Leopold Klepacki & Jérg Zirfas

Asthetische Bildung:

Was man lernt und was man nicht lernt

Einleitung

In jiingster Zeit ist viel von Kompetenz die Rede. Seit PISA sind es
vor allem die mathematischen, naturwissenschaftlichen und
schriftbezogenen Kompetenzen, die sog. literacies, die im Mittel-
punkt der offentlichen p&ddagogischen Debatten stehen. Dabei
scheint es offensichtlich zu sein, dass diese Kompetenzen fiir ein
Leben in modernen Gesellschaften zwar bedeutsam, aber nicht
hinreichend sind; auch koérperliche, geistige, moralische und &s-
thetische Kompetenzen miissen hinzukommen, will man denn ein
modernes, anspruchsvolles und umfassendes Konzept von Bil-
dung verwirklichen.

Sieht man sich den fiir PISA in Anschlag gebrachten (psycho-
logischen) Kompetenzbegriff genauer an (Weinert 1999), so zielt
dieser erst einmal sehr formal auf den Sachverhalt, eine spezifi-
sche Handlungsanforderung in einer speziellen Situation bewalti-
gen zu konnen. Kompetenzen lassen sich insofern daran ablesen,
dass Menschen kontextuell situierte Aufgaben und Herausforde-
rungen aufgrund von implizitem Wissen, Sachangemessenheit,
Motivation, entsprechenden Fertigkeiten und Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen zu meistern in der Lage sind. Dementspre-
chend hat die OECD (2002) als sog. Schliisselkompetenzen fiir ein
erfolgreiches Leben in modernen Gesellschaften folgende Disposi-
tionen und Disponibilitdten benannt: Selbststindigkeit als Fahigkeit
der Interessen- und Verantwortungsvertretung, der Lebensgestal-
tung und des eigenstidndigen, sozialen Handelns, Interaktivitit, als
Fahigkeit Zeichen und Sprache, Wissen und Informationen sowie
neue Technologien gebrauchen zu kénnen und Sozialitit als Fa-
higkeit mit anderen zusammenzuarbeiten und Konflikte austra-
gen zu konnen.

Selbststandigkeit, Interaktivitdt und Sozialitit aber sind bzw.
konnen elementare Voraussetzungen und Effekte &sthetischer Bil-
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dungsprozesse in der Schule darstellen. Dies soll im Folgenden
anhand einer theoretisch-empirischen Diskussion der kiinstleri-
schen Fécher in der Schule gezeigt werden. Allerdings, und auch
das soll deutlich werden, ist das Konzept &sthetischer Bildung
umfassender als das oben skizzierte Kompetenzmodell, insofern
es zusitzlich eine ganze Reihe anderer Fihigkeiten und Fertigkei-
ten mit ins Spiel bringt.

So benennt die empirische Forschung tiber &sthetische Bil-
dungsprozesse eine ganze Reihe von Kompetenzen, die man im
Umgang mit den Kiinsten lernen kann: regelméflig werden seit
den é&sthetischen Entwiirfen der Aufklirung und Romantik der
Asthetik eindeutig positive Bildungswirkungen attestiert, d.h.
personale und soziale, kiinstlerische, kulturelle und dsthetische,
praktische und reflexive, lern- und leistungsbezogene etc. Fahig-
keiten identifiziert, die man im Kontext &sthetischer Erziehung
und Bildung erwerben kann. 1993 haben dann Didi u.a. in einem
Restimee 600 sog. Schliisselqualifikationen beschrieben, die in der
Padagogik zu verschiedenen Zeiten relevant waren, etwa Durch-
haltevermogen, Anpassungsfdhigkeit, Taktgefiihl, Phantasiefa-
higkeit, Kreativitat u.a., die auch im Kontext dsthetischer Bildung
eine wichtige Rolle spielen. Dabei ist es empirisch ebenso unge-
Kklart, ob sich etwa die genannten &sthetischen Kompetenzen aus-
schlieSlich dem Kunstunterricht in der Schule verdanken, noch ob
diese auch fiir das spétere Leben Relevanz besitzen. Was sich al-
lerdings empirisch beschreiben lésst, sind strukturelle Lernmog-
lichkeiten im Umgang mit den jeweils spezifischen Kiinsten. Die
letzte Perspektive betont weniger die Frage nach den Kompeten-
zen, sondern vielmehr den Gesichtspunkt der Performanzen: Wie
gehen Schiilerinnen und Schiiler konkret mit den ihnen angebote-
nen Kunstformen um? Welche &sthetischen Erfahrungen kénnen
sie dabei machen und welche nicht? Wir mochten also hier die
These vertreten, dass die Debatte um die Kompetenzen erweitert
werden muss: erstens um die Diskussion der Performanz von &s-
thetischen Lehr- und Lernsituationen und -prozessen und zwei-
tens um die damit zusammenhinge Frage nach der empirischen
Erforschung solcher Lehr-Lern-Verhiltnisse. Damit soll nicht nur
die PISA-Debatte, sondern auch die Diskussion um dsthetische
Bildung um zwei Momente erweitert werden: erstens um einen
Lernbegriff, der tiber Literalitdt im Sinne von Lesekompetenz so-
wie mathematischer und naturwissenschaftlicher Grundbildung
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hinausgeht; und der zudem weitergefasst wird als das derzeit ver-
wendete Konzept &sthetischer Erfahrung. Wir moéchten dazu die
Differenzierung des Lernmodells in: Lernen fiir, Lernen in und
Lernen durch etwas vorschlagen. Wahrend PISA seinen Schwer-
punkt in einem funktionalen Konzept des Lernens durch etwas
hat, d.h. in Basis- und Schliisselkompetenzen, die quasi universell
anwendbar erscheinen, und die Modelle &sthetischer Erfahrung
sich stark auf dem Konzept artifizieller Bildung in einem kiinstle-
rischen Fach konzentrieren, soll die Performanztheorie auch die
personalen oder sozialen Voraussetzungen mit thematisieren, die
man zum Lernen in einem spezifischen kiinstlerischen Fach bens-
tigt. Kurz: Wir mochten das Transferkonzept (von PISA) und das
artifizielle Konzept (der dsthetischen Erfahrung) von dsthetischem
Lernen kombinieren und zudem ergidnzen um ein Bedingungs-
und Prozesskonzept: Wie miissen nicht nur wissen, welche &sthe-
tische Fahigkeiten Menschen im Leben und Lernen reiissieren las-
sen, und welche &sthetischen Erfahrungen sie im Kunstunterricht
machen, sondern auch, warum sie diese Erfahrungen machen
konnen und wie &sthetische Lernprozesse verlaufen.

Vor diesem Hintergrund soll der Beitrag auf folgende Punkte
eingehen: 1. Zu den Schwierigkeiten der Evaluation &dsthetischer
Bildungsprozesse; 2. Lerndimensionen und strukturelle Lernmog-
lichkeiten; 3. Was lernt man in der &dsthetischen Erziehung und
Bildung?; 4. Eine gegenstandsbezogene &sthetische Lerntheorie; 5.
Theatrale Bildung - ein Beispiel; 6. Ein Grundriss theatraler Bil-
dung; 7. Von der Kompetenzdebatte zur Performanzforschung.

1. Zu den Schwierigkeiten der Evaluation
dsthetischer Bildungsprozesse

Nicht nur bei den Verfechtern einer Starkung dsthetischer Bildung
in der Schule, sondern auch bei den Verfechtern einer PISA-
gestiitzten Evaluationsforschung herrscht - aus teilweise sehr un-
terschiedlichen Intentionen -, die durchaus verniinftig klingende
Meinung vor, dass die &sthetischen Facher in der Schule einer
empirischen Untersuchung bediirfen. Zu zeigen, welche Lernpro-
zesse ,,wirklich” im Kunstunterricht der Schule ablaufen, was im
einzelnen in dsthetischen Lernsituationen geschieht, welche kurz-
oder langfristigen Wirkungen daraus resultieren und welche Fak-
toren, die Qualitét solcher Prozesse steigern kénnen, soll mit die-
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ser Forschung geklédrt werden. Doch so einfach wie dieser Gedan-
ke auf den ersten Blick wirkt, ist er in der theoretisch-empirischen
Praxis leider nicht. Hierzu einige Griinde:

1. Sozialriume: Es gibt in der Geschichte der Pddagogik einen
hartnéckigen Topos, der sich im Grunde von der Antike bis in die
Gegenwart verfolgen ldsst: Man mochte die zu Erziehenden fern-
ab von jeglicher Sozialitdt und ihren verderblichen Einfliissen in
iiberschaubaren und kontrollierbaren Rdumen unterrichten, damit
man genau die Intentionen realisieren kann, die als padagogisch
wertvoll gelten kénnen. Natiirlich ist diese Vorstellung eine Uto-
pie, allerdings eine, die auch fiir die Vermittlung von dsthetischen
Kompetenzen zutrifft. Konkreter: Ob Schiilerinnen und Schiiler
sich die dsthetischen Kompetenzen des Musikverstehens im Un-
terricht angeeignet haben oder am famildren Esstisch, erscheint
ebenso ungeklédrt - und wahrscheinlich unkldrbar, wie die Be-
hauptung, dass die praktische Medienkompetenz beim Video-
gaphieren alleine aus der an der Schule angebotenen Video-AG
resultiert.

2. Nachhaltigkeit: Mit grofser Wahrscheinlichkeit verdandert sich
ein Mensch, wenn er - einmal oder mehrmals - Schultheater ge-
spielt hat oder auch - nur - sich mit dem Malen oder der Ge-
schichte der Bildenden Kunst auseinandersetzen musste. Doch ob
der Umgang und die Konfrontation mit der Kunst zu nachhalti-
gen, lebensbegleitenden und lebensbedeutsamen Kompetenzen
werden, ob Kinder und Jugendliche tatsdchlich etwas Langerfris-
tiges fiir ihr Leben gelernt haben, ldsst sich nicht mit Sicherheit
sagen.

3. Identifizierbarkeit: Viele Kompetenzen, die man im Umgang
mit der Kunst erwirbt, sind keine einfach abpriifbaren Qualifika-
tionen. Gegebenenfalls lassen sich noch Priifungskriterien ange-
ben fiir Ausdauer und Konzentration, vielleicht auch noch fiir Kri-
tik- und Urteilsfahigkeit. Doch wie steht es um die fiir kiinstleri-
sche produktions- wie rezeptionsésthetische Prozesse gleicherma-
Ben wichtigen Féhigkeiten wie Neugier, Geduld, Kreativitit,
Wahrnehmungs- und Erfahrungskompetenzen, Geschmack, Um-
gang mit Differenz, Ambiguitédt, Kontingenz und Risiko. Wie ope-
rationalisiert man diese Fahigkeiten in Priifungen - wenn man sie
denn tiberhaupt fiir testrelevant hilt - so, dass die Art und Weise
der Priifung diesen Kompetenzen gerecht wird? Kann man diese
Qualifikationen tiberhaupt tiberpriifen oder fithren hier nicht Prii-
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fungsverfahren generell in die Paradoxie etwas zu fordern, was
sich nicht fordern ldsst: ,Nun sei’ mal kreativ® oder: ,Nun sei’
mal neugierig”. Die Evaluation objektiver, reliabler und valider
Kriterien fiir kiinstlerische Kompetenzen ist methodisch betrachtet
relativ schwierig und - in der einschldgigen Debatte bis heute -
umstritten. So ist z.B. das fiir dsthetische Belange enorm bedeut-
same Konzept der Kreativitdt bislang weder theoretisch, noch
empirisch plausibel operationalisiert worden: Handelt es sich hier
um eine Eigenschaft von Personen oder um ein relationales Mo-
dell, so dass sich Kreativitdt aus einer spezifischen Konstellation
von Personen, Dingen und Beziehungen ergibt? Kann man Krea-
tivitdt lehren bzw. gibt es padagogische Moglichkeiten der Ermog-
lichung kreativen Handelns oder emergiert sie spontan in be-
stimmten Situationen, ja vielleicht gerade abseits von padagogi-
schen Aufforderungen und Angeboten? Jedenfalls sind kreative
Leistungen nicht so einfach abrufbar wie anderes praktisches
Konnen, etwa das Durchfiihren eines Dreisatzes. Hier kann noch
einmal an Ewald Terhart erinnert werden: ,Gerade anspruchsvol-
le und weit reichende Zielsetzungen von Sozial- und Bildungsin-
stitutionen lassen sich nicht ohne weiteres in irgendeiner kontrol-
lierbaren und konsensfihigen Form tiiberpriifen. So besteht immer
die Gefahr, dass schlieilich nur noch das tiberpriift wird, was
vergleichsweise leicht bestimmbar und messbar ist” (Terhart 2002,
S. 56). Einmal abgesehen von Frage, ob es nicht nur in den Kunst-
fachern wenig Sinn macht, Bildung auf dasjenige zu reduzieren,
was sich in Messungen und Uberpriifungen festhalten lasst.

4. Hermeneutik: Jedes Testverfahren, jegliche empirische Erfor-
schung von &sthetischen Kompetenzen, arbeitet letztlich mit dem
Gedanken, aus den (miindlichen, schriftlichen, darstellerischen
etc.) Leistungen von Schiilerinnen etwas iiber das Leistungsver-
mogen selbst sagen zu konnen (vgl. fiir das Schultheater: Liittgert
2003). Kurz: Die Ergebnisse von Tests werden als Reprasentatio-
nen von Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden. Doch auch hier
melden sich Zweifel: Kann man wirklich sicher sein, ob ein gemal-
tes Bild die tatsdchlich vorhandenen &dsthetischen Kompetenzen
des Schiilers wiedergibt, dass der theatrale Auftritt mit Sicherheit
ein Verstandnis der Rolle signalisiert? Was wir beobachten kén-
nen ist Performanz, was wir erschliefen (konnen) ist Kompetenz.
In diesen Kontext fillt auch die ganze Problematik der Beurtei-
lung kunstbezogener Leistungen. Sodann stellt die empirische
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Forschung - und zunichst und zumeist ist von qualitativer For-
schung die Rede, wenn es um die empirische Erforschung kiinst-
lerischer Prozesse geht - eine Fiille von Methoden zur Verfiigung:
z.B. Protokolle, Interviews, Gruppendiskussionen, Bilder, Videos,
Messverfahren (Eye-Tracking) und eine Fiille von hermeneuti-
schen Verfahren: z.B. Phanomenologie, die objektive Hermeneu-
tik, die rekonstruktive Sozialforschung, die qualitative Inhaltsana-
lyse, die Diskurs- und Konversationsanalyse, die cultural studies,
die Tiefenhermeneutik usw. Wer vermag hier im Einzelnen objek-
tiv zu bestimmen, welche kiinstlerische Kompetenz aufgrund
welcher Datenbasis mit welcher hermeneutischen Methode zwei-
felsfrei festgestellt werden kann. Zudem herrscht gelegentlich
auch ein szientifisches Missverstindnis hinsichtlich der qualitati-
ven Forschungsmethodik vor: Diese dient nicht dazu (&sthetische)
Kompetenzen zu verifizieren, (4sthetische) Wirkungen zu klassifi-
zieren, und (&dsthetische) Bedingungsfaktoren zu identifizieren,
sondern zunichst dazu, einen Sachverhalt heuristisch zu erfassen.
Kurz: Qualitative Sozial- und Bildungsforschung dient nicht - in
erster Linie - der positivistischen Feststellung, sondern der per-
spektivischen Offnung eines Sachverhaltes. Dazu kommt, dass
qualitative Forschung fallstudienbezogen an einer kleinen Aus-
wahl aus einem Sample arbeitet, was immer wieder die Frage
nach der Generalisierung der Forschungsergebnisse aufwirft.

5. Kunst: Dass Menschen in Erfahrungen der Auseinanderset-
zungen mit Sachverhalten etwas lernen konnen, erscheint trivial.
Nicht trivial wird dieser Umstand, wenn man sich mit der Frage
auseinandersetzt, mit welchen Kunstformen und Kunstaspekten
sich Menschen tatséchlich beschiftigen. Denken wir an die Musik,
so macht es doch wohl einen Unterschied, ob man Musik durch
das Flotespielen lernt, ob man sich als Solo- oder Chorséanger bil-
det, oder ob man sich in der Beschiftigung mit der Theorie der
Klaviersonate entwickelt. Eine plausible Hypothese wére hier
wohl die, dass alle beschriebenen (fiktiven) Schiiler etwas iiber
Musik lernen, allerdings etwas je Unterschiedliches; und das nicht
nur, weil sie unterschiedliche Sozialisationshintergriinde, unter-
schiedliche Begabungen und unterschiedliches Lernverhalten
aufweisen, sondern weil die jeweilige Kunstsache selbst unter-
schiedliche Anforderungen stellt. Dass sich die Komplexitit an
dieser Stelle noch erhoht, wenn wir an die diversen kunstdidakti-
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schen und kunstmethodischen Ansétze der jeweilig vermittelnden
Lehrerinnen und Lehrer denken, erscheint ebenso evident.

6. Ereignis und Prozess: Viele Leistungen in der Auseinander-
setzung mit Kunst sind weder vorhersehbar, noch planbar. Wann
und wie sich die Wirkungen &sthetischer Bildungsprozesse voll-
ziehen ist hochst kontingent. Allerdings lassen sich einige An-
haltspunkte dafiir angeben, wie sich dsthetische Bildung realisie-
ren kann, nidmlich in Bildungsereignissen wie in Bildungsprozes-
sen. Bildungsereignisse sollen hier - zeitlich kurzfristige - Hand-
lungs- und Erfahrungssituationen genannt werden, in denen sich
Individuen in pragnanter Weise mit sich selbst und der Welt aus-
einandersetzen. In &sthetischen Bildungsereignissen kommt es zu
einer charakteristischen Verfremdung von Selbst und Welt. Diese
Bildungsmomente haben ihren Ausgangspunkt in liminalen Diffe-
renzsituationen, die sichtbare Ubergéinge, Ambiguitdten, Korres-
pondenzen, Abweichungen, Briiche und Grenzen etc. in den
kiinstlerischen Szenerien und Praktiken aufweisen, ihren Anfang.
Die genannten Situationen sind deshalb bildungstheoretisch,
-praktisch, wie -empirisch interessant, weil sie als Ubergangsfigu-
rationen selbstbeziigliche und selbstreflexive Anlédsse der Kreativi-
tit und Alteration der Beteiligten bieten. Denn in liminalen,
sprunghaften, friktionalen und fragmentarischen Situationen
werden ,andere” Anfinge und Anschliisse der Wahrnehmung,
Interpretation und Handlungsmuster erforderlich. Die Individuen
werden , gezwungen”, sich selbst und die Welt anders zu verste-
hen und neue Darstellungs-, und Handlungsformen zu entwi-
ckeln. Von Bildungsereignissen lassen sich Bildungsprozesse als
diejenigen Bewegungen unterscheiden, die Individuen in einem
langeren zeitlichen Rahmen in der Auseinandersetzung mit der
Kunst erfahren. Dabei lassen &sthetische Bildungsprozesse kaum
einen eindeutig definierbaren Anfangs- und Endpunkt ausma-
chen; allerdings konnen durch willkiirlich gesetzte zeitliche Mar-
kierungen Strukturverlaufsgesetzméfiigkeiten solcher Bildungs-
prozesse rekonstruiert werden. Da solche Gesetzmifiigkeiten
kaum tiber einen lingeren Zeitraum nur aus der Innenperspektive
der Betroffenen rekonstruiert werden konnen, ist hier vor allem
eine performative Betrachtungsweise von Bedeutung: Betrachtet
man diese Prozesse im performativen Blickwinkel, dann wird vor
allem der modus operandi der Bildungsbewegung bedeutsam.
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7. Wirkungslosigkeit: Zu guter Letzt soll die Frage aufgeworfen
werden, ob die dsthetische Bildung unter dem Zwang der sozialen
und 6konomischen Legitimitét steht. Wenn es auch durchaus eine
Niitzlichkeit der dsthetischen Bildung gibt, so sollte sie ggf. nicht
prima vista unterstellt werden. Denn die Kunst hat im Vergleich
zum Alltag vielfiltige strukturelle Vorteile, die mit ihrer Alltags-
enthobenheit zu tun haben. Im Umgang mit der Kunst sind wir -
in der Regel - von existentiellen Sorgen, von objektiven Wahr-
heitsinteressen und auch von pragmatischen Handlungsinteressen
befreit. Zweckfreiheit der Kunst lautet der diesbeziigliche Sach-
verhalt. Der Umgang mit der Kunst spannt uns zweitens ein in die
Dialektik von Bezug- und Distanznahme: Wir lassen uns auf
Kunstwerke so ein, dass wir gleichwohl - mehr oder weniger be-
wusst - vergegenwiértigen, dass und wie wir uns auf sie einlassen.
Kunstwerke lassen Spielrdaume fiir Wahrnehmungs- und Gestal-
tungsmoglichkeiten. Das bedeutet drittens, dass uns Kunstwerke
und kunstspezifische Handlungsformen in einer spezifischen
Weise vor uns selbst bringen, da in ihrer Erfahrung der alltigliche
Weltbezug in der Perzeption des Kunstwerks aufgehoben ist. In
diesem Sinne sind Kunstwerke ein besonderer Ausdruck der Er-
fahrungsfahigkeit des Menschen; sie besitzen mit ihrer modellhaf-
ten Intensitét eine besondere Relevanz fiir das Subjekt. Und das
wiederum bedeutet viertens: Kunstwerke verdichten Wahrneh-
mungen und erzeugen somit Erfahrungen der Offenheit, Mehr-
deutigkeit, Differenzierung und Kontingenz. Wird deshalb in den
klassischen Positionen &dsthetischer Bildung i.d.R. nicht von Wir-
kung, sondern von dsthetischer Erfahrung oder &sthetischer Bil-
dung gesprochen?

2. Lerndimensionen und strukturelle
Lernmdglichkeiten

Da es empirisch unsicher ist, was im Einzelnen wo, wie, wie lan-
ge, mit welcher Bedeutung etc. gelernt wird, so erscheinen zu-
nichst Uberlegungen sinnvoll, die 1. normativ versuchen zu kla-
ren, was gelernt werden soll; und 2. erscheinen empirische For-
schungen relevant, die versuchen zu kldren, wie tatsédchlich ge-
lernt wird. Um die Frage nach einem normativen Rahmen fiir
Lernprozesse aufzugreifen und um gleichzeitig die ausufernde
Debatte um die diversen Kompetenzen im Umgang mit der Kunst
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einzugrenzen, mochten wir an die Rekonstruktion des Lernbeg-
riffs ankntipfen, wie er von Michael Goéhlich und Jorg Zirfas (2007)
vorgenommen wurde, und von hier aus fiir dsthetische Bildungs-
prozesse vier entscheidende Lerndimensionen vorschlagen. Dabei
kann hier im Einzelnen weder fiir die jeweilige Lerndimension,
noch fiir das jeweilige kiinstlerische Fach inhaltlich angeben wer-
den, was im Einzelnen gelernt werden soll, bildet doch dieser Ver-
schlag lediglich einen Rahmen fiir dsthetische Lernprozesse.

1. Wissen lernen oder dsthetische Alphabetisierung: Klaus Mollen-
hauer, einer, wenn nicht der wichtigste theoretische und empiri-
scher Forscher &sthetischer Bildungsprozesse, bestimmt die &sthe-
tische Alphabetisierung folgendermafien: als Lernvorgang, ,in
dem nicht-sprachliche kulturell produzierte Figurationen in einem
historisch bestimmten Bedeutungsfeld lokalisiert, das heifit als
bedeutungsvolle Zeichen ,lesbar’ werden” (Mollenhauer 1990, S.
11). Nun ldsst sich das von Mollenhauer vorgeschlagene Pro-
gramm einer dsthetischen Alphabetisierung durch neuere For-
schungen im Bereich der Sozio- und Gespréchslinguistik ergédnzen
und ausdifferenzieren. Heiko Hassensteins (2006) Analyse der
Kunstkommunikation gibt hier wichtige Hinweise fiir ein solches
Programm aisthetischer/4sthetischer Bildung: So ldsst sich das
Anforderungs- und Problemprofil einer Kommunikation tiber
Kunst durch vier Felder bestimmen: 1. Bewertung (Was ist davon
zu halten?): Hier geht es um Hinweise und Darstellung von: Ge-
fallen/Geschmack, Rang/Wert, Wirkung/Eindruck, Qualitit so-
wie um die Frage, ob etwas als Kunst oder Nicht-Kunst zu gelten
habe; 2. Erlduterung (Was weifs ich dariiber?): Hier geht es um
Hinweise und Darstellung von: Werk, Biographie, Tradition und
Gattung; 3. Deutung (Was steckt dahinter?): Hier geht es um
Hinweise und Darstellung von: Intention, Symbolik, Bedeutun-
gen; und 4. Beschreibung (Was gibt es zu sehen, horen, tasten,
schmecken, riechen?): Hier geht es um Hinweise und Darstellung
von: Materialitidt, GrofSe, Formen, sinnliche Erfassbarkeit und Be-
schreibbarkeit.

2. Kénnen lernen oder dsthetische Pragmatik: Sowohl bei Mollen-
hauer als auch bei Hassenstein fehlt nun eine Alphabetisierung,
die man als performative bezeichnen konnte, und die die performa-
tiven Wirkungen des Umgangs mit der Kunst betreffen (vgl
Wulf/Zirfas 2007). Der Verbleib auf der semiotischen und diskur-
siven Ebene {ibersieht die mit der Kunst verbundenen sinnlich-
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leiblichen, die sozio-rituellen sowie die stilistisch-inszenatorischen
Effekte, die mit diesen Ubungs- und Bildungsprozessen einherge-
hen. Gerade die Kiinste betonen diese performativen Verkérpe-
rungsformen neben dem Sport - den man durchaus auch als eine
Kunst verstehen kann - stirker als die anderen Schulficher. As-
thetische Bildung wird hier als performative verstanden, als eine
solche, die sich im gestalterischen Vorgang hervorbringt und voll-
zieht. Und sie vollzieht sich als doppelter Prozess: Als Objektivie-
rung des Subjektiven und als Subjektivierung des Objektiven, als
Kulturation des Individuums und als Expressivitit des Individu-
ellen. Padagogisch betrachtet werden hier Projektlernen, Ubungs-
und Trainingsprozesse, leibliches und imaginatives Lernen, Spie-
len, Experimentieren, Suchen etc. relevant. Hierbei kann man -
durchaus leistungs- und kompetenzbezogen - von einer imma-
nenten Steigerungslogik der dsthetischen Pragmatik sprechen: von
dem (durchaus mechanischen) Einstudieren von Praktiken, etwa
die grundlegenden Fingertechniken beim Klavierspielen tiber das
Beherrschen von Techniken und Werken, die etwa das Spielen ei-
nes identifizierbaren Musikstticks zur Folge haben, bis hin zum
kreativen und experimentellen Umgang mit Techniken und Wer-
ken selbst, in der nicht nur die Selbstverstindlichkeit, sondern
auch die Virtuositét einer dsthetischen Pragmatik zum Ausdruck
kommt.

3. Leben lernen oder dsthetische Biographik: Wie schon erwahnt,
kann weder eine Bildungstheorie und wohl auch keine empirische
Lernforschung mit Sicherheit festhalten, inwiefern ein lebensrele-
vantes Wissen und Koénnen von &sthetischen Vorgéngen in der
Schule abhingig ist. Diese Aspiration leitet die Piddagogik aber
seit der Antike. Nicht umsonst ist wohl kaum eine Formel in der
Padagogik ofter strapaziert worden, als die falsche Uberlieferung
von Senecas (4 v. Chr.-65 n. Chr.) Diktum: ,Non scholae, sed vitae
dicimus” (Seneca 1998, 106. Brief). Diese - und nicht die urspriing-
liche - Sentenz (,,Non vitae, sed scholae dicimus®”) eignet sich des-
halb als padagogischer Evergreen, weil sie unterstellt, man kénne
fiir das Leben lernen: Man koénne in einem paddagogischen Schon-
raum, der Schule, Wissens- und Handlungsformen erlernen, ein-
tiben, sie ausprobieren und mit ihnen experimentieren, um dann
fiir den , Ernstfall” Leben geriistet zu sein. Diese Einsicht hat viel
fuir sich - obgleich Seneca selbst fiir ein Leben Lernen im Leben
pladiert. Allerdings besteht eine zentrale Einsicht der neueren Bil-
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dungstheorie von Rousseau und Schleiermacher bis hin zu Klafki
und v. Hentig darin, dass wir die Lebenszeit von Menschen nicht
opfern diirfen, ohne ihnen etwas zu vermitteln, das fiir ihr Leben
relevant sein kdénnte.

Nun lassen sich durchaus auch gute empirische Griinde dafiir
finden, dass der Umgang mit der Kunst auf das Leben vorbereitet
- und zwar erfolgreich vorbereitet; und es lassen sich auch dafiir
Griinde angeben, dass man die erlernten Fahigkeiten nicht nur auf
utilitaristisch-funktionale Momente der Okonomie, der Politik
oder des Sozialen begrenzen sollte. Ob diese Griinde akzeptiert
werden, ist letztlich eine Frage der Bildungspolitik. Wie es auch
letztlich eine Frage der Bildungspolitik ist, ob und wenn ja, welche
dsthetischen Bildungsstandards man fiir die einzelnen kunstbezo-
genen Ficher etablieren will, maximale Standards, Durchschnitt-
standards oder Mindeststandards; und ob man die mit den jewei-
ligen Standards implizierten Effekte fiir sinnvoll erachtet. Wenn
man jedoch aufgrund der derzeit schon vorliegenden bildungs-
theoretischen Erdrterungen und der auch vorhandenen empiri-
schen Ergebnisse fiir eine bildungspolitische Konsolidierung oder
Starkung der kiinstlerischen Facher pladiert, so hingt dies auch
von einem Wandel der Lebenswelt ab, die zunehmend als medial
- durch Sprache, Tone und Bilder vermittelt oder auch als insze-
niert und theatral verfasst - betrachtet wird. Wenn es zur Aufgabe
der Padagogik gehort, dass Menschen auch in die Lage versetzt
werden sollen, sich selbst ein schones Leben zu entwerfen und zu
gestalten, dann ist die Konfrontation mit der Kunst unumgéng-
lich. Dass Kunst Menschen in einer, mit kaum einer anderen Le-
benspraxis zu vergleichenden, Intensitit zu bilden imstande ist,
haben Erzieher seit Platons Zeiten immer wieder gefiirchtet, aber
auch in ihrem Sinne instrumentell zu nutzen gewusst. Kunstwer-
ke und kunstspezifische Handlungsformen sind immer auch
Ausdruck und Reflexion eines, je nach historisch-kultureller Situa-
tion, spezifisch gestalteten menschlichen Selbst- und Weltverhalt-
nisses, das in seiner Gestaltung, Wahrnehmung und Erfahrung fiir
die Pddagogik immer - und auch und gerade in seinen kunstkriti-
schen und -negierenden Tendenzen - hoch bedeutsam war. Denn
Kunst hat es von Hause aus mit Wahrnehmung, Ausdruck, Gestal-
tung und Darstellung, eben mit Leben zu tun.

4. Lernen lernen oder dsthetische Methodik: Das Lernen zu lernen
zielt auf einen reflektierten Umgang mit Lerninteressen, -strate-
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gien, -gegenstianden, -prozessen und -ergebnissen, d.h. darauf, ei-
nen theoretischen und praktischen Umgang mit dem Lernen des
Wissens und Konnens zu erwerben, so dass sich Lernkompeten-

zen

herausbilden, die jegliches Lernen unterstiitzen und berei-

chern.

Wir gehen also davon aus:

Dass mit dem Lernen des Wissen-Lernens Prozesse der intensi-
veren Wahrnehmung, der differenzierenderen Reflektion und
der systematischeren Erinnerung, der Verortung, Navigation
und Strukturierung des dsthetischen Wissens einhergehen;
dass mit dem Lernen des Kinnen-Lernens auf Prozesse der
imagindren Entfaltung von Handlungsspielrdumen, der indi-
viduellen und sozialen Erweiterung von (4sthetischen) Akti-
ons- und Interaktionsmdoglichkeiten und der (kiinstlerischen)
methodisierten, habitualisierten Verselbststindigungsprozes-
ses des Handelns gezielt wird;

dass mit dem Lernen des Leben-Lernens die stufenformige Er-
weiterung von basalen Lebenstechniken, tiber Moglichkeiten
der Lebensbewiltigung und -befihigung bis hin zur biogra-
phisch kohédrenten und individuell-stilistischen Lebensgestal-
tung in kritischer, selbstgesteuerter und interaktiver Form
nachvollzogen werden kann, so dass das Leben in Form einer
Lebenskunst praktiziert wird.

dass schlieSlich mit dem Lernen des Lernens spielerische und
kreative Formen des Erprobenes, Einiibens und Reflektierens
des Lernens selbst einhergehen, die sowohl die Moglichkeiten
des produktiven Umgangs mit Kunst als auch die Moglichkei-
ten einer rezeptiven Erfahrungs- und Urteilsfihigkeit von
Kunst betreffen.

Sollte man sich auf diese vier formalen dsthetischen Lerndimensi-

one
ren

n einigen konnen, so stellen sich nunmehr die Fragen nach ih-
didaktischen und methodischen Umsetzungen in den jeweili-

gen Kunstarten. D.h. die Frage danach, was Schiiler wirklich ge-
lernt haben, muss ergédnzt werden um die Frage, welche Lernmog-
lichkeiten sie haben.
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3. Was lernt man in der
dsthetischen Erziehung und Bildung?

Wenn es eine Gemeinsamkeit der Forschung im Bezug auf die
Frage gibt, was man in dsthetischen Prozessen lernt, dann diejeni-
ge, dass es noch an empirischer Forschung fehlt. Die bislang vor-
liegende Forschung hat sich allerdings, und daran sind die theore-
tischen wie empirischen Vorgaben von Mollenhauer nicht ganz
»unschuldig”, vor dem Hintergrund der Bildungstheorie der Mo-
derne stark an der &sthetischen Innenbeziehung orientiert. Georg
Peez ist an dieser Stelle als derjenige zu nennen, der die Momente
der &sthetischen Erfahrungen wohl am differenziertesten be-
schrieben und gleichzeitig empirisch tiberpriift hat. So werden als
Strukturmomente &sthetischer Erfahrung u.a. hervorgehoben
(insg. 23 Momente): Aufmerksamkeit, unmittelbares Erleben, Ge-
nuss, Spannung, Staunen, Erleben von Subjektivitdt, Phantasie,
kommunikative Mitteilung (Peez 2005, S. 14f.). Auch wenn die
von Peez rekonstruierten Momente &sthetischer Erfahrung, die er
vor allem am Kunstunterricht und den mit ihm verbundenen Bil-
derproduktionen festmacht (vgl. Peez 2006), eine hohe Plausibili-
tidt beanspruchen kénnen, so bleibt die (dsthetische) Innenbezie-
hung und der mit ihr zusammenhéngende dsthetische Bildungs-
prozess einer direkten Beobachtung von auflen entzogen und sei-
ne &sthetischen Wirkungen sind sowohl fiir den Betroffenen als
auch fiir den Forscher nur in Metaphern zugénglich: Die kiinstle-
rische Resonanz als Beschreibung in sprachlichen Metaphern, Bil-
dern oder Tonen dufiert sich dementsprechend in Sentenzen wie:
,Ich empfand dieses Bild so schén wie ...” und der Forscher ist
dann aufgefordert diese Metaphorik zu rekonstruieren. Dieser
Sachverhalt veranlasste Mollenhauer (1996, S. 15) zu schlussfol-
gern: ,Eben weil das &sthetische Urteil reflexiv ist, ist es keinem
evaluierbaren Lernzielbegriff subsumierbar.”

Doch gibt es mittlerweile einige empirische Studien, die die
qualitative Erforschung von Lernwirkungen vorantreiben und
zeigen konnen, was man im Umgang mit der Kunst auf einer per-
formativen Ebene lernen kann; diese sollen hier vorgestellt werden.
Anne Bamford hat im Auftrag der UNESCO eine weltweite Studie
tiber die Wirkungen dsthetischer Bildung und Erziehung erstellt,
die 2006 unter dem Titel: ,The WoW Factor” vorgelegt wurde.
Dabei hat sie mit Hilfe qualitativer wie quantitativer Verfahren in
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den Jahren 2004 und 2005 in 75 Lindern die Differenz zwischen
,education in the arts” und ,education through the arts” von Kin-
dern und Jugendlichen im Alten von 0-18 Jahren fokussiert. Die

fiir unsere Belange eines &sthetischen Lernens wichtigsten Ergeb-

nisse lauten:

Die wesentlichen Ziele der dsthetischen Bildung sind: kulturel-
ler (88%), sozialer (84%) und &sthetischer (84%) Natur (ebd., S.
103);

Die &sthetischen Inhalte sind: 96% Zeichnen, 96% Musik, 88%
Basteln, 80% Malen (ebd., S. 49);

Die sozialen Fihigkeiten entwickeln sich: Kooperation, Re-
spekt, Verantwortung, Toleranz, Anerkennung sowie interkul-
turelles Verstandnis (ebd., S. 115);

Die kiinstlerisch-dsthetischen Féhigkeiten entwickeln sich:
Kreativitit, Imagination, Interesse (ebd., S. 128);

Die personellen Fahigkeiten verbessern sich: Gesundheit,
Wohlbefinden, Selbstvertrauen und Selbstkritik lassen sich
durch &dsthetische Erziehung steigern; gerade benachteiligte
Schiilergruppen profitieren von diesem Angebot (ebd., S. 9,
133f.);

Die Wahrnehmung und die Haltung gegeniiber den Schulen
bei Schiilern, Eltern und dem stddtischen Umfeld verbessern
sich (ebd. u. S. 115);

Schliisselkompetenzen werden gefordert: Literalitit und das
Erlernen von Sprachen, technische und mediale Fahigkeiten,
Lerntechniken (academic performance), Komplexitatsredukti-
on, Ritualisierung und Stilisierung (ebd., S. 107, 137, 143f.,
147);

Die grofiten Hindernisse fiir dsthetische Bildung sind: die zeit-
lichen und rdumlichen Rahmenbedingungen sowie die (finan-
ziellen und personellen) Ressourcen (ebd., S. 144).

Dariiber hinaus wissen wir mittlerweile z.B. fiir Deutschland -
durch das Jugendkulturbarometer 2004 (Zentrum fiir Kulturfor-
schung 2004):'

Der ,Kompetenznachweis Kultur” ist ein Bildungspass. Er wird an
Jugendliche ab 12 Jahren vergeben, die aktiv an kiinstlerischen und
kulturpadagogischen Angeboten teilnehmen. Er ist ein Nachweis
dariiber, welche individuellen personalen, sozialen, methodischen
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dass Kulturangebote und Moglichkeiten &sthetischer Bildung
tiberwiegend und zunehmend von besser ausgebildeten Ju-
gendlichen aus gut situierten Elternhédusern (die selbst kiinst-
lerische Aktivitdten pflegen) nachgefragt werden;

dass die Rangliste der kiinstlerischen Aktivititen angefiihrt
wird: vom Musikinstrument spielen 60%, Basteln/Gestalten
35%, Malerei/bildende Kunst 32%, kreatives Schreiben 23%
und Theater spielen 22%;

dass Kinder und Jugendliche enorm interessiert sind an
Kulturangeboten - wenn sie denn Unterhaltungswert haben,
Spafs machen und entspannen, sowie wenn sie finanzierbar
und erreichbar sind;

dass es von Vorteil ist, wenn viele Multiplikatoren, Personen
und Institutionen, kiinstlerische Prozesse unterstiitzen;

dass Kinder und Jugendliche ein durchaus klassisches Ver-
standnis von Kultur mitbringen, das - salopp formuliert - un-
ter Kunst die Hochkultur verstorbener Kiinstler versteht;

dass kiinstlerische Aktivititen einen Wohlfiihlfaktor darstel-
len, den interkulturellen Dialog férdern konnen und insgesamt
eine Interesse an Politik, Zeitgeschichte und Wissen zeitigen.

Und schliefilich ist auch noch die grofe, von 1992-1998 an Berliner
Grundschulen von Hans Giinther Bastian (2002) durchgefiihrte,
Langzeitstudie zu nennen, die die Wirkungen einer erweiterten
Musikerziehung durch Unterricht, Instrumentenlernen und En-
semblespiel rekonstruierte. Bastian und seine Mitarbeiter fanden
dabei heraus:

dass sich die sozialen Kompetenzen steigern lassen, d.h. es
gibt in den Musikklassen weniger ausgegrenzte Schiiler und
die gegenseitigen Sympathien der Schiiler sind signifikant ho-
her. Kurz: Das Ensemblespiel fordert und fordert ein Mitein-
ander.

dass sich die individuellen Kompetenzen erweitern lassen.
D.h. zum einen, dass sich nach drei bis vier Jahren ein signifi-
kanter Anstieg der Modellgruppen bei IQ-Tests feststellen
lasst, wobei die Kinder mit hohem Ausgangsintelligenzquo-
tienten ebenso profitieren wie die Kinder aus eher bildungs-

und kiinstlerischen Kompetenzen sie dabei gezeigt und weiterent-
wickelt haben.
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fernen Elternhdusern. Dabei kann nicht von einer einfachen
Gleichung nach dem Motto: Mehr Musik macht Kinder intelli-
genter, sondern von einem hochst komplexen korrelativen
Wirkungsgefiige ausgegangen werden. D.h. zum zweiten,
dass sich in den Modellgruppen ein kompetenter Umgang mit
Angst und Unsicherheit herausgebildet hat. Die Musikschiiler
waren ausgeglichener und wiesen eine grofiere Lebensfreude
auf. Und das heif8t drittens, dass zwar insgesamt die Konzent-
rationsfahigkeit bei den Schiilern in den sechs Jahren nachge-
lassen hat, aber bei den Musikgruppen weniger stark als in
den Kontrollgruppen.

e dass auch eine Verbesserung der schulischen Leistungen nach-
weisbar ist. Dass sich die musikalischen Leistungen durch er-
weiterten Musikunterricht verbessern lassen ist eher trivial.
Dass aber trotz eines deutlichen Mehr an Zeitaufwand auch
die Leistungen in den sog. Hauptfiachern Mathematik, Deutsch
und Englisch tendenziell steigen, sollte aufhorchen lassen.

4. Eine gegenstandsorientierte
dsthetische Lerntheorie

Will man sich gegenstandsbezogen &sthetischen Lernfeldern und
Lerndimensionen nidhern, dann muss nahe liegender Weise nicht
nur das Verhiltnis von Kunst und Piddagogik allgemein in Be-
tracht gezogen werden, sondern v.a. auch die aus den jeweiligen
Kiinsten spezifisch resultierenden Moglichkeiten und Grenzen des
Lernens. Die Ausgangsthese wire hierbei nun: Der musizierende
oder der malende Mensch lernt nicht nur andere Dinge als der
theaterspielende Mensch, sondern er lernt auch qualitativ anders-
artig. Daneben bedarf es auch je anderer Lernrahmungen.

Das Verhiltnis von Kunst und Padagogik ist bekanntermafien
nicht unproblematisch (Vgl. Mollenhauer 1990, S. 3ft.). Die plaka-
tive, aber durchaus berechtigte, Frage, ob denn das, was Kunst
letztlich ausmache, tiberhaupt in padagogischen Prozessen ver-
mittelt und angeeignet werden kann, ist prominent. Anders ge-
fragt wiirde das heilen: Fithrt die Vermittlung von kiinstleri-
schem Wissen und Konnen zu elaborierter &sthetischer Wahr-
nehmung und zur Méglichkeit der Kunstproduktion?

Benutzt man die Begriffe Kunst und Pddagogik in strukturel-
len Zusammenhingen, dann spricht man sehr schnell von schop-
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ferischen Prozessen, von der &sthetischen Begegnung zwischen

dem Subjekt und dem kunstférmigen Ding, von &sthetischer Er-

fahrung, von der Unverfiigbarkeit dsthetischer Bildungsprozesse
oder von der Kreativitit des Kindes bzw. des Jugendlichen. Doch
was meint das substanziell?

Ursula Stenger (2002) beispielsweise versucht vor diesem Hin-
tergrund so genannte schopferische Tatigkeiten als einen be-
stimmten Handlungsbereich allgemein menschlicher Tatigkeit zu
verstehen, die im Rahmen bestimmter innerer und/oder duflerer
Umstrukturierungsprozesse ablaufen und , die nicht nur auf einer
rationalen Oberfldche stattfinden, sondern die sich verkorperli-
chen und damit in die Befindlichkeit des gesamten Subjekts ein-
greifen” (Stenger 2002, S. 11). Mit anderen Begriffen ausgedriickt,
heifst das, dass sich &sthetische Lernprozesse durch Spuren aus-
zeichnen, die sie im Subjekt hinterlassen; Spuren, die von dem
Gegenstand ausgehen auf den sich die Beschiftigung richtet und
die gleichzeitig aber auch tiber die konkrete Situation hinausrei-
chen und neue Sichtweisen, Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und
Handlungsmoglichkeiten begriinden. Dies gilt zundchst einmal
gleichermafien fiir produktive wie rezeptive dsthetische Prozesse.
Wie jedoch sind derartige &dsthetische Lernprozesse vor dem Hin-
tergrund einer je konkreten Auseinandersetzung mit spezifischen
Formen der Kunst beschreibbar?

Allgemein wirft sich also offenbar das Problem auf, zunéchst
einmal - wie Klaus Mollenhauer es darstellt - ,, zwischen &dstheti-
schen Ereignissen und solchen, die wir Bildung nennen” (Mollen-
hauer 1990, S. 4) Verbindungen herzustellen. Mollenhauer pro-
klamiert in diesem Zusammenhang ,eine kulturell-dsthetische
Alphabetisierung des gesellschaftlichen Nachwuchses” (ebd.),
damit dsthetische Zeichen tiberhaupt gelesen werden konnen. Das
ist fiir Prozesse der Kunstbetrachtung durchaus einsichtig, kiinst-
lerische Produktionsprozesse gehen in dieser Formel jedoch nicht
auf.

Wolfgang Sting (2005, S. 146) fiihrt deshalb die &sthetische Bil-
dung auf zwei Grundpfeiler zurtick:

e ,Die Vermittlung einer &dsthetischen Lesefdhigkeit, d.h. ein
Verstehen der Sprachen der Kunst (Goodman 1995) und Kul-
tur.”

e ,Die Vermittlung &sthetischer Praxis, d.h. [...] die Anregung
zum eigenen kiinstlerisch-gestalterischen Tun.”

127



https://doi.org/10.14361/9783839411995-007
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

WISSENSCHAFT

Neben der grundlegenden Verhaltnisbestimmung von Kunst und
Padagogik gilt es also, noch zwei weitere Relationen systematisch
auszufiihren, wenn man Aussagen iiber die Potentiale, Anforde-
rungen und Grenzen spezifischer &dsthetischer Lernrdume machen
mochte:

Erstens das Erlernen der Rezeption im Verhiltnis zum Erler-
nen der Produktion einer Kunst und zweitens den Erwerb von
Wissen tiber eine Kunst (Kompetenz) im Verhiltnis zur Befdhi-
gung zur Ausiibung einer Kunst (Performanz). In eine andere Be-
ziehung gestellt, konnte man somit auch von den, durch eine je-
weilige Kunstform herausgeforderten bzw. ermoglichten, struktu-
rellen Lernpotentialen ,, Wissen zur Rezeption einer Kunst”, ,, Wis-
sen zur Ausiibung einer Kunst”, ,Ermdglichung der rezeptiven
Performanz einer Kunst”, ,Erméglichung der produktiven Per-
formanz einer Kunst” sprechen. Kognitive Erkenntnis und sinn-
lich-leibliche Erfahrung fallen in diesen Dimensionen zusammen.
Notwendige Voraussetzung ist dabei in allen vier Fillen die Berei-
tung eines pddagogischen Rahmens fiir die Kunst in Form der
Anerkennung der Kunst als solche, nicht in Form ihrer Verzwe-
ckung.

Wie wird nun in Kontexten der Kunst wie gelernt?

Am nichsten greifbar und am wenigsten kontrovers diskussi-
onswiirdig erscheint traditionell die theoretische Wissensvermitt-
lung tiber Kunst im Sinne einer didaktischen Aufbereitung von
Geschichte und Theorie des Theaters, der Malerei, der Bildhaue-
rei, der Musik, des Tanzes etc. Dieser tendenziell wissenschaftli-
che Vermittlungs- und Aneignungsprozess darf jedoch nicht ver-
wechselt werden mit dem Vorgang, der landldufig und u.E. irre-
fiihrenderweise Kunstvermittlung genannt wird, also mit der un-
mittelbaren rezeptiven subjektiven Auseinandersetzung mit
Kunstgegenstanden.

Die von Kunstprodukten bzw. Kunstereignissen ausgehende
Wirkung bedingt im rezipierenden Subjekt Empfindungen, Asso-
ziationen, Fragen, kurz: &sthetische Reaktionen. Wir nennen die-
sen Vorgang ,aisthetische Lernprozesse im Medium der Kunst”.
Dadurch, dass derartige Prozesse konstitutiv reflexiver Natur
sind, d.h., diese Prozesse sich, wie bereits erlautert, ausschliefilich
auf einer subjektiven Ebene vollziehen, sind sie im Gegensatz zur
Vermittlung kunsthistorischen bzw. kunsttheoretischen Wissens -
mit Klaus Mollenhauer gesprochen - ,keinem evaluierbaren
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Lernzielbegriff” (Mollenhauer 1996, S. 15) unterzuordnen. Getibt
werden konnen sie trotzdem: Durch den Kontakt mit Kunst.

Wenn sich z.B. Kinder mit Kunst beschiftigen, dann passiert
das in aller Regel nicht auf der Basis von Wissen tiber Kunst.
Trotzdem haben sie, wie Klaus Mollenhauer in seiner Studie iiber
dsthetische Erfahrungen bei Kindern hervorhebt, ziemlich deutli-
che Vorstellungen davon, wann etwas ein Bild ist, oder wann Ge-
rdusche als Musik aufzufassen sind. Kinder benennen dabei Be-
dingungen oder Umsténde, damit sie kriterial behaupten konnen,
etwas sei ein Bild oder etwas sei Musik (vgl. Mollenhauer 1996, S.
36ff.).

Das Sehen- bzw. das Horen-Lernen, d.h. der Erwerb von spe-
ziellen Wahrnehmungsdispositionen hat nur bedingt bzw. nur un-
ter bestimmten Aspekten mit der vermittelten logischen Aneig-
nung von Wissensstrukturen zu tun. Die Betrachtung eines Wer-
kes von Picasso, das Horen einer Beethoven-Symphonie oder das
Sehen und Horen einer Marthaler-Inszenierung funktionieren
auch ohne wissenschaftliche Theorien. In Anlehnung an Pa-
nofskys Stufenmodell der Ikonologie (vgl. Panofsky 2006 S. 33ff.)
konnte man hier sagen, dass jeder Mensch mit seinen alltagstheo-
retischen Hintergriinden und seinen alltagspraktischen Erfahrun-
gen Kunst interpretieren kann und dies auch realiter tut. Davon
zu unterscheiden wire aber eine komplexe Entschliisselung von
Kunstwerken im Sinne einer ikonographischen Analyse und einer
ikonologischen Interpretation, die auf profunden thematisch-
theoretischen und historischen Kenntnissen sowie auf einer ,Ver-
trautheit mit den wesentlichen Tendenzen des menschlichen Geis-
tes” (Panofsky 2006, S. 57) aufbauen. Es ist somit also durchaus
mdglich, ohne Fachtheorie, nur durch den Umgang mit Kunst, ei-
ne Vertrautheit mit der Kunst zu erwerben und damit praktische
asthetische Erfahrungen zu sammeln.

Umgekehrt kann man sich ein breites kunsthistorisches und
kunsttheoretisches Wissen aneignen, ohne selbst in direkten Kon-
takt mit Kunst kommen zu miissen. Rodins Biirger von Calais, Pi-
cassos Gemilde ,,Guernica” oder das Elisabethanische Theater
werden im schulischen Kunst- und Englischunterricht theoretisch
und historisch analysiert, ohne dass die Klasse nach Calais bzw.
Madrid reisen wiirde oder einer Theaterauffiihrung im England
des 16. Jahrhunderts beigewohnt hitte. Derartige Lernprozesse
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zeichnen sich durch das aus, was Lutz Koch (1996) als logisches
Regellernen beschrieben hat.

Das so genannte Thematischwerden der Sinne in Bezug auf ei-
nen Kunstgegenstand bzw. ein Kunstereignis kann bildungstheo-
retisch offenbar genauso jenseits eines Erwerbs fundierender theo-
retischer Kenntnisse gedacht werden, wie die kunsthistorische
bzw. kunsttheoretische Auseinandersetzung mit Gemélden oder
Skulpturen abstrahiert von dsthetischen Erlebnissen als rein auf
das In-Erscheinung-Treten artifizieller Wirklichkeiten gerichteter
aisthetischer Prozesse konzipiert werden kann.

Sinnliche Erkenntnis hingegen steht niemals alleine, sondern
sie ist nach Hartmut Bohme eingebettet in ein Geflecht aus subjek-
tiver Wahrnehmung, Bewusstsein und Reflexion.

,Die Analyse komplexer dsthetischer Situationen verdeutlicht, daf8 das
dsthetische Phdanomen in einem ebenso fliissigen wie integrativen Pro-
zef§ von [...] Wissen und Erinnern, von Imagination und Assoziation,
von gespiirten Atmosphiren und analytischen Einsichten [...] sich alle-
rerst konstituiert” (Bohme 1995, S. 246).

Eine &sthetische Situation benétigt in dieser Sichtweise also doch
Wissen und Ubung, um vom Einzelnen be- und gedeutet werden
zu kénnen.

Geht es in einem weiteren Schritt daher um analytische Be-
schreibungen, Systematisierungen, kategoriale Bewertungen und
gegenstandsbezogene Kritiken von Kunstgegenstinden bzw.
Kunstereignissen, dann wird die oben angesprochene Dimension
der Theorie wichtig. Die nach Kant (1974, S. 115ff.) sowohl beg-
riffslosen als auch exklusiv individuellen und daher regellosen ds-
thetischen Erlebnisse werden kontextuell durch tendenziell objek-
tive Begrifflichkeiten gerahmt. Die sich dabei vollziehenden Lern-
prozesse konnen als Moglichkeit des Erwerbs einer differenzierten
dsthetischen Urteils- und Kommunikationsfahigkeit angesehen
werden. Auch das kann getibt werden: Im dsthetischen Diskurs.

Im Gegensatz zur rezeptiven Seite &dsthetischen Lernens, die
sich fiir alle Kiinste mit den dementsprechenden Kategorien ana-
log beschreiben ldsst, wirft sich bei der Betrachtung der produkti-
ven Seite eine eigentiimliche Doppelstruktur auf, die mit folgen-
den Fragen charakterisiert werden kann: Was lernt man, wenn
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man malt, musiziert, Theater spielt etc.? Und: Was muss man ler-
nen, um Malen, Musizieren, Theaterspielen zu kénnen?

In den Kompetenzdebatten wird in der Regel nur die erste
Frage gestellt, da der Blick im Normalfall nicht auf die Kunstaus-
tibung an sich gerichtet ist, sondern eher auf die damit verbunde-
nen , Nebeneffekte” und somit auf die Annahme einer Brauchbar-
keit bzw. Niitzlichkeit der kiinstlerischen Betétigung jenseits ihrer
origindr dsthetischen Kontexte. Gemeint ist dabei vornehmlich der
Erwerb von universell einsetzbaren Schliisselkompetenzen.

Geht man jedoch davon aus, dass bei der Kunstpraxis Kompe-
tenz und Performanz konstitutiv miteinander verbunden sind,
kann folgende These formuliert werden: Damit im Medium der
Kunst etwas gelernt werden kann, muss die Kunst gelernt wer-
den.

Anhand des Theaterspiels soll diese These nun néher erldutert
werden. Dazu gehen wir auf einen theatralen Probenprozesses in
einem Grundkurs Dramatisches Gestalten an einem bayerischen
Gymnasium ein. Das hierfiir verwendete empirische Videomate-
rial wurde im Rahmen unseres Forschungsprojektes ,Theatrale
Bildung”, das von unseren Kolleginnen Tanja Bauer und Kathari-
na Marquard betreut wird, erhoben.

5. Theatrale Bildung — ein Beispiel

Der Grundkurs findet in dem betreffenden Schuljahr in einem
multifunktionalen Raum des Gymnasiums immer freitags von 14-
15.30 Uhr statt. Der Raum ist ca. 7x10 Meter grof3, ist mit grauem
Nadelfilz ausgelegt und befindet sich unter dem Dach, sodass er
durch Dachschrégen begrenzt ist. Obwohl er in letzter Zeit konti-
nuierlich renoviert wurde, um ihn als Vortrags- und Gruppenar-
beitsraum nutzbar zu machen, wirkt er sehr unaufgerdumt, da
zahlreiche Stiihle verschiedener Herkunft sowie nicht mehr oder
aktuell nicht benotigte schulische Gegenstinde dort gelagert wer-
den. Um einen Freiraum fiir das Theaterspiel zu erhalten, werden
die Dinge immer wieder provisorisch beiseite gestellt. Die Grofie
des Raumes sowie die Tatsache, dass man dort, aufgrund einer
nicht regelmifligen anderweitigen Nutzung, ungestort arbeiten
kann, machen ihn jedoch als Probenraum relativ gut geeignet. Der
Raum hat keine Fenster, sodass er mit Neonlicht beleuchtet wer-
den muss. Der Kurs hat insgesamt 27 Teilnehmer, davon 6 Jungen.
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Der Videoausschnitt zeigt eine Improvisationssituation. Drei Paa-
re sollen je eine theatrale Szene aus einer selbstgewé&hlten sprach-
lichen Vorgabe heraus entwickeln, wobei das erste Paar einen Satz
(Ich liebe Dich”), das zweite Paar zwei Worte (,, Arschloch”, ,Wa-
rum”) und das dritte Paar nur einen Laut (,Mmm®) verwendet.
Die Paare bestehen aus zwei Maddchen-Teams und einem Jungen-
Maédchen-Team, die sich in je ca. 2 Meter Abstand nebeneinander
im Raum dem restlichen Kurs gegentiber positionieren.

Die Situation ist voraussetzungsreich. Zum einen miissen die
Schiiler bereits mit dem Prinzip der theatralen Improvisation als
einer Methodik des approximativ-prozessualen essayistischen
Spiels (vgl. Klepacki 2007, S. 201ff.) - nicht im Sinne des Stegreif-
spiels - vertraut sein, zum anderen gibt der Lehrer die Anwei-
sung, man solle von einem Standbild ausgehen und dann in eine
szenische Darstellung hineinfinden. D.h. es muss ebenfalls bereits
bekannt sein, was ein Standbild ist. Beide methodischen Aspekte
bediirfen dabei sowohl spezifischer Wissensstrukturen als auch
leiblicher Ubung. Das Ziel des Lehrers besteht jeweils in der In-
tensivierung bzw. Verdichtung des Standbildes durch einen
Spielprozess, der sowohl auf den semantischen als auch auf den
performativen Aspekt des Theaterspiels gerichtet ist. Die Schiiler
sollen erfahren, dass Theater nicht nur einfach soziale Realitit,
sondern dariiber hinaus eine spezifische Form der artifiziellen
Wirklichkeit darstellt. Wahrnehmung, Konzentration, Spannung
und Expression sind die Eckpfeiler der Kommentare des Lehrers,
die sowohl der fortschreitenden Verdichtung als auch der Préazi-
sierung bzw. der Zuspitzung der Expression dienen sollen. Darauf
soll der Fokus im Spiel gelenkt werden. Wichtig erscheint es, dass
die Schiilerinnen und Schiiler von bekannten Ansitzen zu unbe-
kannten Ausdrucksformen, Darstellungs-Intensititen und Wahr-
nehmungen gelangen. Sie sollen das befremdende Element der
theatralen Darstellung als dsthetisches Potential erfahren. Die He-
rangehensweise des Lehrers baut dabei auf der Vorbedingung auf,
dass die Schiiler in vorangegangenen Spielprozessen bereits eine
Einsicht in die Sinnhaltigkeit einer derartigen Ubung erworben
haben.

Dariiber hinaus prédgt hier unausgesprochen eine weitere
Ubereinkunft die Situation: namlich eine kollektivierte Vorstel-
lung von einer bestimmten Art und Weise des Theaterspiels: Die
drei Paare stellen ihr Spiel vor dem Hintergrund der Beschaffen-
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heit ihrer dezidiert knappen aber dennoch sinnstiftenden Text-
grundlagen deutlich in die Tradition der klassischen Theater-
avantgarde. Es geht um Stilisierung, Abstraktion und um die Be-
tonung des Korperlich-Leiblichen in der Darstellung. Der Text
steht nicht im Zentrum; er ist nur ein Aspekt. Die Reduktion bzw.
die Fokussierung der Handlung auf wenige Elemente wirken in
ihrer Kombination mit der vom Lehrer erwarteten Steigerung arti-
fiziell-fremdartig. Darin liegt, auch das ist deutlich zu erkennen,
die Wirkungsabsicht.

In der beschriebenen Situation sind jedoch nicht nur der Leh-
rer und die drei Schiilerpaare vorhanden, sondern der gesamte
Kurs. Diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die gerade nicht an
der Ubung beteiligt sind, sind aber offensichtlich keinesfalls unts-
tig. Sie werden explizit mit in die Ubung einbezogen: als Fachpub-
likum. Denn auch sie besitzen das gleiche Vorwissen und haben
die gleichen Ubungen absolviert, wie die aktuell spielenden Ju-
gendlichen. Ihre Meinung, ihr Kommentar ist wichtig. Sie sollen
sich mit der Wirkung des Prisentierten vor dem Hintergrund
normativer Implikationen, sprich: einer Qualitdtsvorstellung von
theatralen Darstellungen, auseinandersetzen. Sowohl das Was als
auch das Wie der theatralen Darstellung sind hierbei von zentraler
Bedeutung fiir Diskurs und Reflexion.

Betrachtet man zusammenfassend noch einmal die Situation
im Ganzen, dann erkennt man, dass hier sowohl die produktive
als auch die rezeptive Seite des Theaterspiels in den Blick ge-
nommen wird. Aisthesis, Performance, Kognition und Reflexion
sind daher schlieSlich die Pole, zwischen denen sich hier theatrale
Lernprozesse ereignen.

6. Ein Grundriss theatraler Bildung

Die Grundlage theatraler Bildungsprozesse ist zunéchst einmal al-
so die Existenz eines theatralen Gegenstandes, an dem sich abge-
arbeitet werden kann. Das erscheint trivial. Doch aus padagogi-
scher Sicht muss der Lehrer didaktisch fiir einen Rahmen sorgen,
der die Schiilerinnen und Schiiler erst in die Lage versetzt, sich
theatral bilden zu kénnen. Der Inhalt der zu initiierenden Lern-
prozesse ist dabei ein zweifacher: Einerseits der theatrale Inhalt,
d.h., das Theaterspiel an sich, sowie der Inhalt des theatralen
Spiels, also der dramaturgische Inhalt, das Stiick. Beide Inhalte
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bieten eigene aber aufeinander verweisende Lernfelder: Im einen
Fall stehen Aspekte der Schauspielmethode, des Sprechens, der
Verhaltensregeln auf der Bithne, der Konzentration, der Wahr-
nehmung, der Emotion etc. im Zentrum, im anderen Fall die sub-
jektive Andhnlichung und Présentation eines wie auch immer ge-
arteten Inhalts. Die Art und Weise der Auseinandersetzung, der
modus operandi des Lernens, besteht beide Male in der theatralen
Praxis. Die artifizielle Handlung entwickelt sich daher zum zent-
ralen Lernmodus der Schiilerinnen und Schiiler, der jedoch kon-
stitutiv auf Reflexion, Diskussion und Analyse bezogen ist. Thea-
terspiel als dezidiert exzentrische Form von Handlung kann ohne
diese Dimensionen und damit ohne die Theoretisierung der
kunstformigen Handlungsvollziige und ihrer nach auflen gerich-
teten Wirkungsintention nicht erfahren und nicht elaboriert wer-
den. Korperlich-leibliche Lernprozesse sind daher im Theaterspiel
stets angewiesen auf kognitive und sinnliche Lernprozesse, da der
Lerngegenstand , Theatralitdt” den Schiilerinnen und Schiilern er-
fahrbar sein muss, damit er bearbeitet werden kann. Erst im Zu-
sammenwirken von logischen, aisthetischen und performativen
theatralen Lernsituationen konnen sich subjektive theatrale Hand-
lungsdispositionen entwickeln.

Im Hinblick auf den subjektiven Erfahrungs- und Handlungs-
aspekt im Theaterspiel ist in diesem Zusammenhang dezidiert auf
die Bedeutung von Fremdheitserfahrungen hinzuweisen. Theatra-
le Spielsituationen konnen als liminale Situationen, d.h. als
Schwellensituationen, verstanden werden, da sie zwischen artifi-
zieller Wirklichkeit und sozialer Realitdt angesiedelt sind. Der
theatrale Raum konstituiert sich dabei zwischen kunstférmiger
Bedeutung und tatsdchlicher Handlung, zwischen Ambivalenz
und Gerichtetheit, zwischen Kontingenz und Geschlossenheit,
zwischen subjektiver Existenzialitdt und symbolischer Fremdheit.
Im Spiel kommt daher nicht nur das unbekannte Fremde der Rolle
zum tragen, dass sich vom Spieler angedhnlicht werden muss,
sondern insbesondere auch das eigene Fremde, also der innere
Widerstand, die Scham usw. Das Bildungspotential des Theater-
spiels resultiert gerade aus diesen Erfahrungen der Fremdheit und
der sinnlich-reflexiven und leiblich-performativen Auseinander-
setzung mit ihnen.

Theatraler Spielprozess und theatrales Spielprodukt im Sinne
der Auffithrung vor Publikum bieten dabei auf einer anderen
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Ebene je eigene Lernmoglichkeiten. Ist die Probe als Prozess der
essayistischen Emergenz immer vorldufig und die Handlungen
reversibel, bedeutet die face-to-face-Situation der Auffithrung ei-
nen sozialen Ernstfall. Zwar wird das Theaterspiel auch in einer
Auffithrungssituation als sowohl konsequenzvermindertes als
auch temporal fliichtiges und damit vorldufiges, weil prinzipiell
wiederholbares Handlungsprinzip wahrgenommen, jedoch nur
im Hinblick auf den internen Rahmen der Kunst des Theaterspiels
selbst. Die Auffithrungssituation hingegen bedeutet eine qualita-
tiv andersartige soziale Rahmung dieses Spiels als es die Probe
tut. Tendenziell ist die Probe als Lernsituation betrachtet ein La-
boratorium kontingenter Differenzerfahrung, wohingegen in der
Auffithrung als Lernsituation die zweifelsohne ebenfalls vorhan-
dene prinzipielle strukturelle Offenheit fiir Entwicklungen und
Verdnderungen durch den aus den Regeln der theatralen Kunst
selbst resultierenden Legitimationsdruck der Handlungen unter-
wandert wird. Prasentation heifst immer Legitimation dessen vor
einem Publikum, was im Probenprozess erarbeitet wurde.

Beide Male muss unter methodisch-konzeptionellen und wis-
senschaftlich-analytischen Zielsetzungen die prozessuale Situati-
vitdt des theatralen Spiels in das Zentrum der Betrachtungen ge-
riickt werden. Sowohl die vermittelte Aneignung theatraler Hand-
lungsdispositionen als auch der theatrale Probenprozess im enge-
ren Sinn als auch die eigentliche Prasentation theatraler Hand-
lungsvollziige vor einem Publikum kénnen bildungstheoretisch
nur beschrieben werden, wenn die zugleich synchrone und dia-
chrone Struktur einer theatralen Situation als Ausgangspunkt he-
rangezogen wird. Anders ausgedriickt geht es also nicht um das
Theaterspiel sondern um das Theaterspielen, d.h. um Praxis.

Versteht man nun theatrale Bildung vor diesem Hintergrund
als inhaltsbezogenen Formschaffungsprozess sowohl in gegen-
stindlicher als auch in individueller und kollektiver Hinsicht,
dann ist als Kern der theatralen Bildung hier an erster Stelle die
reflektierte theatrale Praxis zu formulieren. Der ideale theatrale
Lernprozess wiirde sich dann letztendlich in folgenden Kompo-
nenten konstituieren: Im Erkennen und Erfahren dessen, was
Theater als Handlungsform bedeutet bzw. bedeuten kann, in der
Arbeit an korperlich-leiblich-préasentativen artifiziellen Hand-
lungsvollziigen, in der spielerisch-essyaistisch-improvisatorischen
Auseinandersetzung mit subjektiv zu présentierenden szenischen
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Inhalten, in deren ereignishafter Auffithrung vor Publikum und -
parallel dazu - in der diskursiven Reflexion dessen, was an Hand-
lung stattfindet.

7. Von der Kompetenzdebatte
zur Performanzforschung

Wir mochten vor dem Hintergrund des Gesagten vorschlagen, die
mit PISA wieder stirker fokussierte Kompetenzdebatte und die in
der asthetischen Evaluationsforschung vorherrschende Engfiih-
rung auf die Fragen der dsthetischen Erfahrung zu erginzen um
die empirische Betrachtung von kiinstlerischen Performanzen.
Damit ist eine Neufokussierung verbunden, die sich von der Kon-
zentration auf die dsthetische Erfahrung hin zur dsthetischen An-
wendung und den &sthetischen Umgang bewegt. Die dsthetische
Anwendung wirft die Fragen danach auf, wie &sthetische Erfah-
rungen dargestellt, mediatisiert, performiert und ritualisiert wer-
den und welche Entscheidungen etwa in der Produktion und Re-
zeption von Zeichenrequisiten, Materialtragern, Bild- und Schrift-
typen zum Ausdruck kommen. Fiir die empirisch-dsthetische For-
schung bedeutet diese Neuakzentuierung eine starkere Hinwen-
dung zur Inszenierung und Rahmung von fiir die Lernenden
selbst relevanten Entdeckungskontexten. Welche Merkmale von
Kunstunterricht machen é&sthetische Erfahrung und é&sthetische
Lernprozesse moglich, welche fordern &sthetische Kompetenzen?
Wie kommt es zu dsthetischen Bildungssituationen und - vor al-
lem - wie verlaufen &sthetische Bildungsprozesse?

Dazu muss sich &sthetische Performanzforschung von einem
kruden Vorher-Nachher-Design und der oftmals zu findenden
Konzentration auf das dsthetische Produkt zugunsten der Erfor-
schung von Bildungsereignissen und -prozessen verabschieden.
Zweitens sind damit Einzelfallstudien und Mikroanalysen dieses
oftmals sehr diffizilen dsthetischen Lernens erforderlich. Drittens
miissen Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Aktionen und Reakti-
onen eng in den Forschungsprozess integriert werden. Und
schliefllich muss der didaktischen und methodischen Rahmung
des asthetischen Lernens durch Schule und Lehrer besondere
Aufmerksamkeit zukommen.

Fiinf Setzungen sind fiir diese Form der Forschung konstitutiv:
die Unterstellung eines individuellen Interesses der Schiilerinnen
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und Schiiler, insofern die theoretische wie empirische Forschung

unisono individuelle dsthetische Ausgangspunkte und Herange-

hensweisen hervorhebt; die jeweiligen performativen Praxen des

Lernens, d.h. das sich konkret praktisch Erarbeiten von Techniken

und Werken; die Eigensinnigkeit des Antwortens und Darstellens

in Urteilen und Reaktionen; das Erscheinenlassen als Veroffentli-
chung und Adressierung in den jeweiligen Werken sowie die Of-
fenheit bzw. Unabgeschlossenheit von dsthetischen Such- und For-

schungsprozessen (vgl. Sabisch 2007).

Fassen wir zusammen: Unsere Ausgangsfrage lautete, was
man im Bereich dsthetischer Bildung lernt und was man nicht
lernt. Dazu lasst sich folgendes sagen:

e Schiilerinnen und Schiiler kénnen im Umgang mit der Kunst
alles Mogliche lernen: Qualifikationen, Soziales, Kulturelles,
Personliches, Schulisches etc.

e Sehr wahrscheinlich lernen sie vor allem etwas tiber die je spe-
zifische Kunst selbst, d.h. Theater spielen im Schultheater, Ma-
len im Kunstunterricht etc.

e Dabei sollten sie sowohl spezifisches Wissen, Kénnen und
Lernstrategien des Lernens im Umgang mit dieser Kunst er-
werben und dariiber hinaus auch - im giinstigsten Falle - et-
was fiir ihr Leben lernen.

¢ Bislang vorliegende empirische Untersuchungen untermauern
den positiven Zusammenhang von é&sthetischem Lernen und
positiven Lernergebnissen in anderen Fachern.

e Trotzdem sollte dsthetische Bildung nicht verkiirzt werden auf
einen funktionalen Bildungsbegriff; es ist sehr wahrscheinlich,
dass Schiilerinnen und Schiiler dann am meisten lernen, wenn
die Kunst ihre spielerische Selbstzweckhaftigkeit beibehilt.

e Wir brauchen mehr empirische Forschung in diesem Kontext,
die sich nicht nur auf Kompetenzen und &sthetische Erfahrun-
gen, d.h. auf die Ergebnisse von dsthetischer Bildung konzent-
riert, sondern die als Performanzforschung die Bildungssitua-
tionen und die gesamten Bildungsprozesse in den Blick
nimmt.

¢ Diese Forschung sollte auch die Bedingungen der Moglichkei-
ten dsthetischer Bildung stdrker in den Blick nehmen: a. fami-
lidgre und kulturelle Kontexte, b. individuelle Biographien, c.
schulische, d.h. didaktische und methodische Angebote.
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Wir wissen also schon Einiges tiber Ursachen, Prozesse und Effek-
te der &sthetischen Bildung: Jetzt brauchen wir nur noch die rich-
tigen padagogischen und bildungspolitischen Schliisse aus diesem
Wissen zu ziehen.
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