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Vorwort

Unter Einbezug der fachlichen Expertise der Ficher Kunstpidagogik und Sonderpidagogik
wurde an der Universitit Wiirzburg eine empirische Untersuchung zu Gelingensbedingun-
gen und Wirkungen isthetischer Bildungsprozesse bei Jugendlichen in sozial schwierigen
Konstellationen durchgefiihrt. Das Forschungsprojekt [waebi] war dabei auf zwei sich gegen-
seitig bedingende und voneinander abhingige Aspekte fokussiert: Auf der einen Seite stand
die Frage, welche Voraussetzungen gegeben sein miissen, um isthetische Bildungsprozesse zu
initiieren und zu begleiten. Auf der anderen Seite war zu ergriinden, welche Verinderungen
bei Jugendlichen durch eben diese dsthetischen Bildungsprozesse bewirkt werden kénnen.
[waebi], ,pidagogische Gelingensbedingungen und Wirkung dsthetischer Bildung bei Men-
schen in sozial schwierigen Konstellationen®, wurde durch das Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) finanziert. Das Projekt war dem BMBF-Forderschwerpunkt
yForschung zur Férderung von Kultureller Bildung® zugeordnet.

Wirkungsforschung im Sektor der édsthetischen Bildung findet in verschiedenen Fachdiszi-
plinen wie der Theaterpiddagogik, der Musikpidagogik, der Tanzpidagogik, der Kunstpad-
agogik etc. sowie in diszipliniibergreifenden Forschungen unter dem Label der kulturellen
Bildung statt. Die Schwerpunkte der Forschungsinteressen sind dabei disziplinabhingig. Als
Theaterpidagogin stellt Pinkert (vgl. 2014, 122) unter Riickgriff auf ihre Fachdisziplin fest,
dass die Bemithungen, Wirkungen festzustellen, sich vor allen Dingen auf Auswirkungen der
Spielenden konzentrierten. Die alternative Ausrichtung, die Orientierung an den Rezipieren-
den, findet bisher wenig Raum.

Rittelmeyer (vgl. 2014, 16ff.) attestiert einen Anstieg an Forschungsbemiithungen der Ficher
und begreift diesen als Antwort auf die Marginalisierung isthetischer Bildung im Zuge der
Fokussierung auf den MINT-Bereich. Ficher, die sich um &sthetische Bildung miihen, gera-
ten durch den bildungspolitischen Schwerpunktblick auf Ficher wie Mathematik und Physik
ins Abseits. So lasst sich sicher richtig festhalten, dass die Forschungsbemiihungen einerseits
im fachlichen Interesse der Forschenden begriindet sind, andererseits aber stets auch von
einem Uberlebenswillen der Ficher gespeist werden.

Von Beginn an sei betont, dass den Autoren die enorme Komplexitit des Feldes bekannt ist.
Es kann sich keine lineare Ursache-Wirkung-Darstellung ergeben oder aber anhand der ge-
nerierten Daten nachgewiesen werden. Insofern sind die ,,Wirkungen isthetischer Bildung®
mit Vorsicht zu betrachten und keinesfalls als , Effekte” zu sehen. Vielmehr sollten in diesem
Projekt die Konditionen in ihrer Komplexitit beleuchtet werden, unter denen von Pidago-
ginnen und Pidagogen erzielte Bildungsbemiihungen Friichte tragen kénnen. Dazu werden
die moglichen Resultate in ihrer Breite dargestellt. Es lassen sich Wahrscheinlichkeiten ab-
bilden, unter denen bestimmte pidagogische Arbeitsweisen zu Folgen etwa in den Bereichen
der Interaktionsfihigkeit und des Selbstkonzepts fithren. Die Ergebnisse basieren in ihrer
Entstehung auf dem sozialen Miteinander, auf Selbsterprobungen, pidagogischen Inputs,
situativen personlichen Bedingungen sowie den Einstellungen der Jugendlichen und den Per-
spektiven der Erwachsenen auf die Heranwachsenden.

Insofern kann hier durchaus, mit Vorsicht und bei Blick auf die erhebliche Komplexitit, von
Gelingensbedingungen zum einen sowie Wirkungen zum anderen die Rede sein.



Fiir die empirische Forschung in diesem Projekt wurden nahezu hundert Interviews mit
Jugendlichen sowie mit Expertinnen und Experten gefiihrt. Den Interviewpartnerinnen und
-partnern gilt der grofle Dank des Forschungs- und Autorenteams. Sie stellten sich freiwillig
und unentgeltlich fiir die Befragungen zur Verfiigung und erméglichten zudem tiefe Ein-
blicke in die Projekte. Ein weiterer Dank gilt den Projekten und Einrichtungen, in deren
Rahmen die Einzelmafinahmen durchgefithrt wurden und iiber die sowie aus denen heraus
Expertinnen und Experten sowie Jugendliche iiber ihre Arbeit und ihre Erfahrungen be-
richten konnten. Ein abschlieender Dank gilt dem Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung, welches dieses Projekt finanziell erméglicht hat!. Die Forschergruppe freut sich
zudem dariiber, dass hierdurch eine enge Kooperation zwischen den beiden Disziplinen der
Kunstpidagogik zum einen sowie der Sonderpidagogik zum anderen méglich wurde.

Der Datenkorpus war deutlich umfangreicher und auch reichhaltiger, als die Forschenden
es zu Beginn des Projektes vermutet hatten. Dies ist grundsitzlich sehr erfreulich. Allerdings
erforderte dem entsprechend eine sorgfiltige Analyse dann auch viel mehr Zeit, als vorauszu-
planen gewesen war. Hinzu kamen die Anforderungen, die Daten in Bezug zum Forschungs-
stand zu bringen und entsprechend zu diskutieren. Im Rahmen der Auswertungen fiihren die
empirischen Belege im Hauptteil zu einer Endnote, die auf die Datenquelle (Interviewte/r,
Nr. der Befragung, Passage) verweist. Simtliche erhobenen und ausgewerteten Interviews
sind beim DIPF, dem Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation, als
Transkripte hinterlegt.

,Griine Haie“ ... ? Im Zuge der Interviews mit den Expertinnen und Experten wurde the-
matisiert, dass die eigenen Ideen der Jugendlichen in bildnerischen Formen asthetischer Bil-
dungsprozesse eine zentrale Rolle spielen, auch wenn diese nicht mit landldufigen Vorstellun-
gen korrelieren. Die begleitete Entwicklung der Einfille von Jugendlichen solle ohne Druck
geschehen und ohne vorformulierte Darstellungsformen auskommen. Das pidagogische
Grundkonzept wurde in einem Gesprich mit dem Hinweis auf von Jugendlichen gemalte
Tierdarstellungen illustriert, die sich ginzlich von gingigen Farbvorstellungen verabschiedet
haben und Tiere in leuchtenden Farben zeigten:

»B.: ,, Weil wir haben ja nicht das Ziel, dass sie alle einen Elefanten naturgetreu malen kdnnen
sondern, dass ihre Ideen gefragt sind , Wie wiirdest du? und wenn er sagt ,Ja, der Elefant ist
aber hellgriin und steht in einer blauen Wiese®. Dann ist das halt so. Man verlangt das nicht
anders. Man nimmt also JEDEN Druck weg. Das ist ganz entscheidend. Dass man ihnen
eigentlich einen Weg bereitet, auf dem sie gehen kdnnen, ohne, dass sie stolpern, dass man
den Druck weg nimmt, der von der Schule kommt.“

Das Bild der hellgriinen Elefanten auf blauen Wiesen illustriert, wie zu lesen sein wird, eine

zentrale pidagogische Grundidee vieler unserer Partnerprojekte zur Forderung dsthetischer
Bildung. Wir haben diese Idee eines Bildes in dasjenige der griinen Haie tibersetzt.

Oliver M. Reuter Roland Stein

1 FKZ BMBF 01]JK1607
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1 Asthetische Bildung im Kontext sozial schwieriger
Konstellationen

Um Gelingensbedingungen und Wirkungen isthetischer Bildungsprozesse als spezifische
Form des Bildungserwerbs zu untersuchen, bedarf es zunichst einer Grundlegung zum
Verstindnis dsthetischer Bildung. Diese wird anschlieend auf das Forschungsprojeke
[waebi] hin spezifiziert, indem auf das Konzept der Benachteiligung eingegangen wird.
Abschlieflend werden Rahmenbedingungen und Strukturen umrissen, unter denen #sthe-
tische Bildung stattfindet.

1.1 Asthetische Bildung

In den nachfolgenden Ausfithrungen werden, nach grundsiezlichen Uberlegungen, beglei-
tende Ereignisse und Spezifika dsthetischer Bildungsprozesse wie das Machen isthetischer
Erfahrungen, die Rolle der Leiblichkeit, die Nihe zum Spiel, kommunikative Prozesse etc.
beleuchtet. Anschlieflend sollen notwendige Begleitumstinde erfasst werden, um dann einen
Blick auf Méglichkeiten zur Professionalisierung von Bildungsprozessen zu werfen.

1.1.1 Asthetische Bildung als spezifische Form des Bildungserwerbs

In der Folge auf die Schrift ,,Aesthetica®, in der Baumgarten Mitte des 18. Jahrhunderts den
Briickenschlag zwischen Kunst und Philosophie suchte, entwickelte sich die Asthetik als ei-
genstindige Disziplin (vgl. Zirfas u.a. 2009, 9). Wie Zirfas u.a. (vgl. ebd.) darstellen, ist damit
nur der vorliufige Endpunkt hinter einen jahrhundertelangen Diskurs iiber das Schone in
verschiedenen Disziplinen gesetzt, aus heutiger Sicht ein wichtiger Zwischenschritt. In Ver-
bindung mit dem Begriff der Bildung verfiihrt der entstandene Begriff ,dsthetische Bildung®
allerdings zu leicht dazu, diesen als einen Ausschnitt von Bildung anzusehen.

Begriffe man ésthetische Bildung als ein Segment von Bildung, als ein fach- oder disziplin-
spezifisches Teilstiick von Bildung, welches sich dem Schénen und dem Kiinstlerischen
verschrieben hat, setzte dies die Primisse voraus, Bildung liefle sich in irgendeiner Weise
fragmentieren. Man miisste sich dann die Frage stellen, ob isthetische Bildung wirklich ein
spezifisches Fragment von Bildung beschreibe — oder doch eher einen spezifischen Weg zu
Bildung darstelle.

Gegen die Idee des spezifischen Fragments spricht, dass Bildung eben nicht von auflen auf
oder in den Menschen gelangt, sondern sich ausschliefllich in Form der Selbstbildung beim
Einzelnen konstituiert. Diese Bildung seiner selbst durch sich selbst kommt durch die Be-
schiftigung mit Welt zustande. So kann Dérpinghaus (vgl. 2009) zufolge Bildung als Pers-
pektive begriffen werden, ,uns in unserem Menschsein zu verbessern, die in uns ruhenden
Maglichkeiten zu verwirklichen, eine bestimmte Haltung zur Welt einzunechmen, die Welt
mit anderen Augen zu sehen, kluge, begriindete Entscheidungen fillen zu kénnen und in der
Lage zu sein, unser Leben nach verniinftigen Gesichtspunkten fiihren zu kénnen® (ebd., 5).
Es wird deutlich, dass eine Segmentierung keinen Sinn macht. SchlieSlich liegt im Aspeke
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der Selbstbildung eine Subjektivitit, die sich einer von auflen vorgenommenen Einteilung
im Grunde vollig verschlief3t.

Gelangt man zur Positionierung, Bildung beschreibe einen spezifischen Aufbau und Zugang
im Rahmen eines sich permanent entwickelnden und verindernden Prozesses, begreift man
somit auch dsthetische Bildung nicht als Ergebnis eines Prozesses, sondern als Prozess selbst.
Es kann davon ausgegangen werden, dass die Dimensionen von Bildung ebenso Dimensio-
nen dsthetischer Bildung sind. Nun gilt es herauszuarbeiten, welche Spezifika den Begriff der
isthetischen Bildung konturieren.

Bildung in der hier gesetzten Grundlegung setzt sich aus zwei zentralen Komponenten zu-
sammen. Es handelt sich einerseits um die Weitergabe vom Tradierten, das im Bewusstsein
um die eigene Einbindung in Uberliefertes sowie in der Gewissheit um die Bedeutung von
Kultur mitgeteilt wird. Wenn wir Kultur als etwas, das vom Menschen aufgebaut wurde und
gepflegt wird, und ihre Erzeugnisse als Mehrwert begreifen, der uns ausmacht, erfahren wir
uns als wirksam, als schépfend. Wir begreifen uns als ein emotionales Wesen, das in der Lage
ist, tiber die Bediirfnisse der Nahrungsaufnahme und der Fortpflanzung hinaus zu gehen.
Erst dadurch werden wir zum Menschen.

Dariiber hinaus ist Bildung ohne die Funktion der eigenen Verortung zur Welt undenkbar.
Bildungsprozesse stellen Inhalte und Situationen vor, die iiber die individuelle Auseinander-
setzung Raum bieten zur eigenen Verwirklichung — und zu immer neuen Perspektiven auf
die Welt fiihren. Bildung bietet die Chance, eine begriindete Haltung zur Welt einzunehmen
und fordert gleichsam eine Positionierung in der Welt ein. Durch die Notwendigkeit einer
eigenen Verortung zur Welt wird Bildung immer auch identititswirksam.

Asthetische Bildung beschreibt in kulturellen Aneignungsprozessen sowohl einen spezifi-
schen Zugang zu Bildung als auch eine eigenstindige Ausprigung. In einer dialektischen
Mehrperspektivitit midandert dsthetische Bildung durch Potentiale dsthetischer Praxis wie
durch rezeptive Aufnahmen kultureller Erzeugnisse. Beides bedarf der intensiven Mitwir-
kung, ist ohne aktive Beteiligung wirkungslos. Bildung entwickelt sich zwischen den bei-
den Antipoden des Aufleren (des Objekts) und des Inneren (des Subjekts). Die subjektiven
Anteile bedingen den fluiden Charakter der Objekte, da sie durch ihre Abhingigkeit von
der individuellen Generierung ihrer Relevanz sowie der Wahrnehmung ihres Erscheinens
niemals endgiiltig festgelegt sein kénnen. Zu den Objekten gehoren kulturelle Erzeugnisse
ebenso wie Kunstwerke, theatrale Inszenierungen oder Auffithrungen von Musik oder Tanz.
Asthetische Bildungsprozesse fordern in der Rezeption die Einnahme einer Position ein.
Betrachtet man Bildung als eine Form der Selbstbildung, kann man einen Lernbegriff, der
Lernen in der aktiven Auseinandersetzung mit Inhalten und Themen als subjektiv geprigten
Prozess der Lernenden verortet, als ein Bildungselement betrachten. Asthetische Bildungs-
prozesse bediirfen zwingend der Lernvorginge. Diese entsprechen keinem passiven Aufneh-
men neuer Inhalte durch geistig stumme Rezipierende. Vielmehr miissen sie das Neue aktiv
aufnehmen, in bestehende Wissensbestinde integrieren, beurteilen, in seinem Wert erfassen
und in die individuelle Bedeutsamkeit einordnen (vgl. Duncker 2018, 43). Indem Lernende
diese Prozesse durchlaufen, entwickelt sich schrittweise ein eigenartig und von Vorwissen,
Einstellungen und Haltung persénlich geformtes Wissen. Lernprozesse unterstiitzen auf die-
se Weise Vorginge der Selbstbildung. Hilt die innere Beschiftigung tiber den Lernprozess hi-
naus an, und werden die verschiedenen Versionen von Wirklichkeit anhaltend durchgespielt,
gerit die Formung von Wissen zu einem gestalterischen Akt. Findet dieser seinen Ausdruck
in symbolischer Form, so entwickelt sich eine Uberfithrung von Lernprozessen hin zu einer



isthetischen Praxis. Hier wird im Folgenden von einer dsthetischen Praxis als Sammelbegriff
die Rede sein, welcher sowohl analoge und digitale Formen eines bildnerischen Ausdrucks
impliziert als auch musikalische und rhythmische Artikulationen sowie theatrale als auch von
Bewegungen dominierte Inszenierungen wie den Tanz umfasst. Auf der Seite der Produktion
setzt sich der Begriff der dsthetischen Praxis — bei aller phinomenologischen Nihe — von der
kiinstlerischen Praxis ab, als sie frei ist von den Anforderungen und der Knechtschaft des
Kunstmarkts und sich stirker am Individuum orientieren darf.

Jugendlichen ist der symbolhafte Ausdruck in isthetischer Praxis sehr nah. Betrachtet man
die Formen des eigenen Ausdrucks und die Festlegungen eigener Positionen in Form von
Selbstdarstellungen, werden die Parallelen des symbolhaften Ausdrucks im Alltag der Ju-
gendlichen zu Formen der 4sthetischen Praxis deutlich. So ist das bewusste Auswihlen von
Kleidung und das Kreieren eines eigenen Stils iiber Frisuren oder iiber die Art und Weise, wie
Jacken, Shirts und Hosen getragen werden, bereits sehr nah an der theatralen Kostiimierung.
Die eigene Anfertigung von Videos, das Fotografieren oder das Entwerfen eigener Tags sind
bereits selbst initiierte Formen dsthetischer Praxis. Auch werden Bewegungsfolgen, die aus
Musikvideos tibernommen werden, zu eigenen Kreationen variiert. Im Tanzen werden daher
nicht nur die Lust an Bewegung sowie die Bediirfnisse von Jugendlichen nach Sicherheit und
Kontrolle erfiillt (vgl. Behrens 2013, 1071f.), vielmehr wird der Tanz zum Ausdrucksmedium
und kann in eine Reihe mit anderen Formen isthetischer Praxis gestellt werden.

1.1.2 Rezeption

Ein zentraler Zugangsweg zu isthetischer Bildung ist die Rezeption kulturell konnotierter
Erzeugnisse. In der Begegnung mit Musik, Kunst, Tanz oder Theater kann man sich als
Teil einer generationeniibergreifenden Ubereinkunft begreifen, nach der vom Menschen Ge-
machtes gepflegt und tiberliefert wird. Jede aktuelle kulturelle Artikulation bezieht sich im-
mer auch auf bestehende Werke, sei es in der Variation oder in der Distanzierung. Somit hat
sie ihre Wurzeln in der Vergangenheit und reicht tiber die Gegenwart hinaus.
Theaterauffiihrungen, Konzerte und Museumsbesuche sind besondere Begegnungen mit
Ausschnitten von Welt. Es handelt sich um ein Treffen auf ein Angebot hin, sich mit einer
Weltperspektive anderer zu beschiftigen. Sieht man im Theater eine Inszenierung von Kafkas
Werk ,,Der Prozess®, so trifft man auf eine Version von Weltperspektive des Autors. Diese
selbst ist durch einen Regisseur oder eine Regisseurin in Szene gesetzt, die auf Basis von
Kafkas Auffassung seine eigene Lesart einbringt. Auch bei Lesungen, Konzerten und Ausstel-
lungen handelt es sich um die Prisentation von Weltzugingen, welche durch mehrere Hinde
gegangen sind. Bei der Rezeption geht es sowohl um den Nachvollzug der interpretativen
Umsetzung durch Dritte als auch um einen Abgleich mit der eigenen Positionierung. Zu-
dem wird das Theaterstiick, der Vortrag oder das Kunstwerk zu einem Bestandteil von Welt,
der einer Stellungnahme bedarf. Der Existenz von Rezipierenden sind sich Autorinnen und
Autoren ebenso bewusst wie Komponisten, Kunstschaffende und Vortragende. Schliefllich
soll mit den Werken eine Wirkung erzielt werden. Unter rezeptionsisthetischer Perspektive
erfolgt eine Komplettierung der Arbeit erst durch die Rezipierenden (vgl. Kemp 1992a, 20).
Immer jedoch bleibt die erste Begegnung mit einem Werk ein Treffen mit etwas Fremdem.
Aus der anfinglichen Distanz fithrt ein Weg der Anniherung tiber die intensive Beschifti-
gung mit den Komponenten des Werks. Assoziationen mit bereits bekannten Musikstiicken,
Inszenierungen oder Kunstwerken dienen hier ebenso der Distanzreduktion wie Zuginge
tiber geldufige Bildwelten, filmische Sequenzen oder musikalische Episoden aus dem Alltag.
Erleichtert wird die Ansprache durch Werke, indem Emotionen adressiert werden.
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Jugendliche profitieren von der Rezeption, indem sie andere als von gesellschaftlichen Kon-
ventionen bestimmte Normen als méogliche Sichtweisen kennenlernen. Eine eigene Sicht
auf die Welt, alternative Selbstverortungen, Interpretationsvarianten, die bislang unbekannt
waren, machen den Abgleich mit bisherigen Denkmustern und deren Uberpriifung not-
wendig und eroffnen Méglichkeiten einer neuen Selbsteinschitzung. Im dazu notwendigen
Dialog mit dem Werk werden eigenes Wissen und Erfahrungen eingebracht und so auf das
Kommunikationsangebot eingegangen. Auf diese Weise werden durch die Brille eigener Ein-
stellungen und eigenen Wissens Werkaspekte als relevant herausgefiltert. Diese flieffen in die
individuellen Interpretationskonstrukte ein.

1.1.3 Charakteristika

Das Narrative, die Leiblichkeit und Rhythmik in der Aneignung und die Nihe zum Spiel
sind ebenso Charakteristika von Prozessen, die zu 4sthetischer Bildung fiihren sollen, wie die
Chance auf eine dsthetische Erfahrung.

Narration

Ein wesentliches Begriindungsmoment, isthetischer Praxis tiberhaupt eine zentrale Funktion
beim immerwihrenden Aufbau isthetischer Bildung zuzuschreiben, definiert sich aus der
Rolle der Narration heraus. Um ein bildnerisches Vorhaben in Form eines Tanzes, eines Mu-
sikstiickes, einer Inszenierung oder einer Zeichnung zu entwickeln, bedarf es einer anfing-
lichen bildhaften Vorstellung. Diese begleitet die Umsetzung in Formen &sthetischer Praxis
und passt sich dabei stetig an. Die Bildung von Vorstellung basiert auf eigenen Erfahrungen
und wird durch erinnerbare Bilder angereichert. Durchlebte Situationen und Erlebensdeu-
tungen konstruieren in Anlehnung an den eigenen Vorstellungsbestand imaginierbare Bilder.
Diese sind mit Emotionen belegt. Tagtriume, imaginierte Rollenspiele oder Gedankenex-
perimente kénnen im Zustand der Imagination belassen werden oder sich in Formen sze-
nischen, bildhaften, sprachlichen oder musikalischen Ausdrucks artikulieren. Das Treten an
die Oberfliche ist somit zunichst einmal eine Weiterentwicklung und Konkretisierung des
Imaginierten, die der eigenen Beschiftigung mit den Inhalten dient und eine weitere Klirung
zuldsst. Meist treten imaginierte Erzihlsequenzen in symbolischer Form in Erscheinung. In
ihrem narrativen Charakter profitieren sie von den Maglichkeiten der Gleichzeitigkeit. Ver-
schiedene Erzihlstringe sind nicht auf ihre immanente Chronologie angewiesen. Theatrale
Szenen und filmische Folgen lassen Riickgriffe und Blicke in die Zukunft zu, Zeichnungen
und Malereien kénnen chronologische Sequenzen simultan abbilden. Unter der Primisse
der Selbstbildung durch Selbstverortung und Positionierung zur Welt wird die Individuali-
tit offensichtlich unverzichtbare Komponente #sthetischer Praxis. Indem Erfahrungen und
Erlebensdeutungen die Grundlage von Imaginationen stellen, erhalten diese einen sehr ho-
hen Grad an Individualitdt. Schlieflich werden Handlungen nur zu Erfahrungen, wenn sie
eigenstindig durchlaufen werden. Die Erfahrungsverarbeitung, die Einordnung in bestehen-
de Erfahrungskategorien kénnen ausschlieSlich beim Einzelnen selbst verortet werden. Die
Freiheiten, die in isthetischer Praxis auch bei Einhaltung von entwickelten Konventionen
bestehen, machen diese zu einem wichtigen Faktor der Artikulation von Imaginiertem und
bieten die Chance, sich selbst in der Verschiebung von Rollen und Kontexten auszuprobie-
ren. Das Wesen des Symbolhaften bietet dabei den Probehandlungen einen Schutzraum, der
Gedankenspielen und anderen Imaginationen guttut.



Imaginieren sowie dessen Bildwerden lassen Geschehenes wiedererleben und Erfahrungen
vertiefen. Sie dienen der Reflexion und schaffen durch die zeitliche Distanz und die Differenz
im Modus eine Reorganisation von Vorstellungen und Erfahrungen (vgl. Fischer 2014, 318).
Werden Vorstellungen und Erfahrungen zu Bildern, werden konnotierte Emotionen erneut
abgerufen. Der Grad, zu dem die Emotionen in den Schaffensprozess eingebunden werden,
bedingt die Herausforderung. Schliefilich treten die mit Vorstellungen und Erfahrungen ver-
bundenen Gefiihle an die Oberfliche. Diese sind zunichst individuell auszubalancieren und
im vertriglichen Maf$, wenn auch symbolisiert, zu offenbaren. Jedem angefertigten Bild,
jedem Bildwerdungsprozess sind Emotionen hinterlegt, die neben der hohen individuellen
Verbundenheit immer auch das Empfinden eines Risikos durch Offenlegung und eine An-
greifbarkeit bedeuten.

Die Uberfithrung von Erzihlungen in Bilder reicht von einer Darstellung mit hohem Pla-
nungsvolumen bis hin zu einer unmittelbaren, expressiven Artikulation. Letztere entwickelt
das Bild im Werden selbst und reagiert stark auf prozesshaftes Geschehen. Sie gewinnt durch
das Unmittelbare des Mediums. Beim Tanz lisst der eigene Koérper einen expressiven Aus-
druck zu; auch Farben und Stifte oder plastische Massen unterstiitzen die Unmittelbarkeit.
Intuitive Anteile wechseln sich mit Wiederholungen bereits bekannter Prozesse und Darstel-
lungsweisen ab. Dialogische Funktionsweisen von Material unterstiitzen die Unmittelbarkeit
und fordern eine ergebnisoffene und dynamische Artikulation (vgl. Reuter 2007, 1171f.).
Dabei dienen gelernte Techniken und abrufbares Handlungswissen der Addquatheit des Aus-
drucks. Immer sind der Zustand des Bildes und der Charakter des Prozesses mit der Arti-
kulationsabsicht abzugleichen und gegebenenfalls anzupassen. Die Aufmerksambkeit auf sich
Ergebendes kann zu einer Verschiebung der Darstellungsintention fithren, indem auf das sich
neu Entwickelnde reagiert wird.

Von Planung dominierte Darstellungsmodi sind stirker durch Prozesse der Analyse, der
Vorbereitung sowie der bildnerischen Problemldsung geprigt. Sie profitieren sehr stark von
angelegten Kompetenzfeldern. Doch darf dies nicht dariiber hinwegtiuschen, dass hier
ebenfalls emotional geprigte Erfahrungen oder Vorstellungen transportiert werden. Beide
beschriebenen Pole des bildnerischen Ausdrucks unterstiitzen bei Jugendlichen die Selbst-
suche. Die bildnerischen Entwiirfe lassen unterschiedliche Identititen skizzieren und Vor-
stellungen von sich und von der Welt bildhaft werden.

Asthetische Evfabrung, als erweiterte Erfahrensdimension von Welt

Bildungsprozesse sind unmittelbar an Erfahrungen gebunden, Vorginge dsthetischer Bildung
insbesondere an dsthetische Erfahrungen. Diesen inhirent sind Potenziale einer sich erwei-
ternden Weltanschauung und daraus erwachsende Chancen einer verinderten Positionierung
zur Welt. Duncker (vgl. 2018) formuliert gar die Primisse, wonach Bildung erst ,,im Zusam-
menwirken von Erkenntnis und isthetischer Erfahrung® (ebd., 63) entstehe.

Prozesse dsthetischer Erfahrung setzen sich in ihrem Zustandekommen von anderen Erfah-
rungen ab. Wahrnehmungen werden zu wichtigen Akteuren und spielen im spiteren Verlauf
von Gestaltungsprozessen eine wesentliche Rolle. Unter philosophischer Folie fokussiert Seel
(vgl. 2004) die dsthetische Wahrnehmung als Spezifikum, welches zustande kommt, wenn der
oder die Wahrnehmende etwas bis dahin noch nicht Bemerktes erfasst. Dabei kommt der
dsthetischen Wahrnehmung eine Zulieferfunktion zu, beinhaltet die sthetische Wahrneh-
mung doch neben physiologischen Komponenten auch kognitive und emotionale Anteile.
In der Aufmerksambkeit fiir eine Situation, ein Objekt, ein Phinomen wird dieses in anderer
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Art und Weise als bislang wahrgenommen, es erscheint dem Einzelnen (vgl. ebd., 74). Im
Gegensatz zur Standardwahrnehmung, die zur hohen Effektivitit sehr stark Eindriicke selek-
tiert, beschreitet die dsthetische Wahrnehmung objektiv zunichst einmal Wege, die sich einer
raschen Kategorisierung verweigern. In der Aufmerksamkeit fiir das Unerwartete, der Offen-
heit fiir das an sich — im Vergleich zur Standardwahrnehmung im Alltag — Nutzlose setzt sich
die dsthetische Wahrnehmung ab und 6ffnet die Kanile fiir alles andere. Mit dieser Offenheit
gegeniiber dem sich Ereignenden erweitert sich der Blick auf die Welt und deren sonst iiber-
sehenen Reichtum. Bislang nicht bewusste wahrgenommene Details erhalten eine Relevanz
und werden bedeutsam (vgl. Kraemer & Spinner 2002, 10f. ). Im Kontext der Darstellung
dsthetischer Bildung wird besonders relevant, dass es zur dsthetischen Wahrnehmung keines-
wegs eines kiinstlerisch gestalteten Gegenstands oder eines ,,schonen Objektes bedarf. Viel-
mehr kann alles allzeit zum 4sthetischen Objekt werden (vgl. Seel 2000, 63), ein als besonders
wahrgenommener Lichteinfall durch ein Fenster, die Bewegung eines Schmetterlings beim
Durchqueren eines Gartens oder das Geriusch eines Steines, der auf dem Fluss aufspringt.
Auch wenn eine Wahrnehmungsweise als dominierend empfunden wird, wird deutlich, dass
im gleichzeitig mehrsinnlichen Zugang ein Spezifikum der isthetischen Wahrnehmung liegt
(vgl. Seel 2000, 147). Die Bedingungen einer solchen Mehrsinnlichkeit, die Offenheit fiir das
Neue und Unerwartbare, die Sensibilitit verbunden mit der Einzigartigkeit der Situationen,
in denen dsthetisch wahrgenommen werden kann, fithren, werden sie eingeldst, zu einer ho-
hen Individualitit der Wahrnehmung. Uber das Wahrgenommene kann zwar kommuniziert
werden, doch wird es in der Qualitit immer nur beim Einzelnen verortet bleiben.

Die auf diese Weise erweiterte Erfahrensdimension von Welt bedeutet eine Herausnahme aus
den Geschehnissen des Alltags. Wer dsthetisch wahrnimme, erlebt im Moment des Abschwei-
fens eine Ausdehnung des Momentes. Was eben noch wichtig war, gerit fiir einen kurzen
Augenblick in den Hintergrund, der Moment tritt in den Vordergrund und fiihrt auf diese
Weise zu einem eigenen Erleben von Gegenwart (vgl. Seel 2004, 74), eine ,,Verkippung® von
Figur und Grund und eine Aktivierung von Gewahrsein im Hier und Jetzt (vgl. Stein 2005,
36fT).

Intensiviert wird die dsthetische Wahrnehmung, indem das 4sthetische Objekt wie der Licht-
strahl, das Geriusch des flippenden Steines oder Anderes in nachfolgenden Handlungen in-
tegriert werden. In der Bedeutsamkeit des dsthetischen Objekees fiir den Einzelnen, seiner
Zuschreibung des Besonderen, liegt eine wesentliche Motivation der weiteren Beschiftigung
damit. Die Auseinandersetzung mit dem isthetischen Objekt kann in Form einer istheti-
schen Praxis geschehen. Das Neue und iiberraschend ins Leben Getretene wird in Zeich-
nungen aufgegriffen, in musikalische Improvisationen integriert oder zum Element einer
szenischen Darstellung. Hinterfragt eine isthetische Wahrnehmung eine bislang aufgebaute
Weltsicht, kann die daraus resultierende Unsicherheit im Zuge der isthetischen Praxis ab-
gebaut werden. Durch die Interpretation des isthetischen Objektes, die Uberfithrung in eine
gestalterische Handlung, kann eine dsthetische Erfahrung gewonnen werden. Auch wenn die
Integration in nachfolgende Prozesse nicht zwingende Voraussetzung fiir einen Erfahrungs-
gewinn darstellt, zeigt sie doch die Bewertung als , Ereignis” (Seel 2004, 75). Auf diese Wei-
se erfahren Handlungen, die dsthetische Erfahrungen generieren, eine starke Erinnerbarkeit
und somit die Chance auf eine biografische Verankerung.

Machte man das Zustandekommen #sthetischer Erfahrungen beim Aufbau von Bildung
unterstiitzen, bedeutet dies, der Individualitit von Gestaltungsvorgingen einen weiten Spiel-
raum zu gewihren. Ausschlaggebend fiir das Gelingen isthetischer Erfahrung im Rahmen



isthetischer Praxis ist die Einzigartigkeit der Wahrnehmungen. Vorginge, die der sinnli-
chen Wahrnehmung ausreichend Raum geben, kérperlich-mehrsinnliche Erfahrungen er-
moglichen und die individuelle Steuerung von Weltzugingen zulassen, kennzeichnen Wege
zur dsthetischen Bildung. Diese verharren nicht mehr im rein kognitiven Terrain, sondern
reichern dieses um entscheidende emotionale Komponenten an. Produktive Modi wie das
eigene Musizieren, die bildnerische dsthetische Praxis oder das szenische Spielen benétigen
Rahmenbedingungen, die dsthetische Wahrnehmungen kommunizieren lassen. Nur so wer-
den sie intersubjektiv verstehbar. Dies ist eine Voraussetzung dafiir, das von der Eigenart der
Einzelnen geprigte Handeln als wertvoll einzuschitzen.

Leiblichkeit in der Aneignung/ Rhythmik

Asthetische Bildung als Form der Selbstverortung kennzeichnet Bildungsprozesse, die iiber
das rein Kognitive hinausgehen. Vor allen Dingen spezifische Formen der sinnlichen Wahr-
nehmung machen individuelle und insbesondere selbst gesteuerte Zuginge zur Welt mog-
lich. Asthetische Bildung wird von leiblicher Erfahrbarkeit geformt. Im Modus, in dem die
Welt leiblich erfahren wird, stellt sich eine intellektuelle und eine emotionale Spannung ein
(vgl. auch Kirchner 2008, 94). Dieser Erfahrungsmodus kann in einem Gestaltungsprozess
individueller Ausdrucksweise Raum bieten oder, ganz besonders im Zuge der Rezeption von
Kunst, Musik oder Theater, dem Erkenntnisgewinn dienen. Es kann von der Grundannahme
ausgegangen werden, dass dsthetische Praxis sowie die Rezeption von Kunstformen in deren
unterschiedlichen Ausprigungen unter bestimmten Voraussetzungen zu isthetischer Bildung
fithren.

Sich selbst als kompetent zu erleben hat in einem entscheidenden Mafle einen leiblichen
Anteil. Jede dsthetische Praxis geht mit dem Neulernen oder der konzentrierten Anwen-
dung erlernter und routinierter Bewegungsabliufe einher. Diese reichen vom Beherrschen
der Feinmotorik beim Zeichnen bis zur Ausiibung sehr komplexer Ganzkdrperbewegungen
bei akrobatischen Ubungen.

Das Uben in der Wiederholung ist dabei eine wesentliche Substanz fiir eine eigenstindi-
ge dsthetische Praxis. Beherrschte Abldufe als leibliche Verankerung von Wissen bieten eine
sichere Basis fiir das Ausprobieren von Varianten fiir die Entwicklung von etwas Eigenem.
Bekannte Elemente kénnen in eine neue Reihenfolge gebracht, beherrschte Versionen verin-
dert werden. Immer ist ein Riickzug auf das Bekannte maoglich und sichert die Versuche der
Weiterentwicklung. Uber eine Verortung isthetischer Praxis in der Leiblichkeit wird deut-
lich, dass Gestaltungsprozesse nicht nur Vorginge des eigenen Ausdrucks, der Interpretation
einer eigenen Befindlichkeit in Farbe sind — sondern nachhaltige Lernprozesse, also an einen
Lernbegriff gekoppelt sind.

Unbestritten indes ist natiirlich, dass der Leiblichkeit die Ausdrucksqualitit dsthetischer Pra-
xis innewohnt. Interpretative Ansitze einer selbst gespielten Musik oder auch einer gehorten
musikalischen Darbietung spielen sich im Leiblichen ab und erhalten ein Ausdrucksvendil.
Im beschriebenen Wechsel vom Beherrschten zum Neuen, vom Bekannten zum Unbekann-
ten, vom Geiibten zum Ungeiibten, vom Lernen einer Ausdrucksform zum tatsichlichen
Ausdruck ist eine rhythmische Abfolge zu sehen, wie sie typisch ist fiir dsthetische Bildungs-
prozesse. Rhythmik ist ein Grundton isthetischen Lernens. Duncker (vgl. 2018) stellt Rhyth-
men aus anthropologischer Perspektive als essenziell fiir ,,[l]eibgebundene Erfahrungsprozes-
se“ in den Vordergrund (vgl. ebd., 21). Er verweist auf die physiologische Gebundenheit an
Rhythmen. Wachsein und Schlafen, Atmen, Herzschlige, aber auch Parallelen zu Vorgingen
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in der Natur legen fiir den Menschen die Gewissheit um rhythmisch wiederkehrende und
sich wiederholende, leibgebundene Phasen im Leben nahe. Das Abwechseln etwa von Arbeit
und Entspannung, von Lernen und Mufle findet auch im Alltag von Jugendlichen nicht
mehr ausreichend Berticksichtigung (vgl. Duncker 2018, 21). Dadurch geht das Rhythmi-
sche als eine wichtige Grundlage von Lernen an sich verloren. Asthetische Bildungsprozesse
bieten die Chance, wieder in eine Harmonie der Abwechslung zu gelangen und von Chancen
des Rhythmus zu profitieren.

Neben den groflen Rhythmen sind Formen isthetischer Praxis von rhythmischen Binnen-
strukturen geprigt. Diese sind bestimmt von immanenter Bedingtheit sowie einer Einbet-
tung in soziale Kooperation. Musik, Sprache in theatralen Inszenierungen oder Akrobatik
bediirfen der Beriicksichtigung von Takten und wiederkehrenden RegelmifSigkeiten. Ele-
mentarer Part dieser Rhythmen sind Betonungen, Wiederholungen und Pausen, die Gesag-
tes, Gespieltes oder Jongliertes erst konturieren und sichtbar machen.

In der sozialen Eingebundenheit werden Rhythmen zum Gelingensmoment schlechthin.
Trommeln Jugendliche miteinander, miissen sie sich in derselben Taktung bewegen. Sie miis-
sen in der Abwechslung der Schlige aufeinander achten, Pause einhalten, miteinander kom-
munizieren. Im szenischen Spiel bedeuten diese sozialen Rhythmen ebenfalls eine gegensei-
tige Aufmerksamkeit und Riicksichtnahme und fordern eine adiquate Reaktion im Prozess.
Noch stirker im Korperlichen verankerte Formen isthetischer Praxis wie das Akrobatische
und der Tanz lassen die leibgebundene Unabdingbarkeit von Rhythmen noch deutlicher
hervortreten und damit verbundene soziale Prozesse ablesen. Rhythmische Binnenstrukturen
machen eine innere Strukturiertheit notwendig, die gleichermaflen in der Anwendung ge-
stirkt wird.

Rezeptive Vorginge finden beim Héren von Musik leiblichen Widerhall. Rhythmen werden
leiblich aufgenommen; emotional geprigte Interpretationen geschehen oft unbewusst durch
Bewegungen. Auch beim Betrachten von Bildern geschieht eine intuitive Ubernahme von
DPositionen dargestellter Personen, die sich leiblich im Betrachtenden abbildet, sowie eine
leibliche Bezugnahme zu rdumlichen Situationen. Bilder, die einen rithren, Musik, die be-
wegt, Szenen, die ergreifen, provozieren kaum steuerbare leibliche Reaktionen. Diese kon-
figurieren Zuginge, welche bis in die Interpretation wirken. Sie schaffen zudem durch die
Méglichkeit einer leiblichen Erinnerung Anker der Rekonstruktion.

Niihe zum Spiel

Kinder, die zeichnen, verteilen dabei immer wieder Rollen an ihre Figuren. Solche Gestalten
konnen aus dem unmittelbaren persénlichen Umfeld aufgegriffen werden oder zitieren aus
bildhaften Vorlagen wie Biichern oder Filmen. In den Erzihlungen, die sich hier bildnerisch
artikulieren, werden verschiedene Profile fiir die Figuren entwickelt. Es handelt sich dabei
gleichermaflen um eine isthetische Praxis des Zeichnens wie um ein Spiel. So offensicht-
lich sind die Schnittmengen zwischen isthetischer Praxis und Formen des Spiels nicht im-
mer, fiihrt doch die ebenfalls gerechtfertigte Zuschreibung des Rollenspiels zu den Formen
isthetischer Praxis zu einer kompletten Kongruenz der beiden Handlungsformen. Geifiler
(vgl. 1968) zufolge kursieren Phinomene wie das Abenteuer, das Theater, die Musik in der
Atmosphire des Spiels (vgl. ebd., 119). Uber die Beschreibung gemeinsamer Teilbereiche
sowie der Konturierung von Differenzen kann eine weitere Anniherung an das Charakte-
ristische dsthetischer Praxis als Vehikel zu dsthetischer Bildung erfolgen. Schnittmengen wie
intrinsische Motivation, Freiheit in der Aufnahme, mogliche Selbstvergessenheit (Flow), das
Unvorhersehbare und der spezifische Umgang damit riicken Formen 4sthetischer Praxis, aber



auch Prozesse der Rezeption in die Nihe spielerischer Handlungen (vgl. Reuter 2008, vgl.
Zacharias 2014, 119).

Zur Aufnahme einer dsthetischen Praxis kann mit der Valenz dasselbe Phinomen ausschlag-
gebend sein wie fiir den Beginn mit einem Spiel. Leicht nachvollziehbar ist, welchen Auf-
forderungscharakter ein Ball hat: diesen zu werfen oder zu schieflen. Die gleiche Erscheinung
ist zu beobachten, wenn man Kindern, Jugendlichen oder Erwachsenen Knete in die Hand
gibt. Sofort wird begonnen, diese zu ertasten und zu formen. Durch die Objekevalenz, die
durch individuelle Anteile erweitert zu einer Subjektvalenz werden kann (vgl. Oerter 1995,
99), erfahren sowohl spielerische als auch darstellende Prozesse Aufnahme.

Prozesse, die zu dsthetischer Bildung fithren, sind immer auch von ausprobierendem Charak-
ter. In der dsthetischen Praxis ist es der spielerische und in Teilen ergebnisoffene Umgang mit
Material, mit dem Koérper, mit Farben, mit Formen, mit Raum etc., der zu einer Verortung
im Hier und Jetzt fithrt. Es entwickeln sich, in Erginzung zur Kommunikation, die viel
stirker zukunftsorientiert ist, Vorginge in der Gegenwart des Einzelnen. Diese Bipolaritit
zeichnet dsthetische Bildung aus, denn sie macht deutlich, dass sie zwar auch perspektivisch
ausriistet fiir die vermeintliche Zukunft, sich aber eben gerade durch eine Verortung und eine
Verortbarkeit in der Gegenwart positioniert.

Eine Gemeinsamkeit des Spiels mit Formen #sthetischer Praxis stellen die ,,Pendelbewegun-
gen* dar. Unterlegt mit einer philosophischen Folie verortet Krimer (vgl. 2007) unter Riick-
griff auf Caillois Darstellungen diese spielspezifischen Bewegungen zwischen zwei Polen (vgl.
ebd., 239f.) Dies wird aus der unmittelbaren Beobachtbarkeit intuitiv nachvollziehbar an
Beispielen wie dem Tennisspiel oder dem Schachspiel. Beiden ist das Hin und Her als Basis,
tiberhaupt als Spiel zu funktionieren, gemeinsam. Auch verschiedene Formen #sthetischer
Praxis bewegen sich zwischen Endpunkten. Beispielsweise weist das szenische Spiel eine dia-
logische Kommunikation ebenso auf wie das gemeinsame Musizieren.

Das Moment der Wiederholung in Variationen als Charakeeristikum des Spiels wird hier
deutlich. Wie manche Spielverliufe sich einander dhneln, kommt es auch in der szenischen,
musikalischen oder bildnerischen Produktion zu Wiederholungen. Vor allen Dingen Phasen
des Ubens, ohne die kein Spiel und keine isthetische Darstellung eine Niveauhebung erfah-
ren kann, sind von wiederkehrenden Vorgingen geprigt. Qualititsentwicklungen, die nur
in Form von Etiiden und szenischen Ubungen und der Aneignung bildnerischer Lektionen
erreicht werden kénnen, sind unabdingbar, um eine Adiquatheit zwischen Vorstellung und
Ausfithrung zu erzielen.

Auch das Unvorhersehbare ist eine bezeichnende Komponente des Spiels. Es ist in Sport-
spielen, in Spielen mit Partnerinnen oder Partnern ebenso zu finden wie in unterschiedlichen
Formen asthetischer Praxis. Im szenischen Improvisieren mit anderen wie im musikalischen
Improvisieren liegen zahlreiche Herausforderungen des Nichtvorhersehbaren. Dies gilt nicht
zuletzt auch fiir den Umgang mit verschiedenen Materialien. Auf das, was passiert, ist zu
reagieren. Handlungen, Worte, musikalische Sequenzen sind adiquat zu beantworten. Hier
kénnen die Akteurinnen und Akteure derart eingebunden werden, dass sie die Zeit vergessen
und in einen als Flow beschriebenen Zustand geraten.

Wie im Spiel manche Entwicklungen nur zu erahnen sind und die Antwort der Spielenden
provozieren, ist auch die dsthetische Praxis oftmals von einer Reaktionsfihigkeit des Einzel-
nen abhingig. Selbst wenn Bildsequenzen gut tiberlegt sind, Planungen stattfinden und Ent-
wiirfe ein Vorausschauen beinhalten, ist immer Nicht-Absehbarem zu begegnen. Material
ist per se eine dialogische Funktion eingeschrieben, die eine bildnerische Kommunikation
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abverlangt. Beim Plastizieren einer Figur muss auf das Materialverhalten reagiert werden. Zu-
fillig entstehende Formen konnen aufgegriffen werden, notwendige Korrekturen sind vorzu-
nehmen. Im Analogen sind diese Reaktionen und Korrekturen selbst bildnerische Vorginge.
Spuren im Material lassen sich nicht riickgingig machen wie in digitalen Programmen. Sie
bediirfen einer bildnerischen Uberarbeitung.

Die Korrektur wie auch die Reaktionen sind die beiden Méglichkeiten, als Akteur die Ober-
hand zu behalten. Auch hier ist die Pendelbewegung verortbar, im Wechselspiel von Kontrol-
lieren und Zulassen. Der Handelnde selbst bestimmt den Rahmen, in dem er Abweichungen
toleriert oder sogar provoziert. Auf diese Weise entsteht ein Spannungsverhilenis, das die
Handlungsmotivation aufrechterhilt.

In der Metaebene angelegt ist die Polaritit im Simultanen (vgl. Krimer 2007, 241). Wer
spielt, befindet sich ebenso in der realen Welt wie in einer Als-ob-Situation. Mitspieler wer-
den zu Partnern oder Gegnern, losen sich somit ein Stiick weit aus ihren Funktionen im
Alltag. Gleichermaflen schaffen sich Spieler einer theatralen Szene ebenso wie jugendliche
Maler oder kindliche Konstrukteure eine eigene Welt. Diese ist wie ein Kokon eines eigen
entworfenen Kosmos im Realen aufgehingt.

1.1.4 Notwendige Begleitumstinde

Asthetische Bildung anzustof§en, zu begleiten und zu organisieren macht die Beriicksichti-
gung notwendiger Begleitumstinde wie der Partizipation und einer spezifischen Kommuni-
kation notwendig und erfordert ein entsprechendes Maf$ an Professionalisierung,.

Partizipation

Partizipation muss als ein ,,Vermittlungsprinzip zwischen den Individuen und den allgemei-
nen, sozialen und politischen Institutionen® (Zirfas 2015) verstanden werden. Dies kann
durch die Bedeutung kultureller Institutionen differenzierend erginzt werden. Kulturelle
Teilhabe als ein Aspekt der Partizipation bedeutet die aktive Mitgestaltung und Mitbestim-
mung an Prozessen der Aneignung kultureller Giiter sowie ein Involviertsein in gestalterische
Praxen. Das Ziel, Jugendlichen die Teilhabe an Kultur und Gesellschaft zu gewihren, kann
nur erreicht werden, wenn partizipative Prozesse geiibt werden kénnen. Nur so kann Teil-
habe als aktiver Vorgang tiberhaupt erlernt werden (vgl. auch Macha 2013, 49).

Teilhabe kann nicht von jetzt auf gleich ohne jedwede Vorbereitung stattfinden. Um an For-
men isthetischer Praxis teilnehmen zu kénnen, bedarf es der Schulung iiber einen langen
Zeitraum hinweg. Die Notwendigkeit einer Ausbildung besteht auch fiir die Rezeption von
Theater, Kunst, Musik und Literatur. Nur so kann eine Teilnahme auf individuell adiquatem
Niveau gewihrleistet werden.

Der Gedanke der Partizipation selbst ist zunichst ein gesellschaftlicher. Ohne Zuginge zu
dsthetischer Bildung kann kein Mitwirken geschehen. Es gibt inhaltlich keinen Grund, je-
mandem Zuginge zu Bildung zu verwehren. Dennoch fiihren die Strukturen entsprechender
Angebote zu einer Ausgrenzung sowohl bei Formen eigener Praxis als auch bei Formen der
Rezeption. Partizipation beginnt im Bewusstsein um den Wert gestaltender und rezeptiver
Praxis durch alle Beteiligten und setzt sich bis in die Binnenstrukturen fort. So ist es nicht
damit getan, Jugendlichen den Zugang zu Angeboten isthetischer Bildung zu gewihren,
wenn sie nicht tatsichlich als Mitwirkende aktiv gestalten diirfen oder ihre Perspektiven in
Prozessen der Rezeption ignoriert werden. Auch sind Organisationsformen derart zu arran-
gieren, dass eine aktive Beteiligung iiberhaupt méglich wird.



Im Bewusstsein, sich selbst mit seinen Kompetenzen und seinen Sichtweisen einbringen zu
kénnen, erfihre sich jede und jeder Einzelne als wirksam und erlebrt sich als Gestaltende und
Mitbestimmender der eigenen Umwelt.

Zirfas (vgl. 2015) betont die politische Dimension von Partizipation. In Demokratien wird
diese zu einem unabdingbaren Bestandteil, begriinden Mitbestimmung und Mitgestaltung
doch elementar den Charakter der Demokratie. Indem beide Elemente in anderen als poli-
tischen Kontexten geiibt und als wertvoll wahrgenommen werden, steigt die Anerkennung
dieser in gesellschaftlich-politischen Zusammenhingen. Zu Aspekten und Bestandteilen ge-
fragt zu werden und in Entscheidungsprozesse involviert zu werden wird zu einer Gewohn-
heit, die das Eingebundensein in demokratische Meinungsbildungs- und Entscheidungspro-
zesse erfahren sowie als erforderlich begreifen ldsst.

Kommunikation

Indem sich Bildung und so eben auch isthetische Bildung immer im Austausch mit anderen
vollzieht, riicke die Kommunikation als Mittel der Selbstverortung in den Fokus. Kom-
munikation bedeutet immer zunichst ein Artikulationsbediirfnis sowie eine empfundene
Notwendigkeit von Ausdruck, aber auch ein Zuhéren, ein Entschliisseln einer Botschaft,
ein Formulieren einer Antwort sowie ein Festlegen eines Modus von Kommunikation. Im
verbalen sowie im nonverbalen Modus erhilt die Kommunikation im Rahmen #sthetischer
Bildungsprozesse eine eigene Kontur und wird zum zentralen Aspekt dieser Vorginge. In
der verbalen Auseinandersetzung mit anderen Menschen liegen Chancen, die eigene Selbst-
verortung zu hinterfragen und zu festigen. In Gesprichen werden eigene Entwiirfe und
Perspektiven abgestimmt und abgeglichen. Indem Distanzen zu Sichtweisen anderer festge-
stellt werden, erfahren eigene Positionen Hinterfragung. Diese konturieren sich zunehmend
begriindet und verlassen den Interimsstatus. Ebenfalls kénnen Unterschiede in Weltsichten
und Verortungen eine Folie werden, von der einzelne Komponenten iibernommen werden.
Verschiedene Formen einer isthetischen Praxis basieren auf nonverbalen Ausdrucksformen
und bedingen diese. Durch den gréfieren Freiraum der Sprache gegeniiber miissen sich Agie-
rende nicht so stark an ein iiber Jahrhunderte entwickeltes und in der Gesellschaft weitest-
gehend verankertes Zeichensystem halten — und sich dieses unter Umstinden erst aneignen.
Gegeniiber der gesprochenen Sprache hat die bildhafte Sprache zudem den Vorteil, sprachlich
nicht besetzbare Leerstellen durch Bildelemente belegen zu kénnen.? Indem eigene Ideen,
Triume, Entwiirfe und Fantasien in eine bildhafte Darstellung tiberfiihrt werden, werden sie
an bislang Auflenstehende kommuniziert. Zeichnen, Malen, Bauen aber auch Tanzen, szeni-
sches Spielen und ein erstes Musizieren sind Ausdrucksformen, die seit frither Kindheit als
Kommunikation funktionieren. Uber Erfahrenes und Erlebtes kann sich verstindigt werden,
beides findet bildhaft narrativ den Weg nach auflen. Die Suche nach dem Bild, die Ahnung
des Darzustellenden, der Gewinn an Kontur des Bildes, das Verwerfen erster Ansitze fithren
zu einer Konfiguration von Bildern und somit zu einem Finden einer Sprache, tiber die In-
wendiges kommunizierbar wird. Jugendliche nutzen diese Prozesse, um ihren Gedanken,
Wiinschen und Sehnstichten einen Weg zu bahnen. Dominierende Ausdrucksformen sind
dann Fotografie, Film sowie das Zeichnen von Comics.

2 Als Bild werden hier auch musikalisch und szenisch entwickelte Ausdrucksformen im finalen Produkt wie im
Prozess beschrieben.
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Auch musikalisch erstellte Bildwelten zeigen Kommunikationsparameter auf. Betrachtet man
improvisierende Formen des musikalischen Ausdrucks, die den Agierenden noch Freiriume
lassen, sind Musizierende als Akteure zu betrachten, auf deren Spiel reagiert werden muss.
Auch hier sind adiquate Modi der Antwort zu finden, um das vorgelegte Spiel aufzugreifen
und mit eigenen Positionen angereichert zu beantworten.

Sprachlich begleitete Ausdrucksformen wie beispielsweise beim szenischen Spiel machen die
Kommunikation als zentralen Parameter dsthetischer Bildungsprozesse offenbar. In einer Spiel-
konstellation nimmt der individuelle prozesshafte kdrperliche und sprachliche Ausdruck eine
wichtige Position ein. Diesem muss Gehor geschenkt werden, Kérperhaltungen und Gesten
sind aufzunehmen und zu entschliisseln. Auf dieses multimediale Zuhéren wird eine adiquate
Reaktion entwickelt, eine darstellende Antwort muss formuliert werden. Dabei verlangt das
Unerwartbare im Ausdruck des Anderen eine Reaktionsfihigkeit, die ebenso auf Fihigkei-
ten zur Improvisation wie auf einem Fundament zunehmender Routine basiert. Asthetischen
Bildungsprozessen hinterlegte Kommunikationsformen kénnen in dsthetischer Praxis ebenso
geiibt und schliefflich routiniert werden wie in der Rezeption von kulturellen Erscheinungs-
formen in Kunst, Theater, Tanz, Rhythmik, Musik etc. Durch die Reaktionen auf die entstan-
denen Bilder entwickeln sich Kommunikationssituationen. Gesendete Botschaften gilt es zu
entschliisseln und in Form eigener Eindriicke zu beantworten.

Sprache wird auch in der Reflexion von isthetischen Erfahrungen, eigenen Darstellungen,
musikalischen Auffithrungen wichtig. Indem dazu iiber den eigenen musikalischen, prozes-
sualen, szenischen oder korperlichen Ausdruck im Nachgang reflektiert wird, gerit die Ver-
sprachlichung dessen zu einem Erkenntnisinstrument. Ein solches wird die Sprache auch
beim Sprechen iiber Werke anderer. Indem man sich iiber Konzerte, Auffithrungen oder
Kunstwerke unterhilt, werden Ansichten anderer sichtbar. Eigene Wertungen und Positio-
nen sind einzunehmen, zu deklarieren und zu verteidigen. Dadurch kommt es zur Uberprii—
fung und zu einer Konturierung von Meinungen und Sichtweisen.

1.1.5 Professionalisierung von isthetischen Bildungsprozessen

Aus den Ausfithrungen wird bereits deutlich, dass die Anbahnung und die Begleitung von
bildungswirksamen Prozessen sehr anspruchsvoll sind. Es ist zunichst einmal das Wissen
innerhalb der verschiedenen Kunstformen, das in unterschiedlichen Vermittlungs- und Be-
gleitsituationen abgerufen werden muss. Nicht immer sind die Inhalte derart antizipierbar,
dass sie im Vorfeld ausgearbeitet werden kénnen. Vielmehr sind sie auch unvermittelt einzu-
bringen, um individuellen Geschehnissen in produktiven und rezeptiven Vorgingen Rech-
nung zu tragen.

Basierend auf wissenschaftlichen Erkenntnissen, einer angemessenen Selbstreflexion und
dem Abgleich mit persdnlichen Werten ist eine reflektierte und begriindete Haltung zu ent-
wickeln und sind pidagogische Prozesse anzulegen. Der antinomische Charakter pidagogi-
scher Prozesse, den Terhart (2011) fiir den Lehrerberuf beschreibt (vgl. ebd., 206), gilt auch
im auf8erschulischen Bereich. Professionelle Distanz zu wahren bei gleichzeitiger Nihe zum
Einzelnen ist eine der groflen Herausforderungen. Doch kénnen einige Widerspriiche in den
Bedingungen pidagogischen Arbeitens reduziert werden. Institutionell bedingte Zwinge, die
sich beispielsweise aus dem Vorhandensein eines Lehrplanes ergeben, treten im aufSerschuli-
schen Bereich nicht so eklatant zu Tage wie in den Schulen. Persénlichen, individuellen und
tiberfachliche Fortschritten kann eine grofSere Bedeutsamkeit beigemessen werden, wenn der
Zielkanon nicht eng definiert werden muss. Jahrgangsspezifische Kompetenzziele konnen



im Wesentlichen frei formuliert werden. Im Rahmen isthetischer Bildungsprozesse muss
auch angestrebt werden, der Individualitit einen hohen Wert beizumessen und selbststindi-
ges Handeln zu unterstiitzen. Zur Professionalitit gehort das Bewusstsein um antinomische
Eigenschaften sowie der aktive begriindbare Versuch, diese auf ihre Unabdingbarkeit zu tiber-
priifen sowie mit diesen umzugehen.

Erkennt man an, dass Rhythmus und Leibgebundenheit eine wichtige Rolle spielen, miissen
Angebote zu Aneignungsprozessen entsprechend gestaltet werden. Die emotionale Konno-
tation von #sthetischen Bildungsprozessen, beispielsweise durch Imaginationen, die in bild-
nerischen Erzihlsequenzen zu Tage treten, macht einen sensiblen Umgang notwendig. Es
braucht in der Begleitung das Wissen um emotionale Komponenten, um die daraus fiir den
Einzelnen erwachsenden Konsequenzen zu kennen und in eine sensible Begleitung miinden
zu lassen. Jugendlichen zur Seite zu stehen bedeutet auch, isthetische Praxen als Formen
der Mitteilung zu begreifen. Diese miissen dialogisch aufgegriffen und bei Bedarf in einem
adiquaten Kommunikationsmodus beantwortet werden. Hierzu bedarf es der aktiven und
reflektierten Ubung.

Zur Professionalisierung gehoren neben der fachlichen Expertise, dem Wissen um Kunst und
kulturelle Erzeugnisse und praktischen Kenntnissen in Gestaltung, Musik, Rhythmik, Be-
wegung etc. Fihigkeiten in der Begleitung Jugendlicher. Dies macht eine aus einem Bewusst-
sein eigener pidagogischer Primissen erwachsende Haltung notwendig, die Leitlinien fiir das
Handeln darstellen. Sie umfasst ebenso ein Verantwortungsbewusstsein fiir die Jugendlichen
sowie ein Wissen um die Lebensbedeutsamkeit situativer Geschehnisse fiir die Gegenwart so-
wie fiir die Zukunft. Aktiv ist die Verantwortung als solche zu begreifen und wahrzunehmen.

1.2 Asthetische Bildung bei Benachteiligungen

Im Zuge der Diskussion um &sthetische oder kulturelle Bildung werden immer wieder be-
sondere Zielgruppen in den Blick genommen. Dazu zihlen auch junge Menschen in sozial
schwierigen Konstellationen, die Frage ihres Zugangs zu dsthetischer Bildung, besonderer mit
den schwierigen Konstellationen verbundene Erschwernisse sowie neben dem Umgang mit
diesen auch Fragen besonderer pidagogischer Professionalitit.

Gut passbar ist hierfiir das Konzept der ,Benachteiligung®, wie es sich im Sozialrecht findet,
insbesondere im SGB III. Hier wird im Zuge der Arbeitsférderung schon lange ein Verstind-
nis von Benachteiligung vertreten, welches die Interaktion zwischen Menschen (und ihren
Voraussetzungen) sowie Situationen (sowie deren Spezifika) ins Zentrum stellt (vgl. auch
Stein 2019) — und welches demzufolge Benachteiligungen in der Person und solche in der
Situation beschreibt (vgl ebd., 186f.). Eine solche Sicht weist klare Beziige zur International
Classification of Functioning (ICF) auf (vgl. DIMDI 2005), welche zum einen Bedingungen
in der Person sowie im Umfeld unterscheidet, zum anderen zugleich im Hinblick auf beide
Seiten sowohl Beeintrichtigungen und Barrieren als auch Stirken und Ressourcen beriick-
sichtigt.

Dieses Verstindnis von Benachteiligung, das aus dem Feld der Arbeitsforderung entstammt,
soll hier aufgegriffen werden. Begriff und Konzept der Benachteiligung finden sich auch in
der Diskussion um isthetische und kulturelle Bildung. So gehen Treptow (vgl. 2012) so-
wie Braune-Krickau, Ellinger & Sperzel (vgl. 2013) hier von einer spezifischen Zielgruppe
aus: benachteiligte Jugendliche. Diese werden zugleich stark durch benachteiligende Lebens-
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situationen beschrieben (Ellinger 2013, 66ff.): benachteiligende Milieus, Migrations- und
Fluchthintergrund, Armut, ,Risikofamilien® (ebd., 78ff.) — sowie ,traumatisierte Jugend-
liche® (ebd., 82ff.). Insofern sind sozial schwierige Konstellationen gekennzeichnet durch
solche Bedingungen. Aus einer etwas anderen Perspektive auf Benachteiligung heraus nennt
Treptow (vgl. 2012) erginzend Erfahrungen von Rassismus, Ausgrenzung und Exklusion.
Hilfreich und wichtig ist es, die Hintergriinde einer (biografischen) Benachteiligung sowie
auch akrtuell benachteiligende Lebenskontexte und Situationen zum einen von ihren Auswir-
kungen auf die Person zum anderen zu unterscheiden. So kénnen potenziell traumatisierende
Bedingungen auch traumatisierend auf eine Person wirken — miissen es jedoch nicht, wenn
die Person selbst stark genug ist, solche Erfahrungen ohne nachhaltige psychische Schiden
durchzustehen — oder wenn sie ein wirkungsvoll unterstiitzendes Umfeld hat (oder wenn
sogar beides gegeben wiire).

Benachteiligungen kénnen sich dabei ergeben aus dem Herkunftsmilieu: den familidren Be-
dingungen, den Lebenssituationen (etwa Armut), auch potenziell traumatischen Erfahrun-
gen in der Familie (etwa Tod, Krankheit, Verlust, psychische Stérungen, Misshandlung),
aber auch im Kontext der Familiensituation (etwa Auflenseiterstatus, Krieg, Flucht und Ver-
treibung).

Solche Benachteiligungen wirken auf die Entwicklung des jungen Menschen ein. Insofern
kénnen aus ihnen Beeintrichtigungen in verschiedenen Funktionsbereichen resultieren: ko-
gnitive Einschrinkungen, die sich auf Lernen und die weitere kognitive und metakognitive
Entwicklung auswirken, iiberdauernde emotionale Belastungen, Einschrinkungen der so-
zialen Kompetenz, aber auch Performanz, motivationale Probleme — sowie auch Einschrin-
kungen im Feld der Entwicklung von moralischem Urteilen und entsprechendem Handeln.
Als eine Folge beeintrichtigender Entwicklungsbedingungen unterscheidet Miiller (vgl.
2013), bei direktem Bezug auf Fragen kultureller Bildung, eine ,duflere” und eine ,innere"
Armut:

JAuBere Armut ist etwa durch schlechte Ernihrung, beschidigte Bekleidung, minderwer-
tige oder fehlende Schulmaterialien, mangelnde Hygiene oder eine beengte, unzureichende
Wohnsituation gekennzeichnet — aber eben auch ein ,fehlendes adiquates kulturelles An-
gebot” sowie ,fehlende Méglichkeiten, an kulturellen Veranstaltungen, Einrichtungen (z. B.
Vereine) teilzuhaben® (ebd., 104).

»lnnere Armut meint etwa die fehlende Fihigkeit oder Bereitschaft, sich zu verindern, sich
als ausgeliefert zu erleben, keine positiven Visionen zu haben, stark am Materiellen ausge-
richtet zu sein, ein Leben ohne Strukturen sowie ohne emotionale Wirme zu fiihren — aber
eben auch ,sprachliche Armut: eigene Bediirfnisse, Erwartungen und Gefiihle nicht adiquat
ausdriicken zu kdnnen“ sowie ,fehlende Maglichkeiten, kulturschaffend und kreativ titig zu
sein“ (ebd.). Weiter gefasst kann ,innere Armut® auch heiflen, keinen eigenen Zugang zur
Breite kultureller und 4sthetischer Angebote zu haben, auch ein entsprechendes Selbstbild fiir
dieses Feld — und solche Angebote demzufolge auch nicht zu suchen und aufzusuchen, unter
Umstinden zudem zu vermeiden und fiir sich selbst abzulehnen.

Dies gilt potenziell umso stirker fiir Kinder im Vergleich zu Erwachsenen: Kinder sind stér-
ker abhiingig von anderen Menschen, sie sind stirker auf Fiirsorge angewiesen, weniger ver-
antwortlich fiir ihre aktuelle Lebenslage — und insgesamt vulnerabler. Auch erfahren und
verarbeiten sie Dinge oft weniger rational als Erwachsene (vgl. auch Miiller 2004, 138ff.
sowie Schweiger 2022). Auf diesem Wege drohen sie auch eher Erfahrungen von Ohnmacht
und von Entwiirdigung zu erleben.



Zugleich ergeben sich aber Benachteiligungen eben auch durch die Situationen, in die Men-
schen kommen (oder eben nicht kommen). Dies gilt auch fir das Spektrum isthetischer
Angebote. Im Hinblick auf Behinderungen weist Braun (vgl. 2012) auf eine Reihe spezi-
fischer Problemfelder der Angebote kultureller Bildung hin: Problematiken des Zugangs zu
den Angeboten (insbesondere im Hinblick auf Informationen dazu sowie Erreichbarkeit),
Problematiken der Altersstufen, der Sparten, der Methoden sowie auch der Professionalitit
und Professionalisierung (ebd., 8291f.). Beispielhafte Probleme iiber diese Felder hinweg sind:
mangelnde Barrierefreiheit, etwa angesichts von Sprach- oder Leseschwierigkeiten, altersun-
angemessene oder den Entwicklungsstand der jungen Menschen unterschitzende Angebote,
Unterreprisentierung der Angebote in den Bereichen Tanz und Literatur, Desiderata fiir un-
konventionelle Angebote und Spielorte (Masken- und Wandertheater, StrafSentheater, zirzen-
sische Formen), Beschrinkungen der verfiigbaren, aber auch der eingesetzten Methoden im
Rahmen isthetischer Bildung — sowie ein Mangel an beruflicher Profilbildung einer individu-
ell zugeschnittenen kulturpidagogischen Arbeit (Braun 2012). Diese kritischen Aspekte aus
der Perspektive Behinderung gelten auch fiir das Feld der Benachteiligungen.

Die bedeutsamen Potenziale, Funktionen und Wirkungen 4sthetischer Bildungsangebote im
Hinblick auf Benachteiligungen und Menschen im Kontext sozial schwieriger Konstellatio-
nen werden bei Braune-Krickau, Ellinger & Sperzel (vgl. 2013) deutlich, implizit, teilweise
explizit auch bei Bockhorst, Reinwand & Zacharias (vgl. 2012), fiir psychische Belastungen
bei Ricci (vgl. 2021a, 2021b). Unter Beriicksichtigung der enormen Moglichkeiten weist
Treptow (vgl. 2012) allerdings auch auf Begrenzungen hin: ,Die Kritik setzt an der man-
gelnden Verstetigung, an der Vereinzelung des spektakuliren Eventcharakters an, der keines-
wegs immer der Motivlage der Kinder und Jugendlichen, sondern den Image-Interessen von
Unternehmen und Kultureinrichtungen entsprechen und die eine als positiv empfundene
Signalwirkung setzen, es gelinge nachhaltig, bildungsfernen Schichten den Zugang zur klas-
sischen Hochkultur zu sichern“ (ebd., 807).

1.3 Rahmenbedingungen und Strukturen ésthetischer Bildung

Liebau (vgl. 2013, 254) schreibt der dsthetischen Bildung eine entscheidende Funktion fiir
den Bildungserwerb zu. Schliefllich erméglichen dsthetische Bildungsprozesse den Gewinn
einer Erfahrung, wie sie in standardisierten Alltagssituationen nicht erreicht werden kann.
Das Bundesverfassungsgericht stirkee entsprechend mit einem Urteil von 2010 das Recht auf
kulturelle Teilhabe (vgl. Rat fiir Kulturelle Bildung 2017, 68).

Asthetische Bildungsprozesse, die sehr im Jetzt angesiedelt sind, widersprechen einer Schule,
welche ihren Sinn stark in der vermeintlichen Vorbereitung auf die Zukunft ansiedelt. Er-
fahrungsprozesse, die von entscheidender Bedeutung fiir den Bildungserwerb sind, miissen
tiberhaupt erst generiert und zugelassen werden. Vor allen Dingen ist es von zentraler Be-
deutung, die gewonnenen Erfahrungen in der Folge personlich zu bearbeiten (vgl. Liebau
2013, 269). Auch dafiir sind die Rahmenbedingungen zu schaffen und kontinuierlich zu
optimieren. Ohne zu sehr auf einer bildungspessimistischen Perspektive zu beharren, diirfte
klar sein, dass vor allen Dingen in Folge der Versuche, Bildungserfolge tiber Tests in den na-
turwissenschaftlichen Bildungsfeldern messbar zu machen, isthetischen Bildungsprozessen
eine untergeordnete Rolle zugewiesen wurde. Man kann hier sogar attestieren, dass ihnen
kaum mehr als die Funktion eines bildungspolitischen Feigenblatts zukommt.
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Dem Rat fiir Kulturelle Bildung (vgl. 2017, 92) zufolge ist es schwer, die finanziellen Rah-
menbedingungen isthetischer Bildungsangebote eindeutig festzustellen. Die angefragten
Expertinnen und Experten aus den entsprechenden zentralen Verbinden wie dem der deut-
schen Musikschulen beschreiben diese Bedingungen als zunehmend schwierig. Der Ausbau
der Ganztagsschulen reduziert die Zeitfenster fir freie, sozial gebundene Aktivititen, die
dem Bereich der kulturellen Bildungsangebote zugeordnet werden kénnen. Die Reduktion
der gymnasialen Schulbesuchszeit auf acht Jahre hat diese Effekte weiter befordert. Nicht
nur wurden die Unterrichtszeiten von Fichern wie Kunst, Musik und Darstellendes Spiel
meist mindestens um ein ganzes Jahr gemindert. Uber den starken Anstieg der schulischen
Anforderungen und die Reduzierung der Zeiten fiir Freizeitaktivititen brachen etablier-
te Besuche von Jugendkunstschulen, Musikschulen, Theatergruppen weg — sowie zugleich
schulische Angebote im Rahmen von Arbeitsgruppen. Auch wenn die meisten Bundeslidn-
der die wirtschaftlich intendierten Entscheidungen zur verminderten Schulzeit aufgrund
ihres Misslingens wieder riickgingig machen, hinterlassen sie im dsthetischen Bildungssek-
tor verbrannte Erde.

Asthetische Bildung bedarf eines gleichberechtigten Platzes im Rahmen der Bildungspraxen
(vgl. Benner 2012). Zudem bietet gerade dsthetische Bildung breite Potenziale im Hinblick
auf konstitutive Aspekte: rezeptive, aber auch spontane Leiblichkeit, Freiheit, Sprachlichkeit
und Geschichtlichkeit (vgl. ebd.). — Dieser gleichberechtigte Platz ist im Zuge neoliberaler
Bestrebungen um wirtschaftliche Verwertbarkeit des menschlichen Bildungspotenzials und
grofler empirischer Vergleichsstudien in den Feldern Deutsch, Mathematik sowie Naturwis-
senschaften sowie den damit verbundenen Messbarkeitsbestrebungen stark gefihrdet und
muss immer wieder erstritten und ,zuriickerobert werden, im Sinne des Individuums, seiner
Einzigartigkeit und seiner Entfaltung.
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forschung

Asthetische Bildung ist ein Schliisselthema fiir die Entwicklung
junger Menschen, dennoch wird sie im aktuellen gesellschaftlichen
Diskurs an den Rand gedréngt.

Von besonderer Bedeutung ist &sthetische Bildung fiir Jugendliche, die
sich durch Armut, durch Vernachléassigung oder durch erlebte Flucht in
schwierigen Lebenskonstellationen befinden und besondere Heraus-
forderungen zu meistern haben. In diesem Band werden als Ergebnis-
se des Forschungsprojekts [waebi], in dem bundesweit Projekte zur
Férderung asthetischer Bildung durch Kunst, Musik, Theater, Tanz und
Rhythmus begleitet und untersucht wurden, Wirkungen und Gelingens-
bedingungen asthetischer Bildung vorgestellt. Die Erkenntnisse fokus-
sieren neben Bedingungen des Gelingens auch strukturelle Aspekte
und zeigen die immense Bedeutung der Arbeit in diesem Feld auf.

Die Autoren

Prof. Dr. Oliver M. Reuter ist Professor fiir Kunstpadagogik an der
Universitat Wirzburg. Als Leiter der Forschungsstelle Asthetische Bil-
dung untersucht er die Rolle von Erfahrung in asthetischen Bildungs-
prozessen unter dem Fokus von Materialitdt und Kunstrezeption.

Prof. Dr. Roland Stein leitet den Lehrstuhl fiir Sonderpadagogik V der
Universitat Wiirzburg. Er forscht und lehrt in den Schwerpunkten Inklu-
sion-Exklusion, Erziehungshilfe und emotional-soziale Entwicklungs-
férderung, Bildung und Unterricht bei Verhaltensstérungen, Beratung
sowie Hinflihrung zu Arbeit und Beruf.
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