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Teil I: Asthetische Bildung und Identitét

Constanze Kirchner, Markus Schiefer Ferrari, Kaspar H. Spinner

Die folgenden theoretischen Ausfiihrungen dienen einer Kldrung des Zusammen-
hangs von &sthetischer Bildung und Identitdtsprozessen. Zuerst wird erldutert, wel-
cher Begriff von dsthetischer Bildung der vorliegenden Publikation zugrunde liegt,
dann folgen Ausfiithrungen zur Identitdtsbildung. Hinweise zum Symbol- und zum
Spielbegriff — beide spielen sowohl in der Asthetik als auch in der Identitétstheorie
eine Rolle — leiten iiber zur Darlegung von Konsequenzen fiir den Unterricht.

1. Asthetische Bildung

Unter dem Rahmenbegriff der »dsthetischen Bildung« werden fiir die Schulficher
unterschiedliche Ansétze begriindet, ohne dass es eine einheitlich anerkannte be-
griffliche Prézisierung gébe. Das ldsst bereits die Bedeutungsbreite der beiden Teil-
begriffe, »Bildung« und »Asthetik«, erahnen. Weitgehende Einigkeit besteht darin,
dass es sich beim Asthetischen, allgemein gefasst, um einen »Modus des Verhaltens
zur Weltk (Gert Otto/ Gunter Otto 2001, Sp. 13) handelt, der sich keineswegs auf
ein Fach reduzieren lasst. Asthetische Bildung ist ausgelegt auf ein sinnlich orien-
tiertes und subjektbezogenes Wahrnehmen und Deuten von Wirklichkeit, das in
allen Unterrichtsfichern zu inszenieren wire. Das bedeutet, dass die Kinder und
Jugendlichen ihre dsthetischen Fihigkeiten entdecken, schitzen und erweitern sol-
len. Als Aquivalent zu einem in erster Linie begrifflich orientierten Weltzugang
wird so der anschauliche, starker emotional gepragte, sinnliche Zugriff auf die Wirk-
lichkeit ausgebildet. Das ErschlieBen und Verstehen, Geniefen und Sich-vergniig-
lich-Aneignen von kiinstlerischen, musikalischen, literarischen und religids orien-
tierten Ausdrucksformen in ihrer Vielschichtigkeit, ihrer kulturtragenden Funktion
und ihrer Symbolkraft kann dsthetische Erfahrungen ermoglichen. Dabei sollen Sen-
sibilitdt, Fantasietdtigkeit, Imaginationskraft und Kreativitdt ebenso entfaltet wer-
den wie das kritische, emanzipierte Zurechtfinden und Verhalten in einer von Bil-
dern und (audio-)visuellen Medien bestimmten Welt. Dazu gehdren auch Kennt-
nisse tiber historische und aktuelle Kulturgiiter sowie {iber die dsthetischen Phédno-
mene unserer Umwelt, z.B. in der Werbung, dem Design, der Stddteplanung oder
der Landschaftsgestaltung. Selbstbestimmtes, erfahrungsoffenes und interdiszipli-
nares Arbeiten sind wesentliche Voraussetzungen, um die Schiilerinnen und Schii-
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ler fiir einen Unterricht zu motivieren, der Intensitdt und Aufmerksamkeit, Ausein-
andersetzung und Sinnkonstitution verlangt. Unterricht kann dann auf &sthetische
Weise bildungswirksam werden, wenn Staunen, Neugier und sinnliche Sensibilitat
geweckt, Widerstand und Irritation erzeugt, Genuss und Sinnhaftigkeit in Aussicht
gestellt werden.

1.1 Asthetische Erfahrung in Rezeptionsprozessen

Grundlage jeder dsthetischen Rezeptionserfahrung ist die intensive Wahrnehmung;
die &sthetische Bildung beschrénkt sich allerdings nicht auf reine Sinnesschulung,
sondern will damit verbunden die Aufmerksamkeit und Achtsamkeit fiir das, was
iber das sinnlich Wahrnehmbare hinausweist, fiir das (ganz) Andere, Fremde und
Mogliche wecken und férdern. Indem wir uns probeweise die Art der Welterschlie-
Bung, die das &dsthetische Objekt (ein Bild, ein Roman, eine Ballettauffiihrung ...)
présentiert, zu eigen machen, wird vor{ibergehend die Distanz zwischen Subjekt
und (fremdem) Objekt aufgehoben; durch das Ungewohnte, Irritierende, aber auch
durch das bislang Ubersehene, Uberhérte oder Verdrangte kénnen Sehgewohnhei-
ten und Sinnmuster aufbrechen und neue Formen fiir eigene zukiinftige Erfahrung
moglich werden. '

Ausgangspunkt dsthetischer Erfahrung ist die spezifische, singuldre Gestalt eines
alltagsédsthetischen, literarischen, kiinstlerischen Objekts oder religiésen
Symbols.Materialitt (Farbe, Formen, Téne, Sprache usw.), Vielschichtigkeit der struk-
turellen Zusammenhénge, Einbindung in kiinstlerische, religidse, metaphysische
"~ Bezugssysteme sowie subjektive Anteile im Rezeptionsprozess sind konstitutiv fir
dsthetische Erfahrungen. Die gestaltete Sinnhaftigkeit &sthetischer Phdnomene ver-
weigert sich der Ubersetzung in den Begriff und ist nur in ihren simultanen, sinn-
lich-symbolischen Beziehungen erfahrbar. In diesem Sinn hat Susanne Langer die
oft zitierte Unterscheidung zwischen diskursiven (ndmlich sprachlich-begrifflichen)
und prédsentativen Symbolen getroffen (Langer 1984, S. 103); letztere sind flir die
Kiinste {einschlieBlich der Dichtung) und damit fiir &sthetische Erfahrung konstitu-
tiv (vgl. dazu unten unter 3. »Symbolbildung«).

Asthetische Obijekte erfordern vom Rezipienten Offenheit fiir die oft ungewohnte
Wirkung von Motiv und Material, von Komposition, Farben, Rhiythmus und Tonen.
Die subjektiv bedeutungsvollen Empfindungen und Assoziationen bilden Ankniip-
fungspunkte fiir die weitere Begegnung mit dem Werk oder dem alltagsdsthetischen
Phénomen und tragen zum vertieften ErschlieBen des Sinngehalts bei. Dabei sind
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die Deutungen zwar vielfaltig und subjektiv geprdgt, aber keineswegs beliebig, son-
dern an die materiellen, kompositorischen, motivischen und kontextuellen Vorga-
ben gebunden.

Die Kommunikation {iber dsthetische Gegenstinde, Objekte, Rituale und Kunst-
werke geschieht vorwiegend sprachlich. Auch wenn der &sthetisch produzierte Sinn
nicht einfach in Sprache {ibersetzbar ist, trdgt der Austausch dariiber zu einem
tieferen Verstandnis und zur kritischen Urteilsbildung bei. Hier stellt sich der Schu-
le die anspruchsvolle Aufgabe, den Heranwachsenden die Moglichkeiten eines dif-
ferenzierten Redens iiber &sthetische Phanomene und Erfahrungen zu vermitteln.
Wichtig ist dabei, dass die Prozesshaftigkeit dsthetischer Erfahrung und Sinngebung
gewahrt bzw. iiberhaupt erst in Gang gebracht wird. AbschlieRende Deutungen im
Sinne einer Ubersetzung in begriffliche Festlegung verfehlen die Unabschliebar-
keit dsthetischer Sinnbildung. »Kein endgiiltiges Wort, so lautet der Titel einer
jiingst erschienenen deutschdidaktischen Publikation, die fiir eine solche Offenheit
des Gesprichs iiber Literatur plddiert und damit ein Gegenmodell zur verbreiteten
Auffassung, im Unterricht zu einem biindigen Ergebnis kommen zu miissen, entwi-
ckelt (Harle/ Steinbrenner 2004). Voraussetzung solcher Suchbewegungen im wech-
selseitigen Austausch ist die Bereitschaft, Ungewohntes wahrzunehmen, sich Irrita-
tionen auszusetzen, neugierig zu sein, Kontexte zu bilden, zu geniefen, zu er
schauern, kontemplativ zu versinken, im Austausch mit anderen subjektive Aussa-
gen gelten zu lassen und diese als mogliche Zugénge schitzen zu lernen.

1.2 Asthetische Erfahrung in Produktionsprozessen

In der gestaltend-produktiven Dimension der dsthetischen Bildung (also z.B. beim
kreativen Schreiben, dem bildnerischen Gestalten, dem szenischen Spielen, dem
Filmen) geht es darum, Schiilerinnen und Schiiler dazu anzuregen, Gestaltungs-
und Ausdrucksformen flir ihre Wahrnehmungen und Eindriicke zu suchen und zu
finden, und ihnen dabei Hilfe zur Verarbeitung, zur Kldrung und zum Verstehen
ihrer Lebenswirklichkeit zu bieten. Dabei sollen die Jugendlichen auch darin unter-
stiitzt werden, ihre Ausdrucksmdglichkeiten hin zu einem symbolischen Ausdruck
zu erweitern. Nicht nur das Klaren und Verarbeiten von Wirklichkeit, sondern auch
das konstruktive, sinnstiftende Neuformulieren von Bedeutung tragenden Symbo-
len ist das Ziel dsthetischer Bildung.

Die bildnerische Produktion, das Schreiben, Musizieren, szenische Spielen usw.
unterstiitzen nicht nur die Erweiterung des individuellen Ausdrucksrepertoires,
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sondern auch das Entwickeln von differenzierter Wahrnehmungsfdhigkeit, &stheti-
scher Sensibilitdt sowie das Vermégen zum kritischen Urteil. Wenn Erlebtes in &s-
thetischer Form zum Ausdruck gebracht wird, gelangt es vom nicht kommunikab-
len Inneren nach auBen und wird damit fiir den intersubjektiven Austausch verfiig-
bar. Das Hervorgebrachte wird auf diese Weise zu einem Gegeniiber, das mit Dis-
tanz betrachtet und reflektiert, geteilt und miteinander besprochen werden kann.

Fiir dsthetisches Gestalten trégt die Beschéftigung mit kulturell bedeutsamen Wer-
ken im Musik-, Deutsch- und Kunstunterricht entscheidend bei. Im Religionsunter-
richt gewinnt zudem der Bezug zu den Ausdrucksformen christlichen Glaubens
Bedeutung: »Eine produktiv-kritische Wechselbeziehung zwischen erfahrenem Le-
ben und den in den Texten, Bildern, Symbolen und Sakramenten Gestalt geworde-
nen Lebens- und Weltdeutungen christlicher Tradition kann wohl nur aufnehmen,
wer sich selbst und seine eigenen Lebens- und Weltdeutungen wahrgenommen hat
und wenn es gelungen ist, ihnen Gestalt zu geben« (Hilger 2001, S. 311).

Die dsthetische Erfahrung in Produktionsprozessen zeigt sich hdufig in Selbstver-
gessenheit, Versunkenheit und lustvollem Tun. Entscheidend hierfiir ist oftmals der
Dialog mit dem Material: Denn die Idee fiir ein Gedicht, fiir eine bestimmte Dar-
stellungsweise bzw. fiir ein gestaltetes Produkt oder Symbol folgt einem Ausdrucks-
bedtirfnis, das sich im Zusammenspiel mit dem Materialangebot (Wdrtern, Farbe,
Requisiten ...) entwickelt. Der Gestaltungsprozess darf dabei nicht als mechanisti-
sches Herstellungsverfahren verstanden werden, sondern als geistige Tatigkeit, die
im Umgang mit dem Material Ausbildung erféhrt. Sie ist geprégt durch ein Wechsel-
spiel von Idee, Zufall und Hervorbringung, von Materialspuren, die Assoziationen
auslosen, Erinnerungen anstofen und die Bildfindung, den Text, das Musikstiick,
den Tanz, das Ritual usw. weitertreiben; ebenso gehdrt dazu das Suchen und Fin-
den von Formen sowie das Erproben ungewohnlicher, unkonventioneller Ldsungs-
wege. Das Gestaltungsmaterial wirkt im Produktionsprozess als sinnanregendes Ele-
ment, spezifische Materialreize bieten bestimmte &sthetische Erfahrungs- und Er-
kenntnischancen. Das gestalterische Tun kann damit ein Prozess sein, der von In-
tensitdt und Flexibilitdt, Vergniigen und ausgepragter Intentionalitdt sowie von fan-
tasievoller Vorstellungsbildung gekennzeichnet ist. Der Prozesscharakter bindet die
volle Aufmerksamkeit und Konzentration, da jede dsthetische Handlung eine er-
neute &sthetische Antwort verlangt. Mit diesem Dialog geht eine gedankliche Be-
schéftigung einher, die sowohl kompositorische als auch inhaltliche Aspekte um-
fasst. Dieses gedankliche Befasstsein, das mit der sinnlich basierten, d.h. visuellen,
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taktilen, und korperlich zum Teil durchaus anstrengenden Produktion verwoben
ist, kennzeichnet dsthetische Prozesse. Dazu gehort auch die Erfahrung, dass dsthe-
tisches Gestalten unvorhergesehene Wendungen nehmen kann und dass es sowohl
lihmende Blockaden wie {iberraschendes, begliickendes Gelingen gibt.

1.3 Asthetische Erfahrung als Anstiftung zur Urteilsbildung
Eindriicke in Worte fassen oder ihnen eine Gestalt geben zu knnen ist Vorausset-
zung dafiir, dass die Beteiligten ihre eigenen Erfahrungen in den wechselseitigen
Austausch einbringen kdnnen, der seinerseits zur {kritischen) Stellungnahme und
Urteilsfindung herausfordert. Neben der wahrnehmend-rezeptiven (aisthesis) und
der gestaltend-produktiven Dimension (poiesis) ist in diesem Sinne die urteilend-
kommunikative Dimension (katharsis) der &sthetischen Bildung hervorzuheben. So
kann »asthetische Erfahrung zur (kritischen) Urteilsbildung fiihren ..., wenn Urtei-
le {iber den représentierten Inhalt im intersubjektiven Diskurs besprochen werden«
(Orth 2003, S. 252).

Diese drei aufeinander bezogenen Dimensionen — Rezeption, Produktion, Kommuni-
kation — wurden als Grundbegriffe der &sthetischen Tradition in der Asthetikdiskussi-
on der 70er Jahre des letzten Jahrhunderts (wieder) aufgegriffen, um &sthetische Er-
fahrung gegeniiber anderen Formen menschlicher Erfahrung abgrenzen zu kénnen
{JauB 1977, S. 77 ff.). Ziel der urteilend-kommunikativen Dimension ist es nicht nur,
Zeichen-Welten aufzukldren, sondern auch den Anspruch der entdeckten Sinn-Wel-
ten an sich herankommen zu lassen. Dabei kann dsthetische Erfahrung im Interesse
der Freiheit des Subjekts und univetseller Solidaritdt auch zur Sensibilisierung fiir
Unterschiede etwa zwischen Erstrebenswerterem und zu Vermeidendem oder Hu-
manerem und Inhumanerem beitragen und so eine ethische Dimension gewinnen.
Asthetische Bildung »schlieBt Rationalitit und Aufklirung als konstitutive Elemente,
die den Prozess des &dsthetischen Erfahrens mitbedingen, tragen und verdndern, ein.
Es kann nicht von Bildung gesprochen werden, solange Asthetik auf die bloBe Schu-
lung von Sinnesorganen oder auf ein Produzieren von Objekten beschrénkt bleibt.
Menschliche Wahrnehmung enthélt notwendigerweise Momente des Erkennens,
Denkens, Deutens und Fiihlens.Als dsthetische Wahrnehmung fiihrt sie zu &stheti-
scher Urteilsbildung. Asthetische Bildung meint somit Stellungnahme und Parteinah-
me« (Hilger 2001, S. 307). Asthetische Erfahrung, die neue, bisher nicht gekannte
Mbglichkeiten des Lebens erschlieRt, ermdglicht Vorstellungen von dem, was anders
und wie es anders sein konnte. Ein solches »neues Sehen« kann sich auch auf eine
transzendente Dimension von Wirklichkeit hin 6ffnen.
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1.4 Einbildungskraft, Imagination, Fantasie und Kreativitat

Es gilt als unbestritten, dass zur dsthetischen Bildung die Entwicklung von Einbil-
dungskraft (Vorstellungskraft) und Fantasietdtigkeit gehoren. Die Fantasie wird als
Produkt der Einbildungskraft verstanden, das heif3t, mit Hilfe der Einbildungskraft
wird die fantasierende Vorstellung entwickelt (vgl. Fatke 1979, S. 338). Wahrend
die Vorstellung im engeren Sinn die mentale Vergegenwirtigung eines Dinges, ei-
ner Situation, eines Verhaltens o. 4. meint, ohne dass die duBere Erscheinung noch
prisent wire, schafft die Fantasie Gebilde, die auf einer Einbildung (Imagination)
bzw. Umbildung von Wirklichkeitserlebnissen, einer »kombinatorischen Tatigkeit«
(Otto 1980, Koppert 1997, S. 301 ff.) beruht, wie sie auch im Traum zum Aus-
druck kommt. Solche Einbildungen (Imaginationen) und Fantasiebilder sind ebenfalls
Vorstellungen, sie gehen jedoch aus neu zusammengefiigten, verdnderten, kombi-
nierten inneren Bildern hervor, wahrend Vorstellungen in ihrer eng gefassten Be-
deutung Erinnerungsbilder sind, die auf der Fahigkeit beruhen, Erlebtes mental zu
reprasentieren.

Als weiterer zentraler Begriff der Asthetikdiskussion ist die Kreativitit zu nennen.
Versucht man das Zusammenwirken von Einfallsreichtum, Fantasie und Kreativitét
zu beleuchten, wird deutlich, dass diese miteinander vernetzten Prozesse kaum
auseinander zu dividieren sind. Wahrend die Kreativitdt eher mit kognitiven Pro-
zessen in Verbindung gebracht wird (Probleml6sungsstrategien, Flexibilitdt usw.),
werden der Fantasie eher ganzheitliche, sinnlich fundierte Attribute wie Imaginati-
onsfihigkeit, Intuition o. A. zugeschrieben. Kreativitit ist die Kraft, die {iber die
Fantasie hinaus originell und flexibel Wirklichkeit gestaltet: »Kreativitdt kann
sozusagen die Strategie sein, mit deren Hilfe Fantasie Realitdt veréndert. Fantasie
lehrt das Wiinschen. Ohne Kreativitdt, ohne kreatives Verhalten bleiben die Wiin-
sche schéne oder schlimme Traume« (Otto 1980, S. 18). Nimmt man den Begriff
»Kreativitdt« wortlich, so ist damit das Potenzial, etwas herzustellen, etwas zu pro-
duzieren, gemeint (lat.: creare rerzeugen). Die Fantasie dagegen existiert als eine
Vorstellung, die nicht duBere Gestalt annehmen muss.Im Unterschied dazu ist die
Kreativitdt der Motor, der tatsdchlich etwas hervorbringt — ein gestaltetes Objekt,
eine neue chemische Formel, ein Musikstiick usw. Die Kreativitat wird letztlich an
einem erzeugten Produkt gemessen. Die Fantasie resultiert aus dem Imaginations-
vermdgen und der Erinnerungsféhigkeit zugleich, und zwar im Kontext jener emo-
tional bestimmten Erfahrungsqualitdten, die von erinnerten Vorstellungen geweckt
werden: visuellen Eindriicken, Geruch, Bewegung, Geschmack, Schmerz, Freude,
Beriihrung, Gerduschen, Tonlage einer Stimme etc. So basiert Fantasie auf dem
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subjektiven Erfahrungshintergrund der Person und ihrer Fahigkeit, diesen in einem
kombinatorischen Spiel zu erweitern.

Wenn dsthetische Produktion und Rezeption in dieser Weise auf einem Wechsel-
spiel von sinnlicher Wahrnehmung und Imagination griinden und zugleich geistige
Tatigkeit, z.B. das Erfassen von Strukturen, das Zuordnen von Kontexten, die Sinn-
stiftung, erfordern, dann muss im Unterricht dieser komplexe Wirkungszusammen-
hang entfaltet werden. Dies schlieft ein, dass Neugierde, Staunen, Widerstand und
Versenkung maglich sein miissen. Dies alles verlangt die aktive Teilnahme des Sub-
jekts, d.h. in diesem Falle des Schiilers und der Schiilerin.

2. Identitat

Die Involviertheit des Subjekts in dsthetischen Rezeptions- und Produktionsprozes-
sen begriindet deren Bedeutung fiir die Identitdtsbildung. Der psychologische Iden-
titdtsbegriff ist allerdings im Horizont postmoderner und konstruktivistischer Auf-
fassungen in Frage gestellt. Entsprechend facettenreich und inhomogen ist die ge-
genwdrtige Diskussion iiber Identitdt und Selbstbewusstsein. Die Vorstellung, dass
der Mensch zu einem vorgegebenen Selbst finden oder eine stabile Identitdt entwi-
ckeln koénne, ist heute kaum mehr haltbar. Anzukniipfen ist an die Tradition pro-
zesshafter Identitdtsmodelle, wie sie insbesondere im Rahmen interaktionistischer
Theorien entwickelt worden sind. Sie halten auch gegenwartigen sozialpsychologi-
schen Erkenntnissen stand und zeigen eine Nihe zu den Zielen &sthetischer Bil-
dung, wie sie hier dargelegt worden sind.

2.1 Interaktionistische Identitatsmodelle

Im Gegensatz zu einer Auffassung von Identitét als einem bereits im einzelnen
Menschen vorhandenen Bauplan oder Kern (endogene Identitdt) oder auch im
Gegensatz zur Identitdtstheorie nach Erikson.(Erikson 1981), wonach Identitdt vor
allem im Jugendalter zu erarbeiten und damit abschlieBbar« wire, geht es in inter-
aktionistischen Identitdtskonzepten vor allem darum, dass Identitit auf einer Balan-
ce zwischen Selbstbild und Fremdbild beruht und dass diese Balance permanent,
d.h. ein Leben lang, in und durch Interaktionen hergestellt werden muss (Mead .
1968). Identitét ist damit eine Metapher fiir den inhaltlich offenen und unabschlieB-
baren Prozess, »dass Menschen angesichts der potenziellen Optionen in der Plura-
litdt nach Selbstvergewisserung, Konsistenz und Kohédrenz sucheng (Ziebertz 2001,
S. 130). In Interaktionen rekonstruieren Menschen Auferungen und Erwartungen
der anderen und setzen diese in Beziehung zu sich selbst.
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Bei interaktionistischen Identitdtsmodellen muss man keineswegs nur an Interakti-
onen mit physisch anwesenden Interaktionspartnern denken, sondern kann sie auch
auf die Auseinandersetzung beispielsweise mit Bildern, Imaginationen oder Symbo-
len und damit auf die dsthetische Bildung beziehen. Diese Auseinandersetzung muss,
wenn sie zur Identitdtsbildung beitragen soll, ein Wechselspiel von eigenem Aus-
druck {bzw. personlicher Imagination) und Wahrnehmung des Fremden sein.

Notwendiger Teil des Identitétsprozesses ist die Féhigkeit zur wechselseitigen Perspek-
tiveniibernahme (Selman 1982). Der zundchst egozentrische Standpunkt eines Kindes
weitet sich nach und nach zum Wechsel zwischen Ich- und Du-Perspektive (ich kann
nachvollziehen, wie jemand anderes einen Sachverhalt sieht, und ich kann mir die
Einstellung eines anderen zu mir vergegenwartigen). Aber auch dieses Stadium bedarf
noch der weiteren Entwicklung zu einer Wir-Perspektive, ndmlich der Einsicht in iber-
greifende Prinzipien, die die soziale Wahrnehmung von gréReren Gruppen oder ganzen
Gesellschaften steuern konnen (z.B. durch tradierte Rollenzuschreibungen oder durch
kulturell geprdgte Bewertungsmuster fiir Verhaltensweisen).

Mit der Reversibilitdt des Denkens und der Ausweitung des sozialen Bewusstseins
werden die Perspektiven immer umfassender, die der Einzelne von sich auf andere
und von anderen auf sich einzunehmen vermag und durch die sich sein »Selbst«-
Bild konstituieren (Kegan 1991) kann. Bei Jugendlichen unterstiitzt die Féhigkeit
zur wechselseitigen Perspektiveniibernahme die Tendenz, sich selbst so zu sehen,
wie ihrer Meinung nach die anderen sie wahrnehmen. Die (manchmal nur: ver-
meintliche) Perspektive der anderen bestimmt also im Jugendalter entscheidend,
wer man glaubt zu sein. Dies zeigt sich z.B. in der Bedeutung, die die Peer-Group
fiir die [dentitdtsentwicklung vieler Jugendlicher hat.

Um Jugendliche auf dem Weg zur miindigen Perspektiveniibernahme zu unterstiitzen,
bietet die dsthetische Bildung besondere Lernsituationen und -chancen, die es erlauben,
eigene Perspektiven wahrzunehmen, gleichzeitig aber auch Abstand dazu zu gewinnen
und Perspektiven anderer einzunehmen und ggf. auch zu tibernehmen. Der Umgang
mit Fiktionen, also z.B. die rezeptive und produktive Beschéftigung mit Bildern, Texten
oder Filmen, ermoglicht ein Wechselspiel von Identifikation und Sich-Einlassen auf Frem-
des, das den Suchbewegungen von Heranwachsenden entgegenkommen kann und
sowohl die Selbstreflexion als auch das Fremdverstehen unterstiitzt. Die oben schon
erwidhnte ethische Dimension dsthetischer Bildung ist wesentlich in dieser reflektierten
und zugleich emotional fundierten Perspektiveniibernahme begriindet, die die Féhig:
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keit fordert, Lebenserfahrungen und -entwiirfe anderer Menschen besser zu verstehen
und so ichzentrierte Sichtweisen zu {iberwinden {vgl. Spinner 2004).

2.2 Identitat als Konstruktion

In der jiingsten Diskussion wird der soziatwissenschaftlich gepragte interaktionisti-
sche Identitdtsbegriff vertieft und vor allem der konstruktive Charakter von Identi-
tdt betont. Markus P. Neuenschwander (1996, S. 14 £.) spricht von einem angebo-
renen, eigenschaftslosen, nicht unmittelbar erfahrbaren Kern (Subjekt), der persén-
liche, soziale, materielle, abstrakte und handlungsbezogene Identitdten mit bestimm-
ten Einstellungen, Werten, Eigenschaften ausbildet. Das Selbstbild bzw. Selbstkon-
zept entstehe durch die Entwicklung und Reflexion dieser Identitdtsschemata. Ein-
driicke, Erfahrungen und Erlebnisse werden gesammelt, im Hinblick auf die eigene
Identitdt bewertet und in das Selbstkonzept eingegliedert. Benno Hafeneger (2004)
betont besonders die intersubjektive Konstitution von Identitdt in einem oszillieren-
den Austausch mit der menschlich-sozialen Umwelt (Hafeneger 2004, S. 43 ff.).
Diese Interaktion bedeutet immer neu eine Restrukturierung des
Selbstkonzepts.Besonders im Jugendalter kénnen Um- und Neustrukturierungen
des Selbstbildes, wie sie entwicklungsbedingt oft vorkommen, Krisen ausldsen.

Fiir die dsthetische Bildung ist in diesem Zusammenhang interessant, dass die Iden-
titdtsentwicklung von sinnlichen Erfahrungen und dsthetischen Wahrnehmungen
sowie deren Reflexion begleitet wird. Nach HauBer liegt in der subjektiven Bedeut-
samkeit, die auch konstitutiver Bestandteil dsthetischer Erfahrung ist, die Chance
zur ldentititsentwicklung, weil nur durch Betroffenheit Reflektieren und In-Frage-
Stellen angeregt werde: »Was einen emotional nicht beriihrt ..., wird auch nicht
identitétsrelevant« (HauBer 1995, S. 9).

Fiir die Identitdt als Konstruktion bietet die &sthetische Erfahrung zudem ein Feld
der Erprobung. In der Musik, in Bildern, in der Literatur, in Filmen finden (je nach
ihrer Neigung) Heranwachsende Mdglichkeiten der Identifikation und des Eintau-
chens in fremde Welten. Hier kdnnen sie den von ihnen oft als einengend empfun-
denen Festlegungen des gegebenen Alltags entkommen und ihren Suchbewegun-
gen freier nachgehen.

2.3 Patchwork-identitidten
Angesichts vielfach philosophisch und sozialwissenschaftlich diagnostizierter gesell-
schaftlicher Verdnderungen (Entgrenzung der individuellen und kollektiven Lebens-
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muster, Verlust von Sicherheitsgarantien, ungewisse Zukunftsperspektiven, ungesi-
cherte Erwerbsarbeit, mediale Fragmentierung von Erfahrung usw.) miissen her
kdmmliche Identitdtstheorien allerdings noch grundsétzlicher in Frage gestellt wer-
den. »In der Dekonstruktion grundlegender Koordinaten modernen Selbstverstdnd-
nisses, sind vor allem Vorstellungen von Einheit, Kontinuitdt, Kohdrenz, Entwick-
lungslogik oder Fortschritt in Frage gestellt worden. Begriffe wie Kontingenz, Diskon-
tinuitdt, Fragmentierung, Bruch, Zerstreuung, Reflexivitit oder Uberginge sollen zen-
trale Merkmale der Welterfahrung thematisieren« (Keupp u.a. 1999, S. 30).

Im Zeitalter divergenter Lebensentwiirfe, der Umbriiche und Traditionsabbriiche
sind die Kriterien fiir eine integrative, regelhafte, gelingende Identitdtsfindung, die
sich an normativen Erwartungen und an Leitbildern orientiert, nicht mehr haltbar.
Virtuelle Welten produzieren Kommunikationsrisse zwischen den Generationen,
und es gibt keine allgemein giiltigen »richtigen« Konzepte und Lebensentwiirfe mehr
{Keupp u.a. 1999, S. 51). Der Verlust an traditionellen Gefiigen paart sich mit einer
oftmals un{iberschaubaren Offenheit und Unabgeschlossenheit der heterogenen und
pluralen Entwiirfe, die man als typisch postmodern bezeichnen kann. Statt einer
kontinuierlichen Entwicklung zur kohdrenten Ich-Identitdt entstehen »Patchwork-
Identitdten« (Keupp u.a. 1999). Eine konfliktfreie, sozial und kulturell getragene
Integration, die sich durch kontinuierliche Identitdtsarbeit erzielen ldsst, wird zu-
nehmend schwieriger. So wird die Vorstellung von Identitdt als abschlieRbarem
Ganzen abgeltst von der Idee der allméhlichen, lebenslang wahrenden Konstrukti-
on des Selbst als Projektentwurf des eigenen Lebens (ebd.). Darin ist, im Vergleich
zu traditionelleren Identitdtserfahrungen, auch ein Gewinn an Freiheit und Selbst-
bestimmung zu sehen, der gerade Jugendlichen wichtig ist.

Wolfgang Welsch, der sich besonders intensiv mit den postmodernen Identitdts-
und Asthetikkonzepten auseinander gesetzt hat, sieht den Menschen als >hartni-
ckigen Identitétskonstrukteur«, der Uberschneidungen, Bezugnahmen und Verbin-
dungen zwischen seinen Teilidentitdten herstellen muss, wobei ihm die Beschéfti-
gung mit anderen, fremden und neuen Lebensentwiirfen hilft. »ldentitdt ist immer
weniger monolithisch, sondern nur noch plural mgglich. Leben unter heutigen Be-
dingungen ist Leben im Plural, will sagen: Leben im Ubergang zwischen unterschied-
lichen Lebensformen« (Welsch 1993, S. 171). Es komme also darauf an, »Formen zu
finden und auszubilden, in denen diese Pluralitit vollziehbar und in Ubergéingen mit
neuen Identitdtsfindungen lebbar wird. Die Kunst spiegelt solche Identititsvervielfa-
chung seit langem mit besonderer Eindringlichkeit wider« (ebd., S. 171 f.}. Daraus
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ergibt sich die Bedeutung, die gerade die Kiinste fiir die Auseinandersetzung mit
postmoderner Identitdtsfindung gewinnen kénnen.

2.4 Dreidimensionale Struktur von Identitat

Obwohl konstruktivistische und postmoderne Auffassungen, wie ausgefiihrt, jede
Vorstellung einer einheitlichen, in sich geschlossenen Identitdt in Frage gestelit ha-
ben und vor dem Hintergrund eines gesellschaftlichen Pluralismus die Rede von
einem »Patchwork der [dentitdten, einer »Bastelbiographie« oder einem »pluralen
Selbst« fiir angemessener halten, wird »selbst von dieser Seite wieder auf die Not-
wendigkeit eines Minimums an Kohérenz und Kontinuitdt der Identitdt hingewie-
seng (Schweitzer 2002, S. 192); »ein gewisses Mal an Kohidrenz erweist sich fiir
die Herstellung einer lebbaren Verkniipfung des Inneren mit dem AuReren als un-
~ verzichtbar« (Mette 2001, Sp. 851).

Im Hinblick auf den Religionsunterricht, in dem die Frage nach der Identitit ein
grundlegendes Thema ist, hat Ziebertz (2001, bes.S. 130 f) fiir die Frage, inwie-
weit ein Leben als kohdrent und konsistent erfahren wird, ein dreidimensionales
Modell vorgeschlagen, das auch fiir andere Ficher Geltung beanspruchen kann:
Zum einen hat Identitdt eine temporale Struktur; die Frage »Wer bin ich?« wird
immer von der Gegenwart aus auf die Zukunft hin gestellt und ist zugleich von der
Vergangenheit her bestimmt. Als zweite Dimension ergibt sich beim Versuch der
Selbstvergewisserung die Spannung zwischen dem, was ist, und dem, was sein
konnte, also zwischen Wirklichkeit und Moglichkeit. »Die dritte Strukturebene der
Identitdt besteht aus einem kognitiv-beschreibendenund affektiv-evaluierenden Pol.
{...] Man kann Ereignisse aufzdhlen, oder zu ihnen Stellung nehmen und sie bewer-
ten. Die Bewertung wird umso positiver ausfallen, je mehr die eigene Lebensge-
schichte Kohidrenz {Zusammenhang) und Konsistenz (Widerspruchslosigkeit) auf-
weist« (Ziebertz 2001, S. 131).

Der von Ziebertz betonte Bezug zur jeweils eigenen Lebensgeschichte wird ge-
stlitzt von theoretischen Konzeptionen der narrativen Identitdt. Nach diesen Kon-
zepten gewinnt ein Mensch dadurch Identitdt, dass er sich eine diachronische
(d.h. zeitlich strukturierte) Selbsterzdhlung schafft, in der er sein Tun und seine
Erfahrungen in einen durch das eigene Selbst zusammengehaltenen Zusammen-
hang bringen kann. »Die narrative Konzeption des Selbst verhindert, dafl die Per-
son sich in unzusammenhangende Empfindungen, BewuBtseinsinhalte und Hand-
lungen auflést« (Teichert 2000, S. 202). Hier wird also ein Begriff, Narration, der
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auch fiir dsthetische Phdnomene, insbesondere fiir die Literatur, zentral ist, fir die
Identitdtstheorie in Anspruch genommen. Im Sinne der dreidimensionalen Struk-
tur nach Ziebertz umfasst die narrative Identitétsbildung den Blick auf Vergangen-
heit und Zukunft, auf Wirklichkeit und Méglichkeit und verbindet feststellende
Vergegenwirtigung und affektive Bewertung. Angesichts der Zerrissenheit, Frag-
mentierung und Widerspriichlichkeit der Wirklichkeitserfahrung zielt narrative Iden-
titdtsvergewisserung nicht auf die Erreichbarkeit einer abschliefbaren Identitdt,
sondern hilt das Bewusstsein der Kontingenz, der Widerspriiche und Aporien in
der eigenen Lebensgeschichte wach und ist doch von einem Bestreben nach Kohé-
renz getragen. Sie bildet auch die Voraussetzung dafiir, dass sich Optionen fiir mog-
liche, selbst konstruierte und selbst bestimmte Lebensentwiirfe erdffnen.

Die Vielfalt des Selbsterlebens bedeutet, dass eigene Identitdt immer die Auseinan-
dersetzung mit dem Fremden einschlielt. Die zentrale Identitétsfrage lautet dann
»Wer bin ich im Verhiltnis zum Anderen, zum Fremden, zum Neuen etc.?« So ist
das Identitdtskonstrukt untrennbar mit dem Konzept der Alteritdt verwoben (Keu-
pp u.a. 1999, S. 69). Gemeint ist damit das Erkennen des Selbst im Anderen, im
Fremden, im Gegenfiber (Person, Kunstwerk, Text, Musikstiick, Symbol usw.), und
zwar einerseits als ein Wiedererkennen, andererseits als die Bereitschaft, im Ande-
ren, Fremden sich selbst neu zu begreifen, wobei immer ein Rest des Nicht-Verste-
hens bleibt (JauB 1994, S. 23).

3. Symbolbildung

Fiir den Zusammenhang von &sthetischer Bildung und Identitatsentwicklung ist das
symbolische, bildhafte Begreifen von Welt von besonderer Bedeutung. »Das Denken
mit Bildern hat in unserer kulturellen Entwicklung eine lange und bedeutende Ge-
schichte. Im wissenschaftlichen Denken wurde seine Bedeutung jedoch immer mehr
marginalisiert und auf Sonderwege wie Kunst und — heute insbesondere — Medien
ausgelagert« (Schifer 2003, S. 208). Doris Schuhmacher-Chilla (1995, S. 28) sieht
die Identitdtsbildung bzw. die Selbstkonstitution als &sthetischen, bildhaften Prozess,
der auf Kérperempfindung und &sthetischer Wahrnehmung basiert und gesellschaft-
lich wie kulturell {iberformt ist. »Die Betonung des bildhaften Anteils der Konstitution
des Selbst ist besonders wichtig, weil tiber die Vorstellungen wie {iber das Sehen von
Bildern mit den Sinnen Symbolfunktionen eingeleitet werden ...« (ebd., S. 29).

Hinter der Auffassung von Symbolbildung als einer Grundlage von Weltverstehen
und Bildung steht ein Symbolversténdnis, das auf Ernst Cassirers Schrift »Philosophie
der symbolischen Formen« (1923-29) zuriickgeht, auf die sich auch Susanne Langer
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mit ihrem oben schon erwdhnten Begriff der prasentativen Symbole bezieht. Cassirer
bezeichnet mit »Symbol¢ jede Form menschlichen Denkens, die im Sinnlichen kon-
kreten Ausdruck erhalt — Worte, Bilder, Téne, Tanz: »Unter einer ysymbolischen Formyc¢
soll jede Energie des Geistes verstanden werden, durch welche ein geistiger Bedeu-
tungsgehalt an ein konkretes sinnliches Zeichen gekniipft und diesem Zeichen inner-
lich zugeeignet wird. In diesem Sinne tritt uns die Sprache, tritt uns die mythisch-
religise Welt und die Kunst als je eine besondere symbolische Form entgegen« (Cas-
sirer, zitiert nach Pochat 1983, S. 128). Die Symbolbildung ist sowohl sinnlich-dsthe-
tische Ordnung von Erfahrung als auch gestalteter Ausdruck, indem z.B. eine Vorstel-
lung oder eine Idee an einen Bedeutungstrdger gekniipft und somit kommunikabel
wird. Im symbolischen Verstehen &ffnet sich das Einzelne, Verstreute, Beliebige, Zu-
fallige auf groBere Zusammenhdnge hin, chne dass diese unbedingt benennbar wa-
ren. Flir die Verarbeitung der eigenen Lebensgeschichte und die biographischen Such-
bewegungen stelit die Symbolbildung strukturierte Anschauungsformen bereit, die
sinnliche und emotionale Erfahrungsqualitdt mit reflexiver Selbstvergewisserung ver-
binden; so kann z.B. die Erinnerung an ein bestimmtes Spielzeug oder an einen be-
stimmten Geruch in symbolischer Verdichtung zu einem Ankerpunkt in der Verge-
wisserung der eigenen Lebensgeschichte werden.

Symbolbildung und gestalterischer Ausdruck erfordern die dsthetische Ordnung und
Strukturierung von Wirklichkeitserlebnissen, Fantasien, Trdumen, Geschichten etc.
im Produktionsprozess.Aber auch im rezeptiven Umgang mit Werken der Bilden-
den Kunst, Literatur, Musik, mit religidsen Symbolen und alltagsésthetischen Phé-
nomenen findet ein Prozess der aktiven Strukturierung von Wahrnehmung, der
symbolischen Sinnbildung statt, der im Rahmen dsthetischer Bildung zu férdern ist.

4. Spiel

Der in der Asthetikdiskussion immer wieder erdrterte Spielbegriff kann vor dem
Hintergrund neuester Erkenntnisse den Zusammenhang von dsthetischer Erfahrung
und Identitdtsproblematik besonders nachdriicklich verdeutlichen. Der Hirnforscher
Wolf Singer weist darauf hin, dass es im menschlichen Gehirn »offensichtlich kei-
nen einzelnen Ort [gibt], wo alle Informationen zusammenlaufen, wo aus verschie-
denen Sinnessignalen schliissige Bilder der Welt gefertigt werden, wo Entscheidun-
gen fallen, wo das Ich »Ich¢ sagt«, sondern »wir uns einem extrem dezentral orga-
nisierten System gegeniiber[sehen], in dem an vielen Orten gleichzeitig visuelle,
auditorische oder motorische Teilergebnisse erarbeitet werden« (Singer 2003,
S. 56); das bedeutet, dass unser Gehirn standig ein »kombinatorisches Spiel« (ebd.,
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S. 84) treibt. Singer sagt deshalb, dass jeder, der wahrnimmt, »in einem gewissen
Sinne ein Kiinstler« sei (ebd., S. 85). Im kombinatorischen Spiel, so kénnte man
den Gedanken weiterfiihren, erfahrt sich der Mensch als Subjekt; rezeptive und
produktive dsthetische Erfahrung ist dafiir prototypisch. Dieses kombinatorische Spiel
oszilliert zwischen Entgrenzung und Integration oder (mit anderen Begriffen) zwi-
schen Irritation und Bestdtigung (Maiwald 2001, S. 43 und S. 52). Darin zeigt sich
die Wirkung auf den Identitdtsprozess: Es werden z.B. eingefahrene Deutungsmus-
ter durchbrochen, aber auch Aha-Erlebnisse vermittelt, man verliert sich bei der
Romanlektiire in der Vorstellung, ganz anderswo und vielleicht auch ein ganz ande-
rer zu sein, und kniipft doch stindig Verbindungen zum bekannten Eigenen, zu
Erlebnissen, Verdrangtem, Erwiinschtem. Dieses Spiel von Irritation und Bestéti-
gung ist moglich, weil im dsthetischen Raum keine Sanktionen zu befiirchten sind.

Kinder sind besonders spielfreudig, sie verfiigen {iber hohe Flexibilitdt im symboli-
schen Handeln, {iber Fantasiefahigkeit und unkonventionelle Ideen. Sie suchen
Widerstdnde und Grenzerfahrungen, sie erproben Handlungsmuster und erforschen
neugierig ihre Umwelt. Das dsthetische Verhalten ist dabei noch nicht so wie bei
Erwachsenen als Sonderform ausgeprdgt. »Erst im Zuge zunehmender Spezialisie-
rung von Lernen und Zersplitterung von Erfahrung durch die Unterwerfung von
immer mehr Verhaltensaspekten unter die Erfordernisse des Verwertungsinteres-
ses, des Leistungszwangs und unter das Primat diskursiver Aneignungsweisen und
Symboliken bildet sich dsthetisches Verhalten als eine spezielle Aktivitdt aus« (Hart-
wig 1979, S. 239). An diese Féhigkeiten der Kinder ist anzukniipfen, wenn auch
flir das Jugendalter die dsthetische Erfahrung und der durch sie erdffnete Simulati-
onsraum fiir die Auseinandersetzung mit Lebensentwiirfen und damit fiir die Iden-
titdtsentwicklung fruchtbar gemacht werden soll. Jugendliche sind allerdings gerne
geneigt, spielerische Zugangsweisen als kindlich abzuwehren; es ist eine Aufgabe
dsthetischer Bildung, erfahrbar zu machen, dass Spiel nicht Oberflachlichkeit, Be-
liebigkeit und Unernst bedeutet und auch kein Tribut an die Fun-Kultur der »ludi-
schen Gesellschaft« (Rotzer 1998, S. 165) sein muss, sondern intensive, produktive
Auseinandersetzung erlaubt. Bei der Erprobung der unten vorgelegten Unterrichts-
modelle hat sich gezeigt, dass die fiir die Schiilerinnen und Schiiler z.T. sehr unge-
wohnten Zugangsweisen insgesamt mit grofer Offenheit angenommen wurden.

Wenn das Zusammenspiel {das zugleich ein Wechselspiel von Zusammenfinden und
Zerbrechen von Synthesen ist) als Metapher fiir dsthetische Erfahrung und Identi-
tdtsprozess taugt, dann trifft weder die Zielvorstellung einer bloBen Identitdtsver
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vielfachung noch die eines kohdrenten Selbst zu. So wie sich die &sthetische Erfah-
rung als nicht-abschlieRbares, freies Spiel erweist, das Flexibilitdt und Fantasie be-
ndtigt, ist Identitdtshildung ein stindig neu zu leistendes Zusammenfiigen und In-
fragestellen verstreuter Selbst- und Fremderfahrungen. Dass dies nicht von Gefiih-
len der Vergeblichkeit, Ohnmacht und Resignation begleitet sein muss, sondern ein
kreativer Prozess der Selbstwahrnehmung und -bildung sein kann, dafiir steht mo-
dellhaft die dsthetische Erfahrung, fiir die Irritation und {iberraschendes Sich-Zu-
sammenschliefen von Fragmenten kennzeichnend sind.

5. Konsequenzen fiir die dsthetische Bildung in der Sekundarstufe I und Il

Asthetische Bildung heifit, dass in dem oft einseitig kognitiv-rational ausgerichteten
Unterricht auch emotional geprégte sinnliche Erfahrungen Platz finden missen.
Dazu gehoren kontemplative Phasen des Horens und Schauens ebenso wie die Re-
flexion und der Austausch {iber Empfindungen bei der Rezeption dsthetischer Phé-
nomene und der eigene gestaltende Ausdruck im Musizieren, Schreiben, Malen,
szenischen Spielen. Die im Unterricht zu fordernde Offenheit fiir dsthetische Erfah-
rungen heift auch, dass sich Schiilerinnen und Schiiler der Irritation stellen, die
4sthetische Gestaltungen auslosen, dass ihre Neugier fiir Uberraschendes unter-
stiitzt und daraus sich ergebende Reflexions- und Gesprachsimpulse wahrgenom-
men werden. Ein solcher Unterricht bietet die Chance, dass sich Schiilerinnen und
Schiiler in ihren eigenen Erfahrungen und Suchbewegungen ernst genommen se-
hen kénnen und dass sie Schule nicht als Ort entfremdeten Belehrtwerdens, son-
dern als Hilfe zur identititsorientierten Selbstbildung erfahren. Besondere Bedeu-
tung gewinnt das Asthetische fiir die Selbstwerterfahrung; Jedes dsthetische Genie-
Ben bedeutet, dass der Rezipierende sich selbst fiir wert halt, eine (zwecklose) &s-
thetische Erfahrung machen zu diirfen. In noch gesteigertem MaBe gilt das fiir das
eigene Gestalten. Ein Ernstnehmen der dsthetischen Erfahrungen und Gestaltun-
gen von Schiilerinnen und Schiilern ist deshalb immer auch eine Unterstiitzung
ihrer Identitdt.

Eine solche Offenheit im Unterricht bedarf bestimmter Bedingungen: Nicht nur die
Inhalte des Unterrichts sollten dem Interesse und den unterschiedlichen Féhigkei-
ten der Schiilerinnen und Schiiler folgen, auch die Methoden miissen Freiraum fiir
selbststandiges Handeln erméglichen. Das heilt zugleich, dass die Lehrerin/der
Lehrer durch aspektreiche Angebote das Entwickeln und Erproben eigensténdiger
Ideen zulassen muss.Es bedeutet auch, bereit zu sein, die Kontrolle {iber die Lern-
gruppe ein Stiick weit aufzugeben — geht doch jedes Kind, jeder Jugendliche dann


muss.Es

26 Constanze Kirchner, Markus Schiefer Ferrari, Kaspar H. Spinner

eigene, individuelle Wege. Als Lehrerin bzw. Lehrer braucht man dabei Geduld,
aber oft ist man dann auch iiberrascht, wie plotzlich bei den Schiilerinnen und
Schiilern etwas aufbricht und sich unverhoffte Intensitét ergibt.

5.1 Inhalte und Intentionen

Asthetisches Gestalten und Rezipieren beruhen auf dem Einbringen von Subjektivi-
tdt, die in ein eigenes Werk (Bild, Text, musikalisches Stiick ...} eingeht oder die im
fremden Kunstwerk gespiegelt wird. Asthetische Bildung ist so in der Arbeit an der
eigenen Identitdt verwurzelt. Als identitétsstiftende Inhalte des Unterrichts kdnnen
insbesondere solche Themen und Motive bezeichnet werden, die es den Schiiler-
innen und Schiilern erméglichen, mit sich selbst, der eigenen Person in Kontakt zu
treten, und zwar in zweierlei Hinsicht: Zum einen konnen Anregungen gegeben
werden, sich mit der eigenen Biografie zu befassen, das heilt riickblickend das
Erfahrene und Erlebte zu verarbeiten. Dabei kann durch spielerische Zugénge ein
Teil des {vergangenen) Selbst erfahren und in Einklang mit dem aktuellen Selbstbild
und mit Wunschvorstellungen gebracht werden. Im Praxisteil dieses Bandes wird
dies z.B. besonders deutlich beim Vorschlag fiir die Erstellung von Gipsmasken (3.2},
den fotografischen Inszenierungen des Selbst ausgehend von Cindy Shermans Kunst-
werken (3.9), der Auseinandersetzung mit der eigenen Lebensgeschichte auf dem
Hintergrund der Gender-Perspektive (3.5) oder der Beschiftigung mit dem Lebens-
geftihl des 21. Jahrhunderts anhand eines Textes von Sibylle Berg (3.14). Zum an-
deren kann die Beschdftigung mit verschiedenen, gesellschaftlich tradierten Lebens-
entwiirfen dazu fiihren, die eigenen Identitdtskonstruktionen zu befragen. Im &s-
thetischen Unterricht geschieht dies oft implizit, ohne ausdriickliches Benennen
und Besprechen. In diesem Sinne fordern die folgenden Unterrichtsmodelle nicht
unbedingt Selbstoffenbarung heraus, aber sie sind daraufhin angelegt, dass Selbstre-
flexionsprozesse stattfinden kénnen. Das erfolgt z.B. anhand des Gedichtes »Das
Spiegelbild« von Annette von Droste-Hiilshoff (3.8) oder der Filme »Der blaue En-
gel« (3.11) bzw. »Die Bourne Identitdt« (3.6).

Einen zentralen Aspekt dsthetischer Bildung stellt das symbolische Verstehen dar.
Die Schiilerinnen und Schiiler sollen bezogen auf die unterschiedlichsten Kunstfor-
men und dsthetischen Phdnomene erkennen, dass durch die Bezlige in einem &s-
thetischen Werkzusammenhang einzelne Elemente und Konfigurationen Bedeu-
tungserweiterung erfahren — so kann das Meer auf einem Bild oder in einer Erzah-
lung Unendlichkeit konnotieren. Asthetische Bildung vermittelt den Schiilerinnen
und Schiilern, dass ihre subjektiven Eindriicke und deren individuelle Verarbeitung
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hierbei wichtig sind und dass gerade die aufmerksame und intensive Wahrneh-
mung der kiinstlerischen Objekte und die damit verbundene symbolische Bedeu-
tungserfahrung subjektive Beteiligung vertiefen kann. Die Balance und Wechsel-
wirkung zwischen aufmerksamer Hinwendung zum kiinstlerischen Objekt und dem
Erméglichen subjektiver Rezeption/Produktion zeichnen einen Unterricht aus, der
dem Anspruch von 4sthetischer Bildung gerecht werden will. In den folgenden
Unterrichtsvorschldgen ist es vor allem das Symbol des Spiegels, das in vielen Vari-
ationen angesprochen wird (vor allem 3.6 bis 3.11 und 3.14).

Dabei sollen die Schiiler und Schiilerinnen auch zu einer symbolkritischen Haltung
gefithrt werden und — insbesondere in den Modellen 3.12 und 3.13 — aufmerksam
werden, inwieweit dsthetische Erfahrung manipuliert und in den Dienst von
Ideologie(kritik) gestellt werden kann.

Symbolische Bedeutungszusammenhdnge haben sich {iber Jahrhunderte herausge-
bildet und werden stindig umgestaltet. Asthetische Bildung schlieBt deshalb auch
einen Einblick in solche Traditionenein. So ist z.B. der Spiegel als Symbol der Selbst-
bespiegelung (Venus, Narziss), der Selbsterkenntnis, der Entsprechung von Mikro-
und Makrokosmos und des (eitlen) Scheins seit der Antike in Kunst und Literatur
und seit 100 Jahren im Film immer neu gedeutet worden und auch in die Psycho-
logie eingegangen. Fiir den Unterricht ist dabei weniger die Vermittlung stoffrei-
chen kulturellen Wissens wichtig als das exemplarische Erkunden von Traditionen
der Symbolgestaltung. Zum historischen Aspekt dsthetischer Bildung gehdrt auch
der Einblick in die Tradition der Wahrnehmungsweisen. Unsere gegenwiértigen
Formen der #sthetischen Erfahrung haben sich historisch herausgebildet und sind
nicht einfach naturgegeben. Vieles, was wir heute als schon und beeindruckend
erleben, wire frilheren Generationen vollig fremd — und umgekehrt finden wir
heute manches unattraktiv, was frliher als schoén galt. Mehr als dies in der Regel
genutzt wird, bieten sich hier interdisziplindre Ansétze an, um diesen kulturellen
Wandel zu erkennen (z.B. Avantgarde am Anfang des 20. Jahrhunderts als neue
Asthetik in Kunst, Literatur und Musik). Der Einblick in Traditionszusammenhénge
schlieBt auch das Verstandnis fiir Intertextualitét ein, also dafiit, wie in literarischen
Texten, Werken der Bildenden Kunst, Musikstiicken, Bauten und Filmen friihere
Motive und Gestaltungsformen zitiert, kombiniert und verfremdet werden. In den
Unterrichtsvorschldgen wird dieser Aspekt vor allem durch das Motiv der Venus
und des Narziss deutlich (vor allem 3.9 und 3.14).
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Verharren im blofen Austausch von Anmutungen auf der einen und Zielorientie-
rung hin zu objektiv Feststellbarem auf der anderen Seite sind die beiden Extrem-
formen verpasster Balance zwischen subjektiver Beteiligung und Aufmerksamkeit
fir den dsthetischen Gegenstand. Die genaue, differenzierte Wahrnehmung als
Voraussetzung und Teil dsthetischer Erfahrung kann durch das Sprechen — z.B.
durch Beschreiben, Analysieren, Interpretieren — gestiitzt werden. Wichtig ist, dass
sich die sprachliche Ausformulierung nicht an die Stelle der &sthetischen Wahrneh-
mung setzt und sie verdringt, sondern auf diese hin offen bleibt. Schiilerinnen und
Schiilern soll bewusst bleiben, dass ein kiinstlerisches Werk begrifflich nie ganz
eingeholt werden kann. Ein Unterricht, der nur die ausformulierte Interpretation
als Ziel sieht, wird dem Anspruch auf dsthetische Sensibilisierung nicht gerecht.

Zugleich soll in der Begegnung mit kiinstlerischen Werken die /maginationsféhig-
keit der Schiilerinnen und Schiiler zur Entfaltung gebracht werden. Produktions-
orientierte Verfahren, mit denen Schiilerinnen und Schiiler zur kreativen Verarbei-
tung von Texten, Bildern, Musikstiicken usw. angeregt werden, sind hier fruchtbar,
besonders auch, wenn facherverbindende Moglichkeiten genutzt werden. Malen,
Filmen, Schreiben und szenische Etiiden zu Texten und Bildern werden in diesem
Sinne in fast allen folgenden Unterrichtsmodellen vorgeschlagen.

Asthetische Erfahrung bezieht sich auf gestalthaft Wahrgenommenes.Weder bloR
globale Eindriicke noch die Addition einzelner Wahrnehmungen werden dem ge-
recht. Vielmehr geht es darum, dass die Schiilerinnen und Schiiler das Zusammen-
spiel von Einzelnem und Ganzem, die Komposition wahrnehmen. Durch den Ge-
staltcharakter heben sich dsthetische Phdnomene aus der kontingenten Vielzahl
und Beliebigkeit der auf den Menschen einstromenden Eindriicke heraus.Deshalb
kann zum Beispiel bei einer dsthetischen Landschaftswahrnehmung ein Betrachter
sagen: »Schau, das ist wie ein Bild.« Die Landschaft wird damit als komponierter
Zusammenhang wahrgenommen. Gestalthaftigkeit der dsthetischen Wahrnehmung
schlieft Dynamik (man denke z.B. an die schnellen Schnitte im Gegenwartsfilm
oder bei Videoclips) und Zerbrechen von Ordnung nicht aus.Eine statische Auffas-
sung vom Kunstwerk wiirde weder modernen Kunsttheorien noch den {post-) mo-
dernen kiinstlerischen Ausdrucksformen gerecht. Die Unterrichtsmodelle regen
entsprechend immer wieder zu experimentell-verfremdender dsthetischer Tétigkeit
an (besonders die Modelle zu Maria Lassnigs Werken, 3.3, zur Arbeit mit Lyrik und
Textilien, 3.4., zu Cindy Shermans Werken, 3.9, und zu den Spiegelszenen in Goe-
thes Faust, 3.10).
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5.2 Material und Methoden

Kiinstlerisches bzw. dsthetisches Gestalten erfolgt am Material (an der Sprache, der
Farbe, dem Stein, den Ténen und - beim szenischen Spiel — dem eigenen Kérper).
Schiilerinnen und Schiiler sollen Gelegenheit erhalten, selber mit dem Material
gestaltend umzugehen — nicht nur im Fach Kunst, sondern auch im Musikunter-
richt, im Religionsunterricht, im Deutschunterricht und in weiteren Fichern.

Allerdings ist auch hier der individuelle Zugang fiir die &sthetische Erfahrung ent-
scheidend — fiir die einen ist Sprache das addquate Ausdrucksmittel, fiir die anderen
das Gestalten mit Holz oder Ton, das Zeichnen, das Filmen, das Tanzen oder das
Musizieren. Es miissen Freirdume geschaffen werden, um das jeweils geeignete
Ausdrucksmittel zu finden und entwickeln zu kénnen. Zahlreiche Anregungen und
ein breites Materialangebot sind notwendig, die zum Experimentieren und spieleri-
schen Erkunden der unterschiedlichen Gestaltungsmdglichkeiten mit ihren jeweils
spezifischen Ausdrucksqualitdten auffordern.

Ein besonderes Spannungsverhiltnis zwischen Schule als Institution und &stheti-
scher Erfahrung ergibt sich durch den Spielcharakter, der letztere charakterisiert.
Die Zweck- und Zwanglosigkeit des Asthetischen widersetzt sich einem nur auf
Nutzanwendung zielenden Lernbegriff. Das Spiel als Element &sthetischer Erfah-
rung ist vor allem fiir Jugendliche in besonderer Weise zu beriicksichtigen. Es be-
deutet, sich selbst im Spiel zu vergessen, wie Kinder beim Spielen im Sand, Jugend-
liche beim Computerspiel es tun, und dann wieder bewusst konstruktiv zu gestal-
ten. In diesem Sinne enthalten die folgenden Unterrichtsmodelle immer wieder
offene Phasen des Erkundens und Experimentierens, besonders etwa das Modell
3.1 zur Erkundung der Sinnesorgane, und regen zugleich zur eigenen Gestaltung
an (Malen, Filmen, Fotografieren, szenisches Spielen, Schreiben ...).

Da spielerische Prozesse von einer Eigendynamik mit ungewissem Ausgang bestimmt
sind, ist der Unterricht wenig planbar und die Lehrerin/der Lehrer muss Vertrauen
entwickeln, dass sich »Lernerfolge« einstellen. Auch brauchen &sthetische Prozesse
Zeit. Dies wiederum bedeutet, dass der Stundenrhythmus aus dem Takt geraten kann.
Da ésthetische Erfahrungen ein Unterbrechen von Alltagsroutinen bedeuten, kén-
nen sie durch ein Verfremden des Gewohnten ausgeldst werden. Dies wird in den
folgenden Unterrichtmodellen in unterschiedlicher Weise genutzt, z.B. durch das
Herstellen von Gipsmasken (3.2) oder die Zusammentfiihrung klassischer und post-
moderner Literatur in kreativen Aufgaben.
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Imaginationen als Uberschreiten des gegebenen Hier und Jetzt und als Verfrem-
dung kénnen Reflexion anstofen — und zwar derart, dass diese in enger Verbindung
mit aufmerksamer Wahrnehmung, Emotion und Imagination steht. Asthetische Bil-
dung verbindet damit menschliche Grundfahigkeiten, die oft genug getrennt von-
einander auftreten. Ein bloRes Schwelgen in Gefiihlen, eine trockene Analyse, ein
beliebiges Herumfantasieren oder ein minutidses Beobachten machen je fiir sich
noch keine dsthetische Bildung aus; es kommt im Unterricht vielmehr darauf an,
diese Grundfihigkeiten zusammenzufiihren und die Erfahrung zu vermitteln, wie
sie sich wechselseitig steigern kénnen und dabei ihre Einseitigkeit verlieren.

Zur &sthetischen Bildung gehért auch die Fahigkeit, sich kommunikativ {iber Kunst-
erfahrungen austauschen zu kénnen. Fiir diese kommunikative Kompetenz ist die
Ausbalancierung eines dreifachen Bezuges wichtig: Die Gespréche sollen das Ein-
bringen subjektiver Sichtweisen ermdglichen und sie sollen von einem Respekt fiir
abweichende Auffassungen anderer getragen sein, aber auch eine abwiégende Be-
zugnahme auf das besprochene Werk einschliefen. Es geht um eine spezifische
Gespréchskultur, die sich nur durch wiederholte, kontinuierliche Realisierung im
Unterricht herausbilden l4sst.

Vier Vorgehensweisen, die fiir die folgenden Unterrichtsvorschlége zur dsthetischen

Bildung besonders typisch sind, seien hier zusammenfassend und exemplarisch ge-

nannt:

¢ Sich von Bildern und Texten sowohl inhaltlich als auch formal zu eigener Ge-
staltung anregen lassen und dabei Persdnliches einfliefen lassen: malen, filmen,
Prosatexte schreiben, szenisch darstellen.

¢ Sinnliche Wahrnehmungen in den Unterricht einbeziehen, z.B. Stoffe filhlen,
Gipsmasken herstellen, Musik hiren, Bilder betrachten, den eigenen Kérper in
szenischen Etiiden spiiren; dabei Verbindungen mit anderen Sinneswahrneh-
mungen schaffen, z.B. Bildbetrachtung — Textlektiire — Filmszene drehen.

¢ Sich in literarische und Filmfiguren hineindenken und aus deren Perspektive
innere Monologe schreiben und/oder sprechen.

¢ Einzelne Filmausschnitte, Textstellen, Bildmotive genau ansehen, Assoziatio-
nen austauschen und durch variierende, ergdnzende, verfremdende kreative
Gestaltungsaufgaben Bedeutungshorizonte ausloten.
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