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„Das Ästhetische ist der letzte Raum,  
wo sich das Imaginäre ausleben [kann],  
wo die Möglichkeit zum Experiment besteht.“

P. Hauser
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1

1 Einleitung
„Das wichtigste Resultat aller Bildung ist die Selbster-

kenntnis.“ 
Ernst von Feuchtersleben1

Die Antwort auf die Frage, was Bildung ist, scheint zunächst einfach: Bildung ist 
Wissen. Dieses Wissen ist an ein Subjekt gebunden, das sich das, was es weiß oder 
wissen soll, „in seiner Stellung zur Welt“ (Fuchs 2009, S. 10) aneignet. Damit über-
schreitet Bildung die Sphäre des bloßen Wissens und wird zur Handlung, zur Inter-
aktion zwischen Individuum und Umwelt, wie Pädagogikprofessor Eckart Liebau 
in seiner Rede zur Eröffnung des von der Hanns-Seidel-Stiftung von 2011 bis 2014 
geförderten Promotionskollegs „Gestalten und Erkennen“ hervorhob. Diese inter-
aktionistische Perspektive akzentuiert die Bedeutung von Bildung als lebenslangen, 
komplexen und von verschiedenen Einflussfaktoren abhängigen Prozess, dessen Er-
gebnisse kaum planbar sind. Dies gilt besonders für den Bereich der künstlerischen 
Bildung, der die sogenannten KULT-Fächer wie Kunst, Musik, Theater und drama-
tische oder gestalterische Momente des Deutschunterrichts umfasst. Über den Ab-
lauf von Bildungsprozessen im Bereich der ästhetischen Rezeption und Produktion 
ist bislang wenig bekannt, als weitestgehend unerforscht erweist sich auch die Frage 
nach dem Beitrag der oben genannten Fächer zur Ausbildung spezifischer Kompe-
tenzen. Zu „Lebenskunst“ und „Lebenskompetenzen“ (ebd., S. 11) sollen die künst-
lerischen Fächer befähigen; was darunter jedoch konkret zu verstehen ist, scheint 
unklar. Während für die naturwissenschaftlichen Fächer, aber auch für Deutsch 
und die Fremdsprachen bereits Kompetenzmodelle vorliegen, die eine Orientie-
rung an konkreten Bildungsstandards ermöglichen, fehlen für die KULT-Fächer 
theoretische Vorarbeiten.

Dieses Desiderat sollen die im Kontext des interdisziplinären Promotionskollegs 
„Gestalten und Erkennen“ und in enger Zusammenarbeit mit der Ludwig-Maximi-
lians-Universität München, der Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürn-
berg sowie dem Bayerischen Staatsministerium für Unterricht und Kultus und 
dem Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung (ISB) entstandenen 

1 Österreichischer Schriftsteller (1806–1849).
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Forschungsarbeiten beheben. Im Fokus des Forschungsinteresses der folgenden 
Abhandlung steht dabei die Beantwortung der Frage, welche identitätsbildenden 
Prozesse ausgelöst werden, wenn Schüler eine ästhetische Erfahrung machen. So-
mit trägt sie einerseits zur Grundlagenforschung im Bereich ästhetischer Erfahrung 
bzw. Bildung und ihrer theoretischen Fundierung durch Ansätze aus den Geistes- 
und Sozialwissenschaften bei und liefert andererseits Anknüpfungspunkte für die 
angewandte Forschung sowie Impulse für eine Weiterentwicklung der KULT-Fä-
cher. Die in das Erkenntnisinteresse der Dissertation einführende Einleitung glie-
dert sich im Folgenden in vier konzeptuelle Kapitel, die theoretische Grundlagen 
und Ziele offenlegen, und ein Rahmenkapitel, das die Struktur und das methodi-
sche Verfahren der Arbeit erläutert.

1.1 Identität im Kontext von Bildung und Schule

Die Schule hat heutzutage, so der allgemeine Konsens unterschiedlicher An-
spruchsgruppen, die von Interessen der Wirtschaft bis hin zu individuellen Wün-
schen und Vorstellungen der Eltern reichen, viele Aufgaben: Sie soll die Schüler 
individuell fördern, d. h. die Schwächeren eben in ihren Schwächen unterstützen 
und die Stärkeren, die sogenannte „Elite“, weiter voranbringen, sie soll das dafür 
notwendige Grundwissen vermitteln und die für ein erfolgreiches Meistern künf-
tiger beruflicher Herausforderungen notwendigen Kompetenzen an die Hand ge-
ben. Die Lehrpläne und die in ihnen formulierten Lernziele sollen erfüllt werden 
und dennoch über den reinen Unterrichtsstoff hinaus Werte unterrichtet werden, 
die den Schüler zu einem mündigen Individuum und verantwortungsbewussten 
Staatsbürger machen. Überhaupt sollen die Schüler und Schülerinnen eben nicht 
nur als Schüler und Schülerinnen2, also als Rezipienten von Wissen und Adressaten 
von Unterrichtsbemühungen angesehen werden, sondern auch als Mensch, denn 
Schule soll den Jugendlichen auch helfen, Identität zu entwickeln und aufzubau-
en. Beispielhaft für den heterogenen Zielekatalog der Schule sind Reaktionsweisen 

2 Im Folgenden wird mit der männlichen Form von ‚Schüler‘, ‚Lehrer‘ und anderen Sub-
stantiven auch die weibliche Form mit erfasst. Der Begriff ‚Schüler‘ bezeichnet folgend 
also immer Schüler und Schülerinnen, so wie der Begriff ‚Lehrer‘ Lehrer und Lehrerinnen 
anspricht.
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der Politik, die versuchen, all diese unterschiedlichen Ziele auf einen Nenner zu 
bringen. Dazu sei beispielhaft aus der Antrittsrede des bayerischen Ministers für 
Bildung und Wissenschaft Ludwig Spänle zitiert: „Qualität und Gerechtigkeit, 
Exzellenz und Identität“, so Spänle in seiner Erklärung zum Regierungsprogramm 
im bayerischen Landtag im November 2013, stünden auch für die kommende Le-
gislaturperiode im Fokus der Bildungspolitik. Der neue Ressortzuschnitt, so der 
Minister weiter, erlaube es, „Bildung im Lebensbogen mit zu gestalten.“3 In seiner 
Aufzählung der Kernziele nennt Spänle auch den Begriff Identität4, ohne im weite-
ren Verlauf seiner Regierungserklärung weiter darauf einzugehen. Ob er damit nun 
die später zitierte „Bildung im Lebensbogen“ als ganzheitliche Bildung eines Indi-
viduums auch im Sinne der Persönlichkeitsbildung meint oder sich auf ein anderes 
Verständnis von ‚Identität‘ stützt, bleibt somit unklar.

Klar ist nur, dass eine Verortung des Identitätsbegriffs in den Kontext von Bildung 
und Schule durchaus Sinn ergibt. Zum einen, weil man – noch ohne den Identitäts-
begriff näher zu umreißen – davon ausgehen kann, dass Bildung „etwas“ mit dem 
Individuum macht: Etwas, das es langfristig verändert und sich damit durchaus auf 
eine, wie auch immer definierte, ‚Identität‘ auswirken kann. Zum anderen, da sich 
identitätsbildende Prozesse in der Entwicklung des Individuums besonders intensiv 
in der Adoleszenz entfalten, also in dem Alter, in dem man gemeinhin zur Schule 
geht. Wann auch immer ein Identitätsbewusstsein genau anzusetzen ist, ist sich die 
Wissenschaft im Allgemeinen doch darin einig, dass dieses in der Adoleszenz einen 
vorläufigen Höhepunkt erreicht. Aufgrund biologischer und psychologischer Ent-
wicklungen markiert die Adoleszenz ein Stadium, das eindeutig von der Kindheit 
und dem Erwachsenenalter abzugrenzen ist (vgl. Hurrelmann 2007, S. 41). Sie be-
ginnt mit dem Eintreten der Geschlechtsreife in der Pubertät (vgl. Grob / Jaschinski 
2003, S. 17; Oerter / Dreher 2008, S. 272 / 273) und endet, individuell verschieden, 
mit dem Erreichen der sozialen Reife und dem Eintritt in gesellschaftliche Rollen 
des Erwerbs- und Gemeinschaftslebens (vgl. Oerter / Dreher 2008, S. 272 / 273).

3 Quelle für diese Pressmitteilung unter anderem http://bundespresseportal.de/bay-
ern/item/17488-bayern-setzt-erfolgreichen-weg-in-bildung,-kultus,-wissenschaft-und-
kunst-konsequent-fort.html, zuletzt abgerufen am 04.08.2014.
4 Auf die, vor allem linguistische Konvention, Begriffe in halbe Anführungszeichen 
zu setzen wird verzichtet, um den Leser nicht durch ein Übermaß an unterschiedlichen 
Anführungszeichen zu verwirren.
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Prozesse der Identitätsarbeit, -ausweitung und -findung treten besonders in die-
ser von Spannungen und Verunsicherungen geprägten Phase der Adoleszenz auf 
(vgl.  Schütz / Rentzsch 2007, S. 120). Diese Phase ist somit von einer besonders 
ausgeprägten Identitätsbewusstheit geprägt (vgl. Müller 2011, S. 70): So wird die 
Adoleszenz auch von Oerter (2008, S. 266) als „Abschnitt gesteigerter Selbstwahr-
nehmung bezeichnet“ und Hurrelmann und Kollegen (2006, S. 36) finden für die 
Entwicklungsaufgaben, die dem jungen Menschen gestellt werden, den Ausdruck 
„Doing Adolescence“. Zu diesem „Doing Adolescence“ gehört zweifelsohne auch 
die Fähigkeit, Identität zu konstruieren, zu ändern und anzupassen. Paus-Hase-
brink und Kollegen (2009, S. 23) sprechen in diesem Zusammenhang vom „Spiel 
mit Identitäten“, das erfolgreich gespielt werden müsse. Hier fällt der Identitätsbe-
griff also bewusst im Zusammenhang mit der Metapher des Spiels.

Da Jugendliche also verstärkt die Frage umtreibt, wer sie sind und wer sie sein wol-
len, wird das „Identitäts-Problem zur spezifischen Bildungsaufgabe“ (Mollenhauer 
2003, S. 173). So stuft auch die moderne Entwicklungspsychologie Identitätsbil-
dung als zentrale Entwicklungsaufgabe in der Jugend ein (vgl. Fend 2005, S. 402), 
verzichtet jedoch auf die Vorstellung, Identität sei nach Ablauf der Jugendphase ein 
quasi erwartbares, stabiles und damit „fertiges“ Produkt. Was am Ende der Adoles-
zenz hingegen erwartet werden kann und darf, ist die Fähigkeit, dass Jugendliche 
ihre Identität reflexiv erschließen und das entwickelte Selbstbild auch konsequent 
nach außen spiegeln (vgl. Tillmann 2008, S. 63), sich also – um wiederum die the-
atrale Metapher des Spiels zu bedienen – auf der Bühne des Lebens inszenieren 
können. Besonders in der mittleren Adoleszenz, also in etwa vom 14. bis zum 16. 
Lebensjahr, werden das spielerische Experimentieren mit der eigenen Identität und 
das Probehandeln zu einer zentralen Aufgabe (vgl. Kroger 2007, S. 60 f.).

Dem spielerischen Experimentieren mit Identitäten kommen im schulischen Kon-
text besonders die Unterrichtsfächer entgegen, die dem Individuum – über seine 
Rolle als Schüler hinaus – genügend Freiraum für die Entwicklung des kreativen 
Selbstausdrucks bieten. Dies sind vor allem die künstlerisch-musischen Fächer, die 
Leitfächer der ästhetischen Bildung, von denen die hier vorliegende Arbeit die Fä-
cher Kunst, Deutsch sowie Theater und Film als Analyse- und Untersuchungsge-
genstand wählt.
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Diesen Fächern ist gemeinsam, dass sie allesamt eine ästhetische Erfahrung ermög-
lichen. Dass eine ästhetische Erfahrung mehr ist als nur ein „vages“, nicht näher 
dechiffrierbares Gefühl, das im Kontext der Auseinandersetzung mit dem Ästhe-
tischen auftritt, soll im folgenden konzeptuellen Teilkapitel gezeigt werden. Hier 
wird der Argumentationsgang für eine spätere Verknüpfung der Themenkomplexe 
Identität und ästhetische Erfahrung vorbereitet und das Erkenntnisinteresse der 
Arbeit abgeleitet. Dafür ist es jedoch in einem ersten Schritt zunächst notwendig, 
den Begriff der ästhetischen Erfahrung näher zu umreißen. Dass dieser bereits im 
klassischen Diskurskanon eine zentrale Rolle spielte, zeigt sich unter anderem bei 
Schiller.

1.2 Ästhetische Bildung und ästhetische Erfahrung in 
Schule und Unterricht

„Es gehört also zu den wichtigsten Aufgaben der Kultur, den Menschen 
auch schon in seinem bloß physischen Leben der Form zu unterwerfen, 
und ihn, soweit das Reich der Schönheit nur immer reichen kann, ästhe-
tisch zu machen, weil nur aus dem ästhetischen, nicht aber aus dem phy-
sischen Zustande der moralische sich entwickeln kann.“ (Schiller, 1795: 
Über die ästhetische Erziehung des Menschen, 23. Brief )

Der Weg zum moralischen Zustand, zur Vernunft und Freiheit führt nach Schiller 
über den Weg der ästhetischen Erziehung. Sie sei die Voraussetzung, „den sinnli-
chen Menschen vernünftig zu machen.“ Zwar zielt Schiller, der die Briefe sechs Jahre 
nach der Französischen Revolution verfasste, mit dem Begriff einer ästhetischen Er-
ziehung in erster Linie auf die Formulierung eines politischen Reformprogramms 
für die Realisierung des Ideals einer humanen Gesellschaft ab, jedoch entwickelt 
sich die durch ihn inspirierte „spezifische Bedeutung von Bildung“ (Fuchs 2008, 
S. 100) in der Folgezeit zu einem zentralen Element in Pädagogik und in der Bil-
dungstheorie. In den letzten Jahren ist ästhetische Bildung sogar zu einem Schwer-
punkt der bildungspolitischen Diskussion geworden (vgl. Kirchner et  al. 2006, S. 9) 
und ist als Bildungsauftrag im Lehrplan für bayerische Gymnasien verankert:
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