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Stichwort: Ästhetik und Bildung

1 Begriff

Der Begriff Ästhetik (vgl. RITTER 1971) wird Mitte des 18. Jahrhunderts durch Baum-

garten als neue Diskursposition in die Philosophie eingeführt (vgl. BAUMGARTEN

1961). Die Entstehung der Ästhetik als eines philosophischen Spezialdiskurses über

die Sinne, das Schöne und die Kunst ist eine historische Folge der sich im 18. Jahr-

hundert etablierenden Kritik an älteren Vernunftkonzepten der Metaphysik und der

Umstellung auf Bewusstseinsphilosophie. Die Entstehung des Begriffs Ästhetik ver-

weist insofern auf einen Figurationswandel zentraler begrifflicher Positionen und ist

immer relational zu den jeweils historisch situierten Diskursen über Wissen und

Vernunft zu bestimmen. Deshalb darf der Begriff Ästhetik nicht unhistorisch ver-

wendet werden, auch wenn es philosophische Betrachtungen über das Schöne und

die Künste seit der Antike gegeben hat.

Sozialgeschichtlich ist die Disziplin Ästhetik im Zusammenhang der Ausdiffe-

renzierung der Kunst als autonomes gesellschaftliches Teilsystem zu sehen. Mit der

Autonomisierung der Kunst etabliert sich Ästhetik als Disziplin, die das autonome

Kunstsystem aus der Perspektive der Philosophie beobachtet und spezifische Unter-

scheidungen einführt, die auf die Eigenlogik der Sinnformen der Kunst sowie darauf

bezogener Urteils- und Erfahrungsmodi verweisen. Die spezifische Leistung der sich

im 18. Jahrhundert etablierenden Ästhetik als philosophischer Teildisziplin ist dabei

die Anfertigung von Beschreibungsmodellen, die das Schöne, das Erhabene und die

Kunst in Differenz oder Relation zu anderen Werten wie das Wahre und das Gute

setzen und die die autonome Eigenlogik ästhetischer Sinnformen herausarbeiten.

Bewertungsmaßstäbe, die ästhetikfernen Codes folgen, w ie etwa die Unterscheidung

wahr/ falsch der Wissenschaft oder moralisch/ unmoralisch der moralischen Kom-

munikation können in der modernen Autonomieästhetik insofern abgewiesen bzw.

relational beurteilt werden (vgl. LUHMANN  1995).
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2 Das Verhältnis von Ästhetik, Bildung und Pädagogik

Für die Pädagogik/ Erziehungswissenschaft stellt sich im Hinblick auf Kunst und

Ästhetik die Frage, welche Bedeutung die spezifischen Sinnformen des autonom

prozessierenden Kommunikationssystems Kunst für Erziehungs- bzw. Bildungspro-

zesse haben können und wie Ästhetik als Reflexionstheorie des Kunstsystems in Bi l-

dungs- und Erziehungstheorien rezipiert wird.

Zur Beantwortung dieser Fragen hat sich die Pädagogik der Ästhetik als philoso-

phischer Disziplin selektiv bedient, wobei sie aus Gründen der Anschlussfähigkeit

für den pädagogischen Diskurs zudem auch spezifische begriffliche Transformatio-

nen ästhetischer Theoriebildung vollzogen hat. In systematischer Hinsicht kann man

unterschiedliche Anschlussmöglichkeiten von Pädagogik und Ästhetik beobachten

(vgl. EHRENSPECK 1998, LANGEWAND 1998):

Zunächst gibt es in der Pädagogik eine lange Tradition über die möglichen Im-

plikati onen, die die Begegnung mit Sinnformen der Kunst für den Bildungsprozess

eines Individuums haben, zu reflektieren (vgl. HELLEKAMPS 1998). H ierbei w ird da-

von ausgegangen, dass die von Formen des Wissens und den Forderungen der Moral

und Ethik zu unterscheidende Kunst durch ihre Autonomie und Eigenlogik bildend

ist und dass das Individuum durch die so gewonnene „ ästhetische Erfahrung“

(BUBNER 1989, S. 52) und deren Reflexion spezifi sche Formen von Bildung erfährt, die

sich von anderen Zugängen zur Welt, w ie sie durch Vernunft, Wissen oder morali-

sches Urteilen möglich werden, kategorial unterscheiden lassen. Der Autonomie der

Kunst sowie der Eigenlogik der ästhetischen Erfahrung wird in der modernen Päd-

agogik insofern Rechnung getragen.

Allerdings sind die Implikationen zu beachten, die ein bildungstheoretischer

Diskurs qua Bildungsbegriff und -semantik (vgl. EHRENSPECK, im Druck) für Be-

schreibungen des Ästheti schen sowie die Fassung des Verhältnisses von Pädagogik

und Ästhetik haben kann. So wird unter dem Aspekt der Autonomie der Kunst „ zu-

gleich die Identität mit Bildung“  behauptet (LANGEWAND 1998, S. 224), was zu spezi-

fischen begrifflichen Modifikationen des Ästhetikdiskurses der Moderne in der Päd-

agogik geführt und Ästhetik zu einem modernen Bildungsprojekt hat werden lassen.
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Neben der bildungstheoretischen Beschreibung des Verhältnisses von Ästhetik

und Pädagogik existiert als weitere wichtige Verbindung von Pädagogik und Ästhe-

tik das Konzept der Ästhetischen Erziehung (vgl. MASET 2000). Im Allgemeinen wird

im Hinblick auf den Aspekt Erziehung davon ausgegangen, dass Ästhetik oder

Kunst bzw. entsprechende Erfahrungen pädagogisch wünschenswert und vermittel-

bar sind und einen wichtigen Bestandteil der A llgemeinbildung darstellen.

Ausgehend von diesem Interesse hat sich der Diskurs über Kunst und Ästhetik

im Erziehungssystem auch als Thema oder Fach etablieren können und wird in spe-

ziellen Instituti onen des Erziehungssystems wie beispielsweise der Schule unter-

richtet bzw. vermittelt. A ls entsprechende Reflexionsinstanz und pädagogisches

Handlungsfeld hat sich dabei auch die Kunstpädagogik ausdifferenziert. A ls Aufga-

be des Kunstunterrichts und der Kunstpädagogik w ird dabei oftmals die Einführung

und Einübung in den Gebrauch und das Verständnis der „ kulturell geteilten ästheti-

schen Zeichen, Symbole und Muster“  (LANGEWAND 1998, S. 220) verstanden.

Wirft man einen Blick in die Geschichte der Kunstpädagogik bzw. der Ästheti-

schen Erziehung (vgl. RICHTER 1981, SELLE 1981, SCHÜTZ 1982) wird allerdings deut-

lich dass Ästhetische Erziehung dabei keineswegs immer den Primat der Autonomie

und der „ Zweckfreiheit“  des Ästhetischen berücksichtigt hat, sondern dass die Ver-

mittlung von Kunst und Ästhetik oftmals für andere Zwecke, wie etwa Sozialdiszi-

plinierung genutzt, bzw. mit außerästheti schen Ansprüchen wie der Notwendigkeit

der Ausbildung gesellschaftlich erwünschter Charakterzüge und Tugenden belastet

wurde (vgl. RICHTER 1981). Kunst und Kunsterfahrung werden aber auch im Hin-

blick auf ihre mögliche kompensatorische Funktion im Bezug auf gesellschaftliche

Prozesse der „ Entfremdung“  oder Sozialdisziplinierung zum Thema von Pädagogik

(vgl. LANGEWAND 1998, EHRENSPECK 1998).

Gegen solche Formen der „ Verzweckung“  der Kunst im Erziehungssystem wird

aber im allgemeinpädagogischen Diskurs oftmals auch Position bezogen und es wird

insbesondere über die Einfädelung einer bildungstheoretischen Semantik versucht,

sich dieser heteronomen Inanspruchnahme des Ästhetischen zu entledigen respekti-

ve diese zu kritisieren. So wandte sich bereits HUMBOLDT gegen den Missbrauch der

Kunst im Museum und ihrer Indienstnahme zu berufsbezogenen Studien- und Aus-

bildungszwecken. „ Zeichnen und Kopieren“  durch „ Künstler und Dilettanten“  sollte
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deshalb nur zu bestimmten Zeiten und nach vorheriger Genehmigung gestattet wer-

den, damit dem Missbrauch der Kunst zum „ kleinlichen merkantilistischen Gewer-

be“  (HUMBOLDT 1863, S. 321) Einhalt geboten werde da dieser weder für die Kunst

noch für die allgemeine Bildung förderlich sei (vgl. BRÜGGEN , im Druck). Hier wen-

det sich HUMBOLDT in bildungstheoretischer Absicht insbesondere gegen problema-

tische Tendenzen des damaligen Zeichen- und Kunstunterrichts und macht die Ver-

bindung von Ästhetik und Bildung stark. Bildungstheoretische Argumentationen

werden, neben den üblichen Bezugnahmen auf den Begriff Erziehung, allerdings

später auch im speziellen Diskurs der Kunstpädagogik geführt (vgl. MASET 1995).

Neben den genannten Anschlussmöglichkeiten von Ästhetik, Pädagogik und

Bildung kann man in der Pädagogik Bezugnahmen identifizieren, die auf einen er-

weiterten Begriff von Ästhetik abzielen und die sich nicht nur auf die bildenden oder

erzieherischen Implikationen von Kunst bzw. dem Schönen und Erhabenen sondern

auch auf Wahrnehmungsprozesse im Allgemeinen beziehen. Hier w ird Ästhetik als

Aisthesis verstanden und insofern begrifflich entgrenzt (vgl. EHRENSPECK 1996a).

In diesem Zusammenhang werden in der Erziehungswissenschaft die A isthetik

bzw. „ Ästhesiologie“  von Bildungsprozessen (vgl. MEYER-DRAWE 1986, MÜLLER

1994) bzw. die bildungstheoretischen und sozialisatorischen Implikationen disku-

tiert, die eine spezifisch ästhetisch strukturierte Umwelt für Wahrnehmungsprozesse

von Individuen haben kann (vgl. SCHUMACHER-CHILLA  1995, RITTELMEYER 1996).

Oder es wird darauf hingewiesen inwiefern Sozialdisziplinierung durch Wahrneh-

mungssozialisation und eine bestimmte pädagogische Strukturierung von Umwelt in

Gang gesetzt werden kann (vgl. WÜNSCHE 1989, SCHUMACHER-CHILLA  1995;

EHRENSPECK 1998, S. 196ff.). Darüber hinaus wird auch auf die Folgen einer „ Ästheti-

sierung der Lebenswelt“  für Erziehung und Bildung reflektiert (vgl. BECKER 1993,

L ISSMANN  1994). Die Anschlussmöglichkeiten von Ästhetik und Pädagogik sind inso-

fern sehr vielfältig.

Um den „ systematischen“  Zusammenhang von Ästhetik und Pädagogik zu fas-

sen, muss deshalb immer die Relation der Begriffe Ästhetik, A isthesis und Erzie-

hung, Bildung oder Sozialisation beachtet werden. Eine solche Beschreibung des

Verhältnisses von Ästhetik und Pädagogik ist allerdings immer mit der (Begriffs-

)Geschichte des Nexus von Ästhetik und Pädagogik in Beziehung zu setzen.
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3 Geschichte des Verhältnisses von Ästhetik, Bildung und Pädagogik

Die Geschichte des Zusammenhangs von Ästhetik und Pädagogik in der Moderne

beginnt gegen Ende des 18. Jahrhunderts mit der Philosophie und Pädagogik der

Aufklärung. Die theoretischen Voraussetzungen zu dem modernen ästhetischen Er-

ziehungs- und Bildungsprojekt wurden von KANT in seiner 1790 erschienenen „ Kri-

tik der Urteilskraft“  (KANT 1974) grundgelegt. Zwar spricht KANT in expliziter Ter-

minologie weder von „ ästhetischer Bildung“  noch von „ ästhetischer Erziehung“ ,

dennoch wird ihm seitens der Pädagogik ein solcher Begriff oftmals unterstellt (vgl.

MENZE 1980, WERSCHKULL 1994). Ist diese Unterstellung begriffs- und theoriege-

schichtlich höchst problematisch, so ist dennoch zu konstatieren, dass KANT durch

seine dritte und letzte transzendentalphilosophische Untersuchung eine Bestimmung

des Ästhetischen zugrundegelegt hat, die das moderne Konzept einer ästhetischen

Bildung und Erziehung in systematischer Hinsicht erst ermöglicht hat: die Autono-

mie des Ästhetischen.

KANT entwirft seine „ Ästhetik“  jedoch nicht als Objekttheorie des Schönen, son-

dern als Theorie einer ästhetischen Einstellung, die als Geschmacksurteil bzw. als

reines ästhetisches Reflexionsurteil bezeichnet wird. Zu beachten ist bei der Beurtei-

lung der Bestimmungen dieser Autonomieästhetik, dass die Begründung der Auto-

nomie des Ästhetischen das „ Nebenprodukt“  des KANTischen Versuchs ist, die Fra-

gestellungen seiner beiden vorhergehenden Kritiken zu verbinden. Die Bestimmun-

gen des Ästhetischen bzw. des ästhetischen Reflexionsurteils bei KANT müssen des-

halb immer vor dem Hintergrund seiner transzendentalphilosophischen Fragestel-

lung beurteilt werden, die nach einer möglichen Verbindung bzw. nach einem

„ Übergang“  (KANT 1974, S. 108, B LVI) von dem Bereich der Natur zu dem der Frei-

heit sucht, der die Einheit der Vernunft garantieren soll.

Das vermittelnde Vermögen, welches jene transzendentale Vermittlung möglich

macht, sieht KANT mit der zwecksetzenden reflektierenden Urteilskraft (KANT 1974,

S. 90 B XXIX) als gegeben an. Der von KANT angenommene transzendentalapriori-

sche Status dieses Reflexionsurteils begründet dabei die A llgemeingültigkeit der in

zwei voneinander unterschiedenen Teilen der „ Kritik der Urteilskraft“  verhandelten
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teleologischen Urteile und der reinen ästhetischen Geschmacksurteile. Außer der

Verbindung von theoretischer und prakti scher Vernunft leistet die „ Kritik der Ur-

teilskraft“  über die transzendentale Fundierung eines eigenen Prinzips a priori (der

Zweckmäßigkeit) die Autonomisierung der Welt des Schönen und des Erhabenen

auf der einen Seite und die Fundierung der Welt des Organischen und der systemati-

schen Einheit der Natur auf der anderen Seite.

Der in der „ Kritik der Urteilskraft“  begründete „ Übergang“  von Natur in Freiheit

bedeutet in der KANTischen Theoriekonstruktion jedoch keine tatsächliche Verwirkli-

chung, sondern nur ein „ als-ob“  in der Reflexion. Denn das Schöne und das ästheti-

sche Reflexionsurteil symbolisieren die Sittlichkeit, also die Vernunftwirklichkeit

nur, sie realisieren sie nicht, bzw. das „ Schöne als Symbol des Sittlich-guten“  (KANT

1974, S. 297, B 258) ist lediglich das Ergebnis einer spezifischen Reflexionsform bzw.

einer Darstellung, der „ Hypotypose“  (KANT 1974, S. 295, B 255).

Insbesondere diese Vorstellung des „ Schönen als Symbol des Sittlich-guten“  im

Sinne eines (in der Rezeption jedoch falsch verstandenen realen) „ Übergangs“  hat die

Bildungstheorie und Pädagogik in der Folge KANTs zu der Idee einer ästhetischen

Bildung und Erziehung inspiriert. Neben dieser Vorstellung wurden aber auch wei-

tere Diskursfiguren der „ Kritik der Urteilskraft“  im Anschluss an KANT und in kriti -

scher Auseinandersetzung mit der „ Kritik der Urteilskraft“  sowie durch Modifika-

tionen der KANTischen Transzendentalphilosophie zu Ansatzpunkten für einen bil-

dungs- und erziehungstheoretischen Diskurs um Pädagogik und Ästhetik:

§ So wird die Idee einer Freiheit im Spiel der Erkenntnisvermögen im ästhetischen

Urteil für die Bildungsvorstellung des Neuhumanismus aber auch für nachfol-

gende Konzeptionen ästhetischer Bildung zur prägenden Formel.

§ Das KANTische Diktum vom Schönen als „ Symbol des Sittlich-guten“  legitimiert

in der Folge der Rezeption der „ Kritik der Urteilskraft“  die bildungstheoretische

Annahme einer Beförderung des sittlichen Verhaltens durch Kunst und ästheti-

sche Erfahrung.

§ Durch die strukturelle Analogie (z. B. in Bezug auf die Form des Urteils) von sitt-

lichem Urteil und ästhetischem Reflexionsurteil und des mit der rhetorischen Fi-

gur der Hypotypose nahe gelegten „Übergangs“  von Natur und Freiheit durch
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das „ apriorische Prinzip“  der Urteilskraft und der damit begründeten Einheit der

Vernunft w ird in der Folge der Rezeption der „ Kritik der Urteilskraft“  (z. B. bei

SCHILLER) die Möglichkeit nahe gelegt, den Menschen als in sich vollendete Tota-

lität oder versöhnte Ganzheit zu imaginieren, der die Zerrissenheit in Sinnlichkeit

und Vernunft überwinden kann.

§ Weiterhin bietet die „ Kritik der Urteilskraft“  als Ansatzpunkt die Vorstellung ei-

nes spezifischen sensus communis (ästheticus) an, der, gleichwohl bei KANT mo-

nologisch konzipiert und gerade nicht über Kommunikation oder Perspektiven-

übernahme legitimiert, eine im Gefühl oder in der Kommunikation begründete

„ Intersubjektivität“  anzunehmen nahegelegt hat. Diese wiederum hat zu allerlei

Hoffnungen auf eine „ gesellige“  versöhnte Gesellschaft Anlass gegeben.

§ Zudem wurde im Anschluss an die KANTische Bestimmung eines neuen „ Natur-

begriffs“  als Reflexionsbegriff eine Idee des Naturschönen entwickelt, die ein po-

sitives und bildendes Verhältnis von Mensch und Natur qua Erfahrung des Na-

turschönen in Aussicht stellt.

§ Und die Bildungsrelevanz des Ästhetischen und der Kunst wurde mit ihrem

Autonomiestatus und der Idee einer inkommensurablen, nicht auf Begriffe zu

bringenden ästheti schen Erfahrung, die sich qualitativ von allen anderen Erfah-

rungen von Welt unterscheidet, begründbar gemacht (vgl. EHRENSPECK 1998, S.

106f.).

Die KANTische Grundlegung der Autonomieästhetik der Moderne in der „ Kritik der

Urteilskraft ist insofern der theoretisch-begriffliche Ansatzpunkt für nachfolgende

Verbindungen von Bildungstheorie, Pädagogik und Ästhetik, w ie sie aus bildungs-

und praxisphilosophisch sowie moralphilosophisch und pädagogisch motivierten

Kritiken an der KANTischen Philosophie hervorgegangen sind.

Den entscheidenden Übergang von der KANTischen transzendentalphilosophi-

schen Grundlegung der Ästhetik zu einer Bildungstheorie des Ästhetischen hat

SCHILLER vollzogen. Ging es bei KANTs transzendentalphilosophischer Grundlegung

des reinen Geschmacksurteils nie um die Frage, inwieweit dieses ästhetische Refle-

xionsurteil oder das Schöne empirisch in der Zeit die Kultivierung, Individualisi e-

rung oder Versittlichung des Individuums oder der Gattung bewirken könne, stellt
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SCHILLER die Frage nach der empirischen Anschlussmöglichkeit und bildungsrele-

vanten Funktion des Ästhetischen.

Zwar reflektiert SCHILLER immer wieder explizit auf den Autonomiestatus der

Kunst doch diese wird in seinen Schriften insbesondere auch als „ Werkzeug“  ver-

standen (SCHILLER 1984, S. 160), mit welchem die Veredelung des Charakters, die

Bildung des Menschen und der Menschheit bewirkt werden sollen. Das Schöne soll

die Sittlichkeit insofern nicht w ie bei KANT nur symbolisch darstellen, sondern sie

soll diese herbeiführen und bewirken. Dieses Bildungsprojekt entwickelt SCHILLER in

kritischer Auseinandersetzung mit der KANTischen Philosophie und durch die Modi-

fikation deren theoretischer und begrifflicher Unterscheidungen. So nimmt SCHILLER

in kritischer Auseinandersetzung mit KANT eine Umdeutung des KANTischen Be-

griffs „ Übergang“  vor (vgl. EHRENSPECK 1998, S. 114 ff.).

Im Gegensatz zu KANT, der eine Verbindung von Natur und Freiheit nur in dem

transzendentalen Prinzip a priori der Urteilskraft sowie im Darstellungsmodus der

Hypotypose gegeben sah, konzipiert SCHILLER den „ Übergang“  von Natur zu Frei-

heit als einen Übergang in der Zeit. SCHILLER deutet damit die bei KANT lediglich

begrifflich gefasste Differenz von Natur und Freiheit als genetisches Problem ihres

realen Übergangs um. Um diesen Übergang in der Zeit plausibel zu machen, geht

SCHILLER von der Idee einer der Natur selbst eigenen Freiheit und damit von einer

Entwicklungsmöglichkeit aus, die vermittelt über Ästhetik als ontogenetischer empi-

rischer Übergang von einer unbestimmten Natur hin zur Freiheit der Selbstbestim-

mung führt und damit als Bildungsprozess beschrieben werden kann.

Damit w ird Ästhetik bei SCHILLER an Bildungsphilosophie angeschlossen und –

bildungstheoretisch akzentuiert – in unterschiedlicher Bedeutung als „ Ästhetische

Erziehung“  konzipiert. Grundsätzlich geht SCHILLER damit von einer realen Wirk-

macht des Ästhetischen auf die Gründung des moralischen Charakters bzw. von der

Möglichkeiten einer sittlichen Bildung durch Ästhetik aus. A llerdings kommt die

erziehende und bildende Funktion bei Schiller, in Anerkennung des Autonomiesta-

tus des Ästhetischen, der Kunst selbst zu, sie muss also nicht eigens pädagogisch

vermittelt oder angeleitet werden. Insofern wurde, insbesondere in den Briefen

„ Über die ästhetische Erziehung des Menschen“  der Gedanke, dass Kunst und Äs-
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thetik die wahren Erzieher des Menschen seien, von SCHILLER als Bildungstheorie

des Ästhetischen konkretisiert.

An diese bildungstheoretischen Überlegungen SCHILLERs über den Zusammen-

hang von Ästhetik und Bildung schließt auch die neuhumanistische Bildungstheorie

von HUMBOLDT (vgl. 1956) an, der in der Verbindung von Ästhetik und Bildung, ins-

besondere über das Medium der Sprache und der griechischen Kunst der Antike, die

Möglichkeit zu einer allseitigen und harmonischen Bildung des Menschen sieht (vgl.

KEMP 1976, MENZE 1980, SCHÜTZE 1987). In der neuhumanistischen Klassik SCHILLERs

und HUMBOLDTs wird dabei das Bildungsprojekt Ästhetik nicht nur grundgelegt,

sondern Bildung und Ästhetik werden geradezu synonym gesetzt.

Diese Gleichsetzung wird in den unzähligen Bezugnahmen auf die neuhumani-

stischen Bildungstheorien SCHILLERs und HUMBOLDTs, die in der Geschichte der Päd-

agogik bis ins 20. Jahrhundert zu finden sind, immer wieder aufgenommen (vgl.

HERBART 1964, SALLWÜRK 1918, DILTHEY 1957, NOHL 1954, MENZE 1980, SCHÜTZE

1993).

Der Gedanke der Bildung des Menschen durch Ästhetik ist in der Folge auch in

der Philosophie (vgl. KORTE 1993, EHRENSPECK 1998) und in der Pädagogik der Ro-

mantik, etwa bei FRÖBEL, zu finden. So geht FRÖBEL davon aus, dass beispielsweise

das künstlerische Zeichnen „ in dem Menschen als vollendete Darlegung seiner

Schöpferkraft“  die Möglichkeit anbahne, „ durch die Ausprägung reiner Menschheit

in sich und an sich, zweiter Schöpfer seiner selbst“  werden zu können und sich

durch „ Sinnigkeit, Sittigkeit und Sittlichkeit zu wahrer Selbsteinigung,..., zu erhe-

ben“  (FRÖBEL 1976, S. 156).

Neben dieser bildungstheoretischen Fassung des Ästhetischen prägt FRÖBEL aber

auch ein kunsterzieherisches Denken aus, indem auf die richtige pädagogische An-

leitung zum Zeichnen reflektiert w ird (vgl. KEMP 1976). Die Relevanz der Bildung-

stheorien der Romantik zeigt sich, mit wenigen Ausnahmen, allerdings nicht so sehr

im pädagogischen Diskurs des 19. Jahrhunderts wie gegen Ende des 20. Jahrhunderts

im Zuge der Postmodernedebatte der Pädagogik. In diesem Kontext werden insbe-

sondere die Form der romantischen Fassung der „ ästhetischen Subjektivität“  sowie

deren Implikationen für die Bildungstheorie diskutiert (vgl. MOLLENHAUER 1990a/ b;

PARMENTIER 1993).
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Im führenden pädagogischen Diskurs des 19. Jahrhunderts wurde die Einschät-

zung des Verhältnisses von Ästhetik, Bildung und Erziehung dagegen maßgeblich

von der (Bildungs-)Philosophie und Pädagogik HERBARTs und in dessen Folge des

Herbartianismus beeinflusst. HERBARTs Kritik an der Transzendentalphilosophie

KANTs und an der idealistischen Philosophie der Romantik ist darüber hinaus die

systematische Stelle, an der Ästhetik in die wissenschaftliche Pädagogik, bzw. die

Allgemeine Pädagogik implementiert w ird (vgl. EHRENSPECK 1998, S. 230).

Bei HERBART ist Ästhetik zugleich Grundlage und Bestandteil seiner praktischen

Phi losophie wie seiner Pädagogik (vgl. STUCKERT 1999). Die Ästhetikorientierung der

Philosophie und Pädagogik HERBARTs ergibt sich vor dem Hintergrund des „ ethisch-

edukativen Di lemmas“  (LANGEWAND 1991, S. 289) der Transzendental- und Frei-

heitsphilosophie des Deutschen Idealismus. Im Gegensatz zu KANT zeigt HERBART,

dass der Begriff der Moralität, um den Nachweis seiner notwendigen Voraussetzun-

gen als Bedingungen seiner realen Möglichkeit erweitert werden muss. HERBART

geht dabei von der „ Bildsamkeit“  (vgl. LANGEWAND 1989) des Zöglings aus.

HERBART ersetzt deshalb die transzendentalphilosophische Fassung durch eine

„ Freyheit der Wahl“  (HERBART 1962, S. 61). Diese „ Freyheit der Wahl“  soll durch die

„ ästhetische Nöthigung“ (HERBART 1962, S. 68) und die „ ästhetische Darstellung der

Welt“  (HERBART 1962) ermöglicht oder gebildet werden. Beeinflusst von SCHILLERs

Ästhetik geht HERBART ebenfalls von einem mittleren oder vermittelnden ästheti-

schen Zustand aus, der für die Erreichung der Freiheit und Sittlichkeit förderlich sein

soll. Über das begriffl iche Konstrukt einer ästhetischen Nötigung versucht HERBART

die Genese der Moralität aufzuzeigen und den Weg von den ästhetischen Urteilen

zur positiven sittlichen Qualität des freien Willens zu zeigen.

Somit entwickelt HERBART seine Pädagogik auf der Grundlage einer ästhetisch

fundierten Ethik. Entsprechend ist es nach HERBART die Aufgabe der Erziehung, den

Zögling möglichst vielseitig zu solchen, die Moralität vorbereitenden ästhetischen

Urteilen anzuregen, um eine Habitualisierung ästhetisch-ethischer Bewertung beim

Educandus zu erreichen. Diesbezüglich wird die Auseinandersetzung mit Kunst und

Literatur als bildend beurteilt. Deshalb steht im Vordergrund der Pädagogik

HERBARTs ein „ erziehender Unterricht“ , der auf die Ausbildung ästhetisch-ethischen
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Urteilens zielt, die sich aus der pädagogisch angeleiteten Konfrontation mit Ge-

schichte und Geschichten, Religion sowie Literatur, Poesie oder Musik ergibt.

Dieser HERBART‘schen Grundkonzeption der Verbindung von Pädagogik und

Ästhetik schließt sich der im 19. Jahrhundert schulbildende Herbartianismus weitge-

hend an. Weitere Verknüpfungen von Pädagogik und Ästhetik sind erst w ieder in

der Reformpädagogik des 20. Jahrhunderts zu beobachten, wobei es in der Re-

formpädagogik durchaus auch Bezugnahmen auf klassische Konzeptionen des Ver-

hältnisses von Pädagogik und Ästhetik, w ie den Neuhumanismus und die Romantik

gibt (vgl. EHRENSPECK 1998, S. 196 ff.). So werden in der Reformpädagogik w ie in der

Bildungstheorie SCHILLERs oder in der Romantik und der Pädagogik der Romantik

Kunst und Ästhetik als wichtige Medien zur Erneuerung der Gesellschaft und zur

Schaffung eines „ neuen Menschen“  (WILHELM  1994, S. 59 ff.) angesehen. Insbeson-

dere die sich Ende des 19. Jahrhunderts konstituierende „ Kunsterzieherbewegung“

(LORENZEN  1966), die sich nicht nur als eine pädagogische, sondern auch als eine po-

litisch-gesellschaftliche Erneuerungsbewegung verstand, legitimierte ihre Program-

me mit Motiven aus der romantischen Ästhetik und Literatur, w ie etwa über das Lob

der „ Romantiknatur“  (MARQUARD 1987, S. 216).

Ästhetik w ird darüber hinaus aber auch als Gegenpol zur Intellektualisierung

von Bildungs- und Erziehungsprozessen gesetzt, w ie sie den Formalstufenunterricht

des Herbartianismus kennzeichnete. In den Theorien der Kunsterziehungsbewegung

soll Schule, Unterricht und Volksbildung deshalb durch umfassende Kunsterziehung

erneuert werden und es wird die Bedeutung der künstlerischen Bildung und Erzie-

hung für die Erziehung im Ganzen betont. Weiterhin wurde auf die Potentiale der

kindlichen Kreativität hingewiesen, wie sie sich in den nunmehr in der Kunsterzie-

hung zugelassenen „ freien Kinderzeichnungen“  (vgl. RICHTER 1981, S. 38 ff.) zeigte.

Mit der Begeisterung für die schöpferische Kraft im Kinde werden weitgehende Re-

formen im Deutsch-, Musik und Zeichen- bzw. Werkunterricht legitimiert und es

wird auf die bildende Wirkung des Zeichenunterrichts verwiesen, der zu einem

Hauptfach in der Schule avancieren soll (vgl. LORENZEN  1966).

Anfang des 20. Jahrhunderts orientieren sich aber nicht nur Pädagogen an der

Kunst bzw. an den künstlerischen Versuchen von Kindern und Jugendlichen, son-

dern die Vertreter der damaligen Kunstavantgarde zeigen auch ein großes Interesse
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an der Pädagogik. So kann man beispielsweise in den Konzeptionen des Bauhauses

eine sehr spezielle Verbindung und Verschränkung von Pädagogik und Ästhetik be-

obachten (vgl. WÜNSCHE 1989). Hier wird insbesondere der Architektur ein besonde-

rer Stellenwert eingeräumt. So fungiert etwa bei WICHERT (1928) die „ neue Baukunst

als Erzieher“  und es wird auf die bildende aber auch sozialdisziplinierende Wirkung

von Architektur bzw. anderer Künste hingewiesen (vgl. WÜNSCHE 1989;

MAKROPOULOS 1991, 1995, 1997).

Dieses Wissen um die sozialdisziplinierende und formierende Macht des Ästhe-

tischen wurde allerdings auch im Faschismus genutzt (vgl. DRÖGE/ MÜLLER 1995).

Die formativen Aspekte von Ästhetik aufnehmend spielte Kunsterziehung und äs-

thetische Bildung auch in der Pädagogik des Faschismus eine herausragende Rolle

(vgl. KUPFFER 1982; SCHULTHEIS 1994, S. 134 ff.). So konnte für KRIECK die nationalso-

zialistische Erziehung nur eine musische sein (vgl. SCHÜTZ  1982, S. 24). Ziel dieser

faschistischen musischen Erziehung ist die Initiation und das Aufgehen in der Ge-

meinschaft. A ls Weg zu diesem Ziel dienen ästhetische Übungen „ in deren vielfälti -

gen Ausprägungen eine seelische Erregung durch Rhythmus bis zum Orgiastischen

hin die Bereitschaft zur Selbstaufgabe und zur Veränderung herbeiführt“  (SCHÜTZ

1982, S. 24). Im Vordergrund stehen dabei die rhythmischen Künste wie Musik, Tanz

und Dichtung. Die bildende Kunst w ird dagegen von KRIECK ausgeschlossen da sie

zur Kontemplation und zum ruhigen und gemäßigten Schauen bildet (vgl. KRIECK

1933, S. 15).

Nach dem zweiten Weltkrieg wird der Zusammenhang von Pädagogik und Äs-

thetik zunächst kaum noch in Positionen der A llgemeinen Pädagogik reflektiert,

sondern fast ausschließlich im Kontext der Fachdidaktik Kunst bzw. der Kunstpäd-

agogik diskutiert und unter Stichworten wie „ musische Bildung“  in den 1950er- und

1960er-Jahren sowie als „ Ästhetische Erziehung“  oder „ Visuelle Kommunikation“  in

den 1970er-Jahren verhandelt (vgl. KOSSOLAPOW 1976, EHMER 1971, RICHTER 1981).

Erst seit Mitte der 1980er-Jahre erlebt das Thema Ästhetik und Pädagogik wieder

eine Konjunktur in der gesamten Pädagogik/ Erziehungswissenschaft (vgl.

LANGEWAND 1998, EHRENSPECK 1998). So wird neben dem angestammten Bereich der

Verbindung von Pädagogik und Ästhetik, der Kunstpädagogik, der Ästhetischen

Erziehung bzw. der Kunstdidaktik (vgl. OTTO 1993, 1994) nun auch verstärkt w ieder
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in der A llgemeinen Pädagogik (vgl. BIEWER/ REINHARTZ  1997), der Sozialpädagogik

(vgl. TREPTOW 1991), der Gesundheitserziehung (vgl. HOMFELDT 1991) sowie der

Sportpädagogik (vgl. BECKERS 1985) und der Freizeit- (vgl. NOETZEL  1992), Umwelt-

(vgl. SCHNEIDER 1991), Medien- (vgl. BAACKE/ RÖLL 1995), bzw. Interkulturellen Päd-

agogik (vgl. BÖHLE 1993) auf Ästhetik gesetzt. Auch allgemeine Reflexionen über Di-

daktik weisen in den späten 1980er-Jahren eine deutliche Ästhetikorientierung auf

(vgl. WIATER 1994), w ie beispielsweise im Hinblick auf den Vorschlag eines fä-

cherübergreifenden Prinzips Ästhetik (vgl. SCHNEIDER 1988).

Grundsätzlich geht es in der Erziehungswissenschaft/ Pädagogik der 1980er- und

1990er-Jahre darum, den Aspekt Ästhetik in alle Bereiche erziehungswissenschaftl i -

cher Reflexion zu integrieren. Das Themenspektrum, das sich im Kontext dieser Äs-

thetikorientierung der Pädagogik herauskristallisiert hat, reicht dabei von der Frage

nach der ästhetischen Dimension von neuen Jugendkulturen bis zur Forderung nach

einer verstärkten Berücksichtigung einer weiblichen Ästhetik im Rahmen der Ko-

edukationsdebatte (vgl. FERCHHOFF/ DEWE 1991, WICHELHAUS 1991).

Einer der wichtigsten Ausgangspunkte für dieses seit den 1980er-Jahren verbrei-

tete Interesse der Pädagogik und Erziehungswissenschaft an Kunst und Ästhetik

(vgl. LENZEN  1990a) sowie für die konzeptionelle und disziplinäre Diversifikation des

Themas Ästhetik war die Debatte um die so genannte „ Postmoderne“  (vgl. BECK

1993, FROMME 1997). Im Kontext der Mitte der 1980er-Jahre einsetzenden Postmo-

dernediskussion avancierte Ästhetik zum bevorzugten Thema, und es begann eine

nachhaltige Diskussion über Phänomene, wie ästheti sche Erfahrung, Ästhetik, Leib

oder A isthesis und Kunst (vgl. EHRENSPECK 1996b, LANGEWAND 1998).

Auch die Rehabilitierung des Bildungsbegriffs in der Pädagogik der 1980er-Jahre

gab Anlass über das Konzept ästhetische Bildung nachzudenken und nach der bil-

denden Wirkung von Kunst und Ästhetik zu fragen (vgl. MOLLENHAUER 1988; 1990a,

b; 1993, 1996). Dieses Interesse an ästhetischer Bildung implizierte eine Renaissance

der klassischen Konzeptionen des Ästhetischen, ästhetischer Bildung und Erziehung,

w ie sie in den Theorien KANTs, SCHILLERs, HUMBOLDTs oder HERBARTs grundgelegt

wurden und auch auf reformpädagogische Konzepte des Ästhetischen wurde wieder

verstärkt Bezug genommen. MOLLENHAUER empfahl deshalb 1988, sich im Zusam-

menhang der Frage nach den Möglichkeitsbedingungen ästhetischer Bildung der
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„ Ursprungssituation der ästhesiologischen und ästhetik-theoretischen Problemstel-

lungen“  wieder zu vergewissern und die in der Pädagogik „ längst ausstehende bil-

dungshistorische Rekonstruktion jener Entdeckung der ästhetischen Dimension des

Bildungsprozesses vorzunehmen (MOLLENHAUER 1988, S. 459). Dieser Vorschlag

wurde in der Erziehungswissenschaft der 1990er-Jahre aufgenommen und hatte ei-

nige Rekonstruktionen des Verhältnisses von Ästhetik, Bildung und Pädagogik in

klassischen Bildungs- und Erziehungstheorien zur Folge (vgl. WERSCHKULL 1994,

SCHÜTZE 1993, EHRENSPECK 1998, STUCKERT 1999).

Neben der Diskussion der Klassiker der ästhetischen Bildung und Erziehung

wurde aber auch versucht, bislang vernachlässigte ästhetiktheoretische Ansätze für

bildungs- und erziehungstheoretische Fragestellungen fruchtbar zu machen, wie bei-

spielsweise die Theorien von N IETZSCHE, ADORNO, MERLEAU-PONTY, FOUCAULT,

LYOTARD, RORTY und DERRIDA (vgl. LENZEN 1992, KOCH 1993, SCHUMACHER-CHILLA

1995, KOLLER 1999).

Im Zusammenhang der Rezeption dieser neueren oder in der Pädagogik/ Erzie-

hungswissenschaft bis in die 1980er-Jahre hinein eher vernachlässigten Theorien

wird in der Pädagogik über die „ vergessene Dimension“  (MOLLENHAUER 1990b) des

Aistheti schen diskutiert und es wird auf die Eingebundenheit der Vernunft und Ra-

tio in leibliche und praktische Vollzüge hingewiesen bzw. es wird an der Rehabilita-

tion vergessener Sinnfundamente gearbeitet (vgl. MEYER-DRAWE 1994; EHRENSPECK

1996a, b). Es wird die Frage gestellt, inwieweit Ästhetik als Medium zur Sensibilisie-

rung der Perzeptionsfähigkeit von Grausamkeit und Gewalt dienen kann (vgl.

LENZEN  1992) oder es wird auf Zusammenhänge und Differenzen von Ästhetik und

Ethik hingewiesen (vgl. HELLEKAMPS 1994). Weiterhin wird in Aussicht gestellt, das

Kunst Einübungsort in ein Pluralität und Differenz anerkennendes Verhalten sein

kann (vgl. MASET 1995) oder es w ird auf das Potential der ästhetischen Naturerfah-

rung für ein adäquates Umweltverhalten hingewiesen (vgl. SCHNEIDER 1991).

Bei aller theoretischen, thematischen, disziplinären wie auch interkulturellen Di f-

ferenz im aktuellen wie historischen Diskurs über Ästhetik, Bildung und Pädagogik

lässt sich jedoch ein Diskursphänomen ausmachen, das eine auffällige Kontinuität

aufweist. Bei diesem Phänomen handelt es sich um die Neigung (nicht nur) des päd-
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agogischen Diskurses von „ Versprechungen des Ästhetischen“  (EHRENSPECK 1998)

auszugehen bzw. diese zu perpetuieren.

4 Das Promittive des Ästhetischen in Bildungstheorie und Pädagogik

In den Bildungs- und Erziehungstheorien der Moderne sind bezogen auf das Ästhe-

tische seit Mitte des 18. Jahrhunderts vielerlei Erwartungen formuliert worden. So

wird der Ästhetik oder der Kunst eine positive Wirkmacht für gesellschaftliche, päd-

agogische, politische oder individuelle Belange attestiert und es wird davon ausge-

gangen, dass Ästhetik oder ästhetische Bildung den Menschen individualisiere, mo-

ralisch bilde oder sensibilisiere. Insofern wird Ästhetik als probates Mittel zur Ver-

besserung der Verhältnisse und des Individuums propagiert, sei dies im Zusam-

menhang der um 1800 angestellten Überlegungen SCHILLERs im H inblick auf die

Grausamkeiten in der Folge der Französischen Revolution oder bezogen auf den so-

zial- und allgemeinpädagogischen Diskurs der 1980er- und 1990er-Jahre über Ju-

gendgewalt.

So sind Erwartungen an das Ästhetische in der modernen Pädagogik zu jeder

Zeit und in fast jeder theoretischen Richtung zu identifizieren. Insofern lässt sich im

Zusammenhang von Bildungstheorie und Pädagogik der Moderne von einer Wie-

derkehr der „ Versprechungen des Ästhetischen“  (EHRENSPECK 1998) sprechen. Seit

dem Einsatz einer Bildungsphilosophie des Ästhetischen um 1800 ist der Glaube an

die positive Wirkmacht von Ästhetik, ästhetischer Bildung und Erziehung trotz Dis-

kontinuität und Diversifi kation im jeweiligen diskursiven Verständnis von „ Ästhe-

tik“ , ästhetischer Bildung oder Erziehung weitgehend ungebrochen. Diese „ Aspirati-

on“  (OELKERS 1989) findet man gleichermaßen bei SCHILLER, bei HERBART, im Her-

bartianismus (vgl. REIN  1899), in der Reformpädagogik (vgl. L ICHTWARK 1966), der

geisteswissenschaftlichen Pädagogik (vgl. FLITNER 1932) oder der Emanzipation-

spädagogik der 1970er-Jahre (vgl. MAYRHOFER/ ZACHARIAS 1976) vor sowie in den

Ausführungen über musische Erziehung (vgl. SEIDENFADEN 1958), Kunstpädagogik

und Kunstdidaktik und in der Pädagogik der 1980er und 1990er-Jahre.

Diese Positionen differieren zwar in ihren Auffassungen darüber, was Ästhetik

jeweils ist bzw. für was Ästhetik, ästhetische Bildung und Erziehung förderlich sein



16

soll. Dennoch sind sich diese Positionen alle einig in ihrem Glauben an die positive

Wirkmacht des Ästheti schen. So soll über Ästhetik die Moralität gefördert (vgl.

WEBER 1926) oder die Kreativität des Kindes angeregt werden (vgl. HARTLAUB 1922).

Es soll ein einheitlicher Stil ausgeprägt werden, bzw. die Geschmacksbildung soll

positiv verändert werden (vgl. L ICHTWARK 1887). Ästhetik soll weiterhin die Eman-

zipation des Menschen vorantreiben (vgl. HARTWIG 1976), „ Ich-Identität“  ausbilden

helfen (vgl. BLOHM  1984) oder das Alltagsverhalten bewusst machen und verändern

(vgl. EHMER 1979). Ästhetik soll darüber hinaus Erfahrungsgrenzen transzendieren

(vgl. SELLE 1990), den Pluralitätssinn befördern oder Nichtidentität und Differenz

zulassen (vgl. SCHUMACHER-CHILLA  1995).

Trotz dieser unterschiedlichen Erwartungen gibt es bezüglich der „ Versprechun-

gen des Ästhetischen“  aber auch Kontinuitäten. So wird seit der Entstehung des Bi l-

dungsprojekts Ästhetik davon ausgegangen, dass Ästhetik zu einer ganzheitlichen

Bildung führe, den Menschen individualisiere oder sittlicher bzw. dem Naturschö-

nen zugeneigter mache. Diese Versprechungen wurden in den klassischen Theorien

zur ästhetischen Bildung und Erziehung grundgelegt und systematisch begründet.

Herausgelöst aus diesen Theoriekontexten wurden sie allerdings zu Topoi im Dis-

kurs der Moderne und haben oftmals nur noch proklamatori schen Charakter. Der

topische Charakter dieser Versprechungen wie auch das in dieser Topik implizierte

argumentative Differenzmodell von Versprechungen und deren tatsächlicher Umset-

zungswirklichkeit garantiert jedoch die Kontinuität der „ Versprechungen des Ästhe-

tischen“  in der Pädagogik. Die Persistenz der „ Versprechungen des Ästhetischen“  in

der Pädagogik beruht deshalb nicht zuletzt darauf, dass sich ästhetische Bildung und

Erziehung und deren Versprechungen offensichtlich nicht in deren Umsetzungen

oder Manifestationen erschöpfen, sondern sich über das Differenzmodell von defizi-

enter Gegenwart und erfüllter Zukunft in ständig wechselnden Gestalten und durch

das topische Inventar an Versprechungen perpetuieren und sich dadurch in immer

neuen Versprechungen und Leitmotiven reproduzieren kann.

Vor diesem Hintergrund stellt sich allerdings die in der Pädagogik und Erzie-

hungswissenschaft bislang weitgehend vernachlässigte und ungeklärte Frage nach

der tatsächlichen, d. h. empirisch nachweisbaren, positiven Auswirkung auf Bil-

dungs- und Erziehungsprozesse. Die Aufklärung über die empirische Basis solcher
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Prozesse ist deshalb nach der in den 1980er und 1990er Jahren notwenigen „ Wiede-

rentdeckung“  des „ vergessenen“  Ästhetischen (vgl. MOLLENHAUER 1990b) und des-

sen theoretischer Reflexion das Desiderat einer aktuellen Verbindung von Erzie-

hungswissenschaft und Ästhetikorientierung.

5 Ästhetik und Erziehungswissenschaft – Ansätze und Desiderate empirischer

und theoretischer Grundlagenforschung

In den 1990er-Jahren wächst im Diskurs um das Verhältnis von Pädagogik und Äs-

thetik und im Hinblick auf die Frage nach der bildenden Wirkung von Kunst und

Ästhetik das Interesse an empirischer wie theoretischer Grundlagenforschung (vgl.

MOLLENHAUER 1996, RITTELMEYER 1996). Dennoch sind empirische Untersuchungen

über diese Zusammenhänge nach wie vor rar. Dies liegt unter anderem an dem Um-

stand, dass es sich bei Kunstwahrnehmung und ästhetischer Erfahrung um äußerst

komplexe Phänomene handelt, bei denen es fraglich ist, ob und inwieweit sie über-

haupt empirischer Forschung zugänglich zu machen sind. So gibt MOLLENHAUER

(vgl. 1996, S. 14) zu bedenken, dass es als strittig gelten dürfe, ob ästhetische Erfah-

rungen im Sinne strenger empirischer Prozeduren evaluiert werden können.

MOLLENHAUER (ebd.) konstatiert, dass eine solche Empirie der ästhetischen Erfah-

rung respektive Bildung zuallererst einen adäquaten bzw. mit empirischer For-

schung zu vereinbarenden Begriff von ästhetischer Erfahrung haben bzw. suchen

müsse. MOLLENHAUER verweist damit explizit auf ein grundsätzliches Problem der

empirischen Erforschung ästhetischer Erfahrungen. Bereits von der je spezifischen

Konstruktion des Begriffs ästhetische Erfahrung, ästhetisches Urteil oder Kunst und

Ästhetik hängt wesentlich ab, was im Hinblick auf Prozesse ästhetischer Erfahrung

und ästhetischer Bildung in der empirischen Forschung als beobachtbar oder inter-

pretierbar überhaupt angesehen werden kann. Es ist deshalb genau zu prüfen, von

welchen theoretischen Unterscheidungen bzw. von welchem Begriff „ ästhetischer

Erfahrung“  in empirischer Forschung ausgegangen werden soll. So macht es eine

wesentliche begriffliche Differenz aus, ob beispielsweise mit KANT und unter be-

wusstseinsphilosophischer Perspektive von einer von anderen Urteilsformen katego-

rial und qualitativ klar unterscheidbaren und insofern autonomen Form des ästheti-
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schen Urteilens ausgegangen wird oder ob die Spezifik der ästhetischen Erfahrung

mit MERLEAU-PONTY in einer grundlegenden erkenntniskritischen Revision der

KANTischen Fakultäten des Bewusstseins leibphänomenologisch durch einen allge-

meinen Wahrnehmungs- und Erfahrungsbezug entdifferenziert und ästhetische Er-

fahrung in einer allgemeinen Theorie des Aisthetischen diffundiert w ird, was sie

damit als autonome Erfahrungsform obsolet werden lässt (vgl. EHRENSPECK 1998, S.

84 ff.).

In der Erziehungswissenschaft ist in den 1990er-Jahren auf solche begrifflichen

und theoretischen Implikationen unterschiedlicher Argumentationslogiken im Bezug

auf Ästhetik reflektiert worden (vgl. EHRENSPECK 1996b, 1998; MOLLENHAUER 1996)

und entsprechend lassen sich auch in den wenigen empirischen Projekten zur Erfor-

schung des Phänomens „ ästhetische Bildung“  unterschiedliche Begriffe w ie ästheti-

sches Urteil, ästhetische Erfahrung oder A isthesis beobachten (vgl. MOLLENHAUER

1996, RITTELMEYER 1996). Ästhetische Erfahrungen mit „ legitimen“  (vgl. BOURDIEU

1989) Produkten autonomer Kunst werden dabei gleichermaßen zum Gegenstand

empirischer Forschung (vgl. MOLLENHAUER 1996) gemacht, w ie aisthetische Bil-

dungsprozesse, denen in einer „ empirischen Phänomenologie der Sinneswahrneh-

mung“  nachgegangen wird (vgl. RITTELMEYER 1996).

Grundsätzlich muss jedoch konstatiert werden, dass im Hinblick auf die Empirie

der ästhetischen Bildung noch viele Fragen offen sind und auch die Forschungsme-

thodik ist kaum ausgereift. Die Schwierigkeiten der Erstellung eines solchen, dem

Phänomen „ ästhetische Bildung“  „ adäquaten“  Forschungsdesigns liegen nicht zu-

letzt in der dem „ Forschungsgegenstand“  konstitutiven „ Logik“ . So verweisen philo-

sophische Theorien des Ästhetischen auf die unhintergehbare ästhetikkonstitutive

Differenz von Anschauung, Ausdruck, Darstellung und Begriff (vgl. ADORNO 1973,

MERLEAU-PONTY 1984). In dieser Perspektive erweisen sich Ästhetik, Kunst und äs-

thetische Erfahrung als begrifflich nicht einholbare Modi von Sinn. Die vielfältigen

Dimensionen von Kunst und ästhetischer Erfahrung sind vielmehr ein „ Thema mit

Variationen“ , welches jede geschlossene Darstellung verbietet, „ die über die offene

Seite jenes lebendigen Kontakts, mit dem allein wir Kunst tatsächlich begegnen, sou-

verän hinweggeht und aus theoretischen Erwägungen verfügt, was Kunst sei“

(BUBNER 1989, S. 7). Dies stellt empirische Forschung über Phänomene ästhetischer
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Erfahrung vor schwierige forschungslogische und -praktische Probleme.

MOLLENHAUER gibt diesbezüglich zu bedenken, dass ästhetische Erfahrungen zwar

Gewissheitserlebnisse darstellen, die aber der Sagbarkeit weitgehend entzogen seien.

Deshalb wäre die Suche nach einer adäquaten Sprache, in der darüber geredet wer-

den kann, eine wichtige Frage im Feld der ästhetischen Hermeneutik (vgl.

MOLLENHAUER 1996, S. 203). Hier sind allerdings die Aporien in der Bestimmung des

Verhältnisses von Darstellung, Anschauung, Ausdruck und Begriff zu beachten, auf

die in der philosophischen Ästhetik der Moderne in vielfältiger Weise hingewiesen

wurde (vgl. ADORNO 1973, MENKE 1991). Im Hinblick auf empirische Forschung stellt

sich darüber hinaus grundsätzlich die Frage nach der Möglichkeit, bezogen auf äs-

thetische Erfahrung, „ empirisch zuverlässige und den plausiblen Einzelfall überstei-

gende verallgemeinerungsfähige Behauptungen“  machen zu können (MOLLENHAUER

1996, S. 33).

Da eine solche empirische Forschung immer auch theoriegeleitet sein muss, darf

bei der Analyse der als ästhetische Erfahrung gekennzeichneten Phänomene darüber

hinaus nicht unberücksichtigt bleiben, dass es neben der philosophischen Ästhe-

tiktheorie als theoretischem Bezugspunkt für Empirie auch entsprechende Theorien

in Disziplinen, w ie der Psychologie oder der Soziologie gibt, die auf andere Aspekte,

Voraussetzungen oder Implikationen ästhetischer Urteils- oder Erfahrungsvollzüge

hinweisen. In einem ausschließlich an philosophischer Ästhetiktheorie orientierten

Verständnis von ästhetischer Erfahrung können deshalb viele unbefragte Vorausset-

zungen dieses Erfahrungsmodus aus dem Blick geraten. So zeigt sich beispielsweise

unter einer soziologischen Perspektive, dass ästhetisches Urteilen als eine „ im sozia-

len Raum habitualisierte Fähigkeit zu formorientierter Wahrnehmung“  beschrieben

werden kann, „ die sich auf beliebige Objekte zu richten und diese zu ästhetisieren

vermag“  (vgl. BOURDIEU 1989; RUSTEMEYER 1997, S. 89). Insofern muss empirische

Forschung über ästhetische Bildung nicht nur pädagogisch und

(kunst-)philosophisch, sondern auch sozialwissenschaftlich informiert sein und ent-

sprechende soziologische sowie psychologische Theorien und Methoden hinzuzie-

hen.

Darüber hinaus ist es im Hinblick auf Empirie problematisch, allgemein über

ästheti sche Erfahrung und Bildung zu forschen. So stellen unterschiedliche Künste
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wie Literatur, Malerei, Plastik, Film, Architektur, Theater oder Tanz sowie spezifi-

sche Ausdrucks- und Darstellungsmodi, w ie Bilder, Sprache, Gesten, Töne, Schrift,

Körperbewegung oder gestalteter Raum differente ästhetische Sinnformen dar, deren

Eigenlogik sich in ästhetischer Erfahrung reflektiert. Gerade in der Erziehungswis-

senschaft ist die notwendige Differenzierung solch unterschiedlicher ästhetischer

Sinnformen bezogen auf Prozesse ästhetischer Bildung immer noch ein Desiderat.
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