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Editorial 
Kulturelle Erwachsenenbildung 

Steffi Robak 

Das Spektrum der Kulturellen Bildung differenziert sich gegenwärtig weiter aus, so 
wie sich die Gesellschaft, die Künste und damit verbundene kulturelle Gestaltungs-
möglichkeiten ausdifferenzieren. Das Interesse an der Gestaltung von Welt bzw. sich 
in die Gestaltung der Welt einzubringen und Möglichkeiten der Entfaltung von Fä-
higkeiten und Beziehungen zu kreieren, ist ungebrochen. Aber noch mehr: Es ist da-
von auszugehen, dass die individuellen Wünsche nach sinnlichen und leiblichen Aus-
drucksformen und Beziehungsweisen mit den schnelllebigen gesellschaftlichen Ver-
änderungen, mit der Konfrontation weiterer Wahrnehmungsformen – unter ihnen 
die vielfältigen digitalen Kommunikations- und Arbeitsformen – bei gleichzeitigen 
Anforderungen der Leistungssteigerung eher noch weiter steigen werden. Ausdruck 
dessen ist besonders die steigende Nachfrage nach selbsttätig-kreativen Zugängen zu 
Kultureller Bildung, d. h. nach Angeboten (Seminaren, Kursen etc.) etwa in den Be-
reichen darstellende und bildende Künste – d. h. dem Erlernen künstlerischer Prakti-
ken, dem Üben und Gestalten in Tanz, Malen, Theater etc. Sie alle haben Konjunk-
tur. Entsprechend zeigte sich in den Ergebnissen der Programmanalyse zur Kulturel-
len Bildung in Berlin und Brandenburg als ein wichtiges Ergebnis die Tatsache der 
hohen Angebotszahlen in den Bereichen Tanz und Musik (Gieseke/Opelt/Stock/ 
Börjesson 2005). Seither ist eine anhaltend hohe Nachfrage nach den selbsttätig-
kreativen Angeboten beobachtbar und das Angebotsspektrum differenziert sich aus. 
Jedoch fehlt eine längsschnittlich angelegte Anschlussstudie, um den Umfang der 
Ausdehnung für die Kulturelle Erwachsenenbildung aufzuzeigen.  

Die Kulturelle Bildung umspannt ein umfangreiches und breites Angebot an ver-
schiedenen Domänen, die sich in sich wiederum ausdifferenzieren. So klammert sie 
ein breites Spektrum an Domänen, angefangen von der Musik, über bildende und 
darstellende Kunst bis hin zu digitaler Fotografie und interkulturelle Trainings. Um es 
am Beispiel einzelner Angebote bzw. Themen plastisch zu machen: Das Spektrum 
reicht von Hip-Hop-Tanzkursen über das Verstehen der 12-Ton-Musik bis hin zu 
historischen Analysen von Wirkungsweisen Gruppenbezogener Menschenfeindlich-
keit, wie etwa Rassismus. Wir werden im vorliegenden Heft weniger auf einzelne 
Domänen an sich schauen, sondern unterlegen drei theoretisch-empirische Partizipa-
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tionsformen: systematisch-rezeptiv, selbsttätig-kreativ sowie verstehend-kommu-
nikativ (vgl. Gieseke u. a. 2005). Diese ermöglichen eine spezifische Bildungsperspek-
tive, die sowohl hinterfragen kann welches Bildungsinteresse an der Analyse eines 
Theaterstückes bestehen kann als auch danach welche Bildungsprozesse möglich 
sind, wenn man selbst Theater spielt. Die Partizipationszugänge, Lernformen und 
Bildungsprozesse stehen damit deutlicher im Fokus. In dieser Vielfalt erscheint die 
Kulturelle Bildung als schwer begrenzbar. Dieses breite Spektrum sowohl an Domä-
nen als auch an Lernformen dehnt sich weiter aus, aktuell besonders im Bereich In-
ter- und Transkulturelle Bildung.  

Entsprechend finden sich auch verschiedene Begrifflichkeiten Kultureller Bil-
dung. Karl Ermert, langjähriger Leiter der Bundesakademie für Kulturelle Bildung in 
Wolfenbüttel definiert Kulturelle Bildung folgendermaßen: „Kulturelle Bildung als 
ästhetische Bildung ist der Lern- und Auseinandersetzungsprozess des Menschen mit 
sich, seiner Umwelt und der Gesellschaft im Medium der Künste und ihrer Hervor-
bringungen und im Ergebnis die Fähigkeit zur erfolgreichen Teilhabe an kulturbezo-
gener Kommunikation im Besonderen und gesellschaftlicher Kommunikation im 
Allgemeinen. Die besondere Stärke kultureller Bildung liegt in der ‚Entselbstverständ-
lichung’ (Th. Ziehe) der Wahrnehmung, sei es durch kognitive, sei es – besser noch – 
durch praktische Auseinandersetzung mit den Künsten“ (Ermert 2011, S. 21 f.).  

Wir gehen davon aus, dass Kulturelle Bildung das gesamte Spektrum von (Kunst-) 
Werken, Artefakten und Praktiken sowie Lebenswelten im Spannungsfeld von Hoch-, 
Pop-, Sozio- und Alltagskultur im Blick hat und rezeptive, selbsttätige und verste-
hend-kommunikative Angebote zu deren Aneignung offeriert (Fleige/Gieseke/Ro-
bak 2015, S. 14). Dabei bleiben selbsttätig-kreative Seminare, wie schon eingangs be-
schrieben, anhaltend nachgefragt und insbesondere verstehend-kommunikative diffe-
renzieren sich aus. Diese Ausdehnungen und Ausdifferenzierungen sind ein Ausweis 
der Funktionsausdifferenzierung Kultureller Bildung. Von einer solchen Funktions-
ausdifferenzierung gehen wir auch auf der Grundlage der Ergebnisse einer jüngeren 
Studie im Auftrag des Rates für Kulturelle Bildung davon aus (siehe dazu Ro-
bak/Fleige u. a. 2015). Die Ergebnisse einer Programm- und Dokumentenanalyse bei 
ausgewählten Verbänden und Einrichtungen im Rahmen dieser Studie zeigen, dass 
von Planungshandelnden offenbar von einem Spektrum an Teilnahmemotiven aus-
gegangen wird, die von einem Interesse an Kreativität, an künstlerischen Ausdrucks-
möglichkeiten, an persönlicher Entwicklung, an der Erweiterung von Interpretati-
onsmöglichkeiten bis hin zur Erweiterung ästhetischer Wahrnehmungsmöglichkeiten, 
aber auch an Selbstoptimierung reichen. „Selbstoptimierung“ bedeutet hier, über die 
Entfaltung kreativer und reflexiver Fähigkeiten eine bessere Leistungsfähigkeit für 
andere Bereiche zu entwickeln. Der Begriff umfasst auch Wünsche nach emotiona-
lem Ausgleich, danach, sich Freiräume zu erhalten, um die beruflichen Anforderun-
gen besser bewältigen zu können. Man erhofft sich Entfaltung durch künstlerische 
Praxis, um Impulse für berufliche Gestaltungsmöglichkeiten zu entwickeln. Aber 
auch Teilhabe, Reflexion und auch Kommunikation sind wichtige Funktionen Kultu-
reller Bildung, abhängig von Profilbildungen bestimmter Träger. Bei den Volkshoch-
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schulen etwa oder Einrichtungen der Evangelischen Erwachsenenbildung spielt dies 
eine wichtige Rolle.  

Auch wenn mit diesen Beschreibungen für die Relevanz Kultureller Bildung 
Hinweise auf Bildungsprozesse gegeben sind, wird – auch bildungspolitisch – immer 
wieder die Frage nach der Verortung und Begründung für Kulturelle Bildung gestellt, 
und damit auch nach dem Anspruch auf öffentliche Finanzierung.  

Aus der Perspektive der Erwachsenenbildungswissenschaft sind für die Kulturelle 
Bildung besonders die Zusammenhänge zwischen der Gestaltung der Angebotsstruk-
turen in den verschiedenen Domänen und den Bedürfnissen, Interessen, Teilnahme-
motiven und Nutzungen durch die Teilnehmenden relevant. Diese Aspekte werden 
von den Planenden, zum Teil gemeinsam mit den Kursleitenden, vor dem Hinter-
grund gesellschaftlicher Entwicklungen interpretiert und in Angebote aufgenommen. 
Dem vorgelagert sind weitere grundlegende interdisziplinäre Auseinandersetzungen, 
die die Wissensstrukturen formen, auf welche die Professionellen zurückgreifen. Et-
wa die Frage, welche Rolle Kunst und Kultur für die Gesellschaft und die (Kulturelle) 
Bildung überhaupt spielen. Diese Frage wird in jedem Jahrzehnt anders beantwortet. 
Den veränderten Interpretationen über diese Zusammenhänge und die Rolle der 
Kulturellen Bildung darin gehen gesellschaftliche Veränderungen voraus. Diese Ver-
änderungen und ihre Wirkungen auf Mensch und Gesellschaft werden wiederum im 
Medium der Künste und Kultur ausgedrückt. Sie werden dann durch Seminarangebo-
te über die professionellen Akteure transformiert.  

Vor allem Kunst- und Kulturschaffende antizipieren und interpretieren diese 
Veränderungen und entwickeln die künstlerischen Praxen in den Domänen weiter. 
Diese werden ausdifferenziert und durch digitale Möglichkeiten ergänzt. Auch Kurs-
leitende – oftmals handelt es sich dabei gleichzeitig um Kunst- und Kulturschaffende 
bzw. Künstlerinnen und Künstler – interpretieren diese Entwicklungen und transfe-
rieren sie in Angebote. An den Fortbildungen, die etwa von der Bundesakademie für 
Kulturelle Bildung in Wolfenbüttel (BA) angeboten werden, wird ersichtlich, dass 
diese sich sowohl um die Ausdifferenzierung der künstlerischen Praxen für die 
Kunst- und Kulturschaffenden kümmern als auch über Multiplikatorenschulungen 
um die verschiedenen an Kunst und Kultureller Bildung interessierten Gruppen. 
Darüber hinaus kümmert sich die BA darum, dass der zunehmende Bedarf an päda-
gogischem Wissen für die Realisierung Kultureller Bildungsangebote getroffen wird, 
der oftmals bei Kunst- und Kulturschaffenden auch für deren Existenzsicherung be-
steht (siehe auch den Beitrag von Reinwand-Weiss in diesem Heft).  

Auf der Institutionen- und Programmebene greifen die Planenden für Kulturelle 
Erwachsenenbildung diese Entwicklungen vor dem Hintergrund ihrer antizipierten 
Bildungsbedarfe, -bedürfnisse und -interessen auf und modellieren Angebote für die 
verschiedenen Gruppen von Adressatinnen und Adressaten. Dies geschieht über die 
Lebensspanne, und die Bildungsinteressen an Kultureller Bildung variieren nach Le-
bensphase. Es besteht eine hohe Nachfrage im mittleren Erwachsenenalter, aber 
auch bei den verschiedenen Gruppen der Älteren. Generell kann für Kulturelle Bil-
dungsangebote für Erwachsene davon ausgegangen werden, dass Zugänge sowohl 
für diejenigen vorhanden sein müssen, die bereits in früheren Sozialisationsphasen, 
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meist im Kindes- und Jugendalter in den Herkunftsfamilien, aber auch in schulischen 
und außerschulischen Zusammenhängen, mit Kunst und Kultur bzw. Kultureller Bil-
dung in Berührung gekommen sind. Es müssen aber auch Berührungsmöglichkeiten 
geschaffen werden für diejenigen, die sich neu damit beschäftigen möchten oder die 
aufgrund aktueller (Lebens-)Situationen, eventuell auch über ein Event oder eine an-
dere Bildungsveranstaltung, mit Kultureller Bildung in Berührung gekommen sind.  

Wir gehen davon aus, dass die Auslegungen von Kunst, Kultur und (Kultureller) 
Bildung einen Einfluss auf Angebotsstrukturen, Partizipationsperspektiven und  
-möglichkeiten haben. Insgesamt muss festgestellt werden, dass das Verhältnis von 
Kunst und (Kultureller) Bildung auf Klärung wartet und noch nicht ausreichend be-
leuchtet ist. Wegweisend für eine breite Partizipation in die Bevölkerung waren ganz 
grundsätzlich die Zugänge zur Kunst, die Joseph Beuys eröffnete, indem er von einer 
selbstverständlichen Zugänglichkeit für alle ausging. Eine jüngere Auslegung, die 
kunsttheoretische Aufmerksamkeit hat, weist der Kraft des Schöpferischen, der Krea-
tivität einen zentralen Stellenwert zu, so bei Menke (2013): Die Kunst existiert in sei-
nem Verständnis als Werk, sie ist der ganzheitliche Ausdruck des Selbst als Spiegel 
einer erlebten, interpretierten Wirklichkeit. Im Fokus steht jedoch nicht ein qualitativ 
zu bewertendes Artefakt, sondern der Mensch, der eine schöpferische Kraft in sich 
trägt, die er in kreative, künstlerische Prozesse einbringen möchte (siehe dazu den 
Beitrag von Wiltrud Gieseke und Anneke Krüger in diesem Band sowie ausführlich 
Fleige/Gieseke/Robak 2015, Kap. 4.1.).  

Für die Kulturelle Erwachsenenbildung stellen sich hier viele Anschlussfragen: 
Existiert die Fähigkeit zum künstlerischen Handeln und Gestalten und damit zur 
Kreativität ganz grundlegend bei jedem Individuum? Wie kann man herausfinden, 
wer sich wie im Rahmen Kultureller Bildung entfalten möchte und Adressatinnen 
und Adressaten entsprechend ansprechen? Welche Rolle spielen Wissen, Emotionen, 
Intuition, Beziehung und soziales Umfeld? Wenn eine schöpferische Kraft, eine Fä-
higkeit zur Kreativität in jedem Menschen vorhanden sind: Wie sind Interessen, 
Wünsche und Vorannahmen über Kunst, Kultur und Kulturelle Bildung strukturiert, 
und wie können sie beantwortet werden, um Menschen unabhängig von Herkunft 
und Milieu zu erreichen?  

Kreativität und Reflexivität spielen in 2017 nicht nur bei der documenta 14 eine 
wichtige Rolle, sondern wir beobachten insgesamt eine Ausdehnung dieser Modi und 
des Bereichs der Kulturellen Bildung als solchen, der über die Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung hinausreicht und in andere Institutionen, wie etwa Museen, 
Theater, Vereine, Cafés etc. hineinreicht. Während sich Kulturelle Bildung einerseits 
als Beigeordnete Bildung weiter entwickelt, d. h. in Einrichtungen, deren Hauptauf-
gabe nicht explizit Bildung ist (vgl. Gieseke/Opelt/Stock/Börjesson 2005), wurde 
andererseits ein Vermittlungsbegriff weiter entwickelt, der sowohl Selbstbildung und 
Partizipation, aber auch die Verbindung von künstlerischer und kultureller Tätigkeit 
sowie kultureller Bildungstätigkeit im gesamten Spektrum der Einrichtungen für 
Kunst, Kultur und Kultureller Bildung stärken möchte (siehe Mandel 2005). Letzt-
endlich steht dahinter die Stabilisierung und Professionalisierung der Bereiche und 
Beschäftigtengruppen, die sich mit Kunst, Kultur, Soziokultur und Kultureller Bil-
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dung – wobei meist die Bildung von Kindern und Jugendlichen gemeint ist – im wei-
teren Sinne befassen (ebd.). Aufgewertet werden damit auch neue Tätigkeitsbereiche 
wie Kulturmanagement und Kulturmarketing.  

Mögen die Übergänge hier fließend erscheinen, so gehen wir von einer eigenstän-
digen Dignität Kultureller Bildung aus, die auch Übergänge zu künstlerischer Aktion 
und Event haben kann. Partizipation ist derzeit ein wichtiger Aktivierungsansatz. 
Auch bildungspolitisch besteht ein Interesse, über Partizipation mehr Aktivierung 
und Kreativität für andere Bereiche zu evozieren. Auch ein Partizipationsansatz, der 
aus der Kunst- und Museumspädagogik kommt, ist inhärenter Teil eines Vermitt-
lungsbegriffes. Was die Auslegung von Kunst auf der documenta 14 betrifft, so folgt 
diese u. a. einem von Nora Sternfeld ausgelegten Vermittlungsbegriff, der eine post-
koloniale Auslegung hat: „Mitten im Begriff der Kunst-ver-mittlung soll also ein 
Raum für Dissens eröffnet werden, verbunden mit der Möglichkeit, dass Unerwarte-
tes geschieht“ (Sternfeld 2014, S. 10). Mit diesem Vermittlungsansatz werden Fragen 
des Erlernens einer kulturellen Praxis berührt, z. B. eines Tanzes. Dieser, so Sternfeld 
(ebd.), thematisiert implizit die Rolle, die dieser als kulturelle Praxis in der Gesell-
schaft spielt. In dieser Praxis des Tanzens wird gleichzeitig ein Körperwissen sicht-
bar. Der in diesem Ansatz eingelassene Kunstbegriff geht davon aus, dass das Arte-
fakt nur einen Teil der Kunst ausmacht. Der andere Anteil, der ebenfalls der Kunst 
zugesprochen wird, besteht in der Auseinandersetzung, der Kommunikation, der 
Dekonstruktion des Präsentierten. Die Ausdehnung des Vermittlungsbegriffes ist da-
bei auch Ausdruck dafür, dass er schillernder ist als die Begriffe der Bildung und des 
Lernens/Lehrens, marketingfähiger, polyvalent nutzbar, was das sprachliche Einbe-
ziehen neuer Entwicklungen im Kunst- und Kulturbereich betrifft.  

Auch die Erwachsenenbildung/Weiterbildung muss weiterführend an der Ausle-
gung des Zusammenhangs von Kunst, Kultur und Bildung arbeiten. Der derzeitige 
empirische und theoretische Stand ist dazu dargelegt und weiterführend ausdifferen-
ziert worden (Fleige/Gieseke/Robak 2015).  

Allerdings: Obwohl Kulturelle Bildung in der Praxis ausdifferenziert und profes-
sionalisiert sowie hochnachgefragt ist, kann man in der Perspektive vergangener Jahr-
zehnte nicht von einer selbstverständlichen Akzeptanz sprechen. Dies verändert sich 
aktuell, da man von der Kulturellen Bildung die besagten vielfältigen Impulse für 
Kreativität und Leistungsfähigkeit der Bevölkerung erwartet. Insbesondere für Schule 
sollen etwa im Bereich der Ganztagsschule über die Aktivierung von Kreativität Inte-
ressen an Partizipation und Leistungssteigerung initiiert werden. Das heißt, es gibt zu 
den individuellen Interessen an Kultureller Bildung ein ausdrückliches neues bil-
dungspolitisches Interesse. Dieses ist im Bereich der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung auch im Zusammenhang mit der Ansprache der Geflüchteten, die seit 2015 
Deutschland erreichen, zu betrachten. Hier sind jüngst vielfältige Projekte, die künst-
lerische Praktiken und Perspektiven in die Angebotsentwicklung einbringen (siehe 
Ziese/Gritschke 2016), initiiert und durchgeführt worden. Sie fordern zu neuen Fra-
gen heraus, wie das Erlernen und das Praktizieren künstlerischer Praktiken für Men-
schen mit Migrationsbiographie Partizipation, Auseinandersetzung, Aneignung und 
kulturelle Beheimatung unterstützen. Hier sind die Beobachtungen der Praxis der 
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Wissenschaft voraus, etwa was Seminare von Künstlerinnen und Künstlern mit die-
sen Gruppen bzw. Menschen, die teils traumatische Fluchterfahrungen haben, be-
trifft, und zwar für Erwachsene/Eltern als auch Kinder und Jugendliche.  

Gleichzeitig gilt Migration schon seit längerem auch als Triebkraft für die Ent-
wicklung einzelner künstlerischer Domänen. Jetzt kommt allerdings ein gesteigertes 
Interesse, über Kulturelle Bildung Integration zu unterstützen, hinzu.  

Das vorliegende Heft folgt einer Chronologie, die von dem skizzierten spezifi-
schen empirisch-theoretischen Bearbeitungsstand und der großen Nachfrage und 
Bildungsteilhabe im Bereich der Kulturellen Bildung ausgeht. Kulturelle Erwachse-
nenbildung, der theoretisch-empirische Stand, wird anhand dreier Partizipationsfor-
men, die zuerst von Wiltrud Gieseke u. a. (2005) erschlossen wurden, dargestellt und 
entfaltet. Diese Partizipationsformen sind systematisch-rezeptiv, selbsttätig-kreativ 
sowie verstehend-kommunikativ. Damit wird eine Traditionslinie aufgebrochen, die 
Hochkultur, Populärkultur und Alltagskultur sowie künstlerisches Gestalten von 
Kunst- und Kulturschaffenden einerseits und Semiprofessionellen und Laien ande-
rerseits hierarchisierend voneinander abgrenzt. Somit systematisiert dieses Heft die 
Breite der drei Zugänge Kultureller Bildung und nimmt einige vertiefende Betrach-
tungen vor.  

Das vorliegende Heft ist dabei nach den Heften zum Thema „Bildung und Bil-
der“ (Heft 4/2014), „Musik und Erwachsenenbildung“ (3/2015), „Tanz und Leib-
lichkeit“ (1/2017) das vierte Heft der letzten Jahre, das sich mit Kultureller Bildung 
befasst. Alle vorangegangenen Hefte haben eine vertiefende Sicht auf einzelne Do-
mänen und Zugänge Kultureller Bildung eingenommen. Dem vorliegenden Heft geht 
es darum, die Breite der Zugänge vor dem Hintergrund der theoretischen und empi-
rischen Erkenntnisstände zu skizzieren und dabei den Funktionswandel und auch 
exemplarische Ausdifferenzierungen im Blick zu behalten. 

Das Heft gliedert sich in die Bereiche Theoretisch-empirische Perspektiven und 
Konzeptionell-erfahrungsbasierte Perspektiven.  

Der Beitrag von Wiltrud Gieseke und Anneke Krüger leitet die theoretisch-empi-
rischen Perspektiven ein, indem Kulturelle Bildung grundlegend in historischer Per-
spektive verortet wird. Der Beitrag vergegenwärtigt den Stellenwert und die verschie-
denen Auslegungen Kultureller Bildung im Kontext der Volksbildung einerseits. An-
dererseits werden grundlegende Betrachtungen der Rolle von Kunst vor dem Hinter-
grund zeithistorischer Perspektiven vorgenommen und wie Kunst und künstlerische 
Gestaltung in Bildungsinteressen einfließen.  

Der Beitrag von Marion Fleige systematisiert auf der Grundlage empirischer Pro-
grammforschungen die beiden Partizipationsformen systematisch-rezeptiv und 
selbsttätig-kreativ. Aufbauend auf der Mutterstudie zur Kulturellen Erwachsenenbil-
dung von Gieseke u. a. (2005) werden weitere empirische Ergebnisse aus anschlie-
ßenden Forschungen vorgestellt, die Entwicklungen der Angebotsstrukturen inner-
halb dieser Partizipationsformen aufzeigen. Darüber wird deutlich gemacht, wie Wis-
sensstrukturen über die Entwicklungen innerhalb der künstlerischen Domänen und 
über Bildungsinteressen der Adressaten zu spezifischen Programmstrukturen und 
Programmprofilen gebündelt werden.  
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Die Entwicklung der Angebotsstrukturen des verstehend-kommunikativen Por-
tals wird im Beitrag von Steffi Robak beschrieben. Zu den Betrachtungen zum Ver-
hältnis von Kunst, Kultur und (Kultureller) Bildung treten Überlegungen zum Um-
gang mit kultureller Differenz hinzu. Kulturelle Bildung, Interkulturelle und Trans-
kulturelle Bildung formen Anschlüsse aus und durchdringen sich gleichzeitig weiter-
führend. Transnationalisierung und die Erhöhung der Anforderungen im Umgang 
mit Migration, aber auch das Verstehen geostrategischer Veränderungen, welche die 
Phänomene Gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit beeinflussen, führen zu an-
gebotsstrukturellen Erweiterungen und Ausdifferenzierungen, die auf eine intermedi-
äre Ausformung eines Bereiches Inter- und Transkultureller Bildung hindeuten. Eine 
aktuelle Programmanalyse zeigt neuere Entwicklungen auf.  

Neben dem mittleren Erwachsenenalter adressiert Kulturelle Erwachsenenbil-
dung insbesondere auch die verschiedenen Gruppen der Älteren. Deren Bedürfnisse 
in Bezug auf Kulturelle Erwachsenenbildung untersucht Kim de Groote und stellt u. a. 
zentrale empirische Ergebnisse ihrer Dissertationsstudie vor. Darin befragte sie so-
wohl Teilnehmerinnen und Teilnehmer als auch Dozierende; die Ergebnisse geben 
sowohl wichtige Hinweise für die Planung, generell für notwendige Wissensstruktu-
ren und einzelne Handlungsfelder, wie z. B. die Bedarfsweckung. Sie geben aber auch 
wichtige Hinweise über notwendige Wissensstrukturen, die für die Seminargestaltung, 
für präferierte Sozialformen, aber auch für den Umgang mit diesen Gruppen und das 
Bildungs- und Lernverhalten selbst eine Rolle spielen. Diese komplexen Erwartungen 
an Bildung, auch in Bezug auf die Entfaltung der künstlerischen Fähigkeiten und der 
breiten Bildungsinteressen für Lebensqualität und Identitätsentwicklung sind Voraus-
setzung für professionelles Planen und Unterrichten in der Kulturellen Erwachse-
nenbildung. 

Nicht nur die Ausdifferenzierung der Kulturellen Bildung in den verschiedenen 
Bereichen und Organisationsformen führt zu einem großen Bedarf an Fort- und Wei-
terbildung in der Kulturellen Bildung. Auch die Ausdifferenzierung der verschiede-
nen Gruppen, die künstlerisch, planend, lehrend, managend in der Kulturellen Bil-
dung tätig sind, hat sich ausgedehnt. Die Kulturelle Bildung ist ein eigener umfassen-
der Arbeitssektor, wenn man auch die Nachfrage und Vermittlung in Kunst- und 
Kultureinrichtungen, wie etwa Museen, Theater etc., hinzunimmt. Vanessa-Isabelle 
Reinwand-Weiss systematisiert große Teile der Fort- und Weiterbildung für die ver-
schiedenen Gruppen und bringt ihre Kenntnisse aus der Sicht der Leitung der Bun-
desakademie für Kulturelle Bildung in Wolfenbüttel in die Darstellungen und Bilan-
zierungen mit ein. Je nach Zielgruppe – so Lehrerinnen und Lehrer, Kunst- und Kul-
turschaffende oder Dozierende der Erwachsenenbildung – lassen sich spezifische 
Lerninteressen an einer Fortbildung formulieren. Diese finden sich vielfach im Be-
reich eigener Vermittlungsarbeit.  

Ulla Klingovsky und Georges Pfründer ordnen das von ihnen antizipierte und wei-
terentwickelte Konzept der „Critical Diversity Literacy“ nach Melissa Steyn dem ver-
stehend-kommunikativen Portal zu. Vor dem Hintergrund der auch historisch 
schwerwiegenden Folgewirkungen von Apartheid in Südafrika stellen sie ein Koope-
rationsprojekt mit einer südafrikanischen Universität vor, das sich mit künstlerischen 
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Mitteln der Wahrnehmung von Eigenem und Fremdem widmet. Über die Gestaltung 
ästhetischer Räume werden sogenannte „Kontaktzonen“ hergestellt, die Imaginatio-
nen ermöglichen sollen. Der Beitrag führt in ausgewählte bildungstheoretische Über-
legungen ein. Ausgangspunkt des Konzeptes an sich sind die machtvollen Strategien 
der Veranschlagung kultureller Differenz und das Ziel der Erfahrbarmachung von 
Eigenem und Fremdem, um Bildungsprozesse zu ermöglichen, die an Formen der 
Begegnung in künstlerischen Prozessen anschließen. Im Projekt werden Weiterbil-
dungsarrangements entwickelt, die künstlerische Prozesse nutzen, um die Kontingenz 
von Eigenem und Fremdem sichtbar und deutbar zu machen, Herrschafts- und 
Machtstrukturen offen zu legen und Anstöße für neue Imaginationen zu geben.  

Die folgenden beiden Beiträge legen konzeptionell-erfahrungsbasierte Perspektiven 
dar, wobei es sich bei dem ersten Beitrag um eine Perspektive auf den wichtigen An-
bieter Volkshochschule handelt, im zweiten Beitrag wird ein konkretes Konzept vor-
gestellt.  

Julia Gassner als Vertreterin des Bundesarbeitskreises Kulturelle Bildung des 
Deutschen Volkshochschulverbandes (DVV) beschreibt die wichtige Rolle der Kul-
turellen Bildung als Programmbereich und als Teil des Bildungsauftrages der Volks-
hochschulen. Die Kulturelle Bildung wurde an den VHS kontinuierlich weiterentwi-
ckelt und entsprechend der Bedarfe und Bedürfnisse des Einzelnen konzipiert und 
geplant. Weiterhin legt sie dar, wie gesellschaftliche Entwicklungen, sogenannte Me-
gatrends, die Programmentwicklung einerseits und das Teilnahmeinteresse und -ver-
halten andererseits beeinflussen.  

Der Bericht von Axel Voss schildert ein bislang einmaliges Kunstprojekt, das im 
Kern ein transkulturelles Anliegen verfolgt, die gemeinsame Gestaltung von Kultur 
durch Kunst, Gestaltung und Reflexion. Die Künstler Hack und Pohlmann gründe-
ten im September 2015 die Erste Flüchtlingsakademie der Freien Künste (EFFK). Es 
wird ein Ansatz gemeinsamer Erfahrungen durch künstlerische Gestaltung zum Aus-
gangspunkt genommen, um Begegnung, Dialog und Beheimatung in gemeinsamen 
Aktionen von Geflüchteten und Einheimischen zu ermöglichen. Vertraut wird hier 
auf die Kraft der Kunst, die dem Einzelnen durch gemeinsame künstlerische Praxis 
nicht nur Partizipation ermöglicht, sondern Haltungen, Einstellungen und Perspekti-
ven verändern kann. Event und Bildung berühren und ergänzen sich in diesem An-
satz. 
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Selbstsuche und Platzierung der Kulturellen Bildung 
Einführung in aktuelle und historische Fragen 

Wiltrud Gieseke, Anneke Krueger 

Zusammenfassung 

Der Artikel beschäftigt sich mit den komplexen Herausforderungen unter denen sich Kul-
turelle Bildung in verschiedenen Kontexten konstituiert. Die Volkshochschule wird dabei 
als Beispielinstitution im Spiegel historischer Diskursentwicklung zur Kulturellen Bildung 
behandelt. Anhand empirischer Befunde wird eine breite Angebotsstruktur mit verschie-
denen Zugängen, hier als Portale definiert, aufgezeigt. Darüber hinaus wird die Bedeu-
tung von Kunst und Kultur in der individuellen und der allgemeinen menschlichen Ent-
wicklung theoretisch nachgezeichnet. Besonders hervorzuheben ist die Heteronomität im 
künstlerischen Ausdruck.  

1. Kulturelle Bildung als beweglicher Begriff? 

Kulturarbeit gehörte bereits seit der Gründung der Volkshochschule im Jahr 1919 zu 
ihrem festen und ständigen Angebot. Über andere Bildungsorganisationen mit einem 
vergleichbaren Profil ist für diesen Zeitraum wenig bekannt. In der Kulturellen Bil-
dung sahen Teile der Volkshochschulvertreterinnen und Volkshochschulvertreter, die 
selbst dem Bürgertum angehörten, die Möglichkeit, die Arbeiterklasse/-schicht zu in-
tegrieren – und zwar je nach der eigenen politischen Ausrichtung. Man wollte das 
Volk „reif“ machen für die Demokratie und/oder eigene Ängste und Unsicherheiten 
vor einer erwarteten sozialdemokratischen Dominanz in der Demokratie abwehren. 
In diesem Sinne war die Volkshochschule Hilfe zur Selbsthilfe und damit vor allem 
auch Gegenwehr gegen sozialdemokratische Gesellschaftspolitik (vgl. Faulstich 2015, 
S. 15 ff.). Flitner setzte sich dafür ein, Volkstraditionen, wie er z. B. in Flandern im 
ersten Weltkrieg erlebt hatte, zu bewahren. Kulturelle Bildung wurde also für eine so 
definierte Volksnähe genutzt. Mit Volk waren die unteren bis mittleren sozialen 
Schichten der Bevölkerung gemeint, die von einer Teilhabe an Bildung ausgeschlos-
sen waren. Die sogenannten bürgerlichen Vertreterinnen und Vertreter arbeiteten an 
einem volksnahen kulturellen Bildungsbegriff mit einem gesellschaftlichen Verge-
meinschaftungsinteresse (so besonders gemeinsam Singen, Theater spielen u. a.). 
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Linkeren Orientierungen ging es hingegen darum, alle an Kultureller Bildung in jeder 
Art partizipieren zu lassen – unabhängig von ihrer Klassen- oder Schichtzugehörig-
keit. Auch der Volksbegriff wurde dementsprechend je nach politischer Richtung un-
terschiedlich ausgelegt. Eine weitere Position zu den bereits dargestellten war die Po-
sition von Tews, dem es um die Bildung für alle über die Lebensspanne ging (vgl. 
Dräger 1981; Tews 1981).  

In der Weimarer Republik dominierte die Vorstellung einer Arbeitsgemeinschaft 
des Volkes, eingelöst über die Kultur als ihr verbindendes Band, wobei für das Volk 
die Vergemeinschaftung als Herzensbildung im Sinne eines „gemeinsamen Volksge-
fühls“ vorgesehen war, die der kognitiven Bildung einen nachgeordneten Platz zu-
wies. Der Volksbegriff dieser Zuordnung schloss dabei mystische, genetisch begrün-
dete rassistische Überlegenheitsvorstellungen aus, die später durch den Nationalso-
zialismus vertreten wurden. Die Ambivalenz des Volksbegriffs und die implizite Ab-
sage an eine Bildung für alle wurden sichtbar (vgl. Balser 1959; Olbrich 2001). 

Diese Ambivalenz des Volksbegriffs wurde in der BRD der 1950er Jahre nicht 
aufgehoben. Sie führte zu einer Wiedereinführung der sogenannten Herzensbildung, 
jetzt ohne Vergemeinschaftungsinteresse, aber zur Umsetzung einer volkstümlichen 
Bildung (siehe empirische Befunde von Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966). Der 
Grundgedanke, dass das sogenannte Volk nicht über ausreichende Fähigkeiten ver-
fügt, an Bildung und wissenschaftlichem Wissen zu partizipieren, blieb einerseits er-
halten, andererseits offerierte die Volkshochschule schon damals Angebote aus der 
Hochkultur. Das Konzept Herzensbildung als verbindende Vorstellung zur Volksbil-
dung war ein Eingriff in die Mündigkeit, um dabei Wissen und Können vorzuenthal-
ten. Andererseits wenn Emotionsprozesse ausgespart werden, unterbindet man 
Emanzipationsprozesse im Sinne einer eigenen Positionsfindung. Dem neuen Klien-
tel aus dem Bürgertum folgend, war in den 1950er Jahren die „musische Bildung“ die 
Chiffre für die heutige Kulturelle Bildung. Es folgte als Formulierung für diesen Pro-
grammschwerpunkt an der Volkshochschule „manuelles und musisches Arbeiten“. 
Handwerklich-technisches Können wurde stärker betont, so dass dann ab 1987 
„Kunst und handwerkliches Gestalten“ die neue Klammer wurde. Heute heißt der 
Programmbereich „Kultur und Gestalten“. Die jeweiligen Begrifflichkeiten reagierten 
auf veränderte politisch-gesellschaftliche Grundströmungen, die sich wiederum auf 
Partizipationsdifferenzen zwischen den Milieus bzw. Schichten orientierten. Durch 
alle Jahrzehnte erhält sich selbsttragend die Kulturelle Bildung an den Volkshoch-
schulen.1 Zusätzlich entwickelt sich in Deutschland die Soziokultur, die bis heute 
aber besonders auf Jugendliche zielt. Die These des Künstlers Joseph Beuys „Jeder 
Mensch ist ein Künstler“ in den 1970er Jahren stimulierte eine ganze Diskussion. Mit 
großem Einfluss auch auf die Erwachsenenbildung setzte sie neue Initiativen und 
neue zivilgesellschaftliche Aktivitäten frei. Menke (2013) spricht heute von künstleri-
scher Tätigkeit als einem ganzheitlichen Ausdruck eines Selbst, als erlebte und inter-
pretierte Wirklichkeit (vgl. ebd., S. 37). Vermögen, also Wissen und Können, allein 
macht jemand noch nicht zum Künstler. Erst, so Menke, der Rückfall in ein präsub-
jektives Stadium, aber nicht ohne Vermögen, bestimmt den Künstler. Beides, Kraft 
und Vermögen wirken zusammen, werden aber, so Menke, im künstlerischen Tun 
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auch auseinandergehalten (Menke 2013, S. 34 ff.; Fleige/Gieseke/Robak 2015, S. 55 
ff.). Diese Dynamik über das ganze Leben wurde in dieser theoretischen, auch anth-
ropologischen Vorstellung bereits von Beuys und anderen in der Nachfolge vertre-
ten. 

Während der Kulturbegriff im deutschen Diskurs zunächst eng mit dem Bil-
dungsbegriff verbunden war, hat sich dieser immer stärker, auch angesichts internati-
onaler und europäischer Diskurse, gelöst (vgl. Bollenbeck 1994). Zunehmend war er 
auch nicht mehr nur mit Kunst verbunden, sondern meinte Kultur im Sinne von Le-
bensformen, gelebten und begründeten Gewohnheiten von größeren Bevölkerungs-
gruppen. Die UNESCO arbeitet bis heute an einem Wirtschaft und Politik aufeinan-
der beziehenden Kulturbegriff: Während 1982 auf der Mexiko-Konferenz noch von 
kultureller Vielfalt, Freiheit und Emanzipation die Rede war und Kultur nach Fuchs 
(2002) als Kunst und allgemeine Lebensweise thematisiert wurde, nahm man 1998 in 
Stockholm den Kulturbegriff zurück. Die Wege für die Ökonomisierung sowie die 
Fragen von „Highlights“ kultureller Ereignisse erfuhren stärkere Resonanz. Die Pari-
ser Erklärung von 2001 verwies dann auf das gemeinsame Erbe der Menschheit und 
benannte kulturelle Vielfalt erneut als bedeutenden Entwicklungsfaktor. Als Garantie 
für kulturelle Vielfalt wurden die Verwirklichung der Menschenrechte und der Faktor 
Bildung genannt. Jede und jeder hat demnach einen Anspruch auf hochwertige Bil-
dung, jede und jeder sollte sich am kulturellen Leben beteiligen können und unter 
Beachtung der Menschrechte eigene kulturelle Praktiken ausüben können. Der Kul-
turbegriff löste sich überdies ab von einer Rückbindung an Nationen. In Gegenbe-
wegung dazu jedoch wurde eine neue statische Dimension sichtbar, so die Kritik von 
Kaschuba (1995), der eine Tendenz beobachtete, dass die Unvereinbarkeit von be-
stimmten Milieus und Völkern betont wird: Kultur wird als Kulturalismus zu einem 
neuen Abgrenzungsbegriff. In Deutschland wurde 2007 mit dem Schlussbericht der 
Enquete-Kommission Kultur in Deutschland (Deutscher Bundestag 2007) Kulturelle 
Bildung neu im bildungspolitischen Kontext thematisiert und eröffnete damit die bis 
in die Gegenwart laufende Diskussion.  

Aus der Studie Die Konstitution Kultureller Bildungsräume (Robak et al. 2015) geht 
hervor, dass viele Einrichtungen der Kulturellen Bildung – und darunter insbesonde-
re auch die Volkshochschulen – berufliche Weiterbildung für Kunst- und Kultur-
schaffende anbieten. Während die Enquete Kommission die berufliche Weiterbil-
dung eben dieser wesentlich als Aufgabe der Hochschulen auslegt und in ihren Hand-
lungsempfehlungen besonders auf Beschäftigungsfähigkeit in Form von Unterneh-
mertum abzielt (vgl. Deutscher Bundestag 2007, S. 244), finden sich bei den Volks-
hochschulen und anderen Weiterbildungseinrichtungen breitere Verständnisse tätig-
keitsfeld- und fachbezogener beruflicher Weiterbildung im Feld Kunst und Kultur 
(vgl. Robak et al. 2015; Fleige/Gieseke/Robak 2015; Krueger 2016).  

2. Spektrum kultureller Bildung 

Schauen wir auf die Praxis Kultureller Bildung in der Erwachsenenbildung, so stellen 
wir fest, dass sich kulturelle Bildung – nicht nur in den großen Städten – in großer 
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Breite auf die verschiedenen Sparten konzentriert: so vor allem auf Literatur, Theater, 
Malerei, Tanz, Fotographie, Musik, Videoarbeit etc., wobei die Schwerpunkte unter-
schiedlich ausfallen. Dies liegt in einer wechselnden Nachfrage, in den interpretierten 
Bedarfen und neuen Entwicklungen in Kunst, Kultur und Medien begründet. Aber in 
welcher Weise werden die Themen kultureller Bildung bearbeitet? Geht es um Wis-
sen aus den Kunst- und Kulturwissenschaften über Kunst- und Kulturentwicklun-
gen? Um einzelne Werke? Geht es um das Erlernen von Techniken für eigene künst-
lerische Tätigkeiten?  

Die Studie zur Kulturellen Erwachsenenbildung in Deutschland und Polen (Gies-
eke et al. 2005 und Depta et al. 2005) hatte zum Ziel, die empirische Realität der An-
gebotsstruktur2 in angrenzenden Regionen und in den Hauptstädten von Deutsch-
land und Polen zu untersuchen. Es bestand das gemeinsame Interesse, das vorliegen-
de Verständnis Kultureller Bildung unter europäischem Dach vergleichend in ihrer 
Differenz und Ähnlichkeit zu analysieren. Dabei zeigte sich unerwarterweise, dass 
man, wo eine Programm- bzw. Angebotsanalyse möglich war, mit gleichen Katego-
rien arbeiten konnte, die auf gleiche Zugänge zur Kulturellen Bildung verwiesen (vgl. 
Solarczyk 2005; Gieseke et al. 2017).  

Die Sparten, so zeigte sich durch die Programmanalyse, werden mit unterschiedli-
chen Herangehensweisen in der Bildungsarbeit erschlossen. Die Angebotsschwer-
punkte unterscheiden sich darin, inwieweit sie sich schwerpunktmäßig konzentrierten 
auf die Erarbeitung künstlerischer Praktiken im Selbsttun oder ob sie künstlerische 
Werke analysieren und in ihrer Zeit einordnen. Ersteres fassten wir zusammen unter 
dem selbsttätig-kreativen Portal, letzteres unter dem systematisch-rezeptiven.3 Erst in der 
Entwicklung befand sich das verstehend-kommunikative Portal.4 Damals interessierte 
uns besonders der interkulturelle Austausch zwischen den Regionen Deutschlands 
und Polens und die interkulturellen Angebote in den Hauptstädten. Die interkulturel-
len Angebote waren erst in einem möglichen Ausbau begriffen. Aktuelle Studien da-
zu sind: Die Konstitution Kultureller Bildungsräume (Robak et al. 2015) und Pro-
grammanalyse zur interkulturellen Bildung in Niedersachsen (Petter/Robak 2014). 

Wenn wir weiterfragen, stellen wir fest, dass Kulturelle Bildung gegenwärtig nicht 
nur auf Schnittmengen zwischen den künstlerischen Sparten reagiert, sondern auch 
Angebote vorliegen, die Schnittmengen zu anderen Programmschwerpunkten vorhal-
ten, so z. B. zur Gesundheitsbildung, im Sprachenbereich, im psychosozialen Lernen.  

Künstlerinnen und Künstler, die sich an Bildungsarbeit in diesen Schnittfeldern 
beteiligen, nutzen in Zusammenarbeit mit Vertreterinnen und Vertretern anderer Fä-
cher ihre jeweils fachspezifischen Arbeitsweisen – so z. B. die Theaterarbeit, den 
Tanz, das Malen und Bildhauen, die Arbeit mit anderen Materialien – zur Arbeit am 
Körper, an der Persönlichkeit, zu Beziehungsfragen oder zum Selbstausdruck und 
der Erschließung anderer Themen. Bei diesem Vorgehen wird der Fokus auf die 
Entwicklung des Selbst gelegt. Ja, viele sprechen von Schlüsselqualifikationen, die in 
der künstlerischen Kulturellen Bildung liegen. Darüber hinaus gibt es Angebote, die 
Kunst und Kultur als zu bearbeitendes Thema für tätigkeitsbezogene betriebliche 
Kontexte als Förderung von Kreativität5 in der Breite ansehen. Ebenso interessiert 
man sich in diesen Kontexten für die Förderung von Diversität und die Betrachtung 
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von Kulturen als Sicht- und Lebensweisen. Dabei geht es nicht um Integration, son-
dern um Erschließung einer kulturellen Vielfalt als Inspiration, als Verstehen, als An-
regung. 

Handelndes Lernen über die Aneignung von Techniken zum Selbstausdruck, die 
Unterstützung von reflexiven Fähigkeiten über künstlerische Werke auch in ihrer Zeit 
und die Beschäftigung mit kulturellen Entwicklungen unter trans- und interkulturel-
len Ansprüchen formen den Bildungsbegriff Kultureller Bildung. Aus erwachsenen-
pädagogischer Sicht kommt hinzu, dass sich das Interesse an Kunst und Kultur über 
die Lebensspanne bei jedem Menschen verändert. Darüber sollten wir mehr wissen, 
um das Alltagswissen aufzuarbeiten, das davon ausgeht, dass die Schule der alleinige 
Wegbereiter ist und/oder dass erst im Alter wieder Zeit genommen wird für kulturel-
le Bildung. Auch das handwerkliche Können ist Teil Kultureller Bildung und sollte 
als solches gefördert werden (vgl. Reckwitz 2013).  

Positionen einer Theorie Kultureller Bildung haben sich gegenwärtig, und das 
zeichnete sich schon bei Gieseke et al. (2005) ab, weiterhin mit der sozialen Diffe-
renz, mit der Interkulturalität und postmodern mit der Transkulturalität, mit leiblich-
emotionalen, anthropologischen Grundlagen kultureller Bildung und mit ökologi-
schen Fragen des Lebens zu beschäftigen. Kultur ist dabei der Umweg zu uns selbst 
(Montaigne), aber jede Kultur fängt nach Scharfe (2002) wieder bei jedem Menschen 
selber an, begleitet ihn und fordert ihn heraus. 

3. Heteronomität in künstlerischen Aktivitäten, Wissen und Ausdruck 

Theoriebildungsprozesse, die lebenslanges Lernen in der Kulturellen Bildung im 
Blick haben, sind besonders verwiesen auf die Befunde aus der Neurobiologie und 
auf phänomenologische Ausführungen, die nicht nur, was die Kunst betrifft, auf das 
Zusammenspiel von Kognition und Emotionen als Bildungsherausforderung reagie-
ren (vgl. Arnold 2005; Gieseke 2016; Holzapfel 2002). Besonders interessant ist hier-
zu Fuchs (2012), der ausführt, dass Leiblichkeit und Emotionen für uns eine Seismo-
graphenfunktion gegenüber der Umwelt einnehmen. Die in der Sozialisation erarbei-
teten Emotionsmuster helfen uns dabei. In diesem Sinne geht die Kultur der Biologie 
voran. Sie schreibt sich in den Leib ein. Gleichwohl bleibt nach Fuchs (2012) ein Rest 
an Unabhängigkeit, der wiederum den Spielraum für neue, andere Betrachtungen zu-
lässt, die dann Grundlage für Kreativität und künstlerisches Schaffen sind. Die Biolo-
gie determiniert nicht, sondern trägt in sich Potenziale für Bildung und Lernen. Aber 
wie? Fuchs formuliert es so:  

„Es ist der eigene Leib, den wir bewohnen, jedoch nicht wie der Kapitän sein Schiff 
oder der Fahrer sein Auto, sondern in der Weise, dass wir selbst dieser Leib sind – in 
der räumlichen Ausdehnung und Meinhaftigkeit der leiblichen Erfindungen, in der 
Selbstbeweglichkeit der Glieder und in allen leiblichen Fähigkeiten, die sich mit den 
zuhandenen Dingen und Aufgaben der Umwelt in habitueller Weise verbinden. 
Der Leib ist das primäre Medium des ‚In-der-Welt-Seins’, und damit auch das 
Zentrum unserer Lebenswelt.“ (Fuchs 2011, S. 348)  
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Die Neurobiologie untersucht nicht die Lebensweltlichkeiten, aus denen sich Kul-
turen entwickeln. Denn aus einer naturwissenschaftlichen Beobachterperspektive 
können keine Bezüge hergestellt werden. Eine lebensweltliche Perspektive knüpft an 
die Beziehungsfähigkeit des Menschen an, wobei das „emotionale Involviertsein“ 
(nach Heller 1981) die Beziehung zu Menschen und Gegenständen ermöglicht. Nicht 
nur das Gehirn denkt, fühlt, nimmt wahr, sondern der ganze lebendige Organismus. 
„Die besondere Offenheit und Plastizität des menschlichen Leibes [und insbesondere 
des Gehirns, Anmerkung der Autorinnen] ermöglicht […] seine Kultivierbarkeit und 
ist umgekehrt eine entscheidende Voraussetzung für die Entwicklung der Kultur“ 
(Fuchs 2011 S. 19).  

Es ist nicht zu hoch gegriffen, den Zusammenhang von menschlicher Entwick-
lung, den Austausch mit der Natur und die Entwicklung von Werkzeugen, später 
dann Instrumenten, sowie die Erweiterung der Wissensbestände und eine parallellau-
fende Kunstentwicklung als miteinander verbundene Prozesse zu betrachten. Dabei 
ist wichtig, den langsamen und langwierigen Prozess der Menschheitsgeschichte in 
Auseinandersetzung mit Natur und der Gestaltung von Lebenswelten im Blick zu 
haben. Das gilt auch für die Zukunft und verweist immer neu auf sich verändernde 
Bildungsherausforderungen. In diesem Sinne sind Konstanten im Verhältnis von 
Mensch und Kunst anzunehmen, die kulturübergreifend, aber wiederum spezifisch, 
umweltbezogen wirken. Dabei wird Kultur in weiter Perspektive verstanden als „al-
les, was von Menschen geschaffen ist, mit anderen Worten alle symbolischen, kogni-
tiven, technischen und institutionellen Artefakte sowie sämtliche Strukturen und so-
ziale Praktiken, die das Gemeinwesen […] mitkonstituieren“ (Zembylas 2004, S. 25). 
Die regional- und gruppenspezifischen Ausprägungen von Kultur haben spezifische 
Zeichensysteme hervorgebracht. Sie durchdringen und beeinflussen einander vertikal 
und horizontal (vgl. „Transkulturalität“ bei Welsch 2010, 2011). Bezogen auf Kunst 
weist Welsch (2011, S. 310 ff.) darauf hin, dass Menschen dazu in der Lage sind, auch 
Kunstwerke anderer Kulturen ästhetisch wahrzunehmen und leiblich-emotional auf 
diese zu reagieren. Er führt dies auf die in der protokulturellen Phase (2,5 Mio. – 
40.000 Jahre v. Chr.) herausgebildete leibliche, d. h. biologisch-genetische, Natur des 
Menschen6 zurück und weist dabei auf Forschungen hin, die kulturübergreifende 
phonologische, linguistische, emotive, mimetische und ästhetische Universalien 
nachweisen (vgl. ebd.). Hinweise auf frühe künstlerische Praktiken des Menschen, 
verstanden als vielfältige Praktiken des Ausdrucks, sind uns durch erste Musikinstru-
mente, Malereien und Plastiken überliefert, an deren Erscheinen Welsch in seinen 
anthropologischen Interpretationen den Übergang von der protokulturellen Phase in 
die Phase der Kulturellen Evolution7 verortet (vgl. Welsch 2011, S. 280, 285). Kunst 
ist dann als beständiger Teil des menschlichen Lebens zu begreifen, wenn ein integra-
tiver Kunstbegriff angelegt wird, der vielfältige Praktiken des Ausdrucks berücksich-
tigt und Kunst nicht einseitig funktional, zweck- oder wertbezogen rückbindet und 
ebenso Kunst nicht nur als Selbstzweck definiert (vgl. Danko 2012, S. 6).8  

Kunst aus dieser Perspektive betrachtet darf so ziemlich alles sein: schön, häss-
lich, nützlich, z. B. um einen Geliebten werben, unnütz, handwerklich gekonnt gefer-
tigt oder aufgeführt, dilettantisch hergestellt oder aufgeführt, originell, nicht originell, 
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unterhaltsam, langweilig, schwer zu verstehen, gar nicht zu verstehen, für ein Publi-
kum konzipiert, nicht für ein Publikum konzipiert, politisch, unpolitisch, provokativ, 
versöhnend, intelligent, nicht intelligent usw. Kunst ist in dieser Hinsicht frei. Den-
noch – und hier zeigt sich ein engerer Kunstbegriff – werden nicht alle Erzeugnisse 
und Ereignisse, die aus solchen Praktiken des Ausdrucks hervorgehen, im Deutschen 
als Kunst bezeichnet. Die Bezeichnung eines Objekts, eines Objektensembles, einer 
Tätigkeit oder eines Ereignisses als Kunst hat zumindest in unserem alltäglichen 
Sprachgebrauch immer auch einen (positiv be-)wertenden Charakter. Gleichzeitig 
sind die Begriffe Kunst, Kunstwerk, Künstler/in gesellschaftlich rückgebunden, wo-
rauf die Kunstgeschichte und die Soziologie der Künste hinweisen (vgl. Danko 2012). 
Kunstsysteme, -diskurse und -institutionen verorten und definieren Kunst, bestim-
men ihre Funktion und ihren Wert und ziehen Grenzen zwischen Kunst und Nicht-
Kunst. Diese Grenzziehungen sind keinesfalls starr, sondern werden immer wieder 
ausgehandelt. Wie gehen Kulturelle Bildung und die berufliche (Weiter-)Bildung für 
Kunst- und Kulturschaffende mit diesen Grenzaushandlungen und der Differenz 
zwischen integrativem und engem Kunstbegriff um? Welche Bildungsanforderungen 
gehen daraus hervor? 

Becker, der diese Grenzen und Aushandlungsphänomene aus der Perspektive des 
symbolischen Interaktionismus studiert, geht von vielen verschiedenen Kunstwelten 
aus, die er von innen heraus betrachtet: „[…] an art world consists of the people and 
organizations who produce those events and objects that world defines art“ (Becker 
1976, S. 703). Sowohl der Status einer Tätigkeit als künstlerische Tätigkeit, als auch 
der Status eines Objekts als Kunstwerk sowie der Status einer Person als Künstler/in 
sind nach Becker (1974, 1976) abhängig von der Anerkennung der jeweiligen Kunst-
welt und können sich ändern. Er zeigt weiterhin auf, dass Kunstproduktion als kollek-
tives Handeln zu verstehen ist und als solches hochgradig von Kooperation abhängig 
ist (z. B. zwischen Autor und Verlegerin, zwischen Dirigentin und Orchestermusi-
ker), die wiederum nur dann möglich ist, wenn zwischen den an Kunstproduktion be-
teiligten Personen bestimmte gemeinsame Wissensbestände, Übereinkünfte und Kon-
ventionen herrschen bzw. ausgehandelt wurden (vgl. Becker 1974). Menschen, die al-
so professionell in einer Kunstwelt tätig und damit auf Kooperationen angewiesen 
sind, müssen um diese sozial hervorgebrachten Konventionen wissen und nach ihnen 
handeln können, d. h. u. a. über die entsprechenden Fähigkeiten und Fertigkeiten 
verfügen, die innerhalb dieser Kunstwelt Standard sind – auch weil ihre Anerkennung 
als Künstler/in und die Anerkennung ihres Schaffens als Kunst im Sinne eben jener 
Kunstwelt davon abhängt. Menschen hingegen, die einen künstlerischen Ausdruck su-
chen, ohne dabei auf Anerkennung oder Kooperation angewiesen zu sein, können 
sich außerhalb dieser Konventionen bewegen.  

Beckers Kunstwelten sind grundsätzlich durch die in ihnen agierenden Personen 
und Institutionen von innen heraus bestimmt. Er geht von vielen verschiedenen 
Kunstwelten aus, die er in keinen hierarchischen Zusammenhang stellt, d. h. dass er 
bspw. keine Unterscheidung zwischen Unterhaltungskunst und Hochkulturkunst 
trifft. Bourdieu hingegen untersucht eben diese Unterscheidungen im Verhältnis zu 
sozialen Ungleichheitsverhältnissen und die jeweils milieuspezifische Reproduktion 
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als spezifische Geschmacksausbildung (vgl. Bourdieu 1987). Er zeigte in den 1960er 
Jahren am Beispiel der Fotografie auf, dass diese, da sie keine hohen finanziellen In-
vestitionen, kein besonderes Spezialwissen bzw. spezielle Fähigkeiten benötigte, also 
– aufgrund ihrer fehlenden Exklusivität – von der Oberschicht als künstlerische Aus-
drucksweise Geringschätzung erfuhr (vgl. Danko 2012, S. 46-47). Während Bourdieu 
(vgl. Danko 2012, S. 44-58) darlegt, wie Grenzziehungen zwischen legitimer – d. h. 
allgemein anerkannter Kunst – und illegitimer Kunst – d. h. nicht als Kunst anerkann-
te künstlerische Ausdrucksweisen der unteren Schichten – dazu dienen, gesellschaftli-
che Hierarchisierungen zu stabilisieren und zu erhalten, zeigt Becker (1976), wie 
Kunstwelten selbst diese Grenzziehungen von innen heraus aufweichen können, was 
nicht nur aus der jüngeren Kunstgeschichte bekannt ist.9 Viele vormals illegitime 
Künste wurden im Laufe der Zeit legitimiert, man denke bspw. an Film, Comic und 
Jazz. Ihr Status als illegitime Kunst gegenüber legitimen Künsten lag nicht begründet in 
geringeren Wissens- und Fähigkeitsanforderungen bzgl. ihrer Ausübung, sondern da-
rin, dass sie sich in ihrer Entstehungszeit zunächst an ein Massenpublikum richteten 
bzw. aus Subkulturen und unteren Schichten hervorgingen.  

Kulturelle Bildung ebenso wie berufliche (Weiter-)Bildung für Kunst- und Kul-
turschaffende darf dementsprechend vor diesem Hintergrund nicht darauf reduziert 
werden, was aktuell anerkannt ist, sondern muss offen bleiben. Während berufliche 
(Weiter-)Bildung für Kunst- und Kulturschaffende allerdings auch einen Zugang zu 
aktuellen Standards bzw. Konventionen bieten muss und die Erzeugnisse von Künst-
lerinnen und Künstlern sich an aktuellen Kunstbegriffen messen werden müssen, ist 
dies für die Kulturelle Bildung im lebenslangen Lernen nicht zwingend notwendig. 
Selbsttätig-kreatives Schaffen innerhalb von Kultureller Bildung darf fernab von ak-
tuellen Kunstwelt-Konventionen und legitimen Künsten liegen. Das ist ihr Privileg. 
Gleichzeitig muss Kulturelle Bildung auch Angebote machen, die Anschlüsse an eben 
diese ermöglichen.  

4. Ausblick 

Bildungswissenschaftliche Zugänge, z. B. über Programmanalysen, zeigen das Bil-
dungsinteresse von Teilnehmenden, aber geben ebenso Hinweise auf aktuelle Diskur-
se in der Kulturellen Bildung. Das meint, dass Angebote abhängig von bildungswis-
senschaftlicher Forschung sowie fachwissenschaftlichen Diskursen und kultur- und 
bildungspolitischen Ausrichtungen in der jeweiligen Zeit sind. Im Moment, da sich 
die Kulturelle Bildung weiter ausdehnt, besteht ein hohes Interesse an einer empiri-
schen Auslegung des Bildungsbegriffs. Bildungswissenschaftlich ist stärker nachzu-
fragen, was denn die Bildung in der Kulturellen Bildung besonders auch als Prozess 
ausmacht, wenn es nicht nur um die Formulierung allgemeiner übergreifender Ziele 
(Wahrnehmung schärfen, Techniken üben und erlernen etc.), um die Erhöhung von 
Besucherzahlen oder um Evaluation geht. Auch die Selbstbildung, die bereits bei 
kunst- und kulturinteressierten Erwachsenen eine Lernform ist, verdient neue empiri-
sche Zugänge.  
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Kulturelle Bildung ist eingebunden in und verschränkt mit vielschichtigen Inte-
ressenkonstellationen, von Kulturinstitutionen, Kunst- und Kulturwissenschaften 
und gesellschaftswissenschaftlichen Analysen aus verschiedenen Fachwissenschaften. 
Jedes Fach argumentiert aus seiner Disziplin. Die Erziehungswissenschaft wird inter-
disziplinär dagegen in der Weise genutzt, dass man sich manchmal fragt, was macht 
den spezifischen Untersuchungsgegenstand aus dem Fach und/oder der Teildisziplin 
aus. Tätige in der Kulturellen Bildung, darunter Erwachsenenbildnerinnen und Er-
wachsenenbildner, Lehrerinnen und Lehrer, Künstlerinnen und Künstler, Muse-
umspädagoginnen und Museumspädagogen usw., die auf der Meso- oder Mikroebene 
pädagogischen Handelns arbeiten, sind überdies auf Interdisziplinarität verwiesen.  

Nur die Kunst selbst scheint davon unberührt. Sie ist der Gegenstand, sie sucht 
ihre eigenen Wege zur Welt. Andere dokumentieren, eignen sich an oder versuchen 
sich selbst mit den Instrumenten der Kunst einen neuen Zugang zur Welt zu suchen. 

Anmerkungen 

1 Die gesetzliche Entwicklung in den Ländern bewirkte, dass konfessionelle und andere Trä-
ger ebenso die Kulturelle Bildung in ihren Programmen aufnahmen.  

2 Wir sprechen, was die polnische Seite betrifft, von Angebotsstruktur eher punktueller Art 
und nicht von Programmstruktur, da es keine öffentlich geförderten kommunalen oder re-
gionalen Erwachsenenbildungsinstitutionen gibt, abgesehen von einigen Heimvolkshoch-
schulen und Kulturhäusern.  

3 Interessanterweise richten sich die Angebote in der Weise aus, dass es erstens Angebote 
gibt, in denen es darum geht, Romane zu schreiben, Bilder zu malen, Theater zu spielen 
etc.. Diese lassen sich bündeln als selbsttätig-kreative Bearbeitungsform. Sie führen zu 
künstlerischen Praktiken, die noch keine/n Künstler/in machen, aber zum künstlerischen 
Selbstausdruck beitragen und sind ausgelegt auch auf die Weiterentwicklung eigener künst-
lerischer Techniken (vgl. Peetz 1993). Zweitens lassen sich Angebote bündeln, die Zugän-
ge schaffen, zu kulturellem und künstlerischen Wissen, z. B. in der Analyse von Romanen 
und Theaterstücken oder der Besprechung und der Aneignung von Wissen und Theorien 
bzgl. Kunstsparten oder -epochen. Dabei sprechen wir vom systematisch-rezeptiven Por-
tal.  

4 Es sei noch einmal verwiesen auf die Deutsch-polnischen Empfehlungen für die kulturelle 
Erwachsenenbildung (Gieseke et al. 2005, S. 395-398). 

5 Eine kritische Einordnung zu den aktuellen Diskursen um Kreativität findet sich bei 
Reckwitz (2012).  

6 Siehe Welsch 2011, S. 280-289. 
7 Welsch beschreibt die Phase der Kulturellen Evolution als „Epoche gigantischer Diffe-

renzbildung“ (2011, S. 321), in der „Kulturelle Distinktion innerhalb von Gruppen und 
zwischen den Gruppen […] der Motor der Entwicklung [war]“ (ebd.). Als nächste Phase 
beschreibt er die Phase der Transkulturalität, in der wir Menschen uns, seiner Theorie 
nach, heute befinden und u. a. durch Globalisierungstendenzen und Verbreitung von 
Kommunikationsmedien, wie dem Internet, kulturell wieder näher zusammenrücken (vgl. 
ebd.).  

8 Siehe bzgl. Tanz Egloff 2017, S. 5.  
9 Um am Beispiel der Fotografie zu bleiben: Die Künstlerin Nan Goldin z. B. ist berühmt 

geworden für Schnappschussfotografien, in denen sie ihr eigenes Leben und das ihrer 
Freunde porträtiert, welche sie wiederum als Diashow präsentiert, womit sie Ästhetik wie 
Praktiken der Populärkultur aufgreift. 
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Zentrale Zugangsportale Kultureller Bildung im Wandel: 
Systematisch-rezeptiver und selbsttätig-kreativer Zugang  

Marion Fleige 

Zusammenfassung  

Der nachfolgende Beitrag führt näher in zentrale Zugangsportale der Kulturellen Bildung 
ein, wie sie in Programmanalysen erschlossen wurden. Er steht damit in enger Verbindung 
mit den Beiträgen von Gieseke und Robak in diesem Heft. Fokussiert werden hier aber 
speziell das systematisch-rezeptive und das kreativ-selbsttätige Portal. Ergebnisse aus vor-
liegenden Programmanalysen zum Wandel dieser beiden Portale – aber auch zu deren 
Stabilität – in den letzten zwanzig Jahren werden zusammenfassend dargestellt. Der Be-
richt ist eingebettet in die Erörterung methodischer Fragen (Programmanalysen) und des 
Zusammenhanges von Programmprofilen und Organisationsprofilen (Samplebildung) mit 
den Portalen.  

1. Warum „Portale“ zur Beschreibung des Feldes Kultureller 
(Erwachsenen-)Bildung und wie wurden sie bislang definiert und erschlossen? 

Wie aus den Beiträgen von Wiltrud Gieseke und Steffi Robak in der vorliegenden 
Heftnummer hervorgeht, verfolgen die empirischen Untersuchungen zur Kulturellen 
Erwachsenenbildung an den Lehrstühlen an der Humboldt-Universität Berlin und 
der Leibniz Universität Hannover sowie am Deutschen Institut für Erwachsenenbil-
dung (DIE) den Analyse- und Theoretisierungszugriff von „Zugangsportalen“ zur 
Kulturellen Bildung. Die Zugangsportale wurden erstmals in der – in eine deutsch-
polnische Untersuchung (Gieseke/Kargul 2005) eingebetteten – Studie von Gieseke 
et al. (2005) auf der Basis einer Programmanalyse im Sinne einer Vollerhebung für 
Berlin und Brandenburg theoriebildend beschrieben (Gieseke/Opelt 2005 in der Stu-
die). Programmanalysen, die im Bereich der Forschung der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung (spezifisch) entwickelt wurden, werten in einer tiefenerschlie-
ßenden inhaltsanalytischen und hermeneutischen Weise (analog und digital veröffent-
lichte) Programme (Programmhefte), Flyer und, auf einer basalen Ebene, Ankündi-
gungstexte der Organisationen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung aus.  
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Die genannte Studie von Gieseke et al. 2005 erschloss und erbrachte unterschied-
liche theoriebildende Beschreibungsebenen zur Kulturellen Erwachsenenbildung:  

a) Zugangsportale, b) Themen- und Programmstrukturen, c) Organisationstypen, 
auch im Zusammenhang zu Programmstrukturen und Nachfrage, sowie d) eine 
grundlegende Systematisierung von Zugängen zu Kultur im Erwachsenenalter im 
Hinblick auf die Unterscheidung von Bildungsangebot, Event und kultureller Praxis.  

Im Bereich von Aspekt c), Organisationstypen und ihrem Zusammenhang zu 
Programmstrukturen und Nachfrage, entstand dabei auch die für vielerlei Programm-
analysen in unterschiedlichen Bereichen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung an-
schlussfähige Kategorie bzw. das Theorem der „beigeordneten Bildung“. Es bezeich-
net Nicht-Bildungsorganisationen bzw. Organisationen mit einem von Bildung ur-
sprünglich differenten Aufgabenfeld, die in der Gegenwart (vermehrt) Bildungsange-
bote mitlaufen lassen. Dies besonders für Kulturinstitutionen wie Museen und Thea-
ter einschließlich Opernhäuser, die Bildungsangebote für unterschiedliche Alters-
gruppen mit im Angebot haben. Unter Umständen entstehen dabei auch Institutiona-
lisierungsbewegungen, etwa wenn es zur Gründung von hauseigenen Akademien 
kommt, wie im Falle der Akademie der Staatlichen Museen zu Berlin (vgl. Gieseke et 
al. 2005; siehe auch Specht/Fleige 2016). 

Zugangsportale, die in diesem Beitrag näher vorgestellt und vor allem im Hinblick auf 
ihren Wandel beschrieben werden sollen, stehen in einem engen Zusammenhang mit 
dem Aspekt der Themen- und Programmstrukturen und sind doch hiervon zu unter-
scheiden: Während letztere es ermöglichen, eine thematische Ausdifferenzierung 
Kultureller Erwachsenenbildung im Sinne von bildender Kunst, Fotographie, darstel-
lender Kunst, Musik (also entlang der Künste) und Interkulturalität, einschließlich ih-
rer Unterthemen, zu erschließen und zu analysieren, sind die „Portale“ eine Kategorie 
bzw. ein Theorem, um die didaktischen Grobstrukturen, d. h. Partizipationsformen 
und Zugangsweisen querliegend zu Themen- und Programmstrukturen zu behandeln. 
Beide, Programm-/Themenstrukturen und Portale, sind in der Studie von Gieseke et 
al. 2005 als inhaltliche Kriterien des Programms klassifiziert, die neben angebotsorga-
nisatorischen (z. B. Veranstaltungszeit) und pädagogischen (z. B. Sozialform/ 
„Format“ wie Lesung, Kurs etc.) stehen (Gieseke/Opelt 2005 in Gieseke et al. 2005, 
S. 55-57).  

Quasi wie Typen von didaktischen Zugängen zu Kultureller Bildung durchziehen 
die Portale die Programm- und Themenstrukturen und eröffnen unterschiedliche 
Aneignungswege und Lernkulturen in der Beschäftigung mit einem bestimmten kul-
turell-künstlerischen Gegenstand. So kann etwa bildende Kunst im Medium der 
Kunstgeschichte oder im Medium des Selbermachens und Praktizierens, als eigenes 
Malen oder Zeichnen, angeeignet werden. Ersteres beschreibt einen systematisch-
rezeptiven, Zweites einen selbsttätig-kreativen Zugang. Dasselbe gilt z. B. für das 
Theater oder die Musik, etwa wenn Gruppen aus der Volkshochschule heraus das 
Theater oder ein Konzert besuchen und die Besuche vorbereiten oder auswerten 
(systematisch-rezeptiv) oder eben selber Theaterspielen oder Musizieren (selbsttätig-
kreativ). Dabei werden jeweils auch Techniken angeeignet. 
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Damit sind grundlegende Zugänge zu Kultur und Bildung im Rahmen der Kultu-
rellen Erwachsenenbildung beschrieben. Diese beiden Zugangsportale werden aber 
nach den Befunden von Gieseke et al. 2005 zusätzlich quasi eingerahmt von einem 
kommunikativ-verstehenden Portal, in welchem vor allem auch interkulturelle Fra-
gen, als Teil der Kulturellen Bildung, thematisiert werden.  

Bei der Programmanalyse mussten nach der induktiven Erschließung der Zugang-
sportale am Material Zuordnungen der einzelnen Angebote zu diesen vorgenommen 
werden. Methodisch war dabei gesetzt, dass eindeutige Zuordnungen vorgenommen 
wurden. Das folgende Zitat aus der Einleitung in die Programmanalyse von Giese-
ke/Opelt 2005 in Gieseke et al. 2005 erläutert dies und beschreibt dabei auch näher 
den jeweiligen inhaltlichen Merkmalskern der Zugangsportale:  

„Die inhaltlichen Kriterien schließen sich gegenseitig aus. Entweder handelt es sich um 
ein systematisch-rezeptives, ein selbsttätig-kreatives oder ein verstehend-kommuni-
katives Angebot. Diese Zuordnungsentscheidung war (in der Programmanalyse, M.F.) 
zuerst zu treffen, gefolgt von der Entscheidung nach der Spartenzuordnung (der Zu-
ordnung nach Themengruppen entlang der Kunstformen, M. F.). Die Entscheidung 
zwischen systematisch-rezeptivem und selbsttätig-kreativem Angebot war nicht schwie-
rig: Wenn den TeilnehmerInnen Wissensbestände systematisch präsentiert werden, 
handelt es sich um rezeptive Wissensformen, wenn die TeilnehmerInnen selbst aktiv 
werden, handelt es sich um kreative Wissensformen“ (Gieseke/Opelt 2005, S. 58). 

Hatten nun analysierte Angebote/Kurse im systematisch-rezeptiven oder selbsttätig-
kreativen Portal stark verstehend-kommunikative Anteile, so wurden sie auch jenem 
Portal zugeordnet, etwa der „‚Fotokurs nach Lubuskie’ im Austausch mit einer polni-
schen Einrichtung“ oder „‘das Bild der alternden Frau in unterschiedlichen Kulturen 
als Treffpunkt türkischer Frauen’„. Dieses gilt jedoch nicht für Angebote wie „‘Malen 
in der Toskana’“. Um bei diesem Beispiel zu bleiben: das genannte Angebot ist 
selbsttätig-kreativ und nicht verstehend-kommunikativ bzw. interkulturell, da der 
Ankündigung nach kein verstehend-kommunikativer Aspekt einbezogen ist (vgl. 
ebd., S. 54). Weitergehend ist zu diesem Angebot dabei allerdings anzumerken, dass 
die Bedeutung der Lernorte als Surplus, verbunden mit ästhetischem Anspruch der 
nachfragenden Milieus, in der Kulturellen Bildung eine gewisse Bedeutung hat, und 
zwar, wie die Textstelle aus der Studie belegt, nicht erst seit fünf oder zehn Jahren. 

Im Folgenden werden die beiden ersten Zugänge, systematisch-rezeptiv und 
selbsttätig-kreativ, diskutiert. Das dritte Portal, das verstehend-kommunikative bzw. 
interkulturelle, ist Gegenstand des Beitrags von Steffi Robak. 

2. Gestufte Programmanalysen zur Kulturellen Bildung und ihren Portalen 

Ausgehend von der Studie von Gieseke et al. (2005) untersuchten Robak/Petter 
(2014) am Beispiel Niedersachsens den Bereich der interkulturellen Bildung bzw. des-
sen Ausdifferenzierung und Wachstum in der ersten Hälfte der 2010er Jahre.  
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Etwas später nutzen Robak et al. (2015) das Theorem der „Zugangsportale“ für 
einen Querschnitt kultureller Bildungsangebote im Jahre 2015 bei fünf bundesweit 
arbeitenden Trägern, Verbänden und Organisationen der Kulturellen Bildung im Be-
reich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, der beruflichen Fortbildung und auch 
der außerschulischen Kinder- und Jugendbildung. Auf das Sample und die Befunde 
geht der vorliegende Beitrag im weiteren Verlauf näher ein. Letztere Studie unter-
suchte zusätzlich zu den Programm- und Themenstrukturen sowie den Zugangspor-
talen zu Kultureller Bildung auch die Funktionen und Bildungsziele der Angebote 
und rekonstruierte diese sowohl aus Programmheften als auch aus Konzeptionstex-
ten und Diskursbeiträgen der jeweiligen untersuchten Träger, Verbände und Organi-
sationen. Damit wurde ein weiteres Theorem zur Kulturellen Bildung erarbeitet. 

Zeitgleich entstand eine Monographie mit theoretischen Nach- und Anschlussbe-
trachtungen zu den Zugangsportalen (Fleige/Gieseke/Robak 2015), in deren Rah-
men sowohl die Programmanalysen als auch aktuelle kultur- und kunsttheoretische 
Diskurse platziert und miteinander verbunden wurden. 

Programmanalysen selbst sind dabei in aller Regel auch so angelegt (Käpplinger et 
al. 2017; ebd. 2018 i. V.): Sie rekonstruieren Zugänge, Strukturen und Bildungsvor-
stellungen aus den Programmheften und anderen Ankündigungsformen der Organi-
sationen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung und beschreiben empirisch valide 
und damit „besser“ als jedes Leitbild (als Marketingtext) und jedes konzeptionelle 
(veröffentlichte) Papier, jede Verlautbarung einer Organisation oder eines Trägers, 
die jeweilige Realisierung eines Bildungsauftrages in einem bestimmten Bereich. Zu-
dem ergänzen sie die (im Vergleich zu den Programmheften lückenhaft vorliegenden) 
Statistiken, insbesondere wenn auf Bestände aus Programmarchiven zurückgegriffen 
wird (ebd. und Fleige/Reichart 2014). Auch können etwa für den Bereich der Kultu-
rellen Bildung Angebote mitbeschrieben und -gefasst werden, die eigentlich in einem 
anderen Programm- bzw. Inhaltsbereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung 
gemacht werden. Ein Beispiel dafür ist, etwa wenn im Bereich der Gesundheitsbil-
dung künstlerische Zugangsformen wie der Tanz gewählt werden (Dietel 2012).  

Voraussetzung dafür ist bei jeder individuellen Programmanalyse, dass ein Code-
buch erarbeitet wird, das intensiv am Material geprüft wird (anders als bei Statistiken, 
bei denen die Kategorien für eine gewisse Zeit „fix“ sind). Hier fließen dann zunächst 
deduktiv Kategorien aus bereits vorliegenden Programmanalysen zu dem jeweiligen 
Bereich wie auch Rezeptionen (gegenwärtiger) theoretischer Diskurse, in diesem Fall 
zu Kunst, Kultur und Kultureller Bildung, ein. Denn die Forscherin oder der For-
scher geht davon aus, dass diese Diskurse selbst zum einen den eigenen Blick bei der 
Kategorienbildung kreativ bereichern und andererseits die Pädagoginnen und Päda-
gogen in den Bildungsorganisationen diese Diskurse gleichfalls rezipieren und ent-
sprechend in die Programmplanung und Angebotsentwicklung einfließen lassen. 
Über diese deduktiv gebildeten Kategorien hinaus kommen dem Material entspre-
chende weitere Kategorien hinzu. Insofern greift jede Codebuchentwicklung auf the-
oretisch-deduktive Zugänge einerseits und empirisch-induktive Rekonstruktionen des 
Bildungs- und (im Falle der Kulturellen Bildung des) Kultur- und Kunstbegriffs zu-
rück, wobei das Codebuch in einem zeit- und konzentrationsaufwendigen Verfahren 
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durch Pretests wie auch im Rahmen des Codiervorgangs selbst induktiv am Material 
geprüft und erweitert wird. So ist es das Ziel einer jeden Programmanalyse, an der 
Theoriebildung der Disziplin für einen bestimmten Bereich oder auch einen be-
stimmten Träger etc. mitzuwirken, aber auch, die Spezifika des Bereichs und seiner 
Organisationen, sowie deren Inhaltsprofile, genau zu beschreiben und zu rekonstruie-
ren. Zudem kann aufgezeigt (rekonstruiert) werden, wie ein Bereich seinen jeweiligen 
Bildungsbegriff konstruiert, und zwar real, jenseits politischer oder marketingbezoge-
ner (Leitbild) Verlautbarungen (Gieseke et al. 2005; Fleige 2015; Käpplinger et al. 
2017; ebd. 2018 i. V.; Schrader 2011). 

Im Folgenden wird auf der Basis von Befunden aus Programmanalysen beschrie-
ben, was Kulturelle Bildung ist und wie sie sich wandelt; dies jedoch nicht in der Ge-
samtheit der Phänomene, sondern vor allem im Hinblick darauf, wie sich die zentra-
len Zugangsportale entwickeln und wandeln, und wie dabei Auslegungen von Kultu-
reller Bildung in Abhängigkeit von Trägerprofilen einfließen. Dabei folgen wir den 
empirischen Rekonstruktionen des Bildungsbegriffs und -auftrags durch Programm-
analysen und gehen – auch aus Platzgründen – nicht auf andere Autorinnen und Au-
toren der Kulturellen Bildung ein, die in dem erwähnten Theorieband von 2015 zu-
sammen mit Autorinnen und Autoren aus den Bereichen Kunst, Kultur und Inter-/ 
Transkulturalität ausführlich rezipiert werden.  

3. Differente Trägerbeispiele und Inhaltsprofile in den Programmanalysen 

Mithilfe von Programmanalysen können, wie beschrieben, differente Inhaltsprofile 
der Träger, Organisationen und Verbände rekonstruiert werden, und zwar in Relation 
zu den Bildungsbegriffen und – im Bereich der Kulturellen Bildung – den Zugang-
sportalen. Genau dieses war das Ziel unserer 2015 durchgeführten und veröffentlich-
ten Studie auf Anfrage bzw. im Auftrag des Rates für Kulturelle Bildung (Robak et al. 
2015). Hier rekonstruierten wir im Querschnitt für 2015 die Portale und Bildungsbe-
griffe sowie auf dieser Basis die Profile folgender fünf bundesweit arbeitenden Anbie-
ter Kultureller Bildung:  
 Öffentlich geförderte Erwachsenenbildung: Volkshochschulen und Evangelische 

Erwachsenenbildung (Bundesverbände und jeweils ein bis fünf Mitgliedseinrich-
tungen)  

 Außerschulische Kinder- und Jugendbildung: Bundesverband Kulturelle Kinder- 
und Jugendbildung (BKJ) 

 Fortbildungsinstitutionen: Bundesakademien für Kulturelle Bildung in Remscheid 
und in Wolfenbüttel.  

Trägerweite Profile Kultureller Bildung hatte auch die über einen Zeitraum von drei 
Jahren durchgeführte „Mutterstudie“ von 2005 rekonstruiert (Gieseke/Kargul 2005; 
Gieseke et al. 2005; Gieseke/Opelt 20015), jedoch im Gegensatz zu unserer Studie:  
 regional-vollerhebend für Berlin und Brandenburg und nicht exemplarisch vorge-

hend mit Bezug zu einem bundesweiten Operationskreis;  
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 quer- und angedeutet längsschnittlich (zwei Messzeitpunkte 1996 und 2001) statt 
nur querschnittlich;  

 auf die Erwachsenenbildung/Weiterbildung ((organisierte öffentlich geförderte 
Kulturelle Erwachsenenbildung in den beiden Ländern, beigeordnete Kulturelle 
Bildung bei Kulturinstitutionen (vgl. Endnote 1), Kulturelles Lernen in „Sparten“ 
Kultureller Praxis)) bezogen, und nicht auf Erwachsenenbildung/Weiterbildung, 
berufliche Fortbildung und kulturelle Kinder- und Jugendbildung.  

In unserer Studie (Robak et al. 2015) trafen wir dabei, zeitgeist- und sampleentspre-
chend, u. a. auch Aussagen zu Übergängen zwischen den Bildungsbereichen, die 
durch Kooperationen und durch erfolgreiches Einwerben von Fördermitteln (z. B. 
VHS im Bundesprogramm „Kultur macht stark“ für benachteiligte Kinder- und Ju-
gendliche) von der Programmplanung initiiert wurden.  

Den Bereich der Fortbildungen für professionell Tätige in den Bereichen Kunst, 
Kultur und vor allem Kulturelle Bildung in Schule und Erwachsenenbildung analysie-
ren wir derzeit ferner tiefergehend und anschließend an die genannten Untersuchun-
gen in einem aktuellen, an der Universität Hannover koordinierten, Verbund-For-
schungsprojekt und im Rahmen einer BMBF-Förderlinie, und zwar am Beispiel der 
Bundesakademie für Kulturelle Bildung, Wolfenbüttel (www.die-bonn.de/id/32311/ 
about/html/), wobei wir Programme, Planungshandeln und die Passungsprofile zur 
Nachfrage und Bedürfnislage in den Blick nehmen.  

4. Befunde: Zentrale Zugangsportale – Stabilität und Wandel  

Trotz der beschriebenen unterschiedlichen Rahmungen und Samplebildungen der 
beiden Studien von 2005 (Gieseke et. al. 2005; Gieseke/Opelt 2005) und 2015 (Ro-
bak et al. 2015) können aufgrund der theoretischen und methodischen Entsprechun-
gen zwischen beiden Studien Aussagen zu Tendenzen von Stabilität und Wandel des 
systematisch-rezeptiven und des selbsttätig-kreativen Portals Kultureller Bildung ge-
troffen werden, die im Folgenden sehr knapp zusammengefasst sind. Für Details und 
Zahlen ist aus Platzgründen auf die Studien selbst zu verweisen.  

Für den Bericht von Ergebnissen ist dabei zu betonen, dass jeder Wandel in der 
Erwachsenenbildung/Weiterbildung auch ein Äquivalent in einer Stabilität des jewei-
ligen Bereichs hat; besonders dann wenn es sich um einen so etablierten und hoch-
nachgefragten Bereich wie die Kulturelle Bildung handelt (Fleige/Reichart 2014), und 
wenn es um das Angebot etablierter Institutionen lebenslangen Lernens wie den 
Volkshochschulen und der konfessionelle Erwachsenenbildung, also um die großen 
Träger der öffentlich geförderten Erwachsenenbildung/Weiterbildung, die kontinu-
ierlich arbeiten, geht.  

Im Folgenden werden Stabilität und Wandel für die beiden zentralen Zugang-
sportale dargestellt.  
 Die Studie von Gieseke et al. (2005) bzw. Gieseke/Opelt (2005) offenbarte für 

den Bereich der öffentlichen Erwachsenenbildung/Weiterbildung – bei ausdiffe-
renzierten Themen- und Programmstrukturen – für das Jahr 2001 eine Dominanz 
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selbsttätig-kreativer gegenüber systematisch-rezeptiven Angeboten, wobei Ma-
len/Zeichnen und Tanz sowie (v.a. in Brandenburg) Kunsthandwerk hohe Antei-
le auf sich vereinten. Dabei ließ sich gegenüber der Stichprobe von 1996 eine 
deutliche Verschiebung der Angebotszahlen vom systematisch-rezeptiven in den 
selbsttätig-kreativen Bereich feststellen, und das trotz einer andauernden latenten 
gesellschaftlichen und politischen Diskreditierung dieses, vor allem von Frauen, 
besuchten Bereichs (vgl. Fleige/Gieseke/Robak 2015, S. 42-47 (Kap. 2)). Diese 
Verschiebungen wurden von den Autorinnen der Studie für die späten 1990er 
und frühen 2000er Jahre als zunehmende Artikulation individualisierter Bildungs-
bedürfnisse in der Bevölkerung gedeutet, die sich über die Nachfrage nach selbst-
tätig-kreativer Kultureller Bildung sowie ein entsprechendes Angebot realisiert. In 
der Studie wird dabei gerade auch die Gender-Dimension diskutiert.  

 Gegenwärtig zeigen sich, wie die Befunde von Robak et al. (2015) nahelegen, im 
selbsttätig-kreativen Portal Verschiebungen in Richtung einer Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung für den Aspekt der professionellen und semi-professionellen 
sowie der auf anspruchsvolle Laienbetätigung bezogenen künstlerischen Betäti-
gung und Kommunikation (Blogs etc.). Dies gilt jedoch im Bereich der öffentli-
chen Erwachsenenbildung/Weiterbildung nicht für alle Institutionen gleicherma-
ßen, sondern es zeigen sich charakteristische Profilbildungen. So sind semiprofes-
sionelle künstlerische Betätigung und Optimierung der Kreativität neue Ange-
botsschwerpunkte bei den Volkshochschulen, nicht aber bei den Organisationen 
der Evangelischen Erwachsenenbildung. Letztere platzierten im selbsttätig-
kreativen Portal vor allem Angebote im Kontext der Erfahrung von Freiräumen. 
Im systematisch-rezeptiven Zugangsportal wurden vielfältige Angebote zum Er-
werb von religions- und kulturhistorischen Wissensbeständen gemacht. Letztere 
Entwicklung ist einerseits im Kontext der diskursiv angelegten Lernkulturen der 
Evangelischen Erwachsenenbildung und andererseits im Zusammenhang mit der 
laufenden „Reformationsdekade“ zu sehen. Die in der Studie von Robak et al. 
(2015) erschlossenen Entwicklungen einer Optimierung kreativer Praktiken und 
Erfahrungen, die bereits weiter oben angesprochen worden sind, sind hingegen 
auch als Ausdruck sekundärer Nutzungsinteressen für kreative Techniken und 
Praktiken im Hinblick auf Handlungsoptimierungen in Beruf, Familie und Zivil-
gesellschaft zu sehen, was sowohl seitens der Bildungspolitik als auch seitens von 
Unternehmen unterstützt wird. 

 Gegenwärtige Programmentwicklungen im selbsttätig-kreativen Bereich vollzie-
hen sich dabei allerdings wohl auch im Rahmen steigender ästhetischer Ansprü-
che sowie im Rahmen neuer Bedürfnisse für erweiterte privat-persönliche Wahr-
nehmungsmöglichkeiten und Techniken und verweisen auf ein persönliches Inte-
resse an künstlerisch-kreativen Erfahrungen und Rekreationsmöglichkeiten (Flei-
ge/Gieseke/Robak 2015). Diese Entwicklungen sind jedoch noch nicht näher un-
tersucht bzw. eine empirische Nachverfolgung dieser Hypothesen wurde bislang 
noch nicht finanziert. Allerdings werden die Beobachtungen zu den sogenannten 
„Do-it-yourself-Bewegungen“ breit diskutiert.  
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 Im Bereich der beruflichen Fort- und Weiterbildung für die Professionen der 
Kunst, Kultur und Kulturellen Bildung, welche sowohl von Fortbildungsorganisa-
tionen als auch von Volkshochschulen und An-Institutionen vorgehalten werden, 
zeigt sich ein ausgedehntes systematisch-rezeptives Angebot, auch im Sinne von 
Lehrgängen für die einzelnen Kunstsparten. „An-Institutionen“ meint hier, dass 
eigene Institute im Bereich etwa von Volkshochschulen gegründet werden, die ein 
Fortbildungsangebot für bestimmte künstlerische Branchen vorhalten. Diese 
Entwicklung ist für die Untersuchung von Institutionalisierungsformen und -
profilen in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung sehr interessant. Kommen 
wir zurück zu den Befunden für die Entwicklung in den Portalen, so ist im Hin-
blick auf die Fort- und Weiterbildung für die Professionen der Kunst, Kultur und 
Kulturellen Bildung noch ein zweites Phänomen zu erwähnen: Besonders in die-
sem Rahmen entwickelte sich in den letzten Jahren auch ein Mischportal, bei dem 
sich beide Zugänge, systematisch-rezeptiv und selbsttätig-kreativ, durchdringen. 
Gemeint ist damit, dass in etwa gleichen Anteilen systematisches, theoretisches 
Wissen vermittelt wird und Techniken und Praktiken eingeübt werden. Am Bei-
spiel der beiden Bundesakademien für Kulturelle Bildung ließ sich dies in unseren 
Studien besonders gut für die Lehrgänge beobachten.  

5. Forschungsausblick – Weitergehende Systematisierungs- und  
Erschließungsbedarfe  

Es klangen bereits im vorangegangen Abschnitt einige Forschungsausblicke an. Über 
die genannten Aspekte hinaus wäre es sehr interessant zu untersuchen, wie die Profile 
von Portalen sich bei sehr unterschiedlichen Organisations- und Institutionentypen 
der Kulturellen Bildung im Quer- und Längsschnitt entwickeln. Weiter zu verfolgen 
wären auch Übergänge zwischen den Bildungsbereichen durch Kooperationen, die 
ansatzweise in unserer jüngsten Studie (Robak et al. 2015), wie weiter oben berichtet, 
thematisiert wurden. Hier wäre speziell näher auf die Vernetzungen mit allgemeinbil-
denden Schulen einzugehen, auch da diese wiederum mit der Kulturellen außerschuli-
schen Jugendbildung kooperieren, die ihrerseits mit der Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung kooperiert. Eine gesonderte Aufmerksamkeit erfordern auch die Übergän-
ge zwischen der Kulturellen Bildung und anderen Inhaltsbereichen der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung sowie Fragen der Einflüsse digitaler Zugänge auf die 
Entwicklung der Zugangsportale. 
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Entwicklungen und Akzente in der Inter- und  
Transkulturellen Bildung 
Der verstehend-kommunikative Zugang  
kultureller Bildungsangebote 

Steffi Robak 

Zusammenfassung 

Das verstehend-kommunikative Portal Kultureller Bildung hat sich in Form einer Inter- 
und Transkulturellen Bildung ausdifferenziert und erfährt im letzten Jahrzehnt, insbe-
sondere nachweislich in den letzten fünf Jahren, einen stetigen Aufwuchs. Der Beitrag 
führt zunächst in die Begriffe Inter- und Transkulturelle Bildung ein, betrachtet ausge-
wählte Programmentwicklungen, befragt die Rolle künstlerischer Praktiken bzw. ausge-
wählter Domänen Kultureller Bildung für inter-/transkulturelle Bildungsprozesse und 
stellt neue Ergebnisse einer Programmanalyse vor. Diese wurde für den vorliegenden Bei-
trag durchgeführt, um aktuelle Entwicklungen und Tendenzen in der Angebotsentwick-
lung für dieses breite Themenfeld abzubilden.  

1. Zur Relevanz Inter- und Transkultureller Bildung im Kontext Kultureller Bildung 

Das verstehend-kommunikative Partizipationsportal wurde in der Berliner Pro-
grammanalyse als ein Portal entdeckt, das sich jedoch bis 2001 erst auf sehr niedri-
gem Niveau entwickelt hatte (Gieseke u. a. 2005; zum Begriff Kulturelle Bildung sie-
he die Beiträge von Gieseke und Fleige in diesem Heft). Es umspannt, grob zusam-
mengefasst, alle Angebote, in denen Zusammenhänge von Kultur, Kunst und kultu-
reller Differenz, Fremdheit sowie Bildung bearbeitet werden. Sowohl die innergesell-
schaftlichen Entwicklungen in Deutschland, die in den letzten Jahren stark durch 
Migration geprägt sind, die Entwicklungen in Europa, genauer die transnationalen 
Vernetzungen in Organisationen und in der gesamten Lebenswelt sowie die geostra-
tegischen und globalen Weltverhältnisse fordern dazu heraus, dieses Portal sehr ernst 
zu nehmen. Es ist davon auszugehen, dass sowohl eine Interkulturelle Bildung als 
auch eine Transkulturelle Bildung auszudifferenzieren sind und beide Auslegungen 
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als Teil Kultureller Bildung und zugleich in Übergängen zu anderen Bildungsberei-
chen auszuarbeiten und zu offerieren sind.  

Das heißt, wir folgen der Prämisse, dass beide Begriffe relevant sind und unter-
schiedliche Angebotsstrukturen benötigen, diese aber eine Gesamtkonzeption aus-
machen. Diese Konzeptualisierung ermöglicht die Realisierung von Programmen und 
Konzepten, die den Spannungsbogen der Bearbeitung bzw. Prävention von Diskri-
minierung adressiert, aber auch der Frage nachgeht, wie gemeinsame Gestaltungspro-
zesse, die im weiten Sinne Kulturformungen unterstützen, über Bildung adressiert 
werden können. Die Begriffe Interkulturelle- und Transkulturelle Bildung sind bereits 
in verschiedenen Veröffentlichungen dargelegt worden (vgl. jüngst in Fleige/Giese-
ke/Robak 2015; Robak/Grawan 2016). Daher hier nur in Kürze die erarbeiteten De-
finitionen: Im Bereich Interkultureller Bildung werden Angebote kommunikativer 
Verständigung, identitärer Selbstvergewisserung bzw. Identitätsentwicklung, der De-
konstruktion von Kulturalisierungen (Kaschuba 1995) sowie des Verstehens und Er-
lernens kultureller Praktiken (Robak 2012) konzeptioniert. Durch die Teilhabe an 
Kultur wird Ambiguitätstoleranz und Empathie erlernt, indem die eigene Empfin-
dungsfähigkeit, gekoppelt an das Verstehen der Praktiken anderer Kulturen, entwi-
ckelt wird. Unter diesem Kulturbegriff werden auch Themen wie Diskriminierung, 
Rassismus und Antisemitismus bis hin zum Umgang mit Folgewirkungen von Kolo-
nialisierung platziert. Interkulturelle Bildung veranlasst damit strukturell die Aufnah-
me des Anderen und setzt über entsprechende Angebote die Konfrontation mit 
Fremdem und die Vorbereitung auf Fremde um. „Interkultur“ ist daher ein notwen-
diger Bezugsansatz, um kritisch-reflexive Auseinandersetzungen mit Rassismus und 
Diskriminierung zu ermöglichen und angebotsstrukturell zu verankern (Gieseke u. a. 
2005; Robak/Fleige 2012; Robak 2013).  

Darüber hinaus ist aber inzwischen mit einem Paradigma Transkultureller Bildung 
zu operieren. Dieser Ansatz ist zunächst von Welsch (2005) beschrieben worden und 
geht von kulturellen Verflechtungen aus, welche nicht nur Differenzen, sondern vor 
allem Gemeinsamkeiten produzieren. Transkulturelle Bildung konzeptualisiert über 
eine Fülle von Aneignungs- und Wissensformen Angebote für Bildung und Kompe-
tenzentwicklung, die auf Bildungsbedürfnisse reagieren. Diese entstehen wiederum 
aufgrund sich modifizierender natio-ethno-kultureller (Zugehörigkeits-)Verhältnisse 
(Mecheril 2004), veränderter Wahrnehmungsformen und Bedeutungsproduktionen. 
Transkulturelle Bildung schließt an Interkulturelle Bildung an, bearbeitet darüber hin-
aus aber zur Erschließung der kulturellen Verflechtungen auch kommunikative und 
leiblich-emotionale Anteile von Bildungsprozessen und thematisiert Möglichkeiten 
von Wohlbefinden. Sie verfeinert im besonderen Maße die Wahrnehmungs- und 
Empfindungsfähigkeit, fördert Humanität, Gerechtigkeit und die Entwicklung und 
Vergewisserung von Kulturalität (Göller 2000). Gesellschaftliche und kulturelle Hyb-
ridbildungsprozesse (Reckwitz 2006) bringen neue Herausforderungen für die Entfal-
tung von Kulturalität mit sich. Der Begriff der Transkulturellen Bildung adressiert 
auch Bildungsanforderungen im Horizont der Thematisierung und Bearbeitung von 
kulturellen Stereotypen, indem er neue gemeinsame Erfahrungen und darüber neue 
Deutungen evoziert, die sich auf andere Kulturen und die eigene Platzierung in die-
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sen beziehen können. Transkultur geht von unabgeschlossenen Kulturen aus. Das 
Erlernen künstlerischer Praktiken und die interaktive Auseinandersetzung mit The-
men der Beheimatung fördern die Ausformung von Mehrfachzugehörigkeiten. All 
dies kann als ein wichtiger Schlüssel für positive Verortung und den Wunsch für wei-
tere Partizipation gesehen werden. Dann verändern sich Kulturen über die gemein-
same Gestaltung von Praktiken (vgl. Fleige/Gieseke/Robak 2015, Kap. 7).  

Eine Inter-/Transkulturelle Bildung benötigt sowohl für die theoretisch-
empirische Auseinandersetzung als auch für Programm- und Angebotsentwicklungen 
dementsprechend mehrere Perspektiven:  
 Migrationsgesellschaft als Gestaltungshorizont und darin Bildung als Transforma-

tionsinstanz. Das bedeutet: die Ausformung des Spanungsbogens zwischen inter-
kulturellen Anforderungen der Balancierung und bildenden Transformation von 
kulturellen Differenzen, die auf Seiten der Mehrheitsgesellschaft einerseits und 
der Menschen mit Migrationsbiographie andererseits bestehen.  

 Mit Blick auf die Mehrheitsgesellschaft: Zu adressieren sind Phänomene der grup-
penbezogenen Menschenfeindlichkeit, vor allem Diskriminierungen, auch struk-
turelle Diskriminierungen, Rassismus etc. (Zick/Klein 2014). Die neue Studie 
weist mit 28 Prozent der Bevölkerung eine Neue Rechte aus, die über die Begriffe 
Identität und Widerstand eine nationalistisch-völkische Ideologie vertritt, in Ver-
bindung mit Ressentiments gegen ein sogenanntes Establishment, das sich auf 
das politische System als solches bezieht. Gestiegen ist seit 2014 die Ablehnung 
gegen asylsuchende und arbeitslose Menschen sowie Einstellungen zur Befürwor-
tung von Etabliertenvorrechte (Zick/Küpper/Krause 2016, S. 160).  

 Mit Blick auf die Menschen mit Migrationsbiographie: Es braucht grundlegende 
Wissensstrukturen und Kenntnisse über die strukturelle und kulturelle Beschaf-
fenheit der Aufnahmekultur, die sich auf alle gesellschaftlichen Felder und Syste-
me bezieht (vgl. Heinemann/Robak 2012). Die Wissensstrukturen über die de-
mokratischen Prinzipien sind mit Erfahrungsmöglichkeiten und Möglichkeiten 
des Deutungsaufbaus zu verbinden.  

 Ausformung eines transkulturellen Bildungszugangs, der die gemeinsame Gestaltung 
von Gesellschaft, Beheimatung, Ausformung von Mehrfachzugehörigkeiten und 
die individuelle Entfaltung von Fähigkeiten mit dem Ziel der Positionsfindung in 
der aufnehmenden Gesellschaft mit ihren Kulturen ermöglicht: Dieser Zugang 
schließt an theoretische Ansätze an, die von der Hybridisierung von Praktiken, 
der Aufschichtung neuer Erfahrungen, einem Deutungsaufbau bis hin zu einem 
transkulturellen Perspektivwechsel und der Ausformung hybrider Identitätsbil-
dungen ausgehen, ohne das eigene Milieu und Habitusformungen zu vernachläs-
sigen oder zu fordern, diese sozialisatorisch ausgeformten Strukturen abzulegen. 
Dies gilt auch insbesondere für religiöse Deutungsmuster und Bindungen, die tief 
in der Identitätsbildung verankert sind (Hofheinz 2016). Insbesondere die theore-
tische Figur des kulturellen Zwischenraums birgt Potentiale, um die Gestaltungen 
kultureller Angebotsformen mit ihren Möglichkeiten der Lernort- und Atmosphä-
rengestaltung, des Beziehungsaufbaus und der eigenen Positionsbestimmung und 
Positionierung zu entwickeln (Fleige/Gieseke/Robak 2015).  
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2. Zur jüngeren Angebotsentwicklung Inter-/Transkultureller Bildung 

Dieser breite Themenbereich entwickelt sich rückblickend je nach bildungspoliti-
schen Interessen, gesellschaftspolitischen Ereignissen, wie Migration und Geflüchte-
te, die nach Deutschland kommen, sowie je nach Bildungsinteressen und -bedarfen, 
jedoch nur sehr eingeschränkt aufgrund theoretischer Auseinandersetzungen. Wäh-
rend für die quantitativ niedrig ausgewiesenen Programmentwicklungen des verste-
hend-kommunikativen Portals der öffentlichen Erwachsenenbildungseinrichtungen 
ein Zusammenhang zu geringer Förderung hergestellt werden konnte (Giese-
ke/Opelt/Stock/Börjesson 2005), zeigten die Regionalanalysen in exemplarischen 
Bezirken Berlins, dass interkulturelle Themen, wie etwa Lesungen und Tanzveranstal-
tungen, die mit besonderen kulturellen Vermittlungsanteilen kombiniert wurden, sich 
in Form beigeordneter Bildung entwickelten (Börjesson 2005), d. h. angesiedelt an 
Vereine, Galerien und Cafés.  

Käpplinger (2016) untersucht in einer Programmanalyse die Volkshochschulan-
gebote seit 1947 insbesondere unter dem Fokus, mit welchen Themen Angebote für 
Geflüchtete adressiert werden. Hier zeigt sich ein Höhepunkt in der politischen 
Thematisierung zwischen 1947 und 1950 und mit thematischen Schwerpunkten auf 
Flüchtlingsrecht und Fremdenfeindlichkeit in den Jahren 1989 bis 1997. Nach weite-
ren vorliegenden Erkenntnissen sind bildungsrelevante Ausgangslagen, die auf die 
Notwendigkeit interkultureller Bildungsangebote verweisen, für Rechtsextremismus, 
Rassismus, Ethnozentrismus, Antisemitismus, zunehmend auch antimuslimischen 
Rassismus und Diskriminierung gegen Geflüchtete als gesellschaftliches Potenzial 
vorhanden (Attia 2009; Alheim 2013; Zick/Klein 2014; Castro Varela/Mecheril 
2016). So zeigen jedoch die Analysen von Ahlheim (2013) in Einrichtungen der all-
gemeinen und politischen Erwachsenenbildung in Nordrhein-Westfalen, dass Ange-
bote für die Prävention von Rechtsextremismus, Fremdenfeindlichkeit und Gewalt 
unterrepräsentiert waren. Das Thema wurde bis 2015, als sehr viele Geflüchtete 
Deutschland erreichten, nicht fokussiert.  

In einer Programmanalyse in Niedersachsen (vgl. Robak/Petter 2014) zur Ent-
wicklung der Programmstrukturen bei den öffentlich geförderten Einrichtungen inte-
ressierte uns der Stand der Entwicklung des gesamten Spektrums Inter- bzw. Trans-
kultureller Bildung.1  

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich dieses Portal zu einem eigenen aus-
differenzierten Bereich entwickelt, der einerseits nicht nur die Kulturelle Bildung um-
fasst, sondern aus dieser herauswächst und in verschiedene andere Fachbereiche hin-
einreicht, jedoch werden immer Beschreibungen und Adressierungen der Bearbeitung 
des Zusammenhangs von Kultur, kultureller Differenz und Bildung bearbeitet. Ande-
rerseits differenzieren sich Portale aus und formieren sowie verschränken sich unter 
dem Fokus Inter- und Transkultureller Bildung neu. Diese Entwicklungen zeigen an, 
dass sich der Bereich in permanenter Veränderung befindet.  
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Zu den Ergebnissen: Es wurden insgesamt acht Partizipationsportale2 ermittelt:  

 Portal 1 – systematisch-rezeptiv (umfasst Vorträge, Seminare, Reden etc. über Kul-
tur, Kunst, Kultur-/Kunstgeschichte in Bezug auf verschiedene Kulturen sowie 
christliche Traditionen) 

 Portal 2 – selbsttätig-kreativ (beinhaltet Angebotsformen, in denen man selbst et-
was üben kann, praktisch tätig ist und dabei Praktiken anderer Kulturen kennen 
lernt) 

 Portal 3 – verstehend-kommunikativ im interkulturellen Sinne (Angebote dieses 
Portals folgen dem Interkulturalitätsbegriff und offerieren z. B. Themen für 
kommunikative Auseinandersetzung mit anderen Kulturen) 

 Portal 4 – verstehend-kommunikativ im transkulturellen Sinne (Angebote zielen u. 
a. auf das Wahrnehmen und Reflektieren kulturübergreifender Gemeinsamkeiten 
und transkultureller Identitäten) 

 Portal 5 – aushandelnd-reflexiv (diese Angebote zielen auf die Bearbeitung von 
Fremdenfeindlichkeit, auf Demokratisierung und u. a. auf die reflexive Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Deutungsmustern etc.) 

 Portal 6 – Angebote speziell für Migrantinnen und Migranten,  
 Portal 7 – Interreligiöser Dialog,  
 Portal 8 – Qualifizierungen für Personal im Themenbereich Interkulturelle Kompe-

tenzen. 

Die Bezeichnungen von Portal 6 und 8 beinhalten nicht, wie die anderen Portale, 
Hinweise auf querliegende Bearbeitungsformen, die aus Lern- und Aneignungsfor-
men abgeleitet werden, sondern verweisen auf konkrete querliegende Zielgruppenad-
ressierungen, die auszuweisen wichtig ist, um aktuelle Entwicklungen aufzuzeigen. 
Um die deltaförmige Ausweitung des Themenfeldes in andere Fachbereiche und die 
sich entwickelnden Einbindungen der Thematisierung und des Zusammenhangs von 
Kultur, kultureller Differenz und Bildung zu zeigen, werden diese in einem nächsten 
Schritt wiederum im Kontext der Portale separat ausgewiesen.  

Es kann nur auf ausgewählte zentrale Ergebnisse verwiesen werden: An erster 
Stelle stehen mit 40 Prozent des inter-/transkulturellen Bildungsangebotes die Ange-
bote speziell für Migrantinnen und Migranten (Portal 6), in der Regel sind dies Integ-
rations- und Deutsch als Fremdsprache – Kurse (Sprachenbereich). Einen geringen 
Teil macht eine stadtteilorientierte und Personale Bildung aus. Der Zugang zu Inter-
kultureller Bildung folgt hier der Prämisse der Integration und Inklusion, dies über 
Kulturtechniken wie Sprache und Praktiken wie dem Aufbau von Netzwerken. Der 
Hauptteil der anstehenden Bildungsanstrengungen liegt demnach vor allem bei den 
Gruppen mit Migrationshintergrund. An zweiter Stelle folgt das verstehend-kom-
munikative Portal (Portal 3, 32 Prozent) im interkulturellen Sinne. Hier dominieren 
die Fremdsprachen.3 Ergänzend kommen Angebote hinzu, die Begegnung, Gestal-
tung und Handeln im Sozialraum ermöglichen sollen. Auf diese Weise sollen gleich-
zeitig interkulturell-kommunikative Kompetenzen erworben werden. In etwa auf 
demselben quantitativen Veranstaltungsniveau bilden das transkulturell verstehend-
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kommunikative Portal 4 und das aushandelnd-reflexive Portal 5 mit jeweils 2,2 Pro-
zent die Portale mit den geringsten Angebotszahlen. Während die politischen The-
men als sinkend zu bezeichnen sind, ist das transkulturell-verstehende Portal gänzlich 
neu. So wird darin etwa die Suche nach Gemeinsamkeiten vor dem Hintergrund hyb-
rider Identitäten durch den Bezugsrahmen von Biografie, Erinnerung und Heimat 
eingefangen. 

Auf der Grundlage der Programme in 2012 lassen sich folgende Akzente in den 
Entwicklungen zusammenfassen: Inter- und transkulturelle Angebote formen sich in-
termediär und deltaförmig in verschiedenen Fachbereichen aus, d. h. überwiegend in 
den Fachbereichen Sprache (55,7 Prozent) und Kulturelle Bildung (19,4 Prozent). 
Die Kulturelle Bildung selbst wird deshalb als ein separater Fachbereich innerhalb 
der Portale ausgewiesen, neben anderen Fachbereichen. Der Themenschwerpunkt 
Diskriminierung ist in den Bereichen Personale Bildung (11,9 Prozent) und Politische 
Bildung (4,5 Prozent) lokalisiert und zeigt sich darin unterrepräsentiert. Eine konse-
quent dekonstruierende, kritisch-analysierende Auseinandersetzung mit den genann-
ten Phänomenen findet sich nicht wieder und es sind insgesamt auch nur wenige An-
gebote. 

Im folgenden Kapitel wird der Frage nachgegangen, welche Entwicklungstenden-
zen sich in der Programmentwicklung derzeitig aufzeigen lassen. Wie wirken die 
Entwicklungen des politisch forcierten Aufwuchses der Sprach- und Integrationskur-
se für Geflüchtete, sowie die gesellschaftlichen Entwicklungen der letzten drei bis 
vier Jahre in die Programmentwicklungen der Inter-/Transkulturellen Bildung ein? 
Dafür werden sowohl die Ergebnisse aus den Programmanalysen von 2012 und 2017 
verglichen als auch Beispiele aus Veranstaltungsangeboten dargestellt.  

3. Entwicklungen der Inter-/Transkulturellen Erwachsenenbildung –  
Ergebnisse einer aktuellen Programmanalyse  

Die Ergebnisse, die im Folgenden dargestellt werden, basieren auf einer Programm-
analyse der Angebote in 2017, die am Beispiel von drei Volkshochschulen (VHS) und 
zwei Heimvolkshochschulen (HVHS) in Niedersachsen durchgeführt wurde. Das 
Ziel der Analyse ist es, aktuelle Entwicklungen und Akzente in der Programment-
wicklung für den Bereich der Inter- und Transkulturellen Bildung aufzuzeigen.4 Da-
für wurden, wie auch für die Programmanalyse in 2012, die Verbände – der nieder-
sächsische Landesverband der VHS und der HVHS – gebeten, drei bzw. zwei Ein-
richtungen zu benennen, die sich diesem Themenfeld in besonderer Weise widmen; 
Es wurde vor der Analyse geprüft, ob Themen der Inter- und Transkulturellen Bil-
dung in der notwendigen Angebotsbreite vorhanden sind. Diese beiden Institutional-
formen, VHS und HVHS, wurden ausgewählt, da sie sich in der Programmanalyse 
von 2012 insbesondere darin engagiert haben. Aufgrund der geringen Ressourcen aus 
Bordmitteln konnte nur eine kleine Auswahl an Einrichtungen einbezogen werden.5 
Die leitenden Fragen der Programmanalyse waren: Wie hat sich das verstehend-
kommunikative Portal der Kulturellen Bildung in den letzten fünf Jahren weiterent-
wickelt? Hier insbesondere: Wie entwickeln sich von dort heraus die sich ausdifferen-
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zierenden Portale der Inter- und Transkulturellen Bildung, wie sie auf der Grundlage 
der Programme von 2012 (Robak/Petter 2014) analysiert wurden? Wie haben sich 
das neu entdeckte transkulturell-verstehende Portal und das – quantitativ gesehen – 
mit wenigen Angeboten strukturierte aushandelnd-reflexive Portal seither entwickelt? 
Welche Fachbereiche offerieren nun in welchen Ausprägungen Inter- und Transkul-
turelle Bildung?  

Es werden einerseits die neuen Ergebnisse dargestellt sowie darüber hinaus die 
Ergebnisse der Programmanalyse aus 2012 vergleichend herangezogen, um themati-
sche Entwicklungen und Portalentwicklungen beschreiben zu können. Methodisch ist 
dies zwar durchaus zu problematisieren, da es sich nicht um dieselben Einrichtungen 
handelt und sich die neue Programmanalyse auf zwei Institutionaltypen fokussiert. 
Diese Vergleiche sind dennoch notwendig, um die Entwicklungslinien der Angebote 
am Beispiel Niedersachsens zu skizzieren. Im Vordergrund des Interesses stehen die 
Differenzierungen in den Fachbereichen und Portalen.  

Wir beginnen mit der Betrachtung nach Fachbereichen:  
Insgesamt können 458 von 2564 (2017) den Angeboten der Inter-/Trans-

kulturellen Bildung zugeordnet werden. Abbildung 1 zeigt die absoluten Zahlen und 
die prozentualen Verteilungen. Abbildung 2 zeigt die Verteilungen in den untersuch-
ten Einrichtungen.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 1: Absolute Zahlen und prozentuale Verteilung der Inter-/Transkulturellen Bildung 
nach Fachbereichen in VHS und HVHS (2017) 
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Abb. 2: Absolute Zahlen und prozentuale Verteilung (Prozent relativ vom Gesamtangebot)  
der Inter-/Transkulturellen Bildung in VHS und HVHS (2017) 

Nach Fachbereichen betrachtet (vgl. Abb. 1), ist mit 51 Prozent (2012: 56 Prozent) 
des inter-/transkulturellen Angebotes nach wie vor der Sprachenbereich der stärkste, 
was weiterhin – so war es auch in 2012 – Ausdruck für die Bemühungen ist, Integra-
tion für die nach Deutschland eingereisten Geflüchteten bzw. für Personen mit Mig-
rationsbiographie über Integrationskurse zu realisieren. Die Zunahme der Angebote 
im Bereich der Alphabetisierung ist von hoher Relevanz, da das grundlegende Erler-
nen von Schrift und Sprache überhaupt erst soziale und kulturelle Partizipation er-
möglicht. Die Inhalte werden neu zugeschnitten und um kulturelles Wissen ergänzt. 
Zugenommen haben die Angebote Kultureller Bildung, sie machen 25 Prozent aller 
Angebote aus (2012: 19,4 Prozent). Während in 2012 ein Schwerpunkt auf Kochkur-
se in Verbindung mit kulturellem Wissen festgestellt wurde, wird in 2017 eine Ausdif-
ferenzierung der Themen deutlich: Es finden sich Angebote, die Wissen über andere 
Länder, Regionen, Städte mit der Kenntnis über deren Kunst- und Kulturschätze, 
künstlerische (z. B. Kalligraphie) und kulturelle Praxen, verbinden. Weiterhin vertre-
ten sind Angebote, die über Tanz Verbindendes zwischen Kulturen herstellen.  

Einen besonders deutlichen Aufwuchs hat die Politische Bildung zu verzeichnen. 
Lag deren Anteil am interkulturellen Gesamtangebot in 2012 bei 4,5 Prozent, so liegt 
dieser in 2017 bei 12 Prozent. Eine besondere Aufmerksamkeit wird nun auf die Ge-
samtbevölkerung gerichtet, da deutlich und medienwirksam wahrgenommen wurde, 
dass die von Zick und Klein (2014) aufgezeigten Dimensionen der Gruppenbezoge-
nen Menschenfeindlichkeit, wie z. B. Rassismus, Sexismus und die Befürwortung von 
Etabliertenvorrechten, Diskriminierung und Rechtsextremismus in der Gesellschaft 
nicht nur marginal vertreten sind, und auch weitere Formen der Abwertung wie Hass 
gegen Langzeitarbeitslose und Islamophobie nach wie vor breit vorhanden sind.  

Weiterhin finden sich Angebote, die die Geschichte von Ländern, aus denen Ge-
flüchtete nach Deutschland kommen, vorstellen, um Klischees und Vorurteile abzu-
bauen. Auch die islamische Religion wird unter aufklärerischen Aspekten behandelt 
und Migration wird direkt thematisiert: „Neue und alte Zuwanderungsströme nach Eu-
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ropa. Bildungsurlaub für italienische Bürgerinnen und Bürger. In diesem Seminar be-
schäftigen wir uns mit den Gründen und Ursachen von Migration, sowohl in der Vergan-
genheit als auch in Gegenwart und Zukunft. Wir betrachten die wirtschaftliche und ge-
sellschaftliche Situation von Migrantinnen und Migranten am Beispiel der Italienerinnen 
und Italiener in/Ort/, beleuchten die politischen und rechtlichen Rahmenbedingungen von 
Migrantinnen und Migranten in Europa und widmen uns ausgiebig den aktuell gelten-
den rechtlichen Bedingungen und möglichen Gründen für Migration.“ (VHS/Ort/). 
Deutlich vertreten sind Angebote, die sich mit der Radikalisierung von Gruppen aus-
einandersetzen: „Generation Allah – Warum wir im Kampf gegen religiösen Extremis-
mus umdenken müssen – Vortrag“ (VHS/Ort/), mit der politischen Situation in ande-
ren Ländern, z. B. Türkei und Russland und Auswirkungen auf Deutschland und die 
geostrategischen Verhältnisse. Auffällig ist darüber hinaus die Be- und Aufarbeitung 
historischer Themen, die die nationalsozialistische Vergangenheit und Antisemitis-
mus thematisieren: „Steinwürfe, Beschimpfungen und zugestecktes Brot – Verhaltenswei-
sen der deutschen Bevölkerung gegenüber Gefangenen aus dem KZ Limmer zwischen Harz 
und Heide“ (VHS/Ort/). Nur vereinzelt werden gesellschaftlich relevante Themen 
wie Europa als Wertegemeinschaft und der Klimawandel in der Welt behandelt; diese 
treten hinter die Themen, die mit Migration und aktuell-politischen Veränderungen 
verbunden sind, zurück.  

Die Angebote Politischer Bildung liegen nun, anders als in 2012, quantitativ vor 
der Personalen und der Beruflichen Bildung. Es zeigt sich daran deutlich, dass The-
men der interkulturellen Auseinandersetzung, gesellschaftliche Spannungsfelder, 
Konflikte, die auch aus religiösen und politischen Überzeugungen heraus resultieren, 
ins Programm aufgenommen und im Bildungsdiskurs platziert werden.  

Die Personale Bildung hingegen ist vom anteiligen Volumen her auf 7 Prozent 
zurückgegangen (2012: 12 Prozent), weist aber im inhaltlichen Zuschnitt nun deutli-
cher interkulturelle Themen aus, die z. B. Ängste vor dem Islam, Fremdenfeindlich-
keit und die Wirkungsweisen unterschiedlicher Deutungsmuster bezüglich Fremdheit 
und interkulturelle Differenz direkt thematisieren, hier ein Beispiel: „Seit dem Aus-
bruch der Revolution 2011 und dem darauf folgenden Bürgerkrieg sind mehr als 500.000 
Syrer nach Deutschland geflohen. Sie alle möchten in Deutschland Fuß fassen und sollen 
gut integriert werden. Eine gewaltige Herausforderung, die auch Ängste in der deutschen 
Gesellschaft freigesetzt hat. Was macht den Deutschen Angst, worüber sorgen sich die Sy-
rer? Fremde Umgangsformen, der Hang der Deutschen zu Verschlossenheit und Individu-
alismus, unterschiedliche Vorstellungen von Moral und Liebe, Feministinnen mit Kopf-
tuch, der deutsche Föderalismus und Sozialstaat –/Dozentin/beschreibt, mit welchen Kul-
turschocks Deutsche und Syrer im Umgang miteinander und im gegenseitigen Kennenler-
nen zu rechnen haben.“ (VHS/Ort/). Die Themen Fremdheit, Fremdsein, sich Be-
heimaten werden auch in anderen Angeboten aktiv bearbeitet, so auch in verschiede-
nen Domänen, etwa theaterpädagogisch über die künstlerische Praxis des Theater-
spielens.  
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3.1 Portalentwicklungen 

Die Veränderungen in den Fachbereichen spiegeln sich auch in den Portalentwick-
lungen wider: Es dominieren weiterhin Angebote für Migrantinnen und Migranten 
mit 35 Prozent des inter-/transkulturellen Angebotes (2012: 39 Prozent); Es folgt 
weiterhin an 2. Stelle, aber quantitativ deutlich geringer ausfallend, das interkulturell-
verstehende Portal mit 19 Prozent (2012: 33 Prozent); an 3. Stelle das selbsttätig-
kreative Portal mit ca. 18 Prozent (2012: ca. 11 Prozent). Daran schließt mit einem 
deutlichen quantitativen Aufwuchs das systematisch-rezeptive Portal mit ca. 9 Pro-
zent (2012: ca. 5 Prozent). Themen der Interkulturellen/Transkulturellen Bildung, 
etwa im Bereich der Politischen Bildung, werden als Vorträge platziert, um Interesse 
für Themen zu wecken, eine Auseinandersetzung anzuregen und gleichzeitig dem 
Bedürfnis, sich nicht für regelmäßige Termine entscheiden zu müssen, gerecht zu 
werden. Einen quantitativen Aufwuchs haben auch Angebote im transkulturell-
verstehenden Portal mit 6 Prozent (2012: 2,2 Prozent), einen geringen Aufwuchs ha-
ben Angebote, die mit 3 Prozent eindeutig dem aushandelnd-reflexiven Portal (2012: 
2,2 Prozent) zugeordnet werden können. Es entsteht jedoch ein neues Mischportal 
aushandelnd-reflexiv/systematisch-rezeptiv, das mit 5 Prozent rein aus der Politi-
schen Bildung gespeist wird. Dieses Portal ist Ausdruck einer neuen Planungsstrate-
gie: Themen, die die Veränderungen geostrategischer Verhältnisse in der Welt, die 
politische Situation in einzelnen Ländern und die Folgewirkungen von Rassismus, 
Antisemitismus sowie Migration und Flucht bearbeiten, werden häufig in Form von 
Vorträgen mit Reflexionsanteilen kritisch bearbeitet und teils historisch eingeordnet.  

Insgesamt ist festzuhalten: Das Absinken des interkulturell-verstehenden Portals 
geht einher mit einem Aufwuchs im systematisch-rezeptiven, im aushandelnd-
reflexiven, selbsttätig-kreativen und transkulturell-verstehenden Portal. Diese Verän-
derungen verweisen auf einen sich ausdifferenzierenden Begriff Inter- und Transkul-
tureller Bildung, der sich von einem zu engen Begriff des Verstehens von kulturellen 
Differenzen und einer einseitigen Fokussierung der Integration Geflüchteter bzw. 
von Menschen mit Migrationsbiographie löst und sowohl breite Bevölkerungsgrup-
pen der Mehrheitsgesellschaft mit ihren Wissens- und Reflexionsbedarfen in den 
Blick nimmt, als auch die verschiedenen Gruppen mit Migrationsbiographie in ihren 
Bildungsinteressen und -bedarfen differenzierter adressiert. Die Portalzuschnitte zei-
gen eine Ausdifferenzierung über Vermittlungsformen von Wissen, Aneignungsfor-
men von Kultur, über die Dekonstruktion von Wissen, aber auch neue Formen Er-
fahrungen zu ermöglichen; dies teils über kulturelle und künstlerische Praxis. Unter 
dem Fokus der Inter- und Transkulturellen Bildung bilden sich, da diese sich fachbe-
reichsübergreifend entwickeln, eigene systematisch- rezeptive und selbsttätig-kreative 
Portale aus, welche sich dadurch auszeichnen, dass Kultur, kulturelle Differenz, 
Fremdheit und Anderssein und der Umgang damit in entsprechenden Aneignungs-
formen offeriert werden. Der selbsttätig-kreative Zugang ist überwiegend in der Kul-
turellen Bildung mit ihren künstlerischen Praxen verankert, wobei der systematisch-
rezeptive Zugang z. B. auch vermehrt in der Politischen oder Personalen Bildung an-
gesiedelt sein kann, wenn die Vermittlung von Wissen im Vordergrund steht.  
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3.2 Neuere Entwicklungen im transkulturell-verstehenden und im  
aushandelnd-reflexiven Zugangsportal 

Das 2012 neu entdeckte transkulturell-verstehende Portal weist in 2017 einerseits 
Angebote aus, die bereits identifiziert werden konnten und andererseits differenziert 
es sich mit neuen Angeboten und Formen aus. So finden sich weiterhin Angebote, 
die den Zusammenhang von Migration und Heimat thematisieren, z. B. wird anhand 
von Biographien kosmopolitischer Persönlichkeiten gezeigt, was es bedeutet, eine 
hybride Identität auszubilden und wie Mehrsprachigkeit auf Identitätsentwicklungen 
Einfluss nimmt.  

Neue transkulturelle Formen finden sich etwa in der Domäne Theater. Dieses 
setzt z. B. an der Praxis des gemeinsamen Gestaltens eines Theaterstückes an, d. h. 
das Verkörpern, Verstehen und Modellieren der eigenen Position in der neuen Ge-
sellschaft, dabei mit Hilfe von Erfahrungen gemeinsam künstlerische Ausdrucksfor-
men erarbeiten, ein Beispiel: „Fremd sein überwinden- Theaterseminar- Lebenswege“ 
richtet sich an Geflüchtete und an die Mehrheitsgesellschaft mit folgender Ankündi-
gung: „Jeder Mensch bringt seine eigene Geschichte mit. Nur wenn wir voneinander er-
fahren, kann das Verständnis füreinander wachsen. Theater und Tanz, Gestik und Mi-
mik nehmen wir als Mittel, um Themen zu erarbeiten, die die Teilnehmenden beschäfti-
gen und bewegen. Eine gemeinsame Sprache finden, in der Worte keine große Rolle spie-
len, nach Ausdrucksformen suchen, eigene Talente entdecken. Das macht nicht nur Spaß, 
sondern verbindet und schärft unsere Sinne. Theaterpädagogische Arbeitsformen bilden 
den Ansatz für die Entwicklung eines Theaterstückes, das im Herbst 2017 öffentlich auf-
geführt wird (HVHS/Ort/.“  

In der Politischen Bildung fanden sich bislang kaum Angebote, die einen trans-
kulturellen Ansatz verfolgen, der sowohl die Mehrheitsgesellschaft als auch die Ge-
flüchteten adressiert. Die folgende, dem verstehend-transkulturellen Portal zugeord-
nete Ankündigung arbeitet mit einem selbsttätig-kreativen Zugang über die gemein-
same Gestaltung einer Zeitschrift, die sich mit dem Thema Ankommen befasst. Über 
das gemeinsame Beschreiben und Gestalten werden neue Erfahrungen und Reflexio-
nen ermöglicht, die sowohl einen Prozess des Verstehens, als auch einen der Aus-
formung von Zugehörigkeiten initiieren, um darüber Aufklärung zu betreiben. Es 
kann ein kultureller Zwischenraum (siehe auch die kulturwissenschaftliche Begrün-
dung bei Bhabha 2000) mit der Perspektive der gemeinsamen Gestaltung von Gesell-
schaft entstehen, indem Erleben, Erfahren, Deuten und Reflektieren gleichermaßen 
möglich werden. Interessant ist an diesem Beispiel auch, dass dieses Angebot von 
den Planenden für kreative Angebotsentwicklung genutzt und reflektiert wird: „In der 
Ausgabe 3 des/Name/Magazins wollen wir zusammenwachsen. Ein neues Konzept soll da-
bei helfen. Für das „/Name/Magazin – Ankommen“ bringen wir Menschen mit und ohne 
Fluchthintergrund in/Ort/an einen Tisch. Von der Planung bis zur Nachbearbeitung, 
vom Titelbild bis zum Impressum soll dieses Magazin als Kollektivarbeit entstehen. Inte-
ressierte jeder Herkunft sind dazu eingeladen, sich kreativ mit dem Thema „Ankommen“ 
zu beschäftigen. Dieses Projekt wird fortlaufend evaluiert, um anschließend einen Leitfa-
den zu entwickeln, der die Übertragung unseres Konzepts in andere deutsche Städte er-
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möglicht. Die VHS/Ort/, das/Name/e.V. und die anderen KooperationspartnerInnen 
möchten so nachhaltig dazu beitragen, Formen der Aufklärungsarbeit im Bereich der poli-
tischen Bildung zu erforschen und zu erproben“ (VHS/Ort/). 

Das aushandelnd-reflexive Portal hat sich ebenfalls weiter ausdifferenziert. Es 
bewegt sich zwischen der Personalen und der Politischen Bildung und hat in 2017 
deutlichere Bezüge zur Politischen Bildung. Der Zusammenhang zwischen demokra-
tischen Grundprinzipien und Integration sowie Bürgerschaft und Demokratie in der 
Migrationsgesellschaft wird als zentrales Bildungsziel platziert. Das Portal eröffnet in 
Vortragsform Themenfelder, die die Gesellschaft sehr bewegen und konfrontativ be-
arbeitet werden müssen. Es diskutiert auch Konzepte, die die Beschaffenheit der zu-
künftigen Gesellschaft thematisieren: „Die offene Gesellschaft. Weiterbauen am zivilisa-
torischem Projekt-Vortrag“ (VHS/Ort/). Zumeist in Vortragsform wird die reflexive 
Auseinandersetzung mit den eigenen Deutungsmustern, insbesondere den Werten 
und Normen einbezogen.  

Der aushandelnd-reflexive Zugang bearbeitet nun auch direkter die grundlegen-
den Empfindungen, die bei der Begegnung mit dem Fremden auftauchen können 
und bei verschiedenen Formen der Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit eine 
Rolle spielen: „Warum wir hassen. Freundschaft und Hass in der Begegnung mit dem 
Fremden“ (HVHS/Ort/). 

Auffällig ist der Einbezug historischer Themen, um die Mechanismen der inter-
kulturellen Konfrontation aufzuzeigen, z. B. wie Fremdenfeindlichkeit und Antisemi-
tismus ihre Wirkungen in Form von Hass, Zerstörung und Vernichtung entfalteten: 
„Führung durch die Gedenkstätte Augustaschacht“ (VHS/Ort/), „Die unbekannten Zeit-
zeugen von Krieg und Holocaust. Zeitzeugengespräche mit jüdischen Einwanderern in 
Osnabrück“ (VHS/Ort/). Diese Angebote sind alle als Vorträge konzipiert und nur 
wenige Angebote sind Reihen. Es werden Fakten dargestellt, aber auch Möglichkei-
ten des Nachempfindens über das Gespräch offeriert. Verweise und Bezüge zur Ge-
genwart evozieren kritische Reflexionen auf aktuelle Entwicklungen. Das aushan-
delnd-reflexive Portal wird, was die Form der Aneignung von Wissen und dessen 
Vermittlung bzw. Präsentation in Form von Vorträgen betrifft, mit einem systema-
tisch-rezeptiven Zugang kombiniert. Auffällig ist die Häufung dieser Mischung, des-
halb wird von der Entstehung eines neuen Mischportals ausgegangen, das nun bereits 
5 Prozent ausmacht.  

3.3 Institutionaltypenprofile 

Die VHS und die HVHS entwickeln in unseren Beispielen unterschiedliche Profile: 
Die VHS profilieren sowohl einen Integrations- als auch inter- bzw. transkulturellen 
Bildungszugang, der Partizipation als grundlegende Fähigkeit gesellschaftlicher Teil-
habe platziert. Auffällig ist, dass die Aufteilung sich bei den VHS zugunsten der Poli-
tischen Bildung verändert hat, es werden mehr Angebote entrichtet. Die Sprachbil-
dung (56,7 Prozent) liegt zwar an erster Stelle, es folgt die Kulturelle Bildung (22,4 
Prozent) an zweiter, dann jedoch an dritter Stelle die Politische Bildung (13,1 Pro-
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zent). Rückläufig sind Angebote im Bereich der Personalen (3,9 Prozent) und der Be-
ruflichen Bildung (3 Prozent) (vgl. Abb. 3).  

 

Abb. 3: Anteil der Inter-/transkulturellen Angebote in Fachbereichen nach  
Institutionaltypen VHS und HVHS  

Die HVHS nutzen ihre Möglichkeiten der Lernortgestaltung und bieten Mehrtages-
seminare und Veranstaltungsreihen, etwa Seminare für Geflüchtete und die Aufnah-
megesellschaft im Bereich der Kulturellen Bildung, beispielsweise in der Domäne 
Theater an. Das gemeinsame Entwickeln und Gestalten eines Theaterstückes über ei-
nen Zeitraum bietet Möglichkeiten der Begegnung, des Verstehens und der Bezie-
hungsgestaltung, kurz: transkulturelle Erfahrungsmöglichkeiten, die eine Behei-
matung, ein Gefühl der Zugehörigkeit befördern sollen.  

Die einzelnen Volkshochschulhäuser profilieren sich unterschiedlich. Betrachtet 
man die einzelnen Ankündigungen wird sichtbar: VHS 1 z. B. kombiniert Wissenszu-
schnitte und Formen für politische Bildungsangebote, indem Wissen über die ver-
schiedenen Länder und deren Kulturen offeriert wird, u. a. in Form von Studienrei-
sen. Der systematisch-rezeptive Zugang steht hier besonders im Fokus, denn politi-
sche Aufklärung wird gekoppelt an Kulturvermittlung. In VHS 2 fällt eine Schwer-
punktsetzung in der Politischen Bildung auf, indem historische Themen wie Holo-
caust und Vernichtung in der NS-Zeit bearbeitet werden, um damit über gegenwärti-
ge Entwicklungen zu reflektieren. Das Thema Migration wird einerseits reflexiv be-
leuchtet, andererseits wird Wissen über die Situation in Kriegsländern, wie Syrien, 
eingebracht, um so, zumeist in Form von Vorträgen, Aufklärung zu betreiben. Im 
Bereich der Kulturellen Bildung werden Studienreisen offeriert.  

Bei den beiden untersuchten Heimvolkshochschulen hingegen finden sich nur 
wenige Sprachangebote (3,8 Prozent), dafür weisen sie unterschiedliche Profilierun-
gen auf. HVHS 1 hat besondere Schwerpunkte in der Kulturellen Bildung, gefolgt 
von Angeboten der Personalen Bildung. Als übergreifendes Profilthema wurde der 
Themenschwerpunkt „Zusammenhalt“ entwickelt. HVHS 2 hat eine deutliche 
Schwerpunktsetzung im Bereich der Personalen Bildung. 

Betrachten wir die Verteilung der Partizipationsportale (vgl. Abb. 4), wird eben-
falls eine unterschiedliche Profilierung sichtbar: Das größte Portal bei den VHS sind 
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Angebote für Migrantinnen und Migranten (39,4 Prozent), gefolgt vom interkulturell-
verstehenden Portal (20,7 Prozent). Dies ist dem Schwerpunkt der Integration, insbe-
sondere durch Integrationsseminare geschuldet. Es wird sich außerdem dem Verste-
hen und Bearbeiten kultureller Differenz gewidmet, indem darüber hinaus Angebote 
der selbsttätig-kreativen Entfaltung (16,7 Prozent) (3. Stelle) entwickelt werden.  

 

Abb. 4: Anteile der Partizipationsportale nach Institutionaltypen VHS und HVHS (2017) 

In den HVHS wird insbesondere der transkulturell-verstehende Zugang (25 Prozent) 
weiterprofiliert sowie auch der selbsttätig-kreative (26,9 Prozent), gefolgt vom syste-
matisch-rezeptiven Zugang (23,1 Prozent) (3. Stelle). Es finden sich wenige Angebo-
te, die mit einem engeren Integrationsbegriff ausschließlich an Menschen mit Migra-
tionsbiographie gerichtet werden.  

In beiden Institutionaltypen ist der aushandelnd-reflexive Zugang sichtbar, die 
VHS haben hier jedoch das umfangreichere Angebot, das auf einen Ausbau der Poli-
tischen Bildung verweist, während die Angebote der HVHS dem Bereich der Perso-
nalen Bildung zuzuordnen sind und sich stärker mit der individuellen Auseinander-
setzung mit Fremdheit befassen.  

Die Analysen zeigen, dass die Inter-/Transkulturelle Bildung sich weiter entwi-
ckelt und die Programmstrukturen sich ausdifferenzieren. Dabei wird deutlich, dass 
zwar der Interkulturalitäts- und der Integrationsbegriff die dominanten Bildungs- und 
Kulturverständnisse darstellen; jedoch findet eine Erweiterung der transkulturell aus-
gelegten Angebote statt. Es werden sowohl die Gruppen mit Migrationsbiographien 
adressiert als auch die Mehrheitsgesellschaft mit ihren Wissensbedarfen und Interes-
sen. Auch das gesellschaftliche Interesse, Radikalisierungs- und Diskriminierungs-
formen entgegen zu wirken und die Ängste aufzufangen, die die jüngsten Migrations-
bewegungen seit 2015 evoziert haben, spiegelt sich in den Programmen wider. Daran 
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wird deutlich, dass die Planenden in ihrer Programmentwicklung einer Seismogra-
phen- und Transformationsfunktion nachkommen und Inter-/Transkulturelle Bil-
dung im Spannungsbogen von Interkulturalität einerseits und Transkulturalität ande-
rerseits zu konzeptualisieren beginnen.  

4. Einblicke in weiterführende Vorstellungen Kultureller Bildung(sprozesse)  
im Kontext Inter- und Transkultureller Bildung 

Inter- und Transkulturelle Bildung entwickelt sich zwar intermediär und deltaförmig, 
und der größte Schwerpunkt konnte im Bereich der Sprachen festgestellt werden, je-
doch hat die Kulturelle Bildung mit ihren künstlerischen Domänen gleichfalls einen 
Aufwuchs erfahren. Welche Bildungsprozesse sind möglich? Worin bestehen die Po-
tentialitäten der künstlerischen Domänen, um Konzeptualisierungen des Anderen, 
das Fremde einzubeziehen? Es ist bereits ein Spektrum an Bildungsaspekten, die sich 
in den verschiedenen Domänen Kultureller Bildung, auch in Übergängen zu anderen 
Bereichen, realisieren lassen. Einige Überlegungen zu Bildungsprozessen, die sich 
über die Portale Inter- und Transkultureller Bildung mit besonderer Nähe zu Kultu-
reller und künstlerischer Bildung aufzeigen lassen, sollen hier eingeführt werden, da 
sie für weitere Programmentwicklungen relevant sind. Bildungsvorstellungen werden 
beschrieben als Imagination und Prozesse des mimetischen Lernens (Fantasien des 
Fremden als Entwicklungs- und Positionierungschance) (Wulf 2006, 2014). Unter 
mimetischen Prozessen werden Formen produktiver Nachahmung verstanden, in 
denen eine Annäherung an den Anderen erfolgt und kulturelles Lernen möglich wird 
(vgl. Wulf 2014). Weiterhin gibt es Bildungsvorstellungen als Formen der Ästhetisie-
rung (das Ästhetische als Möglichkeit und Widerstreit des Subjekts), als Formen der 
Subjektivierung von Beziehungen unter Einbeziehung des mimetisch-resonierenden 
Leibes sowie als Dekonstruktions- wie auch Konstruktionsprozesse von Zugehörig-
keit für die Ausformung von Kulturalität (Göller 2000) bis hin zur Erschütterung, 
Umformung und zum Neuaufbau von Praktiken und Deutungen. Es geht auch um 
die Auflösung von Vorurteilen und Stereotypen, was nur unter größter Anstrengung 
in Verbindung mit neuen Erfahrungen möglich ist. Stereotype lassen sich nicht durch 
Erfahrungen korrigieren, erst muss die Fähigkeit restituiert werden Erfahrungen zu 
machen (vgl. Fleige/Gieseke/Robak 2015, S. 134 f.). Vorurteile gelten sogar als nicht 
bearbeitbar (Strzelewicz 1965). Es geht auch um die Restrukturierung habitualisierter 
Inkorporationen und Deutungsmuster, die das Fremde als Teil des Selbst mit allen 
Widersprüchen zulassen und Transkulturalität selbst als Imagination der kulturellen 
Gestaltung von Gesellschaft platzieren.  

Insbesondere kulturelle Gestaltungs- und Neuformungsprozesse und damit ver-
bundene Lern- und Bildungsprozesse vollziehen sich in der Gesellschaft nicht quasi-
automatisch, sie brauchen die Individuen. Wie gesellschaftliche Prozesse der Hybridi-
sierung vollzogen werden und welche Rolle dabei Bildung und die Entfaltung des 
Einzelnen spielen, ist bislang noch nicht theoretisch und empirisch erschlossen. Das 
Sich-wechselseitig-aufeinander-Beziehen und Fremdheit als Anlass für Modellierung 
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und gemeinsame Ausgestaltung sich hybridisierender kultureller Räume ist noch nicht 
konzeptualisiert.  

Ansätze dafür werden in künstlerischen Domänen der Kulturellen Bildung gese-
hen, es finden sich erste theoretische Hinweise, welche Rolle etwa die Darstellende 
Kunst, Musik (Milliken 2011; Fricke/Nebauer/Wickel o. J.), Theater (Reinwand-
Weiss 2011) und Tanz (z. B. Berendts 2011; Fleischle-Braun 2012; Land 2015) dabei 
spielen können. Tanz z. B. ist an sich zweckfrei, es wird davon ausgegangen, dass der 
Tanz vor allem eine habituelle Transformation der Tanzenden selbst bewirken kann 
(Fleischle-Braun 2012). 

Für die Geflüchteten, die insbesondere seit 2015 Deutschland erreichten, werden 
künstlerische Praxen verstärkt als ein Zugang genutzt, um sowohl das Ankommen 
leichter zu machen als auch Erfahrungen zu verarbeiten.6 Es ist davon auszugehen, 
dass daraus insgesamt Impulse für die Weiterentwicklung der Kulturellen Bildung im 
Kontext Inter- und Transkultureller Bildung gesetzt werden (siehe dazu die Beiträge 
in Ziese/Gritschke 2016; für Konzepte der Kulturellen Bildung und das Verhältnis 
von Diversität, Inter-/Transkulturalität sowie Mobilität und Migration siehe Keu-
chel/Kelb 2015). Um Angebotsformate der Inter- und Transkulturellen Bildung un-
ter Nutzung künstlerischer Praxen innovativ und differenziert planen zu können 
braucht es weiterführende grundständige empirische Forschungen, die verschiedene 
Dimensionen von Bildungsprozessen in den Blick nehmen und sowohl die habituel-
len Milieubindungen, den natio-ethno-kulturellen Hintergrund, die Bildungsvoraus-
setzungen und biographisch geprägten Erfahrungen einbeziehen und mit Bildungsin-
teressen und Nutzungskonstellationen verbinden.  

Anmerkungen 

1 Analysiert wurden die Programme, Flyer und Projektdokumentationen von ca. 1/5 aller 
öffentlich finanzierten Weiterbildungseinrichtungen. Diese wurden gemeinsam mit den 
Verbänden nach bestimmten Kriterien ausgewählt (für weitere Informationen zur Metho-
dik siehe Robak/Petter 2014).  

2 Partizipationsportale sind beschreitbare differenzierte Zugangswege zu Kultur und Bildung 
(Gieseke u. a. 2005). Die Portale sind mit Wissensformen, Aneignungswegen und Lernor-
ten verbunden (ebd.): organisierte Lernangebote (didaktisch strukturierte Angebote in Er-
wachsenenbildungseinrichtungen); beigeordnete Bildung (Angebote in Nicht-
Erwachsenenbildungseinrichtungen wie Museen und soziokulturellen Zentren); kulturelle 
Praxis bzw. Sparte (z. B. Chor); kulturelles Erlebnis bzw. Event (z. B. Kulturfeste) (ebd.; 
Robak/Fleige 2012). Portale liegen quer zu Fachbereichen und beziehen Intentionen von 
Veranstaltungsformen und Lernformen mit ein. 

3 Dabei werden sowohl bei den Fremdsprachenangeboten als auch bei den Angeboten 
Deutsch als Fremdsprache nur jene Angebote als interkulturelle Bildung gefasst, die neben 
sprachlichen Aspekten explizit einen Bezug zu Kultur, meist eines bestimmten Landes 
bzw. zu „deutscher Kultur“ herstellen.  

4 Aufgrund knapper Ressourcen konnten nicht in der Breite alle Programme all der Einrich-
tungen analysiert werden, die bereits 2012 einbezogen worden sind. Es handelt sich außer-
dem um andere Einrichtungen als in 2012. Während es in 2012 nur ein Kriterium neben 
anderen war, dass die ausgewählten Einrichtungen Inter-/Transkulturelle Bildung anbie-
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ten, war es in dieser Analyse von 2017 das ausschlaggebende Kriterium. Die Verbände wa-
ren auch in 2012 an der Auswahl beteiligt.  

5 Während die Geflüchteten nach Deutschland kamen, wurden im Land Niedersachsen die 
VHS bildungspolitisch aktiviert, um die Geflüchteten mit Sprachangeboten zu versorgen. 
Über die VHS wurden landesweit die Gelder für die Sprachkursangebote verteilt. 

6 Eine Interviewstudie mit Teilnehmerinnen und Teilnehmern in Bremen und Bremerhaven 
zeigt: Integrationskurse, Sprachkurse und thematisch ausgerichtete Zielgruppenangebote 
für Menschen mit Migrationshintergrund stellen einen gleichbleibend bedeutsamen Zu-
gang zum Weiterbildungsangebot dar und werden auch so genutzt. Sie werden darüber 
hinaus von den Adressat/innen sehr positiv bewertet (Fleige/Zimmer/Lücker/Thom 
2014). Vorarbeiten von Zimmer (2013) hatten darauf verwiesen, dass Teilnehmende an In-
tegrationskursen diese als einen wichtigen Schritt für ihr Ankommen in Deutschland be-
werten. Integrationskurse sind in der Regel dem interkulturellen Bildungsansatz zuzuord-
nen, aber es finden sich auch Ansätze, die dem transkulturellen Ansatz zugeordnet werden 
können. So gelingt es manchmal – von Seiten der Praxis wird berichtet zu wenig – aus den 
Integrationskursen heraus eine Brücke in das Regelangebot der Weiterbildung zu schlagen 
(Fleige/Zimmer/Lücker/Thom 2014). Dies betrifft vor allem Angebote im Bereich der 
Kulturellen Bildung – v. a. Malen, Musik und Tanz –, aber auch der Gesundheitsbildung. 
Weitere Angebote wie Fremdsprachen und Anpassungsqualifizierungen im beruflichen Be-
reich haben ebenfalls einen hohen Stellenwert. 
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Mit kultureller Bildung das Alter gestalten 

Kim de Groote 

Zusammenfassung 

Die Alterung der Gesellschaft hat nicht nur Auswirkungen auf sozialpolitische Kontexte. 
Auch Anbieter der kulturellen Bildung sind gefragt, auf die Veränderungen zu reagieren 
und qualitätsvolle Angebote für eine anspruchsvolle Zielgruppe zu entwickeln. Die Kul-
turgeragogik beschäftigt sich in Theorie und Praxis damit, wie sich kulturelle Bildungsan-
gebote an der Lebenswelt Älterer orientieren und deren Lernverhalten methodisch und di-
daktisch berücksichtigen können. In Auszügen werden Ergebnisse einer Studie dargestellt, 
die untersuchte, wie kulturelle Bildungsangebote für Ältere gestaltet werden sollten, um 
den Bildungsbedürfnissen Älterer und den Veränderungen des Lernens im Alter gerecht zu 
werden. 

Der demografische Wandel und seine Folgen sind in aller Munde. Dies verwundert 
nicht, ist doch die Alterung der Bevölkerung in Deutschland im EU-Vergleich mit 
am weitesten vorangeschritten (Statistisches Bundesamt 2016, S. 18). Seit 1990 hat 
sich die Zahl der über 65-Jährigen um 43 Prozent erhöht, die Gesamtbevölkerung 
wuchs hingegen nur um 1,8 Prozent (ebd., S. 12). Mehr als jede vierte Person ist der-
zeit über 60 Jahre alt, im Jahr 2050 wird es schon jede dritte Person sein (ebd., S. 6, 
10). Die Ursachen sind vielfältig, entscheidend ist vor allem, dass die Lebenserwar-
tung insgesamt steigt und ab 2020 die geburtenstarken Jahrgänge das Rentenalter er-
reichen (ebd., S. 15).  

Nicht nur die Altersverteilung in der Gesellschaft verschiebt sich maßgeblich. 
Auch das Altern verändert sich und die Gruppe der Älteren wird immer heterogener. 
Der Großteil der Menschen erlebt die Altersphase in guter Gesundheit. Doch im ho-
hen Alter steigt die Pflegebedürftigkeit und das Risiko einer Demenz-Erkrankung 
(ebd., S. 48; Berlin-Institut für Bevölkerungsentwicklung 2011, S. 6). Die Gruppe der 
Älteren wird zudem kulturell vielfältiger werden, da der Anteil von älteren Menschen 
mit Migrationshintergrund zunehmen wird (Statistisches Bundesamt 2016, S. 11). 
Viele Ältere verfügen über ein gutes Einkommen, andere dagegen sind von Altersar-
mut bedroht (ebd., S. 32 ff., 38 ff.) – um nur einige Aspekte aufzuzeigen, die die zu-
nehmende Diversität innerhalb der Gruppe der Älteren abbilden.  
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Im politischen und gesellschaftlichen Diskurs geht es vor allem um Lösungen für 
kollabierende Sozialsysteme, um Generationengerechtigkeit und Teilhabe aller Bürge-
rinnen und Bürger. Auch im Kulturbereich gilt es, Strategien zu entwickeln, da kultu-
relle Bildung nachweislich die aktive Teilhabe an der Gesellschaft im Alter fördern 
kann. 

Das bevölkerungsreichste deutsche Bundesland Nordrhein-Westfalen hat sich in 
besonderer Weise des Themas angenommen: Im Kulturministerium des Landes wur-
de 2008 eine Referatszuständigkeit für das Thema Kultur und Alter eingerichtet. Das 
bundesweit und international tätige Institut für Bildung und Kultur in Remscheid 
wurde damit beauftragt, ein Kompetenzzentrum für Kulturelle Bildung im Alter und 
Inklusion (kubia) aufzubauen, das mit Information, Beratung, Vernetzung, For-
schung und Qualifizierung den Kulturinstitutionen und Kulturschaffenden im Land 
zur Verfügung steht.  

1. Die Bedeutung von kultureller Bildung im Alter 

Die Werke vieler großer Künstlerpersönlichkeiten belegen, dass künstlerische Kreati-
vität bis ins hohe Alter möglich ist. Aber auch für Menschen, die Kunst und Kultur 
nicht zu ihrem Beruf gemacht haben, sind kreative Ausdrucksformen sinngebend. Sie 
ermöglichen gesellschaftliche Teilhabe und bereichern die Lebensqualität. In den 
USA haben das National Center for Creative Aging und eine Universität in Washing-
ton eine Langzeitstudie zu den Wirkungen von aktiver Kulturteilhabe auf ältere Men-
schen mit zwei Vergleichsgruppen (zwischen 66 und 103 Jahren) durchgeführt (Co-
hen 2006). Die Studie hat gezeigt, dass Ältere, die sich künstlerisch betätigen, über ein 
besseres Wohlbefinden verfügen, weil ihre Perspektive für die Zukunft verbessert 
wird. Zudem wurden soziale Beziehungen gefördert. Künstlerisch Aktive hatten 
mehr Kontakte zu Gleichgesinnten, fühlten sich weniger einsam und verfügten über 
eine bessere geistig-seelische Verfassung.  

Kulturelle Bildung, bei der der Erwerb von so genannten „Schlüsselkompeten-
zen“ wie Kreativität, Kommunikationskompetenz und biografische Gestaltungskom-
petenzen ganz zentral ist (Stang 2007, S. 5), stellt einen Weg dar, den Herausforde-
rungen des Alterns zu begegnen. Für viele ältere Menschen eröffnet Kulturteilhabe 
eine Chance, sich in der nachfamiliären und -beruflichen Phase neu zu orientieren 
und individuelle Möglichkeiten von sinnvoller Lebensgestaltung und gesellschaftli-
chem Engagement zu finden. Dabei öffnet das kreative Tun Türen zu non-formalem 
und informellem Lernen. Diese Offenheit und Neugier Älterer gegenüber kultureller 
Bildung belegt auch das Kulturbarometer 50+, eine repräsentative Umfrage zur Kul-
turpartizipation der Über-50-Jährigen in Deutschland. 69 Prozent der Befragten sind 
davon überzeugt, dass künstlerische Fertigkeiten durchaus noch im Alter erlernbar 
seien. Fast 30 Prozent der Befragten zwischen 50 und 70 Jahren, die (noch) nicht 
künstlerisch-kreativ sind, äußern ein Interesse an Angeboten der kulturellen Bildung 
(Keuchel/Wiesand 2008, S. 96, 91). Das mit 76 Prozent am häufigsten genannte Ar-
gument für die Nichtnutzung von Kultur ist allerdings die mangelnde Kenntnis kul-
tureller Zusammenhänge (ebd., S. 85, 80). Das bedeutet, die Befragten besuchen kei-
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ne kulturellen Veranstaltungen, weil sie sich im Bereich Kunst und Kultur nicht aus-
reichend auskennen (ebd.). Dies ist ein Indiz dafür, wie sinnvoll es sein kann, Ange-
bote kultureller Bildung für die Altersgruppe vorzuhalten. Angebote der kulturellen 
Bildung vom Kindes- bis ins Seniorenalter können den Weg zu Kunst und Kultur 
ebnen und entsprechendes Kontextwissen vorhalten. 

2. Angebote kultureller Bildung für Ältere 

Die Praxis zeigt, dass sich Ältere zunehmend für kulturelle Bildung interessieren und 
die Angebotslandschaft dementsprechend reagiert. Eine Bestandsaufnahme zur Seni-
orentheaterszene in Nordrhein-Westfalen belegt, dass die Anzahl der Ensembles seit 
der Jahrtausendwende enorm gestiegen ist (Skorupa 2014, S. 36). Dasselbe gilt für die 
Gründung von Seniorenchören (Koch 2016, S. 301). Musikschulen verzeichnen 
wachsende Schülerzahlen bei den über 60-Jährigen (MIZ 2015). Auch die aktuelle 
Volkshochschul-Statistik zeigt: Der Anteil der 50- bis 64-Jährigen in Kursen im 
Fachbereich Kultur – Gestalten ist mit etwa einem Drittel besonders hoch. Über-65-
Jährige machen 18 Prozent aus, sprich knapp die Hälfte der Teilnehmenden ist über 
50 Jahre alt (Huntemann/Reichart 2015, S. 36).  

Immer mehr feste und freie Kulturpädagoginnen und Kulturpädagogen entde-
cken Ältere als interessierte Zielgruppe und entwickeln neue Angebotsformen. Auf-
grund der Heterogenität der Zielgruppe sind die Angebote mindestens genauso viel-
fältig wie die der kulturellen Kinder- und Jugendbildung, die sich an Kinder im Vor-
schulalter bis an junge Erwachsene richten. Neben Angeboten, die in (sozio-
)kulturellen Einrichtungen stattfinden, entstehen auch aufsuchende Angebote für Äl-
tere in ihrem Lebensumfeld (zum Beispiel Kino auf Rädern, Museum im Koffer, 
Oper im Altenheim). Die Bildungsformate sind sowohl rezeptiver als auch aktivie-
render Natur. Kulturelle Bildung mit Älteren findet nicht nur in Kulturinstitutionen 
und kulturpädagogischen Einrichtungen statt, sondern vor allem in vielen (kirchli-
chen) Einrichtungen der Altenarbeit und der Erwachsenenbildung sowie in Senio-
renheimen (vgl. de Groote/Neubauer 2008).  

3. Notwendigkeit der Disziplin Kulturgeragogik 

Dass kulturelle Bildung diese große und attraktive Zielgruppe in den Blick nimmt 
und sich methodisch und didaktisch differenziert darauf einstellt, ist angesichts des 
demografischen Wandels nur konsequent. Die Ausgestaltung der Angebote ist jedoch 
häufig noch stark durch die Kulturpädagogik geprägt, die allerdings schon vom 
Wortstamm her einen Schwerpunkt auf Kinder und Jugendliche legt. Besonderheiten 
einer älteren Zielgruppe werden kaum thematisiert.  

In Analogie zur Kulturpädagogik entwickeln derzeit die Fachhochschule Münster 
und kubia die Disziplin Kulturgeragogik, die sich mit der Didaktik, Methodik und 
den Inhalten des Lernens älterer Menschen in der kulturellen Bildung auseinander-
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setzt. Aus Perspektive der Erwachsenenbildung liegt die Kulturgeragogik auf der 
Schnittstelle von der Geragogik und der kulturellen Erwachsenenbildung.  

Aus Perspektive der Geragogik geht es um die Auseinandersetzung mit Zielgrup-
pen, deren Bildungschancen erhöht werden sollen. Seit den 1970er Jahren soll Wei-
terbildung unter dem Postulat „Bildung für Alle“ so gestaltet werden, dass alle Be-
völkerungsgruppen an Weiterbildung teilhaben können. Es werden nun auch solche 
Zielgruppen in den Fokus gerückt, die nicht bzw. wenig an Weiterbildung teilnehmen 
oder die davon sogar ausgeschlossen werden. So gibt es zum Beispiel spezielle Bil-
dungsangebote für Ältere, für Männer oder Frauen oder für Menschen mit Migrati-
onshintergrund.  

Aus Perspektive der kulturellen Erwachsenenbildung geht es um die Unterschei-
dung nach verschiedenen Inhalten von Lernaktivitäten. Kultur kann als ein Ange-
botsfeld neben Beruf, Politik oder Gesundheit betrachtet werden (Schlutz 2010, S. 
22).  

Die Kulturgeragogik zieht Erkenntnisse aus Geragogik und kultureller Erwachse-
nenbildung, setzt sich mit den Bedürfnissen älterer Erwachsener in der kulturellen 
Bildung auseinander und schafft kulturelle Bildungsangebote, die sich an der Le-
benswelt Älterer orientieren. 

4. Erfordernisse kulturgeragogischer Angebote 

Kulturelle Bildung hat ihre Tradition in der Kinder- und Jugendarbeit und so be-
schäftigen sich die meisten Studien, Projekte, Diskurse oder auch Förderrichtlinien 
explizit mit jüngeren Zielgruppen. Mit der Studie „Entfalten statt liften! Eine qualita-
tive Untersuchung zu den Bedürfnissen von Senioren in kulturellen Bildungsangebo-
ten“ (de Groote 2013) wurden einige Forschungsergebnisse vorgelegt, wie kulturelle 
Bildungsangebote für Ältere gestaltet werden sollten, um den Bildungsbedürfnissen 
Älterer und den Veränderungen des Lernens im Alter gerecht zu werden. Im Fokus 
stand die Forschungsfrage, welche Bedürfnisse Ältere im Hinblick auf kulturelle Bil-
dungsangebote haben, v.a. hinsichtlich des Lernens, des Lehrens und welche Kompe-
tenzanforderungen sie an Lehrende stellen.  

Um Antworten auf die Forschungsfrage zu finden, wurde eine Befragung durch-
geführt. Als Erhebungsmethode wurde ein qualitativer Zugang über das leitfadenori-
entierte Experteninterview gewählt (Gläser/Laudel 2004). Hauptgrund für diese Me-
thode bestand darin, dass das Themenfeld bislang wenig systematisch erforscht wor-
den ist. Das Experteninterview ist eine weiche Erhebungsmethode, über die ein ers-
ter Feldzugang angestrebt wurde und die Voraussetzungen für eine Strukturierung 
des Felds liefern sollte. Statistikbasierte Erklärungsstrategien erschienen für die For-
schungsfrage nicht geeignet, da eben die Grundlagen für die Konstruktion einer sol-
chen Untersuchung nicht existierten. 

Das Untersuchungsfeld umfasste kulturelle Bildungsangebote für Ältere. Aus dem 
breiten Feld dieser Bildungslandschaft (vgl. de Groote/Nebauer 2008) wurden kon-
krete Angebote ausgewählt, die als Fälle in der Befragung untersucht wurden. An-
hand der Aussagen zu einem konkreten Angebot in der Vergangenheit sollten die 
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Bedürfnisse Älterer in kulturellen Bildungsangeboten herausgearbeitet werden. Von 
der Thematisierung eines konkreten Bildungsangebots sollte die Wahrscheinlichkeit 
erhöht werden, dass sich die Befragten an ganz bestimmte Situationen erinnern, diese 
aus ihrer Sicht rekonstruieren, analysieren und hieraus Schlussfolgerungen ziehen, 
sodass die gestellten Fragen nicht zu abstrakt, sondern konkret zu beantworten wa-
ren. 

Als Expertinnen und Experten wurden 12 ältere Personen, die an mindestens ei-
nem kulturellen Bildungsangebot für ihre Zielgruppe teilgenommen haben, sowie 6 
Dozentinnen und Dozenten solcher Angebote recherchiert. Die älteren Teilnehmen-
den konnten in den Interviews ihre Sichtweise erläutern, erlebte Situationen reflektie-
ren und interpretieren. Die Interviews mit ihnen waren zentral, da die subjektiven 
Bedürfnisse herausgestellt werden sollten. Die Dozentinnen und Dozenten konnten 
zwar keine validen Aussagen über die Bedürfnisse der Älteren treffen, dennoch ver-
fügen sie über ein Kontextwissen über die Zielgruppe und kulturelle Bildungsangebo-
te. Sie konnten das Wissen ihrer Profession und mit ihrer Erfahrung deuten und so-
mit Hinweise geben, welche Aspekte in kulturellen Bildungsangeboten für Ältere von 
Bedeutung sein könnten, die wiederum in den Interviews mit den Älteren aufgegrif-
fen werden konnten. Die Ergebnisse der Interviews werden in Auszügen nachfol-
gend dargestellt. 

Die Befragung liefert Ansätze, die auf einer makro- und einer mikrodidaktischen 
Ebene aufgegriffen werden können. Auf einer makrodidaktischen Ebene wurde bei-
spielsweise herausgestellt, welche Aspekte eine Rolle spielen, um ältere Teilnehmende 
für kulturelle Bildungsangebote zu gewinnen. Bildungseinrichtungen sind bemüht, 
mit ihren Angeboten, Themen und Ausschreibungstexten neben einer gesellschaftli-
chen Bildungsaufgabe auch das Interesse von potenziellen Teilnehmenden anzuspre-
chen. Aber allein ein interessantes Programm reicht nicht aus, um bei älteren Er-
wachsenen den Impuls auszulösen, daran auch teilzunehmen. Die Anbieter befinden 
sich in einer Suchbewegung, den Lernbedürfnissen potenzieller Teilnehmender ge-
recht zu werden. Auch die potenziellen Teilnehmenden befinden sich in einer Such-
bewegung, wenn sie ein Bedürfnis nach Weiterbildung haben. Erst wenn die Such-
bewegung der potenziellen Teilnehmenden auf die der Anbietenden trifft, kommt es 
zur Teilnahme an einem kulturellen Bildungsangebot (vgl. Tietgens 1982, S. 127 f.).  

Diesbezüglich wurde deutlich, dass bei kulturgeragogischen Angeboten die Such-
bewegung der Anbietenden nach Teilnehmenden eine größere Rolle spielt als die 
Suchbewegung der befragten Älteren nach einem passenden Angebot. Keine und 
keiner der Befragten hat zunächst ein bewusstes Bildungsbedürfnis gehabt (zum Bei-
spiel: Ich möchte Malen lernen) und dann nach etwas Passendem gesucht, sondern 
zumeist hat die Information über ein Angebot ein Bildungsbedürfnis geweckt und 
ihn/sie dazu angeregt, Aktivitäten, die aufgrund familiärer oder beruflicher Verpflich-
tungen aufgegeben werden mussten, nun im Alter wieder aufzunehmen. Anbieter 
können demnach Bildungsbedürfnisse wecken. Hier liegt sicher ein Unterschied zu 
anderen Themen der Bildung für Ältere vor, denn in anderen Bereichen kann zu-
nächst ein Bildungsbedürfnis vorhanden sein, das es erforderlich macht, ein Angebot 
zu suchen.  
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Die Beratung spielt bei den Befragten eine geringe bis keine Rolle. Keine bzw. 
keiner hat sich im Vorfeld extern beraten lassen. Hier könnten Anbieter offensiver 
auf Beratungsmöglichkeiten hinweisen, denn eine transparente Weiterbildungsland-
schaft erleichtert den Zugang zu einem Angebot.  

Diese zwei Aspekte bestätigen, dass sich die Bewerbung und Vermarktung von 
Angeboten lohnt. Wenn Anbieter in ihrer Suchbewegung nach potenziellen Teilneh-
menden diese Aspekte berücksichtigen, gehen sie auf die Bedürfnisse der Zielgruppe 
ein, und ein Zusammentreffen der Suchbewegungen wird wahrscheinlicher, zum Bei-
spiel durch das Aufgreifen von Motiven oder Kriterien zur Auswahl eines Angebots 
sowie die Verwendung eines attraktiven Titels, der den Bedürfnissen Älterer gerecht 
wird. 

Auf einer mikrodidaktischen Ebene ist es von Bedeutung, die Bedürfnisse, wie 
den Wunsch nach Mitbestimmung, zu berücksichtigen und die Inhalte an den Inte-
ressen der heutigen Älteren auszurichten. Sie nehmen freiwillig an diesen Bildungsan-
geboten teil. Wenn ihre Bedürfnisse nicht berücksichtigt werden, gibt es keinen 
Grund, weiterhin teilzunehmen. Hilfreich ist ein breites Hintergrundwissen über bio-
logische, kognitive und psychische Alterungsprozesse. Körperliche oder kognitive 
Einschränkungen (z. B. bei einer Demenz, vgl. hierzu Nebauer/de Groote 2012) 
müssen berücksichtigt werden können. Zu einem Wissen über das Altern gehört auch 
ein Wissen über die Sozialisation Älterer. Das Alter umfasst je nach Definition 30 bis 
40 oder sogar mehr Lebensjahre. Dies sind mehrere Generationen, von den soge-
nannten „jungen“ Alten zwischen 50 und 60 bis hin zu den Hochaltrigen. Diese Ge-
nerationen sind geprägt von ganz unterschiedlichen Lebensstilen, kulturellen Soziali-
sationen, Bedürfnissen und Vorlieben. Daher sind auch Kulturinteressen Älterer je 
nach Bildungsgrad, sozialer Herkunft und Gesundheitszustand zunehmend hetero-
gen. Die Kulturgewohnheiten und -bedürfnisse eines soeben verrenteten „Babyboo-
mer“ sind vollkommen andere als die eines 80-jährigen Bewohners eines Pflegeheims 
(Keuchel/Wiesand 2008, S. 10). 

Wie häufig von Seiten der Geragogik postuliert, wird auch in den durchgeführten 
Interviews der Wunsch nach einem biografischen Bezug genannt. Doch zugleich sind 
viele Ältere auch neugierig, wollen etwas Neues lernen und haben den Wunsch nach 
völlig neuen Erfahrungen. Zudem sehen die befragten Teilnehmenden die kulturelle 
Bildung als Möglichkeit, kognitiv gefordert zu werden, was im Alltag nur noch selten 
passiert. So stellen sie hohe Ansprüche an die kulturelle Aktivität, was unter Umstän-
den auch damit zusammenhängt, dass Ältere heute insgesamt über höhere Schulab-
schlüsse als frühere Kohorten verfügen und im Vergleich zu älteren Kohorten häufi-
ger an Bildungsmaßnahmen teilnehmen, also bildungsgewohnter sind. Hinzukommt, 
dass sie aufgrund ihres Alters viele Vorerfahrungen einbringen können und ggf. sogar 
länger als die Dozentin oder der Dozent in einer Kunstsparte aktiv sind. Zugleich 
sind Besonderheiten des Lernens im Alter zu berücksichtigen (Spitzer 2003). Ältere 
lernen zwar etwas langsamer als jüngere und haben häufiger Konzentrationsschwie-
rigkeiten, dem steht aber die Genauigkeit des Lernens gegenüber. Ein Dozent oder 
eine Dozentin der Kulturellen Bildung steht dann vor der Aufgabe, die Teilnehmen-
den zu fordern, aber nicht zu überfordern. 
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Ein weiterer Aspekt ist die Bedeutung von entstehenden kulturellen Produkten. 
Kulturelle Bildungsangebote eignen sich zur Schaffung von Produkten wie zum Bei-
spiel die Aufführung eines erarbeiteten Tanztheaterstücks oder die Erstellung eines 
Buchs. Diese Produkte haben für einige der befragten Personen einen persönlichen 
Wert, dem teilweise gerade mit zunehmendem Alter eine Bedeutung zugeschrieben 
wird. Die Präsentation motiviert sie zu mehr Ernsthaftigkeit und Leistung, was im 
Alter häufig nicht mehr gefordert wird. Sie stärkt das Gemeinschaftsgefüge und das 
Selbstwertgefühl. Durch die Rückmeldung von anderen Personen zu den Produkten 
steigt diese Bedeutung noch, da hierdurch der Erfolg des Lehr-/Lernprozesses bestä-
tigt wird. Die Befragten stellen aber auch Ansprüche an die Produkte und ihre Prä-
sentation: Sie möchten hochwertige künstlerische Produkte erzeugen und distanzie-
ren sich von Bastelangeboten ohne Bildungsanspruch (de Groote 2013, S. 216 ff.). 

5. Fazit 

Angesichts der demografischen Prognosen wird es Kulturgeragoginnen und -gerago-
gen künftig nicht an Arbeit mangeln. Aber es liegt auch im öffentlichen und kultur-
politischen Interesse, die kulturelle Bildung für Ältere weiter zu stärken. Die Fach-
hochschule Münster und kubia reagieren auf diesen Bedarf und bieten seit 2011 in 
Kooperation einen entsprechenden berufsbegleitenden Zertifikatskurs für Künstle-
rinnen und Künstler, Kulturvermittelnde, Tätige in der Erwachsenenbildung, Sozia-
len Arbeit, Altenhilfe und Pflege an. Ein Absolvent der Kulturgeragogik, der heute 
die Vermittlungsabteilung eines holländischen Museums leitet, bringt es auf den 
Punkt. „Geragogik ist eben nicht die Lehre von ein wenig Zerstreuung vor dem Un-
vermeidlichen. Es geht um Lebensqualität, Identitätsfindung und das Stimulieren ei-
nes enormen gesellschaftlichen Potenzials, das häufig noch brachliegt.“ (Neugebauer 
2011, S. 25). 
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Zum Stand der Fort- und Weiterbildungskonzepte  
Kultureller Bildung 
Ein Einblick 

Vanessa-Isabelle Reinwand-Weiss 

Zusammenfassung  

Der vorliegende Beitrag gibt einen Einblick in die Fort- und Weiterbildungslandschaft der 
Kulturellen Bildung in Deutschland. Dabei wird kein Schwerpunkt auf die Vollständig-
keit der Darstellung aller Anbieterinnen und Anbieter und Konzepte gelegt, sondern viel-
mehr versucht, aus der spezifischen Perspektive einer Bundesakademie die Herausforde-
rungen für die Fort- und Weiterbildung unterschiedlichster Professionen für vermittelnde 
ästhetische Angebote an Kinder und Jugendliche, aber auch Erwachsene zu beschreiben. 
Damit nimmt die Autorin eine normative Perspektive in Bezug auf bestehende Fort- und 
Weiterbildungskonzepte ein und formuliert abschließend Konsequenzen für die Planung 
und Strukturierung von einschlägigen Fort- und Weiterbildungskonzepten.  

1. Einleitung 

Der Gegenstand dieses Artikels ist nicht leicht einzugrenzen. Das Praxisfeld Kulturel-
ler Bildung in Deutschland ist enorm vielfältig. Unterschiedlichste Berufsgruppen mit 
diversesten Ausbildungen machen Angebote Kultureller Bildung an unterschiedlichs-
ten Orten. Kulturvermittlerinnen und Kulturvermittler mit einem Hochschulab-
schluss in Kultur- oder Kunstwissenschaften, Künstlerinnen und Künstler, Lehrerin-
nen und Lehrer mit (Zusatz-)Ausbildungen für künstlerische Fächer oder Fachkräfte 
aus der Jugend- und Sozialarbeit oder der Erwachsenenbildung formen das Heer an 
Arbeitskräften in der Kulturellen Bildung. Sie machen Angebote im formalen Rah-
men (Kindertagesstätte oder Schule), im non-formalen Sektor (z. B. theaterpädagogi-
sche Zentren, soziokulturelle Zentren, Jugendkunstschulen, an Theatern, Museen o-
der in Bibliotheken) oder im informellen Bereich. Für diese unterschiedlichsten Be-
rufsgruppen und Tätigkeitsfelder gilt es, möglichst passgenaue und flexible Fort- und 
Weiterbildungsmöglichkeiten bereitzustellen, um ein qualitätsvolles Angebot Kultu-
reller Bildung für Kinder, Jugendliche, Erwachsene und Menschen im dritten oder 
vierten Lebensalter auszugestalten. Dieser Herausforderung wird in Deutschland mit 
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einem dichten Netz an Fort- und Weiterbildungsanbietern begegnet, die jedoch un-
terschiedliche Ansprüche, Konzepte und Zielgruppen haben. 

Es ist im vorliegenden Artikel nicht möglich, auf alle diese Fort- und Weiterbil-
dungsanbieter einzugehen und deren Konzepte darzustellen. Dies würde den Rah-
men dieses Beitrages sprengen und zudem eine gründliche Forschungsstudie voraus-
setzen, die bislang nicht existiert. Vielmehr soll hier aus der spezifischen Sicht einer 
Bundesakademie für Kulturelle Bildung, die sich der Fort- und Weiterbildung von 
Kunst- und Kulturschaffenden sowie Lehrerinnen und Lehrern seit 30 Jahren ver-
schrieben hat, ein Einblick in den Stand und die gegenwärtigen Herausforderungen 
für Fort- und Weiterbildungen in der Kulturellen Bildung gegeben werden.  

Laut § 1 des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) dienen Fortbildungen dem Zweck, 
bereits erworbene Qualifikationen auf- oder auszubauen, aktuellen Entwicklungen 
anzupassen, also die bereits erworbenen Kenntnisse einer spezifischen Berufsausbil-
dung fortzuschreiben. Berufliche Weiterbildung hingegen kann über die eigentlich 
erworbene Ausbildung hinausgehen und auch andere Bereiche erfassen, eine Um-
schulung bezeichnen oder auch autodidaktische Modelle. Da die Begriffe im Falle der 
Kulturellen Bildung auch aufgrund unterschiedlicher professioneller Herkünfte nicht 
immer trennscharf verwendet werden können, wird im Folgenden immer von Fort- 
und Weiterbildung gesprochen. 

2. Zum Fort- und Weiterbildungsangebot in Deutschland 

Es existiert eine reiche Fort- und Weiterbildungslandschaft in der Kulturellen Bildung 
in Deutschland. Insbesondere Verbände der Kulturellen Bildung wie die Bundesver-
einigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung e.V., der Verband deutscher Musik-
schulen e.V. oder der Bundesverband Theaterpädagogik e.V. bieten regelmäßig Kon-
gresse, kleinere Fachforen oder Seminare zu aktuellen Themen wie Diversität, Inklu-
sion oder Kooperation in der Kulturellen Bildung an, um ihren Mitgliedern punktuell 
eine professionelle Weiterbildung zu gewährleisten. Aber auch spartenbezogene Fort- 
und Weiterbildungsmodelle werden von Verbänden entworfen. Volkshochschulen 
oder andere Erwachsenenbildungseinrichtungen haben im Bereich der ästhetischen 
Bildung Fort- und Weiterbildungseinheiten vor allem für Endnutzerinnen und End-
nutzer im Programm. Des Weiteren eröffnen spezifische Bundes- oder Länderpro-
gramme in der Kulturellen Bildung ihren Teilnehmenden Begleitakademien, in denen 
sich die Akteure im jeweiligen Programm bedarfsgerecht weiterbilden (beispielsweise 
Kulturagentinnen und Kulturagenten für kreative Schulen – Akademie; ein begleiten-
des Fortbildungsprogramm für Kulturagentinnen und -agenten) und austauschen 
können oder es werden innovative Entwicklungsvorhaben unterstützt, wie jüngst in 
der Weiterbildungsrichtlinie zur Kulturellen Bildung, gefördert vom Bundesministe-
rium für Wissenschaft und Forschung (BMBF). Und nicht zuletzt bieten zunehmend 
Universitäten und Hochschulen berufsbegleitende Weiterbildungsstudiengänge in 
spezifischen Themenfeldern an. Als Beispiele sind der Weiterbildungsmaster „Kultu-
relle Bildung an Schulen“ der Philipps Universität Marburg oder der neue Studien-
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gang „Museumspädagogik“ an der HTWK Leipzig zu nennen (vgl. Reinwand-Weiss 
2017). 

Für die Lehrerinnen und Lehrer besteht ein jeweils länderspezifisches Angebot an 
Fort- und Weiterbildungsmöglichkeiten in bestimmten Zentren für Lehrerfortbil-
dung, meist organisiert durch das Kultusministerium. Diese Zentren bieten auch 
Weiterbildungen in ästhetischen Kompetenzen an, die von fachspezifischen oder 
fachfremden Pädagoginnen und Pädagogen wahrgenommen werden können. An-
sonsten gibt es vereinzelte Weiterbildungsstudiengänge für Lehrerinnen und Lehrer 
an Hochschulen, beispielsweise im Fach Darstellendes Spiel. 

Von einem systematischen Angebot, das allen Kunst- und Kulturschaffenden 
und/oder Lehrerinnen und Lehrern jederzeit offen steht und alle Kunstsparten um-
fasst, kann bei diesen Beispielen aber nicht die Rede sein. Ein spartenübergreifendes 
Angebot zur Fort- und Weiterbildung von Kunst- und Kulturschaffenden und inte-
ressierten Lehrerinnen und Lehrern in der Kulturellen Bildung und Vermittlung bie-
ten nur einige Landesakademien wie beispielsweise das Nordkolleg in Rendsburg o-
der die Burg Fürsteneck in Hessen an oder aber die extra zu diesem Zweck gegründe-
ten zwei Bundesakademien in Deutschland: die Akademie der Kulturellen Bildung 
des Bundes und des Landes NRW sowie die Bundesakademie für Kulturelle Bildung 
Wolfenbüttel. Beide widmen sich vor allem der Fort- und Weiterbildung von Multi-
plikatorinnen und Multiplikatoren, d. h. von Personen, die selbst wiederum in vermit-
telnden Kontexten tätig sind. Diese Formen der Fort- und Weiterbildung, üblicher-
weise organisiert in Formaten wie Tagungen, zwei- bis dreitägigen Seminaren oder 
modulartigen Qualifizierungsreihen, sollen im Folgenden thematisiert werden. 

3. Inhalte von und Anforderungen an Fort- und Weiterbildungskonzepte in der 
Kulturellen Bildung 

Neben den formalen Herausforderungen, die darin bestehen, dass es keine vergleich-
baren Curricula, Ansätze, Konzepte sowie keine einheitlichen Regelungen für Ab-
schlüsse oder gar Zertifikate gibt und die zeitlichen und finanziellen Kapazitäten für 
die Weiterbildung von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren im Berufsalltag immer 
enger werden (Bundesakademie 2015, S. 9), sollen im Folgenden vor allem sehr all-
gemein die inhaltlichen Anforderungen an Fort- und Weiterbildungen in der Kultu-
rellen Bildung im Fokus stehen. 

Ein zentrales Problem insbesondere im Feld der Kulturellen Bildung und für 
Landes- und Bundesakademien, die spartenübergreifend arbeiten, stellen die unter-
schiedlichen beruflichen Professionen der Multiplikatorinnen und Multiplikatoren dar 
und ihr darauf fußender versierter oder eben kaum geschulter Umgang mit ästheti-
schem Lernen. Ein Angebot muss also meist so offen konzipiert sein, dass es für die 
verschiedensten professionellen Hintergründe Anknüpfungspunkte bereithält. 

Während für Lehrerinnen und Lehrer oftmals die Erweiterung ihrer ästhetischen 
Kompetenzen und neue ästhetische Methoden im Vordergrund stehen, geht es bei 
Kulturschaffenden primär darum, diese Kenntnisse zu reflektieren und sich auszutau-
schen und ggf. pädagogisches Wissen anzureichern. Letztere sind es eher gewohnt, 
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von einer sogenannten „Montagsrelevanz“, also der schnellen Verwertbarkeit des Er-
lernten im Alltag, Abstand zu nehmen und sich auf einen ästhetischen Erfahrungs-
prozess vor dem Hintergrund der eingebrachten Reflexionen aller Gruppenteilneh-
menden einzulassen. Dies beschreibt ein Prinzip kultureller Bildungsprozesse, die Er-
gebnisoffenheit, die sich auch in vielen Fort- und Weiterbildungskonzepten nieder-
schlägt. Weitere Prinzipien kultureller Bildungsangebote (BKJ o.J.) wie ästhetische 
Wahrnehmung, Erfahrungen von Selbstwirksamkeit und Selbsttätigkeit, Fehler-
freundlichkeit und Stärkenorientierung sowie das Lernen in Gruppen bilden auch für 
Fort- und Weiterbildungskonzepte eine Richtschnur. Das humboldtsche Bildungs-
prinzip, nachdem Bildung immer Selbstbildung bedeutet, liegt diesen Angeboten häu-
fig zugrunde. Ästhetisches Lernen, als mimetisches, leibliches und performatives 
Lernen muss in Fort- und Weiterbildungskonzepten Beachtung finden, wenn es sich 
als ein Können-Lernen darstellen soll neben der Reflexion des eigenen praktischen 
Tuns. „Die Aneignung künstlerischer Fertigkeiten, die reflektierte Auseinanderset-
zung des Subjekts mit sich, Erfahrungen im Kontext von Übung, aber auch Scheitern 
und Anerkennung sowie der offene Ausgang, der ästhetischem Lernen zu eigen ist, 
stellen zentrale Momente in Prozessen [ästhetischen Lernens] dar“ (Kuschel 2015, S. 
82). Dies muss ebenso für Fort- und Weiterbildungskonzepte im Feld der Kulturellen 
Bildung gelten.  

Das bedeutet für Lehrkräfte, sich auf der einen Seite zwar ästhetische Kompeten-
zen anzueignen, aber durch die Haltung, die diesem ästhetischen Lernen innewohnt 
gleichzeitig auch ihre Pädagogik und ihr Vermittlungskonzept zu hinterfragen. Kultu-
relle und ästhetische Bildung erlernen sich nicht wie ein Methodenkoffer, der schnell 
auf-, aber auch wieder zugemacht werden kann. Ästhetisches Lernen beschreibt eine 
künstlerische und pädagogische Grundhaltung. Lehrkräfte aus den ästhetischen oder 
anderen Schulfächern werden durch Fort- und Weiterbildungen nicht zu Künstlerin-
nen und Künstlern. Aber sie sollten künstlerische Grundprinzipien des Arbeitens 
verstehen und in Teilbereichen anwenden können sowie ihr pädagogisches Handeln 
vor dem Hintergrund ästhetischen Lernens reflektieren. 

Kunst- und Kulturschaffende wehren sich hingegen oft, wenn sie in vermitteln-
den Aufgaben als Pädagoginnen bzw. Pädagogen bezeichnet werden. Natürlich wer-
den sie durch eine Vermittlungstätigkeit in der Profession nicht zu Pädagoginnen und 
Pädagogen. Das Anliegen einer systematischen Weiterbildung von Kulturschaffenden 
für Vermittlungsaufgaben muss aber darin bestehen, die impliziten pädagogischen 
Vorstellungen der Kunst- und Kulturschaffenden zu thematisieren, transparent und 
damit individuell reflektierbar zu machen. Ebenso wichtig ist es, sich die eigene 
künstlerische Haltung bewusst zu machen und zu überlegen, ob, und wenn ja welche 
Potentiale dieser künstlerischen Haltung in Bildungsprozessen besonders fruchtbar 
gemacht werden können. Immer wieder gibt es Beispiele dafür, dass Künstlerinnen 
und Künstler in Vermittlungsprozessen feststellen, dass sie eigentlich überhaupt kei-
ne Vermittlung machen möchten oder gar mit der Zielgruppe überfordert sind 
(Reinwand/Speckmann 2012, S. 128 ff.). 

Eine zweite zentrale inhaltliche Herausforderung einer systematischen Weiterbil-
dung von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren im Feld Kultureller Bildung muss 
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die Tatsache berücksichtigen, dass es zwar eine Grundhaltung ästhetischen Lernens, 
aber kein spezifisches pädagogisches Modell für ästhetische Vermittlungsprozesse 
gibt, das immer 1:1 anwendbar wäre. Immer wieder ist es notwendig, dass sich Kul-
turschaffende wie Lehrkräfte neu auf die Vermittlungssituation, das Vermittlungsum-
feld, die teilnehmenden Akteurinnen und Akteure und den Gegenstand einlassen und 
aus einem „pädagogischen Takt“ (Herbart 1851) heraus die richtigen Instrumente, 
Methoden und Ansprachen situativ finden. Zur Orientierung eignen sich die bereits 
oben genannten Prinzipien ästhetischer und kultureller Bildung. Diese Prinzipien zu 
verinnerlichen und ausgehend davon eine eigene ästhetische Vermittlungshaltung zu 
entwickeln, stellt die Hauptaufgabe einer systematischen Weiterbildung für Kultur-
schaffende wie Lehrkräfte für das Feld der Kulturellen Bildung dar (vgl. Reinwand-
Weiss 2017). 

Ein dritter Aspekt verlangt die intensive Auseinandersetzung mit dem spezifi-
schen Vermittlungsumfeld (Kindergarten, Schule, Kultureinrichtung, Einrichtungen 
der Sozialarbeit etc.) und also mit einer systemischen Perspektive. Kulturelle Bildung 
findet, wie bereits erwähnt, an unterschiedlichsten Orten und in verschiedenen orga-
nisationalen Zusammenhängen statt. Meist ist es erforderlich, die Rolle der Vermittle-
rinnen und Vermittler vor dem jeweiligen Hintergrund zu reflektieren und interpro-
fessionelle Kompetenz zu entwickeln. D. h., die fremden „Systeme“ auf der Me-
soebene zu verstehen, ggf. Zwänge und Einschränkungen der eigenen Arbeit akzep-
tieren zu können oder unbekannte Potenziale darin zu entdecken. Vor allem relevant 
wird dies bei Angeboten von Kulturvermittlerinnen und Kulturvermittlern, die in-
nerhalb bestehender Organisationen wie Kindertagesstätten oder Schulen tätig wer-
den. Interprofessionelles Handeln verlangt eine genaue Kenntnis der organisationalen 
Strukturen und viel Empathie, Neugier und Lust zum offenen, hierarchiefreien Aus-
tausch und zur Anpassung persönlicher Arbeitsweisen an organisationale Bedingun-
gen und Einschränkungen. 

Neben (produktions-)ästhetischem, pädagogischem und systemischem Wissen 
stehen Kulturvermittlerinnen und Kulturvermittler in der Kulturellen Bildung häufig 
vor der Herausforderung, Angebote und Projekte selbst zu konzipieren und zu orga-
nisieren, Fördermittel einzuwerben und abzurechnen sowie managerial tätig zu wer-
den. Fragen des Urheberrechtes, Steuerrechtes, Vertragsausgestaltung und Verhand-
lungsgeschick, Zeit- und Projektmanagement, Kenntnisse der Förderlandschaft und 
Antragsstellung sowie Fähigkeiten der Presse- und Öffentlichkeitsarbeit und des 
Marketings sowie ein funktionierendes Netzwerk sind unersetzlich, um als Multiplika-
torinnen und Multiplikatoren in der Kulturellen Bildung erfolgreich zu sein. Auch 
diese Bedarfe formen einen notwendigen Aspekt der Fort- und Weiterbildung in der 
Kulturellen Bildung und werden entsprechend häufig nachgefragt. 

Nicht weniger relevant, aber weitaus schwerer als Fort- und Weiterbildungsinhalte 
zu vermitteln und zu verkaufen, ist die intensive Auseinandersetzung mit gesamtge-
sellschaftlichen Entwicklungen. So stellen die zunehmende Diversität des Publikums 
und der Zielgruppen, Konzepte wie Trans- und Interkultur, politische Konzepte der 
Teilhabe und Inklusion sowie digitale Möglichkeiten jeden Tag neu bisher bewährte 
Vermittlungskonzepte infrage und auf die Probe. Hier entwickeln sich „Bedarf und 
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Bedürfnis nicht immer zeitsynchron“ (Ermert/Riemer 2013, S. 6), d. h., die Notwen-
digkeit die eigene Vermittlungstätigkeit in Bezug auf gesellschaftliche Entwicklungen 
zu überprüfen, wird nicht immer sofort erkannt und Fort- und Weiterbildungskon-
zepte oftmals zunächst nicht wahrgenommen. 

4. Konsequenzen für die Planung und Strukturierung von Fort- und  
Weiterbildungskonzepten in der Kulturellen Bildung 

Eine qualitätsvolle Fort- und Weiterbildung von Multiplikatorinnen und Multiplikato-
ren in der Kulturellen Bildung ermöglicht theoretische und praktische Impulse, Bei-
spiele, Netzwerke und konkrete Erfahrungsmöglichkeiten zur individuellen Bearbei-
tung und Reflexion berufspraktischer Herausforderungen. Fort- und Weiterbildung 
wird dabei nicht als der Besuch eines einmaligen Kurses angesehen, sondern als be-
rufsbegleitende dauerhafte Aufgabe der Reflexion. Anbieter eines breiten Angebotes 
zur Fort- und Weiterbildung von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in der Kul-
turellen Bildung wie die Bundes- und Landesakademien sind aufgefordert, nicht nur 
marktorientierte Nachfragen zu befriedigen, sondern als Seismographen die kulturel-
len Transformationen der Gesellschaft zu beobachten. Attraktive Bildungsangebote 
für Multiplikatorinnen und Multiplikatoren stellen eine gelungene Übersetzung dieser 
Transformationsprozesse in an alltagspraktische Erfahrungen anschlussfähige und für 
die Teilnehmenden finanzierbare Konzepte dar. Mindestens ästhetische und pädago-
gische, manageriale und wissenschaftliche sowie systemische und vernetzende Aspek-
te müssen in einem umfassenden künstlerisch-kulturellen Fort- und Weiterbildungs-
angebot berücksichtigt werden. 

Kultur- und bildungspolitisch wäre es wünschenswert, verstärkt solche Weiterbil-
dungsräume zur Reflexion der Rolle, Verantwortung und Haltung von vermittelndem 
Personal bereitzustellen, bestehende Angebote noch stärker finanziell zu subventio-
nieren und zeitliche Kapazitäten für Weiterbildung in Kultur- und Bildungsinstitutio-
nen zu schaffen. Das würde neben der Unterstützung bestehender Strukturen auch 
bedeuten, in allen Pilotprojekten und Programmen Kultureller Bildung Zeiträume für 
Austausch und kritische Reflexion zu schaffen, um beispielsweise auch Erfahrungen 
des Scheiterns oder der Selbstzweifel zu thematisieren. Landes- und Bundesakade-
mien Kultureller Bildung stellen geeignete Schutzräume dar, um diese Selbstbil-
dungsprozesse professionell zu ermöglichen. Jede und jeder, der häufiger in kulturell 
vermittelnden Situationen und Prozessen tätig ist, sollte diese Angebote von Zeit zu 
Zeit wahrnehmen (können). Dies würde m. E. zu einer erheblichen Qualitätssteige-
rung Kultureller Bildungsangebote führen (vgl. Reinwand-Weiss 2017). 
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Critical Diversity Literacy through Arts &  
Further Education –  
Konturen und Grundzüge neuer Formen der  
Begegnung mit dem Fremden und dem Eigenen 

Ulla Klingovsky, Georges Pfründer 

Zusammenfassung 

Mit diesem Beitrag werden Konturen und Grundzüge des gemeinsam von Wits Centre of 
Diversity Studies (University of the Witwatersrand Johannesburg) und Pädagogischer 
Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz getragenen transnationalen Forschungs-
projekt Critical Diversity Literacy through Arts & Further Education vorgestellt. Akzentu-
iert wird ein Perspektivwechsel in der Auseinandersetzung mit dem Fremden und dem Ei-
genen, der maßgeblich dem südafrikanischen Entstehungskontext des von Melissa Steyn 
begründeten Konzepts einer „Critical Diversity Literacy“ geschuldet ist. Im Kooperations-
prozess erfährt das Konzept eine bildungstheoretische Fundierung und wird – informiert 
durch Theorien und Praxen der Künste – derart angereichert, dass sich die konzeptionel-
len Grundlagen von Weiterbildungsarrangements abzeichnen, in denen Kontaktzonen so 
konstelliert werden, dass neue „soziale Imaginationen“ denkbar werden. 

In der gegenwärtigen Diskurslandschaft wird im Zusammenhang mit Fragen von 
„Diversity“ häufig auf den Topos der „kulturellen Differenz“ und damit auf jene so-
zial codierten Unterschiede hingewiesen, die eine zu überbrückende Kluft zwischen 
dem natio-ethno-kulturellen „Wir“ und „Nicht-Wir“ eröffnen. Mit Blick auf die Be-
wältigung der aus dieser Kluft resultierenden Spannungs- und Konfliktlagen ist in 
den vergangenen Jahren eine Vielfalt von „Diversity“-Konzepten, -materialien und -
formaten entwickelt worden, die sich im Kontext der Portale Kultureller Erwachse-
nenbildung dem verstehend-kommunikativen, im engeren Sinne interkulturellen bzw. 
transkulturellen Bearbeitungsmodus von oder Zugang zu Bildung und Kultur zuord-
nen lassen (vgl. zuletzt Fleige et. al. 2015). Inter- oder transkulturelle Bildungsangebo-
te werden öffentlichkeitswirksam vorrangig dann aufgerufen, wenn es im Kontext 
der gesellschaftlichen Dynamiken und neuen Konfliktherde darum geht, kulturelle 
Kompetenzen, d. h. einen verstehenden und vorurteilsfreien Umgang mit fremden 
Kulturen zu erlernen. Auf dieser Grundlage sollen Interessensgegensätze ausgegli-
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chen, eine partizipative Gemeinwohlorientierung oder eine „gelebte Diversität“ in in-
ternational agierenden Unternehmen ermöglicht werden. Dabei werden mit Blick auf 
die lösungsorientierte Bearbeitung des sozial signifizierten Problems der „kulturellen 
Differenz“ (Fremdheit, Andersheit, etc.) sowohl „kulturelle Bildung“ als auch 
„Diversity“-Orientierung zu „Lösungschiffren“ für hochgradig heterogene, soziale 
und persönliche Konfliktzusammenhänge. 

Aus erwachsenenpädagogischer wie bildungstheoretischer Perspektive ist demge-
genüber darauf hinzuweisen, dass es einer Pädagogik – verstanden als Reflexion über 
die Verhältnisse, in und unter denen Erziehung und Bildung in einer Gesellschaft 
stattfinden –gegenüber vorschnellen Lösungsangeboten zunächst um eine grundla-
gentheoretische Reflexion und damit eine Analyse der dominanten Schemata und 
Praxen der Unterscheidung zwischen „Eigenem“ und „Fremden“ sowie eine Be-
schreibung der darin erkennbaren Risse und Bruchstellen gehen müsste. 

Mit dem folgenden Beitrag werden die Konturen und Grundzüge des in Koope-
ration mit dem Wits Centre of Diversity Studies an der University of the Witwaters-
rand, Johannesburg durchgeführten transnationalen Forschungs- und Entwicklungs-
projekts Critical Diversity Literacy through Arts & Further education (CDL)1 vorge-
stellt. Mit Blick auf den Entstehungskontexts des von Melissa Steyn begründeten 
Konzepts der „Critical Diversity Literacy“ sollen Einsätze2 für diesen Perspektiv-
wechsel skizziert werden. Anschließend wird veranschaulicht, wie das Konzept eine 
bildungstheoretische Anreicherung erfährt. In einem dritten Schritt wird – informiert 
durch Theorien und Praxen der Künste – die konzeptionelle Grundlage von Weiter-
bildungsarrangements dargelegt, in denen „ästhetische Räume“ so konstelliert wer-
den, dass darin –- „Kontaktzonen“ beschreitbar werden, die zu „sozialen Imaginatio-
nen“ führen können.  

1. Entstehungskontext des Konzepts „Critical Diversity Literacy“ 

Fragen von „Diversität“ und „kultureller Differenz“ stellen sich in Südafrika vor dem 
Hintergrund einer tiefen gesellschaftlichen Zerrissenheit, die zum einen das Ergebnis 
der 400-jährigen Kolonialgeschichte und zum anderen des darauf folgenden Apart-
heid Regimes ist, mit besonderer Dringlichkeit. Die südafrikanische Ausgangslage ist 
von Narben des Apartheid-Systems gekennzeichnet, das als erschreckendes Synonym 
für ein präzises Erstellen und Markieren einer aus den Konstrukten Rasse und Her-
kunft erstellten Differenz betrachtet werden kann, mit der Ausgrenzung und Unter-
drückung über Dekaden legitimiert wurde (vgl. Thornten 1994). Diese besondere his-
torische, soziale und kulturelle Konstellation im gegenwärtigen Prozess der Post-
Apartheid-Nationenbildung bildet die Hintergrundfolie für die Forschungs- und 
Entwicklungsarbeit von Melissa Steyn, die das Wits Centre of Diversity Studies an 
der University of the Witwatersrand in Johannesburg leitet. In Anlehnung an die 
„Critical Race Theory“ (Crenshaw et. al. 1995) und Konzepte von „Critical Whiten-
ess“ (Hooks 1990) beleuchtet Steyn Kontext und Geschichte in Südafrika perspekti-
visch und setzt sich theoretisch mit den Routinen des „aktiven Vergessens der Ande-
ren“ zur Sicherung der eigenen Privilegien als „epistemology of ignorance“ (Mills 
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1997, S. 18) oder „belohnter Ignoranz“ auseinander. Sie analysiert das „Vergessen“ 
historischer Kontexte als strukturell verankerte politische Position und als eine perpe-
tuierte Uninformiertheit, die keine Peinlichkeit auslöst, weil auf ihrer Grundlage die 
eigene Vormachtstellung behauptet wird (vgl. Steyn 2012, S. 10).3  

Mit ihren Forschungsarbeiten eröffnet Melissa Steyn die theoretische und analyti-
sche Grundlage für den gesamten Projektzusammenhang. „Critical Diversity Lite-
racy“ definiert sie wie folgt:  

„‚Critical diversity literacy’ can be regarded as an informed analytical orientation 
that enables a person to ‚read’ prevailing social relations as one would read text, 
recognizing the ways in which possibilities are being opened up or closed down for 
those differently positioned within the unfolding dynamics of specific social 
contexts.“ (Steyn 2015, S. 381) 

In diesem Kontext geht es aus erwachsenenpädagogischer Perspektive um die be-
deutsame Frage nach den machtvollen Bedingungen, die der wesentlichen Unter-
scheidung „kulturelle Differenz“ vorausliegen und die diese nicht nur immer wieder 
neu hervorbringen und essentialisieren, sondern auch absichern und stabilisieren. Die 
bildungstheoretische Fundierung dieser diversitätsorientierten Bildungskonzeption, 
die Formate, Methoden und Szenarien für die Vermittlungspraxis in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung bereithält, soll im Folgenden dargelegt werden. 

2. Von der Unmöglichkeit bildsamer Erfahrungen und der Unbestimmtheit  
des Eigenen und des Fremden 

Das in der Regel innerhalb der „kulturellen Bildung“ nicht weiter thematisierte Ver-
ständnis von Bildung soll im Kontext der bildungstheoretischen Fundierung des 
Konzepts „Critical Diversity Literacy“ begründet werden. Unter der „Bildung des 
Menschen“ wurde historisch ein Entwicklungsprozess ins Auge gefasst, der „Bil-
dung“ von intendierten Erziehungsprozessen ebenso unterscheidet wie von der in 
der Alltagswelt verorteten Sozialisation, der arbeitsplatzbezogenen Qualifikation oder 
der aufgabenbezogenen Kompetenzentwicklung. Unter Bildung sollte die Möglich-
keit des Menschen – als Individuum und als Gattung – verstanden werden, sich aus 
der eigenen Unbestimmtheit eine humane Bestimmung zu erarbeiten.4 Dieses „Ver-
sprechen der Bildung“ (Schäfer 2011, S. 42 ff.) wird vor dem Hintergrund einer post-
strukturalistischen und dekonstruktiven Subjekt- und Identitätskritik gegenwärtig al-
lerdings selbst „grundlos“. An der in unserem Projektzusammenhang bedeutsamen 
Figur der „Begegnung mit dem Fremden“ soll diese Grundlosigkeit eingeführt und 
zugleich die Bedeutung „unmöglicher Erfahrungen“ in aller Kürze ausgeführt wer-
den. 

Das Versprechen, wonach sich in der „Begegnung mit dem Fremden“ bildende, 
d. h. sich selbst und das eigene Verhältnis zur Welt verändernde Erfahrungen einstel-
len können, gehört zu einer traditionellen Bildungsmetaphorik ebenso wie zu einem 
bis ins alltägliche Verständnis abgesunkenen Bildungsverständnis. Als Unbekanntes 
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scheint gerade das Fremde, das Unvertraute und Sich-Entziehende besonders geeig-
net, den Möglichkeitsraum einer „bildenden Erfahrung“ zu eröffnen, in dem es dazu 
provoziert, vertraute Sichtweisen, die üblichen Orientierungsmuster sowie die gängi-
gen Bewältigungsstrategien einer bereits verstandenen Welt zu verlassen und sich von 
sich selbst zu entfremden (vgl. Humboldt 1969, S. 237) 

Mit diesem Versprechen ging die pädagogische Tradition bislang noch wie selbst-
verständlich davon aus, dass sich in einer intersubjektiven Anerkennungsdialektik 
sowohl Eigenes wie auch Fremdes wechselseitig identifizieren und sich deren gegen-
seitige Anerkennung als eine erweiternde Erfahrung beschreiben ließe, kurz: die 
Fremdheit des Anderen könnte das Eigene derart befremden, dass sich in der Folge 
eine Transformation von Selbst, Fremd- und Weltverhältnissen einstellen und sich 
die Begegnung damit als bildungswirksam erweisen könnte (vgl. Wimmer 2014, S. 
690). 

Bildungsphilosophisch wird demgegenüber und im Anschluss an die Konzeption 
einer radikalen Alteritätsphilosophie (vgl. Lévinas 1983) argumentiert, dass eine der-
artige Form von Anerkennung die Differenz von Eigenem und Anderen performativ 
erst hervorbringt, während sie vorgibt, diese lediglich zu bestätigen (vgl. Balzer 2007). 
Anders ausgedrückt: In der alltäglichen Praxis erscheint es uns vielleicht so, als gäbe 
es „natürliche“ oder institutionalisierte Grenzen, die Eigenes und Fremdes klar von-
einander unterscheiden lassen. Fremdheit wird sprachlich zuweilen als Attribut spezi-
fischer Objekte oder anderer Menschen verwendet, wohingegen das „Eigene“ mit 
dem ursprünglichen Wesenskern des Individuums oder einer Gruppe identifiziert 
wird. Wenn „Fremdheit“ hierin allerdings nur als Zuschreibung und Etikettierung 
auffindbar ist, die nach Maßgabe subjektiver, gesellschaftlicher oder kultureller Krite-
rien getroffen wird, dann erscheint das „Andere“ wie das „Eigene“ als folgenreiches 
Resultat einer wechselseitigen Projektion und Abgrenzung. Diese machtvolle Kon-
struktion von Unterscheidungen und binären Oppositionen privilegiert in der Regel 
die eine Seite. Das „konstitutive Außen“ wird als „Exteriorität“ (Derrida) damit nicht 
nur zur Bedingung der Möglichkeit der „eigenen Identität“, sondern ist zugleich im-
mer Teil derselben. Wenn man über das Eigene oder das Andere aber nur im Hori-
zont eines relativen Verhältnisses, also ohne „substantiellen“ Grund sprechen kann, 
wird die „Begegnung mit dem Fremden“ als bildsame Erfahrung des mit sich selbst 
„authentischen“ Eigenen grundlos (vgl. Schäfer 2011, S. 32).  

Eine solche Perspektive hat Konsequenzen für die bildungstheoretische Bestim-
mung von „Critical Diversity Literacy“. Um trotz dieser fundamentalen Subjektkritik 
einen bildsamen Möglichkeitsraum offen zu halten, müsste eine derart informierte 
Bildungskonzeption sich an einer grundsätzlich „zugänglichen Unzugänglichkeit“ 
(Waldenfels 1997, S. 73) entfalten. Dabei müsste sie einem Paradox begegnen, das für 
die zu entwickelnde Weiterbildungskonzeption bedeutsam scheint: Auch wenn am 
Beginn jedes Bildungsprozesses, jedes Lernens und jeder Erfahrung, die diesen Na-
men verdient, die „unzugängliche Andersheit“ des Anderen steht, wird doch ein 
„Anderes“ behauptet und dabei zugleich vereinnahmt, wodurch es in derselben Be-
wegung in seiner eigentümlichen „Fremdheit“ angenommen und zugleich ausge-
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schlossen bzw. „vergessen“ wird. Die „Begegnung mit dem Fremden“ fällt mit der 
Enthüllung des „Anderen“ zusammen.  

Diese Praxis trägt gewalttätige Züge, weil sie die irreduzible Unverfügbarkeit des 
„Anderen“ unterschlägt und die Fremdheit des „Anderen“ zum Verschwinden 
bringt, leugnet und „vergisst“ bzw. durch vermeintliches Wissen ersetzt. Der An-
spruch des Fremden bleibt allerdings bestehen und damit die ethische Frage, wie man 
in einer Bildungspraxis, die auf die „Begegnung mit dem Fremden“ zielt, der Fremd-
heit des Anderen gerecht werden kann.  

Eine erwachsenenpädagogisch belangvolle „Begegnung mit dem Anderen“ wird 
aus dieser Perspektive nicht länger in einer Begegnung verortet, die den „unzugängli-
chen Anderen“ nur nutzt, um an der eigenen „Identitätskonstruktion“ im Sinne einer 
authentischen Selbstentfaltung zu arbeiten. Demgegenüber zielt das Weiterbildungs-
setting auf eine Begegnung mit dem Anderen, in der sich eine „ästhetischen Haltung“ 
(Schäfer 2011, S. 34) entwickeln kann. Diese würde sich als reflexive Perspektive auf 
die Logik kultureller Unterscheidungen ausdrücken. „Reflexivität“ bedeutete dabei 
nicht die Einnahme eines souveränen Standpunkts, der über unverfälschte Kriterien 
verfügte (vgl. Klingovsky 2010, S. 116 ff.). Die Reflexivität einer „ästhetischen Hal-
tung“ ist eher durch einen sorgsamen Umgang mit der Befangenheit in die „eigene“ 
Logik dieser Unterscheidungen gekennzeichnet. In der „Begegnung mit dem Ande-
ren“ würde es darum gehen, sich „ästhetisch“ und „rhetorisch“ in dieser Logik zu 
bewegen, ohne ihren Bestimmungseffekten allzu sehr zu vertrauen. 

3. Künstlerische Prozesse und Kontaktzonen 

Kunstprozesse und Bildungspraxis miteinander zu verbinden, eröffnet die Möglich-
keit, „Kontaktzonen“5 als Kristallisationspunkt von Vermittlungspraxen vorzustellen, 
in denen die Entwicklung analytisch und ästhetisch informierter „kritischer Lesar-
ten“6 ermöglicht wird. Mit ihrer Hilfe können die machtvoll normierenden und iden-
titätsstiftenden, d. h. subjektivierenden Unterscheidungen sowie deren Effekte als dif-
ferentielle Verteilung von materiellen und symbolischen Anrechten und Privilegien 
auf individueller, kollektiver und gesellschaftlicher Ebene sichtbar gemacht werden. 
Hierzu werden künstlerische Ausdrucksformen als Arbeitsprinzip der Weiterbil-
dungspraxis verstanden. Dabei ist allerdings zu berücksichtigten, dass auch „Kunst“ 
keine einheitliche Substanz unterstellt werden kann, da die Grenzen und Übergänge 
ihrer sog. „Domänen“ unscharf geworden und ihr Sein nicht länger bestimmbar 
scheint (vgl. Deleuze/Guattari 1996). Ein in dieser Weise verstandener Zugang zu 
Kunst akzentuiert, dass weder die „Kunst“ noch die „Kontaktzonen“ als existent vo-
rausgesetzt werden können. Im Anschluss an Foucault sollen deshalb über „Kunst“ 
und „Kontaktzonen“ Heterotopien als „dritte Räume“ situativ erstellt werden. Wird 
eine fluide, vorübergehende, nomadische Kontaktzone durch künstlerische Interven-
tion erstellt, können die in künstlerische Prozesse Involvierten zu einer „ästhetischen 
Komposition“ gelangen, „die sich abgelöst hat vom Ereignis“ (Deleuze/Guattari 
1996, S. 228) und „Fluchtlinien“ (Deleuze 1996) eröffnet, um dorthin zu gelangen, 
wo man bislang noch nicht war.  



Hessische Blätter 4 | 2017 

372 

Vor diesem Hintergrund wird das Potential künstlerischer Prozesse für die Kon-
zeption von Weiterbildungsarrangements insbesondere darin gesehen, dass sie in ih-
rer Kontingenz und Veränderlichkeit Ein- und Ausgeschlossenes erkundbar machen 
und Spiegelbilder des „Anderen“ und des „Eigenen“ als kontingentes, im Werden be-
findliches Zusammenspiel lesbar und sichtbar machen können. Dank dieser Eigen-
schaften könnten uns die Künste in der Weiterbildung Wege aufzeigen, das komplexe 
Zusammenspiel des Eigenen, des Fremden und des Anderen als Identitätspolitik zu 
dechiffrieren und eine kollektive Bewegung hin zu neuen sozialen Imaginationen zu 
eröffnen.  

4. Weiterbildungsarrangement für eine „Critical Diversity Literacy“  

Die im Kontext des Projektzusammenhangs zu konstellierenden Weiterbildungsfor-
mate zielen darauf, Bedingung von Unterscheidbarkeiten und der sie stabilisierenden 
Macht- und Herrschaftsstrukturen zu erkunden. Auch wenn sich die (un-)mögliche 
Erfahrung im Sinne einer „Versöhnung“ mit sich selbst und dem „Anderen“ schließ-
lich niemals identifizieren lässt, so soll davon ausgegangen werden, dass sie sich als si-
tuative Möglichkeit im Kontext von „Kontaktzonen“ inszenieren bzw. in einer ästhe-
tisierenden Rhetorik zur Erscheinung bringen und damit ggf. neu verhandeln ließe.  

Weiterbildungsarrangements als ästhetische Räume zu konstellieren, bedeutet den 
Teilnehmenden – unter Nutzung vielfältiger symbolischer und ästhetischer Formen – 
„Ortsveränderungen“ zu ermöglichen und die eigenen sozialen Einbindungen zu ver-
lassen. Werden ästhetische Produktionen in Form von Performances, Kunstaktionen 
oder Installationen in soziale Räume gebracht, wird es möglich, subjektive Erfahrun-
gen zu überschreiten und etwas „Anderes“ ins Spiel zu bringen (vgl. Sturm 2005, S. 
35). Sie erlauben „Begegnungen mit dem Anderen“ als Bewegung, die auf eine Gren-
ze zuläuft und dabei auf ein ausgeschlossenes, widersprechendes „Anderes“ stößt. 
Diese „Exteriorität“ kann als sprechendes „Anderes“ exploriert und kartiert werden, 
als Anderer und Anderes, das im Sprechen als unendlich anders und als Grenze des 
subjektiven Sein-Könnens wahrnehmbar wird.  

In den so erstellten Kontaktzonen kann – im idealen Fall – eine Bewegung des 
„un-learning our privilege as our loss“ (Spivak 1990, S. 9) stattfinden. Dem Konzept 
des Verlernens ist nicht nur die Aufforderung inhärent, zu schweigen, wenn das 
„Andere“ sich ausdrückt, das die Gefahr des Verlustes der eigenen Privilegien in sich 
birgt, sondern auch die Notwendigkeit, andere Formen des Wissens zu lernen, die 
durch die eigene privilegierte Position bislang nicht zugänglich sind. Die Praxis des 
Un-learning zielt darauf, „unsere Privilegien des Sprechens und Gehört-werdens zu 
verlernen“ (Castro Varela/Dhawan 2003, S. 279) „Un-learning“ wird in diesem Sinne 
als eine Art „Übung“ verstanden, um langsam mit den angelernten Praxen und Ge-
wohnheiten der machtvollen Unterscheidungen zwischen „Eigenem“ und „Ande-
ren“, die sich in Habitus, Körper und Handlungen eingeschrieben haben, zu brechen 
(vgl. Sternfeld 2014, S. 19). 

Die letztliche Unmöglichkeit, den Anderen auch in diesen „ästhetischen“ Räumen 
einzuordnen und zu vermessen, seine Bedeutung für das eigene Leben sowie das ei-
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gene Handeln in seiner Wirkung auf Andere zu berechnen, ist hierin kein Mangel o-
der gar Scheitern, sondern die Bedingung der Möglichkeit einer „ästhetischen Hal-
tung“, zu der man sich selbst inmitten der eigenen Befangenheit noch einmal in ein 
Verhältnis setzen muss. Der Übergang von der Übernahme vorgeformter Selbst- und 
Fremdbilder hin zu ihrer „Erfindung“ markiert dabei nicht nur eine Veränderung in 
der Realität, sondern auch eine Wandlung im Verhältnis zur Realität. Wirklichkeit 
wird selbst zunehmend als ein historisch entstandener Konsens und dann, nach dem 
Vergessen seiner Genese, als kontingente Selbstverständlichkeit sichtbar und die ge-
sellschaftliche Realität damit als Gestaltungsaufgabe erkennbar. 

5. Schlussbemerkung 

Die intensive Auseinandersetzung mit den beschriebenen paradoxen Ausgangslagen 
im Zeichen von „Interkulturalität“, „kultureller Differenz“ und „Diversity“ bildet die 
Grundlage des gemeinsam mit südafrikanischen Kooperationspartnerinnen und  
-partnern entwickelten Projekts Critical Diversity Literacy through Arts & Further 
Education. Zugleich sind die hier entwickelten Weiterbildungsarrangements auf die 
beschriebene Weise bildungstheoretisch fundiert und von den Theorien und Praxen 
der Künste informiert. Die vielfach vorgetragene Kritik an einem unproblematischen 
Zugang zu interkulturellem Dialog evoziert aber auch ein anderes Nachdenken über 
die (Un-)Möglichkeiten dieser transkulturellen Begegnung. Das Konzept der „Kon-
taktzone“ wird deshalb nicht nur als Bezugspunkt der zu entwickelnden Weiterbil-
dungsarrangements bestimmt, sondern zugleich als Leitprinzip der gemeinsamen 
Forschungs- und Entwicklungsarbeit. In dieser soll die Arbeit an einer kritischen 
diversitätsorientierten Bildungskonzeption im Horizont der Überschreitung von 
Grenzen und Eröffnung neuer (Denk-)Räume konzipiert werden.  

Anmerkungen 

1 Die gemeinsam mit M. Steyn und ihrem Team initiierte Forschungs- und Entwicklungsar-
beit begann im Herbst 2016. In den Workshops und Online-Konferenzen wird nicht un-
kritisch ein Austausch unter gleichberechtigten Partnerinnen und Partnern unterstellt. Die 
Machtungleichgewichte, die sich unter den gegebenen hegemonial strukturierten, instituti-
onalisierten und in historisch kolonialen bzw. aktuell neokolonialen Verhältnissen etablier-
ten und sich gegenwärtig permanent reproduzieren sollen in der Zusammenarbeit stets 
vergegenwärtigt und thematisiert bleiben. Im Hinblick auf die Fragen von Diversität bleibt 
die ungleiche Verteilung von Ressourcen, wie Geld, Definitionsmacht bzw. die unter-
schiedlich gute Kapitalisierbarkeit verschiedener Wissensbestände nicht unbenannt. Für die 
gemeinsame Suchbewegung scheint der Begriff der „Kontaktzone“ (Pratt 1996, 6 ff.) be-
sonders geeignet, denn es geht zunächst darum, die historisch und kontextuell je unter-
schiedlich gewordenen Vorstellungen davon, was wichtige und im Sinne einer „Critical 
Diversity Literacy“ geeignete theoretische Verhältnisbestimmungen und konzeptionelle 
Bearbeitungsmodi wären, „auf den Tisch“ zu bringen. 

2 In Anlehnung an die von Michael Wimmer und Jan Masschelein publizierten „Überlegun-
gen zu Einsätzen der Dekonstruktion in der Pädagogik“ verfolgt unser Einsatz drei Ziele: 
Einsatz meint zunächst einen Beginn, in dem sich eine grundlegende Skepsis ausdrückt; 
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zweitens gleicht der Einsatz einem Wagnis, denn es ist offen, was sich aus ihm entwickeln 
wird; drittens handelt es sich um einen Einsatz für etwas, hier ein Einsatz für Gerechtigkeit 
(vgl. Masschelein/Wimmer 1996, S. 21). 

3 Das „Vergessen“ historischer Kontexte führt zur Fortführung dominanter Selbstbeschrei-
bungen in der Gegenwart. Dabei wird verhindert, dass in dieser Geschichte begründete 
Privilegien fragwürdig werden (z. B. die Tatsache, dass bestimmte Gruppen in Südafrika 
keine Möglichkeit haben und hatten, den Ort ihrer konflikthaften Existenz zu verlassen). 
Für die Sozialanthropologien Mary Douglas ist das Bedürfnis den eigenen konzeptionellen 
und strukturellen Status quo zu erhalten, ein konstitutives Merkmal von Personen und In-
stitutionen (vgl. Douglas 1987). 

4 Als Selbstformung sollte Bildung keinem anderen Zweck untergeordnet werden als der 
Möglichkeit, sich zu den im Kontext der jeweiligen gesellschaftlichen Verhältnisse als 
selbstverständlich erscheinenden Lebensweisen und Gewohnheiten, in ein freies Verhältnis 
zu setzen, weshalb sich Bildungsprozesse jedweder pädagogischer Steuerungsabsicht ent-
ziehen. 

5 Kontaktzonen sind Formen kollektiv erstellter Räume, in denen unterschiedliche soziale 
und kulturelle Positionen aufeinandertreffen und eine räumliche Ordnung unter gegebenen 
Machtverhält-nissen performativ immer wieder neu hervorgebracht wird (Pratt 1996, S. 6 
ff.). Das Konzept „Contact Zone“ wird in der feministischen Theorie, der Critical Race 
Theory und den Postcolonial Studies verwendet (vgl. Sternfeld 2013). 

6 Zur Bedeutung des Konzepts der „Lesart“ im Rahmen einer poststrukturalistischen Lern-
theorie vgl. Klingovsky/Kossack (2007) und Wrana (2008). 
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Die Volkshochschule als zentraler Anbieter Kultureller 
Bildung:  
Entwicklung von Angebotsstrukturen und Antizipation von 
Teilnehmendeninteressen 

Julia Gassner 

Zusammenfassung 

Die Volkshochschulen (vhs) sind in Deutschland zentrale Anbieter kultureller Bildung für 
alle Bevölkerungsgruppen. Bei der Angebotsplanung ist der vhs-Programmbereich Kultur – 
Gestalten weniger an externe Vorgaben gebunden als andere Programmbereiche der vhs. 
Er orientiert sich an Wünschen und Bedarfen von Teilnehmenden, gesellschaftlichen Ent-
wicklungen und (Mega-)Trends. Dies lässt sich sowohl durch die bundesweit erhobene 
vhs-Statistik als auch die Analyse von vhs-Programmheften belegen. Bei der Umsetzung 
gewünschter, innovativer und zielgruppengerechter Angebote stoßen die Programmplanen-
den jedoch teilweise an strukturelle und finanzielle Grenzen. 

1. Kulturelle Bildung an der Volkshochschule: Programmbereich und  
Querschnittsaufgabe 

1,6 Millionen Unterrichtseinheiten (UE = 45 Minuten) in rund 90.000 Kursen, die 
von mehr als 910.000 Teilnehmenden besucht wurden: Die Zahlen aus der Volks-
hochschul-Statistik 2015 belegen eindrücklich die Leistung der Volkshochschulen im 
Programmbereich „Kultur – Gestalten“ (vgl. Huntemann/Reichart 2016). Mit rund 
16 Prozent der Unterrichtseinheiten, Kurse und Teilnehmenden bildet er den dritt-
größten Programmbereich an den Volkshochschulen in Deutschland. Doch Kulturel-
le Bildung ist an der Volkshochschule nicht nur ein Programmbereich, sondern eine 
Querschnittsaufgabe: „Letztlich ist die Volkshochschule selbst ein unverwechselbarer 
kultureller Ort“, konstatiert das aktuelle Selbstverständnis der Volkshochschularbeit 
(DVV 2011, 35). Nicht zuletzt deshalb gilt:  

„Volkshochschulen sind die bedeutendsten Kulturvermittlungsinstitutionen der 
öffentlich verantworteten Weiterbildung. Keine andere Weiterbildungsinstitution bie-
tet in dieser Breite und in dieser Vielfalt die Chance, die Kompetenzen zu erwerben, 
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die es Menschen ermöglichen, am kulturellen Leben nicht nur teilzunehmen, sondern 
auch teilhaben zu können“ (vhs-Verband BW o. J.). 

1.1 Kulturelle Bildung als Teil der Allgemeinbildung 

Im Selbstverständnis der Volkshochschulen ist kulturelle Bildung zentraler Bestand-
teil allgemeiner Bildung – vice versa wird unter Allgemeinbildung eine ganzheitliche 
Bildung verstanden, „die geistige, emotionale und soziale Kompetenzen ebenso um-
fasst wie ästhetische, musische, kulturelle und inter- bzw. transkulturelle“ (vhs-
Verband BW 2014). 

Ausgehend von diesem Bildungsverständnis bieten Volkshochschulen – ange-
passt an die in Bezug auf vorhandene Ressourcen, Bevölkerungsstruktur etc. lokal 
und regional unterschiedlichen Voraussetzungen – ein breit gefächertes Programm in 
der kulturellen Bildung, das in der Volkshochschul-Statistik sowie in vielen Pro-
grammheften in die Fachbereiche Kunst- und Kulturgeschichte, Literatur, Theater, 
Tanz, Musik, bildnerisches und plastisches Gestalten, Handwerk und Kunsthand-
werk, textiles Gestalten und Medienpraxis gegliedert ist.  

1.2 Fächerübergreifende Arbeit an der vhs 

Eine Besonderheit und Stärke der Volkshochschule ist die Möglichkeit, fächerüber-
greifend zu arbeiten, da sie alle Bereiche der Erwachsenenbildung unter einem Dach 
vereint. Auf diese Weise können zum einen Angebote entstehen, bei denen kulturelle 
Bildung mit anderen Themen verknüpft wird und sich dabei beide Bereiche ergänzen. 
Ein Paradebeispiel für diese Angebote ist das vom Deutschen Volkshochschul-
Verband e. V. (DVV) entwickelte Konzept „talentCAMPus“, das im Rahmen des 
Förderprogramms „Kultur macht stark. Bündnisse für Bildung“ des Bundesministe-
riums für Bildung und Forschung (BMBF) mittlerweile (Stand: Juni 2017) in rund 
1.700 Projekten an 220 Volkshochschulen durchgeführt wurde und bei dem immer 
ein Angebot der kulturellen Bildung mit einem lernzielorientierten Baustein zu einem 
mindestens einwöchigen und ganztägigen Ferienbildungsprogramm verbunden wird. 
So erhalten beispielsweise schulschwache Kinder aus einem sozialen Brennpunkt-
stadtteil zusätzliche EDV-Kompetenz oder Sprachförderung in Verbindung mit der 
Erarbeitung eines Theaterstücks. 

Zum anderen können Volkshochschulen durch fächerübergreifende Zusammen-
arbeit auch Personengruppen ansprechen, die von anderen Einrichtungen der kultu-
rellen Bildung nicht oder nur schwer erreicht werden. Dies zeigen insbesondere Pra-
xis-Beispiele aus der interkulturellen Kulturarbeit, etwa das Programm „Kunst und 
Integration“ der vhs Karlsruhe: Die vhs unterstützt Teilnehmende von Integrations-
kursen, lokale Kultureinrichtungen kennen zu lernen und bildet sie zu Kulturlotsin-
nen und -lotsen für ihre Familien und Freunde aus. Auch Angebote im Bereich der 
Grundbildung werden an Volkshochschulen zunehmend fächerübergreifend konzi-
piert bzw. in allen Programmbereichen angeboten (vgl. Haas 2014). 
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1.3 Volkshochschule als Kulturzentrum 

Mit ihren Kursen, Vorträgen und Workshops im Programmbereich Kultur – Gestal-
ten, aber auch darüber hinaus, versteht sich die vhs als Ort für Kultur: Sie bietet mit 
Ausstellungen, Lesungen oder Aufführungen ein Forum sowohl für Künstler/innen 
als auch für Teilnehmende von Volkshochschulkursen. In kleineren Orten über-
nimmt die vhs häufig die Rolle eines „Kulturamts“ und ist in strukturschwachen 
ländlichen Räumen einziger verbliebener Ort öffentlicher Kulturpraxis.  

2. Programmplanung im Bereich Kultur – Gestalten: Zwischen Mensch und Markt 

Die Programmplanung ist einer der Schüsselprozesse an der vhs. Auf der strategi-
schen Ebene, in Hinblick auf die mittel- und langfristige Entwicklung des Angebots, 
gilt es, verschiedene Bezugspunkte zu berücksichtigen, etwa das Leitbild der vhs und 
den Auftrag des Trägers, Aspekte des gesellschaftlichen Wandels (demographische, 
politische, kulturelle, ökonomische, technologische, soziale, globale), das Zusammen-
spiel von Lernorten in kommunalen Bildungslandschaften sowie zielgruppenspezifi-
sche Weiterbildungsbedarfe (vgl. Zierer 2015, S. 33). 

Nicht selten müssen die programmplanenden Mitarbeiter/innen an Volkshoch-
schulen dabei mit widersprüchlichen Erwartungen umgehen: Beispielsweise verfolgen 
Volkshochschulen den Anspruch „Kultur für alle“ (Hoffmann 1979) zu bieten, sind 
gleichzeitig aber an die Anforderungen der Wirtschaftlichkeit gebunden: Im Bundes-
durchschnitt erwirtschaften Volkshochschulen etwa 40 Prozent ihrer Einnahmen aus 
Teilnahmegebühren, in einigen Bundesländern macht dieser Anteil bis zu 60 Prozent 
aus. Bei der Planung müssen daher neben inhaltlichen und pädagogischen Überle-
gungen nicht nur Teilnehmendeninteressen, sondern auch deren (finanzielle) Mög-
lichkeiten bedacht werden. 

2.1 Haltung und Handschrift des/der Programmplanenden  

Im Unterschied zu anderen Programmbereichen an der Volkshochschule ist der Be-
reich Kultur – Gestalten weniger von externen Vorgaben geprägt, wie sie bspw. im 
Sprachenbereich das Bundesamt für Migration und Flüchtlinge an die Integrations-
kurse stellt und die Zentrale Prüfstelle Prävention in der Gesundheitsbildung. Ange-
sichts dieser relativ großen Freiheiten wird die eigene Haltung des/der Programm-
planenden zur zentralen Größe, wie die interview-basierte Studie von Lerch zeigt: 
„Eine bewusste Entscheidung für Werte (z. B. die Orientierung am Menschen) und 
eigene Prioritäten scheinen hier noch einen Raum zu erlangen“ (Lerch 2017, S. 29). 
In seinen Interviews mit programmplanenden vhs-Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern 
wird deutlich, dass kulturelle Bildung häufig als Gegengewicht zur nutzen- und ver-
wertungsorientierten Bildung in anderen Bereichen gesehen wird. „Folglich vermit-
teln sie [die Volkshochschulen, J.G.] in der kulturellen Bildung – selbstverständlich! – 
Nützliches, aber darüber hinaus jenes Über-Nützliche, das sich den Kategorien der 
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Funktionalität und der unmittelbaren Verwertbarkeit entzieht“ (vhs-Verband Baden-
Württemberg o. J.). Gemeinsame Überzeugung aller Akteure ist: Die kulturellen An-
gebote der Volkshochschule sind Bildungs- und nicht Freizeitangebote. 

2.2 Berücksichtigung unterschiedlicher Nutzungsmotive 

Im Programmbereich Kultur – Gestalten machen Teilnehmende die Entscheidung 
für ein vhs-Angebot in der Regel weniger von beruflichen oder anderen Erfordernis-
sen abhängig, sondern folgen anderen Interessen und Motiven. Die vhs-Angebote 
der kulturellen Bildung sprechen folglich Menschen an, 
 „die in Kindheit und Jugend nur eingeschränkte Möglichkeiten hatten, ihre musi-

schen und künstlerischen Talente zu entwickeln, 
 die Mut zum Experimentieren oder Begeisterung für das kreative Gestalten haben 

und sie mit professioneller Anleitung weiterentwickeln möchten, 
 die am kulturellen Reichtum ihrer Region oder am Reichtum anderer Kulturen 

teilhaben wollen, 
 die sich auf eine Ausbildung im einem künstlerischen Beruf vorbereiten möch-

ten“ (DVV 2011, S. 36). 

Ergänzend zu dieser Aufzählung aus der Positionsbestimmung „Bildung in öffentli-
cher Verantwortung“ der Volkshochschulen können weitere Nutzungsmotive ge-
nannt werden: Menschen besuchen Angebote der kulturellen Bildung an der vhs 
auch, um in Gesellschaft zu sein bzw. Anschluss zu finden, als Gegengewicht zum 
(Arbeits-)Alltag und um Zeit für sich zu haben. Diese – vielleicht z. T. auch unbe-
wussten – Motive lassen sich Teilnehmendenbefragungen entnehmen. So kann als ein 
Ergebnis der Benefits of Lifelong Learning (BeLL)-Studie festgehalten werden, „dass 
die Teilnahme an kultureller Bildung den befragten Teilnehmenden einen Zugewinn 
an Entspannung, ästhetischer Erfahrung, Körpergefühl und sozialer Bindung ge-
bracht hat“ (Fleige/Gieseke/Robak 2015, 51). Und Schmidt-Lauff und Hösel konsta-
tieren: „Der kulturellen Erwachsenenbildung sind besondere (temporale) Eigenheiten 
inhärent, die im subjektiven Empfinden der Teilnehmenden als Gegentendenzen zu 
typisch modernen Verwertungshorizonten eine Andersartigkeit der Welterschließung 
entfalten“ (Schmidt-Lauff/Hösel 2015, 07-5). 

In vhs-Programmen finden sich zunehmend Veranstaltungen, die diese Nut-
zungsmotive aufgreifen und explizit ansprechen: Angebote wie „Singen für die Seele“ 
oder „Malen zur Entspannung“ bedienen diese Bedürfnisse und lehnen sich an all-
gemeine Trends wie Life-Work-Balance und Entschleunigung an. Auch an dieser 
Stelle kann die vhs von ihrer fächerübergreifenden Struktur profitieren und solche 
Angebote z. B. im Bereich der Gesundheitsbildung (mit) bewerben. 

3. Entwicklung neuer Formate 

Durch das Aufgreifen gesellschaftlicher Trends und Entwicklungen sowie entspre-
chend veränderter Teilnehmendeninteressen und -bedarfe entwickeln Volkshoch-
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schulen kontinuierlich neue Angebote. Abgesehen von einzelnen good practice-
Beispielen wird allerdings in der Regel erst retrospektiv durch Programmanalysen o-
der in der Volkshochschul-Statistik deutlich, ob und welche neuen Themen und 
Formate sich etablieren konnten. Nichtsdestotrotz liefern diese Rückblicke Anhalts-
punkte für die zukünftige Entwicklung. 

3.1 Programmanalysen und statistische Entwicklungen als Anhaltspunkte 

Programmanalysen geben Aufschluss über die Angebote der kulturellen Erwachse-
nenbildung und ihre Entwicklung: Wie Fleige et al. in Bezug auf die Studien von Gie-
seke und Opelt (2005) und Robak et al. (2015) darstellen, haben Volkshochschulen 
das selbsttätig-kreative Partizipationsportal – die „Kreativkurse“ – zwischen den Er-
hebungszeitpunkten quantitativ und qualitativ ausgebaut (Fleige et al. 2015, 74). Auch 
Groppe beobachtet eine Verschiebung von rezeptiven hin zu kreativen Kursen: „Da-
rin spiegelt sich auch die Veränderung in den Erwartungen der TeilnehmerInnen wi-
der. Neben der Wissensvermittlung sind Produkt-, Prozess- und Erlebnisorientierung 
wichtiger geworden“ (Groppe 2012/13). 

Auch die Angebote im kommunikativ-verstehenden bzw. interkulturellen Portal 
haben zugenommen (Fleige et al. 2015, S. 80) – was zeigt, dass Volkshochschulen mit 
ihrem Angebot auf gesellschaftliche Entwicklungen reagieren bzw. aktiv auf diese 
eingehen. 

3.2 Megatrends und ihre Auswirkungen auf die kulturelle Bildung 

Neben demographischen Entwicklungen prägen so genannte Megatrends die Gesell-
schaft nachhaltig und für mehrere Jahrzehnte. Für Volkshochschulen geben die Me-
gatrends daher – neben anderen Faktoren – wichtige Hinweise für Programmpla-
nung. Die vhs-Statistik zeigt rückblickend, wie sich solche Megatrends im vhs-
Programm niederschlagen: Beispielsweise ist der Anteil des Fachbereichs „Tanz“ am 
Bereich Kultur – Gestalten in den letzten Jahren stetig gestiegen und beträgt mittler-
weile rund 15 Prozent. Dies lässt sich zurückzuführen auf den Megatrend Gesund-
heit, der sich nicht nur in einem stetigen Zuwachs im vhs-Programmbereich Ge-
sundheitsbildung zeigt, sondern auch in verwandten Fachbereichen. An einigen 
Volkshochschulen wird „Tanz“ im Programmheft daher auch nicht (mehr) in der 
kulturellen, sondern in der Gesundheitsbildung verortet, um so Interessierten einen 
weiteren Zugangsweg zu gesundheitsförderlichen vhs-Angeboten zu eröffnen (vgl. 
Rache 2017, S. 48). Auch der Einfluss der Digitalisierung auf die kulturelle Bildung 
lässt sich in der vhs-Statistik nachvollziehen: Seit Beginn der Digitalfotografie-Ära 
verzeichnet der Bereich „Medienpraxis“ deutliche Zuwächse. 

Diese beiden Beispiele zeigen, dass die Volkshochschule auf gesellschaftliche 
Entwicklungen und Trends, Wünsche und Bedarfe der Teilnehmenden reagiert – und 
zwar schnell: gut besuchte Kurse werden fortgeführt oder ausgebaut, weniger nach-
gefragte verschwinden allmählich aus dem Programm. Manche Fachbereiche verän-
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dern sich mit der Zeit grundlegend: So nimmt z. B. die Digitalfotografie – mit Foto-
Exkursionen, Kursen zu Spezial-Themen und Bildbearbeitungskursen – bereits an 
vielen Volkshochschulen großen Raum ein. Angesichts der Möglichkeiten, die die 
Digitalisierung insgesamt für kulturelle Bildung bietet, sind in diesem Fachbereich 
noch viele weitere Themen und Formate denkbar, vom 3D-Druck bis zum virtuellen 
Museumsbesuch. 

Weitere Megatrends bzw. ihre Auswirkungen auf das vhs-Programm liegen nicht 
auf inhaltlicher, sondern auf struktureller Ebene: Das Bedürfnis nach Individualisie-
rung und Flexibilisierung erfordert neue Formate und die Nutzung anderer Zeitfor-
men. Wie ein Blick in die vhs-Statistik zeigt, ist die durchschnittliche Kursgröße (Be-
legungen) und Kursdauer (Unterrichtseinheiten) in den letzten Jahren gesunken: Die 
Entwicklung geht hin zu kurzen, kompakten Veranstaltungen ohne langfristige Bin-
dung.  

Die vom Bundesarbeitskreis Kultur im Deutschen Volkshochschul-Verband 2016 
in München durchgeführte Bundesfachkonferenz Kultur stellte daher unter dem 
Motto „Frei-Räume für die kulturelle Bildung“ u. a. offene, kaum oder gar nicht an 
Kurse oder Seminare gebundene Orte der kulturellen Bildung vor: Makerspaces und 
FabLabs geben Menschen die Möglichkeit, ihre kreativen Lern- und Arbeitsprozesse 
weitgehend selbstständig und zeitunabhängig zu gestalten. Mit solchen offenen 
Werkstätten und Ateliers stoßen Volkshochschulen mit ihren gewohnten Abläufen 
und Strukturen jedoch (noch) an ihre Grenzen: Sie müssen Möglichkeiten der Orga-
nisation und Finanzierung finden, die Einrichtungen in privater Trägerschaft anders 
lösen können. Positiv-Beispiele wie das Café Hotspot der vhs Görlitz zeigen aber, 
dass dies durchaus möglich ist: Der interkulturelle Erprobungsraum mit Internetzu-
gang und Kulturprogramm finanziert sich durch Spenden (Schlüter 2017, S. 27). 

4. Ausblick 

Trotz der Ausdifferenzierung der Angebote in zeitlicher und thematischer Hinsicht 
erreichen Volkshochschulen (noch) nicht alle Bevölkerungsgruppen gleichermaßen. 
Eine Nicht-Teilnehmerforschung könnte Volkshochschulen daher wichtige Anhalts-
punkte liefern, wie sie sich noch besser auf Bedarfe und Bedürfnisse von (noch) 
Nicht-Teilnehmenden einstellen kann. Ein Weg, den Volkshochschulen in diese 
Richtung zunehmend einschlagen, ist die aufsuchende Bildungsarbeit, d. h. die Ver-
änderung der traditionellen „Komm-“ zu „Geh-Struktur“. Durch das Einbeziehen 
von „Brückenpersonen“ und Kooperationen werden vhs-Angebote nicht für, son-
dern mit einer Zielgruppe geplant (vgl. Lesky 2015). Auf diese Weise können z. B. 
Menschen mit Flucht- und Migrationshintergrund, Bildungsbenachteiligte oder Ältere 
bis Hochaltrige erreicht werden. So hat die vhs Stuttgart beispielsweise das Pro-
gramm „Migranten machen vhs“ etabliert. 

Voraussetzung dafür ist allerdings eine ausreichende finanzielle Ausstattung der 
Volkshochschulen, um soziale Selektion zu vermeiden und allen Menschen die Chan-
ce zur Teilhabe an kultureller Bildung zu geben (vgl. Rat für kulturelle Bildung 2017, 
S. 93 f.). Die Bedeutung der „sozialen, kreativen und kommunikativen Potenziale der 
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kulturellen Erwachsenenbildung“ hat die Enquête-Kommission „Kultur in Deutsch-
land“ 2007 festgehalten (Deutscher Bundestag 2007, S. 400). Volkshochschulen leis-
ten dazu seit ihrer Gründung vor rund 100 Jahren einen wichtigen Beitrag.  
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Kunstaktionen zur Ermöglichung einer kulturellen  
Inklusion 
Die Erste Flüchtlingsakademie der Freien Künste 

Axel Voss 

Zusammenfassung 

Die Künstler Hermann Josef Hack und Dr. Andreas Pohlmann gründeten 2015 die Erste 
Flüchtlingsakademie der Freien Künste. In ihrer Art einzigartig, schafft diese Institution 
Freiräume für geistigen und kreativen Austausch zwischen Geflüchteten und Einheimi-
schen, um so kulturelle Gemeinsamkeiten zu entdecken und zu erleben. Die Kunst bietet 
hier durch individuelle Reflektion und Perspektivwechsel eine Möglichkeit zur Verständi-
gung, Identitätsfindung sowie Wertediskussion. 

1. Eine Akademie als Idee  

Wie gelingt es, Geflüchteten durch den Zugang zur Kunst eine Möglichkeit zu eröff-
nen, ihre Erfahrungen mitzuteilen, kulturelle Barrieren zu überwinden und einen in-
terkulturellen Austausch anzuregen? Die beiden Künstler Hermann Josef Hack und 
Dr. Andreas Pohlmann gründeten eine Akademie, die solch einen Dialog bietet. 

Seit vielen Jahren schon thematisieren sie mit dem von Hack 1991 gegründeten 
Global Brainstorming Project gesellschaftliche Herausforderungen durch Kunstaktio-
nen in der Öffentlichkeit. Beuys-Schüler Hack veranschaulicht schon 2007 die Folgen 
des Klimawandels durch die Installation eines Klimaflüchtlingscamps auf öffentli-
chen Plätzen in Form von Miniaturzelten. Für ihn ist Kunst auch immer ein soziales 
und damit politisches Ausdrucksmittel, und so arbeiteten Pohlmann und er auf Sri 
Lanka, im Libanon oder 2014 zur UN-Weltklimakonferenz in Lima mit Geflüchteten 
bzw. vom Klimawandel bedrohten Menschen vor Ort auf Augenhöhe. Migration als 
Folge der Klimaveränderung war schon damals das Thema von Hacks Arbeiten, ob 
als Zeichnungen, Bilder oder Aktionen. 

Dass die Realität die Warnungen so schnell einholen würde, war auch für die 
Künstler eine traurige Bestätigung. Die Geflüchteten waren nun hier und damit die 
Miniaturcamps obsolet.  
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Als logische Folge einer nun anstehenden Lösungsfindung in der sich immer ra-
santer verändernden politischen Weltlage gründeten Hack und Pohlmann im Sep-
tember 2015 die Erste Flüchtlingsakademie der Freien Künste (EFFK) – eine Institution, 
die in ihrer Form bislang einzigartig ist. 

Diese entspricht dem spontanen und flexiblen Arbeitsstil der Künstler. So gibt es 
keinen festen Standort der Akademie – sie ist nicht an Institutionen gebunden, son-
dern eher eine virtuelle bzw. ideelle Einrichtung, die völlig unbürokratisch diverse 
Aktionen an unterschiedlichen Orten initiiert und verknüpft. Finanziert wurde das 
Projekt bislang von Privatmitteln der Künstler mit Unterstützung einer Stiftung bzw. 
Spenden. 

Mit der EFFK sollen Freiräume des geistigen Austauschs entstehen. Die Künstler 
sprechen in ihrem Gründungsmanifest von „Denkräumen“, die Kunst erscheint 
ihnen dabei insofern als geeignetes Medium, als sie „per se keine Grenzen kennt“ 
und „in ihrer Übersprachlichkeit das schnellste und unkomplizierteste Kommunika-
tionsmedium bietet“, so Hermann Josef Hack.  

2. Kulturelle Gemeinsamkeiten entdecken und erleben 

Die ersten Aktionen fanden in Köln, Siegburg und Düsseldorf in einer Unterkunft 
für Geflüchtete statt. Ein Raum für die gemeinsamen Kunstaktionen stand in der je-
weiligen Unterkunft zur Verfügung. Ein Beispiel sind Malaktionen bei den Betroffe-
nen vor Ort: Hack und Pohlmann bringen ihre Materialien mit und beginnen eine 
Kommunikation mit den neugierig interessierten Menschen. Oft steht ihnen ein 
Dolmetscher zur Seite. Dabei versuchen sie, besonders über die Kinder und ihren 
Müttern die soziale Hierarchie aufzubrechen. Die Authentizität der Künstler schafft 
Vertrauen – sie gehen gleich in die Praxis, malen und motivieren die Gruppe. Lang-
sam kommen die Männer dazu. Man lernt sich kennen im spielerischen Dialog. Da 
der Malgrund meist aus robusten PVC-Zeltplanen besteht, die auf dem Boden bear-
beitet werden, besteht keine Scheu, etwas technisch falsch zu machen. Es wird erst 
einmal drauflos gemalt, um mit dem Material in Kontakt zu kommen. Während der 
Auslandaktionen wurden ursprünglich die fertigen Werke als Zeltplanen von Hack 
gespendet. Hack dazu: „Das Wertvollste, was ich den Menschen geben kann, ist mei-
ne Kunst. Wenn das Material dann einem Menschen auch noch Obdach bieten kann, 
hat mein Bild sogar einen praktischen Nutzen.“ Ein schönes Symbol. 

Wichtig für die Dynamik in der konkreten Situation der Gestaltung ist aus Sicht 
der Initiatoren die eigene ernsthafte Beteiligung an den Aktionen. Hack und Pohl-
mann malen selbst mit und so entsteht häufig die Lust, sich auf kreativem Weg ge-
genseitig mitzuteilen.  

Die Künstler betonen allerdings weniger mögliche therapeutische Effekte ihrer 
Arbeit auf die einzelnen Individuen, ihnen schwebt eher das gesellschaftlich verbin-
dende Element der Initiative vor.  

Eine Form von Kunsttherapie oder gar Traumaverarbeitung liegt der EFFK also 
ausdrücklich fern. Hack möchte mit den Projekten der Akademie nicht belehren oder 
nur Talente fördern, sondern über das gemeinsame Malen ins Gespräch kommen 
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und somit Anknüpfungspunkte schaffen. Das künstlerische Tun wird so zum Medi-
um der Verständigung. Die Aktionen werden wiederholt und stets dokumentiert, um 
über die Medien die Öffentlichkeit darüber zu informieren und zum Dialog einzula-
den. 

Die EFFK versucht, Leuchttürme zu setzen, exemplarisch Möglichkeiten auszu-
loten, Best Practice-Beispiele zu liefern, wie sich durch die Kunst die kulturellen 
Räume der hier lebenden Menschen mit den kulturellen Räumen der ankommenden 
Menschen friedlich begegnen, wir voneinander lernen und uns auf eine gemeinsame 
Zukunft vorbereiten können.  

3. Wie definieren wir Kultur? 

Sowohl die kulturellen Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten zwischen Geflüchte-
ten und Einheimischen werden bei den Begegnungen der Akademie wertfrei erlebt, 
der Austausch und die praktische Handlung stehen im Fokus. Dabei stellt sich die 
Frage nach der Definition des Kulturbegriffes und wir werden so selbstreflexiv mit 
der Frage unserer eigenen Kultur konfrontiert. Was assoziieren wir mit den Begriffen 
Heimat, Stolz oder Nation? Worte, die seit dem Nationalsozialismus einen unange-
nehm ideologischen Beigeschmack haben, so dass sie für einen offenen Dialog gera-
dezu kontaminiert scheinen. Durch das gemeinsame Erschaffen und Erleben von 
Kunst sehen die Akteure der EFFK eine Chance, dass ein unvoreingenommener und 
offener Diskurs über die Kulturen geführt werden kann und diffuse Begriffe zusam-
men mit den hier angekommenen Menschen durch neue Inhalte gefüllt werden. 

Anspruch und Perspektive der beiden Künstler ist das Wirken als Vertretung al-
ler, die Kunst und Kultur als Brücke zur Verständigung zwischen Geflüchteten und 
Einheimischen verstehen. Ist der Impuls einmal gegeben, verändert er die Sichtweise 
und Einstellung der Beteiligten nachhaltig. Die gemeinsamen Aktionen der EFFK 
sollen andere anregen, den Fähigkeiten der Kunst zu vertrauen und diese einzusetzen, 
da sie, so das Statement von Hack und Pohlmann, unverzichtbarer Bestandteil unse-
rer Gesellschaft ist. 

Durch die Verbreitung dieser Idee mit Hilfe kommunikativer Schnittmengen, wie 
Talk-Shows oder politischen Fachgesprächen, durch Interviews und Pressearbeit, sol-
len national wie international andere angeregt werden, ähnlich durch Kunst zu ver-
mitteln. 

Dabei steht die Qualität vor der Quantität in der Hoffnung, die etablierte Kunst-
szene mit ihren Kuratoren und Journalisten zu einer Öffnung zu bewegen und ihre 
materiell ausgerichtete Haltung zu überwinden.  

Ein Kongress, um die bisherigen Arbeiten und Ergebnisse zu präsentieren, ist ge-
plant. Dort soll eine Diskussion mit Fachleuten und der breiten Öffentlichkeit statt-
finden. 

Gemeinsame Besuche von Ausstellungen sind ebenfalls Teil des Projekts. Die 
Künstler beziehen hierbei Erwachsene und Kinder ein, denn auch die Kunst als 
„geistige Nahrung“ sei neben der materiellen und medizinischen Versorgung ein 
Grundbedürfnis des Menschen. 
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Als weiteres Tool der EFFK gestaltete Hermann Josef Hack Malbücher, die we-
niger vorgeben, als Impulse setzen und mit ihren Vorzeichnungen zur freien Inter-
pretation und Kommunikation anregen sollen. Es handelt sich also nicht um ein klas-
sisches Ausmalbuch, sondern ein übersprachliches Kommunikationsmittel, das mit 
seinen Illustrationen etwas in Gang bringen soll. Die Malbücher sind schon 2010 bei 
einem Projekt in Sri Lanka zum Einsatz gekommen und werden nun, aufgrund der 
guten Erfahrungen, auch in der Begegnung mit Geflüchteten in Deutschland genutzt.  

Über die Idee des Malbuchs und die gemeinsame Arbeit stellt Andreas Pohlmann 
klar: „Es geht ja um den Austausch darüber, wie man lebt und was man denkt. Wir 
nutzen die Kunstform, um ins Gespräch zu kommen, wenn man mit der Sprache 
noch nicht soweit kommt. Niemand muss etwas abliefern, es gibt keinen Druck, kein 
Richtig oder Falsch.“  

Der Einsatz der Malbücher wird insofern zum Kommunikationsprojekt, als be-
reits gestaltete Bücher veröffentlicht und als Ausgangspunkt für weiteren Austausch 
genutzt werden.  

4. Kunst verändert Perspektiven 

Das Thema Flucht beschäftigt Hack in seinem künstlerischen Schaffensprozess 
schon sehr lange und so entstanden Bilder, die sowohl seine Auseinandersetzung mit 
dem Thema durch Provokation oder Wortspiele widerspiegeln. 

Die Rückkopplung mit den Menschen, die selbst geflohen sind, ist ihm dabei 
wichtig. Bei einer Führung durch die Ausstellung entsteht stets ein Dialog. Ein weite-
res Projekt entwickelte sich 2016 als Auftakt des Kulturprojekts unter dem Namen 
Einkehr. Auch in dieser Ausstellung ging es Hack erneut darum, zum Nachdenken 
anzuregen und Menschen zu verbinden. In seinen großformatigen Bildern auf Zelt-
planen visualisierte er mit Flucht assoziierte Geschichten. Die Ausstellung war bis 
Ende September 2016 in der Rhein-Sieg-Halle zu sehen, einem Veranstaltungsort, 
der mit den Kunstwerken eine räumliche Umdeutung erfuhr, die für alle Besucher er-
fahrbar war. Auch an anderen Orten wurden die Zeltplanen-Bilder gezeigt, so zum 
Beispiel an der Außenwand des NRW-Forums in Düsseldorf. 

In der Tradition von Joseph Beuys soll die Scheu vor der Kunst durch die EFFK 
abgebaut werden – im besten Fall erst gar nicht entstehen. Die einzelnen Aktionen 
vernetzen sich, stellen einen Bezug her und fördern so Verständigung. Etablierten ge-
sellschaftlichen Strukturen liefern sie mit Provokationen Denkanstöße.  

Doch nicht alle Aktionen wurden dabei gleichermaßen uneingeschränkt offen 
aufgenommen. Bei der Kunstmesse ART Cologne 2015 sollten Messebesucher per 
Videokonferenz unter dem Titel Sichtkontakt direkt mit Geflüchteten in Notunter-
künften in Köln und Siegburg ins Gespräch kommen. Den Aufbau eines Zelts auf 
dem Messegelände mit entsprechendem Equipment lehnten jedoch die Organisato-
ren ab.  

Im Rahmen der Kunstakademie wurden im Vorfeld der Messe 1500 Kulturtaschen 
von Geflüchteten einzeln bemalt und vom Museumsdienst Köln an die Besucher ver-
teilt. Vor dem Messegebäude errichteten Hack und Pohlmann mit Genehmigung des 
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Polizeipräsidiums ein Zelt und Hack war „guerillaartig“ mit einem iPad auf der 
Kunstmesse unterwegs. So entstanden einige interessante Dialoge zwischen Messebe-
sucher und Geflüchteten, auch wenn die Aktion nur inoffiziell durchgeführt werden 
konnte und seitens des Direktors der Art Cologne Daniel Hug nicht erwünscht war.  

Hack freute sich besonders über den hier initiierten Entschluss einer Schulklasse, 
mit gleichaltrigen Jugendlichen in der Siegburger Unterkunft Kontakt aufzunehmen. 

Hier wird deutlich, dass der Künstler sein engagiertes Projekt viel umfassender 
definiert als eine „Malaktion“. Er und Pohlmann legen Wert auf die Erweiterung des 
Kulturbegriffs und sehen die Akademie als Plattform für kulturelle Identitätsfindung 
und Wertediskussion. 

Um eine Beheimatung der geflüchteten Menschen zu ermöglichen, sollte nach der 
Integration die Inklusion gelingen – Ein Ziel, dessen Umsetzung immer schwieriger 
erscheint. 

Hack fasst die Situation zusammen: „Nicht nur die etablierte Kunstszene mauert. 
Seit Gründung der EFFK haben Abschottung und das Wiederaufleben nationalisti-
scher und fremdenfeindlicher Tendenzen stark zugenommen, gepaart mit antidemo-
kratischer Machtpolitik, mitten in Europa, den USA und anderswo. Hinzu kommen 
religiös begründete Konflikte mit politischen Hintergründen. Die EFFK sieht eine 
große Aufgabe darin, durch kulturelle Bildung Aufklärung zu betreiben, in dem sie 
die Beteiligten erleben lässt, dass ein respektvoller Austausch auf Augenhöhe die ers-
te Voraussetzung für ein friedliches Zusammenleben verschiedener Kulturen ist.“ 

Hermann Josef Hack und Andreas Pohlmann, die ihre Flüchtlingsakademie hier-
für als Impulsgeber sehen, begrüßen motivierte Kooperationspartner und Nachah-
mer, die mit ihrer eigenen Arbeit den Ansatz unterstützen und weiterentwickeln wol-
len. Mit zunehmender Projekt- und Öffentlichkeitsarbeit seit der Gründung der 
EFFK wächst das Netzwerk in einem dynamischen Prozess, und so sind weitere Ko-
operationen, etwa mit anderen Akademien und Museumsdiensten, geplant.  

 
Homepage der EFFK: erstefluechtlingsakademie.de 
Das Malbuch für Flüchtlinge (Painting Book für Refugees) ist im Bernstein-Verlag er-
schienen: www.bernstein-verlag.de. 



Das neue JOURNAL 
für politische Bildung

Das JOURNAL ist Kommunika-
tionsplattform für alle in der poli-
tischen Bildung engagierten Ak-
teurinnen und Akteure.

Das JOURNAL bietet Gesprächs-
foren, Debattenbeiträge, wichtige 
Neuigkeiten aus der Szene, neue 
Forschungsergebnisse und Bei-
träge aus der Praxis für die Praxis 
– jeweils ergänzt durch vertiefen-
de Beiträge zu einem aktuellen 
Schwerpunktthema.

Das JOURNAL enthält relevante 
Informationen für politische Bild-
nerinnen und Bildner und ist eine 
Lobby für die politische Bildung 
insgesamt.

Das JOURNAL ist im neuen For-
mat nutzerorientierter, lesefreund-
licher und jünger geworden.

Lernen Sie das neue Journal für politische 
Bildung kennen. Fordern Sie jetzt Ihr 
kostenloses LESEEXEMPLAR an:

www.journal-pb.de

Eine Initiative des Bundesausschuss Politische Bildung und des Wochenschau Verlags



Beratungskompetenz  
professionalisieren
Mit diesen diagnostischen Instrumenten können Beratende ihre eigene 
Beratungsqualität erfassen, bewerten und reflektieren. Über einen 
Code im Buch erhalten die Leser:innen Zugang zu umfangreichem 
Material für das Selbststudium.

Christiane Schiersmann, Crina Maria Petersen,  
Peter Weber

Kompetenzerfassung im 
Beratungsfeld Bildung, 
Beruf und Beschäftigung
Instrumente zur Dokumentation,  
Bewertung und Reflexion der  
Kompetenzen von Beratenden

2017, 112 S., 34,90 € (D) 
ISBN 978-3-7639-5599-2 
Als E-Book bei wbv.de

WIR MACHEN INHALTE SICHTBAR
W. Bertelsmann Verlag 0521 91101-0 wbv.de

http://www.wbv.de/artikel/6004486


Hessische Blätter 4 | 2017 

390 

Berichte 

60 Jahre Deutsches Institut für Erwachse-
nenbildung (DIE) 

Im Jahr 2017 blickt das DIE auf sechs 
Jahrzehnte Forschungsarbeit auf dem 
Gebiet des Lehrens und Lernens Er-
wachsener zurück. Seit 60 Jahren sam-
meln und teilen wir Wissen. Seit 60 Jah-
ren entdecken wir immer neue Fragen. 
Wie hat alles angefangen, wie entwickeln 
wir uns weiter? Welche Fragen und 
Probleme werden wir in der nächsten 
Dekade erforschen, erklären und vermit-
teln? Wir halten Rückschau und wagen 
den Blick in die Zukunft. 

Die Gründungsjahre 
Gegründet wurde das Institut 1957 in 
Frankfurt am Main als „Pädagogische 
Arbeitsstelle des Deutschen Volkshoch-
schul-Verbandes“ (PAS). Im Mittelpunkt 
der inhaltlichen Arbeit steht in den ers-
ten Jahren die Frage der Qualität der 
Programmgestaltung, der Methoden und 
insbesondere der Qualifikation der Kurs-
leiterinnen und Kursleiter an den deut-
schen Volkshochschulen. Die Bibliothek 
entsteht. Seit den Sechzigerjahren er-
scheinen Bände zur Theorie und Praxis 
der Erwachsenenbildung und Materialien 
zur Erwachsenenbildung. Die offizielle 
Volkshochschul-Statistik wird entwickelt 
und seitdem im Jahresrhythmus veröf-
fentlicht. 

Wir werden größer und greifen gesellschaft-
liche Entwicklungen auf 
In den Siebzigerjahren wächst das Insti-
tut personell und finanziell deutlich 
durch Unterstützung aus der Politik. In 
den Achtzigerjahren widmet es sich der 

Forschung zu Fragen der Bildungsarbeit 
mit so genannten Bildungsfernen wie 
Migrantinnen und Migranten, Arbeitslo-
sen oder Analphabeten. Mit der For-
schungsausrichtung auf Gesundheits- 
und Umweltbildung reagiert das Institut 
auf gesellschaftliche Entwicklungen und 
Herausforderungen. 

In den Neunzigerjahren erfolgt die 
Umbenennung in Deutsches Institut für 
Erwachsenenbildung. Dies markiert die 
Öffnung der Arbeit und der Serviceleis-
tungen für alle Einrichtungen der Er-
wachsenenbildung. 

Professionalisierung und Kompetenzermitt-
lung 
Mit der Jahrtausendwende setzt das 
Institut neue Forschungsschwerpunkte: 
Die Professionalisierung des Weiterbil-
dungspersonals, Kompetenzmessung, 
Inklusion durch Weiterbildung sowie 
Organisationswandel und Strukturdaten 
zur Weiterbildung beschäftigen unsere 
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
ler. Das Institut verlagert seinen Sitz 
nach Bonn und wird Mitglied der Leib-
niz-Gemeinschaft. Die Bibliothek des 
Instituts avanciert zur größten wissen-
schaftlichen Spezialbibliothek für Er-
wachsenenbildung. 

Im Jahr 2015 geht das Portal wb-
web.de online. Es ergänzt die DIE-
Homepage www.die-bonn.de durch spe-
ziell zugeschnittene Dienstleistungen und 
Informationen für Lehrkräfte. 

Doch wir wollen nicht nur bereits er-
zielte Erfolge feiern. Wir möchten auch 
den Startschuss geben für eine fortge-
setzte relevante und fundierte For-
schungsarbeit: Welches sind die Zu-
kunftsthemen des DIE? Eine Auswahl. 

Zukunftsthema Forschungsdaten: Wissen 
dokumentieren und auffindbar machen 
Wo findet man Arbeitsgrundlagen für 
Forschung, wie erhält man relevante Da-
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ten? Wer forscht, braucht Literatur und 
Daten. Unsere Spezialbibliothek für 
Erwachsenenbildung hat sich auf den 
Weg gemacht: vom lokalen Wissens-
speicher zu einem Knotenpunkt des 
globalen und interdisziplinären Wissens-
netzes. Wir sorgen für gut dokumentierte 
und strukturierte Zugänge zu Texten, 
Daten und Quellen. Und dafür, dass In-
formationen leicht und verlässlich auf-
findbar sind. 

Zukunftsthema Systemforschung 
Wir wollen Weiterbildungssysteme ver-
stehen. Welchen Einfluss haben Städte, 
Regionen, Länder auf die Weiterbildung? 
Wie wird Weiterbildung organisiert? Wir 
beobachten, analysieren und vergleichen 
die Weiterbildungssysteme in Deutsch-
land, Europa und darüber hinaus. Unsere 
Analysen machen die Systeme transpa-
rent und sind Grundlagen für politische 
Entscheidungen. 

Zukunftsthema: Kulturelle Vielfalt meis-
tern ─ Teilhabe ermöglichen 
In Deutschland hat heute etwa jede fünf-
te Person einen Migrationshintergrund. 
Wie gehen Weiterbildungseinrichtungen 
mit der sozialen und kulturellen Vielfalt 
in unserer Gesellschaft um? Wie engagie-
ren sie sich, um gerechte Teilnahmecha-
ncen zu verwirklichen? Unsere For-
schung soll Bildungseinrichtungen hel-
fen, Integration zu leben und wachsende 
kulturelle Vielfalt – auch auf Manage-
mentebene – zu meistern. 

Wer sind die, die in der Weiterbil-
dung bisher unterrepräsentiert sind? Wa-
rum nehmen diese Menschen Bildungs-
angebote oft nicht an? Und warum 
manchmal eben doch? Wie kann man 
Lernen für sie wieder attraktiv machen 
und Hemmschwellen abbauen? Wir wer-
den Hemmschwellen abgebaut? Das 
DIE erforscht, wie die sehr heterogene 
Gruppe der sogenannten Bildungsfernen 

von Weiterbildungsorganisationen ange-
sprochen werden kann und wie motivie-
rende Lehrangebote gemacht und ge-
plant werden. 

Zukunftsthema Professionalisierung: Gute 
Lehrkräfte besser machen 
Was weiß und was kann eine gute Lehr-
kraft? Wie können Wissen und Können 
von Lehrenden erfasst und gefördert 
werden? Wie können digitale Medien 
Lehrkräfte unterstützen? Weil wir wis-
sen, dass gute Lehrkräfte die Grundlage 
guter Weiterbildung sind, forschen und 
arbeiten wir dafür, Lehrende in ihrer Ar-
beit zu unterstützen, Wissen sichtbar zu 
machen und sich fortzubilden. 

Zukunftsthema Wissenstransfer: Über Bil-
dung berichten und Materialien zugäng-
lich machen 
Was wir im DIE erforschen, soll an Ge-
sellschaft, an Praxis und Politik zurück- 
und weitergegeben werden! Doch wie 
gelangt das Wissen am besten zu den 
Nutzern? Seit langem durch Bücher und 
Zeitschriften. Wie aber wandelt sich das 
Buch im digitalen Zeitalter? Wie sieht 
zeitgemäße Bildungsberichterstattung 
aus? Wie können Zugänge zu innovati-
ven Bildungsmaterialien gestaltet wer-
den? Wie erreichen wir so viele Erwach-
senenbildner wie möglich? Wir organisie-
ren Wissenstransfer – wo immer es sinn-
voll ist – kostenfrei, vernetzt, bearbeitbar 
und nachnutzbar. Das heißt: im Open 
Access und mit digitalen Lehr-, Lern- 
und Wissensangeboten. 

Wir arbeiten jetzt und in Zukunft en-
gagiert an diesen Fragen und wollen und 
werden dazu beitragen, dass Erwachsene 
erfolgreich lernen, sich persönlich entfal-
ten, an der Gesellschaft teilhaben, gute 
Arbeit finden und auch behalten. 

Quelle: www.die-bonn.de/institut/wir-
ueber-uns/geschichte.aspx 
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Ein Blick des Bereichs Erwachsenenbildung 
der Nationalen Agentur Bildung für Europa 
auf die Antragsrunde 2017 im europäischen 
Bildungsprogramm Erasmus+ : Inhaltlich brei-
te Prioritäten, stagnierende Antragszahlen 
bei steigender Förderquote, mehr Universitä-
ten 

Im Jahr 2017 feiern und feierten die eu-
ropäischen Bildungsprogramme ihren 30. 
Geburtstag. Bei mehreren großen Fest-
akten u. a. in Berlin und Straßburg gratu-
lierten hochrangige Politikerinnen und 
Politiker aufs herzlichste ihrem Flagg-
schiff und Aushängeschild. Die EU-
Bildungsprogramme haben zahlreichen 
Menschen aus Schulen, Hochschulen, 
Berufsbildungs-, Jugend- und Erwach-
senbildungsorganisationen europäische 
Horizonte eröffnet. Seit den Maastrichter 
Verträgen 1992 sprechen die Mitglieds-
staaten der EU koordinierende Kompe-
tenzen im Bereich Erwachsenen- und 
Weiterbildung zu. In diesem Rahmen 
brachte die Europäische Kommission 
Förderungen wie zum Beispiel Lingua, 
Sokrates, Grundtvig und zuletzt Eras-
mus+ auf den Weg. Mit den Namensge-
bungen haben sich nicht nur die rechtli-
chen Rahmenbedingungen, Inhalte und 
Erwartungen verändert – viele sagen, sie 
sind anspruchsvoller geworden –, son-
dern auch die Fördersummen sind ange-
wachsen und werden auch im nächsten 
Jahr weiter steigen. Sowohl in der Er-
wachsenenbildung als auch in der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung1 bestehen 
bei formell gültigen Anträgen entspre-
chend gute Chancen, in die Förderung 
zu kommen. 

Gute Förderquoten in den europäischen 
Mobilitätsprojekten, starke Präsenz der 
Volkshochschulen 
Der Blick auf die diesjährige Antrags-
runde in der Erwachsenenbildung im Be-
reich Mobilität von Bildungspersonal 

zeigt zunächst eine starke Präsenz der 
Volkshochschulen und anderer gemein-
wesenorientierter Anbieter. Ebenso fin-
den sich vereinzelt NGOs, die Bildung 
zwar nicht zum Kernziel ihrer Organisa-
tion erklären, aber im Sinne beigeordne-
ter Bildungsaktivitäten nutzen, um ihre 
Ziele voranzutreiben. Die großen inhalt-
lichen Schlagworte im Bereich Mobilität 
lauten: aktiver Bürgersinn, interkulturelle 
und intergenerationelle Bildung, Integra-
tion von Flüchtlingen sowie Inklusion 
und Chancengleichheit. Formal ist be-
sonders die Förderquote mit 78% er-
wähnenswert: Im Jahr 2017 konnte die 
Nationale Agentur beim BIBB in der 
Mobilität des Erwachsenenbildungsper-
sonals erstmals allen Anträgen eine För-
derung bewilligen, die die Mindestpunkt-
zahl erreichten. Insgesamt 38 Zuschuss-
empfänger teilen sich ein Budget von 
2,13 Millionen Euro. Sie ermöglichen 
1.163 Erwachsenenbilderinnen und -
bildnern eine Teilnahme an Weiterbil-
dungskursen, Hospitationen oder Job 
shadowings im Ausland. 

Bildungsinitiativen sind zurück bei den 
strategischen Partnerschaften, weiterhin 
starke Universitäten 
Bei den so genannten strategischen Part-
nerschaften in der Erwachsenenbildung, 
bei denen multilaterale Projekte mit 
Partnern aus mindestens drei verschie-
denen Ländern gefördert werden, gestal-
tet sich die Lage folgendermaßen: In den 
so genannten Partnerschaften zum Aus-
tausch guter Praxis, die darauf zielen, vor 
allem die Praxis der Partner und Partner-
länder in gemeinsamen Workshops zu 
erkunden, wurden 22 von insgesamt 26 
Anträgen bewilligt. Die Projektträger tei-
len sich ein Budget von 1.865.480 €. Ne-
ben dieser guten Förderquote ist beson-
ders positiv zu vermerken, dass die klei-
nen, häufig vereinsgetragenen Bildungs-
initiativen über diese Art der Förderung 
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wieder zurück im Programm sind. Diese 
waren in den letzten Jahren wenig prä-
sent und fanden anscheinend über die 
Reetablierung von Austauschpartner-
schaften in der letzten Förderperiode er-
neut Zugang.  

In den strategischen Partnerschaften 
zur Förderung von Innovationen, die 
nicht nur auf Austausch, sondern auf die 
Entwicklung innovativer Produkte zie-
len, sind vor allem Universitäten auf dem 
Vormarsch. In den 22 bewilligten Pro-
jekten (von 66 beantragten) sind die klas-
sischen Europäischen Schlagwörter der 
Bildungspolitik zu finden: Validierung in-
formell erworbener Kompetenzen, sozia-
le Inklusion und Migration. Die Förder-
summe beträgt insgesamt 6.405.453 €. 
Sowohl in den Austauschpartnerschaften 
als auch in Innovationspartnerschaften 
sind wenig klassische Anbieter von Er-
wachsenenbildung wie Volkshochschu-
len, konfessionelle oder gewerkschaftli-
chen Anbieter vertreten.  

Gute Chancen 2018 
Als Fazit der Ausschreibungsrunde kann 
entsprechend festgehalten werden: An-
gesichts der aktuellen Ausschöpfungs-
quoten und der ansteigenden Budgets 
2018 sind die Chancen in Erasmus+ 
recht gut, einen qualitativ guten Antrag 
in die Förderung zu bekommen. Wäh-
rend seit der Einführung von Erasmus+ 
die Anzahl kleiner Bildungsträger in der  
 

Erwachsenenbildung sank, konnte mit 
der Wiedereinführung der Austausch-
partnerschaften ein neuer Zugang zu Eu-
ropäischen Dimensionen von Erwachse-
nenbildung geschaffen werden.  

Entsprechend sieht die Nationale 
Agentur im Jahr 2018 die Möglichkeit, 
die europäisch engagierte Erwachsenen-
bildungscommunity weiter auszubauen 
und freut sich auf Kontakt in angebote-
nen Informationsveranstaltungen, tele-
fonisch oder an so genannten Kon-
taktseminaren.  

Die nächste Antragsfrist liegt voraus-
sichtlich Anfang Februar 2018 für die 
Mobilitätsprojekte und Ende März 2018 
für die Strategischen Partnerschaften. 

Weitere Informationen zu bewilligten 
Projekten, Antragsverfahren und Förder-
summen sowie zu Informationsveran-
staltungen finden Sie auf den Seiten der 
Nationalen Agentur Bildung für Europa. 
https://na-bibb.de 

Dr. Christian Bernhard,  
Anke Dreesbach, Sibilla Drews 

 

Anmerkungen 
1 Die vorliegende Darstellung bezieht sich 

auf die Unterscheidung zwischen Er-
wachsenenbildung und Berufsbildung 
entsprechend des Programmleitfadens für 
Nationale Agenturen. Entsprechend gilt: 
Berufsbildung umfasst berufliche Aus- 
und Weiterbildung, Erwachsenenbildung 
ist nicht berufsbezogen. 
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Dokumentation 

Weiterbildungsverhalten in Deutschland 2016 
– Adult Education Survey (AES): Ergebnisse 
im Überblick  

Weiterbildungsbeteiligung nach wie vor auf 
hohem Niveau 
Im Jahr 2016 haben 50 % der 18- bis 64-
Jährigen an Weiterbildung teilgenom-
men. Dieser Wert bestätigt die seit dem 
Jahr 2012 beobachtete Phase der Konso-
lidierung auf vergleichsweise hohem Ni-
veau. Auch im Jahr 2016 liegt zwischen 
Ost- und Westdeutschland (51 % zw. 49 
%) kein nennenswerter Unterschied in 
den Teilnahmequoten vor.  

Die betriebliche Weiterbildung umfasst 
knapp drei Viertel aller Weiterbildungsak-
tivitäten 
Im Rahmen des AES werden drei Wei-
terbildungssegmente unterschieden. Das 
betriebliche Segment ist dabei mit 71 % 
der von 18- bis 64-Jährigen besuchten 
Weiterbildungsaktivitäten am größten, 
gefolgt von dem der nicht berufsbezoge-
nen (20 %) und dem der individuellen 
berufsbezogenen Weiterbildung (10 %). 
Seit dem AES 2014 zeigen sich ein rela-
tiver Zuwachs des nicht berufsbezoge-
nen Weiterbildungssegments und ein re-
lativer Rückgang des individuellen be-
rufsbezogenen Segments.  

Die Teilnahmequoten sind im Ver-
gleich mit dem Jahr 2014 mit Ausnahme 
des individuellen berufsbezogenen Wei-
terbildungssegments stabil geblieben. In 
letzterem ist ein leichter Rückgang zu 
beobachten. Erwachsene beteiligen sich 
in Ostdeutschland nach wie vor deutlich 
häufiger an betrieblicher Weiterbildung 
(41 %) als in Westdeutschland (35 %), 

etwa gleich häufig an individueller be-
rufsbezogener Weiterbildung (6 % vs. 7 
%) und seltener an nicht berufsbezoge-
ner Weiterbildung (10 % vs. 13 %).  

Erwerbstätige nehmen am häufigsten Wei-
terbildung wahr  
Erwerbstätige nahmen auch im Jahr 
2016 am häufigsten Weiterbildung wahr 
(56 %), gefolgt von Personen in schuli-
scher oder beruflicher Ausbildung 
(42 %). Die Teilnahmequoten von sons-
tigen Nichterwerbstätigen (29 %) und 
Arbeitslosen (27 %) liegen deutlich nied-
riger, was vor allem auf den Teilnahme-
rückgang an betrieblicher Weiterbildung 
in den letzten 12 Monaten zurückzufüh-
ren ist. Diese Rangfolge hat sich im Jahr 
2016 erstmals geändert. Bislang lagen die 
Teilnahmequoten Arbeitsloser über de-
nen der sonstigen Nichterwerbstätigen.  

Weiterbildungsbeteiligung Voll- und Teil-
zeiterwerbstätiger nicht signifikant ver-
schieden  
Bei der Beteiligung an Weiterbildung 
liegt im Jahr 2016 erstmals kein statis-
tisch relevanter Unterschied zwischen 
Vollzeiterwerbstätigen (57 %) und Teil-
zeiterwerbstätigen (54 %) vor. Anders 
sieht es in den drei Weiterbildungsseg-
menten aus: Im Bereich der betrieblichen 
Weiterbildung liegt die Teilnahmequote 
unter Vollzeiterwerbstätigen deutlich 
höher als die unter Teilzeiterwerbstäti-
gen. An den beiden anderen Weiterbil-
dungssegmenten beteiligten sich Teilzeit-
erwerbstätige dagegen häufiger.  

Beteiligungsrückgang an individueller be-
rufsbezogener Weiterbildung vor allem un-
ter abhängig Beschäftigten  
Der leichte Rückgang der Teilnahmequo-
te an individueller berufsbezogener Wei-
terbildung ist vor allem auf Erwerbstäti-
ge und darunter auf abhängig Beschäftig-
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te in Vollzeitbeschäftigung zurückzufüh-
ren. Demnach findet der Rückgang bei 
Männern stärker als bei Frauen statt.  

Seit dem AES 2010 erstmals höhere Teil-
nahmequote an Weiterbildung unter ab-
hängig Beschäftigten mit unbefristetem Ar-
beitsvertrag  
Im Jahr 2016 beteiligten sich abhängig 
Beschäftigte mit einem unbefristeten Ar-
beitsvertrag (58 %) deutlich häufiger an 
Weiterbildung als solche mit befristetem 
Arbeitsvertrag (51 %). Ein ähnliches Er-
gebnis zeigte sich bereits im AES 2010, 
nicht aber in den anderen AES-Er-
hebungen. Damit einhergehend ist seit 
dem AES 2014 unter den abhängig Be-
schäftigten mit befristeten Arbeitsver-
hältnissen ein deutlicher Rückgang der 
Teilnahmequote an Weiterbildung zu er-
kennen, was vor allem auf die beiden 
Segmente der betrieblichen und der indi-
viduellen berufsbezogenen Weiterbil-
dung zurückzuführen ist.  

Anstieg der Weiterbildungsbeteiligung un-
ter 50- bis 64-Jährigen im längerfristigen 
Vergleich  
Die höchste Teilnahmequote an Weiter-
bildung insgesamt ist im Jahr 2016 in der 
Altersgruppe der 35- bis 49-Jährigen  
(55 %) festzustellen. Darauf folgten mit 
Abstand die jüngere Gruppe der 18- bis 
34-Jährigen (49 %) und der 50- bis 64-
Jährigen (46 %). Im längerfristigen Ver-
gleich seit dem Jahr 2003 zeigt sich in 
der mittleren und der älteren Gruppe ei-
ne zunehmende Weiterbildungsbeteili-
gung. Dieser Anstieg ist in der älteren 
Gruppe besonders deutlich zu erkennen.  

Weiterbildungsbeteiligung unter 65- bis 
69-Jährigen vergleichsweise hoch  
Mit dem AES 2016 kann erstmals die 
Teilnahmequote der Gruppe der 65- bis 
 

69-Jährigen vorgestellt werden (21 %). 
Weil in dieser Gruppe nur ein sehr klei-
ner Anteil erwerbstätig ist und somit be-
rufsbezogene Weiterbildung für das ei-
gene Leben kaum Bedeutung hat, fällt 
dieser Wert niedrig aus. Immerhin 16 % 
der Gruppe der 65- bis 69-Jährigen betei-
ligten sich an nicht berufsbezogener 
Weiterbildung (Rang 2 nach differenzier-
ten Altersgruppen).  

Beteiligungsquote an regulärer Bildung 
stabil  
Die Teilnahme unter 18- bis 64-Jährigen 
an regulären Bildungsaktivitäten liegt im 
Jahr 2016 bei 11 % und damit nicht nen-
nenswert verschieden von denen in den 
Jahren zuvor.  

Erstmals Größenordnung der wissenschaft-
lichen Weiterbildung mit dem AES dar-
stellbar  
Bezogen auf alle Bildungsaktivitäten der 
18- bis 64-Jährigen wurden 4 % als wis-
senschaftliche Weiterbildung klassifiziert. 
Die wissenschaftlichen Bildungsaktivitä-
ten setzen sich zu knapp zwei Fünfteln 
aus regulären Bildungsaktivitäten und zu 
gut drei Fünfteln aus Weiterbildungsak-
tivitäten zusammen. Unter den 18- bis 
64-Jährigen liegt die Teilnahmequote 
wissenschaftlicher Weiterbildung im 
AES 2016 bei 3 %.  

Erstmals Größenordnung an digital ge-
stützter Bildung mit dem AES darstellbar  
Knapp die Hälfte (46 %) aller Bildungs-
aktivitäten erfolgte in digital gestützter 
Form. Die digital gestützten Bildungsak-
tivitäten setzen sich dabei zu 85 % aus 
Weiterbildungsaktivitäten und zu 15 % 
aus regulären Bildungsaktivitäten zu-
sammen. Im Jahr 2016 haben sich 28 % 
der Erwachsenen an digital gestützter 
Bildung beteiligt.  
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Überblick über eigene Weiterbildungsmög-
lichkeiten unter Erwachsenen stärker ver-
breitet denn je  
Der Anteilswert von Personen, die einen 
Überblick über die eigenen Weiterbil-
dungsmöglichkeiten haben, liegt unter 
den 18- bis 64-Jährigen mit 69 % so 
hoch wie nie zuvor. 6 % der Erwachse-
nen haben in den letzten 12 Monaten ein 
kostenloses oder kostenpflichtiges Bera-
tungsangebot wahrgenommen.  

Datengrundlage  
Mit der BMBF-Studie AES 2016 (AES: 
Adult Education Survey) werden die ak-
tuellen Ergebnisse zum „Weiterbildungs-
verhalten in Deutschland“ vorgestellt. 
Die Ergebnisse werden soweit möglich 
im Trend dargestellt, zurückgreifend auf 
die seit dem Jahr 1979 im Abstand von 
jeweils drei Jahren durchgeführten BSW-
Erhebungen (BSW: Berichtssystem Wei-
terbildung) und die AES-Erhebungen 
der Jahre 2007, 2010, 2012 und 2014.  

Die zugrunde liegenden CAPI-Inter-
views (Computer Assisted Personal Inter-
views) wurden von Juli bis Oktober 2016 
unter der deutschsprachigen Wohnbe-
völkerung Deutschlands im Alter von 18 
bis 64 Jahren durchgeführt. Die Zahl der 
realisierten Interviews beträgt n = 7.102.  

Der vorliegende Bericht stellt die 
zentralen (Trend-) Ergebnisse zur Wei-
terbildungsbeteiligung der Befragungs-
personen in den letzten 12 Monaten vor. 
Darüber hinaus werden einige Informa-
tionen zur Beteiligung an regulären Bil-
dungsaktivitäten und informellen Lern-
aktivitäten sowie zu aktuellen bildungs-
politischen Themen wie wissenschaftli-
cher Weiterbildung, digital gestützter 
Bildung und zum Informations- und Be-
ratungsbedarf in der Bevölkerung bereit-
gestellt. 

Quelle: www.bmbf.de/pub/Weiterbildungs 
verhalten_in_Deutschland_2016.pdf 

Bundesgesetz für die Weiterbildung 

Die Vereinte Dienstleistungsgewerk-
schaft (ver.di) und die Gewerkschaft Er-
ziehung und Wissenschaft (GEW) for-
dern ein Bundesweiterbildungsgesetz. 
Dafür haben sie, gemeinsam mit der IG 
Metall, konkrete Vorschläge vorgelegt. 
Ziel ist unter anderem, den Zugang, die 
Teilnahme und die Finanzierung von 
Weiterbildung einheitlich auf hohem Ni-
veau sicher zu stellen. 

„Alle nationalen und internationalen 
Studien belegen immer wieder, dass das 
Weiterbildungssystem in Deutschland 
erhebliche Mängel aufweist und im in-
ternationalen Vergleich nur eine Position 
im Mittelfeld einnimmt. Soziale Selektivi-
tät, Unterversorgung mit Angeboten, 
gravierende Qualitätsprobleme und hohe 
Intransparenz sind an der Tagesordnung.  

So sehr auch die Relevanz der Wei-
terbildung für gesellschaftlichen Fort-
schritt, für die Bewältigung des demogra-
fischen Wandels, für die Sicherung des 
Fachkräftebedarfs, für Innovation und 
Wachstum, für Einkommenserhalt- und 
-verbesserung, für individuelle berufliche 
Entwicklungsmöglichkeiten und für bes-
sere Erwerbschancen bei Arbeitslosigkeit 
von allen Seiten betont wird, so wenig 
hat sich faktisch in der Gestaltung der 
Rahmenbedingungen und in Bezug auf 
strukturelle Defizite in den letzten Jahren 
getan.  

Das System ist nach wie vor konzep-
tionell nicht zukunftsfähig, gefährdet 
Lebensperspektiven und droht zur Inno-
vations- und Wachstumsbremse zu wer-
den. Die vom deutschen Bundestag ein-
gesetzte Expertenkommission Finanzie-
rung Lebenslangen Lernens hatte bereits 
2004 in ihrem Abschlussbericht davor 
gewarnt.  

Angesichts der Herausforderungen 
der Digitalisierung wächst der Druck. 
Neue Beruflichkeit, dynamisch und plu-
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raler werdende Berufsbiografien, berufli-
che Neuorientierungen und lebensbeglei-
tende Fort- und Weiterbildungsprozesse 
prägen die Arbeitswelt 4.0. Der Ruf nach 
einer konsequenten Weichenstellung in 
Richtung einer Weiterbildungsoffensive 
zur Bewältigung des gesamtgesellschaft-
lichen Wandels wird daher lauter. 
Gleichzeitig gibt es eine verstärkte öf-
fentliche Diskussion, ob und wie das 
bisherige Weiterbildungssystem dafür 
neu aufgestellt werden muss und wie ei-
ne Neuausrichtung der bisherigen Wei-
terbildungspolitik aussehen kann. Die 
Gewerkschaften verdi, IG Metall und 
GEW möchten sich in diese Debatte 
einbringen und sie befördern. Zur Ent-
wicklung eines leistungsfähigen Weiter-
bildungssystems schlagen wir ein Bun-
desgesetz für die Weiterbildung vor und 
konkretisieren diesen Reformvorschlag 
in sechs Punkten.  

Wir sind der Auffassung, dass ein 
Bundesgesetz ein möglicher und gangba-
rer Schritt ist für eine dringend erforder-
liche öffentliche Weiterbildungspolitik, 
die die Weiterbildungslandschaft aktiver 
gestaltet. 

Für lebenslanges Lernen als selbst-
verständlichen und kalkulierbaren Teil 
von Biografien fehlen nach wie vor insti-
tutionelle, finanzielle, zeitliche und orga-
nisatorische Voraussetzungen. Zu-
kunftsweisend für eine neue Weiterbil-
dungskultur ist deshalb nur ein Gesamt-
konzept, das ein Recht auf Weiterbildung 
sichert, Lernzeitansprüche sowie ausrei-
chende Finanzierung, Beratung und 
Qualität vorsieht und das geeignet ist 
mehr Verbindlichkeit, Verlässlichkeit 
und Planungssicherheit für alle Beteilig-
ten herzustellen.  

Es geht um ein konsistentes Weiter-
bildungssystem, eine ‚Architektur des 
Gesamthauses‘, die dem institutionellen 
Vergleich mit der beruflichen Erstausbil-
dung standhält. Es geht nicht mehr um 

den überholten Grabenkampf ‚Staat ver-
sus Markt‘ sondern darum, dass der Staat 
Spielregeln setzt für das Handeln der un-
terschiedlichen Akteure und damit die 
gesellschaftliche Verantwortung über-
nimmt für eine langfristig ausgerichtete 
Weiterbildungsstrategie.  

Umsteuerung und Politikwechsel 
müssen das Ziel haben, ein neues solida-
risches Weiterbildungssystem zu etablie-
ren, das sich an Prinzipien der Gerech-
tigkeit und Chancengleichheit, Verfüg-
barkeit und Offenheit orientiert. Nur so 
kann es mehr und bessere Weiterbildung 
für alle geben.  

Bundesregelungen für die Weiterbil-
dung sollten auch als gesellschaftliche 
und wirtschaftliche Investition in die 
Zukunft unseres Landes verstanden 
werden. Sie sind unverzichtbarer Be-
standteil einer neuen Weiterbildungskul-
tur und eines nationalen Weiterbildungs-
plans mit dem Ziel, Weiterbildung in 
Deutschland gemeinsam mit der Vor-
schul-, Schul-, Berufs- und Hochschul-
bildung in die Spitzengruppe der europä-
ischen Bildungsgesellschaften zu brin-
gen. Länder wie Frankreich, Dänemark, 
die Niederlande und Schweden, Öster-
reich und die Schweiz zeigen, wie durch 
mehr öffentliche Verantwortung Impulse 
gesetzt werden können.  

In kaum einem anderen Politikfeld 
klafft die Lücke zwischen Sonntagsreden 
und Wirklichkeit, Bedarf und Anforde-
rungen mehr auseinander als in der Wei-
terbildung.  

Jetzt, angesichts offensichtlich zu-
nehmender Bedeutung und wachsender 
Systemrelevanz ist es Zeit, diese Lücke 
durch mutige Schritte zu schließen (…) 
Die drei Gewerkschaften GEW, IG Me-
tall und ver.di konkretisieren mit dem 
folgenden Vorschlag die Inhalte des ge-
forderten Bundesgesetzes. Wir schlagen 
vor, Regelungen zu sechs Bereichen der 
Weiterbildung mit einem Weiterbil-
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dungsgesetz ein gemeinsames Dach zu 
geben.  

Die folgenden sechs Punkte sind 
Markenkerne des Gesetzes:  
1 Die Finanzierung der betrieblichen 

Weiterbildung bedarf einer neuen 
Grundlage. Wir fordern einen zentra-
len Weiterbildungsfonds. Er speist 
sich aus einer Umlage von 1% der 
Lohn- und Gehaltssumme, die Ar-
beitgeber und Arbeitnehmer gemein-
sam aufbringen. Zum anderen ist die 
Finanzierung der individuellen Wei-
terbildung auszubauen und zu har-
monisieren. Die schon bestehenden 
staatlichen Regelungen des BAföG 
und des AFBG gehen in einer Neu-
regelung auf. Zudem halten wir es für 
ein Gebot sozialer Gerechtigkeit, das 
Nachholen eines ersten allgemeinbil-
denden Schulabschlusses jeder Bür-
gerin und jedem Bürger kostenfrei zu 
ermöglichen. Die Weiterbildung für 
Erwerbslose ist durch eine investive 
Arbeitsmarktpolitik auszubauen.  

2 Des Weiteren sind in diesem Gesetz 
die Lernzeitansprüche neu zu regeln. 
Dazu gehört ein bundeseinheitlicher 
Anspruch auf Freistellung von der 
Arbeit zu Bildungszwecken nach ös-
terreichischem Vorbild: Bildungsteil-
zeit und Bildungskarenz. Für nicht 
erwerbstätige Personen mit Betreu-
ungspflichten soll ein analoger An-
spruch gelten.  

3 Die lange Zeit in Deutschland ver-
nachlässigte Weiterbildungsberatung 
ist durch besondere Anstrengungen 
auf internationales Niveau anzuhe-
ben. Aus Bundesmitteln ist ein flä-
chendeckendes Netz von regionalen 
Weiterbildungsberatungsstellen zu 
schaffen, flankiert durch eine bun-
desweit agierende telefon- und inter-
netbasierte Weiterbildungsberatung. 
Auf der betrieblichen Ebene fordern 
wir den Einsatz von Weiterbildungs-

beauftragten der Beschäftigten, die 
sich insbesondere bildungsfernen 
und -benachteiligten Zielgruppen 
zuwenden.  

4 Die Qualität der Weiterbildung ist 
über bundeseinheitliche Mindest-
standards zu sichern. Im Besonderen 
sind Anforderungen an das Lehrper-
sonal zu definieren. Darüber hinaus 
ist der Teilnehmerschutz durch eine 
Vielzahl von Maßnahmen zu verste-
tigen und zu verbessern: Weiterbil-
dungstests, Beschwerdestellen, 
Checklisten u. a. 

5 Auch das in Zukunft noch wichtiger 
werdende Thema der Zertifizierung 
von Kompetenzen ist aufgegriffen. 
Wir fordern eine Erleichterung der 
Validierung und Zertifizierung, ggf. 
unter Einbeziehung der zu schaffen-
den Beratungsinfrastruktur. Dazu 
gehört auch, dass sie für die Nutzer 
kostenfrei gestellt werden. 

6 Schließlich sind regionale und natio-
nale Regelungsinstanzen in Form von 
Weiterbildungsräten vorgesehen. Die 
Weiterbildungsräte haben eine Reihe 
von Aufgaben und sollen die Koope-
ration und Koordination der vielfälti-
gen Weiterbildungsakteure absichern. 
Sie sind gewissermaßen das Schmier-
mittel für das Funktionieren des Wei-
terbildungssystems.  

Ein solches Weiterbildungs- bzw. Bil-
dungsförderungsgesetz unterstreicht den 
Systemzusammenhang zwischen den un-
terschiedlichen Segmenten der Weiter-
bildung. Es konstituiert das Recht auf 
Weiterbildung und bindet die unter-
schiedlichen Weiterbildungsakteure sys-
tematisch ein. Es wäre gleichsam das 
Dach auf dem Weiterbildungshaus.“ 

 
Quelle://bildungspolitik.verdi.de/++file 
++59db63f656c12f05657c9265/downlo
ad/Broschuere_Politikvorschlag.pdf  
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