffamierenden Attacken zeigt, denen Institutionen und Akteure auf dem Feld der
kulturellen Bildung 6ffentlich ausgesetzt sind." Zum anderen sind sie zwei der »komple-
xesten Begriffe der deutschen Sprache« (Fuchs/Liebau 2002: 28), auf die verschiedene
Wissenschaftsdisziplinen Deutungshoheit erheben (kénnen)2.

1 Vgl dazu die Ende August 2019 in der ,Stiddeutschen Zeitung® erschienene Chronik der
rechtskonservativen Anfragen zur 6ffentlichen Forderung der Kulturpolitik und kultu-
rellen Bildung (Laudenbach/Goetz 2019).

2 Vgl. dazu schon Bollenbeck 1994.
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Traditionell lagen Kultur und Bildung so dicht beieinander, dass zwischen kultivierten
und gebildeten Subjekten nicht unterschieden wurde — mit den bekannten distinktiv
agierenden Tonlagen und Abgrenzungen. Aus bildungstheoretischer Perspektive vereint
dabei das den deutschen Bildungsdiskurs pragende, humboldtsche Bildungsideal Bildung
mit Freiheit, wobei Bildung ein dsthetisches Bewertungskriterium anhaftet:

»Der wahre Zweck des Menschen, nicht der, welchen die wechselnden Neigungen,
sondern die unverdnderliche Vernunft ihm vorschreibt, - ist die hochste und pro-
portionierlichste Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen. Zu dieser ist Freiheit die
erste und unerldflliche Bedingung« (Humboldt 1960 [1792]: 64).

Zur Freiheit hinzu treten dann noch mannigfaltige Situationen, die Bildungsprozesse
ermdglichen - und an Erziehungshandlungen gebunden sind. Schon Immanuel Kant
hatte in seiner Schrift Uber Péddagogik aus anthropologischer Perspektive die Erziehungs-
bediirftigkeit des Menschen als dessen entscheidendes Merkmal als Gattungswesen
bestimmt und gefragt: »Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange«? (Kant 2000
[1800]: 697). Diese Frage wurde von ihm mit einem iiberaus schroffen, vierstufigen
Erziehungsmodell verkniipft, das mit Dressur und Disziplinierung beginnt, tibergeht
in die Pflege und Kultivierung der nun gebindigten und disziplinierten individuellen
Neigungen und Anlagen und schliefllich in Zivilisierung als Ausbildung eines sittlichen
Grundvermdgens miindet, das jedoch erst dann zur Vernunft wird, wenn Moralisierung
einsetzt, was jedoch nur wenigen Gliicklichen gelingen konne. Somit steht das Konzept
der Erziehung als Formung, Disziplinierung und Dressur durch andere (auf die das zu
erziehende menschliche Wesen aus anthropologischer Perspektive angewiesen ist) dem
Konzept der Bildung mit seiner Betonung der Selbstbildungskrifte des Menschen gegen-
tiber. Dabei wird sowohl durch Kant als auch durch Humboldt auf einen urspriinglich im
Menschen angelegten >Bildungstrieb« verwiesen, dem nur Gelegenheit gegeben werden
miisse, sich zu entwickeln (vgl. Althans 2016; Geier 2012).

Der Entgegensetzung von Bildung und Erziehung gab Friedrich Schiller in seinen
Briefen tiber die dsthetische Erziehung (1795) eine édsthetisch-anthropologische Wende
und transformierte in seiner Auseinandersetzung mit Kants Konzept der teleologischen
Urteilskraft seine Ausdifferenzierung des Bildungstriebs in eine Trias aus >Sinnlichem
Trieb¢, »Formtrieb« und »Spieltrieb«:

»Der sinnliche Trieb will, dass Verdnderung sei, dass die Zeit einen Inhalt habe; der
Formtrieb will, dass die Zeit aufgehoben, dass keine Veranderung sei. Derjenige
Trieb also, in welchem beide verbunden wirken (es sei mir einstweilen, bis ich diese
Benennung gerechtfertigt haben werde, vergonnt, ihn Spieltrieb zu nennen), der
Spieltrieb also wiirde dahin gerichtet sein, die Zeit in der Zeit aufzuheben, Werden
also mit absolutem Sein, Verdnderung mit Identitit zu vereinbaren» (Schiller 1984
[1795]: 178).

Damit wird das Konzept der Freiheit als zentrales Moment des humboldtschen Bildungs-
ideals ins Zentrum der Asthetik geriickt, denn Freiheit und Autonomie werden erst in der
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Kunst erfahrbar. Asthetische Erziehung wird damit grundlegend fiir Bildungsprozesse
allgemein, d.h. sie schaftt die Grundlage fiir die moralische und politische Miindigkeit
des biirgerlichen Individuums. Gleichzeitig wird hier deutlich, dass Kultur, die fiir Bil-
dung taugt, stets Hochkultur meint.* Der hohe Ton aber, mit dem klassisch von Bildung
gesprochen wurde, ist langst einem anderen Tonfall gewichen:

»Wird von Bildung gesprochen, geschieht dies meist in einem besonderen Tonfall - und
nicht selten in einem Zustand von Erregung. [...] Es sind zumeist gesellschaftliche
Krisendiskurse, die ihm seine besondere Aura verleihen: Indem er in Aussicht stellt,
dass erst durch ein verstarktes Engagement im Bereich der Bildung Missstande
iberwunden werden konnen, dass erst eine Intensivierung der Bemiithungen in
den Bildungseinrichtungen hier dauerhafte Abhilfe verspricht, wird der Begriff zu
einem Hoffnungstriger par excellence, - und fithrt dabei doch die Diagnose gesell-
schaftlicher Verwerfungen wie einen Schatten mit sich» (Rieger-Ladich 2019: 13).

Zu den Schattenseiten des aktuellen Bildungswesens gehort, dass die Chancengleich-
heit verheiflenden, 6ffentlichen Bildungs- und Kulturinstitutionen selbst nach wie
vor Ausgrenzungserfahrungen vermitteln und verstarken. Aus herrschaftskritischer,
bildungssoziologischer Perspektive sind diese Schattenseiten dem padagogischen Feld
eingeschrieben. Bildung und Kultur tiberlagern sich hier insofern, als Erziehungsarbeit
jene (vollkommenen) Bildungsneigungen (vollkommen) einprigt, die sich an legitimer
Kultur orientieren, womit das padagogische Feld entscheidend zur kulturellen und
sozialen Reproduktion beitrigt (vgl. Bourdieu/Passeron 1973). Allerdings wirft dies
die Frage danach auf, was, weshalb denn aktuell als legitime Kultur und legitime Ein-
pragungsweise gilt - und wer dies bestimmt. Dariiber hinaus stellt sich die Frage nach
dem Eigensinn sinnlicher Wahrnehmungen und asthetischer Erfahrungen, die sich
durch Fremdheit, Erfahrung von Andersheit und Unverfiigbarkeit auszeichnen (Liebau
2013: 35, Zirfas 2005: 74) und in denen das Sinnliche selbst thematisch wird (Dietrich/
Krinniger/Schubert 2012: 19).

Die britischen Cultural Studies haben im Begrift der popular culture den Gegensatz
zwischen Hoch- und Massenkultur aufgeldst. Darin enthalten ist die Kritik an einer
Konsumbkritik, die von passiven Rezipient*innen ausgegangen war, die ohne verfeinerten
Geschmack und ohne Anstrengung Kultur konsumieren - bildungstheoretisch gesprochen
also von defizitiren Subjekten. Dariiber hinaus formulierten sie ein Bildungsprogramm,
in dem es darum ging, eigene Interessen zu artikulieren, Handlungsmdglichkeiten zu
erweitern und reflexive wie kreative Beziige zur umgebenden Alltagskultur zu finden.

3 Ruprecht Mattig (Mattig 2019) weist allerdings in einer detaillierten Studie nach, dass
Humboldt selbst seine Bildungstheorie und die damit verbundenen Reformen - entgegen
der bisherigen Rezeption — durchaus mit Bezug auf seine frithen Feldstudien im ,,Plan
einer vergleichenden Anthropologie“ (1794) entwickelte, die er in unterschiedlichen
europdischen Regionen und Léandern durchfithrte und in denen er sich tiberaus kritisch
zum Konzept einer Elitebildung duferte.
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Markus Rieger-Ladich schligt daher vor, die Fallstudien der Cultural Studies auch als
»bildungstheoretische Fallstudien« (Rieger-Ladich 2019: 131) zu lesen.

Wenn aus sozialwissenschaftlicher Perspektive eine spatmoderne, tiefgreifende
»Kulturalisierung des Sozialen« (Reckwitz 2017: 17, Herv. im Orig.) konstatiert wird, so
ist diese u.a. verbunden mit einer zunehmenden Asthetisierung und Stilisierung von
Lebenswelten und -stilen, wobei sich in der erhitzten »globalen Hyperkultur« (ebd., Herv.
im Orig.) kaum noch zwischen Kultur und Nicht-Kultur unterscheiden ldsst. Ahnliches
gilt fiir die Unterscheidung zwischen ésthetischer Bildung und weiteren Kompetenzen,
wenn édsthetisch-kiinstlerische Praktiken, Ficher und Angebote in einer systematischen
Analyseperspektive konfrontiert werden mit einem Ringen um (messbare) Synergieef-
fekte zwischen dsthetischer Bildung und z.B. Lese- und Schreibkompetenz. Asthetische
Bildung wird damit, dhnlich mathematischen Fertigkeiten, weitgehend einer Kompe-
tenzorientierung unterstellt (Laner 2018: 19f., Mattig 2019: 33).*

Aber: Welche kulturellen Gegenstinde gelten aktuell als legitim fiir dsthetische und
kulturelle Bildung? Welche Grenzziehungen pragen den Diskurs gegenwirtig? In welchem
Verhiltnis stehen dabei Asthetik, Kultur und Bildung? Wie steht es um das Verhaltnis
von Bildung und Erziehung in den unterschiedlichen Konzepten und Angeboten der
asthetischen und kulturellen Bildung?

Ausgehend von diesen Fragestellungen haben wir Vertreter*innen aus dem Feld
der dsthetischen und kulturellen Bildung und Erziehung sowie der Kultur-, Sozial-,
und Erziehungswissenschaften zur Positionierung und Reflexion ihres Verstdndnisses
von kultureller Bildung eingeladen. So loten die im Themenheft versammelten Beitrage
aus, was im Verhiltnis von Bildung, dsthetischer Erfahrung und Kultur dsthetische
und kulturelle Bildung sein kann. Das Themenheft versteht sich somit als Angebot zur
weiteren Reflexion.

Wir wollten uns auch von kontroversen Positionierungen aus dem Feld konfrontieren
lassen. Deshalb beginnt dieses Themenheft mit zwei kurzen Statements von Thomas
Steinfeld und Nora Sternfeld, in denen sie sich zur Problematik kultureller Bildung
positionieren. Nora Sternfeld, documenta-Professorin an der Kunsthochschule Kassel,
und Thomas Steinfeld, Kulturjournalist, waren mit ihrer Expertise eingeladen, ihre
Erfahrungen mit und Uberlegungen zum Begriff der kulturellen Bildung aus einer Au-
Benperspektive — aus einer Praxis der Kulturkritik — heraus zu formulieren. So geben sie
hier zwei sehr unterschiedliche »Anstof3e«. Wahrend Thomas Steinfeld sich dazu bekennt,
»Kultur< und >Bildung« nur zusammen denken zu kénnen und den Begriff >Kulturelle
Bildung« somit als Pleonasmus wahrnimmt (und darauf hinweist, dass auch kulturelle

4 »Generell kann man wohl sagen, dass die Rolle von dsthetischer Bildung im Rahmen
der Kompetenzorientierung — wenn es nicht darum geht, was oder wie viel jemand weif3,
sondern was oder wie viel jemand (leisten) kann - nicht mehr diejenige von der Schaf-
fung eines autarken Raums sein kann, in dem eine von anderen Praktiken abgetrennte
kiinstlerisch-dsthetischen Praxis um ihrer selbst willen eingetibt werden kann. Im Ge-
genteil wird es de facto viel eher darum gehen miissen, zu verstehen, wie sich sowohl die
aktiv gestaltende wie auch die passiv rezipierende Auseinandersetzung mit dsthetischen
Dingen auf die Fihigkeiten auswirken, die {iber das dsthetische Feld hinaus von Interesse
sind.« (Laner 2018: 19f.)
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Bildung nur durch intellektuelle Anstrengungen und Arbeit erworben werden kann und
exemplarisch dafiir die Erfahrung des mittlerweile als »nutzlos« deklarierten Lateinun-
terrichts als exotisches Erleben einer »absolut fremden und fernen« Welt skizziert), stof3t
Nora Sternfeld ihre Uberlegungen gewissermafien von der anderen Seite des Spielfelds
an: Sie kritisiert den biirgerlichen Kulturbegriff - sein deutsches Gepéck in den Blick
nehmend - als distinktive, ausgrenzende Praxis der Feststellung von »Kultiviertheit.
Sternfeld verkniipft dies mit den kolonialen Praktiken der Unterscheidung zwischen
Eigenem und Fremdem, als Konstruktions- und Festschreibungspraxis des »Anderens,
was viele Kinder und Jugendliche, die in postmigrantischen Umfeldern aufwachsen,
tagtdglich erfahren. Sternfeld problematisiert zugleich die Forschungspraxis und For-
derprogramme der Kulturellen Bildung. Diese stellten, so Sternfeld, eine ambivalente
Praxis des »fiir Andere (Subalterne) Sprechens« dar. Der Begriff der »Kulturellen Bildung«
schaffe gerade durch seine Offenheit fast programmatisch eine umfassende Ausschliefung
und stelle selbst eine Distinktionspraxis dar.

Die beiden kontréiren Positionierungen verweisen auf die Ambivalenzen einer ei-
nerseits bildungspolitischen Wertschatzung kultureller Bildung, die jedoch hiufig ohne
weitere Konsequenzen bleibt, beispielsweise hinsichtlich prekirer Arbeitsverhaltnisse
insbesondere in den auflerschulischen Bereichen, sowie der Anerkennung der klassisch-
kiinstlerischen Schulficher als gleichberechtigte Ficher neben den MINT-Fachern.
Der Beitrag von Katharina Bock greift diese Ambivalenz aus sozialwissenschaftlicher
Perspektive auf und verdeutlicht deren Rolle im padagogischen Alltag einer Integrierten
Gesamtschule. Dariiber hinaus kniipft ihre ethnografische Analyse der >sozio-materiellen
Arrangements< im Unterrichtsfach Darstellendes Spiel an die kultur- und erziehungswis-
senschaftliche (Wieder-) Entdeckung der Materialitét von Kulturen und Bildungsprozessen
seit den 2000er Jahren an. Dabei zeigt sich, dass sich das Bildungspotential des Fachs
nicht auf Kompetenzvermittlung reduzieren lisst. Die padagogische Entfaltung dieses
Potentials fordere nicht vorrangig die Schiiler*innen zur Anstrengung auf, vielmehr sei
ein alltdgliches, anstrengendes Engagement der Lehrkrafte erforderlich, mit dem sie trotz
vielfach ungiinstiger raumlicher Gegebenheiten eine besondere Atmosphire schaffen,
die die kreative Arbeit der Schiiler*innen an und mit den eigenen Korpern unterstiitzt.

Der Beitrag der Kulturpidagogin Barbara Hornberger gibt einen historischen Uber-
blick tiber die Arbeit an der Grenze zwischen Hochkultur und Populérer Kultur. Hier
wird Populdre Kultur gro3geschrieben — auch als dezidierter Gegensatz zu einem ein-
schrankenden, skeptischen >Aber!<, mit dem Populdrer Kultur als Gegenstand kultureller
Bildung immer noch begegnet wird. Dabei zeigt sich, dass die Orientierung an biirgerli-
cher Hochkultur ein nach wie vor existenter, wenn auch nicht mehr selbstverstandlicher,
hegemonialer Konsens ist, der auf Reprasentation, Distinktion und Legitimitit gerichtet
ist. Die (deutsche) harte Grenzziehung zwischen ernster und unterhaltender Kunst
wirkt dabei in abgeschwichter Form fort und ldsst sich an erneuten Differenzierungen
zwischen Kunst und »>Kitsch« (oder auch zwischen Diskurs- und Mainstreampop) oder
an Debatten tiber kiinstlerisch ambitionierte Anstrengung vs. Unterhaltung nachvollzie-
hen. Die Auswahl und Wertschéitzung bedeutsamer Phanomene im populédrkulturellen
Bereich folgt dagegen sowohl dem Kriterium der Relevanz als auch der Schonheit, die
aufs Praktische gerichtet ist. In Hornbergers Beitrag wird kulturelle Bildung mit der
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Problematik der kulturellen Teilhabe verbunden, wobei davon ausgegangen wird, dass
populirkulturelle Praktiken ein Expert*innentum einschlieflen und das pddagogische
Klientel nicht erst an kulturelle Gegenstinde herangefiihrt werden muss.

Die Medien- und Kulturwissenschaftlerin Jule Korte formuliert ihr Verstindnis
kultureller Bildung in ihrem Beitrag aus einer Forschungspraxis heraus, die sich em-
pirisch mit jugendlichen Praktiken der >Reality-TV-Rezeption< und Formaten der
scripted reality auseinandersetzt. Sie beginnt mit Raymond Williams” Konzeption eines
auf Massen- und Alltagskultur erweiterten Kulturbegriffs und untersucht die Definiti-
onen und Diskurse, u.a. der aktuellen Ausfithrungen der Bundeszentrale fiir politische
Bildung zu Kultur-, Qualitdts-, und >Unterschichtsfernsehenc. Sie begriindet ihre These
vom Fernsehen als dsthetischer (aktuellen Bildungs-)Erfahrung schliellich mit Rekurs
auf John Dewey und William James. Deren als grundlegend prozessual und relational
angelegte Konzepte dsthetischer Erfahrung lassen sich wiederum an Raymond Williams
spitere Beschreibungen des Fernsehens und der Fernseherfahrung als flow anschlieflen.

Der Beitrag von Michael Corsten und Volker Schubert verbindet kultursoziolo-
gische und erziehungswissenschaftliche Perspektiven. Die beiden Autoren priifen das
asthetische Bildungspotential von Schnulzen. Der Beitrag geht von einer Irritation aus:
Der Begriff >Schnulze« wird in kulturwissenschaftlichen Nachschlagewerken pejorativ
verwendet, bleibt inhaltlich jedoch ausgesprochen unbestimmt. Anhand musikalischer
Performances von Freddy Quinn, Herbert Gronemeyer und der S6hne Mannheims, die
jeweils einer Artefaktanalyse unterzogen werden, priifen sie, inwiefern in der jeweils
besonderen Qualitit der Schnulzen und ihrer instrumentalen und stimmlichen Auffiih-
rung zur Affizierung des Publikums ein dsthetisches Bildungsmoment liegt. Entgegen
einer Wiederholung bekannter Irrtiimer von und iiber dsthetische Bildung wird dabei
asthetische Bildung und Erziehung auf die Modulierung sinnlicher Empfindungs-,
Wahrnehmungs- und Erfahrungsprozesse bezogen.

Und schliefilich konnen die beweglichen, bewegten und bewegenden Grenzziehungen
zwischen legitimen und illegitimen Formaten, Genres und Praktiken Populirer Kultur
die kulturwissenschaftliche Reflexion anreichern. Auch der Beitrag des Musikwissen-
schaftlers Johannes Salim Ismaiel-Wendt geht von einer Verwunderung aus, die zum
Anlass genommen wird, iiber die Grenzziehung zwischen Populdrkulturschaffenden
und Populérkulturforschenden zu reflektieren. Dabei plddiert der Beitrag dafiir, auch
aufSerhalb eines (ironisierenden) Diskurs-Pops die Trennung der beiden Sphéren in einen
(auch kommerziell) produzierenden und einen wissenschaftlich reflektierenden Bereich
aufzuheben. Daraus werden Schlussfolgerungen fiir die eigene Forschungshaltung als
Akteur der Popular Music Studies gezogen.

Wihrend die Beitrage im Thementeil des Heftes mehr oder weniger explizit an
Theoriebestinde der Cultural Studies ankniipfen und diese fiir die konzeptionellen
Auseinandersetzungen, die empirischen Analysen und programmatischen Reflexio-
nen grundlegend sind, stellt der Debattenteil bestimmte Theoriebestinde der Cultural
Studies zur Diskussion.

Im Fokus der Debatte, die Moritz Ege angestofen hat, steht die Frage nach der
Rolle, die kulturelle Dynamiken in gegenwartigen Krisensituationen spielen. Mit der
conjunctural analysis steht ein Denkmodell fiir interdisziplinar-kulturwissenschaftliche
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Analysen gesellschaftlicher Konstellationen und Konjunkturen zur Diskussion, das in den
Cultural Studies der 1970er Jahre entstand und in den letzten Jahren, unter dem Eindruck
der allgegenwirtigen Krisendiagnosen und -erfahrungen, immer wieder aufgegriffen
und aktualisiert wurde — verbunden mit der Hoffnung auf ein besseres Verstindnis
des gegenwirtigen historischen Moments, das fiir politische Interventionen niitzlich
sein kann, aber auch auf kollaborative Arbeitsweisen setzt. Jeremy Gilbert sieht in der
conjunctural analysis nichts Geringeres als den Kern des Projekts der Cultural Studies
insgesamt und legt in seinem Debattenbeitrag ein Verstdndnis des Kulturellen innerhalb
dieses Ansatzes dar, das sich in Relation mit z.B. politischen und 6konomischen Dyna-
miken in einer spezifischen gesellschaftlichen Konstellation bestimmt. Wie sich dieser
Ansatz zu so unterschiedlichen Projekten wie der Akteur-Netzwerk-Theorie und der
Queer Theory verhilt und inwiefern diese methodologische Diskussion zugleich eine
zeitdiagnostische mit erheblichem politischen Einsatz ist, verdeutlichen sein Statement,
die Kommentare von Autor*innen aus verschiedenen Bereichen der Kulturwissenschaften
und Gilberts Replik.

Wir danken Moritz Ege fiir die Konzeption und Redaktion des Debattenteils. Und wir
bedanken uns bei allen Autor*innen fiir ihre Beitrdge zum Themen- bzw. Debattenteil.
Wir wiinschen den Leser*innen eine anregende und spannende Lektiire mit zahlreichen
Denk- und Reflexionsanstoflen.
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