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Abstract

Da es zum Teil heftige Kontroversen um die Angemessenheit und methodische Zuverlassigkeit von
Transferuntersuchungen gibt, andererseits die weitgehenden Erwartungen an Bildungswirkungen des
Kinstlerischen nach wie vor bestehen, ist es verstandlich, wenn neuerdings die Frage nach einer
anspruchsvollen Forschung auf diesem Gebiet wichtig wird. [...] Mir ist bei meiner Auseinandersetzung mit
der Transferforschung wiederholt aufgefallen, dass die empirischen Studien auf diesem Gebiet sehr viel
komplexer werden missen, wenn sie der dsthetischen Erfahrung und ihrer Bildungswirkung gerecht
werden sollen. Einige Beispiele sollen das Gemeinte verdeutlichen und zum Anlass von Uberlegungen
werden, die in Umrissen eine ,,Rahmentheorie flir die Erforschung asthetischer Bildungsprozesse”
skizzieren.

Grunde fur das gegenwartige Interesse an der Erforschung kultureller Bildung

Am 6. und 7. Juni 2013 veranstaltete das Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF) in Berlin
eine groBe Fachtagung zum Thema ,,Perspektiven der Forschung zur kulturellen Bildung“. Kurz zuvor wurde
an der Universitat Erlangen ein Projekt abgeschlossen, das ebenfalls durch dieses Ministerium unterstutzt
wurde und eine Bestandsaufnahme der Forschungen zur Kulturellen Bildung in Deutschland seit 1990 zum
Ziel hatte. Warum dieses ausgepragte Interesse des BMBF an der Erforschung kultureller - d. h. im Kern
kinstlerischer - Bildung wie auch an der Entwicklung anspruchsvoller Methoden der Wirkungsforschung?



Um diese Frage beantworten zu kénnen, durfte zunachst ein kleiner historischer Ruckblick sinnvoll sein. Am
1. Februar 2007 verabschiedete die Kultusministerkonferenz eine - wie mir scheint - wegweisende
Empfehlung zur kulturellen Kinder- und Jugendbildung. Darin heil3t es: , Die Kultusministerkonferenz
betrachtet die kulturelle Bildung als einen unverzichtbaren Beitrag zur Persdnlichkeitsentwicklung junger
Menschen. Kulturelle Bildung ... vermittelt kognitive und nichtkognitive Kompetenzen; sie tragt zur
emotionalen und sozialen Entwicklung und zur Integration in die Gemeinschaft bei. Kinder und Jugendliche
mussen daher intensiver als bisher an Kultur herangefihrt werden ... Allen Angeboten kultureller Kinder-
und Jugendbildung ist immanent, dass sie zur Persdnlichkeitsentwicklung eines jungen Menschen und zur
Herausbildung von zukunftsweisenden SchlUsselqualifikationen einen wichtigen Beitrag liefern ... Insgesamt
kann der Stellenwert der musischen Facher (z. B. Bildende Kunst, Darstellendes Spiel, Musik) gestarkt
werden. Kulturelle Bildung kann Schulen somit eine neue Orientierung geben.”

Vermutlich sollte mit dieser Erklarung, die von der KMK im Jahr 2013 bekraftigt und erganzt wurde, ein
Gegengewicht zur Konzentration bildungspolitischer Diskurse auf rein kognitive Lernziele und insbesondere
auf die mathematischen, naturwissenschaftlichen und sprachlichen PISA-Kompetenzen geschaffen werden.
Das Papier formuliert sehr weitgehende Erwartungen an die kunstlerischen Schulfacher und an
entsprechende Angebote der auRerschulischen Jugendbildung: Nicht nur deren fachimmanente Lernziele,
sondern auch die , Personlichkeitsbildung” oder ,zukunftsweisende Schlisselqualifikationen”, also ihre
allgemeinbildenden Wirkungen stehen im Blick.

Im Bildungsbericht der Bundesregierung aus dem Jahr 2012 wurde dieses Motiv nochmals aufgegriffen in
Gestalt eines Schwerpunktes ,,Kulturelle Bildung“. Hier wird betont, dass die kulturelle Bildung ,, dazu
beitragt, Individuen zu einem selbstbestimmten Leben, zur Entdeckung und Entfaltung ihrer expressiven
Bedurfnisse sowie zur aktiven Teilnahme an Kultur zu befahigen. In einer Welt, deren soziale, politische und
okonomische Prozesse von einer Fulle asthetischer Medien gepragt werden, wird kulturelle/musisch-
asthetische Bildung zu einer wichtigen Voraussetzung fur autonome und kritische Teilhabe an Gesellschaft
und Politik.” (Bundesministerium 2012)

Im Rahmen einer im Februar 2013 gemeinsam von der Mercator-Stiftung und der Kultusministerkonferenz
ausgerichteten Tagung in Essen, die unter dem Titel , Auf einem kreativen Weg" einen , Fahrplan zur
Verankerung kultureller Bildung in der Schule” beraten sollte, wurde in verschiedenen Grundsatzreferaten
immer wieder die , personlichkeitsbildende Funktion kultureller Bildung“ hervorgehoben. Das kurz zuvor
erschienene umfangreiche ,,Handbuch Kulturelle Bildung“ (Bockhorst et al. 2012) wurde aus Mitteln des
Beauftragten der Bundesregierung fur Kultur und Medien gefordert.

Zwei Aspekte scheinen mir an diesen Beispielen eines neu erwachten Interesses auch der Kulturpolitiker an
kultureller, im Kern asthetischer Bildung bemerkenswert zu sein: Den klnstlerischen Tatigkeiten, die im
Zuge der PISA-Studien lange auch international marginalisiert wurden, wird eine gleichwertige Bedeutung
neben den ,Sciences” zugeschrieben, zudem erwartet man von diesen ktlinstlerischen Aktivitaten
Bildungswirkungen, die weit Uber das unmittelbar Kinstlerische hinausgehen. In Kerncurricula und
Rahmenrichtlinien werden die aulBerklnstlerischen Wirkungen des Kunstunterrichts (Musik, bildende Kunst,
Theater, Tanz, Belletristik) direkt oder indirekt immer wieder hervorgehoben und verleihen diesem offenbar
erst die nétige bildungspolitische Uberzeugungskraft. So wird beispielsweise im neuen hessischen
Kerncurriculum fiir das Fach Kunst in der Sekundarstufe I/Gymnasien ausdrucklich zwischen innerfachlichen



und Uberfachlichen Kompetenzen unterschieden, die im Kunstunterricht erworben werden sollen. Uber den
»Beitrag des Faches zur Bildung” ist dort zu lesen: ,Die Lernenden erleben im Kunstunterricht eine
VerknUpfung von Wahrnehmen, Handeln, Nachdenken und Mitteilen. lhre Persdnlichkeitsentwicklung steht
dabei im Vordergrund. In der tatigen und betrachtenden Begegnung mit Bildern scharfen sie ihr
Wahrnehmungsvermaogen und differenzieren ihr Sehen. Sie erweitern ihr Vorstellungsvermdgen, gewinnen
Einblicke in fremde Welten und Zeiten.” (Hessisches Kultusministerium 2012)

Diese weitgehenden Erwartungen an das kunstlerische Tun und seine Bildungswirkungen findet man
indessen nicht nur in solchen offiziellen Verlautbarungen und curricularen Vorgaben, sondern ebenso in der
fachdidaktischen Literatur - also in entsprechenden Fachblchern und in Zeitschriften wie ,,Kunst und
Unterricht”, ,Musik und Bildung“, , Zeitschrift fir Theaterpadagogik”, Literatur im Unterricht” etc. Sogar
auBerhalb dieser Fachdiskurse, etwa unter Eltern, ist diese Erwartung an die allgemeinbildende Funktion
des kunstlerischen Unterrichts verbreitet. So ergab z. B. eine Umfrage des US-amerikanischen
Meinungsforschungsinstituts Harrisinteractive im Jahr 2005, dass der klnstlerischen Erziehung von 95% der
Befragten eine allgemeinbildende Funktion zugeschrieben wird (vgl. Rittelmeyer 2012a, S. 92f).

Aber stimmen diese Vermutungen? Erst in den letzten Jahren beginnt sich in Deutschland (und Europa) eine
Forschung zu entwickeln, die dieser Frage nachgeht, wahrend es in Nordamerika dazu viele tausend
Studien gibt, die inzwischen in einigen Sammelreferaten, Metaanalysen und exemplarischen Einblicken
beschrieben wurden (z. B. Winner/Hetland 2000, Bundesministerium 2007, 2009, Rittelmeyer 2012a, 2012c,
Winner et al. 2013). Am haufigsten wurde bisher in der internationalen Forschung die Wirkung der Musik auf
bestimmte Fahigkeiten untersucht, gefolgt von der bildenden Kunst, mit weitem Abstand dem Theater und
Tanz, wahrend die Wirkung der Lektlre belletristischer Literatur bisher kaum erforscht worden ist. Bei
diesen empirischen Studien geht es Uberwiegend um die sogenannte Transferforschung (dazu auch mein
Artikel in Kubi-Online), die ja durch die unterstellten, eben genannten allgemeinbildenden Wirkungen auch
nahegelegt wird: Wie wirkt sich z. B. das Theaterspielen auf soziale Fahigkeiten aus, wie das Musizieren auf
mathematische, wie der Tanz auf das rdumliche Orientierungsvermdgen auch aullerhalb der kunstlerischen
Aktivitaten?

Da es zum Teil heftige Kontroversen um die Angemessenheit und methodische Zuverlassigkeit dieser
Transferuntersuchungen gibt, andererseits die weitgehenden Erwartungen an Bildungswirkungen des
Kinstlerischen nach wie vor bestehen, ist es verstandlich, wenn neuerdings die Frage nach einer
anspruchsvollen Forschung auf diesem Gebiet wichtig wird - wenn hier keine qualifizierten Einblicke in die
Bildungswirkungen des Asthetischen gegeben werden kdnnen, wird es mit der Begeisterung fir die
kulturelle Bildung, so jedenfalls die Erwartung vieler Experten, bald vorbei sein. Mir ist bei meiner
Auseinandersetzung mit der Transferforschung wiederholt aufgefallen, dass die empirischen Studien auf
diesem Gebiet sehr viel komplexer werden mussen, wenn sie der asthetischen Erfahrung und ihrer
Bildungswirkung gerecht werden sollen (Rittelmeyer 2012a, 2013a). Einige Beispiele sollen das Gemeinte
verdeutlichen und zum Anlass von Uberlegungen werden, die in Umrissen eine Rahmentheorie fiir die
Erforschung asthetischer Bildungsprozesse skizzieren.



Probleme der Wirkungsforschung und die Notwendigkeit eines umfassenderen
Forschungsansatzes

Abbildung 1 zeigt Resultate einer in der Forscherszene immer wieder gelobten, weil vermeintlich
methodisch qualitatsvollen Studie Glenn Schellenbergs zur Wirkung von Keyboardspiel, Gesang und
Theaterspiel auf die Intelligenz sechsjahrige Kinder (Schellenberg 2004). Drei Experimentalgruppen, die
Uber ein Jahr mit verschiedenen kinstlerischen Tatigkeiten (,,arts education”) beschaftigt waren, wurden
mit einer Kontrollgruppe ohne derartige Tatigkeiten verglichen. In anderen Studien werden haufig Kinder
und Jugendliche untersucht, die z. B. von ihren Eltern in solche Unterrichtsprogramme geschickt werden.
Aber man kdénnte dann fragen, ob Eltern mit hoher Bildungsaspiration, die intellektuelle Fahigkeiten ihrer
Kinder auch im Elternhaus férdern, nicht vermehrt dazu neigen, diese Kinder in solche Programme der ,arts
education” zu schicken. Méglicherweise ist der gemessene 1Q-Zuwachs dann aber auf diese besondere
Férderung im Elternhaus und nicht auf die untersuchte asthetische Praxis zurtickzufiuhren.

Transferwirkungen der Musik und des Theaterspielens auf die
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Schellenberg hat sich in seiner Studie fur einen in der Psychologie als methodisch anspruchsvoll geltenden
Forschungsweg entschieden, um das Problem solcher unerkannter StérgréfSen bzw. Moderatorvariablen in
den Griff zu bekommen. Er besteht in der Randomisierung von Versuchsgruppen: Die Kinder werden nach



Zufallsprinzipien auf Gruppen mit und ohne kilnstlerische Aktivitaten aufgeteilt. Die Erwartung ist, dass sich
unerkannte ,Hintergrund- bzw. Moderatormerkmale” wie die Bildungsinteressen der Eltern, die
kinstlerischen Vorerfahrungen der Kinder, ihre intellektuelle und manuelle Leistungsfahigkeit in
Experimental- und Kontrollgruppen etwa gleich verteilen und so nicht mehr systematisch die eigentlich
interessierenden Ergebnisse verzerren kénnen. Ist diese Methode aber wirklich geeignet, die zuvor
beschriebene Problematik unerkannter StérgroRen und Moderator-Variablen zu meistern? Geht es hier
tatsachlich um eine anspruchsvolle Studie? Man kann jedenfalls eine ganze Reihe naheliegender kritischer
Nachfragen stellen und daher auch nicht vorbehaltlos dem Urteil eines Berichterstatters folgen, dass diese
Studie ,,in methodischer Hinsicht hohen Anforderungen entspricht” (vgl. Bundesministerium 2007, S. 47). Ist
es uberhaupt sinnvoll, Kinder nach Zufallsprinzipien z. B. auf Keyboard- oder Theatergruppen aufzuteilen,
ohne zu wissen, ob sie an solchen Tatigkeiten Gefallen finden oder ob sie dagegen eher Abneigung
bekunden? Was genau wurde im Keyboardspiel gemacht: Wurde ein Jahr lang die Tonleiter herauf und
herunter gespielt, der Flohwalzer oder Beethovens ,Fir Elise” eingelbt? Darlber erfahren wir leider nichts
aus diesem Artikel, obgleich doch ersichtlich ist, dass durch die verschiedenen Tatigkeiten sehr
unterschiedliche Fahigkeiten und damit Bildungspotentiale angesprochen werden: Diese phanomenologisch
vor jeder empirischen Untersuchung zu klaren, mdéchte ich als ,bildungstheoretische Strukturanalyse“
bezeichnen, ich komme gleich darauf zurick.

Und weiter: Worin bestand das ,Drama” (kleine Theaterstlicke, Rollenspiele?), warum werden gerade diese
Tatigkeiten als ,intelligenzférdernd” angesehen? Welche biographischen Vorerfahrungen haben die Kinder
im Hinblick auf solche Aktivitaten? Wie sind solche Tatigkeiten aus der Perspektive einer asthetischen
Theorie zu bewerten - ist die Bezeichnung ,arts education” zutreffend, was wird hier jeweils als
Lkunstlerisch” klassifiziert und wie bewerten wir das? Gibt es in den nach Zufallsprinzipien
zusammengestellten Versuchsgruppen nicht doch eine von den jeweiligen Individualitaten bestimmte, also
gruppenspezifische psychodynamische Kultur, von der die Ergebnisse mitbestimmt werden? Das alles sind
Fragen, die uns dieser von vielen Interpreten gelobte Artikel nicht beantwortet, deren Klarung aber flr die
Bewertung der Forschungsergebnisse entscheidend ist.

Als ich im Jahr 2011 einen gerafften Uberblick tiber solche Transferstudien verdffentlichte, war mir gerade
wegen solcher kritischer Nachfragen klar, dass die Forschungen auf diesem Gebiet, die aus den einleitend
genannten Grinden notwendig sind, wesentlich qualitatsvoller werden mussen als dies gegenwartig im
allgemeinen der Fall ist. Ich méchte im Folgenden sieben verschiedene Forschungsmethoden beschreiben,
uber die wir relativ umfassende Einblicke in die Prozesse und Wirkungen asthetischer Erfahrungen
gewinnen kénnen; sie mussen und kdénnen nicht in jedem Forschungsprojekt gleichermafen Beachtung
finden, sollten aber als Hintergrundwissen fungieren, das auch eine qualitatsvolle Interpretation empirischer
Untersuchungen und ihrer Resultate ermdglichen durfte (vgl. die folgende Abbildung 2).



Die Erforschung der Wirkungen kiinstlerischer Tétigkeiten
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Einige Methoden der Wirkungsforschung?

Eine bisher in der Transferforschung kaum beachtete Methode ist die der Biographieforschung. Es gibt
einige empirische Studien, die mehr oder minder weitgehend auf dieser Methode beruhen (z. B. Reinwand
2008, Heinritz 2007, siehe auch Buddenberg 2012). Was aber bisher fehlt und von groBem Erkenntniswert
sein kdnnte, ist eine Sammlung von Berichten Uber bildende Schliisselerlebnisse im Zusammenhang mit
asthetischen Erfahrungen. In Interviews, Biographien und anderen Berichten kann man sie, ist man erst
einmal aufmerksam darauf geworden, relativ haufig finden. Ich nenne zwei Beispiele.

In einem ZEIT-Gesprach mit dem Architekten Philip Johnson am 11. Juli 2002 wurde der Baumeister nach
seinem Verhaltnis zur architektonischen Moderne befragt. Sich dieser oder jener besonderen Richtung
zuordnen zu lassen, lehnte Johnson ab. Wichtig sei ihm vielmehr, ,, dass die Architektur ein Staunen auslost.
Dass sie die Menschen erfreut, aufmuntert oder gar zu Tranen ruhrt. Bei mir war das damals so, als ich als
13-jahriger zusammen mit meiner Mutter die Chartres-Kathedrale in Paris besuchte. Ich stand da und
wusste nicht mehr, wie mir geschah. Am Ende war ich in Tranen aufgeldst. Wenn einem Architekten das
gelingt oder nur ein bisschen davon, dann ist er gut. Wie ihm das gelingt, ist gleichgiltig.“

Die durch ihren Roman Die Mittagsfrau bekannt gewordene Schriftstellerin Julia Franck berichtete Uber ihre
Erfahrungen bei der Lektlire von Stendhals Bildungsroman ,,Rot und Schwarz” (1830): ,,Ungefahr 14 Jahre
alt war ich, fuhlte mich fast abgeklart und hatte gerade Bataille und Camus gelesen, fur Balzac fehlte mir
noch die Geduld, als mir ,Rot und Schwarz” in die Hande fiel. Ich konnte nicht mehr aufhéren, es riss mich
hin, nie zuvor war ich so begeistert und berthrt wie von diesem bald 19-jahrigen Hauslehrer Julien. Mit ihm



war ich angewidert von Heuchlern und empfand Scham, wo ich ihnen ahnelte. Das Buch erschien mir wie
eine Initiation in mein Leben, alles Pathos und alle Abgeklartheit meines jugendlichen Empfindens fanden in
diesem Buch Resonanz; auch ich wirde ringen wollen und missen, um Bildung, Verdienst und Gehér, von
der Liebe nicht zu schweigen. In atemberaubend dichten Szenen zeigt Stendhal die Bedingungen und
Spielarten der Macht, zeigt Krieg und Liebe als Kalkul, kaum Zufall, Romantik nur als Strategie. Nicht nur die
Schnorkellosigkeit, die Langeweile in den Zeiten der Restauration, sondern die Strategien des
Emporkommens wie auch die Ohnmacht Juliens gegenuber seinen Lohngebern und schlieBlich gegentber
der Verleumdung und dem Verrat, die sind zeitlos, sie lieBen sich in jede heutige Abhangigkeit tGbertragen,
und sei ihr Name Liebe ... Das Gewebe dieses Textes wirkt aber noch jenseits von Stil und Inhalt, denn
nachdem sich Julien aus den liebenden Fangarmen der Madame de Renal befreit hatte, bertickend und
unheimlich zugleich, wurde mir Juliens angebliche Liebe zu Mathilde wohl deshalb nie nachvollziehbar, weil
ich mich selbst bald als seine Vertraute und Geliebte sah und mir Mathilde seiner unwurdig erschien.” (Aus:
Der Spiegel Nr. 6/2008, S. 127).

Diese wie viele dhnliche Beispiele machen deutlich, dass es bei solchen asthetischen, den Bildungsprozess
vermutlich malRgebend beeinflussenden Schlisselerfahrungen um sehr individuelle biographische Prozesse
geht, die man nicht verallgemeinern kann. Dennoch scheint mir ein gemeinsames Merkmal in den meisten
dieser Geschichten beobachtbar zu sein, das eine genauere Analyse verdient. Denn immer scheint ein
bestimmtes aulBeres Ereignis auf eine spezifische Sensibilitét der betroffenen Menschen daflr zu treffen, es
ruft innere Anteilnahme wach, die zur weiteren Beschaftigung mit dem Sachverhalt fahrt. - Philip Johnson
wird als dreizehnjahriger Junge beim Betrachten der Kathedrale in Chartres zu Trdnen gerthrt, emotional
also auf Uberwaltigende Weise angesprochen - und hat dadurch offenbar ein wesentliches Motiv fUr seine
grundlegenden architektonischen Lebens-Projekte erhalten. Es scheint mir nicht sehr wahrscheinlich zu
sein, einen zweiten Jugendlichen zu finden, der durch die Chartres-Kathedrale zu Tranen geruhrt wird. Aber
es bestand offenbar hier wie in ahnlichen Berichten eine sehr individuelle Sensibilitat fliir bestimmte
Ereignisse oder Gegenstande, eine lebhafte Anteilnahme an diesen Phanomenen. Das jeweils spezifische
auliere Ereignis aktiviert offenbar einen bereits vorhandenen, gleichsam schlafenden Bildungstrieb -
allerdings immer nur bezogen auf ganz bestimmte (z.B. literarische oder architektonische) Phanomene.
Nicht Kathedralen oder gar Bauwerke Uberhaupt, sondern diese Kirche in Chartres berihren den jungen
Johnson, nicht jeder beliebige Roman der ,Hochkultur”, sondern diese besondere Erzahlung Stendhals
fasziniert die jugendliche Julia Franck. Es ist also ganz offensichtlich die individuelle Kontur der
»Bildsamkeit”, die hier angesprochen wird - und die malgebend dafir ist, ob eine komplexe
»Transferwirkung” der asthetischen Erfahrung wirksam werden kann (ausfihrlich zu solchen biographischen
Schlisselerlebnissen: Rittelmeyer 2012b, S. 59ff.). Auf diesem Gebiet bendtigen wir daher dringend eine
umfassende Forschung, weil nirgends sonst der sogenannte ,Eigenwert des Asthetischen* fur den
Bildungsweg des Individuums so pragnant hervortritt wie in solchen Erlebnissen.

Haufig werden in derartigen biographischen Berichten auch mehr oder minder intensive Erlebnisse im
Rahmen asthetischer Erfahrungen geschildert - in beiden zuvor genannten Beispielen ist das der Fall. Es
durfte evident sein, dass solche Erlebnisse die Wirkungen asthetischer Erfahrungen entscheidend pragen
und - da sie sehr unterschiedlich ausfallen - auch die oft uneinheitlichen oder schwach ausgepragten
Transfer-Effekte miterklaren kénnen. Solche Erlebnisse aufzuklaren, ist Aufgabe einer erst in Ansatzen
entwickelten Forschungsmethode, die ich Erlebnisanalyse nennen moéchte (Nagboel 1988, Leyk 2010;
Beispiele aus der padagogischen Asthetik-Forschung: Handwerk 2011, Larson/Brown 2007). Um das



Gemeinte an einem Beispiel zu verdeutlichen:

Abbildung 3 zeigt ein Kloster in Mistra bei Sparta, das im Umfeld teilweise verfallener, teilweise noch mehr
oder minder gut erhaltener Kléster steht und - als ich vor ca. 25 Jahren dort war - noch als kleine Kirche
fungierte. Steht man vor dem Kloster und sieht nach links, Uberblickt man eine weite flache Landschaft,
wenn ich mich recht entsinne, bis nach Sparta. Kommt man in den Kirchenraum, ist alles in ein Halbdunkel
gehullt, der Raum ist relativ klein und sehr still, eine Art meditative, auf das Innere des Besuchers
konzentrierte Stimmung entsteht, wenn man sich von dieser Atmosphare berihren lasst. Manche Touristen
verlassen den Raum nach einem kurzen Rundblick - etwa mit Bemerkungen wie ,Nichts besonderes zu
sehen” oder ,,0Oh, ist das duster”. Ich ging damals nachdem eine solche meditative Stimmung entstanden
war, wieder hinaus, darauf wieder hinein und spurte fast kérperlich diese seelische Bewegung des
Ausatmens, der Erweiterung und dann wieder der Konzentration, des Einatmens und sich Konzentrierens:
Mir wurde klar, was ich in den von mir haufig betrachteten groRen gotischen Kathedralen nicht erleben
konnte, schulte damit, wie ich heute denke, auch meine Lektlrefahigkeit im Hinblick auf Bauwerke
Uberhaupt (dazu auch Rittelmeyer 2013b).

Beispiele wie dieses machen deutlich, dass die Erlebnisse, die verschiedene Betrachter (und auch Urheber)
eines asthetischen Objektes haben, von entscheidender Bedeutung fur dessen bildende oder auch nicht
bildende Wirkung sind. Blickt man z. B. auf das Singen der Kinder in Schellenbergs erwahnter Studie, so



wird dasselbe vielleicht von einigen Kindern eher als langweilige Pflichterfullung, von anderen als
belebende oder Spal bereitende Aktivitat erlebt - was natlrlich zu unterschiedlichen Lernerfahrungen
fGhrt. Fur die Interpretierbarkeit von entsprechenden Resultaten der Transferforschung, die eine dritte
wichtige Forschungsmethode in meinem siebenfachen Schema darstellt, ist es daher wichtig, nach
Maoglichkeit auf solche je individuellen Erlebnisse, aber auch biografischen Vorderfahrungen z. B. mit dem
Singen zu achten.

Diese Transferforschung wurde zuvor schon mit einem Beispiel charakterisiert, ein paar weitere
Bemerkungen uUber ihre Methoden mdgen hier noch sinnvoll sein. Sie ist zwar vorrangig im Gebiet der
psychologischen Methodologie angesiedelt. Zunehmend wichtig werden jedoch auch die biologisch
orientierten Disziplinen der Hirnforschung, der Psychoneuroimmunologie und der Chronobiologie.

In neurologischen Untersuchungen wird unter Verwendung bildgebender Verfahren danach gefragt, was
sich im Gehirn z. B. musizierender oder malender Kinder ereignet und welche Folgen das flur die
synaptische Vernetzung bestimmter Hirnareale hat. Ein wichtiger Forschungsuberblick aus diesem Bereich
wurde von der gemeinnutzigen U.S.-Organisation Dana Foundation unter dem Titel Learning, Arts and the
Brain veroffentlicht (Asbury/Rich 2008). Diese Forschungsrichtung hat einige sehr wesentliche Einsichten im
Hinblick auf die Frage erbracht, wie Transfereffekte entstehen und warum sie nicht immer auftreten. So ist
z. B. beim Herstellen einer Tonskulptur neben anderen Fahigkeiten immer auch das raumliche und damit
geometrische Vorstellungsvermdgen gefordert. Fur dieses Vermdgen sind bestimmte Hirnareale
maligebend, die sich bei haufiger Provokation durch entsprechende Tatigkeiten synaptisch komplexer
vernetzen. Diese Bereicherung der Hirnarchitektur fUhrt ihrerseits wieder zu einer gesteigerten Fahigkeit
des raumlichen Vorstellungsvermdgens auch auRerhalb kUnstlerischer Betatigungen (vgl. beispielhaft dazu
Spelke 2008). Der ,Transfer” besteht aus dieser neurologischen Sicht also nicht in einer echten
Ubertragung kiinstlerischer auf kognitive Leistungen. Es ist vielmehr dasselbe Hirnareal, das bei
kinstlerischen wie mathematisch-topologischen Tatigkeiten aktiv ist und sich verandert. Diese Prozesse
verlaufen allerdings - auch das zeigen neurologische Studien - sehr individuell, d. h. in Gestalt
verschiedenartiger Muster der Gehirnaktivitat (z. B. Altenmuller 2003).

Es ware allerdings verfehlt, biologische Aspekte der Transferwirkungen in einer Art neurozentrischer
Blickverengung nur im Gehirn zu suchen. Darauf machen uns zwei weitere und noch sehr neue
Forschungsrichtungen aufmerksam, die auf immunologische Wirkungen der Kunstpraxis und auf die
Veranderung rhythmischer Kérperprozesse durch kiinstlerische Tatigkeiten bezogen sind. In beiden Fallen
liegen allerdings bisher erst wenige Untersuchungen vor - sie sollen hier nur knapp charakterisiert werden.

Die Psychoneuroimmunologie beschreibt Auswirkungen klnstlerischer Tatigkeiten auf das menschliche
Immunsystem. So haben beispielsweise Forscher der Universitat Frankfurt durch physiologische Messungen
festgestellt, dass sich bei Chormitgliedern wahrend des Singens, nicht aber wahrend des Hérens eines
Mozart-Requiems die Konzentration von Immunglobulin A im Blut (eine KenngrdRe der ,Immunkompetenz”)
erhéhte, vgl. die folgende Abbildung 4.



Veranderung des Immunglobulin IgA-Wertes beim Singen/aktiven
Horen von Passagen aus Mozarts Requiem Kreutz et al. 2004
E =
5,28
5
4,49
41

c 4 366
= :
Tl
5 ng
»

2

1

0 .

Singen Horen

Diese Erhéhung korrelierte mit einer Starkung des bekundeten subjektiven Wohlbefindens (Kreutz et al.
2004). Ahnliche Forschungsresultate wurden auch an der psychologischen Fakultat der Universitat Wien
erzielt (Biegl 2004). Sollte sich dieser Befund in weiteren Studien bestatigen lassen, kdnnte die hygienische
oder salutogenetische Funktion bestimmter musikalischer Aktivitaten hervortreten - ein Aspekt, der in der
bisherigen Transferforschung kaum Beachtung gefunden hat. Namentlich zeigt eine solche Untersuchung
jedoch, dass kunstlerisches Tun nicht nur auf das Gehirn, sondern auf den gesamten Organismus wirkt -
dessen Prozesse sich dann wiederum im Gehirn z. B. als Gefuhl von Gesundheit und Wohlbefinden
»Spiegeln”. Es ist unwahrscheinlich, dass sich derartige physiologische Prozesse nur beim Héren von Musik
ereignen.

Ebenfalls neu ist die chronobiologische Erforschung klnstlerischer Tatigkeiten. Hier geht es um die Frage,
wie sich klnstlerische Aktivitaten auf unser Atmungs- und Herz-Kreislauf-System auswirken. Herzfrequenz-
Variabilitat und Puls-Atmungs-Verhaltnis sind wichtige Indikatoren krankheitsbeglnstigender oder -
verhindernder Kdrperprozesse. Wahrend es bei den ersten beiden Forschungsbereichen mit inzwischen
vielen hundert Arbeiten vor allem um die kognitiven, sozialen und emotionalen Transferwirkungen geht,
thematisieren die letzten beiden Forschungsrichtungen mit vorerst noch wenigen Arbeiten eher
salutogenetische Aspekte asthetischer Praxis. Es gibt eine Reihe interessanter Studien, die zeigen, wie sich
die erlebte Asthetik von Landschaften oder Klassenzimmern positiv auf die Herzfrequenz, auf die Atmung
sowie psychische Indikatoren wie Stress- oder Entspannungsgefiihle auswirken (Hinweise in Rittelmeyer
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2012a, 2013a, Bonin et al. 2001, Frohmann et al. 2010).

Die Notwendigkeit begrifflicher Klarungen: Ein Beispiel

Ein Kardinalproblem der bisherigen Transferforschung besteht allerdings darin, dass in der GUberwiegenden
Anzahl der (mir bekannten) Arbeiten mit ungeklérten Begriffen des Asthetischen bzw. Kiinstlerischen
gearbeitet wird. Kinder und Jugendliche werden z. B. bestimmten Programmen der ,arts education”
unterzogen, um zu erfahren, welche Transfereffekte dabei entstehen - aber es wird, wie in der
Schellenberg-Studie, nicht klar, was die Versuchsteilnehmer konkret gemacht haben. Mal wird das
Uberhaupt nicht erklart, mal werden differenzlos die Aktivitaten sogenannter Garagenbands, das Musizieren
mit Joghurtbechern, das Ausmalen vorgefertigter Tierumrisse, das freie Malen eines Aquarells, die
anspruchsvolle kammermusikalische Darbietung von Schénbergs , Verklarte Nacht“, der Rundgang durch
ein Kunstmuseum, das Zeichnen von Comics oder die Lektlre eines Romans von Saul Bellow beschrieben,
ohne zu klaren, worin der asthetische Charakter dieser Aktivitaten besteht, ob es da Qualitatsunterschiede
gibt und welche bildungstheoretischen Strukturanalysen durchgefiuihrt wurden, um die erwartbaren, durch
jede dieser Tatigkeiten hervorgerufenen Bildungserfahrungen zu klaren (zu dieser Qualitatsfrage am
Beispiel der Musik auch Noltze 2010). Wie aber kann man eine begrlindete Position zur Frage finden, was
Kinstlerisches von Unkinstlerischem, Asthetisches von Nichtasthetischem unterscheidet? Eine Maglichkeit
besteht darin, sich auf vorhandene dsthetische Theorien zu beziehen. Wie das geschehen kann, habe ich an
anderer Stelle beispielhaft vorgefuhrt (Rittelmeyer 2014) - ich mochte hier aus dieser Passage zitieren.
Angesichts der zahlreichen Theorien und Definitionsversuche im Hinblick auf asthetische Phanomene
insbesondere in der Philosophie, aber auch in der Padagogik begibt man sich dabei allerdings auf ein
schwieriges Terrain. Aber es ist dennoch unerlasslich, im Rahmen von Forschungsarbeiten zur
kinstlerischen Erfahrung die Frage zu klaren, was kunstlerische von nicht-kiinstlerischen Aktivitaten, was
Asthetisches von Nicht-Asthetischem unterscheidet. Ehe ich ein Beispiel fiir eine solche
Positionsbestimmung gebe, sind jedoch zwei grundsatzliche Bemerkungen angebracht.

Zunachst: Der jeweils favorisierte Begriff des Asthetischen oder Kiinstlerischen muss trennscharf sein. So
hére ich in Diskussionen immer wieder den Hinweis, die asthetische Erfahrung sei ,,sinnliche Erkenntnis®.
Sinnliche Erkenntnis erzielt aber auch der Anatom, der Botaniker, der wissenschaftliche Beobachter in
einem Kindergarten - also im Rahmen von Tatigkeiten, die man in der Regel kaum als asthetische
bezeichnen kann, ohne diesen Begriff ins Beliebige auszudehnen. Mit der begrifflichen Festlegung ist ein
zweites Problem verbunden: Wenn man eine bestimmte Tatigkeit als asthetische Erfahrung bezeichnet,
spricht man notwendig immer spezifische Bildungsoptionen an. Die wesentliche Frage ist daher, welche
Bildungsoptionen man aus dem Blickfeld verliert, wenn man beispielsweise nicht den asthetischen Theorien
Immanuel Kants, Theodor W. Adornos oder Nelson Goodmans oder auch einer eigenstandigen
Begriffsbildung folgt, sondern jene Definition der sinnlichen Erkenntnis bzw. - um ein anderes Beispiel zu
nennen - die Aussage eines sogenannten Kunstexperten zum MafRstab nimmt, dass , Kunst im Kopf
entsteht” - eine in ihrer neurozentrischen Blickverengung irrefihrende Formulierung ohne jede
Trennscharfe im Hinblick auf das Asthetische.

Mir selber scheint nach wie vor Immanuel Kants Theorie der asthetischen Urteilskraft (1790) eine
trennscharfe und bildungstheoretisch ertragreiche Option flr eine Rahmentheorie asthetischer Bildung und
ihre Erforschung zu sein (Kant 1968, siehe dazu Rittelmeyer 2005). An dieser Theorie sind auch die ,Briefe
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Uber die asthetische Erziehung des Menschen” von Friedrich Schiller (1795) orientiert. Man kann die
Grundgedanken Kants in der folgenden Weise sehr knapp skizzieren.

Wenn wir sagen, dass eine bestimmte Komposition asthetisch gehaltvoll, dass ein Bild schdon oder
kinstlerisch beeindruckend, dass ein Theaterstick von hoher asthetischer Qualitat ist, dann urteilen wir
Uber diese Gegenstande. Kant unterscheidet zwei Hauptgruppen von Urteilen: Die bestimmenden und die
reflektierenden. Wir urteilen bestimmend, wenn wir schon Uber einen Begriff des beurteilten Sachverhaltes
verfigen, so z. B. mit der Feststellung, dass diese Zeichen, die gelesen werden, Buchstaben sind. Wir
urteilen reflektierend, wenn wir einen Sachverhalt zwar mit Hilfe unserer Einbildungskraft wahrnehmen,
aber noch nicht verstehen: Wenn dreijahrige Kinder beispielsweise sagen, dass sie ihr Glas ,,ausgetrinkt”
oder am Tisch , gesitzt* haben, kann es sein, dass wir nicht verstehen, wie sie zu solchen grammatischen
Konstruktionen kommen, die ihnen ja offensichtlich nicht vorgesprochen wurden, die sie also nicht
nachgeahmt haben kénnen. Natirlich ist diese MUhe des Nachdenkens Uber mdgliche Grinde nur sinnvoll,
wenn wir erwarten, schlie8lich auch eine stimmige Antwort beispielsweise in Gestalt eines zweckmagigen,
d. h. seine verschiedenen Erklarungsmomente einleuchtend verbindenden sprachanalytischen Theorems zu
finden. Das Auffinden einer solchen Lésung muss daher logisch mit Wohlgefallen verbunden sein.

Nun kann es sein, dass uns ein Gegenstand der Anschauung in diesem Sinne vollkommen stimmig (innerlich
zweckmalig) erscheint, dass eine Wahrnehmung daher mit Wohlgefallen verbunden ist, ohne dass wir
spontan angeben kdnnen, wie es zu diesem Eindruck kommt. Ein solches Erlebnis nennt Kant asthetische
Erfahrung - das Eindrucksurteil Gber den nicht begriffenen, aber gleichwohl innerlich stimmig
erscheinenden Gegenstand bezeichnet er als asthetisches Urteil. Treffend charakterisiert Christian Haart
Nibbrig in seiner historischen Materialsammlung zur Asthetik diesen Sachverhalt mit dem Hinweis: ,Was
asthetisch durchgebildet ist, wirkt wie eine Antwort, zu der die Frage erst gesucht werden muss” (1978, S.
11). Wie wichtig die erlebte innere Stimmigkeit, der schlissige Zusammenhang aller Teile fir das
asthetische Erleben ist, kann man ohne Schwierigkeiten an kunstkritischen Urteilen entdecken, etwa wenn
an einem Bild konstatiert wird, dass der gemalte Landschaftshintergrund zu dunkel und daher zu schwer
wirke, dass Strawinsky ein Thema reichhaltig entfaltet, dann aber fligellahm auskomponiert oder dass ein
Gedicht allzu erkennbar traditionelle Vorbilder zitiert. Immer werden hier Unstimmigkeiten des als
asthetisch deklarierten, aber so nicht erlebten Gebildes konstatiert.

Da wir einerseits mit , Lust” oder ,Wohlgefallen” die ZweckmaRigkeit des asthetisch beurteilten
Gegenstandes wahrnehmen, nicht jedoch wissen, wie es zu diesem Eindruck kommt, werden
Einbildungskraft (,,dieses Bild Van Goghs beeindruckt mich zutiefst”) und Verstand (,,Was ist es, was mich
da so berUhrt”) in ein produktives Spiel versetzt: Man gerat in einen Zustand zugleich sinnlicher und
geistiger Angeregtheit. Weil dieser Zustand durch reflektierende Urteile ohne Begriff der Sache erzeugt
wird, ermdoglicht er auch keine Erkenntnis (diese kann jedoch sehr wohl aus ihm sekundar hervorgehen, ist
dann aber, da sie auf Begriffen beruht, kein asthetischer Zustand mehr). Auch keine moralischen
Imperative gehen daraus hervor, denn auch sie wirden auf Begriffen beruhen. Diese von Kant
ubernommene Position kleidet Friedrich Schiller im 21. seiner ,Briefe Uber die dsthetische Erziehung des
Menschen” in die folgenden Worte: ,,Daher muss man denjenigen vollkommen recht geben, welche das
Schoéne und die Stimmung, in die es unser Gemut versetzt, in Rucksicht auf Erkenntnis und Gesinnung fur
vOllig indifferent und unfruchtbar erklaren. Sie haben vollkommen recht; denn die Schdnheit gibt
schlechterdings kein einzelnes Resultat, weder fur den Verstand noch fir den Willen, sie fuhrt keinen
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einzelnen, weder intellektuellen noch moralischen Zweck aus; sie findet keine einzige Wahrheit, hilft uns
keine einzige Pflicht erfullen und ist, mit einem Worte, gleich ungeschickt, den Charakter zu griinden und
den Kopf aufzuklaren. Durch die asthetische Kultur bleibt also der persénliche Wert eines Menschen oder
seine Wirde, insofern diese nur von ihm selbst abhangen kann, noch véllig unbestimmt, und es ist weiter
nichts erreicht, als dass es ihm nunmehr von Natur wegen moglich gemacht ist, aus sich selbst zu machen,
was er will - dass ihm die Freiheit, zu sein, was er sein soll, vollkommen zurtickgegeben ist.” (Schiller
1795/1975, S. 375)

Schiller spielt mit dieser Schlussbemerkung auf jenen eigentimlichen Zustand des intensiven
Angeregtseins an, der durch ein stimmig und aussagekraftig erscheinendes, aber noch nicht auf den Begriff
zu bringendes asthetisches Ereignis ausgeldst wird. So berichtete z.B. eine japanische Sangerin, die nach
den Grunden fur ihre guten Deutschkenntnisse gefragt wurde, von einem flr sie wegweisenden
Jugenderlebnis: Sie besuchte ein Konzert, in dessen Zusammenhang auch Schuberts Vertonung des
Erlkénigs von Goethe vorgetragen wurde. Sie verstand kein Wort, war aber von dem Werk und seiner
musikalischen Ratsel- wie Symbolhaftigkeit so fasziniert, dass sie beschloss, jene Sprache zu erlernen, in
der das Lied dargeboten wurde. Dieser zunachst unbestimmte, aber aus einem tiefgehenden
Angesprochenwerden durch das Kunstwerk hervorgehende Zustand einer beginnenden Reflexion ohne
Bestimmung dessen, was fur das Individuum daraus hervorgehen wird, ist jener Zustand der Freiheit, den
Schiller anspricht. Es durfte erkennbar sein, dass aus dieser Sichtweise ein ganz anderer Bildungstyp
wahrgenommen werden kann als aus einer Position, die Kunst als ,,sinnliche Erkenntnis” deklariert.

Evaluierte Praxisprojekte und ein bisher nicht beachteter Aspekt: Volitionale
Prozesse

Im Rahmen der Transferforschung werden zahlreiche Behauptungen daruber aufgestellt, welche Wirkungen
von kinstlerischen Tatigkeiten ausgehen: Musik, bildende Kunst, Theater und Tanz wie auch die Belletristik
sollen demnach die Erlebnisfahigkeit schulen und Wertvorstellungen sowie das Einfuhlungsvermégen in
andere Menschen fordern, sie sollen die Wahrnehmungs- und Ausdrucksfahigkeiten entwickeln sowie
Kreativitat und Gemeinschaftsgeist anregen. Wenn diese empirisch gestutzten Hypothesen richtig sind,
mussten sich die behaupteten Effekte in kiinstlerischen Praxisprojekten wie der ,musikalischen
Grundschule”, in Theaterprojekten mit Jugendlichen usw. besonders deutlich zeigen. Da es inzwischen
zahlreiche Projekte dieser Art gibt (besonders bekannt wurde z. B. das Tanzprojekt ,,Rhythm is it“), fur die
bestimmte Bildungswirkungen behauptet, nicht aber empirisch untersucht werden, ware eine
Evaluationsforschung auf diesem Gebiet dringend zu winschen und mit den Resultaten der klassischen
Transferforschung in Beziehung zu setzen. Solche Praxisprojekte kénnen aber auch vielfach zu Korrekturen
der bildungstheoretisch begrindeten Wirkungshypothesen fuhren, da reale Kinder und Jugendliche unter
Umstanden auf ganz andere Transfer-Effekte aufmerksam machen, als man sie erwartete.

Auf einen letzten und 7. Forschungsaspekt bin ich erst relativ spat aufmerksam geworden, er erscheint mir
jedoch sehr wichtig flr die Wirkungsforschung zu sein: Es ist die Frage nach volitionalen bzw. willentlichen
Prozessen beim Zustandekommen spezifischer Wirkungen des Asthetischen. Ein Beispiel soll
veranschaulichen, worum es dabei geht. Wie wenig die bloRe Beschaftigung mit einem kinstlerischen
Thema schon garantiert, dass die ihm immanenten Bildungspotentiale auch biographisch, also im Sinne
einer feststellbaren Wirkung bestimmend werden, zeigt eine kluge Beobachterin in Goethes ,Wilhelm
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Meisters Lehrjahre” auf: Aurelie, eine der Figuren in dem Roman, wendet sich im 4. Buch und 16. Kapitel
der Lehrjahre mit den folgenden Worten an den theaterbegeisterten Wilhelm, die Hauptperson des
Bildungsromans:

»Mit Bewunderung bemerke ich an Ihnen den tiefen und richtigen Blick, mit dem Sie Dichtung und
besonders dramatische Dichtung beurteilen; die tiefsten Abgrinde der Erfindung sind lhnen nicht
verborgen, und die feinsten Zige der Ausfuhrung sind Ihnen bemerkbar. Ohne die Gegenstande jemals in
der Natur erblickt zu haben, erkennen Sie die Wahrheit im Bilde; es scheint eine Vorempfindung der ganzen
Welt in Ihnen zu liegen, welche durch die harmonische Bertuhrung der Dichtkunst erregt und entwickelt
wird. Denn wahrhaftig, fuhr sie fort, von aufSen kommt nichts in Sie hinein; ich habe nicht leicht jemanden
gesehen, der die Menschen, mit denen er lebt, so wenig kennt, so von Grund aus verkennt, wie Sie.
Erlauben Sie mir, es zu sagen: wenn man Sie lhren Shakespeare erklaren hort, glaubt man, Sie kdmen eben
aus dem Rate der Goétter, und hatten zugehort, wie man sich daselbst beredet, Menschen zu bilden; wenn
Sie dagegen mit Leuten umgehen, seh’ ich in Ihnen gleichsam das erste, groR geborne Kind der Schépfung,
das mit sonderlicher Verwunderung und erbaulicher Gutmautigkeit Léwen und Affen, Schafe und Elefanten
anstaunt, und sie treuherzig als seinesgleichen anspricht, weil sie eben auch da sind und sich bewegen.”

Aurelie wundert sich also - ganz im Sinne der Transferforschung - Gber den geringen Effekt, den die
Beschaftigung Wilhelms mit fundamentalen Bildungsfiguren im Theater auf sein faktisches soziales
Verhalten hat. Offenbar - das scheint mir eine mogliche Lehre aus dieser Episode zu sein - muss Wilhelm
jenen Transferimpuls selber in seinem alltaglichen Leben aktivieren, er muss eigenaktiv zur alltaglichen
sozialen Kultur werden lassen, was er auf der Buhne oder bei der Lektlre so genau und feinfuhlig
beobachtet. Hier eréffnen sich interessante Perspektiven auf eine kritische Betrachtung der
Transferforschung, die ich abschlieBend erdrtern moéchte. Blickt man auf ein musizierendes Trio, dann liegt
eine Wirkungshypothese nahe, die empirisch tatsachlich auch wiederholt bestatigt wurde: Da die Mitglieder
des Ensembles, wenn das gemeinsame Spiel gelingen soll, sehr genau auf die jeweils anderen achten
mussen, da sich jedes Mitglied so in das Spielgeschehen einbringen muss, dass ein harmonisches
Klangeflige entsteht, sollte man erwarten, dass dies auch die soziale Sensibilitat der Musiker schult. Solche
Uberlegungen stellen skizzenhaft das dar, was ich als bildungstheoretische Strukturanalyse bezeichnen
maochte: Welche Lern- oder Bildungspotentiale sind bestimmten kinstlerischen Tatigkeiten immanent? Die
bisher nachgewiesenen Effekte dieser Art sind aber eher schwach, und von Orchestermitgliedern kann man
immer wieder hdren, wie sehr dort Konkurrenzdenken, Mobbing und Neid eine bei vielen nicht unerhebliche
Rolle spielen. Der Musikwissenschaftler Ulrich Mahlert kommentierte das in der Zeitschrift ,,Das Orchester”
(Heft 7-8/2002) mit dem Hinweis: ,Wenn Musik tatsachlich allgemein per se positive Transferwirkungen z.
B. auf Intelligenz, Persénlichkeit oder Sozialverhalten hat, dann musste es sich bei den Mitgliedern von
professionellen Musikgruppen wie z. B. Orchestern, Opernensembles oder von Rock- und Popbands, weil sie
intensiv und langfristig Umgang mit Musik haben, um Oasen von besonders intelligenten, friedfertigen und
sozial kompetenten Personen handeln. Dies ist aber allgemein noch nicht aufgefallen.” Ist es vielleicht die
grundlegendste Frage der Wirkungsforschung, wie das einzelne Individuum willentlich mit den asthetischen
Erfahrungen umgeht, welche seelische Kultur es in der Auseinandersetzung mit und dem Ausiben von
Kunst bewusst ausbildet?
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Anmerkungen

Schriftliche Fassung eines Vortrages, der im Friihjahr 2013 im Rahmen der Ringvorlesung ,Asthetische Bildung” an der Alanus
Hochschule fir Kunst und Gesellschaft in Alfter gehalten wurde.

Neu vom Autor erschien Ende 2014 das Buch Aisthesis. Zur Bedeutung von Kérper-Resonanzen fur die dsthetische Bildung, Minchen:
kopaed 2014. Zum Inhalt: ,Das altgriechische Wort aisthésis ist flr die kunstpdadagogische Diskussion zunehmend wichtig geworden.
Mit ihm verbindet sich die Frage, welchen Stellenwert sinnliche Wahrnehmungen fir asthetische Erfahrungen haben. Wie kann man
jedoch nach einer Antwort suchen, ohne die sinnesphysiologischen Forschungen mit ihren Einblicken in zahlreiche , Kérpersinne” wie
Spannungs-, Temperatur- oder Eigenbewegungs-Empfindungen systematisch zu bertcksichtigen? Seit einigen Jahren entsteht
indessen ein Forschungsbereich, der fur empirisch gehaltvollere Erérterungen der Aisthesis grundlegend werden durfte: Es ist die
sogenannte Embodied-Cognition-Forschung. Sie zeigt, dass unsere samtlichen Erkenntnisprozesse ihre Wurzeln in elementaren
korperlich-sinnlichen Resonanzprozessen auch auBerhalb des Gehirns haben. Die Kapitel dieses Buchs sind Ausfllige in verschiedene
Lebensbereiche, in denen Kdérperresonanzen und ihre konstitutive Rolle fir das dsthetische Wahrnehmungsvermdgen identifizierbar
sind: Freie Kinderspiele, die Sinnesschulung im Unterricht, Landschaftsbetrachtungen, die historische Ikonographie, empathische
Fahigkeiten oder die Lekture belletristischer Literatur.” (Christian Rittelmeyer)
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