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Zusammenfassung: Der Wert der kulturellen Bildung im schulischen Kontext
ist unbestritten. Die zahlreichen Potenziale kultureller Bildung liegen etwa in der
Forderung der Personlichkeitsentwicklung, der Selbstwirksamkeitserwartung und
der kulturellen Teilhabe aller Schiiler*innen, da der Lernort Schule auch Kinder
adressieren kann, die im auferschulischen Kontext nur wenig bis keine Beriih-
rungspunkte mit kultureller Bildung haben. Eine strukturelle und facheriibergrei-
fende Verankerung kultureller Bildung in der Lehrer*innenbildung stellt — trotz
einiger (oft standortgebundener) Modellversuche — eine systematische Leerstelle
dar. Mit diesem Beitrag soll eine Grundlage fiir eine entsprechende Perspektiver-
weiterung in der Lehrer*innenausbildung geschaffen werden, denn Lehrkréfte sind
als zentrale Multiplikator*innen kultureller Handlungspraxen anzusehen. Zunéchst
werden zentrale Begrifflichkeiten geklart, daran anschlieBend Fragen zur Relevanz
und Implementierung der kulturellen Bildung in die Lehrer*innenbildung disku-
tiert. Ziel ist es, anhand theoretischer Begriindungslinien die besondere Bedeutung
von (literar-)asthetischen Zugéngen und kultureller Bildung in Schule und Unter-
richt zu verdeutlichen und zu einer Weiterentwicklung einer entsprechenden Leh-
rer*innenbildung anzuregen.
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1 Einleitung

Das Recht auf Bildung und kulturelle Teilhabe wird zum einen in der allgemeinen Er-
klarung der Menschenrechte (Artikel 26 und 27) und zum anderen in der Kinderrechts-
konvention (Artikel 28 und 29) mit dem Recht auf ,,hdchstmdgliche Bildung* sowie
auf ,,Spiel und ,freie Teilhabe am kulturellen und kiinstlerischen Leben‘ (Artikel 31)
festgehalten (Fuchs, 2012, S. 92). Zieht man diese und weitere gesetzliche Verankerun-
gen auf Bundes- oder Lénderebene hinzu (z.B. Kinder- und Jugendhilfegesetz, Praambel
des Sozialgesetzbuches u.v.m.), kann laut Fuchs (2012) kulturelle Bildung als Men-
schenrecht formuliert werden, wenngleich sie in der allgemeinen Erkldrung der Men-
schenrechte nicht explizit als solches deklariert wird. Deutlich wird damit die Relevanz
kultureller Bildung fiir kulturelle Teilhabe und Chancengerechtigkeit. Vor diesem Hin-
tergrund fanden 2006 in Lissabon und 2010 in Seoul zwei UNESCO-Weltkonferenzen
statt, aus denen das Referenzpapier ,,Road Map for Arts Education” (UNESCO, 2006)
mit Bezug zu den genannten (volkerrechtlichen) Rahmenbedingungen und Vorgaben
hervorging (vgl. Fuchs, 2009a, S. 6). In diesem Referenzpapier werden Ziele und MaB-
nahmen zur Férderung kultureller Bildung festgelegt (UNESCO, 2006), die ,,inzwischen
national und international als bedeutsam® (Fuchs, 2017, S. 39) gelten. Ein zweiter Argu-
mentationsstrang kultureller Bildung bezieht sich auf die besonderen Potenziale fiir die
Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen flir den Erwerb von ,,zu-
kunftsweisenden Schliisselqualifikationen (vgl. Arbeitsstelle ,,Kulturelle Bildung in
Schule und Jugendarbeit NRW*, 2009, S. 13), verbunden mit einer Starkung der Selbst-
wirksamkeit (vgl. Treptow, 2012, S. 807), was sowohl die Kultusministerkonferenz
(KMK) im Jahr 2007 als auch die Jugend- und Familienministerkonferenz 2009 hervor-
gehoben haben. Die KMK (2007) macht zudem deutlich, dass kulturelle Bildung als
,arundbedingung gesellschaftlicher Teilhabe* (KMK, 2007, S. 2) gilt. Dieser Aspekt
wird ebenfalls in den von der KMK im Jahr 2013 ergénzten und neu verabschiedeten
Empfehlungen betont (KMK, 2013). Nicht verwunderlich ist vor diesem Hintergrund,
dass die Teilnahme an Angeboten kultureller Bildung als zentral fiir den Erwerb von
Schliisselkompetenzen im Hinblick auf eine emanzipierte Teilhabe an einer globalisier-
ten Welt angesehen werden kann (Wenzlik, 2012). Entsprechende schulische (aber auch
auBerschulische) Lerngelegenheiten sind bei der Vermittlung und dem Erwerb von Kom-
petenzen in diesem Bereich unabdingbar. Insbesondere hinsichtlich der Teilhabe aller
Kinder und Jugendlichen an Angeboten kultureller Bildung wird seitens der KMK die
Rolle der Schule betont: ,,Die Schule bietet ihnen die Chance, Kultur in vielfaltiger
Weise zu erleben, zu erfahren und selber zu gestalten™ (KMK, 2007, S. 3).

Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit einer gezielten Professionalisierung von Lehr-
kréften ,hinsichtlich einer angemessenen Gestaltung von Lerngelegenheiten® (Bauer,
Beuter, Lindner, Hlukhovych & Vogt, 2018, S. 14) im Bereich der kulturellen Bildung.
Zudem miissen im Hinblick auf die kulturelle Teilhabe Normalitétsvorstellungen seitens
der Lehrpersonen aufgebrochen werden (Miller, 2012). Gleichzeitig zeigt sich aber in
der universitiren Lehrer*innenbildung auB3erhalb der Facher Kunst und Musik haufig ein
Desiderat hinsichtlich der Implementierung von kulturellen Diskursen. Ein &hnliches Fa-
zit ziechen Timm und Scheunpflug aus ihren Forschungsbefunden, die sie mithilfe von
Gruppendiskussionen mit Studierenden aus verschiedenen Fachrichtungen generiert ha-
ben:

»Allerdings hat sich vielfach gezeigt, dass hinsichtlich einer solchen kulturellen Reflexions-
struktur eine offensichtliche Leerstelle der akademischen Ausbildung identifiziert werden
muss. An diesem Punkt setzen Uberlegungen zu einer Theorie kultureller Lehrerbildung an®
(Timm & Scheunpflug, 2020, S. 158).

Im Rahmen der Theoriebildung einer kulturellen Lehrer*innenbildung spielt unter ande-
rem die Auseinandersetzung mit der Struktur des eigenen Faches eine Rolle, was aber
nicht ausreichend ist, denn es gilt, ,,multiperspektivische Lehrformate zu entwickeln®
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(Timm & Scheunpflug, 2020, S. 158). Ein Beispiel sind literar-dsthetische Zugangswei-
sen.

Im Fokus dieses Beitrags geht es darum, die Relevanz und die aktuelle Lage der Im-
plementierung von Aspekten kultureller Bildung in die Lehrer*innenbildung darzustel-
len, weshalb zunichst zentrale Begrifflichkeiten kultureller Bildung geklart werden
(Kap. 2). Konkret wird der Unterschied zwischen einem engen und einem weiten Kul-
turbegriff in den Blick genommen (Kap. 2.1). Des Weiteren werden kiinstlerische, lite-
rar-dsthetische, dsthetische und aisthetische Bildung (Kap. 2.2 bis 2.5) beschrieben und
voneinander abgegrenzt sowie kulturelle Bildung und Potenziale fiir eine allseitige Bil-
dung erldutert (Kap. 2.6). Dabei handelt es sich im vorliegenden Artikel um eine inter-
disziplindre Betrachtung der zentralen Begriffe, die allerdings ihren Fokus auf eine
erziechungswissenschaftliche Perspektive legt sowie in Kapitel 2.3 einen literaturdidak-
tischen Bezug aufweist, wenn es darum geht, sich den Begriffen , literar-dsthetische Bil-
dung® und , literar-dsthetisches Lernen zu ndhern. Im Anschluss daran wird auf die Im-
plementierung kultureller Bildung in die Lehrer*innenbildung (Kap. 3) eingegangen und
bisherige Modellprojekte werden vorgestellt. Im dritten Kapitel wird das Modellprojekt
der Autorinnen ,,Literar-dsthetische Bildung in Projekten zur kulturellen Schulentwick-
lung® (durchgefiihrt im Rahmen des Vorhabens BiP"/¢sonal Qualititsoffensive Lehrer-
bildung an der Universitit Bielefeld)! beschrieben, das auf die Ausbildung von Grund-
schullehramtsstudierenden fokussiert. Vor diesem Hintergrund werden im Verlauf des
Artikels vermehrt Beziige zur Primarstufe hergestellt, um dieses Modellprojekt theore-
tisch zu rahmen. Der Beitrag schlie3t mit einem Fazit (Kap. 4). Ziel ist es, eine theore-
tisch begriindete Grundlage fiir weiterfiihrende konzeptionelle Uberlegungen im Hin-
blick auf die Aus- und Fortbildung von Lehrkréften zu entwickeln.

2 Theoretische Verortung
2.1 Kultur im engeren und weiteren Sinne

Als Grundlage fiir die Beschéftigung mit kultureller Bildung bedarf es zunéchst einer
Auseinandersetzung mit dem Kulturbegriff, denn ,,(w)as Kulturelle Bildung ist, héngt
entschieden von dem verwendeten Kulturbegriff ab* (Fuchs, 2008, S. 111). Grob lésst
sich zwischen einem engen und einem weiten Begriffsverstindnis differenzieren. Ein
enger Kulturbegriff bezieht sich weitgehend auf die verschiedenen Kunstsparten, die oft-
mals im Alltag mit ,,Hochkultur* assoziiert werden. In diesem engen Begriffsverstandnis
wird ,,Kultur mit Kunst gleichgesetzt* (Fuchs, 2008, S. 112), und dabei handelt es sich
laut Fuchs um denjenigen Kulturbegriff, ,,der am leichtesten Ein- und Abgrenzung er-
moglicht, wenn man sich dariiber einig ist, was zur ,Kunst‘ gezdhlt werden soll* (Fuchs,
2008, S. 112). Aber gerade dieses enge Verstindnis ist trotz verschiedener Ausdifferen-
zierungen in den unterschiedlichen Kiinsten vor dem Hintergrund, ,,dass das Asthetische
im Alltag eben nicht mit Sinnlichkeit schlechthin, sondern mit Kunst [...] gleichgesetzt
wird* (Fuchs, 2008, S. 112), ein Problem und ein Plddoyer fiir den Versuch eines erwei-
terten Kulturbegriffes. Fuchs unterteilt — auch mit einem Riickgriff auf die Begriffsge-
schichte — die (weiteren) Kulturbegriffe grob in vier verschiedene Typen (Fuchs, 2008,
2017): Als ersten Typ nennt er den ,,philosophisch-anthropologischen Kulturbegriff*
(Fuchs, 2017, S. 26), bei dem Kultur als ,,Menschenwerk® verstanden werden kann (vgl.
Fuchs, 2008, S. 111). Dieser ,,ist der denkbar weiteste, da er alle Handlungen des Gat-
tungswesens Mensch erfasst, die Welt fiir seine Zwecke zu gestalten™ (Fuchs, 2017,
S. 26). Der zweite Typ ist ,,der ethnologische Kulturbegriff (Fuchs, 2008, S. 112; 2017,
S. 26), bei dem ,,Kultur als Lebensweise™ definiert wird (Fuchs, 2008, S. 112; 2017).

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben BiPofession! wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitiits-
offensive Lehrerbildung von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung unter dem Forderkennzeichen 01 JA 1908 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser
Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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Dem ,,philosophisch-anthropologischen* und dem ,,ethnologischen* Kulturbegriff sind
gemein, dass sie Lebensweisen, die auf Zerstérung ausgerichtet sind, nicht ausschlie3en
und somit normativ als neutral gelten (vgl. Fuchs, 2017, S. 26). Der ,,soziologische[]
Kulturbegriff hingegen ist auf gesellschaftliche Normen und Werte ausgerichtet (vgl.
Fuchs, 2008, S. 112; 2017, S. 26). Als weiteren Kulturbegriff benennt Fuchs den ,,hu-
manistisch orientierte[n]* (Fuchs, 2008, S. 112) oder auch ,,normativen Kulturbegrift™
(Fuchs, 2017, S. 26), der sich durch ,.eine positive Werteorientierung® auszeichnet und
oftmals dort Verwendung findet, ,,wo es um die Formulierung von Zielen paddagogischer
Arbeit geht (Fuchs, 2008, S. 112). Er weist allerdings im Hinblick auf die kulturelle
Schulentwicklung und die Entwicklung einer Kulturschule darauf hin, dass alle genann-
ten Kulturbegriffe Verwendung finden miissen (vgl. Fuchs, 2017, S. 26). Eine dhnliche
Begriffsdefinition lésst sich bei Bolten (2007) finden, der ebenfalls zwischen einem en-
gen, auf die ,,Hochkultur bezogenen und einem erweiterten, ,,lebensweltlich orientier-
ten* Kulturbegriff differenziert (Bolten, 2007, S. 12—13).

Nicht zuletzt durch die Cultural Studies hat sich seit den 1970er-Jahren das Kultur-
verstidndnis in ,,wissenschaftlichen, kulturellen und politischen Diskursen [...] verin-
dert hin zu einem ,,erweiterter[ten] Kulturbegriff [...], der sich nun nicht mehr nur an
den Manifestationen der etablierten Hochkultur orientiert, sondern sich ganz umfassend
auf alle Gestaltungsformen des menschlichen Lebens bezieht™ (Jebe, 2019, S. 17). An
eine solche Differenzierung in einen engen und weiten Kulturbegriff ankniipfend stellt
sich die Frage, was vor diesem Hintergrund unter kiinstlerischer, literar-dsthetischer, as-
thetisch-aisthetischer und letztlich auch kultureller Bildung verstanden werden kann. In
den nachfolgenden Abschnitten wird daher der Versuch einer Systematisierung und Be-
schreibung dieser verschiedenen Begriffe unternommen.

2.2 Kiinstlerische Bildung

Die kiinstlerische Bildung bezieht sich auf eine fachspezifische Bildung in den Kiinsten
und den ,,Umgang mit den traditionellen Kunstformen* (Fuchs, 2017, S. 36). Der Begriff
,korreliert mit der Bezeichnung der kiinstlerischen Erziehung, da ein bestimmtes Lern-
ziel, wie das Erlernen bestimmter Techniken, klar erkennbar ist™ (Kuschel, 2015, S. 48).
In diesem Begriffsverstindnis ist die kiinstlerische Bildung ein sehr eng gefasster
(Teil-)Bereich kultureller Bildung.

2.3 Literar-dsthetische Bildung und literar-dsthetisches Lernen —
Literaturdidaktische Beziige

Um sich den Definitionen von literar-dsthetischer Bildung und literar-dsthetischem Ler-
nen zu ndhern, bedarf es zunichst der Auseinandersetzung mit weiteren zentralen Be-
griffen der Literaturdidaktik. So muss man beispielsweise grundlegende Arbeiten zum
literarischen Lernen heranziehen, da oftmals literar-dsthetisches Lernen und literarisches
Lernen synonym verwendet werden, was z.B. die Definition von Kriling und Martin
Fraile deutlich macht: ,,Die Auseinandersetzung mit literarischen Texten mit dem Ziel,
eine literardsthetische Erfahrung zu ermoglichen, wird als literarisches oder literardsthe-
tisches Lernen bezeichnet* (Kréling & Martin Fraile, 2015, S. 4). Aufgrund dieser Un-
schérfe sollen zunéchst die beiden Begriffe , literarisches Lernen® und ,,literarische Bil-
dung* im Folgenden néher betrachtet werden:

Zentral ist beim literarischen Lernen der Kompetenzbegrift, der als Bindeglied zwi-
schen Literatur und Lernen fungiert (vgl. Spinner, 2006, S. 6). Laut Spinner geht es im
Literaturunterricht darum, dass Schiiler*innen Féhigkeiten erwerben, die ihnen beim Er-
schlielen literarischer Texte helfen. Somit kann als ein Ziel des literarischen Lernens
auch die literarische Kompetenzentwicklung gesehen werden (vgl. Spinner, 2006, S. 7).
Entgegen kritischer Stimmen, die behaupten, dass Kinder im Grundschulalter noch keine
literar-dsthetischen Kompetenzen entwickeln kdnnen (zusammenfassend Stiller, 2017),

HLZ (2021), 4 (1), 196-213 https://doi.org/10.11576/h1z-4000


https://doi.org/10.11576/hlz-4000

Massek, Miller & Josting 200

ist Spinner zufolge literarisches Lernen nicht nur im Literaturunterricht der oberen Jahr-
gangsstufen relevant, sondern schon in der Grundschule (Spinner, 2006, 2007), d.h., es
ist bereits zu einem frithen Zeitpunkt ein entsprechender Kompetenzerwerb moglich
(Stiller, 2017). Hervorzuheben ist ebenfalls, dass ,,der Begriff ,literarisches Lernen" [...]
subjektbezogen, offen und weit gefasst [ist]. Er meint neben der literardsthetischen Bil-
dung auch den Beitrag der Literatur zur Personlichkeitsbildung der Lerner* (Turkowska,
2012, S. 225; vgl. auch Biiker, 2006).

,,Literarisches Lernen meint schulische Lehr- und Lernprozesse zum Erwerb von Einstel-
lungen, Fahigkeiten, Kenntnissen und Fertigkeiten, die notig sind, um literarisch-ésthetische
Texte in ihren verschiedenen Ausdrucksformen zu erschlieen, zu genieen und mit Hilfe
eines produktiven und kommunikativen Auseinandersetzungsprozesses zu verstehen. Neben
der Rezeption umfasst das literarische Lernen auch die produktiven Versuche, eigene Texte
hervorzubringen® (Biiker, 2006, S. 121).

Wihrend sich literarisches Lernen stirker auf das Subjekt bezieht (vgl. Kepser & Abra-
ham, 2016, S. 112), ist literarische Bildung ,,objektbezogen und auf die materielle Seite
des Lernprozesses in der Schule gerichtet (Lerninhalte)* (Turkowska, 2012, S. 225). Zu-
dem steht bei literarischer Bildung laut Turkowska die ,,literarische[] Rezeptionskompe-
tenz im Vordergrund, unter der sie die Fahigkeit versteht, ,,die Texte traditionsbewusst
zu rezipieren, kulturell {iberlieferte Formen des Verstehens und Deutens anzuwenden
und die dsthetische Codierung des Textes vor dem Hintergrund der kulturellen Epoche
zu erkennen® (Turkowska, 2012, S. 225-226). Daran ankniipfend kénnen die vier von
Abraham in Verbindung mit literarischer Bildung formulierten Bildungsziele genannt
werden: (1) Kanonkenntnisse, (2) Literaturbezogene Féhigkeiten und Einstellungen,
(3) Kulturelle Teilhabe und Selbstreflexion sowie (4) Asthetische Wahrnehmung von
Literatur (Abraham, 2014).

In Spinners Thesen zur dsthetischen Bildung stellt besonders die Wahrnehmungsbil-
dung einen relevanten Aspekt der Textwahrnehmung dar. Dabei geht es sowohl um die
konkrete Wahrnehmung von Kunst als auch um Alltagswahrnehmungen (vgl. Spinner,
2008, S.9), womit ein ,,sehr weite[r] Asthetikbegriff zugrunde [gelegt]“ (Preis, 2017,
S. 28) wird. Ein wichtiger Aspekt der (dsthetischen) Wahrnehmung von Texten sind
nach Spinner auch ,,intensive Hor-Erfahrungen* (Spinner, 2007, S. 4). Eine zweite zent-
rale Dimension in seinen Arbeiten ist die Vorstellungsbildung, die er ebenfalls bei seinen
Aspekten literarischen Lernens (vgl. Spinner, 2020, 2007, 2006)? als einen zentralen As-
pekt benennt. Die Vorstellungsbildung kann dabei allerdings nicht zwingend ausschlief3-
lich beim Lesen angeregt werden, sondern beispielsweise auch iiber das Horen einer
Geschichte (vgl. Spinner, 2007, S. 5). Die Schiiler*innen sollen sich anhand von Schil-
derungen und damit verbundenen Sinneswahrnehmungen sowohl die beschriebenen
Orte der Handlung als auch die Figuren oder Aspekte der Stimmung wie etwa Gerdusche
vorstellen, da ,,[d]ie imaginative Vergegenwértigung sinnlicher Wahrnehmungen [...]
ein grundlegender Aspekt (literar-)asthetischer Erfahrung® (Spinner, 2006, S. 8) ist. Die
Vorstellungsbildung kann dabei besonders mit , kreativ-produktive[n] Verfahren des
Umgangs mit Texten™ (Spinner, 2006, S. 8) unterstiitzt werden. Insbesondere bei Kin-
dern in der Grundschule konnen vor diesem Hintergrund Methoden im Literaturunter-
richt zum Einsatz kommen, die genau auf diese kreativ-produktive Dimension abzielen
(vgl. Spinner, 2007, S. 5). Spinner stellt zudem ein wechselseitiges Verhiltnis von Wahr-
nehmungsbildung und Vorstellungsbildung fest, wie Preis (2017) treffend zusammen-
fasst: ,,Die Vorstellungskraft speise sich aus der direkten sinnlichen Wahrnehmung,
andererseits konne erst durch das Vorstellungsvermodgen aus einer gewdhnlichen All-

Die Aspekte literarischen Lernens nach Spinner werden im vorliegenden Beitrag nicht ausfiihrlich refe-
riert. Um den Zusammenhang von literarischem Lernen und &sthetisch-kultureller Bildung zu verdeutli-
chen, wird hier im weiteren Verlauf hauptséchlich auf Argumentationslinien Spinners rekurriert, die sich
besonders auf den Aspekt der dsthetischen Textwahrnehmung beziehen.
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tagswahrnehmung eine dsthetische werden* (Preis, 2017, S. 32). Spinners Aspekte lite-
rarischen Lernens sind im Fachdiskurs viel diskutiert, kritisiert und ergénzt worden. Auf
einige ausgewihlte Kritikpunkte und Ergédnzungen, die im Kontext kultureller Bildung
relevant sind, wird nachfolgend eingegangen. Abraham Kkritisiert beispielsweise u.a.,
dass Spinner in seinen Aspekten zum literarischen Lernen ,,allgemein- und personlich-
keitsbildende Effekte literarischen Lesens und damit Aspekte von Literaturunterricht
[...] ausgrenzt: soziales und ethnisches Lernen sowie Erwerb von Weltwissen* (Abra-
ham, 2015, S. 7). Vorst kritisiert das Fehlen des sozialen Lernens und unterbreitet des-
halb Vorschldge fiir eine Integration einer solchen Lernform im Kontext literarischen
Lernens (vgl. Vorst, 2015, S. 140). Mitterer und Wintersteiner hingegen kritisieren an
Spinners Ausfiihrungen zum literarischen Lernen ,,die Form, die durch ihre fragmen-
tierte Darstellung u.E. einem Unterricht Vorschub leistet, der statt auf das &sthetische
Ganze aufisolierte literarische Techniken zielt™ (Mitterer & Wintersteiner, 2015, S. 96),
und schlagen stattdessen einen Literaturunterricht vor, der von einem ,,literaristhetischen
Modus* als Grundlage ausgeht (vgl. Mitterer & Wintersteiner, 2015, S. 96).

Wichtig beim literarischen Lernen ist dariiber hinaus der Verweis auf die verschiede-
nen Medien, die zum Einsatz kommen sollten, um den Erwerb der oben genannten Fi-
higkeiten und Kenntnisse sowie kreativ-produktive Zugénge zu unterstiitzen. Zugrunde
gelegt wird ein weiter Textbegriff, der im Sinne eines medien-dsthetischen Lernens in
intermedialer Lektiire (u.a. Kruse, 2010) auch auditive und audiovisuelle Medien impli-
ziert (Spinner, 2006).

Auf Grundlage der vorangegangenen Uberlegungen zum literarischen Lernen wie
auch mit Riickbezug auf Spinners Thesen zur dsthetischen Bildung werden insbesondere
die Aspekte Wahrnehmungs- und Vorstellungsbildung hervorgehoben. In der daran an-
kniipfenden weiteren Auseinandersetzung mit dem und Annédherung an den Begriff des
Hliterar-dsthetischen Lernens® scheint es sinnvoll, sich vor dem Hintergrund der Di-
mension der sinnlich-dsthetischen Wahrnehmung nachfolgend mit dem Bereich der 4s-
thetischen Bildung zu beschiftigen, um sowohl Schnittstellen als auch Momente der
Abgrenzung sowie in einem weiteren Schritt die Einordnung in den Gesamtkontext der
kulturellen Bildung zu erméglichen.

2.4 Asthetische Bildung

Ahnlich wie beim Kulturbegriff kann konstatiert werden, dass es ,.keine allgemeingiil-
tige Definition der ,Asthetischen Bildung* gibt* (Kiepacki & Zirfas, 2012, S. 68). So
wird dsthetische Bildung einerseits ,,als Oberbegriff fiir alle pidagogischen Praxen ge-
nutzt, die einzelne dsthetische Felder (Kunst, Musik, Literatur, Theater etc.) zum Gegen-
stand haben* (Dietrich, Krinninger & Schubert, 2013, S. 9). Andererseits wird der Be-
griff auch ,,als Grundbegriff bildungstheoretischer Diskurse, in denen es um Fragen der
Personlichkeitsbildung in und durch &sthetische Erfahrungen geht™ (Dietrich et al., 2013,
S. 9), herangezogen. Kiepacki und Zirfas (2012) definieren &sthetische Bildung bei-
spielsweise

,im Sinne einer sinnlich-reflexiven und performativ-handlungsbezogenen menschlichen
Praxis als ,reflektierende und in Urteilen sich prasentierende Bildungsform, die in besonde-
rer Weise die prozessualen Moglichkeiten fiir Ubergiinge, Verkniipfungen und das In-Be-
ziehung-Setzen von Wahrnehmungen, Erfahrung und Imaginationen auf der einen und
Kunst, Schonheit und die mit ihr verbundenen Zeichen und Symbole auf der anderen Seite
betrifft* (Kiepacki & Zirfas, 2012, S. 68).

In einem solchen Verstidndnis geht dsthetische Bildung iiber einen alleinigen Bezug zur
Kunst — z.B. im Sinne einer kiinstlerischen Bildung — hinaus, fokussiert ebenfalls auf
»allgemeinere Aspekte eines dsthetischen Ich-Weltverhéltnisses, vor allem unter der
Frage nach der Bedeutung von Wahrnehmung und Sinnlichkeit* (Dietrich et al., 2013,
S. 9), und ,richtet sich auf alles, was einer dsthetischen Betrachtungsweise unterliegt*
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(Reinwand, 2012, S. 110). Betrachtet man Merkmale dsthetischer Bildung insbesondere
auf der Folie der literarischen Bildung, spielt besonders der Aspekt der sinnlichen Wahr-
nehmung eine entscheidende Rolle (u.a. Preis, 2017; vgl. hierzu auch Kap. 2.3).

Neben der Schulpddagogik fand die &sthetische Bildung auch in weiteren padagogi-
schen Feldern Anklang, was nicht zuletzt mit der ,,allmidhlich zunehmende[n] empiri-
sche[n] (Wirkungs-)Forschung® und der damit einhergehenden ,,Uberzeugung von der
Notwendigkeit und Fruchtbarkeit dsthetisch-kulturellen Lernens* (Dietrich et al., 2013,
S.9) in den letzten zwanzig bis dreiBig Jahren einherging. Asthetische Bildung wird in
diesem Kontext zunehmend als Gegenstand von Lernen und nicht als Gegenpol wahrge-
nommen:

,Asthetische Bildung wird heute weniger als Gegengewicht zum stark kognitiv dominierten
Lernen verstanden; vielmehr reift die Einsicht, dass dsthetische Weisen des Erkundens, Ver-
stehens und Erkennens wesentlicher Bestandteil von Lernen iiberhaupt sind* (Dietrich et al.,
2013,8S.9).

Insbesondere vor dem Hintergrund wirtschaftlicher und kultureller Globalisierungspro-
zesse wird die Bedeutung ésthetischer Bildung ebenfalls auf der Folie kultureller Teil-
habe diskutiert (vgl. Dietrich et al., 2013, S. 9—10). Wenn von ,,dsthetischen Weisen des
Erkundens, Verstehens und Erkennens* und ,,Personlichkeitsbildung in und durch asthe-
tische Erfahrung® (Dietrich et al., 2013, S. 9) die Rede ist, muss man sich jedoch die
Frage stellen, was {iberhaupt dsthetische Erfahrung ist. Wie zuvor beschrieben, geht &s-
thetische Bildung iiber eine reine Bezugnahme auf die Kiinste hinaus, und damit einher-
gehend konnen auch dsthetische Erfahrungen gemacht werden, ohne dass ein direkter
Bezug zu Kunstwerken vorhanden ist; sie befinden sich daher in einem ,,Spannungsfeld
zwischen Kunsterfahrungen und Alltagserfahrungen® (Brandstitter, 2012, S. 174; vgl.
auch Spinner, 2008). Zudem zeichnet sich die dsthetische Erfahrung dadurch aus, dass
es nicht nur um einen ,,rezeptiven Umgang mit vorhandenen Objekten* geht, sondern
auch um einen ,,produktiven Umgang® (Brandstétter, 2012, S. 174). Wenngleich Brand-
statter (2012) selbst darauf hinweist, dass eine Vielzahl von Erfahrungen unter dstheti-
scher Erfahrung zusammengefasst werden kann und daher eine allgemeingiiltige und fi-
nale Definition des Begriffes gar nicht mdglich ist, versucht sie sich an einer Aufzihlung
von Merkmalen der Asthetischen Erfahrung, wobei sich hier vielfach Uberschneidungen
zu Spinners Thesen zur dsthetischen Bildung (Spinner, 2008) finden lassen. Ohne detail-
liert auf alle Merkmale einzugehen, sei darauf verwiesen, dass sich &sthetische Erfah-
rungen bezogen auf die Selbst- und Weltwahrnehmung in offen gestalteten Wechselspie-
len bewegen:

,[.-.] zwischen Sinnlichkeit und Reflexion, zwischen Emotionalitdt und Vernunft, zwischen
Bewusstem und Unbewusstem, zwischen Materialitdt und Zeichencharakter, zwischen Sag-
barem und Unsagbarem, zwischen Bestimmtem und Unbestimmtem* (Brandstitter, 2012,
S. 180).

Zieht man die oben beschriebenen Definitionsversuche von dsthetischer Bildung sowie
die Merkmale dsthetischer Erfahrung heran, so lassen sich deutliche Schnittstellen zum
literarischen Lernen ermitteln. Nicht zuletzt der Aspekt der sinnlichen Wahrnehmung
verdeutlicht die Verbindung von literarischem Lernen und &sthetischer Wahrnehmung,
weshalb literarisches Lernen als Teil der dsthetischen Bildung im Deutschunterricht an-
gesehen werden kann bzw. eine Verbindung zwischen den beiden Konzepten — hier im
Sinne (literar-)asthetischer Bildung — moglich ist (z.B. Jiirgens, 2014). Ein wechselseiti-
ges Verhiltnis zwischen Wahrnehmung und Vorstellung {iber literarische Texte hinaus
macht auch Spinner deutlich und beschreibt als Fundament ésthetischer Erfahrungen die
sinnliche Wahrnehmung (vgl. Spinner, 2008, S. 9). Zudem zeigen sich u.a. Uberschnei-
dungen hinsichtlich der Merkmale des Ich- und Welt-Erlebens sowie der Alteritétserfah-
rungen. Asthetische Bildung von Kindern und Jugendlichen im schulischen Kontext zu
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ermoglichen, stellt Lehrkrifte vor zentrale Herausforderungen, weshalb es daher auch
professioneller Lehrpersonen bedarf (vgl. Biiker, 2008, S. 169).

2.5 Aisthetische Bildung

Der griechische Begriff der ,,aisthesis“ bedeutet ,,s0 viel wie sinnliche Wahrnehmung*
(Kuschel, 2015, S. 34; Hervorh. 1.0.,) und bezieht sich auf Sinneseindriicke auf3erhalb,
aber auch innerhalb unseres eigenen ,,Leibes”, die wir durch das ,,Horen®, ,,Sehen®,
»Fiihlen“, aber auch ,,Schmecken wahrnehmen (vgl. Bilstein, 2007/2008, S. 8). Als Vo-
raussetzung fiir aisthetische Bildung konnen somit die aisthetischen Empfindungen ge-
sehen werden, ,,unter denen einfache Sinneswahrnehmungen verstanden werden und
[die] die Basis #sthetischer Empfindungen bilden* (Kuschel, 2015, S. 37). Asthetische
Bildung leitet sich in der Wortherkunft von ,,aisthesis* ab. Wahrend &sthetische Bildung
sich auf die dsthetische Erfahrung an einem konkreten (kiinstlerischen) Gegenstand be-
zieht, handelt es sich bei der aisthetischen Bildung ,,um den Grundbegriff der Wahrneh-
mung und ihrer Kultivierung® (Fuchs, 2017, S. 36) auf einer weiter gefassten Ebene.
Asthetische Erfahrungen gehen somit noch einen Schritt weiter als aisthetische Erfah-
rungen, denn es geht nicht nur um die reine Wahrnehmung, sondern auch darum, dass
das Sinnliche zum thematischen Gegenstand wird und in einen selbstreflexiven Prozess
einflieft (vgl. Kuschel, 2015, S. 37).

2.6 Kulturelle Bildung und Potenziale fiir eine allseitige Bildung

Ebenso wie fiir den Kulturbegriff und das Verstindnis von dsthetischer Bildung ist die
Begriffsbestimmung von kultureller Bildung kein leichtes Unterfangen. Dies hangt unter
anderem damit zusammen, dass kulturelle Bildung auch als ,,Containerbegriff (Weil3,
2017, S. 13) oder ,,Sammelbegriff (Jebe, 2019, S. 17) bezeichnet werden kann ,,und
somit eine Reihe von Attributen und verwandten Begriffen enthilt, die wiederum sehr
unterschiedlich interpretiert werden konnen* (Jebe, 2019, S. 14). Unternimmt man den
Versuch zu systematisieren, was unter kultureller Bildung zu verstehen ist, so lassen sich
verschiedene Vorgehensweisen heranziehen. Zum einen kann der Versuch unternommen
werden, Aktivititen in den verschiedenen Sparten aufzulisten (vgl. Fuchs, 2008, S. 91;
Jebe, 2019, S. 22).

Zum anderen kann man die historische Begriffsgeschichte heranziehen. Eine ausfiihr-
liche Darstellung der Begriffsgeschichte wiirde im Rahmen des vorliegenden Beitrags
allerdings zu weit gehen. Daher beziehen sich die nachfolgenden Ausfiihrungen auf zent-
rale Verdnderungen seit den 1970er-Jahren, die mit einem erweiterten Verstindnis von
Kultur und einer ,,neuen” Kulturpolitik und Kulturpddagogik zu dieser Zeit einhergehen.
Mit dieser ,,neuen‘ Kulturpolitik wurde nicht nur ein erweitertes Verstandnis von kultu-
reller Bildung etabliert, sondern auch das ,,Versprechen [...], Barrieren vielfiltiger Art
abzubauen, um allen Menschen kulturelle Teilhabe zu ermdglichen® (Jebe, 2019, S. 18).
Der Begriff der ,,musischen Bildung® wurde vom Begriff der ,,kulturellen Bildung* ab-
geldst, was sich in der Umbenennung von zentralen Verbanden und Initiativen wie der
,Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung® (BKJ), ehemals ,,Bundesvereinigung
Musischer Jugendbildung®, widerspiegelt (vgl. zusammenfassend Fuchs, 2009b, S. 14).
Weiter lassen sich zur Beschreibung von kultureller Bildung Definitionen der verschie-
denen Verbiande und Vereinigungen heranziehen. So definiert beispiclsweise die BKJ —
in einem weiten Verstindnis — kulturelle Bildung folgendermalen:

,.Kulturelle Bildung ist Allgemeinbildung, die es jedem/jeder ermdglichen soll, sich zu ent-
falten, an der Gesellschaft teilzuhaben und die Zukunft aktiv mitzugestalten. Zentrales Ziel
ist die Entwicklung von Kreativitit und eigenem subjektiven Ausdrucksvermogen. [...] Kul-
turelle Bildung folgt einem ganzheitlichen Lernansatz mit Kopf, Herz, Hand und allen Sin-
nen. Sie bietet Freirdume, um zu experimentieren und sich auszuprobieren, die Perspektive
zu wechseln und zu reflektieren. Sie fordert die Auseinandersetzungsprozesse des Menschen
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mit sich, seiner Umwelt und der Gesellschaft und vermittelt Fahigkeiten, um das Leben er-
folgreich zu bewiltigen: in Ausbildung, Beruf, Familie, Freundeskreis und Alltag® (BKJ,
2011, S. 8).

Die verschiedenen Moglichkeiten, sich kiinstlerisch-kreativ auszudriicken, schreiben der
kulturellen Bildung dariiber hinaus ein besonderes Potenzial fiir die Beriicksichtigung
individueller Bediirfnisse zu. Kinder kdnnen ihre jeweiligen Interessen frei entfalten und
sich unterschiedlich und ganz individuell ausdriicken. Dabei gelten sowohl das Rezipie-
ren als auch das aktive Produzieren als Praxis kultureller Bildung (vgl. Witt, 2015, S. 4).
Kulturelle Bildung wird somit ,,den verschiedenen individuellen Personlichkeiten ge-
recht™ (Witt, 2015, S. 4) und fokussiert auf das Subjekt. Ankniipfend daran kann kultu-
relle Bildung nicht nur als Allgemeinbildung, sondern auch als (Teil von) Personlich-
keitsbildung verstanden werden (Ortmayr, 2018; Witt, 2015). In diesem Verstindnis
zeichnet sich kulturelle Bildung ferner dadurch aus, dass sie zum einen auf die Stirken
der Kinder und Jugendlichen rekurriert und zum anderen Fehler nicht negativ konnotiert
sind, sondern sie z.B. ,,in einem kiinstlerischen Prozess oft als wertvolle Wendungen, die
zu neuen Ideen inspirieren®, wahrgenommen werden (vgl. Witt, 2015, S. 5). Zusammen-
fassend lassen sich als Prinzipien kultureller Bildung die Folgenden festhalten:

,,Ganzheitlichkeit, die Erfahrung von Selbstwirksamkeit, dsthetische Erfahrungen, Stirken-
orientierung und Fehlerfreundlichkeit, Interessenorientierung, Partizipation, Vielfalt, selbst-
gesteuertes Lernen, die Zusammenarbeit mit Expert/-innen (z.B. Kiinstlerinnen und Kiinst-
lern) und die Herstellung von Offentlichkeit* (Witt, 2015, S. 5).

In Abgrenzung zur dsthetischen Bildung wird vor dem Hintergrund der hier beschriebe-
nen Merkmale kultureller Bildung deutlich, dass — wie in Kapitel 2.1 beschrieben — die-
sem Beitrag ein weites Kulturverstindnis zugrunde liegt:

,,Noch heute ist der wesentliche Unterschied des Dachbegriffes Kulturelle Bildung zu dem
Konzept ésthetischer Bildung in der nicht nur inhdrenten, sondern explizit genannten und
umzusetzenden sozialen und politischen Dimension eines breiten Kulturbegriffs zu sehen*
(Reinwand, 2012, S. 112).

Zudem muss man die Frage nach den Kontexten stellen, in denen kulturelle Bildung
stattfindet. Es kann zwischen informeller, formaler und non-formaler kultureller Bildung
differenziert werden (Liebau, 2018). Findet kulturelle Bildung als informelle Bildung
statt, konnen sowohl die Familie und die Peergroup als auch die Medien als Sozialisati-
onsinstanzen benannt werden, die die ,,Entwicklung von kulturellen Gewohnheiten*
(Liebau, 2018, S. 1226) beeinflussen. Der familidre Hintergrund und damit auch verbun-
den der soziokulturelle und soziodkonomische Hintergrund sind im Hinblick auf die kul-
turelle Bildung besonders in der ersten Lebensphase relevant, die wiederum oftmals fiir
das weitere Leben als pragend bezeichnet wird (Liebau, 2018). Neben der Peergroup
nehmen aber auch die Medien eine bedeutsame Rolle ein, wenn es um den Erwerb von
sozialem und kulturellem Kapital geht (Liebau, 2018). Im Bildungssystem und somit im
Bereich der formalen Bildung ist kulturelle Bildung vorwiegend in und durch die kiinst-
lerischen Facher implementiert (vgl. Liebau, 2018, S. 1227). Zudem ist kulturelle Bil-
dung in einigen Schulprogrammen verankert. So geben beispielsweise im Rahmen einer
Studie zur kulturellen Bildung an Ganztagsschulen 51 Prozent der befragten Schullei-
tungen an, dass ein Konzept oder Angaben zur kulturellen Bildung in den Schulprogram-
men ihrer Schulen festgehalten sind (untergliedert nach Schulform waren es bei den
Grundschulen 45 %; vgl. Rat fiir Kulturelle Bildung, 2017, S. 38). Gleichzeitig zeigen
die Befunde dieser Studie bei der Frage nach einem kulturellen Schulprofil aber auch
deutliche Unterschiede zwischen den Schulformen auf (Grundschulen 35 %, Nicht-
Gymnasien 46 %, Gymnasien 50 %; vgl. Rat fiir Kulturelle Bildung, 2017, S. 37).

Im Gegensatz zum informellen Lernen, das ,,meist ohne explizites Lernziel in Situa-
tionen erfolgt, die nicht explizit didaktisch strukturiert sind“ (Schwan & Noschka-Roos,
2019, S. 131), finden non-formale Lernprozesse oftmals im Rahmen von ,,didaktisch
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strukturierten Bildungskontexten und -angeboten™ (Schwan & Noschka-Roos, 2019,
S. 131) statt. Wahrend die kulturelle Bildung im Kontext von Familie, Peergroup und
Medien meist ungelenkt und nicht didaktisch aufbereitet stattfindet, gibt es in Deutsch-
land im non-formalen Bereich vielféltige und zahlreiche Institutionen, Initiativen und
MaBnahmen, in denen rezeptive und produktive Erfahrungen gemacht werden kon-
nen. Zu nennen sind beispielsweise ,.kulturelle Einrichtungen wie Theater, Museen,
Ausstellungen, Orchester, aber auch Festivals [...]“ (Liebau, 2018, S. 1229-1230).
Hinzu kommen ,,6ffentliche Einrichtungen kiinstlerisch-kultureller Bildung (Musik-
schulen, Jugendkunstschulen, soziokulturelle Zentren, Volkshochschulen)* (Liebau,
2018, S. 1229-1230), auBerdem Vereine, Verbande oder Clubs, die keine kommerzielle
Orientierung aufweisen, aber auch kommerziell orientierte Einrichtungen in privater
Trégerschaft, wie z.B. ,,Private Musikschulen, Tanzschulen, Malschulen* (Liebau, 2018,
S. 1229-1230) oder Museen. Trotz des grolen Angebotes im non-formalen Bereich be-
einflusst die soziokulturelle und sozio6konomische Herkunft zum einen, ob sich iiber-
haupt ein Interesse an bestimmten Angeboten entwickelt, und zum anderen, ob dieses
dann auch wahrgenommen werden kann (vgl. Liebau, 2018, S. 1230). Insofern kommen
soziale Disparititen im non-formalen Bildungssektor besonders zum Tragen und werden
hier unter Umsténden sogar noch verstérkt. Dies verdeutlich noch einmal die besondere
Relevanz, die der Schule zugesprochen werden kann, wenn es um die soziale und kultu-
relle Teilhabe aller Schiiler*innen geht.

Abschlielend kann ein Zitat von Jebe (2019) angefiihrt werden, das die zuvor be-
schriebenen verschiedenen Definitionsansétze von kultureller Bildung treffend zusam-
menfasst:

,,Kulturelle Bildung ist ein dynamischer und fluider Begriff, der auf einem zeitabhéngigen
Konstrukt fufit und sich in sozial-interaktiven Verstdndigungen konstituiert. Kulturelle Bil-
dung wird als Sammelbegriff fiir Prozesse und Aktivitdten in unterschiedlichen Kulturspar-
ten benutzt, der fiir neue Praxisformen offen ist. Kulturelle Bildung wird als Bestandteil von
allgemeiner Bildung angesehen. Kulturelle Bildung ist ein kulturpolitischer Kompromissbe-
griff, der die Bereiche der formalen und non-formalen Bildung vereint. Kulturelle Bildung
wird mit einem humanistischen Bildungsideal verkniipft* (Jebe, 2019, S. 22).

In seinen Beschreibungen dsthetischer und kultureller Bildung beschreibt Fuchs mit ei-
nem Riickbezug auf Platon, Humboldt und Adorno relevante Merkmale des Bildungsbe-
griffes wie die ,,wechselseitige ErschlieBung von Mensch und Welt, Bildung als Herstel-
lung eines bewussten Verhiltnisses zu sich, zur Welt, zur Geschichte, zur Gesellschaft*
(Fuchs, 2017, S. 35) sowie die Beschreibung von ,,Bildung als subjektive Seite von Kul-
tur und Kultur als objektive Seite von Bildung (Adorno)* (Fuchs, 2008, S. 94). In diesem
Kontext soll Bildung eine ,,aktive Lebensbewéltigung* (Fuchs, 2008, S. 94) und der Bil-
dungsprozess ,,die Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten, ein selbstbestimmtes
Leben zu fithren“ (Fuchs, 2017, S. 36), ermoglichen. Genau dieses Ziel verfolgt auch die
asthetische Bildung; allerdings erfolgt der Bildungsprozess hier ,,im Rahmen einer &s-
thetischen Praxis* (Fuchs, 2017, S. 36). Die kulturelle Bildung hat ebenfalls zum Ziel,
zu einer selbstbestimmten Lebensfiihrung zu befdhigen, und kann unter Beriicksichti-
gung eines zugrundeliegenden weiten Kulturbegriffes auch ,,als Allgemeinbildung, die
mit den Methoden der Kulturpddagogik entwickelt wird* (Fuchs, 2017, S. 36), beschrie-
ben werden. Vor diesem Hintergrund kann kulturelle Bildung nach dem Verstdndnis von
Fuchs ,,als Dachbegriff fiir alle anderen Bildungsformen* (Fuchs, 2017, S. 37) fungieren.
Setzt man dieses Verstédndnis voraus und zieht zusétzlich das Modell der konzentrischen
Kreise nach Fuchs zur Beschreibung kultureller Bildung heran, so werden die Zusam-
menhénge zwischen kiinstlerischer, dsthetischer, aisthetischer und kultureller Bildung
verdeutlicht, da sie als Teilbereiche oder in gewisser Weise auch als Spezifikationen der
kulturellen Bildung verstanden werden kdnnen (vgl. Massek, Josting & Miller, 2021). In
dem Modell stellt die kiinstlerische Bildung den innersten Kreis dar, gefolgt von der
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asthetischen Bildung sowie der aisthetischen Bildung und letztlich gerahmt durch den
duBeren Kreis der kulturellen Bildung (vgl. Fuchs, 2017, S. 36-37).

Legt man diese Definition zugrunde, kann die literar-dsthetische Bildung als Bil-
dungsform verstanden werden, die unter dem Oberbegriff ,,kulturelle Bildung* zu ver-
orten ist. Sieht man die kiinstlerische Bildung im Zentrum des Modells als den konkreten
,Umgang mit traditionellen Kunstformen® (Fuchs, 2017, S. 36) an, lésst sich literar-as-
thetische Bildung in das Modell von Fuchs zwischen der kiinstlerischen und der astheti-
schen Bildung integrieren.

Deutlich werden aber auch Uberschneidungen. So ist beispielsweise allen Begriffen
eine rezeptive und produktive Rolle des Subjekts gemein. Auch die Bedeutung der sinn-
lichen Wahrnehmung — insbesondere hinsichtlich der Definition von literarischer, dsthe-
tischer und literar-dsthetischer Bildung — ist eine zentrale Schnittstelle. Gleichzeitig geht
kulturelle Bildung in einem weiten Begriffsverstindnis iiber literar-dsthetische und &s-
thetische Bildung hinaus.

Geht man nun der Frage nach, in welchem Zusammenhang literar-dsthetische und
kulturelle Bildung stehen, so macht es vor dem Hintergrund der genannten Ausfiihrun-
gen und auf Grundlage des von Fuchs beschriebenen Modells Sinn, literar-dsthetisches
Lernen nicht abzugrenzen, sondern als einen Teil kultureller Bildung zu deklarieren, der
sich mit der dsthetischen Wahrnehmung von Literatur mit allen Sinnen beschiftigt.

Zusammenfassend kann somit kulturelle Bildung als Dachbegriff verstanden werden,
der u.a. (literar-)dsthetische Aspekte beinhaltet, sowohl an schulischen als auch an au-
Berschulischen Lernorten. Gleichzeitig wurde deutlich, dass Schule, wenn im informel-
len und non-formalen Bereich keine kulturelle Bildung stattfindet, den einzigen Zugang
zu kultureller Bildung darstellt. Vor diesem Hintergrund erscheint ein Blick auf die Be-
deutung kultureller Bildung (und darin eingeschlossen literar-dsthetischer Beziige) fiir
schulische Entwicklungsprozesse sinnvoll, da mit kultureller Bildung zahlreiche Poten-
ziale einhergehen — insbesondere im Hinblick auf eine allseitige Bildung. Kiinstlerisch-
asthetische Bildungsangebote, die das Lernen mit allen Sinnen fordern, kommt vor die-
sem Hintergrund eine grofle Bedeutung zu. Nicht zuletzt hat der deutsche Grundschul-
verband in seinen ,,Anforderungen an eine zukunftsfahige Grundschule mehr allseitige
Bildung fiir die Grundschulen gefordert. Besonders hervorgehoben wurden dabei mit
Blick auf das soziale Miteinander und gesellschaftliche Gegebenheiten folgende As-
pekte:

,,® Ich-Stirkung eines jeden Kindes im Zusammenhang des sozialen Miteinanders;

o Werte-Erzichung iiber die Stirkung von Verlésslichkeit und Gemeinschaftlichkeit und die
Erfahrung eines demokratischen Zusammenlebens;

e Erarbeitung tragfihiger Grundlagen fiir weiteres Lernen, bezogen auf alle Lernbereiche,
dabei Starkung des selbststdndigen und des kooperativen Lernens;

e ErschlieBung vielféltiger kultureller und &sthetischer Erfahrungen in Bereichen wie Lite-
ratur, Kunst, Musik und Bewegung;

e Schule als Erfahrungsraum und Modell einer gesunden und nachhaltigen Lebensgestal-
tung, die sorgsam mit Ressourcen umgeht* (Grundschulverband e.V., 2019, S. 1-2).

Auch die Forderung nach kulturellen und dsthetischen Erfahrungen ist in dieser Aufzéh-
lung vorhanden. Um diese Forderung(en) im Sinne einer zukunftsfahigen Grundschule
umzusetzen, werden Schulentwicklungsprozesse benoétigt, die darauf abzielen, kiinstle-
risch-dsthetisches Lernen verstirkt in den Fokus zu nehmen und kulturelle Bildung
strukturell zu implementieren. Hierfiir bedarf es im Sinne einer kulturellen Schulent-
wicklung unter anderem qualifizierter Lehrkréfte (Braun, 2012). Aus diesem Grund wird
im nachfolgenden Abschnitt auf die Relevanz von kultureller Bildung sowie die prakti-
sche Umsetzung in der Lehrer*innenbildung Bezug genommen.

HLZ (2021), 4 (1), 196-213 https://doi.org/10.11576/h1z-4000


https://doi.org/10.11576/hlz-4000

Massek, Miller & Josting 207

3 Zur Relevanz kultureller Bildung in der Lehrer*innenbildung

Die Relevanz von Aspekten der kulturellen Bildung in der Lehrer*innenbildung ist eine
Chance fiir den Erwerb ,,grundlegender Kompetenzen zukiinftiger Lehrerinnen und Leh-
rer* (Bauer et al., 2018, S. 17) und wird in facheriibergreifenden Entwicklungen in der
universitdren Lehrer*innenausbildung sichtbar (Bauer et al., 2018). Um ein Verstindnis
von verschiedenen interdisziplindren Zusammenhéngen in der Schul- und Unterrichts-
entwicklung erwerben zu kdnnen, bedarf es entsprechender Lerngelegenheiten im Rah-
men des Lehramtsstudiums. Dies sollte mit dem Ziel einer kulturbezogenen Professio-
nalisierung von Lehrer*innen verschiedener Facher im Hinblick auf eine Verbindung
von fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Perspektiven der Geistes- und Kultur-
wissenschaften, aber auch der Bildungswissenschaften betrieben werden (vgl. Bauer et
al., 2018, S. 18). Zur Realisierung und entsprechenden Umgestaltung der Lehrer*innen-
bildung bedarf es eines ,,Reflexionsprozesses, der ein Umdenken und ein Umwerfen
bisheriger Uberzeugungen zum Erwerb von Wissen nach sich zieht (vgl. Bauer et al.,
2018, S. 18).

Inzwischen gibt es zur Implementation kultureller Bildung in die Lehrer*innenbil-
dung bereits einige Modellversuche. So wurden beispielsweise an der Universitdt Bam-
berg mit dem Projekt ,,KulturPlus* Konzepte entwickelt und wissenschaftlich begleitet
(Bauer et al., 2018). Auch an der Universitit Bochum wurde 2011 mit einem Wahl-
pflichtbereich ein Modul zur kulturellen Bildung eingefiihrt, an dem sich eine Vielzahl
an Fakultiten beteiligt (Klinge, 2018). Im Rahmen dieses Moduls konnen die Lehramts-
studierenden ein Zertifikat erwerben, indem sie ein Grundlagenseminar mit dem Fokus
auf ,,Asthetische Erfahrung* besuchen, ein Berufsfeldpraktikum absolvieren und zwei
Vorlesungen aus dem bildungswissenschaftlichen Basismodul belegen (vgl. Klinge,
2018, S. 349). Das Modul erwies sich als erfolgreich, weshalb man kulturelle Bildung
an der Universitdt Bochum als Profilstudium fiir Lehramtsstudierende in der Lehre an-
erkannte und kontinuierlich weiterentwickelte (vgl. Klinge, 2018, S. 355-357). Zudem
wird an der Universitit Wiirzburg ein ,,Learning Through The Arts“-Modul fiir Lehr-
amtsstudierende aller Schulformen und Fécher angeboten. Das Programm ,,Learning
Through The Arts* (kurz LTTA) wurde am Royal Conservatory of Music in Kanada
entwickelt und wird weltweit angewandt. Es geht darum, Kooperationsprojekte von
Kiinstler*innen und Lehrkréiften umzusetzen, die gemeinsam Unterricht entwickeln und
gestalten — und dies auch in nicht-kiinstlerischen Fachern:

,,Zum Beispiel lernen Schiiler Mathematik durch Tanz, Geschichte durch Erzéhlen und Na-
turwissenschaften durch bildende Kunst. Mit dem Ziel, vor allem nicht kiinstlerische Facher
wie Mathematik, Naturwissenschaften, Geschichte und Sprachen durch eine breite Auswahl
an Kunstformen (Musik, Tanz, Bildende Kunst ...) ganzheitlich zu unterrichten, bilden
Kiinstler und Lehrer dreijdhrige Lehrpartnerschaften* (JMU Wiirzburg, 2019, S. 1).

Wichtiger Bestandteil des Programms sind Aus- und Fortbildungen der Lehrpersonen.
An der Universitidt Wiirzburg kénnen Lehramtsstudierende verschiedener Schulformen
in dem Modul ,,Learning through the Arts (LTTA) — Unterrichtsnahe Forschung® das
Programm kennenlernen, an Veranstaltungen im Rahmen der Initiative teilnehmen und
an LTTA-Modellschulen eigene Untersuchungen durchfithren (JMU Wiirzburg, 2019).
Laut Internetauftritt des Royal Conservatory of Music deuten unterschiedliche (interna-
tionale) Studien des LTTA-Programms insgesamt darauf hin, dass sich positive Wirkun-
gen auf die Leistungen der Schiiler*innen feststellen lassen (vgl. The Royal Conser-
vatory, 0.D., 0.S.; Weingart, 2018). Zudem berichten die Lehrkrifte, dass der Einsatz der
Kiinste gerade in nicht-kiinstlerischen Fachern das Lernen belebt und vertieft, einen stér-
keren Lebensweltbezug herstellt und zu einer Vielzahl von verschiedenen Lernstilen der
Schiiler*innen passt (vgl. The Royal Conservatory, 0.D., 0.S.). In einer Studie, die iiber
fiinf Jahre durchgefiihrt wurde, gaben zu Beginn nur 18,5 Prozent der Lehrpersonen an,
dass sie kiinstlerisch-kulturelle Lehrmethoden in nicht-kiinstlerischen Féchern einsetzen.
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Nach fiinf Jahren im LTTA-Programm waren es 86 Prozent (vgl. The Royal Conser-
vatory, 0.D., 0.S.). Zudem gaben Lehrpersonen kiinstlerischer Facher hdufig an, dass sie
sich durch das Programm wohler fiihlen, diese Féacher zu unterrichten (vgl. The Royal
Conservatory, 0.D., 0.S.). Im Rahmen von Programmen wie ,,Kulturagenten fiir kreative
Schulen® (Arbeitsstelle Kulturelle Bildung NRW, 2020) oder ,,KulturSchule Hessen*
(Langenfeld & Twiehaus, 2018) wurden ebenfalls Fortbildungen fiir Lehrkréfte imple-
mentiert; diese werden/wurden allerdings nur fiir Lehrpersonen angeboten, die an dem
Projekt beteiligt sind/waren, und somit nicht fiir Lehrkrifte in der ersten Phase der Leh-
rer*innenbildung.

Das Projekt BiP"/*sonal (Qualititsoffensive Lehrerbildung) an der Universitit Biele-
feld greift im Rahmen der TeilmaBBnahme ,,Literar-dsthetische Bildung in Projekten zur
kulturellen Schulentwicklung® mit dem Versuch einer (ficheriibergreifenden) Imple-
mentierung kultureller Bildung in die Lehrer*innenaus- und -fortbildung an der Univer-
sitdt Bielefeld das Desiderat fehlender facheriibergreifender &sthetischer Zugénge und
kultureller Bildung in der Lehrer*innenbildung auf. Wahrend in einer ersten Projekt-
phase der Fokus auf der ersten Phase der Lehrer*innenbildung im Grundschullehramt
und den Fachbereichen Literaturdidaktik und Bildungswissenschaften durch die Imple-
mentierung der Themen literar-dsthetische Bildung und kulturelle Bildung im Zusam-
menhang von Chancen(un)gleichheiten in universitére Seminare lag, sind in der zweiten
Phase auch die Zusammenarbeit mit weiteren Fachbereichen sowie ein Angebot fiir die
phasentiibergreifende Lehrer*innenbildung intendiert. Erste empirische Befunde aus der
ersten Forderphase deuten auf eine Sensibilisierung der Studierenden fiir die Thematik
und die Umsetzung in der schulischen Praxisphase hin:

,,Neben der Implementierung in die eigene Unterrichtsgestaltung im Praxissemester gaben
sie ebenfalls an, dass sie durch die Beschéftigung mit dem Thema im Seminar eine bessere
Vorstellung von kultureller Bildung und dessen Umsetzung in schulischen Angeboten be-
kommen haben* (Massek et al., 2021).

Die genannten Modellversuche sind in Deutschland bislang oftmals standortgebunden
und gehen nicht iiber diese lokalen Konzepte der Lehrer*innenbildung hinaus — wenn-
gleich die hier nur ausschnitthaft beschriebenen bzw. vorhandenen empirische Befunde,
z.B. hinsichtlich des vermehrten Einsatzes kiinstlerisch-kultureller Lehrmethoden, auch
in nicht-kiinstlerischen Féachern (vgl. The Royal Conservatory, 0.D., 0.S.), auf ein be-
sonderes Potenzial von interdisziplindren Veranstaltungsangeboten hinweisen. Was je-
doch fehlt, ist eine flichendeckende und bundesldnderiibergreifende Implementierung
von Aspekten kultureller Bildung in die Lehrer*innenbildung, denn Lehrkréfte verfiigen
bezogen auf das kulturelle Kapital {iber spezielle Normalititsvorstellungen, die hinder-
lich fiir die kulturelle Teilhabe aller Schiiler*innen sind bzw. sein konnen (Miller, 2012).
Daher stellt vor dem Hintergrund von Prozessen kultureller Schulentwicklung die fla-
chendeckende und vor allem facheriibergreifende Implementierung kultureller Bildung
in die Lehrer*innenbildung weiter eine Leerstelle dar, die es gilt — auch unter Einzug
weiterer Modellprojekte — zu fiillen.

4 Fazit

Die Beschiftigung mit dem Feld der kulturellen Bildung und den zentralen Begrifflich-
keiten sowie Aspekten macht deutlich, dass oftmals keine eindeutigen und allgemein-
giiltigen Definitionen vorliegen. Wird kulturelle Bildung wie im vorliegenden Beitrag
als Oberbegriff fiir weitere Bildungsformen und Teildisziplinen verstanden, ist zukiinftig
zudem die Frage zu stellen, wie weitere Bereiche — z.B. technische Bildung oder Ge-
fiihlsbildung — in diesem Kontext zu verorten sind. Die hier vorgenommenen begriffli-
chen Anndherungen sollen einen ersten Zugang ermdglichen und dies mit Blick auf die
Relevanz dsthetisch-kultureller Zugangsweisen in Schule und Unterricht, die auch im
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Kontext der Entwicklung hin zu einer Kulturschule von zentraler Bedeutung sind. An
dieser Stelle sei jedoch auf die starke Normativitdt der Debatte um kulturelle Bildung
hingewiesen, die auch im vorliegenden Artikel deutlich wird. Weiterfiihrende empiri-
sche Betrachtungen des Themas sind deshalb sinnvoll. Ein weiteres Desiderat stellt an-
kniipfend an die auf Grundlage literaturdidaktischer Beziige im Artikel angestof3enen
Uberlegungen zum (literar-)isthetischen Lernen und zur (literar-)asthetischen Bildung
ein Diskurs tiber die Begrifflichkeiten dar, der mit dem vorliegenden Beitrag angesto3en
werden soll.

Da, wie eingangs erwéhnt, der Zugang zu kultureller Bildung oftmals nicht fiir alle
Kinder mdglich ist und gleichzeitig aber — auch im Hinblick auf inklusionsdidaktische
Ansitze — individuelle Forderung und Personlichkeitsbildung Potenziale kultureller Bil-
dung darstellen, bedarf es einer stirkeren Sensibilisierung von Lehrkréften sowie einer
besseren Qualifizierung in dem Bereich. Empirische Befunde zur stirkeren Implemen-
tierung kultureller Bildung sowohl in die Lehrer*innenbildung als auch in den Unterricht
(nicht-kiinstlerischer Fécher) weisen auf positive Effekte bezogen auf Schiiler*innen-
leistung und individuelle Férderung hin. Auch lassen sich schon einige Modellversuche
zur Einbindung in die Lehrer*innenbildung bzw. in Fortbildungsangebote finden, die
allerdings oft an Projekte oder bestimmte Standorte gebunden sind. Es zeigt sich somit,
dass es weiterer Bemiihungen um eine systematische, strukturelle und fécheriibergrei-
fende Implementierung (literar-)asthetischer Zugangsweisen in die Lehrer*innenbildung
bedarf.
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Abstract: The value of cultural education in the school context is undisputed.
The numerous potentials of cultural education include the promotion of personality
development, the expectation of self-efficacy, and the cultural participation of all
students, because school can also address children who have little or no contact
with cultural education in an out-of-school context. A structural and interdiscipli-
nary anchoring of cultural education in teacher training is — despite some (often
location-bound) pilot projects — a systematic gap. The aim of this article is to create
a basis for a corresponding broadening of perspectives in teacher training, since
teachers are to be regarded as central multipliers of cultural practices. First, central
concepts will be clarified, followed by a discussion of questions concerning the
relevance and implementation of cultural education in teacher training. The aim is
to clarify the special significance of (literary) aesthetic approaches and cultural ed-
ucation in schools and lessons on the basis of theoretical explanatory approaches
and to stimulate the further development of appropriate teacher training.
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