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Vorwort

»Qualitat* heif$t das Zauberwort, das etwa seit der Jahrtausendwende in Deutsch-
land mit grofler Macht in die padagogischen und politischen Debatten tiber
Bildung und Kultur und auch iiber Kulturelle Bildung eingezogen ist. Unter
diesem Dach und in dieser Perspektive versammeln sich (fast) alle, die gestal-
tend auf Politik und Praxis Einfluss nehmen wollen. Es herrscht grofle Einig-
keit, dass es nicht nur einer hinreichenden quantitativen Ausstattung fiir die
Kulturelle Bildung bediirfe, sondern auch und vor allem einer guten Qualitit
derselben. Der Begriff der ,,Qualitdt® ist im Zusammenhang politischer und pa-
dagogischer Entwicklungsprozesse hoch bedeutsam und alles andere als selbst-
verstandlich und voraussetzungsfrei. Zwar geht es immer entweder um ,,Giite®
oder ,,Beschaffenheit“ oder um beides und den Zusammenhang zwischen bei-
dem, aber dann doch im Einzelnen in sehr unterschiedlichen Begriffsverwen-
dungen und Bedeutungen. Dass ,,Qualitdt Kultureller Bildung® etwas mit Fra-
gen nach Giite und Beschaffenheit von padagogischen, politischen oder alltig-
lichen Prozessen zu tun hat, liegt also auf der Hand; das ist im Diskurs auch
unstrittig.

Die allgemeine Frage nach Giite und Beschaffenheit padagogischer Prozesse
und Ergebnisse ist freilich alles andere als neu; sie ist vermutlich so alt wie die
Menschheit selbst. Indessen ist sie selbstverstandlich in unterschiedlichen his-
torischen und kulturellen Kontexten immer wieder neu, anders und mit ver-
schiedensten Begriffen diskutiert worden. Warum riickt nun in jingster Zeit
gerade der Qualititsbegriff ins Zentrum? Warum wird dieser Begriff zum Leit-
begriff? Und warum hat gerade dieser Begriff eine so hohe Konjunktur?

Wenn man dariiber etwas erfahren will, muss man die Diskurse analysieren,
die zu diesem Thema gefithrt wurden und werden. Bei einer Diskursanalyse ist
es immer sinnvoll, nicht nur nach den Thematisierungen zu fragen, sondern
auch nach den Liicken. Denn diese Liicken sind ein wesentlicher Teil des Dis-
kurses. Wenn also, wie Lisa Unterbergs Arbeit im Einzelnen zeigt, Qualitit zwar
als Leitbegriff benutzt wird, gleichzeitig aber im Feld - iiberraschenderweise? —
eine tragfihige und aussagekriftige Definition dazu fehlt, muss man nach den
Griinden dafiir fragen.

Die aktuelle Zusammenfassung der Frage nach Giite und Beschaffenheit pada-
gogischer Prozesse unter dem Begriff der ,,Qualitit ist also historisch durchaus
neu, ein Kind des ausgehenden zwanzigsten, beginnenden einundzwanzigsten
Jahrhunderts. Diese an die Einschitzung technischer und industrieller Praxen
und entsprechender ISO-Normen angelehnte Begriffsverwendung ist folgen-



reich. Denn das Konzept ,Qualitdt ist in den Ursprungskontexten eng mit
Priifbarkeit, damit mit Evaluation und zugleich mit Fragen der Legitimation
verbunden. Qualitit ist kein einheimischer Begriff der Pddagogik, sondern ein
Import aus Technik, Okonomie und Politik bzw. Administration. Aber was be-
deutet es dann, wenn sich gerade fiir diesen Begriff keine normierenden Festle-
gungen im Diskurs finden lassen? Was bedeutet die Liicke? Hat sie moglicher-
weise strategische Bedeutung? Das ist die Kernfrage, auf die diese Arbeit
ziemlich tiberraschende Antworten findet.

Denn mit ihrem an Foucault orientierten und durch neuere politische Theorien
der Gouvernementalitit und der Hegemonie erweiterten diskursanalytischen
Ansatz gelingt der Autorin ein sehr fruchtbarer zugleich theoretischer und me-
thodischer Ansatz, der zu vier zentralen Ergebnissen fiihrt:

Im Versuch der durch das Eigeninteresse der kulturpiddagogisch engagier-
ten Verbdnde geleiteten systematischen Abgrenzung gegeniiber dem technisch-
okonomischen Herkunftskontext des Begriffs wird der Begriff ,,Qualitit® so weit
entleert, dass er schliefSlich nur noch als Hohlform, als ,leere Signifikante® er-
scheint; er ist damit nur noch zu legitimatorischen, nicht aber zu inhaltlichen
Zwecken zu gebrauchen.

Zweitens ldsst sich beobachten, wie urspriinglich programmatisch-norma-
tive Aulerungen im Lauf der Zeit zu scheinbar, d. h. der Form nach, empiri-
schen Auflerungen transformiert werden: Was erreicht werden soll, wird nicht
nur als prinzipiell erreichbar, sondern auch als sicher erreicht bzw. erreichbar
dargestellt. Es werden also Wirkungsbehauptungen vertreten, deren empirischer
Gehalt, vorsichtig gesprochen, zumindest nicht nachgewiesen ist. Das lasst sich
dann auch gut mit Konzepten von Evaluation verbinden, die als Eigenevaluati-
on firmieren und damit die Herrschaft iiber Fragen und Daten gleich beim An-
bieter Kultureller Bildung lassen.

Drittens zeigt sich, dass die zahlreichen ,,Qualititskataloge®, die insbesonde-
re die verschiedenen Verbiande der Kulturellen Bildung im Lauf der Zeit entwi-
ckelt und zum Bezugspunkt ihrer Arbeit gemacht haben, eine auffillige Ge-
meinsamkeit haben: So sehr sich diese Kataloge auch im Einzelnen un-
terscheiden, so deutlich ist doch die gemeinsame Orientierung insbesondere an
aufleren Merkmalen von Prozessen und Strukturen; es geht um soziale, 6ko-
nomische, administrative, raumliche, konzeptionelle und qualifikatorische As-
pekte — nicht jedoch um die dsthetisch-kiinstlerisch-inhaltlichen Dimensionen.

Ein besonders wichtiges Ergebnis ist viertens, dass in diesem Kontext die
Grenzen zwischen politischen, wissenschaftlichen und praxisorientierten Pub-
likationen zunehmend verschwimmen. Diese Entwicklung im Zwischenraum
scheint ein durchgehendes Kennzeichen der Diskurse zur Kulturellen Bildung
zu sein; ob sich hier die klassischen Differenzierungen zwischen den Bereichen
noch etablieren werden, scheint durchaus offen zu sein. Immerhin lassen sich
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seit einiger Zeit deutliche Entwicklungen zur Ausdifferenzierung wissenschaft-
licher Diskurse feststellen.

Dass der Qualitatsbegriff tatsdchlich geeignet ist, der Bildungspolitik und der
padagogischen Praxis im Blick auf Kulturelle Bildung inhaltlich den Weg zu
weisen, ist also nicht zutreffend. Und es trifft ebensowenig auf die zahllosen an-
deren péadagogischen Bereiche zu, in denen sich das gleiche Argumentations-
muster findet. Dieser Begriff kann den Weg nicht weisen und er tut es auch
nicht. Seine Wirkung entfaltet sich vielmehr aus seiner legitimatorischen Kraft,
die aus dem Glauben an ihn kommt: ein Mythos des auf ISO-Normen fixierten,
technologie- und 6konomieglaubigen einundzwanzigsten Jahrhunderts. Tatséch-
lich ist der Container ziemlich leer. Das zu erkennen, hilft diese sehr wichtige
Arbeit. Sie leistet Aufkldrung - nicht nur fiir die Kulturelle Bildung, sondern
fiir die Padagogik insgesamt. Man kann ihr nur viele Leserinnen und Leser
wiinschen. Hoffentlich bringen sie dann, gestiitzt auf die Ergebnisse dieser grund-
legenden Arbeit, auch weitere Beitrdge in die padagogischen und politischen
Diskurse ein, die zu einer neuen, gegenstindlich und padagogisch ausgewiese-
nen Qualitdt der Debatten und der Praxis fiihren.

Erlangen, im Oktober 2017
Prof. Dr. Eckart Liebau
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Einleitung: Zukunft Qualitat?

An der Qualitatsfrage wird sich die Weiterentwicklung des komplexen Felds der
Kulturellen Bildung entscheiden. (Rat fiirr Kulturelle Bildung, 2014: 7)

Diese Aussage iiber Qualitit in der Kulturellen Bildung steht gleich zu Beginn
der zweiten Denkschrift des RATS FUR KULTURELLE BILDUNG. Bei einer systema-
tischen Befragung dieses Satzes werden drei wesentliche Aspekte im Zusam-
menhang mit der Diskursfigur Qualitdt in der Kulturellen Bildung deutlich, die
zugleich die Frageperspektive dieser Arbeit umreifien.

Zunidchst wird auf das ,komplexe Feld der Kulturellen Bildung* verwiesen,
in dem sich auch diese Arbeit bewegt. Akteure mit verschiedenen berufsbiogra-
phischen und fachlichen Hintergriinden engagieren sich in sehr unterschiedli-
chen Kontexten. Kulturelle Bildung in Deutschland ist in verschiedensten insti-
tutionellen und organisatorischen Zusammenhangen verortet: Von der Schule
iiber offentlich geférderte Kulturinstitutionen, Verbande und Vereine bis hin zu
Jugendzentren oder Jugendkunstschulen.

Dieses diffuse Feld hat in den letzten Jahrzehnten einen Bedeutungszuwachs
erfahren. Seit den 1990er Jahren wird dieser Aufschwung beobachtet:

Der gesellschaftliche und kulturelle Wandel in den vergangenen zwei Jahrzehnten
hat zu einem hohen Bedeutungszuwachs von Kultur im Bildungsbereich, aber auch
in Feldern der sozialen Arbeit, insbesondere der Jugendarbeit gefiihrt. (Stadtjugend-
amt & Jugendkulturwerk Miinchen, 1990: 1)

Kulturelle Bildung scheint angesichts bundespolitischer Programme wie ,,Kul-
tur macht stark. Biindnisse fir Bildung“ (Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung, 0.].-b) oder den Entwicklungen im Ganztagsschulbereich auch heu-
te noch an Bedeutung zu gewinnen; nicht zuletzt aufgrund eines umfassenden
Diskurses zur Qualitit in der Kulturellen Bildung. Qualitit wirkt dabei als ein
ibergreifendes Zauberwort, das offensichtlich sehr unterschiedliche Interessen,
Haltungen und Perspektiven vereint.

Hier sind wir am zweiten Punkt angelangt: Die ,Qualitétsfrage eroffnet ei-
nen groflen semantischen Interpretationsraum. Qualitdt kann in zweierlei Hin-
sicht verstanden werden: sowohl im Sinne der Beschaffenheit, als auch unter
dem Aspekt der Bewertung. Im Diskurs zur Kulturellen Bildung werden beide
Verstindnisse genutzt. Hier zeigt sich, ohne zu viel vorweg nehmen zu wollen,
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eine Unschirfe, die das Feld der Kulturellen Bildung in besonderem Mafie
auszeichnet. Nur ein kurzer Blick in den analysierten Korpus' zeigt, welche
Vielzahl von Arbeitshilfen, Positionspapieren, Qualitdtsrahmen und Studien in
den letzten Jahren erschienen ist. Sie alle versuchen der komplexen und schwie-
rigen Frage nach Qualitit in der Kulturellen Bildung néher zu kommen. Bei
genauerer Betrachtung des Korpus wird deutlich, wie unterschiedlich die Be-
griffsbestimmung und das dahinterliegende Verstindnis von Qualitdt in den
einzelnen Konzepten und Kontexten ist.

Der dritte und wesentliche Punkt, der in dem kurzen Zitat deutlich wird, ist
die Bedeutungsaufladung, die die Frage nach Qualitét erfahrt. Im einfithrenden
Zitat wird formuliert, dass es entscheidend um die Weiterentwicklung des ge-
samten Feldes geht. Hier deutet sich eine zentrale These dieser Arbeit an: Wer
iiber Qualitat spricht, verhandelt {iber deutlich mehr, als nur die gute und ge-
lingende Praxis. Es geht immer auch um die Frage nach Deutungsmacht, dem
richtigen Verstindnis von Kultureller Bildung, der Vereinbarkeit von unter-
schiedlichen Praxisfeldern und Paradigmen im Feld.

Beim Blick tiber den fachlichen Kontext der Kulturellen Bildung hinaus wird
deutlich, dass die Frage nach Qualitit auch aus anderen fachpidagogischen
Diskursen nicht wegzudenken ist und auch hier eine Bedeutungsaufladung er-
fahrt. Dies zeigt sich bei der Rekapitulation des Diskurses im sozialpadagogi-
schen und schulpiadagogischen Feld sowie aus der Sichtung von Literatur aus
dem Bereich der frithkindlichen Bildung und der Erwachsenen- bzw. Weiter-
bildung.

Der Begriff der Qualitit kann als ein Leitkonzept des Bildungsdiskurses be-
trachtet werden (vgl. Helmke, Hornstein & Terhart, 2000: 10; vgl. Terhart,
2000: 809), obgleich eine eindeutige Bestimmung des Begriffs in der Literatur
ausbleibt (vgl. Helmke, Hornstein & Terhart, 2000: 10; vgl. Honig, 2004: 17£;
vgl. Kuper, 2002). Ein solches Leitkonzept erfiillt nicht die Funktion einer ein-
deutigen Bestimmung erziehungswissenschaftlicher Forschungsthemen, son-
dern dient vielmehr als ,begriffliche Verdichtung[en] breit geficherter Biindel
von Argumenten, Zielsetzungen, Uberzeugungen und Verfahrensvorschlidgen®
(Terhart, 2000: 809). Diese Biindelung findet in unterschiedlichen fachpddago-
gischen Diskursstringen mit jeweils eigenen Schwerpunktsetzungen und Frage-
stellungen statt.

In der Sozialpadagogik wird der Diskurs tiber Qualitit in ,,starkem Maf3e als
von auflen aufgezwungen empfunden® (Hornstein, 2000: 129) und in engen ,,Zu-
sammenhang mit Diskussionen zur Kostendimpfung im Sozial- und Gesund-
heitswesen“ (Hornstein, 2000: 129) gestellt. Verbunden wird die Frage nach Qua-

1  Einen Uberblick iiber den Textkorpus, der der vorliegenden Analyse zugrunde liegt, bie-
tet der Anhang.
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litdt in diesem Praxisfeld vielfach mit einem kritischen Diskurs zur Modernisie-
rung der Praxis im Sinne eines ,modernen Dienstleistungsunternehmens (vgl.
Hornstein, 2000: 129; Niissle, 2000; vgl.Winkler, 2000). Dabei wird der Quali-
tatsdiskurs auch als Ausdruck eines neuen gesellschaftlichen und politischen
Verstindnisses von sozialer Arbeit gedeutet (vgl. Hornstein, 2000: 131), das auf
strukturelle Verdnderungen im Feld, aber auch auf Steuerungs- und Standardi-
sierungstendenzen verweist (vgl. bspw. Kessl, 2005: 203ff.). So zeigt sich zum Bei-
spiel in der Verschiebung der Adressatenbezeichnung vom ,Klienten® hin zum
,Kunden® eine Verlagerung der Entscheidungsmacht hin zum Adressat: Kunden
entscheiden selbst, welche Dienstleistung sie in Anspruch nehmen und entwi-
ckeln eigene Anspriiche gegeniiber dieser Dienstleistung.

In schulpddagogischen Diskursen wird der Begriff der Qualitit und Quali-
tatssicherung hiufig im Zusammenhang mit Schulentwicklung (vgl. Holtappels
& Rollett, 2009; vgl. Rahm, 2010) und Evaluation (vgl. Kempfert & Rolff, 2005)
diskutiert. Anders als im Fachdiskurs der Sozialpaddagogik wird hier die Frage
nach Schulqualitat nicht als von auflen aufgezwungen, sondern als ein zentrales
Thema verstanden, das selbstaktiv initiiert wird und in der (schul)pddagogi-
schen Forschung aufgenommen und bearbeitet wird (vgl. Ditton, 2000). Diese
Wahrnehmung wird durch die politischen Machtstrukturen insofern unterstiitzt,
als dass zwar viele Impulse zur Qualitdt aus den Ministerien kommen, diese
aber seit jeher in der Kontrolle und Steuerung von Schule eine zentrale Rolle
einnehmen.

So werden auch die Ergebnisse von internationalen Vergleichsstudien wie
TIMSS und PISA als Legitimation und Nachweis von Qualitit im Feld akzep-
tiert (vgl. Terhart, 2000: 813f.). Eine besondere Herausforderung fiir das Feld
sind dabei die hiufig inkongruenten Handlungslogiken von Wissenschaft und
Politik (vgl. Tillmann & Kuhn, 2015: 57f.). Eigens entwickelte Institutionen wie
das STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG (ISB) in
Bayern nehmen im Zusammenhang mit Qualititssicherung und Qualitétsent-
wicklung gerade auch im Kontext mit Ganztagsschulen eine vermittelnde Stel-
lung zwischen Schule und Politik ein.

Und auch in den fachpidagogischen Diskursen zur Erwachsenenbildung
und Weiterbildung (vgl. Galilder, 2005: 155ff.), Hochschulausbildung (vgl. bspw.
Berendt, 2000) und frithkindlichen Bildung (vgl. Hoffmann, 2001; vgl. Honig,
Joos & Schreiber, 2004) spielt die Frage nach Qualitidt und Qualitatssicherung
eine Rolle.

Der zusammenfassende Uberblick iiber die Diskurse zeigt, dass trotz der je-
weils unterschiedlichen Fokussierung und den je spezifischen Herausforderun-
gen vier iibergreifende Thematiken auffallen, die alle fachpddagogischen Dis-
kursstrange zur Qualitat verbinden:
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1. In allen Diskursen wird die Frage nach einem addquaten und dem padago-
gischen Gegenstand angemessenen Umgang mit den durch den Qualitéts-
begriff eingefiihrten Marktlogiken? und den privatwirtschaftlich-6konomi-
schen Denkmustern diskutiert (vgl. Fend, 2000; vgl.Honig, 2004: 21f.; vgl.
Kessl, 2005; vgl. Speck, 1999; vgl. Terhart, 2000: 823f.).

2. Die Qualifizierung der Akteure (Lehrende, sozialpidagogische Fachkrifte,
Betreuende) wird in allen Diskursen als ein zentraler Punkt im Zusammen-
hang mit Qualitdt und Qualititssicherung erkannt (vgl. Adolph, 2001; vgl.
Berendt, 2000: 257; vgl. Galilder, 2005: 140ff; vgl. Honig, 2004: 21; vgl. Web-
ler, 2000).

3. Die Fragen nach gegenstandsaddquater Messung von Qualitit und Evalua-
tion werden kritisch und als grof3tenteils offen und unbestimmt beschrieben
(vgl. Honig, 2004: 24; vgl. Kessl, 2005: 206; vgl. Kuper, 2002: 539).

4. Als letzte Gemeinsamkeit wird das Bewusstsein um die Verkniipfung von
fachpadagogischen Diskursen mit Fragen nach Steuerung und politischen
Interessen zum Ausdruck gebracht (vgl. Honig, Joos & Schreiber, 2004: 11ff;
vgl. Hornstein, 2000: 134; vgl. Kuper, 2002).

Dabei wird Qualitit zu einem ,Slogan’, der grundsétzlich positiv konnotiert ist
(vgl. Terhart, 2000: 809). Wer kann schon gegen Qualitit sein? Die impliziten
Erwartungen und Hoffnungen, historisch gewachsenen Pramissen, selbstver-
stindlichen Implikationen und verborgenen Zwinge bleiben bei solchen Slo-
gans haufig als ,blinder Fleck® unsichtbar. Die Art und Weise, wie wir tiber
Dinge sprechen, ist jedoch nicht zufillig oder vorherbestimmt, sondern wéchst
in komplexen Bedingungsgefiigen. Die Art und Weise, wie wir iiber Dinge spre-
chen, bestimmt dabei in besonderem Mafle unsere Perspektive auf einen Ge-
genstand und die damit verbundenen Machtstrukturen in einer Gesellschaft.

Die vorliegende Studie bezieht sich auf dieses System, auf die Strukturen, Be-
dingungen und Logiken, die mit dem Reden tiber Qualitit in der Kulturellen
Bildung einhergehen.

Der Begriff ,Qualitat” wird Mitte der 1990er Jahre im Diskurs der Kulturel-
len Bildung relevant. Im Rahmen der Untersuchung kénnen drei wesentliche
gesellschaftliche und politische Bedingungsgefiige ausgemacht werden, die zur
diskursiven Verankerung des Begriffs beigetragen haben: (1) eine Verdnderung
der kulturpolitischen und verwaltenden Strukturen in den Kommunen unter
dem Einfluss von knapper werdenden finanziellen Ressourcen, (2) die Professi-
onalisierung des Feldes der Kulturellen Bildung vor dem Hintergrund der deut-

2 Zu der genealogischen Verbindung zwischen Qualitit, Qualititsmanagement und Markt-
wirtschaft siche Teil A Kapitel 1.2 Qualitat.
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schen Wiedervereinigung und (3) die vielfiltigen Veranderungen von Schule
und ihren Rahmenbedingungen.

Hier lasst sich vor dem Hintergrund einer gouvernementalitétstheoretischen
Perspektive eine Verfestigung von Machtstrukturen feststellen.

Im Rahmen der Analyse des Korpus und der diskurstheoretischen Perspek-
tivierung vor einer gouvernementalititstheoretischen und hegemonietheoreti-
schen Folie werden zwei grofie und iibergreifende Entwicklungen augenschein-
lich. Zum einen ist es die Art und Weise, wie mit dem Begriff der Qualitit in
der Kulturellen Bildung operiert wird. Es zeigt sich, dass im Verlauf des Diskur-
ses dieser Begriff zunehmend von seiner Signifikanz entleert wird und als ,,lee-
rer Signifikant (vgl. Laclau, 2002; vgl. Laclau & Moulffe, 2000) eine ordnende
und strukturierende Funktion im Diskurs einnimmt. Zum anderen ist es der
Aufbau eines Dispositivs, das unter dem Stichwort Qualitdt nicht nur Prinzi-
pien von Steuerung und Kontrolle, sondern grundsitzliche 6konomische und
neoliberale Ideen, von denen sich das Feld der Kulturellen Bildung abzugrenzen
versucht, in den Diskurs einfliefSen lasst.

Uber die Frage, ob Qualitdt ein im Herbart’schen Sinne ,einheimischer Be-
griff (Herbart, 1806/1982: 22) in der Padagogik ist, lasst sich mit Sicherheit
streiten. Es zeigt sich jedoch, dass die Konjunktur des Begriffs Qualitat im Dis-
kurs der Kulturellen Bildung in den vergangenen 20 Jahren auf eine Transfor-
mation des Feldes hin zu einer Marktorientierung, zu einer Waren- oder Dienst-
leistungslogik und unternehmerischem Handeln (vgl. Brockling, 2016: 216) ver-
weist.

Dieses Phanomen ist nicht auf die Kulturelle Bildung beschrinkt, sondern
zeigt sich auch in anderen gesellschaftlichen Stromungen. Der ,,Qualititsimpe-
rativ’ (Brockling, 2016: 216) ist Teil der postindustriellen Gesellschaft. Im Feld
der Kulturellen Bildung, das sich iiber Prinzipien wie Freiwilligkeit, Selbstbe-
stimmung, Partizipation und Subjektorientierung definiert (vgl. Bundesvereini-
gung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung e. V., 2013), fithrt diese Verande-
rung des Diskurses jedoch zu besonderen Spannungen: Kénnen kiinstlerisch-
péadagogische Prozesse {iberhaupt vermessen und bewertet werden? Wie geht
man mit der Frage nach Auswahl und somit Exklusion um? Wer darf sagen, was
,gute‘ Kulturelle Bildung ist? Wer ist eigentlich Kunde in der Kulturellen Bil-
dung?

Der Diskurs tiber Qualitit zeigt eine sich verandernde gesellschaftliche und
politische Tiefenstruktur, die diesen Diskurs und seine Artikulationen in einer
spezifischen Art und Weise hervorbringt.

Durch die Analyse der Diskursfigur Qualitat lasst sich dabei die Transfor-
mation, die der Diskurs der Kulturellen Bildung in den letzten Jahrzehnten
vollzogen hat, ergriinden. Wie ein Brennglas verdichtet der Begriff Qualitat
Zwinge, Hoffnungen, Versprechen, VerheifSungen, Anforderungen, Zielsetzun-
gen und Argumente im Diskurs der Kulturellen Bildung.
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Die Analyse dieses Diskurses erlaubt allerdings keine Aussagen dariiber, wie
sich das Praxisfeld der Kulturellen Bildung entwickelt hat und wie sich die
einzelnen Akteure in ihm verhalten. Um ein Bild von Brockling heranzuziehen:

Untersucht wird die Strémung, welche die Menschen in eine Richtung zieht, und
nicht, wie weit sie sich davon treiben lassen, sie nutzen, um schneller voranzukom-
men, oder aber versuchen, ihr auszuweichen oder gegen sie anzuschwimmen. (Brock-
ling, 2016: 11)

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zwei Teile. Teil A enthlt theoretische,
begriffliche und methodologische Hintergriinde. Teil B umfasst die eigentliche
Diskursanalyse.

Die Arbeit setzt mit einem Abschnitt ein, der den Forschungskontext eroft-
net (Kapitel 1). Die zwei zentralen Begriffe der Arbeit Kulturelle Bildung und
Qualitit werden in diesem Kapitel beleuchtet und ihre historische Genese skiz-
ziert. Dabei werden zwei Systematisierungsversuche von Qualitatsverstdndnis-
sen vorgestellt und grundsitzliche Problematisierungen des Begriffs Qualitédt
herausgearbeitet. Es folgt ein Uberblick iiber den Forschungsstand sowie die Dar-
stellung der forschungsleitenden Fragestellung fiir diese Arbeit.

Kapitel 2 nimmt den der Arbeit zugrundeliegenden diskurstheoretischen
Hintergrund in den Blick. Zentrum bildet hier die Diskurstheorie Foucaults, die
durch zwei diskurstheoretische Perspektivierungen erginzt wird. Diese gouver-
nementalitistheoretische und hegemonietheoretische Perspektivierungen er-
lauben im spéteren Verlauf der Arbeit die Ergebnisse gesellschaftlich und poli-
tisch einzuordnen.

In Kapitel 3 wird auf der Grundlage von Foucaults Diskurstheorie und
durch Erginzung von Jagers Kritischer Diskursanalyse (vgl. Jager, 2012) und
Landwehrs historischer Diskursanalyse (vgl. Landwehr, 2009) ein konkretes me-
thodisches Vorgehen fiir die vorliegende Analyse entwickelt. Dabei geht es um
die Frage, wie ausgehend von den theoretischen Uberlegungen Foucaults for-
schungspragmatische Schliisse auf den Umgang mit dem Material gezogen wer-
den konnen. Danach wird die Vorgehensweise bei der Erstellung des Korpus
erldutert sowie die einzelnen Analyseschritte erklért.

Teil B der Arbeit widmet sich der Diskursanalyse hinsichtlich der Bedingun-
gen, Modalitdten und Logiken des Qualitatsdiskurses in der Kulturellen Bildung.

Bevor eine ausfithrliche inhaltliche Analyse durchgefiithrt wird, wird das
Korpus hinsichtlich seiner Struktur untersucht. Kapitel 1 fasst diese Ergebnisse
zusammen. Der Diskurs gliedert sich in zwei Phasen, die hinsichtlich ihrer Zu-
sammensetzung, inhaltlichen Schwerpunkte und Herausgeberschaft untersucht
werden. Unter anderem wird hier deutlich, dass der Begriff der Qualitét erst Mit-
te der 1990er Jahre Einzug in den Diskurs zur Kulturellen Bildung gefunden hat.
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Kapitel 2 widmet sich der Frage, wie {iber das Gelingen und die Qualitit
von Kultureller Bildung vor dem Auftauchen des Begriffs gesprochen wird. An-
hand von unterschiedlichen Praxisfeldern wird deutlich, dass bereits vorher iiber
Rahmenbedingungen und Merkmale guter Kultureller Bildung diskutiert wird.
Der Begriff der Qualitit spielt hier jedoch noch keine Rolle.

Der erste grofie Teil der inhaltlichen Analyse widmet sich der Frage nach
den Bedingungen fiir den Qualitdtsdiskurs in der Kulturellen Bildung. Kapitel
3 beleuchtet die unterschiedlichen kulturpolitischen, fachpolitischen, bildungs-
politischen und gesellschaftlichen Veranderungen, die den Bedingungsrahmen
fir den Diskurs iiber Qualitét in der Kulturellen Bildung darstellen.

Der zweite inhaltliche Teil der Analyse fokussiert die Modalititen des Qua-
litatsdiskurses in der Kulturellen Bildung und nimmt eine diskurstheoretische
Perspektivierung hinsichtlich der zugrundeliegenden Logiken vor.

In Kapitel 4 wird herausgearbeitet, wie sich der Diskurs einem Konzept
und Begriff von Qualitdt anndhert, wie ein gemeinsames Verstandnis von Qua-
litat entwickelt wird und welche Ziele, Hoffnungen und Versprechen mit dem
Begriff der Qualitdt verbunden werden. Hier wird die besondere Stellung des
Begriffs Qualitdt im Diskurs der Kulturellen Bildung sichtbar und die Entlee-
rung hin zu einer Leeren Signifikanten mit ihrer diskursstrukturierenden Wir-
kung verstandlich.

In Kapitel 5 werden verschiedene Diskursraume beleuchtet. Hierbei wer-
den zentrale Aussagen hinsichtlich der Evaluation, Wirkung und der Koopera-
tion zwischen Schule und auflerschulischen Partnern in der Kulturellen Bil-
dung herausgearbeitet. Daneben treten Mechanismen der Steuerung und
Kontrolle in den Blick.

Schliefilich werden in Kapitel 6 die Qualititskataloge beleuchtet. Sie bilden
einen zentralen Ausschnitt des Korpus. In ihnen werden Kriterien, Merkmale
und Standards fiir Qualitit in der Kulturellen Bildung zusammengefasst. Neben
zentralen Begriffen und Legitimationsstrategien werden am Beispiel dieser Tex-
te noch einmal die zugrundeliegenden Qualititsverstandnisse deutlich. Dabei
lassen sich drei Modi der Formulierung unterschieden. Diese werden einzelnen
vorgestellt und charakterisiert.

Im Verlauf der Analyse hat sich herausgestellt, dass einzelne Texte oder
Schlagworte aufgrund ihrer Verdichtung, metaphorischen Originalitdt oder Ab-
weichung vom sonstigen Diskurs eine besondere Bedeutung erhalten haben.
Diese werden in den Exkursen vorgestellt.

Zum Schluss gibt die Zusammenschau einen zusammenfassenden Blick
auf die Analyse. Dabei werden die unterschiedlichen Transformationen des Dis-
kurses herausgearbeitet und sich der Frage angendhert, wie sinnvoll iiber Quali-
tat in der Kulturellen Bildung gesprochen werden kann. Es wird gleichzeitig ein
Ausblick auf anschlussfihige Fragestellungen und Forschungsprojekte unter-
nommen.
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Ich bin tiberzeugt davon, dass gute Kulturelle Bildung kein Zufallsprodukt ist,
sondern im Zusammenspiel von unterschiedlichen Rahmenbedingungen, In-
halten und Personen entsteht. Der von Anne Bamford gepragte Begriff des
»Wow-Faktors“ (vgl. Bamford, 2010) beschreibt dabei fiir mich genau diese er-
staunlichen Momente, in denen die Schnittstelle von kiinstlerischer und péda-
gogischer Arbeit funktioniert. Nicht zuletzt aus dem personlichen Erleben solch
eindriicklicher Situationen in Jugendorchestern, Education-Projekten und Kon-
zertveranstaltungen schopfe ich die Motivation fiir diese Arbeit.

Ob und wie der Begriff der Qualitit geeignet ist, dieses Zusammenspiel zu
beschreiben und weiterzuentwickeln, und inwiefern er fruchtbar fir die Zu-
kunft der Kulturellen Bildung sein kann, versuche ich in dieser Arbeit zu erfor-
schen.
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Teil A
Grundlagen



Kapitel 1
Forschungskontext und Problemaufriss

Dieses Kapitel widmet sich einer Einfithrung in die Begrifflichkeiten, die diese
Arbeit bestimmen: Kultur und Bildung. Es werden der Forschungskontext und
der aktuelle Forschungsstand dargestellt und das in dieser Arbeit zentrale Desi-
derat umrissen.

An dieser Stelle ist keine detaillierte Analyse und kritische Rekonstruktion
einer Begriffsgeschichte der Kulturellen Bildung, die durchaus lohnen wiirde,
moglich. Dies wiirde eine eigene diskursanalytische Arbeit im Feld der Kultu-
rellen Bildung darstellen und den Rahmen dieser Arbeit sprengen. In der fol-
genden Darstellung soll der Weg des Deutungsmusters ,Kultur und Bildung' bis
hin zum Begriff der Kulturellen Bildung in unserer heutigen Zeit skizziert. Ziel
ist es einen Ausgangspunkt fiir die weitere Analyse zu schaffen.

Es folgen grundlegende Betrachtungen zum Begriff der Qualitat. Anhand von
einer begriffsgeschichtlichen Skizze wird das Verstindnis vertieft und mit Hilfe
von zwei Systematisierungsversuchen werden die unterschiedlichen Qualitats-
verstandnisse konkretisiert. Die grundsitzlichen Probleme, die der Qualitatsbe-
griff mit sich bringt, werden herausgearbeitet und anschlieflend zusammenge-
fasst.

Vor dem Hintergrund der erorterten Begriffe und Probleme wird der aktu-
elle Forschungsstand zur Qualitit in der Kulturellen Bildung dargestellt und die
forschungsleitende Fragestellung fiir diese Arbeit formuliert.

1.1 Kulturelle Bildung

Gemeint ist damit das gesamte Feld in der Schnittmenge von Kultur und Bildung. In
der Beziiglichkeit und Wechselwirkung von ,,Ich“ und ,,Welt*, also der subjektiven wie
der objektiven Seite von Bildung, meint Kulturelle Bildung einerseits den subjekti-
ven Bildungsprozess jedes einzelnen wie auch die Strukturen eines Bildungsfeldes mit
seinen zahlreichen Angeboten. (Bockhorst, Reinwand-Weiss & Zacharias, 2012: 22)

Die tiber die vergangenen 25 Jahre gewachsene Bedeutung und stindige Ge-
genwart des Begriffs in aktuellen kultur- und bildungspolitischen Debatten (vgl.
Bockhorst, Reinwand-Weiss & Zacharias, 2012: 21; vgl.Eger, 2014a: 10) darf
nicht dariiber hinweg tauschen, dass der Begriff Kulturelle Bildung auf eine deut-
lich ldngere Tradition zuriick blickt:
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,Bildung® und ,Kultur® entstehen als Element der Weltdeutung mit méglicher Hand-
lungsanbindung in dem Moment, wo die Aufklarungsphilosophie den Anspriichen
der Vernunft nicht mehr geniigt und die Franzdsische Revolution ihre grofien Ver-
sprechen nicht eingelost hat, wo die Intelligenz die erzwungene Reformbereitschaft

einiger Staaten in Deutschland fiir ihre Konzepte nutzen will. (Bollenbeck, 1994: 130)

Bollenbeck verfolgt das Begriffspaar ,,Kultur® und ,,Bildung® bis in die européi-
sche Aufklarung zurtick. Im deutschen Idealismus und Neuhumanismus erhal-
ten die Begriffe ihre ,nationale Eigenheit“ (Bollenbeck, 1994: 24) und werden
miteinander verkniipft. Es entsteht ein Deutungsmuster (Bollenbeck, 1994: 24),
das in der Folgezeit durch das deutsche Bildungsbiirgertum genutzt wird um
»individuelle Sinngebung und symbolische Vergesellschaftung qua Sprache®
(Bollenbeck, 1994: 25) zu organisieren und damit Wahrnehmung zu lenken:

Das Bildungsbiirgertum ist die eigentliche Tragerschicht des Deutungsmusters. Mit
ihm versucht es, Welt zu erkldren und zu gestalten. Die Geschichte des Deutungs-
musters ist mit dem Schicksal des deutschen Bildungsbiirgertums verbunden, mit
dem deutschen Eigenweg in die Moderne und einer Modernisierungskrise, mit der
das Bildungsbiirgertum schliefllich anfillig fiir den Nationalsozialismus wird. (Bol-
lenbeck, 1994: 25)

Auch wenn sich dieses Deutungsmuster in der Bundesrepublik, trotz einer
voriibergehenden Reaktivierung nach dem zweiten Weltkrieg (Bollenbeck, 1994:
301), in den 1960er Jahren aufgelost hat (Bollenbeck, 1994: 305), ist es als Be-
zugspunkt fiir die Kulturelle Bildung wichtig.

Es ist dieses Deutungsmuster, an dem sich die Kulturpadagogik der 1970er
Jahren abarbeitet. Es ist dieses Deutungsmuster, dem die ,,neue Kulturpolitik®
mit ihrem Leitspruch ,,Kultur fiir alle” (Hoffmann, 1979) entgegengestellt wird.
Wann immer iiber das Kulturverstindnis, die richtigen Inhalte und wahren
Gegenstiande gestritten wird, so geschieht dies, zumindest in Deutschland, vor
dem Hintergrund des beschriebenen bildungsbiirgerlichen Erbes.

Als eine ,sinnlich-reflexive und performativ-handlungsbezogene menschli-
che Praxis“ (Zirfas & Klepacki, 2012: 68) kann Kulturelle Bildung im Sinne
einer dsthetischen Bildung noch deutlich weiter zuriickverfolgt werden. Die
Autoren zeigen, dass die Ansicht, ,,dass der Umgang mit Kunst und Schonheit
Menschen in einer, mit kaum einer anderen Lebenspraxis zu vergleichenden
Intensitit zu bilden imstande ist* (Zirfas & Klepacki, 2012: 76), von der griechi-
schen und romischen Antike iiber die frithe Neuzeit bis ins Heute rekonstruiert
werden kann (vgl. hierzu auch Zirfas, Klepacki, Bilstein & Liebau, 2009; Zirfas,
Klepacki & Liebau, 2011; Zirfas, Klepacki & Lohwasser, 2014; Zirfas, Klepacki,
Lohwasser, Burghardt & Hohne, 2016). Im Folgenden wird diese reiche Ge-
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schichte der Kulturellen Bildung nicht weiter beriicksichtigt, sondern der Fokus
auf die Kulturelle Bildung in Deutschland nach dem 2. Weltkrieg gelegt.

Im Nachkriegsdeutschland kann die Geschichte der Kulturellen Bildung als
eine Geschichte der Institutionalisierung und Professionalisierung beschrieben
werden. 1950 legt der erste Bundesjugendplan Zuschiisse fiir Jugendmusikpfle-
ge, Jugendschrifttum und spéter auch fir die Jugendfilmpflege fest (Bundesver-
einigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung e. V., 2001a: 17). In diesem
Forderinstrument wird von Beginn der 1960er Jahre an ebenfalls die ,,musische
Bildung® beriicksichtigt. Diese Entwicklungen sind als Vorlaufer des ab 1971 ein-
gesetzten Forderprogramms ,, Kulturelle Jugendbildung® zu verstehen.

In diesen Jahrzehnten liegt auch die Griindung der AKADEMIE FUR MU-
SISCHE BILDUNG REMSCHEID (1958), heute AKADEMIE FUR KULTURELLE BILDUNG
REMSCHEID E.V., und der BUNDESVEREINIGUNG MUSISCHE JUGENDBILDUNG
(1963), die ab 1971 in BUNDESVEREINIGUNG KULTURELLE JUGENDBILDUNG um-
benannt wird. Diese beiden Institutionen sind bis heute im Diskurs der Kultu-
rellen Bildung sowohl auf der Ebene der Praxis, als auch auf der politischen
Ebene einflussreiche Akteure.

Die beschriebenen Entwicklungen fithren weg von der ,alten Kulturpida-
gogik® und erfahren unter den Paradigmen der ,neuen Kulturpolitik“ mit Kon-
zepten wie ,,Soziokultur® und ,,Jugendkultur® eine neue Dynamik. Die Aner-
kennung von Kindern und Jugendlichen als eigene kulturelle Zielgruppe (vgl.
Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung e. V., 2001a: 103)
und die politische Aufwertung durch den ,Erganzungsplan zum Bildungsge-
samtplan® zur ,,musisch-kulturellen Bildung® (vgl. Bundesvereinigung Kulturelle
Kinder- und Jugendbildung e. V., 2001a: 103) unterstiitzen diese Tendenzen.
Kulturelle Jugendbildung oder die ,,neue Kulturpadagogik® entwickelt sich zu
einem eigenstdndigen Feld, das auch immer einen politischen Anspruch hat (vgl.
Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung e. V., 2001a: 59). Es
erfolgt eine Verortung der Jugendkulturarbeit in non-formalen Zusammenhan-
gen, und die Umwelt als offener Spiel- und Lernraum wird als Gegenmodell zu
formalen Bildungsorten erschlossen (vgl. Bundesvereinigung Kulturelle Kinder-
und Jugendbildung e. V., 2001a: 103).

In den 1980er Jahren entstehen weitere Bundesstrukturen, wie die GESELL-
SCHAFT FUR MEDIENPADAGOGIK UND KOMMUNIKATIONSKULTUR in Bielefeld
(1984) oder der BUNDESVERBAND DER JUGENDKUNSTSCHULEN UND KULTURPA-
DAGOGISCHEN EINRICHTUNGEN (1983) in Unna (vgl. Bundesvereinigung Kultu-
relle Kinder- und Jugendbildung e. V., 2001a: 136).

Dariiber hinaus werden, angeregt durch die erste ,Shell-Studie®, erstmals
auch die ,kulturellen Kompetenzen® in den Blick genommen, die nicht in den
offiziellen Bereich von Hochkultur und Bildung und damit in die Traditionen
musisch-kultureller Bildung fallen (vgl. Bundesvereinigung Kulturelle Kinder-

26



und Jugendbildung e. V., 2001a: 135). Die Lebenswelt der Kinder und Jugendli-
chen riickt in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit von Kulturarbeit.

Das Feld der Kulturarbeit professionalisiert und strukturiert sich zuneh-
mend: Es finden erste Fachtagungen statt, auf der Akteure aus der Praxis in
Erscheinung treten, sich austauschen und vernetzen konnen (vgl. Bundesverei-
nigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung e. V., 2001a: 135). 1986 werden
in Loccum auf einer Tagung zur ,,Zukunft eines Berufsfelds ,Kulturpiddagogik
(vgl. Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung e. V., 2001a:
136) erstmals Strukturen der professionellen Ausbildung und Kulturpadagogik
als eigenes Berufsfeld diskutiert.

In den 1990er Jahren etabliert sich die ,Kinder- und Jugendkulturarbeit®
oder ,Kulturpddagogik® zu einem unverzichtbaren Teil der allgemeinen Bil-
dung. Liebau spricht hier von einem ,,neuen Interesse der Pddagogik an Kultur®
(Liebau, 1992: 105) und konstatiert eine ,kulturelle Wende in der praktischen
Padagogik® (Liebau, 1992: 105). Die Beriicksichtigung von Kulturarbeit im Kin-
der- und Jugendhilfegesetz sowie die Antwort auf eine Anfrage im Deutschen
Bundestag 1990 bestitigen dies:

Kunst und Kultur werden allerdings erst als Bestandteil der allgemeinen Bildung zu
konstitutiven Elementen unserer Gesellschaft. Allgemeinbildung sichert die Orien-
tierung des einzelnen in seiner geschichtlich iiberlieferten und sich weiterentwickeln-
den Lebenswirklichkeit mit ihren regionalen, nationalen, europdischen und interna-
tionalen Beziigen. Sie férdert Individualitit in sozialer Verantwortung. (Deutscher
Bundestag, 1990a: 4)

In diesen Jahren wird der Begriff ,Kulturelle Bildung“ erstmals verwendet. Er
stellt jedoch keinen fest definierten Begriff dar. Dies wird nicht zuletzt dadurch
deutlich, dass der Begriff Kultur als Adjektiv genutzt und somit klein geschrie-
ben wird. Haufig wird ,kulturelle Bildung“ als Umschreibung fiir bestimmte
Bildungsaspekte genutzt. Spatestens mit der , Konzeption Kulturelle Bildung*“
(vgl. Deutscher Kulturrat e. V., 1994), die der Deutsche Kulturrat 1994 vorlegt,
ist der Begriff jedoch gesetzt. Er etabliert sich in den kommenden Jahren zu-
nehmend im Diskurs und wird gerade in politischen Zusammenhéngen mit
einer Fiille von Idealen, Wiinschen und Erwartungen aufgeladen.

Nicht zuletzt ist es das wachsende Engagement von Stiftungen, das den Begriff
der Kulturellen Bildung politisch und gesellschaftlich relevant gemacht hat. Da-
bei ist zu beobachten, dass neben der reinen Projektférderung seit der Jahrtau-
sendwende zunehmend auch eine Anwaltschaft fiir Strukturen und 6ffentliche
Sichtbarkeit ibernommen wird. So setzt sich beispielsweise die STIFTUNG MER-
CATOR zum Ziel ,kulturelle Bildung als festen Bestandteil des formellen Bildungs-
systems bis 2025 in allen Bundesldndern zu verankern. (Stiftung Mercator, 0.].).
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»Kulturelle Bildung® ist ein typischer Containerbegriff. Es gibt eine Fiille
von Bezeichnungen und Konzepten, die sich in ihm wiederfinden: Asthetische
Bildung, musische Erziehung, Kinder- und Jugendkulturarbeit, Kulturpadago-
gik, Kunst- und Kulturvermittlung, Asthetisches Lernen, kiinstlerische Kinder-
und Jugendbildung sowie eine Reihe von spartenspezifischen Teilbegriffen
(Musikpiadagogik, Tanzpadagogik usw.) (vgl. Bockhorst, Reinwand-Weiss & Za-
charias, 2012; Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung e. V.,
2001a: 240). Die unterschiedlichen Begrifflichkeiten sind in einem jeweils eige-
nen historischen oder institutionellen Kontext entstanden und tragen fiir diesen
Kontext eine explizite und relevante Bedeutung in sich. Dennoch eréffnen sie
ein gemeinsames Feld mit dhnlichen Denkbewegungen. Es geht um Bildungs-
zusammenhinge, die dem &sthetischen Phidnomen, der Wahrnehmung, den
Kinsten, den Kulturen und ihren Symbolwelten besondere Aufmerksambkeit
schenken. Dabei werden sowohl die individuellen Prozesse, als auch die Struk-
turen und Institutionen, in denen diese Form von Bildung geschieht, in den
Blick genommen.

Im Rahmen dieser Arbeit wird das gerade beschriebene Feld naher betrach-
tet. Der Fokus liegt dabei auf den Diskursen, die im Zusammenhang mit der
»neuen Kulturpidagogik®, also ab den 60er und 70er Jahren in Deutschland ge-
fithrt wurden. Dabei wird in der Regel der Begrift der Kulturellen Bildung ge-
nutzt, auch wenn in den jeweils historischen Zusammenhiangen andere Begriffe
gebriuchlich gewesen sind. Kulturelle Bildung wird im Folgenden also syno-
nym zu Begriffen wie Kinder- und Jugendkulturarbeit, Kulturelle Jugendbildung
oder Kulturpddagogik verwendet. In Quellen werden diese abweichenden Be-
griffe selbstverstdndlich beibehalten. Dariiber hinaus nutze ich diese Begriftfe,
sobald eine explizite Eingrenzung, beispielsweise auf eine Kunstsparte, notwen-
dig wird.

1.2 Qualitat
Intuitiv ist die Bedeutung des Begriffs ,Qualitit” leicht zu erfassen. Wie bei
jedem abstrakten Begriff fillt jedoch schwer zu erklaren, was unter dem Begriff

genau verstanden wird und wie er zu definieren ist:

Ahnlich wie ,,Freiheit®, ,,Gleichheit“ oder »Gerechtigkeit® ist auch ,,Qualitdt” ein un-
scharfer, schwer prézise zu fassender Begriff. (Harvey & Green, 2010: 18)
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Die lange philosophische Tradition des Begriffs geht auf die urspriingliche
Wortbedeutung von Qualitédt zuriick: Beschaffenheit®’. In der Philosophie wird
seit der Antike das Problem der ,definierenden Merkmale der Beschaffenheit®
als eine Grundform des Denkens von Dingen verstanden (vgl. Blasche, 1989:
1748). Mit Qualitdt wird in diesem Zusammenhang also die wesentliche Be-
schaffenheit oder Eigenschaft einer Sache beschrieben. Qualitit im Sinne von
Eigenschaften werden dazu genutzt Dinge voneinander abzugrenzen und un-
terscheidbar zu machen.

Neben diesem deskriptiven Verstdndnis von Qualitit gibt es ein wertendes
Verstdndnis. In diesem zweiten Sinne wird der Begrift ,,Qualitit genutzt um die
Giite oder ,,Brauchbarkeitsgerade® (Wirz, 1915: 1) von Dingen zu beschreiben:

Eine Schiene Thomasstahl vermag bei 1 m Auflageabstand 910 kg zu tragen, eine
solche aus Elektrostahl 1430 kg: die Schiene aus Elektrostahl hat hohere Qualitit.
(Wirz, 1915: 1)

Wirz nutzt fiir die Unterscheidung der beiden Begriffsbedeutungen in seiner
Untersuchung ,,Zur Logik des Qualititsbegriffs“ von 1915 die plastische Be-
schreibung von horizontal und vertikal:

In doppelter Schichtung bieten sich die Dinge dar: horizontal breitet sich das Reich
ihrer Arten und Eigenheiten, der ,,Qualitidten® im philosophischen Sinn; vertikal ent-
wickelt sich jede dieser Eigenschaften zu verschiedenen Brauchbarkeiten, stuft sie
sich ab zu Qualititen im Sinne unserer Untersuchung. (Wirz, 1915: 1)

Das horizontale Verstindnis von Qualitat dient, wie oben beschrieben, der
Abgrenzung von unterschiedlichen Gegenstinden anhand ihrer spezifischen
Eigenschaften. Das Charakteristische am vertikalen Begriffsverstindnis ist die
Implikation einer Wertung - Dinge konnen besserer oder schlechterer Qualitat
sein. Es ist diese Idee von Qualitdt, die in der Alltagssprache in der Regel ge-
nutzt wird. Intuitiv wird mit dem Begriff ,,Qualitat” ein Wert impliziert: Quali-
tat ist das Gute und Wertvolle (vgl. Harvey & Green, 2010: 18). In dieser Logik
verwundert es nicht, dass der Begriff der Qualitit, sobald er mit einem Handeln
in Verbindung gebracht wird, unabhéngig von seiner genauen Bedeutung und
dem jeweilig dahinterliegenden Begriffsverstindnis, eine enorme legitimatori-
sche Wirkung erzeugt (vgl. Harvey & Green, 2010: 18).

Dariiber hinaus stellt sich bei diesem Qualitdtsverstdndnis die Frage, wie
Qualitit erreicht, kontrolliert bzw. verbessert werden kann, also die Frage nach
dem Management von Qualitdt. Um die Logik des Qualitatsbegriffs und des

3 Entlehnt aus dem lateinischen qualitas.
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Qualitditsmanagements nachvollziehen zu konnen, ist es sinnvoll, die histori-
sche Entwicklung des Qualitdtsmanagements nachzuzeichnen.

Den ersten und bisher einzigen Versuch, die Geschichte des Qualititsmana-
gements umfassend darzustellen, hat Juran in seiner ,History of Managing for
Quality“ (Juran, 1995) vorgelegt. Die zusammengetragenen ,ausgewéhlten Im-
pressionen (Zollondz, 2014: 17) tragen zwar einzelne historische Analysen be-
ginnend mit der Antike zusammen und werfen einen Blick auf unterschiedliche
internationale Perspektiven, lassen jedoch einen roten Faden oder eine wissen-
schaftshistorische Positionsbestimmung vermissen (vgl. Zollondz, 2014: 18). In-
sofern stellt die historische Darstellung und begriffsgeschichtliche Aufarbeitung
des Qualitdtsmanagements ein Desiderat dar (vgl. Zollondz, 2014: 17).

Auch wenn an dieser Stelle keine ausfiihrliche Forschung zu dieser Frage
dargestellt werden kann, so ergibt die Sichtung der bestehenden Publikationen
doch bereits einen Eindruck, der als Hintergrund fiir das Nachdenken tiber den
Qualitatsdiskurs in der Kulturellen Bildung sehr fruchtbar ist.

Ein erstes Bewusstsein fiir die Bedeutung von Qualitit wird bereits in der
Entwicklung der mittelalterlichen Ziinfte deutlich. Dariiber hinaus entstanden
erste Institutionen, die den Markt iiberwachten:

Schon im spéten Mittelalter hatten sich gerade in den gewerbereichen Stddten ,An-
stalten® herausgebildet, die Waren auf Giite und Echtheit priiften. Diesen ,Schauan-
stalten’, an denen die Korporationen der Handwerker, die Ziinfte und die Obrigkeit
beteiligt waren, sollten den Markt kontrollieren. Gerade die Versorgung mit Grund-
nahrungsmitteln war Gegenstand der Versorgungspolitik. (Reith, 2003: 128)

Ein Zeugnis davon, dass dies notwendig war, geben Ausziige aus den Predigten
des Berthold von Regensburg. Der Franziskanerménch machte auf ,,Qualitits-
probleme® aufmerksam, von denen besonders die Armen und Mittellosen der
Gesellschaft betroffen waren (vgl. Ketting, 2003: 259£.):

Der Biacker liefert zu kleine Brote, gibt ihnen die rechte Grofle durch das Auf-
schwemmen des Teiges mit Hefe oder schadet der Gesundheit seiner Kunden durch
Verwendung verdorbenen Getreides oder durch Zugabe von zu viel Salz [...]

Wenn man dem Schneider Stoff liefert, kann man nicht sicher sein, ob er die Halfte
desselben nicht fiir sich behilt und einen unbrauchbaren Rock liefert, indem er ihn
zu klein herstellt oder das Tuch dehnt [...] (Zollondz, 2014: 20)

Es war das Textilgewerbe, das die Qualitatssicherung schon frith ernst genom-
men hat. Mitte des 13. Jahrhunderts entwickelte sich das Siegeln von Tuchbal-
len in Mitteleuropa (vgl. Reith, 2003: 132). Mit Pragezangen wurden Stoffballen
plombiert, um ein unverwechselbares Symbol fiir deren Qualitat anzubringen.
Wer eine Prigezange besaf3, konnte also Stoffe mit einem Qualitétssiegel verse-
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hen und es ist nicht erstaunlich, dass die Zangen streng kontrolliert wurden.
Das Falschen der Zangen stand unter drakonischen Strafen, bis hin zum Tod
am Galgen (vgl. Reith, 2003: 133).

An diesen Beispielen wird deutlich, dass bereits ,,in der vorindustriellen Zeit
sowohl von staatlicher Seite als auch von den handwerklichen Interessengrup-
pen Einfluss darauf zu nehmen versucht wurde, dass die Handwerker ihre Pro-
dukte in ,guter Qualitdt® auf den Markt brachten® (Zollondz, 2014: 20). Es wur-
den erste Siegel und Zeichen entwickelt, die im nationalen und internationalen
Handel von der Verlasslichkeit und der Giite von Waren zeugen. Gerade im
Handel iiber weite Strecken hinweg, in dem nicht mehr der personliche Kon-
takt und die Kenntnis der einzelnen Person gewéhrleistet werden konnte, etab-
lierten sich Zeichen der Qualitat als Symbol fiir Vertrauenswiirdigkeit.

Die industrielle Revolution und die in der Folge entstehende Massenpro-
duktion machte Qualitditsmanagement noch in einer weiteren Hinsicht notwen-
dig: die Normierung der Produktion. Die Voraussetzung fiir die Produktion am
FlieBband war die ,Standardisierung der Teile, aus denen sich das Einheits-
produkt zusammensetzte (Austauschbau)“ (Zollondz, 2014: 20):

Das Hauptelement der Massenproduktion war [...] die vollstindige und passgenaue
Austauschbarkeit der Bauteile und die Einfachheit des Zusammenbaus. Diese Neue-
rungen in der Fertigung machten das Fliefband erst moglich. (Womack, Jones &
Roos, 1994: 31)

Um diese Austauschbarkeit zu erreichen, brauchte es ein einheitliches Messsys-
tem sowie eine Normierung der Bauteile. Als Folge konnten die Fertigungs-
bzw. Montagekosten deutlich gesenkt werden, da die Teile nicht mehr einzeln
eingepasst werden mussten, sondern lediglich ein Zusammensetzen ausreichte
(vgl. Zollondz, 2014: 21). In diesem Zusammenhang wurde Qualitdt nicht mehr
nur hinsichtlich des Endverbrauchers wichtig, sondern auch in Bezug auf ein-
zelne Bauteile und industrielle Produktionsprozesse, um die Konkurrenzfihig-
keit von Unternehmen sicher zu stellen.

Neben den neuen Bedingungen, die sich durch die Industrialisierung bei der
Fertigung und Herstellung von Produkten ergaben, waren es die beiden Welt-
kriege des 20. Jahrhunderts, die das Qualititsmanagement nachhaltig beeinflusst
haben:

Militarorganisationen und Riistungsindustrie spielten gerade bei der Organisation
der Qualitit, wie wir sie heute verstehen, eine wichtige Vorreiterrolle. Bei der Mas-
senproduktion von Waffen und Riistungsgegenstinden trafen sich Nachfrage und
Angebot innerhalb eines geschlossenen Marktes. Die begrenzte Zahl an Riistungsan-
bietern reagierte mit ihren Angeboten auf die Ausschreibungen der Beschaffungs-
stellen des Militars. Zum Zuge kam derjenige, der sowohl hinsichtlich der Leistungs-
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bereitschaft als auch der Qualitdt seines Produkts den Nachweis erbringen konnte,
der Bessere zu sein. (Zollondz, 2014: 21)

Um Kriege mit einem immensen Materialaufwand zu betreiben, stellte die gut
organisierte Massenfertigung von Ausriistungsgegenstinden eine Vorausset-
zung dar. Die ,austauschbaren und standardisierten Ausriistungsgegenstande®
(Zollondz, 2014: 21) waren kriegsentscheidend. Insofern verwundert es nicht,
dass die Auftraggeber selbst einen Einfluss auf die Produktionsprozesse neh-
men wollten, um #iber diese die Produktqualitat steuern zu kénnen (vgl. Zol-
londz, 2014: 21). Aus diesem Bediirfnis heraus wurden Regelwerke fiir die Qua-
litatsfahigkeit der Organisation zum Bestandteil des Vertrags zwischen Liefe-
ranten und militdrischer Organisation (vgl. Zollondz, 2014: 21). Es wurde nicht
die Qualitit des ausgelieferten Produkts abgesichert, sondern die Organisation
der herstellenden Betriebe:

Die Lieferanten hatten entsprechende organisatorische Mafinahmen zu ergreifen,
die dazu fithrten, dass die Regelwerke, nach denen die Organisation der Produktion
zukiinftig erfolgen sollte, implementiert wurden. (Zollondz, 2014: 22)

Dies kann als der Moment angesehen werden, an dem die Aufmerksamkeit im
Qualitdtsmanagement weg vom eigentlichen Produkt, hin zur Organisation ver-
schoben wurde. Qualitit wurde zu einer Managementaufgabe. Wie bereits im
Mittelalter, ging es hier um die Vertrauensbildung zwischen Lieferant oder Pro-
duzent und dem Kéufer der Ware.

Diese Vereinbarungen fiir militarische Giiter blieb in der zivilen Wirtschaft
nicht ohne Folgen: Die militirischen Regelwerke bildeten die Grundlage fiir
eine branchenunabhingige und allgemein giiltige Normierung von Qualitéts-
management. Ein Ergebnis hieraus sind die ISO 9000ff Normen, die sich als
Paradigma im Qualitdtsmanagement durchgesetzt haben (vgl. Zollondz, 2014:
22). Bis heute wird nicht die Qualitdt der Produkte, sondern lediglich das Ma-
nagement von Qualitit in der leistungserbringenden Organisation gepriift und
zertifiziert.

Eine weitere zentrale Notwendigkeit in der Entwicklung des Qualitdtsmana-
gements stellte die Objektivierung von Beobachtungen und menschlicher Wahr-
nehmung dar. Es ging darum ,,die subjektive Fehlbarkeit des Menschen sowohl
individuell als auch im soziotechnischen Zusammenhang zu kompensieren®
(Zollondz, 2014: 25). Die Entwicklung eines internationalen Systems von ein-
heitlichen Grofien und Messmethoden wurde notwendig. Aus dieser Notwen-
digkeit heraus entstand die Disziplin der Fertigungsmesstechnik, die die Pro-
duktion engmaschig und objektiv iiberwacht. Kennzahlen und Standards, die
die Grundlage fiir Entscheidungen im Qualitditsmanagement bilden, wurden
entwickelt und setzten sich durch.
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