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Ubersetzungen
Das Leitbild der Nachhaltigkeit in der Kulturellen Bildung und Theaterpadagogik

Zwei Jahre vor der UN Konferenz in Rio, als die kisgungen zur Zukunftsfahigkeit unserer
Gattung noch nicht mit dem Begriff der Nachhaltigkerbunden waren, formulierte Heiner
Mdaller: "Es hat noch nie eine grolBere Gruppe vonnddben etwas gelernt, ohne
Erschrecken, ohne Schock." (Heiner Miiller, 32). ilUbiee einfache Bestatigung der in der
Bevolkerung weit verbreiteten negativen Zukunftsatwngen (vgl. Kurt/Wehrspaun, 80)
hinaus gelesen, bringt diese Aussage das AusmafRodams stehenden Aufgabe auf den
Punkt. Erstmalig in der Geschichte der Menschhegchreiben die Programmatiken und
Konzepte der Nachhaltigkeit eineglobalen Prozess von grundlegenden Denk- und
Verhaltensanderungen, der in Gang kommen dodlyor die Folgen der bisherigen
Lebensweise eines Teils der Erdbevdlkerung fir etistenzielle Verdnderungen nach sich
ziehen. Diese Denk- und Verhaltensdnderungen rickieh dabei in komplexer Weise
sowohl auf "ein verdndertes Mensch-Natur-Verhaltnigerbunden mit einer
intergenerationellen  Gerechtigkeit [als auch aufneki Neubestimmung globaler
Entwicklungszusammenarbeit im Sinne internation&@erechtigkeit” (Kurt/Wagner 2002,
13).

Halt man an der humanistischen Idee fest, dasg diefgabe nur auf der Grundlage "eines
neuen, auf breite soziale Partizipation und Mitwesertung aufbauenden
Zivilisationsmodells" (Kurt/Wehrspaun, 81) loshsi; stellt sich die Frage, wie das Konzept
von Nachhaltigkeit zu einem echten Leitbild werdeann, das Eingang in die kulturellen
Symbolsysteme sowie in Bereiche des Imaginarerefindd sich in den (alltags)kulturellen
Handlungen der Menschen niederschlagt.

In den letzten zehn Jahren hat sich die Erkenmlmishgesetzt, dass es dafir notwendig ist,
zu den Anfang der 1990er Jahre beschriebenen dageriden Saulen des Konzeptes
Okonomie, Okologie und Soziales die Kultur dazu denken, und zwar als eine Art
"energetischer Fokus" (Kurt/Wehrspaun, 85), dee aiei Saulen miteinander verbindet.
Ausgehend von den beiden grundlegenden Geltundgsberedes Kulturbegriffs kommen
damit im weiten Sinne die gesamten Grundlagen menschlichen Zusalebems, die
Sprachen, Handlungen, Praktiken und damit im Zusammang stehenden Bilder und
Auffassungen von Mensch und Welt in den Blick. ineen engerenSinne zielt Kultur auf
den gesellschaftlichen Teilbereich, in dem die semdKinste und die humanistische Bildung
beheimatet sind. Eingedenk der Tatsache, dassréildtuvVeranderungen dialektisch mit
individuellen und kollektiven Bildungsprozessen Kusammenhang stehen, hat die
Vollversammlung der Vereinten Nationen fir die &R005 bis 2014 eine UN-Dekade
"Bildung fir nachhaltige Entwicklung" ausgerufefiy die die UNESCO die Federfiihrung
tbernommen hat.

Unter diesem Vorzeichen liegt es nahe, einen Bgdbereich unter die Lupe zu nehmen,
dessen Bezeichnung erwarten lasst, dass hier onbeser Weise individuelle und kulturelle
Denk- und Verhaltensmuster thematisiert und betatweerden — die Kulturelle Bildung.

Wie spiegelt sich in den Konzeptionen der KultwelBildung der Nachhaltigkeitsgedanke
wider? Wie werden diese Konzepte in der Praxis weigé? Welche Reibungen und welche
Chancen gibt es hier? Der folgende Beitrag folgteeipragmatischen Perspektive und
beleuchtet das Verhéltnis von Programmatiken zktigichen Anséatzen in der Kulturellen
Bildung, insbesondere der Theaterpadagogik, um ISokléen flir Verdnderungsprozesse
aufzuspduren.



Grundlagen

Der Begriff der Kulturellen Bildung hat ein weitd3edeutungsspektrum. Er umgreift
potentiell alle Bildungsprozesse, die Individuen der Auseinandersetzung mit ihrer
kulturellen Lebenswelt durchlaufen. "Bildung mag alibjektive Seite von Kultur und Kultur
als objektive Seite von (je individuell vorhanderi@tdung) verstanden werden." (Fuchs
1999, 221) Im Unterschied zum Begriff der Asthdtmt Bildung, mit dem meist
Bildungsprozesse ausgehend von ihrem Gegenstamd s@enen Kinsten) und/oder von
einer spezifischen Wahrnehmungsweise (Aisthesefyabhtet werden, beschreibt Kulturelle
Bildung eher die ‘'objektiven' Seiten dieser Bildspigpzesse: die Funktionen und
(gesellschaftlichen) Wirkungen der Auseinanderseden von Individuen mit ihrer
kulturellen Umwelt. Kulturelle Bildung von Kindernnd Jugendlichen ist in Deutschland als
Schwerpunkt der Jugendhilfe/Jugendarbeit im Soesstgbuch gesetzlich verankert und
damit der programmatische (und forderrelevante)rifefiir alle praktischen Angebote, die
im Bereich kultureller Kinder- und Jugendarbeit geint werden.

Im Verlauf der letzten funfzig Jahre wurde der Geggend der Kulturellen Bildung in
verschiedener Weise gefasst. Wie Albrecht Goschetausgestellt hat, stehen die
programmatischen Aufgaben der Kulturellen Bildung verschiedenemnterpretationender
kulturgesellschaftlichen Wirkung von Kunst bzw. hidisch-gestalterischem Handeln im
Zusammenhang. Diese begriinden sich auf der einéniBdestimmten Sozialgefiigen und
Machtstrukturen und korrespondieren auf der anderégesellschaftlichen Definitionen von
Kunst und Kultur und ihrem Verhaltnis zueinandegl(WPinkert, 103ff.). Im seit den 1990er
Jahren durchgesetzten &asthetischen Paradigma afimeder Kulturellen Bildung (vgl.
Pinkert, 111) wird der Bezug auf das System aut@ronKunst, die dem
gesamtgesellschaftlichen Trend zur Funktionalisigré@sthetischer Mittel zu widerstehen
sucht, gro3 geschrieben. "Denn es sind nur dierfr&iinste, die uns (...) Bilder von Bildern
zeigen, die mit den Grenzen der Wahrnehmung undAdssirucks experimentieren und
spielen und hier mit ihren Prozessen und Ergebmisbe Mafistabe in Produktion und
Rezeption setzen." (Liebau 2008, 5). KulturelledBiig wird damit seit einigen Jahren als ein
Bereich begriffen, in dem der "Lern- und Auseinasd&ungsprozess des Menschen mit
sich, seiner Umwelt und der GesellschaftMedium der Kiinstend ihrer Hervorbringungen”
(Ermert 2009, 2; herv. U.P.) im Mittelpunkt stelifegen dieses engen Bezuges zur Kunst
wird Kulturelle Bildung deshalb gegenwartig hauéigch alskulturell-asthetische Bildung
bezeichnet.

Organisatorisch spiegelt sich das Verhéaltnis vortufeller Bildung als Ubergreifender
Klammer und den praktischen Ansétzen im Medium @lazelnen kiinstlerischen Sparten
(Musik, Theater, Tanz etc.) in der deutschen fddard/erbandsstruktur wider, in der in
klarer Weise das Verhdltnis von Dach- und Einzél&sden geregelt ist. In diesen
Verbanden wiederum sind die Praktiker/innen orgartisdie in die unmittelbare Arbeit mit
den Kindern und Jugendlichen involviert sind.

Auf der Ebene der Diskurse jedoch wird es unibktigith. Aufgrund der jeweiligen
spezifischen Diskursentwicklung innerhalb der eiinee Fachdisziplinen (wie der Kunst-,
Musik-, Theater- und Tanzpéadagogik) hat sich hiémn grof3es Feld verschiedener
Bezugsdisziplinen und entsprechender Leitbegriéi@iisgebildet, das sich parallel und damit
mitunter auch kontrar zur Gbergreifenden Theoreebib innerhalb der Kulturellen Bildung
entwickelt. Damit ist die spartenibergreifende D&on Uber bestimmte Leitbilder
innerhalb der kulturell-asthetischen Bildung ersehw

Im Folgenden soll diesen Differenzen, aber auchRiesonanzen zwischen den Diskursen der
einzelnen Fachdisziplinen und der tUbergreifendeeofibbildung innerhalb der Kulturellen
Bildung nachgegangen werden. Aufgrund meiner eigarerortung als Theaterpadagogin —
und das ist symptomatisch fur die Problematikt-msine Perspektive begrenzt: beheimatet,
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vielleicht auch befangen, in meinem eigenen Fa&hdss kann ich aufgrund fachlicher
Uberschneidungen nur noch Aussagen uber Teile wlestpéidagogischen Diskurses machen,
die aktuellen Entwicklungen innerhalb der Musikpgugik beispielsweise sind mir daflr
nicht vertraut genug.

Differenzen

Wie Max Fuchs, Direktor der Akademie Remscheid emer der fuhrenden Theoretiker der
Kulturellen Bildung, dargestellt hat, ist eine Sifieerung des Gegenstandsbereiches
Kultureller Bildung nur mdglich, wenn deutlich geché wird, welcher der "Hunderte von
Kulturbegriffen" (Fuchs 1999, 220) jeweils zugrundgelegt wird. Innerhalb der
Ubergreifenden Theoriebildung in der KulturellenldBing liegt jedoch bis heute der
Schwerpunkt nicht in der Ausarbeitung von Analyseumenten, mit deren Hilfe historische
und aktuelle Ausformungen von Konzepten kulturebex. &sthetischer Bildung in ihrer
Differenz zueinander beschreibbar wirden. Die \geateinerte Zielrichtung besteht hier
vielmehr darin, aus einer systematisch ausdiffeesten Untersuchung verschiedener
Kulturbegriffe pragmatisch brauchbare Definitionknltureller Bildung zu synthetisieren.
Dafur werden die verschiedenen Kulturbegriffe intkentextualisierter Weise als
Denkrichtungen konzipiert, die innerhalb der Kultilen Bildung gleichzeitig zu
berticksichtigen sind: das ethnologische Konzept, juhe sozialen Hintergrinde der
Menschen zu verstehen, fir die man Angebote enélticiebd.); das ,engagierte, normative
Kulturkonzept, weil hiermit die Zielfrage padagatisn Handelns thematisiert und formuliert
wird“ (ebd. 221); das soziologische, um die ,besed gesellschaftlichen Wirkungen von
Kulturarbeit, namlich die symbolische VerhandlungnvNormen und Werten* (ebd.) zu
erfassen; und das ,kunstbezogene Kulturkonzeptjaetanit das Spezifikum des Arbeitsfeldes
der Kulturpadagogik beschrieben wird* (ebd.). Ingé&bnis dieses Denkmodells beschreibt
sich kulturelle Bildung ,als mit kiinstlerischen kiln ,erzeugte’ Bildung®, die sich ,auf die
Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen® konzeritrund den ,emanzipatorischen
Anspruch, der wesentlich auf die gemeinsame Ak#ingewiesen ist* unterstreicht. (Fuchs
1999: 221)

In den Fachwissenschaften der Einzeldisziplinenkddturellen Bildung (zumindest in der
Kunst- und Theaterpadagogik) genief3t diese Art esyatischer und pragmatischer
Begriffsbildung jedoch wenig fachliche Anerkennun@rientiert an Erkenntnissen und
Methodologien der zeitgenossischen Kulturwisserfsehawird hier die Notwendigkeit
betont, jegliche Erkenntnisproduktion (selbstraflg¢xm historischen Kontext zu verorten. In
Fachwissenschaften, die seit Jahren damit besgh&itid, den ihrer Theorie und Praxis
zugrunde liegenden Kunst- bzw. Theaterbegriff zudrfragen, zu historisieren und in Bezug
auf seine Bildungsrelevanz zu spezifizieren (wgla. Hentschel, Pinkert; MasetSturm)
wird ein synthetisierender Begriff Kultureller Budg, der auf die historisierende
Beschreibung des je spezifischen Verhaltnissesumst- und Kulturbegriffen verzichtet, als
nicht mehr zeitgemaf und fur die Praxis wenig pktgduempfunden. Die Differenzen, die
sich hier zeigen, so die These, sind grundlegendatur und begrinden sich in
unterschiedlichen wissenschaftstheoretischen Gagedl

Wie sich eine solche Differenz auf die Verstandgyuroer das Leitbild der Nachhaltigkeit
auswirken kann, zeigt sich in der Reflexion desnmitionalen Symposions "art, ecology and
sustainable development”, das im Jahr 2000 an deéretsitat Lineburg im Rahmen des

! "Die leidenschaftliche Arbeit am Kunstbegriff istealtlie eigentliche Vermittlungsarbeit — theoretiscil

praktisch. Denn der Kunstbegriff entscheidet daridwé und ob man den asthetischen Gehalt einegd3in
Uberhaupt wahrnimmt, er entscheidet dariiber, obemenMentalitat entwickeln kann, die etwas mit Kuzu
tun hat und sogar dartiber, wie man Farbe auf edireAland auftragt." (Maset 2005, 13 Hamburg 2033, 1



Projektes "Greenhouse" durchgefuhrt wurde und ¥etrdes Nachhaltigkeitsdiskurses mit
solchen des Kunstfeldes zusammenbrachte. ExpliZiedsdieser Veranstaltung war es "zu
prifen, welche Verbindungen zwischen den DiskudsarNachhaltigen Entwicklung und den
Diskursen im Kunstfeld denkbar sind." (Buchholz/\geging, 169). Die Organisator/innen
des Projektes konstatierten: "Ungeachtet der risetoen Brillanz des Auftritts von Lipietz
[dem Reprasentanten des Diskurses der Nachhalkgénicklung] war das Ergebnis des
Austausches eher erniichternd. Lipietz' Kunstbeguiffide von Vertretern des Kunstfeldes als
obsolet empfunden. Die an die hoch reflexive pogtairalistische Theoriebildung
gewohnten Kritikerlnnen interessierten sich kaums#raft fir den in seiner Theorieform
konventionellen Nachhaltigkeitsdiskurs. Die volldéf&enz der 'zwei Kulturen' (Snow 1964)
beziehungsweise von realistischen und konstrukiseisen Epistemologien liegt zwischen
diesen Welten." (Buchholz/Wuggening 169f.).

Zehn Jahre nach diesem Fazit ist die beobachtéfier&iz auch innerhalb der verschiedenen
Theoriepositionen im Bereich Kultureller Bildung zeobachten. Dies ist insofern zu
bedauern, weil der Theoriebildung der KulturellaidBng gegenwartig die Aufgabe zufiele,
zwischen den auf die einzelnen Kunstgattungen lemag Fachtheorien auf der einen Seite
und kulturellen Diskursen wie dem Nachhaltigkesg&drs auf der anderen zu vermitteln.
Ohne eine Thematisierung der bestehenden epistgiechen Differenzen besteht hier
jedoch kaum eine Chance fir eine gegenseitig andeg@roduktive Kommunikation.

Kontexte

Die Differenz in den Epistemologien, die zwischear d’heoriebildung der Kulturellen
Bildung und den einzelnen Fachwissenschaften bastdiegrindet sich zum grol3en Tell in
den unterschiedlichen Aufgaben und Interessen bei@ereiche. Wahrend die
Fachwissenschaften vorwiegend an den UniversitéteBezug auf die Anforderungen der
kunstpadagogischen Praxen und in Orientierung am Eetwicklungen innerhalb einer
internationalen scientific community entwickelt wen, steht die Theoriebildung der
Kulturellen Bildung in enger Beziehung zur Kultuhp&.

Diese unterschiedliche Verortung im gesellschdfdic System bringt fruchtbare Allianzen,
aber auch Spannungen hervor. Ein Kiristallisationkpulafiir ist die gesellschaftliche
Legitimation der Angebote kulturell-dsthetischeddBng. Angewiesen auf die Forderung
durch offentliche Mittel ist die Kulturelle Bildungzunehmend darauf verwiesen,
gesellschaftlich anerkannte Begrindungszusammeeghtimgden Nutzen der verausgabten
Mittel zu liefern. Der gegenwaértig umstrittenste ggff in diesem Zusammenhang ist
derjenige der "Kompetenz": von der Theoriebildurey &ulturellen Bildung forciert und
kulturpolitisch auBerst erfolgreic¢hyird die Ausrichtung der kulturellen Bildung im liem
der Kuinste auf die Kompetenzsteigerung der Aktewen Vertreter/innen der
Fachwissenschaften als Verkirzung des Bildungspaterkulturell-asthetischer Bildung auf
neoliberale Werte und Personlichkeitsmodelle keitivgl. u. a. Hafke).

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass das hiklt der Nachhaltigkeit nicht
kulturpolitisch ‘verordnet' werden kann. Innerhalbr letzten zwanzig Jahre haben die
einzelnen kunstlerischen Disziplinen innerhalb #edturellen Bildung entsprechend des
asthetischen Paradigmas (vgl. Pinkert, 111) Higengesetzlichkeithrer kinstlerischen
Beziige betont, erforscht und entsprechende Veriaginéwickelt. Von dieser Position aus,
wird jede Anforderung, die darauf abzielt, dass dtiemische Mittel zur Vermittlung
bestimmter Wertebenutzt werden sollen, als Riuckfall in einen begrenzteangst
Uberwundenen Kunst- und Vermittlungsbegriff bewteuted entsprechend abgelehnt.

2 vgl. die Informationen zum "Kompetenznachweis Kilt der von der Bundesvereinigung Kulturelle
Jugendbildung entwickelt wurde: http://www.kompeateachweiskultur.de/



Dies bedeutet in keiner Weise einen Verzicht au$eliechaftliche Wirksamkeit. Im
Gegenteil: Indem sich die Theater- und Kunstpad&kgewyf die jeweiligen konkreten
Verfahren oder "Operationen" (Maset) der asthetischen Wdimomg und Gestaltung
konzentrieren, die aus der Orientierung an der €@egrts)Kunst gewonnen werden, werden
weniger bestimmte Handlungs- und Denkschemata ttettmsondern als solche explizit zum
Gegenstand gemacht. Mit dieser Ausrichtung bil@etBereich kulturell-asthetischer Bildung
einen Bereich, der quer zur institutionellen unfbimellen Bildung liegt: Hier kdnnen von
den sich bildenden Subjekten potentiell alle keliien Zeichen und Einflisse in Bezug auf
ihre subjektive Wirkung wahrgenommen, reflektienduin ihrer Neugestaltung fremd und
zugleich zu Eigen gemacht werden. "AsthetischeelBurig ware demnach der Versuch, die
Féahigkeit sowohl zur anschaulichen Identifikatioit Aspekten der gelebten Wirklichkeit als
auch zur sinnféalligen Durchbrechung ihrer Deutungsd Handlungsmuster zu starken."
(Seel, 279). Didaktisch druckt sich diese Querdtséfunktion der Kunst- und
Theaterpaddagogik beispielsweise in aktuellen Koterepder Kunstvermittlung, der
"Asthetischen Forschung" (Kampf-Jansen) oder dessiig theatre aus, in denen die
Trennung zwischen kinstlerischen, alltaglichen umgdsenschaftlichen Praktiken und
Gegenstanden aufgehoben ist und Uber individueatieé kollektive Aneignungsprozesse
Einsichten in die Konstruktionsprinzipien von kuéler Wirklichkeit ermdglicht werden.
Elementare Voraussetzung fur die Wirksamkeit digaerschnittsfunktion der kulturell-
asthetischen Bildung ist jedoch die gesellsch&ié\kzeptanz der Eigenstandigkeit dieses
Bildungsbereiches, vergleichbar dem gesellschaéthcRaum der Kunst. Um den Preis ihrer
skizzierten Wirksamkeit braucht kulturell-asthetiscBildung im Medium von Kunst und
Theater die Mdglichkeit, eine zweite Wirklichkeit etablieren: ein&Virklichkeit des Spiels

in der Regeln und Setzungen der sozialen RealiieraKraft gesetzt werden konnen
(durcheinander gebracht, auf den Kopf gestellt,dafSpitze getrieben ...) — und das betrifft
selbstverstandlich auch die Regeln von politis¢f@rektheit und nachhaltigem Denken und
Handeln.

Zusammengefasst: Kulturelle Bildung, aktuell vandin als ein Teil der Allgemeinbildung
im Medium der Kinste, bildet ein ausdifferenziertesgenstandiges gesellschaftliches
System, das im Spannungsverhaltnis zwischen Patk&glbgemeinbildung und einer engen
Orientierung an den (Gegenwarts)Kinsten steht. nindenerhalb kulturell-asthetischer
Bildung potentiell alle kulturelle Praktiken und g&mstadnde in Bezug auf ihre subjektiven
Wirkungen wahrgenommen, reflektiert und gestalteerden koénnen, liegt dieser
Bildungsbereich quer zur institutionellen und imi@len Bildung. Die Chancen, auf eine
produktive Umsetzung des Leitbildes von Nachhadtigkenseits einer unreflektierten
Deklarationsebene (Kolland, 69) liegen deshalbealumgenen 'Ubersetzungen' zwischen den
Sprachen der verschiedenen Systeme.

Welche Aspekte des Leitbildes der Nachhaltigkeihrén in welcher Weise von den
verschiedenen Disziplinen der kulturellen Bildunggesetzt werden? Und in welcher Weise
konnen die Aktivitdten und Reflexionen innerhallr d@ilturell-asthetischen Bildung die
Diskussionen um Nachhaltigkeit beeinflussen?

Resonanzen

Diese Fragestellungen fuhren zu den Momenten foacht Kommunikation zwischen der
Theoriebildung in der Kulturellen Bildung und demzzinen Fachwissenschaften. Diese
findet dann statt, wenn es ersterer gelingt, Badmiigsstrategien und griffige "Leitformeln”
aufzugreifen und zu begrinden, die sowohl in dettpolitik als auch innerhalb der
Einzeldisziplinen Anerkennung geniel3en. Max Fuatigresbt dazu: "Das Interessante bei
dem Studium solcher erfolgreicher Leitformeln bbstalarin, dass sie sowohl im



innerwissenschaftlichen Gebrauch, also in dem jeyesi gesellschaftlichen Subsystem,
funktionieren, dass sie aber gleichzeitig auchlgréoch sind bei der Kommunikation des
fachspezifischen Anliegens mit der Aul3enwelt. (..nskre politische Strategie muss also
darin bestehen, solche Formeln zu finden, die zimenetheoretisch befriedigend sifidjie
zum anderen aber unser Legitimations- und Begrigshmliegen in der Auf3enwelt mit
tragen konnen." (Fuchs 2008, 22)

Der Begriff, der gegenwartig erfolgreich als Leitfeel fungiert, ist derjenige der "Teilhabe",
der mittlerweile wie ein selbstverstandlicher (umidmer da gewesener) Bestandteil der
Definition Kultureller Bildung erscheint: "Kulturk Bildung bedeutet Bildung zur kulturellen
Teilhabe. Kulturelle Teilhabe bedeutet Partizipataon kunstlerisch kulturellen Geschehen
einer Gesellschaft im Besonderen und an ihren Lebemd Handlungsvollzigen im
Allgemeinen.” (Praambel des Dossiers zur KultureBddung, Karl Ermert 2009, 1).

Der Begriff der Teilhabe weist in den verschiedeneuturpolitischen Dokumenten
verschiedene Bezuge auf, die sich holzschnittartigdrei grundlegenden Dimensionen
zusammenfassen lassen: einer entwicklungspsyclsologin Dimension (Teilhabe an Kultur
als Voraussetzung und Folge der Personlichkeitsbdyl einer kulturanthropologischen
(Ausbildung der Fahigkeit, die verschiedenen Zaisgsteme einer Kultur nachvollziehen zu
kénnen und sich an ihrer Produktion und damit amtukeilen Austausch zu beteiligen) und
einer sozialen Dimension (Berechtigung zur gleicbbletigten Teilhabe an der kulturellen
Produktion und Rezeption fir alle Mitglieder dersékéschatt).

Betrachtet man die aktuelle Entwicklung innerhaler drheaterpadagogik, finden sich
vielfaltige programmatische Ansatze, die sich demsehiedenen Aspekten von Teilhabe
explizit und implizit zuordnen. Wenn die verschirde Aspekte von Teilhabe
selbstverstandlich nicht voneinander zu trennerd,silassen sich doch verschiedene
Schwerpunkte ausmachen: So wird der entwicklungsmggische Aspekt von Teilhabe in
der Theaterpadagogik insbesondere in den aktuPliejekten betont, die sich dem Theater
fir kleine Kinder ab zwei Jahrewerschrieben haben bzw. das Theaterspiel von Kinde
zwischen 3 und 12 Jahren untersuchen und entwi€k&lime explizite Betonung des
kulturanthroplogischen Aspekts der Teilhabe findieh beispielsweise im seit 2008 vom
Berliner Projektfonds Kulturelle Bildung geforderteProjekt "ErzéhlZeit”, in dem die
kiinstlerische Vermittlung der deutschen SpracheZantrum steht. Hier waren auch die
aktuellen Auseinandersetzungen um produktive Kamersbeziehungen zwischen Theatern
(bzw. aulB3erschulischen Partnern) und dem institatien Bildungssystem, insbesondere der
Schule, einzuordnen.

Die soziale Dimension von Teilhabe wird in den fakigen Theaterprojekten mit sozialen
Randgruppen, die seit jeher zum Selbstverstan@mi3 leaterpadagogik gehoren, betont. Seit
einigen Jahren erfahrt diese Form der Theateradhgith die Offnung der Stadt- und

® Eine Ubersetzung in diesem Sinne stellt der Vérsiar, das Leitbild der Nachhaltigkeit an den Biégon
Schdnheit zu koppeln, wie er in den Toblacher Thesel spater im Tutzinger Manifest unternommen wurd
Dieser Begriff und Impuls kann jedoch von den Kpésiagogiken (im weiten Sinne) nicht unkritisch
Ubernommen werden, da die gegenwartig betonten ndéakitivistischen Potentiale von Kunst, die unter
anderem auch die Unterscheidungen zwischen schédmicht-schérthematisierenunhintergehbar sind. Hier
liegt m.E. auch der Grund dafir, warum das von Bandesvereinigung Kulturelle Jugendbildung (als
Bundesmodellprojekt 1998 — 2000) proklamierte "lzézhLebenskunst" mit den Leitbildern "Glick, Kunstd
Lebensgestaltung” seitens der Fachdisziplinen mictiiehaltlos unterstitzt wurde.

* Von 2006 bis 2008 wurde vom Kinder- und Jugend#éreantrum der Bundesrepublik Deutschland unter dem
Titel "Theater von Anfang an! Vernetzung, Modellglethoden: Impulse fir das Feld frahkindlicher
asthetischer Bildung“ ein bundesweites Modellprogie Erforschung und Férderung eines TheaterKiftider

ab zwei Jahren durchgefuhrt.

® Das Kinder- und Jugendtheaterzentrum der Bundekli&gpDeutschland initiierte von 2002 bis 2005 mit
Unterstitzung diverser Verbande der Kulturellerd®&ilg und der Stiftung Deutsche Jugendmarke dagl®roj
"Kinder spielen Theater. Verbesserung von Infragtmen in einem Feld der kulturellen Jugendbildung"

® vgl. dazuwww.erzaehlzeit.de




Staatstheater fur traditionell theaterferne Schkichuind Szenen und die professionelle
Hinwendung zum dokumentarischen Theater bzw. eifikeater mit "Experten des Alltags”
(Rimini  Protokoll) eine grol3e Aufwertung. Die klesische Thematisierung von
Marginalisierung und Ausgrenzung mit dem Ziel eirtommunikation differierender
kultureller Codes im offentlichen Raum des Theateistet einen wesentlichen Beitrag zur
Forderung einer allgemeinen Kooperationskultur, sieeim Kontext der Diskussion um die
kulturelle Wirksamkeit des Leitbildes der Nachigteit gefordert wird (vgl.
Wehrspaun/Schoembs, 54).

Fazit, vorlaufig

Man kann davon ausgehen, dass ein wesentlicherarm#estl des Leitbildes der
Nachhaltigkeit in der fur die Kulturelle Bildung §genden Leitformel der Teilhabe
aufgehoben ist. Denn, so kann aus der Kenntnighgaterpddagogischen Praxis behauptet
werden, mit dem komplex verstandenen Begriff deithBibe wird in besonderer Weise den
im Nachhaltigkeitsdiskurs erhobenen Forderungerh Maerechtigkeit und demokratischer
Beteiligung zugearbeitet. Insofern leistet die WUrdtl-dsthetische Bildung einen
entscheidenden Beitrag zur Durchsetzung von Wenter, sie mit dem Leitbild der
Nachhaltigkeit transportiert werden.

Ist kulturell-&sthetische Bildung deshalb per seman schon an den Leitkategorien der
Nachhaltigkeit orientiert? Auf der kulturpolitisan&bene der kulturellen Bildung wird diese
Ansicht vertreten und argumentiert: "Man nimmt leewine klassische Definition von
Bildung ernst: Namlich die Herstellung einer bewessBeziehung zur sozialen, kulturellen
und natlrlichen Umwelt. ,Umweltbildung“ gehort sesghen immer schon zu Bildung
insgesamt und speziell auch zu kultureller Bildugg. Bildungsarbeit hat sich in diesem
Sinne langst in den Dienst des gemeinsamen Ledthidgstellt.” (Fuchs 2006, 4).

Eine solche Argumentation knipft an die besondersDeutschland weit verbreiteten
"Versprechungen des Asthetischen" (Ehrenspeak)und entfaltet damit nach innen wie
aufRen wirkende grof3e legitimatorische Kraft.

Die damit implizit verbundene Behauptung, kultuthetische Bildung ware in "klassischer
Weise", alsoessentiellauf humanistische, gesellschaftlich anerkannterempatorische
Leitkategorien gegriundet, verstellt jedoch den Bli@auf die Historizitat dieses
gesellschaftlichen Bereiches und damit auf seinetédgebundenheit und Veranderbarkeit.
Sie tragt mit dazu bei, dass sowohl auf der Diskuese als auch auf der Ebene der Praxis
kulturell-asthetischer Bildung eine grundlegendesdbéiftigung mit den Potentialen der
Nachhaltigkeitsdebatte bisher ausgeblieben ist.

Perspektiven

Wenn man, wie oben skizziert, Kulturelle Bildung historische (Diskurs)Praxis versteht, die
in Korrespondenz zu bestimmten Sozialgefiigen, Maiechturen und kulturellen Werten ihre

" Wie Yvonne Ehrenspeck herausgearbeitet hat, Hildiealler Disparatheit in den jeweiligen histotisa
Konstruktionen des Asthetischen als Bildungsgegeastind/oder —praxis die Uberzeugung, Asthetik oder
Kunst habe eine prinzipiell ,positive Wirkmacht fiiesellschaftliche, pddagogische, politische odgividuelle
Belange" (Ehrenspeck: 12) ein durchgehendes Md#s,sich seit der Herausbildung einer Bildungsgbibtie
des Asthetischen um 1800 bis in die Gegenwart nais@w lasst. Yvonne Ehrenspeck spricht in diesem
Zusammenhang von den ,Versprechungen des Astheti$elts einem Topos (ebd.).

8 Das Wissen um die Sinnhaftigkeit des eigenen Fuasch besonders im Zusammenhang von Nachhaltigkeit
ist ein nicht zu unterschatzender Faktor in deri%édion und subjektiven Sinnkonstruktion der eimesi Kunst-
vermittlerinnen und -vermittler, die in immer stér&m Mal3e gezwungen sind, eine prekare Existefizhzan.



Programmatik auf entsprechende Interpretationenkuorst, Kultur und deren gegenseitigen
Verhaltnis sowie auf eine Konstruktion des Subjglg#itzt, werden diskursive Grundlagen
deutlich, die diese gesellschaftliche Praxis mifestegen der Nachhaltigkeit verbindet.

So gesehen, ware es zu kurz gegriffen, wenn maudeuSuche nach den Perspektiven des
Leitbildes der Nachhaltigkeit innerhalb der Kuéllen Bildung einzig nach den Impulsen
fragen wirde, die von der Nachhaltigkeitsdebattegahend innerhalb der Kulturellen
Bildung wirksam werden kdnnen. So wie angenommerdeve kann, dass sich aus den
Diskursen im Kontext der Nachhaltigkeit Reformpdite fir die gesellschaftlichen Systeme
und Diskurse der Kulturellen Bildung ergeben (Mykerhrspaun/Schoembs, 55), ist ebenso zu
vermuten, dass Diskurse und praktische Erfahrumgeerhalb der Kulturellen Bildung die
Nachhaltigkeitsdebatte beeinflussen. Die Fragenisiche Briicken — Ubersetzungen — sich
zwischen den verschiedenen Denk- und Praxissysténdsn lassen.

Einen produktiven Weg sehe ich hier weniger im \ehs einzelne, relevante Begriffe wie
beispielsweise den der Okologie zu verallgemeinend in bestehende Definierungen
Kultureller Bildung zu integrieren, wie es beispigkise Wolfgang Zacharias vorgeschlagen
hat (vgl. Zacharias, 102). Ein auf diese Weise kmades "ganzheitliches, allgemeines und
zentrales Paradigma" (ebd.) birgt in seinem Unalé&gsanspruch die Gefahr einer
definitorischen "Stillstellung”, die vor dem Hinggund der "Versprechungen des
Asthetischen" schnell zu einer legitimatorischemfa gerinnt.

Wenn die Nachhaltigkeitsdebatte ein reformeriscRegential fir die Kulturelle Bildung
besitzt, dann nicht als Stichwortgeber flir ein iseRaradigma, sondern als ein Impuls,ider
Zusammenspiel mit anderedie kritische Hinterfragung und Entwicklung voWerten,
Zielsetzungen und damit im Zusammenhang stehemdteitdn und Methodekultureller
Bildung beeinflusst. Dabei ist davon auszugeherss ddie verschiedenen Bereiche der
kulturellen Bildung entsprechend den Spezifika UPatentialen der kinstlerischen oder
kulturellen Praxis, auf die sie sich beziehen, am@&chwerpunkte setzen. Fur den Bereich der
Theaterpadagogik, in der ausgehend von der Theststrkdie Konstruktion des Subjektes,
das Bild des Menschen (von sich selbst) eine besenRolle spielt, sehe ich folgende
relevante Fragestellungen:

* Wie werden innerhalb der theaterpddagogischen Ard#agbezogene kulturelle
Praktiken der Zielgruppe wahrgenommen und bewelitet®elcher Weise werden
welche Inhalte und Verfahren aus den performatidénsten dazu in Beziehung
gesetzt, und welche Zielsetzungen werden mit diegernaltnis verfolgt?

* Welches Menschenbild wird implizit und explizitder theaterpddagogischen Arbeit
vermittelt? Inwieweit wird hier das zeitgendssistletbild des "unternehmerischen
Kreativsubjektes" (Reckwitz, 500ff.) kritisch rédfkeert? Sind moglicherweise
kiinstlerische Strategien der Verausgabung, Versotiwey und Erschopfung (vgl.
Gronau 2008) auf der einen Seite oder der AskedeZuniickhaltung (vgl. Gronau
2010) auf der anderen in die kulturelle Bildung rittagbar und geeignet, dass nicht
professionelle Akteure die Konstruktivitat und UrhKearkeit der "Logik des Homo
oeconomicus" am eigenen Leibe erfahrbaren?

* Wie kann den Initiator/innen theaterp&dagogischeiduBgsangebote bewusst
werden, dass degesamteErarbeitungs- bzw. Probenprozess als eine Kulaurel
Auffihrung zu betrachten ist und auf Praktiken bérwdie von den Akteuren
hervorgebracht und inkorporiert werden? Welche Wererden in den kulturellen
Praktiken der Rahmung theaterpadagogischer Anb&zeniert und aufgefihrt? (vgl.
Wulf 2007, 3).

* Mit welchen Inhalten und Methoden kdnnen nebenBtonung der Differenz und
dem Hinarbeiten auf eine gelingende Differenzerfagr (vgl. Hentschel) in der
praktischen Auseinandersetzung mit den performatk@nsten verstarkt auch die
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Erfahrung des "Gleichseins" und des gegenseitigefeiAanderangewiesenseins
initiiert werden?

Es liegt auf der Hand, dass eine solche komplex&aeng gangiger Praxen und
Denkweisen eines gesamten Bereiches KulturelletuBi) nur in der engen Zusammenarbeit
zwischen Praxis und Theorie sowie innerhalb eiméerdisziplindren Zusammenarbeit in
Angriff genommen werden kann.

Ein Beispiel fur letzteres ist das im September®2@h Haus der Kulturen der Welt in Berlin
gestartete zweijahrige Programm UBER LEBENSKUNSS dum Ziel hat, mit Partnern aus
aller Welt neue Anséatze einer Lebenskunst fir dag@hrhundert gestaltend zu erproben. Im
Rahmen dieses Programms wird es auch ein Fortlgguogramm fur Kinstler/innen und
Kulturschaffende geben, in dem unter Leitung destlits Futur der Freien Universitat Berlin
kunstlerische Strategien mit dem Konzept "Bilduiigriachhaltige Entwicklung" zusammen
gebracht werden sollen. Auf die Ergebnisse der Waselersetzungen erfahrener
Praktiker/innen, die in Orientierung an der zeitigsischen Kunst Uber ein grol3es Repertoire
an kritischen und aktivierenden Verfahren verfugenit interdisziplinar denkenden
Zukunftsforscher/innen kann man gespannt sein.
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