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Kulturvermittlung im éffentlichen Raum
am Beispiel von Museen

Przekaz kulturowy w przestrzeni publicznej
na przykladzie muzeéw

Streszczenie. Termin ,kultura” jest wieloznaczny i w réznoraki sposéb interpretowany
przez przedstawicieli réznych nauk. Jego kompleksowos¢ sprawia, ze trudno go uja¢ defini-
cyjnie i sprecyzowa¢ jego kontury. Tymczasem zawarte w nim przeslanie staje sie coraz bar-
dziej istotne: edukacja kulturalna nalezy w czasach globalizacji, wielkich migracji i postepuja-
cej indywidualizacji do najtrudniejszych i najbardziej palacych wyzwan.
Artykul mierzy sie z ambiwalencja przekazu kulturowego w przestrzeni publicznej, siega-
jac do przyktadu muzeéw jako ,miejsc pamieci”. Padaja pytania o potrzebe i istote specyficz-
nej dydaktyki przekazu pamieci kulturowej i dotychczasowy dorobek nauki w tej dziedzinie.
W czesci teoretycznej, na ktorg skladaja sie podrozdzialy dotyczace kultury i edu-
kacji, edukacji w dziedzinie kultury, pedagogiki kultury oraz przekazu kultury, pojawiaja sie
rozwazania na temat specyficznych uwarunkowan proceséw przyswajania kultury w czasach
gwaltownego przenikania kultur i silnego zréznicowania kulturowego spoteczenstw. Auto-
rzy wypowiadaja sie za zaniechaniem w dziedzinie edukacji kulturalnej dorostych wszelkiego
dziatania utozsamianego z wychowaniem, ktére w przypadku oséb dorostych moze wywotaé
skutki odmienne od zamierzonych. Podkreslaja jednoczesnie, iz z zalozen wychowawczych
jest w edukacji kulturalnej doroslych akceptowalna i pozadana jedynie troska o etyke i moral-
no$¢, o wartosci humanitarne, jak: solidarno$¢ miedzyludzka, poszanowanie godnosci czlo-
wieka czy akceptacja dla innosci. Oferta edukacji kulturalnej bedzie tym bardziej efektywna,
im mniej bedzie w niej autorytaryzmu, sugestii czy préb narzucenia okreslonej interpretacji
fenomendéw kultury, im wiecej natomiast przestrzeni dla subiektywnych odczud i przemyslen
jej odbiorcéw. Zrozumienie - jedna z podstawowych kategorii pedagogiki kultury — umozli-
wia jednostce $wiadoma refleksje nad wlasna egzystencja i stanowi warunek jej emancypacji.
Zrozumienie siebie i zrozumienie $wiata to gtowne cele edukacji. Zreszta pytania o cele wy-
chowawcze edukacji kulturalnej czy pedagogiki kultury zawsze juz budzily watpliwosci. Spe-
cyfika artefaktéw kultury polega bowiem na ich wieloznacznosci, prowokujacej subiektyw-
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ne interpretacje, wymykajace sie wszelkim prébom unifikacji. Akceptacja tej wieloznacznosci
koresponduje w znacznie wiekszym stopniu z indywidualnym procesem uczenia sie jedno-
stek niz z gory okreslonymi celami wychowawczymi czy pedagogicznymi. Dlatego tez dysku-
sja wokot edukacji kulturalnej postuguje sie terminem ,przekaz” w odniesieniu do nauczania
ipedagogiki oraz pojeciami ,przyswajac’, ,asymilowac”, ,nabywac wiedze” w kontekscie ucza-
cych sie os6b. W tym sensie procesy uczenia sie bazuja na konstruktywistycznej przestance,
gloszacej, iz kazda jednostka samodzielnie konstruuje swéj swiat, dobierajac odpowiednie ku
temu narzedzia i we wlasnym zakresie decydujac, jakie tresci ostatecznie ,przyswoi” i ,zacho-
wa”. W odniesieniu do ,,przekazu kultury” czy inaczej ,mediacji kulturalnej” zasadzie tej przy-
pada kluczowe znaczenie. Mediacja kulturalna umozliwia jej przyswojenie, ale nie okresla jed-
noznacznych celéw pedagogicznych. Relacja miedzy mediacjg a jej przyswajaniem jest zatem
otwarta, podlega negocjacji i twérczemu projektowaniu. Mediacja kulturalna dotyczy oferty,
ktéra moze, cho¢ nie musi spotkac sie z akceptacja. Ten zwigzek miedzy podmiotem a przed-
miotem w pelni wpisuje sie w istote kultury i edukacji w dziedzinie kultury. Jedng z przykta-
dowych form przekazu, bazujacych na zasadzie konstruktywnego przyswajania, moze by¢
,aranzacja uczenia sie”, ktéra zawiera zaréwno element nauczania, aranzacji, uporzadkowa-
nia, ustawienia, ulozenia, jak i - przede wszystkim - uczenia sie w wyniku decyzji o zapozna-
niu sie z ofertg i przyswojenia jej tresci. Mediacja kulturalna w przestrzeni publicznej - w dru-
giej czeddi artykutu mowa jest o muzeach - zdana jest na tego rodzaju pomoc dydaktyczna.
Autorzy nawigzuja do mysli Pierra Nory, prekursora badan nad ,miejscami pamieci”, ktéry
widzial w nich zinstytucjonalizowang forme zbiorowych wspomnien przeszlosci. W warto-
$ci zabytku czy - inaczej - w jego znaczeniu kulturowym i aurze plynacej z autentycznosci
tkwi sita symboliczna, umozliwiajgca odbiorcy poznanie i zrozumienie (wlasng interpreta-
¢je) tradycji kulturowej miejsca i czasow, ktére je stworzyly. I, cho¢ dydaktyka miejsc pamieci
nie jest juz dzi$ niezapisang karta, autorzy glosza teze, iz pedagogiczno-dydaktyczna reflek-
sja o ,miejscach pamieci”, zwlaszcza w kontekscie proceséw uczenia sie ludzi dorostych, za-
stuguje na znacznie zywsze zainteresowanie badaczy. Pomnik czy muzeum samo w sobie nie
ma warto$ci edukacyjnej; potrzebna jest mediacja kulturalna niosgca przestanie; potrzebna
jest wspolpraca miedzy tymi, ktérzy pielegnuja zabytek i tymi, ktérzy potrafig wyartykuto-
wac jego przestanie, odpowiadajac na pytania, co czyni z danego obiektu zabytek kultury, co
stanowi o jego wyjatkowosci, jaka role odgrywat niegdys, jakie znaczenie przypada mu wspét-
czesnie, co przesadza o tym, ze jest dziedzictwem kulturowym. Chodzi zatem o szeroko za-
krojona wspétprace, o sie¢ integrujaca programy polityczno-oswiatowe, dyskursy dydaktycz-
ne, pomysly architektoniczne, plany finansowe, strategie instytucji i inne dziatania, mozliwie
jak najwiekszej liczby partneréw spotecznych. W artykule problematyka przekazu symbo-
licznych i metaforycznych znaczen ,miejsc pamieci” uwidoczniona jest na przykltadzie do-
moéw urodzin Franza Kafki, Zygmunta Freuda, Ludwiga van Beethovena, Mikotaja Kopernika
i Gottfrieda Wilhelma Klopstocka. Miejsca te taczy kilka element6éw: otwartosé na zwiedzaja-
cych, magiczna symbolika, zbiorowa pamie¢ i nieformalne uczenie sie sytuacyjne czy okazjo-
nalne, takze nie catkiem profesjonalne, wykorzystanie ich potencjatu edukacyjnego. Tymcza-
sem za koniecznoscig poglebienia refleksji pedagogicznej, w tym zwlaszcza doskonaleniem
dydaktyki miejsc pamieci, przemawia najdobitniej znaczenie, jakie odgrywaja one (i moga
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odegra¢) w procesie budowania pamieci zbiorowej. A jest to zadanie niemalej wagi w dobie
wielkich $wiatowych migracji i przenikania kultur.

Stowa kluczowe: kultura, edukacja, mediacja kulturalna, przyswajanie kultury, edukacja
muzealna.

Summary. The term “culture” has various meanings and is being interpreted diversely by
representatives of distinct sciences. Its complexity makes it hard to define in a precise way
and to specify its scope. Yet, it derives the message which becomes all the more crucial,
namely that cultural education is one of the most difficult and pivotal challenges in the times
of globalization, huge migrations and proceeding individualization. Intercultural education
is nowadays a fundamental task of adult education. The article aims at the ambivalence
of cultural messages in public life, reaching for specified examples: “memorials”. It poses
questions on the need for and essence of specific didactics of cultural memory and the up to
now academic output in this field.

Keywords: culture, education, cultural mediation, cultural appropriation, museum education.

Einfiihrung

Kulturelle Bildung ist ein umfassender Begriff, vor allem in der Erwachse-
nenbildung. Er ist so umfassend, dass zugleich seine Konturen immer un-
deutlicher werden. Andererseits wird das, was er intendiert, immer wich-
tiger: kulturelle Bildung in Zeiten der globalen (auch virtuellen) Welt, in
Zeiten der zunehmenden Individualisierung und in Zeiten der Wanderungs-
bewegungen, der Migrationen. ,Interkulturelle Bildung® ist daher ein wich-
tiger Teil wie auch eine wichtige Funktion von Bildung, insbesondere Er-
wachsenenbildung, geworden. Gemeinhin wird damit das Verstandnis fur
das Andere, die andere Kultur, und die Fahigkeit einer offenen Kommunika-
tion mit ihr bezeichnet.

Wie jedoch verhilt es sich mit der ,eigenen” Kultur, der Vergewisse-
rung auf die eigenen Werte, die eigene Geschichte? Eine einfache Beziehung
ist hier heutzutage nicht mehr méglich, zu deutlich beeinflussen globale
Perspektiven das eigene Selbstverstindnis, die eigene Identitit von Perso-
nen, Personengruppen, Gemeinschaften und Gesellschaften. Die Vergewis-
serung der eigenen Kultur und kulturellen Tradition steht immer mehr vor
der Aufgabe, sich in einem globalen Wertesystem zu positionieren.

Wir wollen in diesem Beitrag die Ambivalenz der kulturellen Vermitt-
lung im 6ffentlichen Raum thematisieren und problematisieren. Um nicht
zu allgemein zu bleiben, beziehen wir uns dabei auf einige konkrete Beispie-
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le, die sich als ,Orte der Erinnerung“ charakterisieren lassen. Wir stellen
die Frage, ob es nicht einer spezifischen Didaktik der éffentlichen Kultur-
vermittlung bedarf, und ob es eine ausreichende Forschung zu dieser Fra-
ge gibt.

1. Kultur und Bildung

Mit dem Begrifflichen bei der Kombination ,Kulturelle Bildung“ ergeben
sich mehr als die iiblichen Definitionsprobleme im wissenschaftlichen Kon-
text. Wir haben es hier mit zwei , Begriffsomnibussen” zu tun, in denen -
wie das Bild des ,Omnibus® verdeutlicht — nicht nur unterschiedlichste Per-
sonen (= Kategorien und Objekte) versammelt sind, sondern sich auch von
Station zu Station (Ort und Zeit) verdndern.

Kultur kann man verstehen als ein System von Kenntnissen, Wer-
ten und Haltungen, das den Mitgliedern einer Gesellschaft gemeinsam ist
und ihre Lebensweise ausmacht (Inglehart, 1995, S. 29). Fons Trompenaars
verbildlicht das: ,Ein Fisch spiirt erst dann, dass er Wasser zum Leben
braucht, wenn er nicht mehr darin schwimmt. Unsere Kultur ist fiir uns
wie das Wasser fiir den Fisch. Wir leben und atmen durch sie“ (Trom-
penaars, 1994, S. 22).

Aber: Nicht nur, dass es unzahlige Definitionen des Kulturbegriffes
gibt, er ist auch in stindiger Wandlung begriffen. Das Wort , Kultur® gehort
heute zu den meist verbreiteten und begehrten Begriffen. Er hat Relevanz in
vielen wissenschaftlichen Disziplinen, in der Theorie, aber auch in der Pra-
xis des 6ffentlichen und privaten Lebens aller Menschen. Moderne Defini-
tionen akzentuieren weniger nationale Merkmale und Aspekte der Kultur.
Wolfgang Welsch hat mit dem Begriff , Transkulturalitit® auf einen Prozess
aufmerksam gemacht, der weltweit an Bedeutung gewinnt (Welsch, 1995,
S. 40 ff.). Die Kultur wird weniger aus einer Makroperspektive (z.B. des Na-
tionalstaates) als vielmehr aus der Mikroperspektive der einzelnen Akteure
und ihrer Netzwerke betrachtet (Bolten, 2009, S. 239). Der Versuch, Homo-
genitit zu wahren, wie etwa in Definitionen, welche Kultur als ein nationa-
les Phanomen wahrnehmen, tragt die Gefahr, dass die Komplexitit redu-
ziert und die Dynamiken ignoriert werden. In Deutschland zeigte sich das
etwa in der Diskussion um die deutsche , Leitkultur®, die Mitte des letzten
Jahrzehnts mit Blick auf die damals schon wachsende Zahl der Migranten
und Migrantinnen begonnen wurde und zu erregten Debatten fihrte. Auch
in Polen stehen wir heute vor dhnlichen Fragen.
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Vor dem Hintergrund aktueller globaler Vernetzungsdynamiken kann
der Begriff Kultur kaum mehr verwendet werden, um strukturelle und sub-
stantielle Gemeinsamkeiten politischer, sozialer oder auch geographischer
Einheiten zu bezeichnen (Hansen, 2009/8, S. 7-17). Schon ein kurzer Uber-
blick tiber die Kulturdefinitionen aus unterschiedlichen Zeiten, Kulturen
und wissenschaftlichen ,Schulen® zeigt die Vielfalt der Zuginge zu dem
Phinomen Kultur und die Andersartigkeit der Kriterien, die den einzelnen
Definitionen zu Grunde liegen. ,Kultur wird entweder als immateriell-gei-
stiges System von Sinnorientierungen, Werten und Symbolen in den Kép-
fen der Individuen gedeutet, oder als sozialstrukturelles System von Regeln,
Normen und symbolischen Formen, das alle sozialen Beziehungen regelt. In
beiden Alternativen ist es schwierig, die Beziehung zwischen Kultur, Indivi-
duum und Gesellschaft einerseits, die Mechanismen des kulturellen Wan-
delns andererseits zu bestimmen, da auch hier in geradezu klassischer Wei-
se dualistisch gedacht und argumentiert wird“ (Schmidt, 2011, S. 93).

Hinsichtlich der Bildung verhilt es sich nicht viel anders. ,Bildung”
(ein sehr deutscher Begriff) hat begrifflich drei Dimensionen:

- Bildung als Ergebnis von Lern- und Sozialisationsprozessen, ge-
wissermafien das erworbene Gut in intellektueller, moralischer
und sozialer Hinsicht;

- Bildung als aktive Tatigkeit gegentiber Menschen, mehr als ,Leh-
re“, eher im Sinne des ,Formens” in den romanischen Sprachen
(,formacion®) einschliefilich Beratung und Begleitung;

- Bildung im selbstreflexiven Sinn als eigene Tatigkeit (,sich bil-
den®), im Kern das Lernen und die eigene Entwicklung umfassend.

Am gebriuchlichsten ist die Verwendung als Ergebnis oder Produkt,
scheinbar sogar quantitativ messbar, wenn man sich Begriffe wie ,Halbbil-
dung” vergegenwirtigt. Bildung wird in diesem Sinne als Wissenskategorie
verwendet (vgl. Schwanitz, 1999), in anderen Zusammenhingen jedoch in
Bezug auf die menschliche Entwicklung fokussiert (,Herzensbildung®, ,hu-
mane Bildung®), also eng mit ethischen und moralischen Werten konno-
tiert. Aber zu allen drei Dimensionen gibt es Akzentuierungen in den (fast
unzihligen) Definitionen von Bildung.

Nun mag man in beiden Féllen, bei Kultur und bei Bildung, von be-
grifflicher Unschiarfe sprechen. Das wird der Sache jedoch nicht gerecht. Im
Grunde dienen beide Begriffe dazu, sich einem Gegenstand anzunihern, es
sind heuristische Begriffe, welche die Suche danach er6ffnen, was und in
welcher Weise von Menschen Geschaffenes bedeutsam ist und ob und wie
es angeeignet wurde oder werden kann.
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2. Kulturelle Bildung

In der direkten Verschrankung der beiden Begriffe wird die Kultur zum Ad-
jektiv, die Bildung zum Subjekt. Damit wird ein Teil der Bildung definiert,
der mit Kultur zu tun hat. Vordergriindig betrachtet ist Kultur in dieser Be-
grifflichkeit der Gegenstand der Bildung: alle Bildung, die sich mit Kultur als
Gegenstand befasst, fallt darunter - ein sehr weites Feld, da dies praktisch
alles Menschengemachte umfasst. Im allgemeinen Sprachgebrauch wird da-
her implizit eine Reduktion vorgenommen: kulturelle Bildung beschaftigt
sich danach vorwiegend mit den als , Kulturgut® akzeptierten Gegenstinden
wie Musik, Literatur, bildende Kunst, Theater, Philosophie — kulturelle Bil-
dung in einem traditionellen Sinne.

Inzwischen ist dieser historische Sinn von kultureller Bildung ,aufge-
weicht®, gegen die Dominanz von ,Hochkultur® werden Alltagskultur, Ar-
beiterkultur, Subkultur, Esskultur, Unternehmenskultur, politische Kultur,
aber auch Lernkultur ins Feld gefiihrt.

Menschen werden zum Teil der Kultur im Prozess ihrer individuellen
Entwicklung. Sind mit der primiren Sozialisation die Fundamente fur die
Einpassung des Menschen in seine Welt gelegt, steht er vor der Aufgabe,
sein Leben konkret zu gestalten. Sozialisation ist damit ein Prozess, der nie
abgeschlossen ist. In sozialen Interaktionen eignet sich der Mensch solche
Normen und Werte an, die das Muster jener Kultur bilden, in der er lebt,
und lernt jene sozialen Rollen kennen, die er im kontinuierlich laufenden
Interaktionsprozess mit anderen Menschen austibt. Er wird ein ,kultivier-
ter“ Mensch.

Nun enthilt das Adjektiv “kultiviert” bereits eine wertende Konnotati-
on: es handelt sich um einen gebildeten Menschen, was Wissen, Verhalten,
Werte und Moralvorstellungen angeht, einen gebildeten Menschen im tra-
ditionellen Sinne der Hochkultur. Eine wertneutrale Kennzeichnung wire
ein ,enkulturierter Mensch - dies wird nicht gebraucht, da in diesem Sinne
jeder Mensch ebenso sozialisiert wie enkulturiert ist.

Die Frage ist, ob kulturelle Bildung dazu beitragt, Menschen zu kulti-
vierten Menschen zu machen. Menschen zu ,kultivierten” Menschen ma-
chen: Soll man das ,Erziehung” nennen? Der Erziehungsbegriff hat mitt-
lerweile eine wenig angenehme Konnotation, nicht nur bei Erwachsenen.
Er transportiert Ordnung und Zucht, das systematische Hinfiihren auf ein
Ziel. Es sind weniger Ordnung und Zucht, die den Beiklang geschaffen ha-
ben, sondern die Fragwiirdigkeit des Ziels. Das Ziel war immer die Legitima-
tion fur Ordnung und Zucht. Die Sicherheit aber, auf das richtige Ziel hin zu
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erziehen, ist ins Wanken geraten. Das gilt fiir das Allgemeine, den ,fertigen
Erwachsenen® (den es heute im ubiquitiren Weiterlernen gar nicht mehr
gibt), ebenso wie fiir das Besondere, einen bestimmten Beruf (den es dann,
wenn man ihn erlernt hat, schon gar nicht mehr gibt) oder eine bestimmte
Fertigkeit (die dann méglicherweise gar nicht mehr gefragt ist).

Am ehesten positiv verbunden mit , Erziehung” ist noch der Gedanke
an Ethik und Moral, an humane Prinzipien wie Solidaritit und Menschlich-
keit. Verstandnis des ,Anderen®, Akzeptanz und Anerkennung sind Erzie-
hungsziele, die heute ihren Wert behalten, ihn vielleicht sogar verstarkt ha-
ben. Wenn schon alles andere im raschen Flief3en und Zerflief3en ist, dann
sind es doch diese Werte, die Bestand haben oder haben sollten. In der Er-
wachsenenbildung ist keine Rede von ,Erziehung®, das widerspricht dem
Bild des ,fertigen“ Erwachsenen, der rechtlich und 6konomisch die jeweils
aktuelle Gesellschaft trigt. Aber immerhin, man spricht von ,Bildung” in
der aktiven, vermittelnden Bedeutung des Wortes.

3. Kulturpadagogik

Naturlich liegt es nahe, sich bei der Nihe zur Erziehung und einer akti-
ven Bildung des Begriffs der Padagogik zu bedienen. ,Um kulturelle Teilha-
be dauerhaft zu erméglichen, muss der Zugang durch padagogische Hil-
fen fiir diejenigen erleichtert werden, die ohne Vermittlung so klug bleiben
wie zuvor; nur durch motivierende attraktive Darbietungsformen, wie Mu-
seumsdidaktik, neue Formen der Ausstellungspraxis oder solche des spie-
lerischen Umgangs mit Kiinsten, kann ein weitgehendes Interesse geweckt
werden. Wer solche Vermittlungsversuche als Padagogisierung verteufelt,
verkennt, dass die traditionellen Eliten in Schule und Familie ja auch diver-
se Hilfen erhielten, bevor sie zu "Kennern” wurden. Es ist falsch, das unmit-
telbare, voraussetzungslose Erlebnis mit der Kunst, das es ohnehin nur in
sehr engen Grenzen gibt, zum alleinigen Maf3stab hochzustilisieren® (Hoff-
mann, 1990, S. 63).

Das Hauptmerkmal der modernen Kulturpidagogik ist ein hermeneu-
tischer Ansatz, der sich in dem Wunsch, Sinn und Werte als pidagogische
Kategorien zu verstehen, ausdruckt (vgl. Milerski, 2010, S. 85). Das Wesen
der Erziehung beruht in der Kulturpidagogik auf der Annahme, dass Bil-
dung auf der Grundlage der Interpretation von kulturellen Produkten zur
Herausbildung einer harmonischen geistigen und kulturellen, entlang von
Sinn und Werten geformten Personlichkeitsstruktur des Lernenden fiihrt.
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Erziehung erfolgt demgemif} auf dem Boden von Kulturgiitern. Sie ermég-
licht es dem Lernenden - durch die Begegnung und den Dialog mit Kultur-
giutern — die Bedeutung und den Wert von kulturellen Produkten, sich selbst
und andere sowie letztlich auch die kulturelle und soziale Realitit zu verste-
hen und schliefilich auch die Fihigkeit zu Bewertung und Beurteilung zu
entwickeln, was es der Person erlaubt, gegeniiber kulturellen Tatsachen, die
einen Platz in ihrer niheren oder weiteren Umwelt haben, Stellung zu be-
ziehen.

In der Auffassung der Kulturpadagogik erfordert die Ubertragung kul-
tureller Inhalte spezifische padagogische Methoden. Erziehung, die auf der
Verinnerlichung geistiger Strukturen beruht, kann nur dann wirksam sein,
wenn der Lernprozess auf dem verstehenden Kontakt mit den Lerninhal-
ten beruht. Padagogische Angebote miissen frei von Autoritarismus, Sug-
gestionen und Versuchen des Aufdrangens korrekter Interpretationen von
kulturellen Phinomenen sein. Sie miissen strikt die Subjektivitit der Ler-
nenden respektieren und damit Raum fiir die Entwicklung von Verstindnis
erdffnen. Verstehen - eine Grundkategorie der Kulturpiddagogik — bedeutet
den bewussten Bezug des Menschen auf seine eigene Existenz. Verstehen
ist eine Aufgabe, vor der jedes Individuum steht und eine Herausforderung
fur die Erziehung. Die Unterstiitzung des Individuums beim existentiellen
Verstehen, in der Selbstreflexion und bei der Schaffung der Voraussetzun-
gen fur das Entstehen von Selbstverstindnis sind der primire Zweck von
Bildung. Der didaktische Prozess sollte daher zusatzlich zu seinen Aufga-
ben der Anpassung (z.B. das Vorbereiten auf die Ausfillung sozialer Rollen)
und Emanzipation (Befihigung von Menschen durch die Fahigkeit, die so-
ziale Welt kritisch zu betrachten) auch der hermeneutischen Funktion der
Unterstitzung des existentiellen Verstindnisses der Lernenden dienen. Es
geht hierbei um die Verbindung von Verstehen mit der Kategorie des Sinns
und des Selbstverstindnisses, also um Verstehen durch das Entdecken exi-
stenzieller Sinne. Die Kulturpidagogik geht davon aus, dass durch die Be-
schiftigung mit den Kinsten und kulturellen Phinomenen, wenn sie gezielt
personal angeleitet wird, nachhaltige Bildungsprozesse angeregt werden —
und zwar sowohl auf kognitiver wie auf emotionaler wie auf sozialer Ebene
(Mandel, 2005, S. 10-12).

Der Begriff der Kulturpadagogik wird heute nur noch selten gebraucht.
Dies liegt vor allem daran, dass vor allem im Bereich der Kulturrezeption ein
offeneres Verstandnis fir die Sichtweise und Interessen der Menschen ent-
standen ist. Heute ist das ,Lernen” angesagt, ein Paradigmenwechsel, der
vor etwa zwanzig Jahren begann. Eigentlich konsequent, denn, was immer
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Lehrende tun: das Lernen wird von den Menschen geleistet, die er zu beleh-
ren versucht — seien es Kinder oder Erwachsene. So gesehen ist begrifflich
die ,Erziehung” auf die Fufle gestellt. Was meist tibersehen wird: die Frage
des Zieles, die dem Erziehungsbegriff immanent ist, scheint verschwunden
zu sein. Oder ist scheinbar nun jedem Individuum freigestellt. Die individu-
elle Freiheit scheint ins Unermessliche gesteigert zu sein, umfasst Lernziele,
nicht nur solche der Asthetik. Vielleicht sind die Ziele aber auch nur verlo-
ren gegangen in einem Bermudadreieck zwischen den ,objektiven® gesell-
schaftlichen Anforderungen an die Menschen, der Verantwortung der Erzie-
henden fiir das, was sie tun, und dem Willen der Menschen zu lernen, was
sie lernen wollen.

Andererseits ist die Frage des Zieles, des piadagogischen oder des Er-
ziehungszieles, in der kulturellen Bildung und der Kulturpidagogik immer
schon zweifelhaft gewesen. Kulturphinomene entziehen sich gewéhnlich
einer eindeutigen Betrachtungsweise, wie man aus der Betrachtung von bil-
dender Kunst etwa weifd (Nuissl u.a., 1987). Die Akzeptanz der Vieldeutig-
keit des kulturellen Objekts korrespondiert wesentlich besser mit dem Pri-
mat des Lernens und der individuellen Wahrnehmung als das Beharren auf
padagogischen, eindeutigen Zielen. In der heutigen Diskussion um kulturel-
le Bildung werden daher eher die Begriffe ,Vermittlung” (fir Lehre, Padago-
gik) und , Aneignung” (fiir Lernen) verwendet.

4. Aneignung und Vermittlung

Aneignung vor Vermittlung? So ganz neu ist dieser Gedanke, diese Position
nicht. So betonte bereits Wilhelm von Humboldt, dass Bildung ein Prozess
sei, der keinen Erzieher brauche, denn er beruhe auf der Wechselwirkung
zwischen dem Selbst und der Welt, zwischen dem Individuum und seiner so-
zialen und naturlichen Umwelt. Das lernende Subjekt bilde sich selbst, aus
Notwendigkeit, Neugier, Interesse und Motivation, welche seinen Lebens-
weg, seine Lebensumstinde und seine Erfahrungen priagen. Insofern sei es
schwierig, vorherzusehen, wo der Bildungsprozess miindet.

Bildung im Kontext der Kultur bedeutet Reflexion und aktive Aus-
einandersetzung des Menschen mit seiner kulturellen und sozialen Um-
welt. ,denn kulturelle Bildung ist eingebunden in den gesamten Bereich
von Kunst und Kultur, aber auch in das differenzierte Netz von politischen
und verwaltungsbedingten Zustandigkeiten fur die Kulturarbeit. [...] Kultu-
relle Bildung wird hier verstanden als integratives Element von Allgemein-
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bildung, das unter anderem die Aufgaben hat, Menschen in ihrer Person-
lichkeitsbildung zu unterstitzen sowie deren soziale, kommunikative und
kreative Fahigkeiten zu stirken® (Stang, 2003, S. 9 ff). Bei der Aneignung
von Kultur geht es nicht nur um Angebote aus den Bereichen Musik, Thea-
ter, Bildende Kunst oder Literatur; vielmehr geht es um die Férderung der
Anschlussfahigkeit der Lernenden an eine Vielzahl aktueller Themen: ,,6ko-
nomische, 6kologische und soziale Nachhaltigkeit, Kulturelle Vielfalt und
Internationalisierung, Interdisziplinaritit, Stidtebau und demographi-
sche Entwicklung..., alles Themen, welche die Kernfrage Kultureller Bildung
nach einem guten und menschenwiirdigen Leben fiir alle in sich tragen. In
einem modernen Konzept Kultureller Bildung steckt die dsthetische Frage:
Wie wollen wir als Menschen des 21 Jh. zusammen leben, wie wollen wir un-
sere Kultur(en) gestalten und welche Aufgabe kommt dem einzelnen Sub-
jekt dabei zu?“ (Reinwand, 2012, S. 113).

Kulturvermittlung wird daher als eine Briicke verstanden, die zwi-
schen Kunst, Kiinstlern, Kulturinstitutionen und Publikum, zwischen un-
terschiedlichen Sprach- und Denkebenen vermittelt und die Menschen zum
eigenem &sthetischen und kulturellem Gestalten animiert. Sie reicht von
neuen Konzepten der Kulturpiddagogik an Schulen, tber kulturelle Inter-
ventionen in der Stadtentwicklung bis zum Eventmarketing. Gemeinsam ist
ihnen die Offenheit fur die unterschiedlichen Interessen und Wahrnehmun-
gen der Lernenden, der Menschen, die mit den vermittelten kulturellen Ar-
tefakten in Berithrung kommen und sich diese , aneignen®.

Der Begriff der ,Aneignung” ist das Korrelat der Vermittlung auf der
Subjektseite, auf der Seite der Lernenden. ,Verstehen und Lernen als Aneig-
nung von bislang nicht Verstandenem, bislang nicht Gewusstem und nicht
Gekonntem stellen unverwechselbare Subjektleistungen dar. Der Strom ge-
lingender Vermittlung zwischen dem Einzelnen als Subjekt der Wahrneh-
mung, der Reflexion, des Erkennens, der Entdeckung von Lésungen, des
Urteilens und Handelns und den Objekten dieser Suchbewegungen fliefdt
immer dann besonders gut, wenn das Subjekt den in den Blick genomme-
nen Gegenstinden aktiver Erschlieffung und Aneignung Bedeutung fir
die Bewiltigung der sozialen Wirklichkeit, mithin einen Sinn, zuschreiben
kann“ (Meueler, 2010, S. 974).

Die Vorstellung des ,Aneignens” als einer spezifischen Begrifflichkeit
des , Lernens” basiert auf der konstruktivistischen Primisse, dass sich jedes
Individuum seine Welt selbst , konstruiert” und sich die dafiir notwendigen
Materialien und Werkzeuge aneignet (vgl. Arnold, Siebert,1996, S. 14 ff.).
Es wird nicht das gelernt, was gelehrt wird, sondern es wird das gelernt, was
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sich angeeignet wird. Dieser Gedanke der Aneignung enthilt eine stoffli-
che Dimension, die den allgemeinen Begriff des Lernens tibersteigt. Und die
deutlich macht, dass das Subjekt dartiber entscheidet, was es letztlich an-
nimmt, aufnimmt und , behalt®.

In Verbindung mit Kulturvermittlung ist dieser Grundsatz entschei-
dend: Kulturvermittlung erméglicht die Aneignung von Kultur, lehrt sie
aber nicht mit eindeutiger pidagogischer Zielsetzung. Das Verhaltnis von
Vermittlung und Aneignung ist offen, flexibel, aushandel- und gestaltbar. Ver-
mittelt werden Angebote, die angenommen (angeeignet) werden — oder nicht.

Eine beispielhafte didaktische Vermittlungsform, die vom Grundsatz
der konstruierenden Aneignung ausgeht, ist das , Lernarrangement”. Es hat
eine lehrende Seite, die des Arrangierens, vor allem aber eine lernende Sei-
te, die der Entscheidung fur das Aufsuchen und die Aneignung des Ange-
bots. Kulturvermittlung insbesondere im 6ffentlichen Raum, dazu gehéren
Denkmaler und Gedenkstétten, sind auf solche didaktischen Formen ange-
wiesen.

5. Denkmailer und Gedenkstiatten

Hans Georg Gadamer verweist darauf, dass der Reichtum der lebendigen
Traditionen neue Formen der Uberlieferung auch in Zeiten dynamischer
Veranderungen vor Erschépfung bewahrt (Gadamer, 2001, S. 90 ff.). Die
Kombination von alten und neuen Erfahrungen bietet die Chance der Schaf-
fung neuer Bedeutungen. Fir die Kulturvermittlung bedeutet dies die Not-
wendigkeit, innovative Methoden zu suchen. In vergangenen und lingst
vollig vergessenen Formen des Denkens, Handelns und der Wahrnehmung
der Welt schlummert das Potential, den Menschen zu Reflexion, Freiheit,
Geschichtlichkeit und Verbalitat anzuregen.

Erinnern und Gedenken sind Formen, sich der eigenen individuellen
wie auch der kollektiven Identitit zu vergewissern, Formen der kulturellen
Vergewisserung. Sowohl der Gegenstand der Vergewisserung ist von kultu-
reller Art, als auch die Art und Weise der Vergewisserung. In Deutschland
(und in den meisten Landern Europas) ist das Erinnern und Gedenken als
gemeinsame Aktivitat seit Beginn der 90er Jahre des letzten Jahrhunderts
zu einer Mode geworden - in der politischen, wissenschaftlichen und prak-
tischen Realitit.

Gedenkstitten und historische Monumente werden nicht nur im Uber-
mafd kreiert und definiert, sondern auch wissenschaftlich erforscht und be-
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grindet: alleine die ehemalige innerdeutsche Grenze hat - in Berlin und
anderswo - zu Dutzenden von Gedenkorten Anlass gegeben, aber auch Fa-
schismus, Schlesien, Konzentrationslager, Kaiserreich, Antike und Bauwer-
ke bieten unendliche Erinnerungsflichen. Einige werden 6ffentlich intensiv
diskutiert — etwa die Prasentation des ,,Checkpoint Charlie” in Berlin, ande-
re entstehen eher en passant im Rahmen der Rekonstruktion lokaler und
regionaler Geschichte. Auch touristisch begriundete Konzepte spielen eine
zunehmend bedeutsame Rolle — wie etwa die ,, Strafde der Romanik®, der zu
folgen die Ansicht der bedeutendsten romanischen Bauten in Deutschland
ermoglicht.

Die Erinnerungs- und Gedenkkultur und ihre 6ffentliche Unterstit-
zung stehen nicht im luftleeren Raum. Es hat in Europa einige Jahrzehn-
te nach dem letzten Krieg gedauert, bis sich kulturelle Aspekte als wichtig
fur die Identitatsbildung einer Gemeinschaft wieder herausgebildet haben.
Die Aufteilung Europas in eine westliche und eine 6stliche Hemisphare, der
sich die einzelnen Kulturen zuordneten, die Bewiltigung der 6konomischen
und politischen Néte sowie die Neuorientierung ganzer Gesellschaften wa-
ren hier wichtige Ursachen. Erst nach der ,Wende“ 1989 bis 1991 (und dar-
uber hinaus) konnte es gelingen, die eigene Geschichte wieder stiarker in den
Blick zu nehmen. Dabei spielt die Europaische Union, seit den Maastrichter
Vertragen 1992 auch politisch-kulturell stirker verzahnt, eine ambivalente
Rolle. Auf der einen Seite initiierte sie die Suche und Vergegenwirtigung ei-
ner Ubergreifenden europiischen Kultur, einer europaischen Identitat, die
nicht nur aus Kriegserinnerungen, sondern sozialen, politischen und kultu-
rellen Gemeinsamkeiten besteht — sei es in der Musik, der Literatur, der bil-
denden Kunst und vielen anderen kulturellen Bereichen. Auf der anderen
Seite verstirkte sie den Wunsch, die eigene Identitit im europiischen Rah-
men zu bewahren und zu prisentieren. Wir haben viele Beispiele fiir bei-
de Seiten; die differenzierende ist deutlicher sichtbar, in kulturhistorischen
Hinweisschildern an Autobahnen, in betonten sprachlichen und soziokultu-
rellen Umgebungen, in eigenkulturellen Symbolen, vor allem Denkmilern
und Gedenkstatten, um die es hier besonders geht.

Die bedeutendste wissenschaftliche Arbeit zur Vergewisserung der ei-
genen, der nationalen Kultur stammt von Pierre Nora, einem franzésischen
Kulturwissenschaftler (Nora, 1984). Ihm war es wichtig, das kulturelle Erbe
der ,Grande Nation“ zu definieren und zu klassifizieren sowie in seiner Wer-
tigkeit bewusst zu machen. In seinem Hauptwerk ,Lieux de mémoire“ (Ge-
dichtnisorte) listet er — in der Tradition des griechischen ,,topos“- nicht nur
physische, sondern auch literarische (wie Dichtungen), politische (wie die



Kulturvermittlung im éffentlichen Raum am Beispiel von Museen I 257

Franzosische Revolution) und ethnografische (wie Einwanderungen) ,Orte”
auf, die der kulturellen Selbstvergewisserung dienen kénnen und sollen. In
seiner auf Deutsch erschienenen Essay-Sammlung von 1990 (Zwischen Ge-
schichte und Gedachtnis) fithrt er aus: ,Mein Vorhaben bestand darin, an
die Stelle einer allgemeinen, thematischen, chronologischen oder linearen
Untersuchung eine in die Tiefe gehende Analyse der, Orte’ - in allen Be-
deutungen des Wortes — zu setzen, in denen sich das Gedichtnis der Nati-
on Frankreich in besonderem Mafle kondensiert, verkérpert oder kristalli-
siert Das konnten simple Gedenkstétten sein wie die Kriegerdenkmaler in
den Dérfern oder aber das Pantheon der grofien Manner oder die Statuen
von Paris [...]“ (Nora, 1998, S. 7). Wichtig ist Nora demnach die kulturelle
Qualitit des ,Ortes®, die Symbolkraft, die es erméglicht, eine kulturelle Tra-
dition zu erkennen.

Die denkbare Vermutung der deutschen Leser, es kénnte sich um
eine Wiedergeburt nationalistischen Gedankenguts handeln, beschwich-
tigt Nora im gleichen Buch: ,, Schlief’lich und vor allem bedeutet diese Ruck-
kehr zur nationalen Historiographie — vermittels der Analyse alles dessen,
was die Eigentimlichkeiten eines Landes ausmacht - zu einer Zeit, da Eur-
opa seine kulturelle Einheit zu verstehen und zu festigen sucht, keineswegs
einen neuen gallozentrischen Regress. Im Gegenteil, sie méchte — insbe-
sondere den Deutschen — Materialien bieten fir den Vergleich unserer ver-
schiedenen Erbteile, denn in ihrer Vielfalt bilden sie den Reichtum und die
Wahrheit unseres gemeinsamen Gutes” (Nora, 1998, S. 9). Ein Hinweis, der —
mit franzsischer Hilfe — auch in Deutschland zur Kartographierung histo-
rischer Orte fithrte (Francois, Schulze, 2001).

Nun war Nora Historiker, nicht Pidagoge, und die Frage der Vermitt-
lung der kulturellen Symbolkraft seiner Orte kam eher beildufig in den Blick.
Die Rezeption solcher ,Orte“ thematisierte vor allem Assmann, bei dem zwi-
schen dem ,kommunikativen“ und dem ,historischen® Gedichtnis unter-
schieden wird - ersteres verstanden als lebendiger Teil der Gegenwartskul-
tur, der sich seiner Herkunft bewusst ist. Aber ein weiterer Aspekt in Noras
wirkmachtigen Werken hat mit der Unterscheidung zu tun, die zunehmend
in der Geschichtswissenschaft — auch unter erziehungswissenschaftlichen
Aspekten - bedeutsam wird: dem Unterschied von ,History® und ,Herita-
ge“, am einfachsten iibersetzt mit ,,Geschichte” und ,Erbe®. Ersteres ist die
(versucht) objektive Betrachtung des Vergangenen, letzteres die Aneignung
des kollektiven Erbes als unveriuflerlichen Gutes einer Kulturgemeinschaft.
Gerade im Bereich von Denkmailern und Gedenkstitten ist der Gedanke des
kulturellen Erbes immer dominanter, und er ist — ganz selbstverstandlich -
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ein erziehungswissenschaftlich bedeutsamer Gedanke mit sehr praktischen
Folgen, etwa was die didaktische Gestaltung eines Denkmals oder einer Ge-
denkstitte betrifft. Die zehn Kriterien der UNESCO fiir die Aufnahme eines
,Ortes” in die ,World Heritage List” enthalten wesentliche dieser Aspekte.

Betrachten wir Denkmiler unter dem Aspekt der Kulturvermittlung,
der Aneignung der eigenen individuellen und kollektiven Kultur. Bemer-
kenswert sind hier die Bemithungen, sikulare Artefakte wie Biirger- und
Rathiuser, Tore, Mauern und Plitze in Stidten und Gemeinden zu Denk-
malern zu deklarieren. Dies geschieht meist auf staatliche oder kommuna-
le Veranlassung (Vereine spielen hier seltener eine Rolle) und duflert sich in
Entscheidungen und Aktivititen. Die sichtbarsten dieser Aktivititen sind
Schilder, die an den jeweiligen Orten angebracht werden.

Denkmale spielen im Bildungskontext hauptsichlich die Rolle des
Originals, des authentischen Objekts, versehen mit einer entsprechenden
Aura. Oder besser gesagt: Sie kénnten diese Rolle spielen. Im schulischen
Bereich werden Denkmale selten in den Unterricht integriert, das mag auch
mit den schulischen Curricula zu tun haben, in denen Gebiude und Monu-
mente eher eine geringe Rolle spielen. Eine gréfere Rolle allerdings spielen
sie dann, wenn es um den politischen und historischen Unterricht geht; die
Konzentrationslager aus der nationalsozialistischen Zeit des ,Tausendjihri-
gen Reiches® sind hier ein gutes Beispiel.

Die ,Gedenkstittendidaktik® hat sich hier sehr eigenstindig und auf
hohem didaktischen Niveau entwickelt. Die Rolle, welche das authentische
Objekt dabei fiir emotionale Betroffenheit, sachliche Information und sinn-
liches und selbstreflexives Erfassen spielt, kann dabei gar nicht tberschatzt
werden. Allerdings sind ganz unterschiedliche Ansitze sichtbar, die einer-
seits starker einer Vorstellung des historischen Lernens, andererseits eher
der Konzeption des ,Heritage® folgen. Erstere geht eher in Richtung kogni-
tive Erfassung und Verarbeitung, letztere eher in Richtung der emotionalen
und persénlichen Betroffenheit.

In Berlin gibt es seit einigen Jahren in Bezug auf die Berliner Mauer
und, als Beispiel, den ,,Checkpoint Charly® hier beispielhafte Auseinander-
setzungen. Der historische Ansatz erldutert die Zusammenhinge, stellt Ob-
jekte aus und informiert; der Heritage-Ansatz erméglicht Begehungen, Be-
rithrungen und Betroffenheit. Letztlich zeigt sich, dass beide Ansitze ihre
Legitimation haben und in der Entwicklung der Gedenkstatten-Didaktik in-
tegriert werden mussen. Dazu bedarf es allerdings eines Zusammenwirkens
aller Beteiligten im Sinne von ,Netzwerken® eines (bildungs-) politischen
Programms der Stadt hinsichtlich der Gedenkstatten, eines didaktischen
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Diskurses, einer Finanzierungsregelung mit Sponsoren, einer Integration in
Besucherprogramme, einer angemessenen Raumgestaltung usw.

Solche Netzwerke sind in Bezug auf Denkmale kaum zu erkennen. Die
padagogisch-didaktische Dimension von Denkmalen gerade in Bezug auf
Erwachsene wird missachtet oder zumindest unterschitzt. Ein Denkmal
steht nicht ,an und fir sich®, es muss vermittelt werden. Diese Vermittlung
muss Botschaften enthalten und interessenorientiert sein, muss denkmal-
pflegerische Arbeit und Vermittlungsarbeit integrieren, wenn sie wirksam
sein soll. Ein Schild an einem Haus etwa, auf dem nur vermerkt ist, dass es
sich um ein historisches Monument handele, wann es gebaut wurde und
wer darin wohnte, erfullt schwerlich die Aufgabe der Vermittlung. Kultu-
relle Vermittlung muss Stellung nehmen zu Fragen wie: Was macht dieses
Haus zu einem Monument, was ist das Besondere an ihm? Was ist seine Be-
deutung in seiner Zeit, was die Bedeutung heute fiir uns? Inwiefern ist dies
unser historisches Erbe? Denkmailer existieren niemals abstrakt, sondern
immer nur far Menschen, oder anders herum: ohne die Beachtung und Wiir-
digung von Menschen sind Denkmaler keine Denkmaler.

Nicht selten werden die kargen Beschriftungen solcher Baudenkma-
ler iiber padagogische Methoden ins kommunikative Gedachtnis gehoben,
durch Stadtfihrungen etwa, die Haltestationen bei Denkmalen haben, oder
thematische Stadtfuhrungen, oder Folder und Prisentationen, oder Grup-
penarbeiten und Projekte. Fragen danach, warum etwas ein Denkmal ist,
oder, was an einem Denkmal besonders denkmalwirdig ist, sind nicht nur
fachliche Fragen, sondern auch solche, die moglicherweise eine verinderte
Sichtweise der ,Fachleute” (Historiker, Denkmalpfleger etc.) bedingen. Sie
erméglichen eine Schiarfung des Blicks, wann und warum ein Objekt zu ei-
nem Denkmal wird, welche Kriterien angelegt wurden und ob der Gedanke
des gemeinsamen kulturellen Erbes eine Rolle spielte. So ist es in Deutsch-
land fir viele Menschen wenig verstindlich, warum Schul- und Universi-
tatsbauten aus der Betonzeit der spaten sechziger und frithen siebziger Jah-
re des letzten Jahrhunderts in den Status von Denkmalern erhoben wurden;
sie sind weder ,,schén” noch fiir ihren Zweck, die Lehre, funktional, was ins-
besondere natiirlich Experten aus dem Bildungsbereich stort.

Betrachten wir eine andere Variante von Orten kulturellen Gedicht-
nisses, die Geburtshiuser berithmter Persénlichkeiten. Die Initiative, sol-
chen Hausern die Weihe eines Denkmals zu verleihen, geht meist von kom-
munalen oder regionalen Interessen aus, sie haben meist nicht nur mit
kultureller Selbstvergewisserung, sondern auch mit handfesten Marketin-
ginteressen zu tun. Gewiss wird die Geschichte einer Kommune oder einer
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Region wesentlich von Menschen geprigt, derer sich zu erinnern ein wich-
tiger Aspekt der eigenen kulturellen Identitit ist. Namen von Straflen und
Briicke sind dabei beliebte Erinnerungssymbole, mittlerweile auf den ent-
sprechenden Schildern auch immer hiufiger mit einer zweizeiligen Kurzbio-
grafie versehen. , Straflennamen (dasselbe gilt fiir die Namen von Plitzen,
Briicken u.A.) sind zunichst distinktive Merkmale von Verkehrswegen und
damit Identifikations- und Ordnungsbegriffe in (urbanen) Topographien
und als solche verbindlich. [...] Uber ihre primire Funktion hinaus vermit-
teln sie einer interessierten und vor allem (vor)informierten Offentlichkeit
unterschiedliche, oft komplexe Inhalte und Zusammenhinge. [...] Wie auch
Gedenkstitten sagen Strafennamen etwas tiber den Charakter und das ge-
genwirtige bzw. historische Selbstverstindnis der Stadt und portritieren
die Gesellschaft, die sie vergibt.... Dartiiber hinaus haben Straflen und Platze
auch eine Rolle im Kontext symbolischer und metaphorischer Bedeutungs-
inhalte” (Klingenbock, 2012, S. 128 f.).

Geburtshiauser haben eine andere Qualitit: hier geht es fast immer um
Menschen mit iiberregionaler Bedeutung, deren Strahlkraft keiner weite-
ren Erliuterung bedarf. So gibt es etwa ein Geburtshaus von Franz Kafka
(einem der bedeutendsten Literaten des 20. Jahrhunderts) in Prag, ein Ge-
burtshaus von Sigmund Freud (dem Begriinder der Psychoanalyse) in Pri-
bor, friher Freiberg, ein Geburtshaus von Ludwig van Beethoven (einem
Genie der Symphonik) in Bonn, ein Geburtshaus von Nikolaus Kopernikus
(dem Schoépfer des kopernikanischen Weltbildes) in Torun und von Gott-
fried Wilhelm Klopstock (dem Revolutionir nicht nur der deutschen Spra-
che im 18. Jahrhundert) in Quedlinburg.

Gemeinsam ist diesen Geburtshiusern, dass in ihnen - mit grofier
Wahrscheinlichkeit (in Torun etwa ist das nicht ganz sicher) - die betref-
fende berithmte Person geboren wurde, vor langerer oder langer Zeit. Ge-
meinsam auch, dass es sich um Burgerhiuser handelt, in denen die entspre-
chenden Familien lebten. Fast kann man aber sagen, dass damit schon die
Gemeinsamkeiten enden.

Im Falle Kafkas ist von dem urspriinglichen Geburtshaus am Rande
des Prager Ghettos nur das Portal erhalten geblieben; dort wurde 1965 im
Vorfeld des Prager Frithlings eine Gedenktafel angebracht, eine Reliefbi-
ste von Karel Hladik mit der Information (auf tschechisch) , hier wurde am
3.7.1883 Franz Kafka geboren®. Der deutsch schreibende Dichter judischer
Herkunft passte weder in die nationalsozialistische noch die kommunisti-
sche Welt, wurde aber im Kontext der spaten sechziger Jahre Identifikati-
onsfigur der Revolution des Prager Friihlings, zugleich aber symbolisches
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Ziel von dessen Gegnern. Am 21. August 1968 - nach dem Einmarsch der
Ostblockarmeen — stand einer ihrer Panzer vor dem Geburtshaus, das Rohr
auf die Kafka-Biiste gerichtet (Klingenbock, 2012, S. 127). Nicht nur Perso-
nen, auch deren Geburtshiuser spielen demnach eine symbolische Rolle in
aktuellen Auseinandersetzungen.

In eigenartiger Weise gilt dies auch fiir das Geburtshaus von Sigmund
Freud, ebenfalls Spross einer deutschsprachigen judischen Familie, im ehe-
maligen Freiberg in Miahren (heute Pribor/Tschechien). Freud lebte drei
Jahre dort, bevor seine Familie nach Wien umsiedelte. In Freiberg entstand
in dem Haus ein héchst modernes Museum, mit funktionaler Gestaltung
der Riume, Audiofithrung und didaktisierten Exponaten (nicht leicht bei
Objekten wie Biichern, die sich einer anschaulichen Prasentation meist wi-
dersetzen). Jedoch: es tut sich eine merkwurdige Diskrepanz auf zwischen
den deutschsprachigen Texten von Sigmund Freud und den ausschliefllich
tschechischen (teilweise auch englischen) Erlduterungen, welche den Autor
als kulturellen Zeugen der Region reklamieren. Einer Region, in der gezielt
Anklange an deutsche und deutschsprachige historische Elemente beseitigt
wurden. Die Aneignung eines kulturellen Erbes kann auch von politischen
Zeitlauften konterkariert werden.

Ein anderes Problem hat das Geburtshaus von Gottfried Wilhelm Klop-
stock in Quedlinburg zu meistern. Zentral gelegen, ein durchaus sehens-
wertes Gebiude innerhalb des UNESCO-Welterbes Quedlinburg, hat sich in
ihm ein Museum entwickelt, das eher zeitgeschichtlich ist — stadtische und
regionale GrofRen der Klopstock — Zeit werden prasentiert, Klopstock ist ei-
ner unter mehreren. Dies liegt sicher auch in diesem Fall an der Schwierig-
keit, die wenig sinnlich greifbaren Exponate (Biicher) zu prisentieren, aber
auch daran, dass Klopstock zeit seines Lebens wenig mit seinem Geburtsort
zu tun hatte — weder im Alltagsleben noch in seiner Dichtung, in der Qued-
linburg gar nicht vorkommt. Wie bei vielen anderen iiberregional bedeutsa-
men Personen ist hier die 6rtliche Verbundenheit kaum mehr vermittelbar.

Ludwig van Beethoven ist zweifellos der bekannteste ,,Sohn der Stadt”
Bonn, weltberithmt und ein musikalisches Genie. Aus seinem Geburts-
haus wurde ein Museum, das sich insbesondere der klassischen Musik wid-
met, jedoch auch Riume und Gegenstinde original priasentiert, mit denen
Beethoven zu tun hatte. Musik als sinnliche erfassbare Kulturauf3erung ist
leichter prasentabel als Literatur, so dass ein wesentlicher Teil des Muse-
ums musikalisch untermalt ist. Aber auch hier fillt es schwer, den Bezug zur
Stadt, zum kulturellen Heritage des Ortes aufzufinden. Zu weit entfernt hat
sich Beethoven davon. Es schilt sich eher ein anderer ,Ort” heraus, der sei-
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ner Position in der Musik. Das Geburtshaus wird praktisch zum physischen
Anker zur Rezeption Beethovens in der Musikgeschichte, in der Vermitt-
lung unterstrichen.

In Torun befindet sich das Geburtshaus von Nikolaus Kopernikus, pol-
nisch Mikotaj Kopernik. Es handelt sich faktisch um zwei Hiuser, die mit-
einander verbunden sind, in der Altstadt von Torun. Schéne Biirgerhiu-
ser, die Zeugnis von einer wohlhabenden Familie legen. Auch dieses Haus
hat sich zu einem Museum entwickelt mit unterschiedlichen Sammlungs-
bestidnden, vor allem zeitgendssische astronomische Gerite, Bilder von Ko-
pernikus, seiner Familie und Zeitgenossen sowie Dokumente zum Bau des
Hauses, ein Sttick weit auch der Stadtgeschichte. Erstaunlicherweise erfahrt
man nicht, worin die besondere Leistung Kopernikus im Kontext der Astro-
nomie-Geschichte eigentlich bestand. Hier verdeutlicht sich sowohl die
Schwierigkeit der Vermittlung von Kopernikus hin zur Stadt als auch hin
zur Astronomie.

Fasst man die unterschiedlichen Schwierigkeiten zusammen, die in der
Nutzung von Geburtshiusern in der Vermittlung des kulturellen Erbes be-
stehen, so ergeben sich grofie Ahnlichkeiten: So sehr Name und Person des
Geborenen die Attraktion des Hauses gewihrleisten, so wenig ist das Haus
selbst schon das kulturelle Erbe. Vermittlungen kénnen in unterschiedliche
Richtungen hin erfolgen: zur Zeitgeschichte, zur Familie, zum Feld der Be-
rihmtheit (Musik etwa), zur Stadt, zum Gebaude selbst. Diese Multivarianz
ist eine Chance fiir vermittlungsdidaktische Konzepte, aber auch ein Pro-
blem. Was in allen Fillen bleibt, ist die Symbolkraft des Ortes: das Haus, das
fur eine Person, aber mit dieser Person auch fiir eine kulturell-symbolische
Situation steht. In der erziehungswissenschaftlichen Forschung wird dieser
Aspekt deutlich unterbelichtet. Im giinstigsten Falle bemiiht sich eine , Mu-
seumsdidaktik” um die padagogischen Aktivititen und Konstellationen in-
nerhalb der Hauser, nur selten wird der Gehalt der 6ffentlichen Kulturver-
mittlung thematisiert.

Die Museen gehoren zu denjenigen offentlichen Kultureinrichtungen,
die einen expliziten Bildungsauftrag haben. Neben Sammeln, Bewahren
und Forschen gehoért das ,Vermitteln® zu den vier Hauptaufgaben der Mu-
seen. Bei diesem ,Vermitteln® geht es hauptsichlich um historisch relevan-
te Objekte, es handelt sich also letztlich um historisch-kulturelles Lernen.
Fir Objekte der Gegenwart gibt es — auler in naturkundlichen und techni-
schen Museen - eigentlich kaum Platz in Museen. Museen gibt es zu bei-
nahe allen kulturellen und natiirlichen Gegenstinden, sie werden entspre-
chend zugeordnet. So spricht man von Kunstmuseen (Malerei, Skulpturen),
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Heimatmuseen (Artefakte der Region), Technikmuseen (Maschinen, Phy-
sik etc.), Industriemuseen (meist stillgelegte Betriebe), Historischen Mu-
seen (Archiologisches Museum, Museum fur Kriegsgeschichte etc.), Spezi-
almuseen (z.B. Spielzeugmuseum, Fingerhutmuseum, Eisenbahnmuseum)
und anderen mehr.

Je nach Museumstyp und Sammlungsgebiet unterscheidet sich auch
die Aufgabe des ,Vermittelns. Die Prasentation der Objekte folgt dabei (ide-
altypisch) padagogischen Gesichtspunkten, etwa in der Anordnung der Ge-
genstinde, der jeweiligen schriftlichen Erlauterungen, der personellen oder
medialen Fithrungen. Die Besonderheit des Lernens im Museum (oder, aus
Sicht des Museums, des ,Vermittelns“) ist dabei die Authentizitit der Ob-
jekte. Sie sind im Regelfall Originale, die eine ,Aura“ haben. Die Vermitt-
lung dieser Aura des Objektes ist der spezifische ,added value® des Lernens
im Museum — Mona Lisa im Louvre zu betrachten, ist etwas anderes als den
Abdruck des Bildes in einem Lehrbuch (auch wenn man das kleine Bild hin-
ter Menschenmenge vor einer groflen Absperrung kaum sehen kann).

Unter Museumspidagogik wird meist die pidagogische Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen im Museum verstanden; hierzu gibt es vielfalti-
ge Modelle und Erfahrungen. Vielerorts bestehen Kooperationen zwischen
Museen und Schulen, um etwa im Kunst- oder Naturkundeunterricht die
»Aura des Objekts” fruchtbar zu machen. Fiir diese Vermittlung arbeiten in
manchen (gréferen) Museen auch Museumspidagogen. Oft wird aber tiber-
sehen, dass die gesamte Priasentation der Objekte im Museum, auch ohne
sozial-interaktive Maf3nahmen, eine bedeutsame padagogische Dimension
hat. Sie wird vor allem dort wirksam, wo Menschen ein Museum besuchen,
ohne eine Fithrung in Anspruch zu nehmen: fast immer Erwachsene oder
Familien. Sie rezipieren die ,,Schausammlungen® selbstindig und lernen im
Wesentlichen informell.

In der jungeren Vergangenheit ist diese padagogische Dimension der
Schausammlungen in Museen stirker in das Bewusstsein der Verantwort-
lichen geriickt. Die Anspriiche der Menschen an eine rezipierbare und lern-
forderliche Museumsumwelt sind gestiegen. Ohne Museen wire historisch-
kulturelles Lernen kaum moglich. Sie schaffen recht eigentlich die Identitit
der Menschen, indem diese sich ihrer Vergangenheit und deren Produkten
vergewissern kénnen.
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6. Resiimee

Wir haben, ausgehend von einer Reflexion des Kultur- und des Bildungs-
begriffs, die Frage der Kulturvermittlung im 6ffentlichen Raum themati-
siert. Gerade in den letzten zwanzig Jahren sind Objekte und Artefakte 6f-
fentlicher Kultur immer mehr ins Bewusstsein geriickt, haben sich immer
haufiger politische und gesellschaftlich aktive Organisationen in dieser Be-
wegung engagiert. Die Aktivititen der UNESCO mit ihrer Sammlung des
kulturellen Welterbes sind dabei nur die Spitze des Eisbergs, der sich in un-
zihligen nationalen Aktivititen verbreitert.

Gemessen daran ist die wissenschaftliche Forschung und didaktische
Reflexion gerade auch im Bereich der Erwachsenenbildung deutlich zurtick-
geblieben. Zwar lassen sich — auch bei noch unzureichender Forschung -
einige Gemeinsamkeiten 6ffentlicher kultureller Lernangebote feststellen,
wie etwa freie Zugédnglichkeit, Symbolkraft, kollektive Erinnerungsrelevanz
und informelles Lernen, das situativ und oft auch okkasionell ist. Diese Er-
kenntnisse sind jedoch deutlich unzureichend, vor allem, wenn man die Re-
levanz der 6ffentlichen Kulturvermittlung fir die kollektive Identitit und
die Entwicklung kultureller Gewissheiten bedenkt. Offentliche Didaktik ist
ein bislang marginalisierter Bereich der Didaktikforschung, was vielleicht
auch daran liegt, dass Lernorte, -angebote, -formen und deren Adressatin-
nen aufgrund ihrer Disparatheit nur schwer zu erfassen sind. [...] Vermehr-
te Aufmerksamkeit muss der Erforschung 6ffentlicher Didaktik auch inso-
fern zukommen, als sie aufgrund ihrer politischen, sozialen und kulturellen
Implikationen wie kaum ein anderer Lehr-Lern-Kontext dazu imstande ist,
individuelle und kollektive Gedichtnisinhalte zu beeinflussen® (Klingen-
bock, 2012, S. 148).

Mit anderen Worten: es bedarf einer intensiveren, grundlagenorien-
tierten Forschung zur Kulturvermittlung im 6ffentlichen Raum, in der er-
ziehungswissenschaftliche Paradigmen eine wesentliche Rolle spielen.
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