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Zusammenfassung: Vor dem Hintergrund von Globalisierungsprozessen und 

einem damit verbundenen gesellschaftlichen Wandel gewinnt kulturelle Bildung 

für den Erwerb von fächerübergreifenden Schlüsselkompetenzen zunehmend an 

Bedeutung. Dabei weist der Lernort Schule im Hinblick auf die kulturelle Teilhabe 

von Kindern und Jugendlichen aus benachteiligten sozialen Lagen besonderes Po-

tenzial auf. Um kulturelle Bildung in der Schule erfolgreich zu implementieren, 

müssen Lehrer*innen über entsprechendes Wissen verfügen. Dass sich bislang nur 

in wenigen Konzepten der Lehrer*innenbildung eine thematische Verankerung 

von Aspekten kultureller Bildung feststellen lässt, wird mit dem vorliegenden Bei-

trag aufgegriffen. Es wird eine Seminareinheit zur Einführung in das Thema kul-

turelle Bildung aus zwei Masterseminaren der sprachlichen Grundbildung sowie 

einem bildungswissenschaftlichen Seminar vorgestellt. Teil dieser Seminareinheit 

sind zwei Arbeitsaufträge, die mithilfe einer Fotodokumentation und einer Grup-

penarbeit (World-Café) mit anschließender Postergestaltung das Verständnis der 

Lehramtsstudierenden von Kultur und kultureller Bildung thematisieren. 
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1 Einleitung 

Wenngleich Bildung und kulturelle Teilhabe in der Allgemeinen Erklärung der Men-

schenrechte, der UN-Kinderrechtskonvention wie auch der UN-Behindertenrechtskon-

vention gesetzlich verankert sind (zusammenfassend Fuchs, 2012a), weisen Studien da-

rauf hin, dass der sozioökonomische Status von Kindern und Jugendlichen sowie der 

Bildungshintergrund der Eltern Einfluss auf die Teilnahme an Angeboten kultureller Bil-

dung haben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012; Burkhard, Glaser, Reif, 

Schuldes & Wild-Kreuch, 2012; Rat für Kulturelle Bildung, 2017). Die vom Rat für 

Kulturelle Bildung initiierte Studie Eltern/Kinder/Kulturelle Bildung. Horizont 2017 

zeigt beispielsweise auf, dass „Kinder aus bildungsferneren Familien […] weniger kul-

turelle Unterstützung [haben]“ (Rat für Kulturelle Bildung, 2017, S. 8) und die Schule 

oftmals den einzigen Zugang zu Kultur und kultureller Bildung darstellt. Diese For-

schungsbefunde sind von besonderer Brisanz, da kulturelle Bildung ein großes Potenzial 

für alle Kinder darstellt, unabhängig von ihren individuellen Hintergrundmerkmalen und 

Voraussetzungen Teilhabechancen und Partizipationsmöglichkeiten zu erhöhen (Fuchs, 

2014; KMK, 2007; Mützlitz, 2017). Die Teilnahme an Angeboten der kulturellen Bil-

dung ist aufgrund der genannten Potenziale ebenfalls relevant für den Erwerb von 

Schlüsselkompetenzen, die eine emanzipierte Teilhabe an der Gesellschaft ermöglichen 

(Schmidt, 2012; Wenzlik, 2012). Da kulturelle Bildung darüber hinaus zur individuellen 

Persönlichkeitsentwicklung beispielsweise im Sinne der Förderung von Selbstwirksam-

keit von Kindern und Jugendlichen beiträgt (KMK, 2007), sind schulische Lerngelegen-

heiten im Hinblick auf Chancengerechtigkeit und kulturelle Teilhabe wesentlich (KMK, 

2007; Racherbäumer, 2016). So bestätigen Forschungsbefunde, dass (schulische) Ange-

bote kultureller Bildung zur individuellen Förderung bildungsbenachteiligter Kinder bei-

tragen können. Exemplarisch kann hier die Umsetzung eines „Tanz und Bewegungs-

theaters“ in der Grundschule genannt werden, das sich positiv auf die „Produktivität“ als 

Facette von Kreativität auswirkt (vgl. Konowalczyk, Steinberg, Pürgstaller, Hardt, Neu-

ber & Stern, 2018) sowie die emotionalen Kompetenzen von Kindern aus sogenannten 

Brennpunktschulen verbessert (vgl. Steinberg, Konowalczyk, Pürgstaller, Hardt, Neuber 

& Stern, 2018). Insofern stellt eine fehlende systematische Verankerung der kulturellen 

Bildung in der Lehrer*innenbildung ein besonderes Desiderat dar (Bauer, Beuter, Lind-

ner, Hlukhovych & Vogt, 2018), zumal das Potenzial der kulturellen Bildung nicht von 

allen Lehrkräften im Rahmen ihrer Lernangebote ausgeschöpft wird. 

Im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung stehen daher in der Teilmaßnahme 

„Reflexion literaler und ästhetischer Kompetenzentwicklung in Projekten zur kulturellen 

Schulentwicklung“ des Gesamtvorhabens Biprofessional1 der Universität Bielefeld die Im-

plementierung der Themenbereiche (literar-)ästhetisches Lernen und kulturelle Bildung 

im Kontext kultureller Schulentwicklung in die Lehrer*innenbildung im Fokus. Ziele 

sind die interdisziplinäre Bearbeitung des Themas in Seminaren des Grundschullehramts 

sowie das Aufzeigen von Handlungsmöglichkeiten für die fächerübergreifende Umset-

zung. Das Projekt ist interdisziplinär angelegt und zwar aufgrund der engen Zusammen-

arbeit zweier für die Studierenden des Lehramts Grundschule und Grundschule mit in-

tegrierter Sonderpädagogik verpflichtenden Studienfächer: sprachliche Grundbildung 

und Bildungswissenschaften. Die praktische Umsetzung erfolgte in der ersten Förder-

phase2 im Zuge verschiedener Maßnahmen in zwei Lehrveranstaltungen dieser Fächer. 

Exemplarisch wird im vorliegenden Beitrag auf die Umsetzung einer Seminareinheit mit 

zwei Arbeitsaufträgen zum Verständnis von Kultur und kultureller Bildung im Alltag als 

                                                           
1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben Biprofessional wurde und wird im Rahmen der gemeinsamen 

Qualitätsoffensive Lehrerbildung von Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung 

und Forschung unter dem Förderkennzeichen 01 JA 1908 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt 

dieser Veröffentlichung liegt bei den Autorinnen. 
2 Laufzeit der ersten Förderphase: 2016 bis 2019. 
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Einstieg in den Themenbereich kulturelle Bildung und (literar-)ästhetisches Lernen, auf 

die Konzeption der Unterrichtseinheit, deren Zielsetzung, Durchführung sowie auch Er-

gebnisse fokussiert. 

Der Artikel beginnt mit einer fachlichen und theoretischen Einordnung (Kap. 2). Im 

Anschluss erfolgen eine Beschreibung der curricularen Verankerung und der Seminar-

konzeption sowie eine didaktisch-methodische Verortung der vorgestellten Seminarein-

heit (Kap. 3). Nach der Beschreibung der Durchführung und der Ergebnisse (Kap. 4) 

schließt der Artikel mit einem Erfahrungsbericht und einem kurzen Ausblick (Kap. 5). 

2 Fachliche und theoretische Verortung 

2.1 Begriffsdefinition und theoretische Verortung: enger und weiter  

Kulturbegriff, kulturelle Bildung und kulturelle Schulentwicklung 

Die Differenzierung zwischen einem Kulturbegriff im engeren und im weiteren Sinne ist 

für die nachfolgenden Ausführungen besonders relevant. Im Rahmen des Forschungs-

vorhabens wird davon ausgegangen, dass die Studierenden ein enges Begriffsverständnis 

von Kultur im Sinne einer „Hochkultur“ haben und damit verbunden eher künstlerisch-

ästhetische Zugänge assoziieren. Im Rahmen von Angeboten in der Lehrer*innenbildung 

ist es Ziel des Forschungsvorhabens, das Verständnis von Kultur und kultureller Bildung 

zu erweitern, um Normalitätsvorstellungen bei den Studierenden aufzubrechen und so-

mit gleichzeitig der Reproduktion von sozialen Disparitäten in diesem Bereich entge-

genzuwirken. Die Professionalisierung von Lehrer*innen als Teil einer kulturellen Per-

sonalentwicklung kann zudem als eine Gelingensbedingung erfolgreicher kultureller 

Schulentwicklung angesehen werden, was wiederum die Relevanz der Implementierung 

kultureller Bildung und eines weiten Kulturverständnisses in die Lehrer*innenbildung 

unterstreicht. Nachfolgend wird daher versucht, den Kulturbegriff im engeren und wei-

teren Sinne (Kap. 2.1.1), kulturelle Bildung (Kap. 2.1.2) und kulturelle Schulentwick-

lung (Kap. 2.1.3) begrifflich zu klären und zentrale Zieldimensionen zu bestimmen, um 

den Rahmen zu explizieren, der für das vorliegende Projekt eine Grundlage darstellt. 

2.1.1 Enger und weiter Kulturbegriff 

Da es zahlreiche theoretische Ansätze und Traditionen zur Definition eines Kulturbe-

griffes gibt, ist es – ähnlich wie auch bei der Definition kultureller Bildung – sehr schwie-

rig, einen eindeutigen und vor allem allgemeingültigen Kulturbegriff festzulegen. Oft 

wird daher der Begriff „Kultur“ auch als „Containerbegriff“ (Fuchs & Liebau, 2012, 

S. 28; Weiß, 2017, S. 13) oder als „Pluralitätsbegriff“ (Fuchs, 2012b, S. 63) bezeichnet. 

Allerdings wurden Versuche unternommen, die vorherrschenden Ansätze zu systemati-

sieren. Auf zwei ausgewählte Systematisierungsversuche wird nachfolgend genauer ein-

gegangen. Laut Fuchs können fünf Kulturbegriffe unterschieden werden, und zwar ein 

philosophisch-anthropologischer (1), ein ethnologischer (2), ein soziologischer (3), ein 

normativer (4) und ein enger (5) (vgl. Fuchs, 2017, S. 26). Der philosophisch-anthropo-

logische Kulturbegriff ist der wohl am weitesten gefasste, weil „er alle Handlungen des 

Gattungswesens Mensch erfasst, die Welt für seine Zwecke zu gestalten“ (Fuchs, 2017, 

S. 26). Während sich der ethnologische Kulturbegriff mit der „Lebensweise des Men-

schen“ (Fuchs, 2017, S. 26) beschäftigt, allerdings bezogen auf „eine abgrenzbare, his-

torisch-konkrete Gruppe von Menschen“ (Fuchs, 2008, S. 11), orientieren sich der sozi-

ologische und der normative mehr an (gesellschaftlichen) Wertvorstellungen (vgl. 

Fuchs, 2017, S. 26). Der enge Kulturbegriff (aber auch der normative) setzt den Begriff 

„Kultur“ mit Kunst gleich und wird häufig im Alltag genutzt (vgl. Fuchs, 2008, S. 12; 

2017, S. 26). Dieser wird oftmals dort verwendet, „wo eine ‚Hochkultur‘ von einer All-

tags- oder populären Kultur unterschieden wird“ (Fuchs, 2012b, S. 65). 
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Eine ähnliche Unterteilung zeigt sich, wenn man die Definition nach Bolten (2007) her-

anzieht, die sich eher auf ein Verständnis von Kultur im Hinblick auf interkulturelle 

Kompetenzen bezieht. Wie in Abbildung 1 dargestellt, unterscheidet er zwischen einem 

engen, auf die „Hochkultur“ bezogenen und einem weiten Kulturbegriff. Der erweiterte 

weist bei Bolten lebensweltliche Bezüge auf verschiedenen Ebenen auf: zum einen ein 

räumlich begrenzter erweiterter Kulturbegriff, z.B. auf politische (bezogen auf eine Na-

tion), geographische (bezogen auf eine Länderregion), sprachliche oder auch geistesge-

schichtliche Sichtweisen, zum anderen ein erweiterter, offener sozial fixierter Kulturbe-

griff, bezogen auf die räumliche Entkopplung der individuellen Identitätsentwicklung 

(vgl. Bolten, 2007, S. 12ff.). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Kulturbegriff nach Bolten (Darstellung entsprechend Bolten, 2007, S. 15) 

Legt man Fuchs’ und Boltens Definitionen zugrunde, kann zusammenfassend zwischen 

einem engen Verständnis von Kultur – bezogen auf die Künste im Sinne einer „Hoch-

kultur“– und einem weiten Kulturverständnis unterschieden werden, das sowohl anthro-

pologische und ethnologische als auch soziologische Aspekte3 beinhalten kann und sich 

auf die Lebenswelt bezieht. Diese Unterscheidung ist insbesondere im Hinblick auf das 

Verständnis von Kultur und kultureller Bildung in der vorliegenden Untersuchung rele-

vant, da sich die Studierenden in der Seminareinheit im Zuge eines Fotodokumentati-

onsauftrags mit ihrem eigenen Verständnis von Kultur auseinandersetzen. 

2.1.2 Kulturelle Bildung 

Neben zahlreichen bildungspolitischen Initiativen sowohl auf Länder- als auch auf Bun-

desebene zur Förderung kultureller Bildung in Deutschland (Ackermann, Retzar, Mütz-

litz & Kammler, 2015) wurden in den letzten Jahren auch zahlreiche Forschungsvorha-

ben in diesem Bereich initiiert (Fuchs, 2017; Liebau, 2018). Versucht man, den Begriff 

der kulturellen Bildung zu beschreiben, so wird jedoch deutlich, dass keine eindeutige 

Definition vorliegt (vgl. Liebau, 2018, S. 1221). 

Strukturell muss man sich zunächst fragen, in welchen Kontexten kulturelle Bildung 

stattfindet. Liebau (2018) unterscheidet hier zwischen informeller, formaler und non-

formaler Bildung. Für den Bereich der informellen kulturellen Bildung lassen sich drei 

Faktoren ausmachen, die maßgeblich an der „Entwicklung von kulturellen Gewohnhei-

ten“ (Liebau, 2018, S. 1226) beteiligt sind: die Familie, die Peergroup und die Medien. 

Der soziokulturelle und sozioökonomische Hintergrund des familiären Kontextes ist 

zentral für die kulturelle Bildung in der ersten Lebensphase und oftmals prägend für den 

weiteren Lebensverlauf (vgl. Liebau, 2018, S. 1226). Auch die Peergroup und die Me-

dien (sowohl „alte“ als auch „neue“ Medien) sind bedeutsam beim Erwerb von sozialem 

und kulturellem Kapital (vgl. Liebau, 2018, S. 1226). Betrachtet man den Bereich for-

maler Bildung, zeigt sich, dass in den Bildungssystemen kulturelle Bildung vornehmlich 

                                                           
3 Nach Bolten auch im Sinne eines interkulturellen Begriffsverständnisses. 
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in den und durch die Künste(n) implementiert ist, aber je nach Schulform (unter anderem 

aufgrund von Ausstattung, Unterrichtsausfällen in den künstlerischen Fächern oder Qua-

lifikation der Lehrkräfte) unterschiedlich in der Praxis ausgeführt wird (vgl. Liebau, 

2018, S. 1227f.). Über die künstlerischen Fächer hinaus ist es für die Implementierung 

kultureller Bildung in schulischen Kontexten zentral, curricular integrierte Formate statt 

additiver Angebote umzusetzen. Ein Beispiel hierfür ist das Programm KulturSchule 

Hessen (Kauer, 2018; Langenfeld & Twiehaus, 2018), das im Gegensatz zu Programmen 

wie Kulturagenten für kreative Schulen (Abs, Stecher, Knoll, Obsiadly & Ellerichmann, 

2017), bei denen oftmals (einmalige) Kooperationsprojekte mit Künstler*innen im Fo-

kus stehen (vgl. Retzar, 2020, S. 115), eine systematische Verankerung kultureller Bil-

dung in schulische Strukturen und somit „eine dezidiert organisationsentwickelnde   

Strategie“ (Retzar, 2020, S. 115) verfolgt. Zudem ist eine Verankerung systematischer 

Qualifizierungskonzepte für Lehrpersonen zur Unterstützung einer kulturellen Praxis in 

den Schulen im Sinne einer kulturellen Schulentwicklung zielführend (Langenfeld & 

Twiehaus, 2018; vgl. auch Kap. 2.1.3), wenngleich sich hier eine systematische Leer-

stelle hinsichtlich einer fächerübergreifenden (und hochschulübergreifenden) Imple-

mentierung in die Lehrer*innenbildung jenseits von bisherigen punktuellen und oftmals 

regional begrenzten Modellvorhaben konstatieren lässt. 

In Deutschland können im non-formalen Bereich sowohl rezeptive als auch produk-

tive Erfahrungen in der kulturellen Bildung gemacht werden, und zwar innerhalb: 

„(1) Kultureller Einrichtungen wie Theater, Museen, Ausstellungen, Orchester, oder auch 

Festivals […] 

(2) Öffentlicher Einrichtungen künstlerisch-kultureller Bildung (Musikschulen, Jugend-

kunstschulen, soziokulturelle Zentren, Volkshochschulen) […] 

(3) Nicht kommerziell orientierter Verbände, Vereine und Clubs […] 

(4) […] kommerziell privater Initiativen […]: Private Musikschulen, Tanzschulen, Mal-

schulen sind verbreitet“ (Liebau, 2018, S. 1229f.). 

An dieser Auflistung wird deutlich, dass ein vielfältiges Angebot im non-formalen Bil-

dungssektor und somit für verschiedene Interessen vorhanden ist. Allerdings werden so-

ziale Disparitäten hier besonders deutlich, da oftmals die soziokulturelle und sozioöko-

nomische Herkunft beeinflusst, ob zum einen überhaupt ein Interesse an bestimmten 

Angeboten entsteht und zum anderen dann auch wahrgenommen werden kann (vgl. Lie-

bau, 2018, S. 1230), womit wiederum ungleiche Bildungschancen je nach individuellen 

Voraussetzungen der Schüler*innen einhergehen (Retzar, 2020). Hieraus ergibt sich die 

Bedeutsamkeit schulischer Lerngelegenheiten zur Ermöglichung sozialer und kultureller 

Teilhabe für alle Schüler*innen. Blickt man auf Forschungsbefunde und Modellpro-

gramme, werden neben den Potenzialen zur Reduzierung von sozialer Benachteiligung 

ebenfalls die Relevanz kultureller Bildung für die Persönlichkeitsentwicklung von Kin-

dern in inklusiven Kontexten sowie die Möglichkeiten stärkerer gesellschaftlicher Teil-

habe von Kindern mit Behinderungen durch mehr Öffentlichkeit (z.B. durch Aufführun-

gen), aber auch Chancen für kulturelle Teilhabe und Ich-Erfahrungen, insbesondere für 

Kinder und Jugendliche in ländlichen, peripheren Räumen (vgl. Retzar, 2020, S. 114ff.), 

deutlich. 

Eine Schwierigkeit in der Definition kultureller Bildung entsteht ferner durch die Ab-

grenzung zu den Bereichen künstlerische Bildung, ästhetische Bildung oder aisthetische 

Bildung. Fuchs (2017) sieht kulturelle Bildung in diesem Kontext als „Dachbegriff“ und 

versteht kulturelle Bildung „als Allgemeinbildung, die mit den Methoden der Kulturpä-

dagogik entwickelt wird“ (Fuchs, 2017, S. 36). Nachdem der Begriff der „musischen 

Bildung“ in den 1970er-Jahren durch die Bezeichnung „Kulturelle Bildung“ abgelöst 

wurde, kam es jedoch im Lauf der letzten Jahre zu einer vermehrten „Verwirrung über 

die unterschiedlichen Begrifflichkeiten in diesem Feld“ (Fuchs, 2017, S. 36). Fuchs 

(2017) schlägt daher die in Abbildung 2 auf der folgenden Seite dargestellte Ordnung 
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der Begrifflichkeiten vor, in der die Funktion des „Dachbegriffes“ kultureller Bildung 

auch grafisch in Form von konzentrischen Kreisen verdeutlicht wird. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Kulturelle Bildung nach Fuchs, 2017 (eigene Darstellung) 

Kulturelle Bildung als Oberbegriff bezieht sich zudem auf soziale und politische Aspekte 

und ist damit gleichzeitig „soziale und zum Teil auch politische Bildung“ (Fuchs, 2017, 

S. 37). Somit zeigt kulturelle Bildung auch im Hinblick auf politisch-gesellschaftliche 

Teilhabe Chancen auf. 

Die verschiedenen Definitionen von und Zugangsweisen zu kultureller Bildung sind 

mit Blick auf die Gruppenarbeitsplakate relevant, die im weiteren Verlauf des Beitrags 

vorgestellt werden, da die Studierenden sich mit der Frage nach ihrem Verständnis von 

und Wissen über kulturelle(r) Bildung auseinandersetzen sollten. Ohne den Ergebnissen 

vorgreifen zu wollen, spiegelt sich hier die Funktion kultureller Bildung als Oberbegriff 

in den vielfältigen Antworten wider. 

2.1.3 Kulturelle Schulentwicklung 

Aufgrund eines stetigen kulturellen sowie gesellschaftlichen Wandels, dem die Kinder 

und Jugendlichen ausgesetzt sind, befindet sich auch Schule in einem ständigen Verän-

derungsprozess (vgl. Fuchs, 2017, S. 18). Sie soll Kinder und Jugendliche auf ein le-

benslanges Lernen vorbereiten, was grundlegende (Ver-)Änderungen hinsichtlich der 

Gestaltung von Unterricht und Bewertungsverfahren, aber auch den Ausbau der Rah-

menbedingungen voraussetzt, etwa bezogen auf die zeitlichen und räumlichen Kapazi-

täten (vgl. Braun, 2012, S. 722). 

Der PISA-Schock Anfang der 2000er-Jahre hat maßgeblich zu bildungspolitischen 

Veränderungen beigetragen. In diesem Zuge entwickelte sich „nach einem festgestellten 

Scheitern einer schulpolitischen Top-down-Steuerung“ (Fuchs, 2017, S. 19) ein neues 

Steuerungsmodell, in dem die Einzelschule hinsichtlich der Entwicklung des Bildungs-

systems als zentraler Akteur wahrgenommen wird. In diesem Kontext kann Schulent-

wicklung als „ein bewusst gestalteter, systematischer Entwicklungsprozess unter Mit-

wirkung aller an der Schule beteiligter Akteursgruppen“ (Fuchs, 2017, S. 19) verstanden 

werden. Zudem wird Schulentwicklung auch als Zusammenspiel von Unterrichts-, Per-

sonal- und Organisationsentwicklung beschrieben (Fuchs, 2017; Rolff, 2013). Sie findet 

sowohl auf der Mikroebene bezogen auf den Unterricht, der Mesoebene bezogen auf die 

„Schule als Ganzes“ und der Makroebene bezogen auf die (bildungs-)politische Gestal-

tung von Rahmenbedingen statt (vgl. Fend, 2008; Fuchs, 2017). Vor diesem Hintergrund 
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definiert Fuchs kulturelle Schulentwicklung wie folgt: „Kulturelle Schulentwicklung be-

zeichnet den Prozess der Schulentwicklung, der die Vision einer Kulturschule realisieren 

will, was heißt, ein kulturelles Profil der Schule zu erarbeiten“ (Fuchs, 2017, S. 21). 

Dabei seien alle konzeptionellen und theoretischen Überlegungen zu Schulentwick-

lung grundsätzlich auch auf kulturelle Schulentwicklung zu übertragen, „wobei die im 

Zentrum stehende ästhetische Dimension einer Kulturschule gute Möglichkeiten bietet, 

bestimmte Facetten des Entwicklungsprozesses in besonderer Weise zu unterstützen“ 

(Fuchs, 2017, S. 21). Betrachtet man vor diesem Hintergrund die Entwicklung eines kul-

turellen Schulprofils bzw. die Entwicklung hin zu einer Kulturschule als Ziel der kultu-

rellen Schulentwicklung (vgl. Fuchs, 2017, S. 21), so bedarf es eines Perspektivwech-

sels, damit kulturelle Bildung an Schulen besser angenommen wird. Im Sinne dieses 

Perspektivwechsels geht es darum, ästhetisch-künstlerische Vorgehensweisen in allen 

Bereichen des schulischen Lebens und damit auf allen Ebenen der Schulentwicklung zu 

verankern und nicht mehr nur als reine „Erweiterung der schulischen Bildungsarbeit 

durch Kooperationsprojekte“ (Braun, 2012, S. 723) anzusehen. Damit durch kulturelle 

Schulentwicklung individuelle Förderung und die Schaffung von Chancengleichheit 

durch kulturelle Teilhabe überhaupt möglich wird, muss zum einen dem schulischen 

Personal der Nutzen künstlerisch-ästhetischer Angebote hinsichtlich seiner täglichen 

Aufgaben verdeutlicht werden. Zum anderen müssen schulische Rahmenbedingungen 

auf allen schulischen Ebenen geschaffen bzw. angepasst werden, wozu auch die „Quali-

fizierung“ der Lehrkräfte und des sonstigen schulischen Personals gehört (vgl. Braun, 

2012, S. 722). Wenngleich die Einzelschule und die jeweilige Schulkultur bei der Um-

setzung kultureller Schulentwicklungsprozesse und der Schaffung von Voraussetzungen 

eine zentrale Rolle spielen, werden auch Vorgaben auf Landes- oder Kommunalebene 

getroffen (vgl. Braun, 2012, S. 723). Nicht zuletzt das Qualitätstableau für kulturelle 

Schulentwicklung zeigt, dass Entwicklungsprozesse in diesem Kontext auf verschiede-

nen Ebenen gedacht werden müssen (vgl. Braun, 2012, S. 723). 

Eine Kulturschule sieht „Kultur“ nicht als Inhalt des Lernens an, sondern vielmehr als 

Lernprozess (vgl. Sliwka, Klopsch & Maksimovic, 2015, S. 151). Für eine erfolgreiche 

Entwicklung eines kulturellen Schulprofils legt Braun elf Eckpunkte fest, die als Gelin-

gensbedingungen angesehen werden können. Im Vordergrund stehen unter anderem die 

kulturellen Angebote, die in Kooperation zwischen außerschulischen Partnern aus dem 

kulturellen Bereich und Lehrpersonen entstehen und regelmäßig für alle Schüler*innen 

zugänglich sein müssen (vgl. Braun, 2012, S. 725). Dabei geht es sowohl um die Gestal-

tung von Unterricht unter Einbezug der Prinzipien und Methoden kulturell-ästhetischer 

Bildung auch in nicht-musisch-künstlerischen Fächern als auch um Angebote außerhalb 

des regulären Unterrichtes (vgl. Braun, 2012, S. 725). Um ein langfristiges und effizien-

tes Arbeiten an kulturellen Projekten zu ermöglichen, bedarf es laut Braun zudem ent-

sprechender Stundenplangestaltung, Raumausstattung sowie der Aufnahme neuer Lern-

settings als Teil des Bildungskonzeptes der Schule (vgl. Braun, 2012, S. 725). In diesem 

Kontext soll auch die Architektur der Schule so gestaltet sein, dass sie „Begegnung er-

möglicht und Kreativität anregt“ (Braun, 2012, S. 725). Ferner soll eine Öffnung von 

Schule als „Ort der Begegnung“ (Braun, 2012, S. 725) erfolgen. Zentral ist darüber hin-

aus die Beteiligung aller schulischen Akteur*innen an der Ausgestaltung des schulischen 

Lebens. Neben diesen schon genannten Aspekten der Unterrichts-, Organisations- und 

Personalentwicklung führt Braun auch die Qualifikation von Lehrkräften an: 

„Kulturschulen verfügen über ein Lehrpersonal, das sowohl über kulturell-ästhetische Kom-

petenzen […] als auch über die Fähigkeit verfügt, gemeinsam mit außerschulischen Ex-   

pertInnen ein ganzheitliches Bildungsangebot umzusetzen“ (Braun, 2012, S. 725). 

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass die Sensibilisierung von Lehrkräften für äs-

thetische Lernzugänge im Hinblick auf eine kulturelle Schulentwicklung zentral ist. Dar-
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über hinaus erscheint es wichtig, die Kooperation zwischen den Lehrer*innen mit außer-

schulischen Partnern anzustoßen und gemeinsam an Projekten und Angeboten zu arbei-

ten. 

2.2 Relevanz kultureller Bildung für die Lehrer*innenaus- und -fortbildung 

Die besonderen Potenziale kultureller Bildung für die Persönlichkeitsentwicklung von 

Kindern und Jugendlichen sowie für den Erwerb von „zukunftsweisenden Schlüsselqua-

lifikationen“ (Arbeitsstelle „Kulturelle Bildung in Schule und Jugendarbeit NRW“, 

2009, S. 13) haben nicht zuletzt die Kultusministerkonferenz (KMK) im Jahr 2007 sowie 

die Jugend- und Familienministerkonferenz 2009 hervorgehoben. Unter anderem wird 

seitens der KMK betont, dass kulturelle Bildung auch als „Grundbedingung gesellschaft-

licher Teilhabe“ (KMK, 2007, S. 2) bezeichnet werden kann. Nicht verwunderlich ist 

vor diesem Hintergrund, dass die Teilnahme an Angeboten kultureller Bildung als be-

deutsam zum Erwerb von wichtigen Schlüsselkompetenzen im Hinblick auf eine eman-

zipierte Teilhabe an einer globalisierten Welt gilt (vgl. Schmidt, 2012, S. 145). Entspre-

chende schulische (aber auch außerschulische) Lerngelegenheiten in diesem Bereich 

sind daher unabdingbar. Insbesondere hinsichtlich der Teilhabe aller Kinder und Jugend-

lichen an Angeboten kultureller Bildung wird die Rolle der Schule betont: „Die Schule 

bietet ihnen die Chance, Kultur in vielfältiger Weise zu erleben, zu erfahren und selber 

zu gestalten“ (KMK, 2007, S. 3). Daraus ergibt sich allerdings auch die Notwendigkeit 

einer gezielten Professionalisierung von Lehrkräften, um Lerngelegenheiten angemes-

sen gestalten zu können (vgl. Bauer et al., 2018). Zudem zeigt sich (im Sinne eines engen 

Verständnisses von kultureller Bildung) auch für den Kunst- und Musikunterricht an 

Grundschulen, dass die Qualität und Quantität des Unterrichts entscheidend von der 

Qualifikation der Lehrperson abhängen (vgl. Liebau, 2018, S. 1228). Wie zuvor in Ka-

pitel 2.1.3 beschrieben, können „kompetente“ Lehrkräfte zudem als eine Gelingensbe-

dingung für kulturelle Schulentwicklung angesehen werden (vgl. Braun, 2012, S. 725). 

Bislang greifen allerdings nur wenige Konzepte und Modelle der Lehrer*innenbildung 

das Thema (ästhetisch-)kultureller Bildung auf. Gleichzeitig zeigt sich eine vermehrte 

Ausrichtung der Universitäten auf interdisziplinäre Zusammenarbeit im Rahmen des 

Lehramtsstudiums und damit verbundene „Querverbindungen über Fachgrenzen hin-

weg“ (Bauer et al., 2018, S. 17). Dies bietet wiederum Potenziale für eine Lehrer*innen-

bildung, die vermehrt auf ästhetische Zugangsweisen ausgerichtet ist und kulturelle Bil-

dung integriert und damit den fächerübergreifenden Kompetenzerwerb unterstützen 

könnte (Bauer et al., 2018). Umgesetzt werden könnte dies in der Lehrer*innenbildung 

durch ein entsprechendes Seminarangebot, das in die schon bestehende Struktur der Stu-

diengänge integriert wird. Mit Blick auf das Grundschullehramt, das aus dem Studium 

der sprachlichen und mathematischen Grundbildung, dem bildungswissenschaftlichen 

Studium sowie einem weiteren Fach besteht (vgl. auch Kap. 3.1), könnten ästhetische 

Zugangsweisen in die Seminare integriert und fächerübergreifende Bezüge hergestellt 

werden (z.B. mit künstlerischen Methoden geometrische Formen kennenlernen). Eine 

solche kulturbezogene Ausrichtung des Lehramtsstudiums eröffnet den zukünftigen 

Lehrkräften einen neuen, (selbst-)reflexiven Zugang zu ihren Fächern und bestärkt sie, 

„angeeignete subjektive Theorien und Episteme kritisch zu reflektieren und sich somit 

hinsichtlich ihrer Idee von Unterricht zu professionalisieren“ (Bauer et al., 2018, S. 18). 

Es gilt, Normalitätsvorstellungen aufzubrechen und den Lehramtsstudierenden sowie 

darüber hinaus Lehrkräften der zweiten und dritten Phase der Lehrer*innenbildung ein 

erweitertes Verständnis von Kultur und kultureller Bildung zu vermitteln (z.B. in der 

dritten Phase durch Fortbildungen), denn ein enges Kulturverständnis würde bestehende 

soziale Disparitäten tendenziell eher perpetuieren. Ein großes Potenzial bietet hier die 

Einbindung von Projekten und entsprechenden hochschuldidaktischen Lehrkonzepten zu 

kultureller Bildung in die universitäre Lehrer*innenbildung, die im vorliegenden Vorha-

ben am Beispiel einer Seminareinheit aufgegriffen werden. Im nachfolgenden Abschnitt 

https://doi.org/10.11576/hlz-3420


Massek, Josting & Miller 95 

HLZ (2021), 4 (1), 87–103 https://doi.org/10.11576/hlz-3420 

geht es daher um ein Beispiel für die curriculare Verortung der im vorliegenden Beitrag 

beschriebenen Veranstaltungseinheit im Zuge der Grundschullehramtsausbildung sowie 

um die konzeptionelle Gestaltung der Seminare und die Ideen zur methodisch-didakti-

schen Gestaltung des Vorhabens. 

3 Curriculare Verankerung, Seminarkonzeption und  

didaktisch-methodische Verortung 

3.1 Curriculare Verankerung in der Grundschullehramtsausbildung an der 

Universität Bielefeld 

Laut § 11 Absatz 6 des Lehrerausbildungsgesetzes (LABG) gehören sowohl das bil-

dungswissenschaftliche Studium als auch die sprachliche und mathematische Grundbil-

dung sowie ein weiteres Unterrichtsfach, für das Wahlfreiheit besteht, zu den ver-

pflichtenden Bestandteilen für ein Studium des Grundschullehramtes in Nordrhein-

Westfalen (vgl. LABG, 2009, o.S.). An der Universität Bielefeld können sich Studie-

rende bei der Wahl des Drittfaches für eines der folgenden Fächer entscheiden: Anglis-

tik, Evangelische Theologie, Kunst, Musik, Sachunterricht und Sportwissenschaft (vgl. 

Universität Bielefeld, 2020a). Zudem ist an der Universität Bielefeld ein kombiniertes 

Studium zum Erwerb der Lehramtsbefähigung für die Grundschulen sowie für die Son-

derpädagogik (vgl. Lütje-Klose & Miller, 2009) möglich, was insbesondere vor dem 

Hintergrund der gesellschaftlichen Anforderung einer inklusiven Bildung eine Beson-

derheit des Lehramtsstudiums in Bielefeld darstellt. Hinsichtlich einer modularen, fä-

cherübergreifenden Verankerung künstlerisch-ästhetischer Zugänge wird an der Univer-

sität Bielefeld das Modul „Ästhetische Bildung“ von den Fächern Kunst und Musik 

gemeinsam angeboten. Da in den Veranstaltungen des Moduls wie z.B. einer Ringvor-

lesung inhaltlich die interdisziplinäre Verschränkung der ästhetischen Fächer Kunst, 

Musik und Sport intendiert ist, können dieses Modul Lehramtsstudierende im Bachelor 

und Master mit der Fächerkombination Kunst und Musik (vgl. Universität Bielefeld, 

2020b) und/oder Grundschullehramtsstudierende mit dem Schwerpunktfach Sport im 

Master (vgl. Universität Bielefeld, 2017) wählen. Zusätzlich können Studierende im Ba-

chelor „Ästhetische Bildung“ als sogenanntes kleines Nebenfach studieren (vgl. Univer-

sität Bielefeld, 2020c). 

Lediglich in den oben genannten Fächern sowie vereinzelt in Seminaren wie z.B. in 

der sprachlichen Grundbildung und in der Bildungswissenschaft finden sich Berührungs-

punkte mit kultureller Bildung oder ästhetischem Lernen. Insbesondere für das kombi-

nierte Studium zum Erwerb der zusätzlichen Qualifikation im Bereich der integrierten 

Sonderpädagogik sind bisher kaum spezifische thematische Inhaltsbereiche in diesem 

Kontext vorgesehen, wenngleich der Bereich der kulturellen Teilhabe hier besonders re-

levant im Hinblick auf den Umgang mit Heterogenität(en) ist. Diese Leerstelle wird von 

dem nachfolgend beschriebenen Projekt aufgegriffen. 

3.2 Beschreibung der Seminarkonzeption und didaktisch-methodischer 

Kommentar zu den Seminareinheiten 

Das Projekt „Reflexion literaler und ästhetischer Kompetenzentwicklung in Projekten 

zur kulturellen Schulentwicklung“ als Teilmaßnahme von Biprofessional (Qualitätsoffensive 

Lehrerbildung) an der Universität Bielefeld hat sich unter anderem die Sensibilisierung 

von Grundschullehramtsstudierenden hinsichtlich sozialer Teilhabe durch kulturelle Bil-

dung und literar-ästhetischem Lernen im Kontext kultureller Schulentwicklung zum Ziel 

gemacht. Vorgesehen war in einer ersten Projektphase eine thematische Verankerung im 

Praxissemestermodul der sprachlichen Grundbildung, das aus einem Vorbereitungs- und 

Reflexionsseminar sowie der Praxisphase in Form eines fünfmonatigen Praktikums in 

der sprachlichen Grundbildung besteht, in der die Studierenden begleitet werden. Im 
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Vorbereitungsseminar fand eine thematische Beschäftigung mit literar-ästhetischem 

Lernen, kultureller Bildung und kultureller Schulentwicklung statt. Unter anderem soll-

ten die Studierenden durch die Auseinandersetzung mit theoretischen Grundlagen für 

den Einsatz ästhetisch-kultureller Perspektiven im Unterricht ihrer eigenen Praxisphase 

sensibilisiert werden und ein erweitertes Verständnis von Kultur und kultureller Bildung 

entwickeln. Darüber hinaus wurde ihnen die Möglichkeit einer thematischen Ankopp-

lung ihres Studienprojektes gegeben, das sie während ihrer Praxisphase durchführen, re-

flektieren und dokumentieren mussten. Neben der Verankerung in den Praxissemester-

seminaren der sprachlichen Grundbildung fand ebenfalls eine intensive Beschäftigung 

mit den Themenfeldern und einem besonderen Fokus auf Ungleichheitsdimensionen und 

kultureller Teilhabe im bildungswissenschaftlichen Seminar „Chancen(un)gleichheit 

durch Kulturelle Bildung“ im Mastermodul „Differenz- und Heterogenität“ statt. Die 

gesamte Konzeption dieses bildungswissenschaftlichen Seminars ist auf die Themen 

kulturelle Bildung, kulturelle Teilhabe und kulturelle Schulentwicklung ausgerichtet. Im 

Anschluss an eine theoretische Auseinandersetzung mit Ungleichheitstheorien, kultu- 

reller Bildung und Schulentwicklung sowie mit Handlungsfeldern kultureller Bildung 

recherchierten die Studierenden zur Erlangung der Studienleistung Initiativen bzw. Pro-

jekte und präsentierten diese. Ziel des Seminars war es unter anderem, dass die Studie-

renden sich kritisch mit ihren eigenen Normalitätsvorstellungen hinsichtlich des kultu-

rellen und sozialen Kapitals von Kindern auseinandersetzen und diese reflektieren. Dies 

ist insbesondere mit Blick auf eine ebenfalls im Modul „Differenz- und Heterogenität“ 

verankerte Praxisphase relevant. 

Im Rahmen beider Veranstaltungen bekamen die Studierenden neben einem (weiten) 

Verständnis von kultureller Bildung auch Handlungsmöglichkeiten zur Realisierung (li-

terar-)ästhetischer Zugänge im Unterricht aufgezeigt. Darüber hinaus lag insbesondere 

im bildungswissenschaftlichen Seminar ein thematischer Fokus auf dem Aspekt der kul-

turellen Teilhabe von bildungsbenachteiligten Kindern, da hier – wie eingangs beschrie-

ben – ein großes Potenzial von schulischen Angeboten kultureller Bildung liegt. Zur 

wissenschaftlichen Begleitung kamen neben Fragebögen (im Prä-Post-Design), Reflexi-

onstagebüchern und vertiefenden Interviews zusätzlich Reflexionsbögen zum Einsatz. 

Diese wurden nach Abschluss des Reflexionsseminars des Praxissemesters in der sprach-

lichen Grundbildung eingesetzt. In diesen Bögen wurden die Studierenden zum einen 

danach gefragt, inwiefern sie hinsichtlich des Themas „Kulturelle Bildung“ Anknüp-

fungspunkte zwischen dem Seminar und der Schulpraxis sehen. Zum anderen wurden 

sie nach der Umsetzung von literarisch-ästhetisch-kultureller Bildung im eigenen Unter-

richt im Rahmen der Praxisphase gefragt. Darüber hinaus wurde ebenfalls mithilfe des 

Reflexionsbogens ermittelt, ob die Studierenden ihr Praxisprojekt mit diesem themati-

schen Schwerpunkt durchgeführt haben. 

Die hier beschriebene Seminareinheit diente in beiden Seminaren zunächst dazu, ei-

nen Einstieg in das Thema „Kulturelle Bildung“ zu ermöglichen, indem durch Arbeits-

aufträge ermittelt wird, welches (Alltags-)Verständnis die Studierenden zu Beginn des 

Seminars von „Kultur“ und „Kultureller Bildung“ haben. 

Für die vorliegenden Seminarsequenzen wurden als „produktive Methoden“ bzw. 

„Gestaltungsansätze“ (Ackermann, Breit, Cremer, Massing & Weinbrenner, 2015;   

Hellmuth & Klepp, 2010; Jens, 2012) die Fotodokumentation und das Anfertigen von 

Gruppenplakaten im Rahmen eines sogenannten World-Cafés gewählt. Der Vorteil einer 

Fotodokumentation ist, dass in anschließenden Diskussionen „ausführlichere und ver-

trauenswürdigere Informationen generiert werden können“ (Eichhorn & Nagel, 2009, 

S. 208). Ferner ermöglicht die Fotodokumentation auch die Wahrnehmung relevanter 

Aspekte aus der eigenen Lebenswelt und stellt dabei „[e]in Mittel [dar], Menschen zum 

kritischen Denken über ihr Umfeld anzuregen und relevante Bereiche zu diskutieren“ 

(Eichhorn & Nagel, 2009, S. 208). 
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Für die Operationalisierung hinsichtlich der Auswertung des Datenmaterials wird unter 

anderem die in Kapitel 2.1.1 beschriebene Differenzierung des engen und weiten Kul-

turbegriffes herangezogen. Angestrebt wurde ein erweitertes Verständnis von Kultur und 

kultureller Bildung durch die Veranstaltungskonzepte. 

4 Durchführung und Ergebnisse 

4.1 Fotodokumentation 

Nachdem das Projekt in einer der ersten Sitzungen vorgestellt worden war, erhielten die 

Studierenden der Seminare der sprachlichen Grundbildung im Anschluss zunächst einen 

Fotodokumentationsauftrag zur Vorbereitung auf die darauffolgende Sitzung: Entlang 

der Fragestellung „Wo begegnet Ihnen Kultur/kulturelle Bildung im Alltag?“ sollten die 

Studierenden ihre Assoziationen hierzu mithilfe von mindestens drei Fotografien fest-

halten (wie in Abb. 3 beispielhaft dargestellt). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 3: Einblick in Arbeitsergebnisse zum Fotodokumentationsauftrag „Kultur/ 

Kulturelle Bildung im Alltag“4 

Im Ergebnis zeigt sich, dass einige Studierende schon zu Beginn des Seminars ein weites 

Verständnis von Kultur und kultureller Bildung aufwiesen. So wurden neben Aspekten, 

die eher mit einem engen Verständnis einhergehen (wie z.B. dem Theatergebäude, Ge-

mälden, Skulpturen oder Literatur), viele Gegenstände aus dem Alltag fotografiert, die 

auf ein weites Verständnis von Kultur hindeuten. Beispielsweise wurde von einigen Stu-

dierenden der Bereich Sport aufgegriffen; andere wählten einen historisch-gesellschaft-

lichen Hintergrund wie etwa das Foto eines Stolpersteines. Überdies wurde oftmals die 

direkte Lebenswelt der Studierenden in den Fotomotiven deutlich, wenn beispielsweise 

die Universität, Lebensmittel, Gesellschaftsspiele oder digitale Medien wie ein Laptop 

fotografiert wurden. Überdies spielte auch das Thema Religion eine Rolle. Fasst man die 

Aspekte auf den Fotos zusammen, so lässt sich zwischen Gegenständen (z.B. Spiele, 

Eintrittskarten, ein Straßenschild etc.) und Orten (z.B. die Universität, eine Kirche, das 

Theater, ein Fußballplatz etc.) differenzieren. Obgleich die Bandbreite der Motive auf 

ein weites Verständnis von kultureller Bildung hindeutet, lässt sich gleichzeitig bezogen 

auf die Frequenz der Motivwahl die Tendenz zu Aspekten erkennen, die eher mit einem 

                                                           
4 Diese Fotos wurden nachträglich durch das Projektteam erstellt und sind inhaltlich den Fotografien der 

Studierenden eng nachempfunden. Sie dienen der exemplarischen Veranschaulichung der Arbeitsergeb-

nisse, die aus datenschutzrechtlichen Gründen nicht selbst präsentiert werden dürfen. 
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engen Verständnis einhergehen (z.B. Konzertkarten, Bücher/Literatur, Theater oder 

Kunst). 

4.2 Gruppenarbeitsplakat 

Im Anschluss an einen inhaltlichen Einstieg erhielten die Studierenden des bildungswis-

senschaftlichen Seminars „Chancen(un)gleichheiten durch kulturelle Bildung“ im Rah-

men einer Seminarsitzung den Arbeitsauftrag, in Gruppenarbeit ihre Vorstellungen von 

kultureller Bildung schriftlich auf Plakaten zu sammeln. Dabei sollten sie eine erste the-

matische Strukturierung der Ergebnisse vornehmen. Sie erkannten – so zeigte sich – das 

Potenzial kultureller Bildung für die gesellschaftliche und kulturelle Teilhabe und für 

die individuellen Entwicklungs- und Sozialisationsprozesse im Hinblick auf die Ausbil-

dung der eigenen Identität, aber ebenso hinsichtlich gesellschaftlicher Werte und Nor-

men. Einige Studierende verbanden mit kultureller Bildung auch mehr Offenheit und 

Toleranz. Insgesamt wird deutlich, dass die Studierenden kulturelle Bildung als Teil von 

(Allgemein-)Bildung ansahen, aber zum Teil führten sie auch ihre Studienfächer aus, 

insbesondere Kunst und Musik, aber auch Sport und Religion. Im Hinblick auf ein weites 

Kulturverständnis verbanden einige freizeitbezogene Aspekte, Kulinarik, Geschichte    

oder Politik mit kultureller Bildung. Gleichzeitig assoziierten viele der Studierenden mit 

kultureller Bildung aber auch eher ein Verständnis von Hochkultur (Literatur, Kunst, 

Musik oder Theater). 

Vergleicht man die Arbeitsergebnisse der beiden Aufgaben, so zeigt sich hinsichtlich 

der genannten Motive und Themen, dass Studierende bei der Frage nach ihrem Verständ-

nis von Kultur und kultureller Bildung zwar einerseits noch vermehrt Aspekte im Sinne 

eines engen Kulturverständnisses wie etwa Literatur, Kunst oder Theater aufgriffen. An-

dererseits nannten sie schon zu Beginn der Seminare Themen oder Bereiche, die mit 

einem weiten Kulturverständnis einhergehen und auf gesellschaftliche, (bildungs-)poli-

tische, religiöse oder aber auch historische Bezüge hinweisen. 

5 Erfahrungen und Ausblick 

Die beiden Arbeitsaufträge wurden in Seminaren der sprachlichen Grundbildung und in 

einem bildungswissenschaftlichen Seminar als thematischer Einstieg in das Thema ge-

wählt (Arbeitsauftrag 1: Sprachliche Grundbildung / Arbeitsauftrag 2: Bildungswissen-

schaft). Ziel war es herauszufinden, welches Verständnis die Grundschullehramtsstudie-

renden von Kultur und kultureller Bildung in informellen Kontexten haben, bevor sie 

sich im Rahmen ihrer Seminare mit den Themenbereichen literar-ästhetisches Lernen 

und kulturelle Bildung auseinandersetzen. Die Ausgangsannahme war, dass die Studie-

renden zu Beginn der Seminare ein enges (Alltags-)Verständnis von Kultur und kultu-

reller Bildung haben. Ziel der thematischen Auseinandersetzung im Seminar war es vor 

diesem Hintergrund, die Studierenden für die Themen zu sensibilisieren und ihnen ein 

erweitertes Kulturverständnis zu vermitteln. Im Ergebnis brachten zwar einige Studie-

rende zu Seminarbeginn beispielsweise durch ihre Motivwahl im Rahmen des ersten Ar-

beitsauftrages (Fotoaufgabe) schon ein erweitertes Verständnis von Kultur zum Aus-

druck. Die Mehrheit fotografierte hingegen im Rahmen dieser Aufgabe Gegenstände, 

die eher einem engen Verständnis von Kultur zugeordnet werden können. Im Zuge des 

zweiten Arbeitsauftrags (Gruppenposter) zeigten sich eine eher reflexive Auseinander-

setzung mit dem eigenen Verständnis von kultureller Bildung und damit eine differen-

ziert-strukturiertere Auseinandersetzung mit dem Thema. 

Bei der Betrachtung der Arbeitsergebnisse wird allerdings auch deutlich, dass die Stu-

dierenden im Zuge der Fotodokumentation ihren Fokus stark auf Literatur gelegt haben. 

Man könnte vermuten, dass dieses Ergebnis damit zusammenhängt, dass es sich um Se-

minare der sprachlichen Grundbildung handelte und dies die Motivauswahl beeinflusst 
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hat. Als mögliche Kontrolle dieser Hypothese wäre es im Hinblick auf zukünftige wei-

tere Vorhaben sinnvoll, die Seminareinheit auch in dem bildungswissenschaftlichen Se-

minar „Chancen(un)gleichheit durch Kulturelle Bildung“ durchzuführen und die Ergeb-

nisse vergleichend nebeneinander zu legen. Dieses bildungswissenschaftliche Seminar 

legt zudem einen Fokus auf das Thema soziale und kulturelle Teilhabe und ist auch an 

Grundschullehramtsstudierende mit dem Schwerpunkt der integrierten Sonderpädagogik 

gerichtet. Daraus können sich – wie schon durch die Gruppenplakate als Arbeitsergeb-

nisse der zweiten Aufgabe teilweise deutlich wurde – wiederum andere Schwerpunkt-

setzungen in den Ergebnissen zeigen, die Aufschluss auf den bisherigen Kulturbegriff 

und das Verständnis von kultureller Bildung liefern. 

Im Zuge des Forschungsprojektes „Reflexion literaler und ästhetischer Kompetenz-

entwicklung in Projekten zur kulturellen Schulentwicklung“ wurden die Studierenden 

der Seminare der sprachlichen Grundbildung mit zeitlichem Abstand zur Teilnahme an 

dem Seminar und zum Absolvieren des Praxissemesters mithilfe von Reflexionsbögen 

zu der Relevanz des Themas kulturelle Bildung im Hinblick auf ihre eigenen schulprak-

tischen Erfahrungen befragt. Ihre Antworten deuten darauf hin, dass sie häufig selbst 

eine Sensibilisierung für das Thema „kulturelle Bildung“ wahrgenommen haben. Neben 

der Implementierung in die eigene Unterrichtsgestaltung im Praxissemester gaben sie 

auch an, dass sie durch die Beschäftigung mit dem Thema im Seminar eine bessere Vor-

stellung von kultureller Bildung und dessen Umsetzung in schulischen Angeboten be-

kommen haben. Es zeigt sich somit, dass die im vorliegenden Beitrag beschriebene Un-

terrichtseinheit dazu beiträgt, die Studierenden für das Thema kulturelle Bildung zu 

sensibilisieren, und dass sie den praktischen Nutzen für ihre eigene Unterrichtsgestaltung 

wahrnehmen und umzusetzen versuchen. Dies weist auf das große Potenzial der Lehr-

amtsstudierenden als Multiplikator*innen für die Umsetzung schulischer Angebote kul-

tureller Bildung hin – und das auch über Fächergrenzen hinweg. Die beschriebenen Ar-

beitsaufträge und die damit verbundene Auseinandersetzung mit Kultur und kultureller 

Bildung leisten somit einen Beitrag zur kulturbezogenen Professionalisierung von zu-

künftigen Lehrkräften und ermöglichen ihnen neue Zugänge und Perspektiven auf ihren 

(fachspezifischen) Unterricht. 
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people from disadvantaged social backgrounds. In order to successfully implement 

Arts Education in schools, teachers must have the appropriate knowledge. The pre-

sent article addresses the fact that only a few concepts of teacher education have 

so far been able to anchor aspects of Arts Education thematically. A unit introduc-

ing the topic of cultural education, consisting of two master’s seminars on basic 

language education and one seminar on educational science, is presented. Part of 

this seminar unit are two work assignments that focus on the understanding of cul-

ture and cultural education by means of a photo documentation and a group work 

(World-Café) with subsequent poster design. 

 

Keywords: cultural education, photo documentation, world-café, culture in eve-

ryday life, understanding of cultural education 
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