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Editorial

Gegenwdrtig tritt die Koppelung von Kunst & Padagogik,
Kunstpadagogik, weniger durch systematische Gesamtent-
wiirfe in Erscheinung, als durch eine Vielzahl unterschiedlicher
Positionen, die aufeinander und auf die Geschichte des Faches
unterschiedlich Bezug nehmen. Wir versuchen dieser Situati-
on eine Darstellungsform zu geben.

Wir setzen die in Hamburg begonnene Reihe fort mit kleinen
Publikationen, in der Regel von Vortragen, die im Arbeitsbe-
reich Asthetische Bildung der Universitit Hamburg (blaue Hef-
te), dem Institut fir Kunst & Kunsttheorie der Universitat zu
KéIn (rote Hefte) und dem Departement Kulturanalysen und
Vermittlung der ZHdK Ziirich (gelbe Hefte) gehalten wurden.

Im Rahmen der Bildung und Ausbildung von Studentinnen und
Studenten im Bereich der Koppelung von Kunst & Padagogik
als Unterricht, Vermittlung oder Bildung wollen wir Positionen
zur Kenntnis bringen, die das Lehren, Lernen und die bilden-
den Effekte der Kunst konturieren helfen.

Andrea Sabisch, Torsten Meyer, Heinrich Liber
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Einfiihrende Uberlegungen

Das Betrachten eines Bildes, das Schauen eines Filmes oder
das Verfolgen eines Stiickes kann sinnlich wie auch emotional
ansprechen. Es kann Freude bereiten, Begeisterung hervorru-
fen, zu Tranen rithren. Nicht nur das intensive Durchleben von
sinnlichen und emotionalen Momenten zeichnet aber das so-
genannte dsthetische Erfahren aus. Die Auseinandersetzung
mit Bildern, Filmen und Stlicken kann auch auf einer anderen
Ebene vereinnahmen: Sie kann Dinge in einem anderen Licht
erscheinen lassen. Wenn sich in diesem Zuge bisher Unbe-
kanntes oder Neues zeigt, kann sie gar zu einer ,,intuitive[n]
Wissenschaft“ (Merleau-Ponty 2003, 15) werden. Das spezifi-
sche Wissen und die besondere Art von Erkenntnissen, die in
dsthetischen Erfahrungen und Praktiken entstehen kénnen,
spielen in der Kunstpadagogik eine zentrale Rolle. Sowohl im
Fachdiskurs (vgl. Broudy 1977, Otto/Otto 1987, Smith 2006,
Lutz-Sterzenbach 2015) wie auch in der bildungspolitischen
Diskussion' ist die epistemische Relevanz der Auseinander-
setzung mit dsthetischen Dingen ein wesentliches Argument
fir die Bedeutung kunstpadagogischer Praxis. Begriffe wie
asthetische Rationalitat (vgl. Seel 1985; Otto 1998) oder, im
englischsprachigen Raum, aesthetic cognitivism (vgl. Hurst-
house 1992; Lamarque/Stein 1998; Gaut 2006) sind hier vorder-
griindig. Entscheidend fiir das Verstdandnis der Moglichkeiten
und Bedingungen eines in epistemischer Hinsicht relevanten
dsthetischen Erfahrens, das fir die Kunstpadagogik als Erfas-
sen der Lernvoraussetzungen und - wirkungen von groRer
Wichtigkeit ist, ist dabei ein in der abendlandischen Ideenge-
schichte seit langem kursierender und pragender Entwurf des
dsthetischen Subjekts.

Wenn es um dasthetische Erfahrungen und ihren epistemi-
schen Gehalt geht, steht in der traditionellen Asthetik die*der
einzelne Betrachter*in im Fokus. Bereits im 18. Jahrhundert
- dem ,,Jahrhundert der Asthetik® — wird die Idee diskutiert,
dass diese*r kraft ihrer*seiner sinnlichen Fertigkeiten und
ihres*seines Urteilsvermdégens sinnlich erfahrend zu Erkennt-



nissen gelangen kann, sofern sich dazu asthetischer Anlass
bietet. Alexander Gottlieb Baumgarten etwa betont in seiner
richtungsweisenden und einflussreichen Schrift Aesthetica
in diesem Sinne, dass diejenigen, die im Umgang mit dstheti-
schen Dingen gelibt sind, zu epistemischen Bereichen Zugang
haben, die ansonsten verschlossen blieben. Der Gedanke, dass
dsthetische Erfahrungen nicht nur erkenntnisstiftend sind,
sondern ganz eigene Felder des Wissens aufschlieRen, kehrt
in der dsthetischen Theorie seit Baumgarten (und bereits vor
ihm) immer wieder.? Wie bereits angedeutet, wird er meist eng
gekniipft an die Uberzeugung formuliert, dass dsthetisches Er-
fahren und die entsprechende Bildung, die dieses mitbedingt,
Sache der Einzelnen sind. Auch in der Kunstpddagogik ist die-
ses Verstandnis vordergriindig. Eine gemeinschaftliche Praxis
des Erfahrens, des Wahrnehmens, Betrachtens oder Rezipie-
rens von dsthetischen Dingen bleibt in dieser Diskussion zu
einem groflen Teil ausgeklammert.*

Im Folgenden mdéchte ich mich der Frage nach der epistemi-
schen Dimension des dsthetischen Erfahrens daher mit einer
Akzentuierung zuwenden, die in den gangigen Diskussionen
zu fehlen scheint. Nicht das vereinzelte asthetische Subjekt,
sondern die dsthetische Gemeinschaft soll als Erkenntnisse
und Wissen hervorbringende ins Zentrum der Betrachtung
riicken. Ich werde mich, anders formuliert, dem blinden Fleck
des gemeinschaftlichen &sthetischen Erfahrens zuwenden,
der die Geschichte der Asthetik und die damit verbundene The-
orie &sthetischer Bildung prigt. Asthetisches Erfahren nicht
als genuin und ausschlielich solipsistisch zu verstehen, son-
dern Praktiken des kommunalen Wahrnehmens, Betrachtens
und Rezipierens anzuerkennen und in ihrer Bedeutung fiir die
Asthetik und weiter fir die Kunstpadagogik aufzuschliisseln,
ist dabei das allgemeine Ziel, das ich verfolge. Spezifischer soll
es in meinen Uberlegungen aber vor allem darum gehen, den
epistemischen Gehalt eines gemeinschaftlichen Zugangs zum
asthetischen Erfahren zu erfassen und ihre Bedeutung fiir die
kunstpadagogische Praxis zu unterstreichen. Meine Ausfih-
rungen werden sich in vier Teile gliedern. Zundchst werde ich



erdrtern, wie die epistemische Dimension des dsthetischen
Erfahrens in der deutschsprachigen Asthetik durch die Uber-
legungen von Alexander Gottlieb Baumgarten grundgelegt
wird. Dabei werde ich vor allem die Beziehung von dstheti-
schem Wissen und asthetischer Bildung in den Blick nehmen,
da diese fir die kunstpddagogische Theoriebildung von be-
sonderem Interesse ist. In einem nachsten Schritt werde ich
mich der Konzeption des dsthetischen Subjekts zuwenden, die
mit diesem Verstandnis in Zusammenhang steht. Bei Baumgar-
ten und im Anschluss bei Immanuel Kant erweist sich das &s-
thetische Subjekt als ein*e einsame*r und selbstbeziligliche*r
Akteur¥*in, die nicht in den direkten Austausch mit Anderen
tritt. Spezifisch dsthetische Erkenntnisse werden folglich im
Alleingang, unabhangig von Anderen erworben. Im dritten Teil
meiner Ausfiihrungen werde ich dieses fiir die deutschsprachi-
ge Kunstpadagogik prédgende Verstandnis vom solipsistischen
asthetischen Subjekt mit Gegenpositionen konfrontieren, die
unterschiedliche Formate des direkten und indirekten Aus-
tauschs unter dsthetischen Subjekten als wesentlich fiir dsthe-
tische Erfahrung betrachten. Hier finden sich divergierende
Entwirfe von dsthetischen Gemeinschaften, die ich im letzten
Schritt schlielich mit der Frage konfrontieren will, wie sie sich
als Reflexionsimpuls flir den Entwurf einer kunstpadagogisch
relevanten Theorie des gemeinschaftlichen dsthetischen Er-
fahrens eignen, welches mit dem ErschlieRen von Wissen und
Erkenntnissen in Verbindung steht, das anders nicht méglich
ist.

Teil 1: Asthetisches Wissen und &sthetische Bildung

Alexander Gottlieb Baumgarten, der im deutschsprachigen
Raum als der Griindungsvater der modernen Asthetik gilt,
pragt einen Begriff der dsthetischen Erfahrung, der nicht nur
deren phanomenalen Charakter, sondern auch deren epis-
temische Dimension in den Vordergrund riickt. Asthetische
Erfahrungen tragen in seinem Verstdandnis einerseits zum



Lustgewinn bei. Andererseits sind sie auch als Quellen der
Erkenntnis und damit als Gravitationszentren des Lernens be-
deutsam. Angesiedelt zwischen dem Bereiten von Lust und
dem Befeuern des Wissens sind sie fiir meine Uberlegungen
zum epistemischen Wert des &sthetischen Erfahrens und zur
Rolle des Subjekts in der dsthetischen Bildung der Ausgangs-
punkt, von dem her ich mich im Folgenden Fragen nach den
Erkenntnismdglichkeiten gemeinschaftlichen Betrachtens zu-
wenden méchte.

Asthetische Erfahrung wird von Baumgarten als eine spezifi-
sche Form der Erfahrung thematisiert, deren Strukturelemen-
te erin seinen beiden Hauptwerken Metaphysica (Baumgarten
2011) und Aesthetica (Baumgarten 1988) erdrtert. Als beson-
ders charakteristisch fiir asthetische Erfahrungen erachtet er
dabei ihre Lebendigkeit. (Vgl. Baumgarten 1983, §CXVI) Diese
trage dazu bei, dass sie einnehmend, ja, iberwaltigend sein
kénnten und damit einem verniinftigen Erfassen und Analy-
sieren eines Sachverhaltes nicht gerade zutrdglich seien. lhr
Uberwiltigungscharakter zeige sich darin, dass sie den ana-
lytischen, priifenden Blick verstellten und logisch-rationale
Verfahren des Zerlegens und Entschliisseln damit verunmog-
lichten. Einhergehend mit diesem Zug des VerschlieRens einer
wichtigen Erkenntnisfunktion 6ffneten sie aber paradoxerwei-
se den Raum fiir eine andere Art von Erkenntnissen. In asthe-
tischen Erfahrungen lieBen sich Zusammenhange in einer Art
und Weise erkennen, die so in den rationalen Variationen des
Denkens nicht vorkamen. ,,Sinnliches Denken* (Baumgarten
1988, 1), wie Baumgarten es nennt, sei ein Engagement mit
kognitiver Schlagseite, das sich nicht im Register der Rationa-
litdt vollziehe. Es entspringe — in Baumgartens Worten — nicht
einem hoheren, sondern einem niedrigeren geistigen Ver-
mogen. Die Zusammenhdnge, die im Rahmen des sinnlichen
Denkens erschlossen werden, verdankten sich dem epistemi-
schen Vermdgen der Wahrnehmung. Diese sei der Vernunft in
einer hierarchischen Ordnung unterstellt. Von einer rationalen
Warte aus betrachtet, sei das sinnliche Denken daher weni-
ger gehaltvoll als das verniinftige Denken. Bedenkt man den



Uberwiltigungscharakter dsthetischer Erfahrung, muss aber
gleichzeitig betont werden, dass es schlagender, weil leben-
diger sei und die Eigenschaft besitze, emotional einzuneh-
men. Sinnliches Denken affiziere in einer starkeren Weise als
das verniinftige Denken dies tue. Baumgartens Projekt sieht
sich vor diesem Hintergrund mit der Paradoxie konfrontiert,
ausgehend von der von ihm so identifizierten epistemologisch
minderwertigen Lage des &dsthetischen Erfahrens dieses als
Quelle der Erkenntnis und des Lernens aufzuwerten. Damit
schreibt er sich in ein konfliktudses Verhéltnis zwischen Asthe-
tik und Logik ein, welches bis heute durchaus noch Thema in
dsthetischen Diskussionen geblieben ist.

Asthetik gilt bei Baumgarten als die ,,Wissenschaft des
Schénen“ (Baumgarten 2011, 120). Als neu gegriindete wis-
senschaftliche Disziplin ldsst sie die Dringlichkeit erahnen,
zu einer rein logischen Ausrichtung der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung Alternativen zu suchen. Eine alternati-
ve Zugangsweise offenbart sich in der Folge der Entdeckung
des ,,Vermogen([s] der undeutlichen oder sinnlichen Erkennt-
nis“, des ,,untere[n] Erkenntnifvermdégen[s]* (ebd., 116). Fir
Baumgarten gelten die sinnlichen Vorstellungen zwar als dun-
kel, oft verworren und schwer voneinander unterscheidbar.
Nichtsdestotrotz argumentiert er aber dafiir, dass sie eine
Erkenntniskraft besitzen, die verglichen mit der Erkenntnis
des Verstandes unklarer und schwerer fassbar ist, die aber
dennoch epistemisch einschlagig ist. Der Grund fir ihre Be-
deutung liegt nicht zuletzt darin, dass sinnliche Vorstellungen
lebhafter sind und damit auch den Geist in einer schlagende-
ren Weise affizieren. (Vgl. ebd., 119) Das Modell des Geistes,
das mit Baumgartens Konzeption verbunden ist, ist von einer
Dynamik gepragt: unterschiedliche Krafte und Vermdgen rin-
gen mittels der Vorstellungen, die sie hervorbringen, um ihre
Vormachtstellung. (Vgl. ebd., 122)

Bereits in der der umfassenden Asthetik vorangehenden
Schrift Metaphysik wird der sinnlichen Erkenntnis eine zent-
rale Rolle zugesprochen. Sie wird nicht fiir die Strukturierung
der Prozesse der Wahrnehmung als wesentlich betrachtet;
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als unteres Erkenntnisvermdgen wird sie als Beitrag zum Wis-
senserwerb verstanden. Sinnliche Erkenntnis umfasst nicht
nur unmittelbare Wahrnehmungen, (vgl. ebd., 122), sondern
auch Vollziige des Erinnerns und Phantasierens. Erkannt wer-
den kann auf sinnlicher Ebene die Vollkommenheit bzw. Un-
vollkommenheit der erscheinenden Dinge. Sinnliche Urteile
beziehen sich nach Baumgarten so auf qualitative Momente.
Geschmack, verstanden als Fertigkeit zu besonders feiner, dif-
ferenzierter sinnlicher Erfahrung, sei die Voraussetzung dafiir,
dass sinnliche Erkenntnisse gemacht werden kénnen. (vgl.
ebd., 140) In der Asthetik riickt schlieRlich der Begriff der
»Schénheit” ins Zentrum. Dieser Begriff verweist auf die Voll-
kommenheit der sinnlichen Erkenntnis. (Vgl. Baumgarten
1988, 11) Die stimmige, harmonische Vorstellung eines Dings,
die nicht von Konflikten begleitet ist, wird als schén bezeich-
net.

Eine der Hauptfragen, die Baumgarten in der Auseinander-
setzung mit Vollkommenheit umtreibt, ist nun jene, wie je-
mand dazu kommt, eine vollkommene sinnliche Erkenntnis
zu haben, also schén zu denken und hierin Schénheit (ber-
haupt erfahren zu kénnen. Denn, so viel steht fiir Baumgarten
entgegen der herrschenden Schulmeinung seiner Zeit fest,
Asthetiker*innen miissen erst zu solchen werden. (Vgl. Baum-
garten 1988, 7f.) Damit dies passiert, bediirfe es der Fiihrung
der unteren Erkenntnisvermégen und zwar durch die Asthe-
tik. Die unteren Erkenntnisvermdgen miissten in die richtige
Richtung gefiihrt werden, das heif3t, sie missten in Hinblick
auf mehr Klarheit, eine gréRere Feinheit und ein ausgeprag-
teres Gesplir hin verbessert werden; sie diirfen auRerdem -
negativ gesprochen - nicht verdorben werden, was entweder
durch fehlende ebenso wie falsche Pragung oder Ubung pas-
sieren kann.

Ubung und Prigung, also aktives Tun und passives Erleiden,
gelten bei Baumgarten als wesentliche Elemente in der Ent-
wicklung eines sinnlichen Engagements, das nicht nur dem
Schénen nachspiiren kénne, sondern das auch die Kraft der
Erkenntnis des dsthetischen Feldes nutzbar machen kénne.
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RegelmaRigkeit sei hierbei ein wesentliches Kriterium fir
den richtigen Einsatz der eigenen Sinne. (Vgl. ebd., 37). Ein*e
Asthetiker*in habe grundsétzlich zwei Maglichkeiten, um sich
die Fertigkeiten zu erarbeiten, die es fiir eine angemessene
Auseinandersetzung auf sinnlicher Ebene brauche: auf der
Ebene der dsthetischen Ubung, welche sich im Bereich des in-
tuitiven Einlibens und Nachahmens vollziehe und dem Bereich
der ,,natiirlichen Asthetik® (ebd.) zugeordnet werde; und auf
der Ebene der Kunstlehre, welche eine Auseinandersetzung
mit dem allgemeinen Regelwerk der Kiinste meine und von
Baumgarten stets im Wechselverhdltnis mit der natirlichen
Asthetik gedacht wird.

Sich dsthetisch zu liben, bedeute gleichartige Handlungen im
Bereich des Sinnlichenzuwiederholen. Nebender Schulung der
Sinne zielt die &sthetische Ubung vor allem auf die Ermdglich-
ung von Harmonie als einer Erfahrung, in der Geist und Gemiit
sich aneinander schmiegten, miteinander in Einklang stiinden
und in einer fruchtbaren Art und Weise zusammenwirkten. Da-
bei sei es zentral, niedere Leidenschaften so gut als méglich
aus dem Empfindungsraum zu verbannen, da diese das Emp-
finden von Schoénheit stéren kénnen. (Vgl. ebd., 31)

Neben dem Kontrollieren- und Steuern-Lernen des gegliick-
ten Zusammenspiels von Geist und Gemiit, das Aufgabe der
sthetischen Ubung sei, miissten Asthetiker*innen sich im
Rahmen der Kunstlehre auch mit den allgemeinen Regeln der
Kiinste auseinandersetzen. Diese beziehe sich auf die Kennt-
nis eines umfassenden, tiber das Spezifische hinaus geltenden
Regelwerks, das alle dsthetischen Dinge betreffe. (Vgl. ebd.,
43) Wéhrend die Lernprozesse im Rahmen der natiirlichen As-
thetik viel mit Inkorporation und Gewdhnung zu tun hatten,
(vgl. ebd., 37) ziele die Kunstlehre weniger auf das Wirken der
Effekte der Wiederholung als auf ein selbsttdtiges Aneignen.
Sie verfahre damit nicht nur aktiver, sondern auch préziser.
Baumgarten bezeichnet sie auch als ,,schéne Bildung* (ebd.,
39ff.), sei sie doch verantwortlich dafiir, dass die Welt in ihrer
Schénheit tiberhaupt erst zuganglich werde. Damit sei aber
auch das Feld der sinnlichen Erkenntnis eines, das nicht allen
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in derselben Art und Weise offen stehe; es sei an Lernprozes-
se gebunden, die in eigener Anstrengung vollzogen werden
mdissen.

Teil 2: Das Subjekt in der Asthetik und die offene Frage
nach der Gemeinschaft

Baumgartens Asthetik, die neben dem sinnlichen Erkenntnis-
wert auch die Bedeutung der dsthetischen Bildung als Lernen
durch dsthetische Erfahrung und als Erlernen des dsthetischen
Erfahrens beschreibt, riickt das &sthetische Subjekt als abge-
grenzt von Anderen ins Zentrum der Diskussion. Seine Positi-
on ist damit bezeichnend fiir die — vor allem deutschsprachige
- Geschichte der Asthetik, die, folgend prominenten Denkern
wie Kant (2001) oder Adorno (1970), sowohl das &sthetische
Erfahren wie auch das dsthetische Gestalten als grundsatzlich
solipsistisches Engagement versteht.

Bei Baumgarten ist sinnliches Denken als etwas zu verstehen,
das sich in der Auseinandersetzung Einzelner mit dem &sthe-
tischen Ding formiert. Potentielle Andere, die sich mit dem-
selben dsthetischen Ding auseinandersetzen, spielen fiir die
eigene Erfahrung keine Rolle. Interaktion mit Anderen gibt es,
wenn (iberhaupt, dann im Rahmen der Ubungen und Kunst-
lehre, wo imitatorisch oder reflektierend auf Andere Bezug
genommen werden kann. Gerade aber was Solipsismus und
Selbstbeziiglichkeit in der konkreten Auseinandersetzung mit
dem dsthetischen Ding betrifft, zeichnet Baumgartens Positi-
on die Linie von Immanuel Kant vor, der diese — mit enormem
Einfluss auf die nach ihm folgenden &sthetischen Theorien -
zu einem Strukturmerkmal des dsthetischen Erfahrens erklart.
Gepragt von Francis Hutchesons Uberlegungen zur Natiirlich-
keit des dsthetischen Erfahrens (Hutcheson 2004; hierzu auch
Laner 2018) entwickelt Kant eine in ihrer Wirkmacht kaum zu
unterschétzende Position in der deutschsprachigen Asthetik,
die auch einflussreich fiir die kunstpadagogische Theoriebil-
dung ist. Ich will daher zundchst auf Kant zu sprechen kom-
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men, um seinen Ansatz im darauffolgenden Kapitel mit Po-
sitionen zu konfrontieren, die so etwas wie Gemeinschaft in
Prozessen des asthetischen Erfahrens mitbedenken, insofern
sie diese als mitverantwortlich fiir das Gelingen von astheti-
scher Bildung betrachten.

Zundachst aber zur Prédgung der Vereinzelung der dsthetisch Er-
fahrenden in der Kant’schen Asthetik: In seiner Dritten Kritik
wendet sich Kant nach einer Durchleuchtung der rationalen
und moralischen Vermdgen schlieBlich der ,,Urteilskraft® zu.
In diesem Zusammenhang bildet fir ihn das ,,Gefiihl der Lust
und Unlust“ (Kant 2001, 6) das Zentrum der Untersuchung,
welche sich dem Erfassen des dsthetischen Vermdgens wid-
met. Kant konzentriert sich dabei nicht nur auf eine besondere
Weise des Erfahrens; sondern ihn interessiert allem voran die
spezifische Form des Urteils, die mit Blick auf das Schéne ge-
féllt wird. Die Aussage ,,Das ist schon!“ steht im Zentrum jenes
Urteils, der seine Analytik des Schénen gewidmet ist. Ebenso
wie fiir Baumgarten ist fiir Kant der Unterschied zum Bereich
des Logischen (und daneben des Moralischen) wesentlich,
um die Charakteristik des Asthetischen fassen zu kénnen. Der
Konflikt zwischen logisch-rationalen und dsthetisch-sinnlichen
Formen der Auseinandersetzung wird dabei nicht mit dersel-
ben Emphase wie bei Baumgarten hin auf epistemologische
Fragen gerichtet. Fiir Kant geht es vielmehr darum zu verste-
hen, wie sich eine dsthetisch-sinnliche Erfahrung in Form eines
Urteils manifestiert. Mit Blick auf diese Frage schreibt Kant:
,,Das Geschmacksurteil ist also [...] nicht logisch, sondern
asthetisch, worunter man dasjenige versteht, dessen Bestim-
mungsgrund nicht anders als subjektiv sein kann.” (Ebd., 28)
Mit diesem Hinweis auf die subjektive Natur des Geschmacks-
urteils ist von Anfang an nicht nur der Solipsismus des &sthe-
tischen Erfahrens angesprochen: Ein Geschmacksurteil kann
»hicht anders als subjektiv‘ sein, weil es auf der je eigenen
Wahrnehmung fult. Und diese je eigene Wahrnehmung ist
unteilbar, sie wird von meinem individuellen Standpunkt aus
im Alleingang vollzogen. Neben dieser solipsistischen Pointe
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ist im angefiihrten Zitat auch die Grundproblematik skizziert,
um die Kants Untersuchung kreist: Das Schonheitsurteil ist ein
notwendigerweise subjektives Urteil, weil es auf einem sinn-
lichen Eindruck beruht, den ich hier und jetzt habe. Soweit
die Ausgangslage. Das grofRe Problem, das daraus folgt, lasst
sich so formulieren: Das Urteil ,,Das ist schon! hat einen all-
gemeinen Anspruch, es driickt also nicht bloR8 ein subjektives,
persénliches Empfinden aus. Wenn ich sage, etwas sei schon,
mute ich mein Lustempfinden allen anderen in derselben Wei-
se zu. Ein Schénheitsurteil hat als Urteil ,,Gemeingiiltigkeit*
und das, obwohl es - mit Kant gesprochen - auf keinem all-
gemeinen Begriff griindet, sondern auf einem einzelnen sinnli-
chen Eindruck. Damit wird der Konflikt angesprochen, der sich
aus Kants Bestimmung der dsthetischen Erfahrung als solip-
sistischer Wahrnehmung ergibt: Ein dsthetisches Urteil wird
exklusiv von der einzelnen Person ohne Dialog oder Auseinan-
dersetzung mit anderen, auf Basis eines subjektiven Eindrucks
formuliert, ist aber, formal gesehen, ein mit anderen seinem
Anspruch nach geteiltes, intersubjektives Urteil. Mit der Arti-
kulation eines dsthetischen Urteils setzt sich jemand sogleich
als individuelle*r Reprasentant*in aller anderen urteilenden
Personen.

Hieraus ergibt sich das Bild einer fehlenden asthetischen Ge-
meinschaft, indem das Individuum Uber alle anderen gestellt
erscheint. So etwas wie eine Gemeinschaft, die nicht homo-
gen und von der*dem Einzelnen bestimmt ist, wird héchs-
tens dort fassbar, wo {iber das Schéne Uneinigkeit herrscht
und (iber dieses diskutiert wird. Kant allerdings 16st die Frage
nach der Uneinigkeit tiber das Schéne von einem Thematisie-
ren des tatsdchlichen Zusammentreffens unterschiedlicher
asthetischer Subjekte in ein Diskutieren der unterschiedlichen
Perspektiven, die ein Subjekt auf einen Gegenstand haben
kann, auf. Die sogenannte ,,erweiterte Denkungsart (ebd., B
26; vgl. dazu auch Arendt 1994, 300f.) ermdéglicht es der oder
dem Einzelnen, sich als andere*r vorzustellen. Durch diese
Erweiterung kann jede*r fir sich in einem reflexiven Akt zur
addquaten Auseinandersetzung mit dem Schdnen gelangen.
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Der Solipsismus in der dsthetischen Erfahrung, der erst nach-
traglich und das auch nur eventuell aufgel&st wird, wenn tiber
ein gedullertes Urteil gestritten werden sollte, ist fiir Kant
aber nicht nur durch die Subjektivitdt und Vereinzelung von
Akten der Wahrnehmung begriindet. Er begriindet sich auch
darauf, dass dsthetisches Erfahren zwar von der Wahrneh-
mung ihren Ausgang nimmt, dass sie aber letztendlich nur zu
Stande kommen kénne, wenn sich die Erfahrenden dabei in
einer bestimmten Weise auf sich selbst bezdgen. Sie beginnt
also nicht nur mit einer solipsistischen Auseinandersetzung,
sondern vollendet sich dariber hinaus darin, reflexiv zu sich
zu kommen. Kant definiert dsthetische Erfahrung als (Selbst-)
Erkenntnis des erfahrenden Subjekts, das sich als lustvoll er-
lebt in der Vorstellung des Dings, das als schén erfahren wird.
(vgl. Kant 2001, B 9) Damit ist auch gesagt, dass asthetisches
Erfahren keineswegs blofRes sinnliches Wahrnehmen ist; es ist
vielmehr eine Reflexion auf das, was eine Vorstellung im Sub-
jekt ausldst, ndmlich ein Gefiihl der Lust, ,,wodurch gar nichts
im Objekt bezeichnet wird, sondern in der das Subjekt, wie es
durch die Vorstellungen affiziert wird, sich selbst fihlt* (ebd.,
B 4). Nicht nur das dsthetische Erfahren erweist sich in diesem
Zuge als autonom, weil es sich in einer eigenen, von anderen
- logischen wie auch moralischen - Bereichen unabhangigen
Sphdre vollzieht. Auch das dsthetische Subjekt ist autonom,
indem es sich tiberhaupt nur dann konstituieren kann, wenn
es in einer reflexiven Wendung génzlich zu sich kommt. Als &s-
thetisch relevant gilt lediglich das, was dem Subjekt im Vollzug
der Erfahrung lustvoll so erscheint.

Teil 3: Asthetische Bildung einzeln oder in Gemeinschaft?

Mit Kants Asthetik ist das &sthetische Subjekt dank seiner
transzendentalen Vermdgen sowohl hinsichtlich seiner Fertig-
keiten als natiirlich konstituiertes als auch hinsichtlich seiner
sozialen Verfasstheit als solipsistisch charakterisiert. Es muss
sich nicht tiben, es muss nicht lernen, es muss sich weder Wis-
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sen noch Praxis aneignen, um ein adaquates Schonheitsurteil
fallen zu kénnen. Es muss sich lediglich auf sein interesseloses
Wohlgefallen besinnen. Und das tut es im Alleingang, ohne
das Beisein anderer, einen Dialog oder Austausch mit diesen.
Obwohl fiir Kant weder die Frage nach der Bildung noch die-
jenige nach Wissen und Erkenntnis im Zentrum der Asthetik
stehen, ist seine Position fiir meine Uberlegungen zentral, da
sie die in der modernen Asthetik vorherrschende Vorstellung
des solipsistischen dsthetischen Subjekts wie keine andere
Theorie gepragt hat. Obwohl sein Einfluss auf die Geschich-
te des Denkens derart grof ist, lassen sich vor, wahrend und
nach Kant eine Reihe von Ansdtzen ausmachen, die dstheti-
sche Erfahrung und mit ihr zusammenhangende Bildungs- wie
auch Lernprozesse nicht bloR in Vereinzelung, sondern auch
im Austausch mit Anderen verstehen. So etwas wie Gemein-
schaft kommt dabei grundsatzlich auf zwei unterschiedlichen
Ebenen zur Sprache: Einmal als ideale Gemeinschaft, d.h. als
eine Auseinandersetzung mit Anderen, die sich nicht in einer
realen Situation, sondern als allgemeiner Hintergrund fiir das
Betrachten im Feld des Asthetischen verstehen l&sst. Einmal
als reale Gemeinschaft, d.h. als ein konkreter Austausch mit
Anderen in einem spezifischen Raum. Ich werde in diesem
Abschnitt beide Positionen kursorisch vorstellen, um dann zu
meinem abschlieRenden Pladoyer fiir die epistemische Rele-
vanz gemeinschaftlich konzipierter dsthetischer Erfahrung zu
gelangen.

Als zwei die dsthetischen Diskussionen im England des 18.
Jahrhunderts und dariiber hinaus pragende Empiristen ver-
treten sowohl David Hume wie auch Lord Kames die Ansicht,
dass asthetische Subjekte nicht schlichtweg gegeben sind,
sondern dass sie sich in Prozessen der Sozialisation, der Bil-
dung und des Lernens formieren. Ein Sinn fiir das Schéne, der
grundlegend fiir asthetisches Erfahren sei, sei zwar der Mog-
lichkeit nach jeder*m gegeben. Uber die Mittel und Chancen,
diesen zu kultivieren und in der Folge zu einem dsthetischen
Subjekt im vollen Sinne zu werden, verfiigten allerdings nicht
alle. Hume weist unter anderem auf physiologische Einschran-
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kungen hin. (Vgl. Hume 1985, 234) Kames verweist dezidiert
darauf, dass genligend Zeit und die Gelegenheit zum MiRig-
gang notwendig seien, um den Sinn fiir das Schéne schulen
zu kénnen. (Vgl. Home 2005, 726f./499ff.) Er spricht in diesem
Rahmen ganz offen und wie nur wenige Denker seiner Zeit die
sozialen Bedingungen dsthetischer Bildung an.
Asthetische Subjekte bediirfen also einer Reihe von Fertigkei-
ten, die sie auf ihrem Bildungsweg im Verlauf ihrer Sozialisie-
rung erwerben und sich im Rahmen dezidierter Lernanstren-
gungen aneignen miissten, da sie ihnen nicht von Geburt an
bereits in die Wiege gelegt seien. Sie missten differenziert
wahrnehmen kdnnen, Details erkennen, Vergleiche anstellen
und reflektierte Urteilen féllen koénnen. (Vgl. Hume 1985,
237-241) Nur unter diesen Voraussetzungen koénne sich ein
dsthetisches Subjekt konstituieren, insofern die mit den
erworbenen Fertigkeiten ermdglichte Erfahrung mit dem
damit verbundenen Urteil dem Standard of Taste entspricht.
Welche Rolle spielt nun die Gemeinschaft in der Konstitution
des asthetischen Subjekts? Wie sehr zeigt sich die Bildung des
dsthetischen Subjekts von einer oder multipler Gemeinschaf-
ten abhangig? Und welcher Entwurf von dsthetischer Gemein-
schaft I3sst sich aus den empiristischen Positionen ableiten
und fiir ein weiteres Nachdenken {iber die epistemische Re-
levanz gemeinschaftlichen asthetischen Erfahrens gewinnen?

Hume thematisiert die gemeinschaftliche Dimension des &s-
thetischen Urteilens, insofern er an dessen universaler Giiltig-
keit festhalt. (Vgl. ebd., 233) Ein subjektives Urteil, gefallt von
einem gebildeten dsthetischen Subjekt, sei ein allgemeingiilti-
ges Urteil, das quasi als Ausdruck nicht des Individuums, son-
dern der Allgemeinheit gelte. Hume betont in diesem Sinne,
dass die*der Kritiker*in> von ihrer*seiner persénlichen Pers-
pektive, den individuellen Vorlieben usw. so weit als mdglich
Abstand nehmen muss. Das gebildete dsthetische Subjekt
trete auf als Vertreter*in einer idealen Form von &sthetischer
Gemeinschaft. (Vgl. ebd., 239) Diese dsthetische Gemeinschaft
kann meines Erachtens als ideal klassifiziert werden, weil sie
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nicht real konstituiert existiert, sondern weil sie gerade in dem
besteht, was auch als Standard of Taste bezeichnet wird — sie
ist die BezugsgroRe fiir das universal giiltige Schénheitsurteil.
Das dsthetische Subjekt bildet sich in diesem Sinne hin zu die-
ser Art von Gemeinschaft, die keinen realen Ort in der Welt
hat, sondern die {iber die Zeiten, Raume und Kulturen hinweg
stets dieselbe bleibt.

Kames denkt die dsthetische Gemeinschaft einerseits ganz
dhnlich wie Hume, wenn er betont, dass der geteilte Horizont
der dsthetischen Subjekte im Common Sense liegt. (Vgl. Home
2005, 721/490) Wir alle haben potentiell Zugang zu diesem
Common Sense und sind insofern der Mdéglichkeit nach Teil
der dsthetischen Gemeinschaft: ,,We have a sense or convic-
tion of a common nature, not only in our own species, but in
every species of animals[.] (Ebd.) Um wirklich an ihr teilzu-
haben, bediirfe es aber der Bildung bzw. der bildenden Riick-
erschlieBung eines Sinns, der durch vielerlei sozialisierende
und kulturelle Bewegungen hin verstellt sei. Kames betont,
dass die Gemeinschaft immer verschiedene soziale Schichten
umfasse, die in ihrem Bezug zum Asthetischen - wie auch in
vielen anderen Dingen freilich - stark differierten. (Vgl. ebd.,
724/496) Fur ihn liegt in der Schaffung eines Raumes, in dem
sich diese unterschiedlichen Schichten treffen und sich in ihrer
Freude am Schénen harmonisieren, eine Chance zur Verbes-
serung der gemeinschaftlichen Lebensumstande. (Vgl. ebd.,
728/503) Denn die Schichtung der Gemeinschaft habe ein Un-
verstdndnis einzelner Gruppen fiireinander zur Folge. Werde
eine Méglichkeit gefunden, dass diese heterogenen Schichten
auf ihre Ahnlichkeit hingewiesen wiirden und eine geteilte, ge-
meinschaftliche Erfahrung erlebten, — wie sie sich durch eine
Auseinandersetzung mit dsthetischen Dingen paradigmatisch
biete — dann verbiindeten sie sich auch innerlich und die Ge-
meinschaft werde gestarkt.® Radikaler als Hume denkt Kames
die politische Dimension einer so verstanden idealen dstheti-
schen Gemeinschaft, in der alle (ibereinkommen und somit in
Harmonie und Frieden miteinander leben kdnnten. Wiirden
alle in einem solchen Rahmen zusammenfinden, dann wiirden
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sich die Menschen unterschiedlicher Schichten, Grade, Uber-
zeugungen und Interessen verstehen und Verstdndnis fiirein-
ander aufbringen.

Es gibt bei Kames neben dieser Hoffnung auf eine Verstandi-
gung heterogener Gruppenin einer umfassenden dsthetischen
Gemeinschaft noch eine weitere Form von Vergemeinschaf-
tung im Bereich des Asthetischen, die weniger universalistisch
ist und homogenisierend wirkt. Kames ist sich der unterschied-
lichen Sozialisation heterogener Gruppen, die in einer Gemein-
schaft zusammenleben, durchaus bewusst. Er benennt auch
die Konflikte, die den gemeinschaftlichen Alltag bestimmen
kénnen, wenn unterschiedliche Interessen verfolgt werden,
wenn das Ausiiben von Macht, Wissen und Bildung mit einer
Unterdriickung der weniger Mdchtigen, Wissenden und Gebil-
deten einhergeht. (Vgl. ebd., 724/496) Unterschiedliche Sozi-
alisation kdnne nun aber interessanterweise auch zur Konsti-
tution unterschiedlicher dsthetischer Gemeinschaften fiihren.
So viel deutet Kames zumindest an, wenn er beschreibt, dass
nicht nur kulturaffinere Nationen dsthetisch gebildete Subjek-
te selbst in den sozial niedrigen Schichten hervorbrachten.
Auch innerhalb derselben Gemeinschaft — einer Nation oder
eines Staates — gibt es Gruppen, die dsthetische Fertigkeiten
in ganz spezifischen Bereichen ausbildeten. Jede*r iibe sich im
differenzierten Wahrnehmen in dem jeweiligen Bereich, der fiir
sie*ihn auf Grund ihrer*seiner sozialen Gruppenzugehdérigkeit
oder auch Kultur nahe liege. Ein Schéafer, so Kames, kénne weit-
aus exakter zwischen Schafen unterscheiden und damit Details
in ihrer Erscheinung erkennen als zum Beispiel einem Schmied
das gelange (vgl. ebd., 727/502, Anm.). Damit hat er in dieser
Hinsicht auch gesteigerte Fertigkeiten im prazisen Wahrneh-
men, im sich Einlassen auf die jeweilige Erscheinung, die seiner
professionellen Sozialisation entsprechen. Kames buchstabiert
diesen Umstand zwar nicht ausdriicklich so aus, aber man kénn-
te daraus schlieRen, dass es eine Vielzahl unterschiedlicher
dsthetischer Gemeinschaften gebe, in denen man durch den
Austausch mit Gemeinschaftsmitgliedern je unterschiedliche
Fertigkeiten des Wahrnehmens und Urteilens erlernen kann.
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Im Hintergrund der empiristischen Theorien des 18. Jahrhun-
dert steht trotz dieser Pointe die starke Uberzeugung, dass
die dsthetische Gemeinschaft eine universale, ideale, Zeiten,
Rdume und Kulturen transzendierende und diese dadurch
verbindende ist. Ganz anders als die Empiristen, und doch mit
dhnlichen Beobachtungen operierend, prasentiert Ludwig
Wittgenstein im 20. Jahrhundert seine Position. Sie ist eine der
wenigen in der Geschichte der Asthetik, die die Gemeinschaft,
in der dsthetische Subjekte sich konstituieren, ganz explizit
zum Thema macht. Als Folge spielt die Erfahrung und Wahr-
nehmung, das Urteil der oder des Einzelnen bei Wittgenstein
kaum eine Rolle. Wittgensteins Idee von Lernen, Erwerb von
Fertigkeiten und Wissen, schlieRlich Bildung im Bereich des As-
thetischen (und nicht nur hier) ist generell weit weniger aktiv
als die von Hume und Kames. Wittgenstein versteht die dsthe-
tischen Subjekte als ,,abgerichtet” in dem jeweiligen kulturel-
len und gemeinschaftlichen Kontext, in dem sie aufwachsen
und leben. (Vgl. Wittgenstein 2009, 82). Sie lernten sich in die
Regeln ein, die zur jeweiligen Zeit und im Rahmen der Gemein-
schaft herrschen, inkorporierten diese und ihre Erfahrungen
und Urteilen gestalteten sich dementsprechend aus. Laut
Wittgenstein sind dsthetische Erfahrungen und Schénheitsur-
teile so auch abhangig von der Kultur, der Zeit und dem Kon-
text, in dem ein dsthetisches Subjekt zum solchen wird. (Vgl.
Wittgenstein 1967, 8) Sie seien aber nicht so sehr abhdngig
von dessen persdnlichem Blickpunkt oder Vorlieben. Es ist da-
her in diesem Fall auch die asthetische Gemeinschaft, die nicht
mehr ideal und universal, sondern real und relativ gedacht
wird, die das dsthetische Subjekt hervorbringt. Die Beziehung
zwischen den beiden ist eine Abhdngigkeit des Letzteren von
der Ersteren.

Argumentieren Hume und Kames mit Blick auf die dsthetische
Gemeinschaft also weitestgehend universalistisch und verun-
moglichen so den Blick auf die tatsachliche Formation asthe-
tischer Gemeinschaften, vertritt Wittgenstein die Gegenposi-
tion und versteht dsthetische Gemeinschaft als real und mit
nur regionaler Wirkdimension. Die Konsequenz von Wittgen-
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steins kulturrelativistischer Perspektive ist einerseits, dass sich
unterschiedliche dsthetische Gemeinschaften radikal unter-
scheiden und so etwas wie ein gemeinschaftlicher Raum des
dsthetischen Erfahrens, in dem sich die heterogenen Gruppen
verstdndigen kénnten, schlichtweg nicht gegeben ist. Ande-
rerseits sind jene dsthetischen Erfahrungs- und Bildungspro-
zesse, die sich innerhalb einer Gemeinschaft vollziehen, stark
normalisierend und lassen kaum Raum fir eine epistemisch
relevante Version des gemeinschaftlichen dsthetischen Erfah-
rens, das zu neuen An- und Einsichten fiihren kénnte. Alle be-
schriebenen Ansatze verunmdglichen damit den Blick auf ein
produktives gegenseitiges Konstitutionsverhdltnis zwischen
dsthetischen Subjekten und dsthetischer Gemeinschaft sowie
einen nachhaltigen Austausch zwischen einzelnen Subjekten
innerhalb einer Gemeinschaft wie auch unterschiedlicher as-
thetischer Gemeinschaften, der auch erkenntnisstiftend sein
kénnte.

Die Frage, die ich in meinem letzten Abschnitt stellen méchte,
ist daher, wie dsthetische Subjekte und dsthetische Gemein-
schaften in ihrem Verhaltnis so gedacht werden kdnnten, dass
es moglich wird, die reale Bedeutung der Gemeinschaft fir
die Konstitution und Bildung des Subjekts zu verstehen, ohne
aber vollig darauf verzichten zu miissen, dass dieses auch tiber
den gemeinschaftlichen Rahmen hinaus neue gemeinschaftli-
che Allianzen schlief3en und zu neuen Erkenntnissen, Perspek-
tivenwechseln und Ansichten fiihren kénnte.

Teil 4: Gemeinschaftliches dsthetisches Erfahren

Bedeutend hierfiir scheint mir zunachst die Charakterisierung
des Bildungsweges, der fiir die Genese des dsthetischen Sub-
jekts zentral ist. Bei Wittgenstein kann man nicht von Bildung
im starken Sinn des Wortes sprechen, wenn die passive In-
korporation, die Abrichtung, die Normalisierung des Subjekts
durch gemeinschaftlich gelebte Uberzeugungen, Werte und
Normen in den Vordergrund gertlickt wird. Das dsthetische
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Subjekt ist als passiv und erleidend charakterisiert, es be-
kommt - radikal formuliert — den Stempel jenes spezifischen
Kontextes aufgedrtickt, in dem es lebt (vgl. Wittgenstein 1967,
5). Selbstgestaltende und aktive Bewegungen des Aufneh-
mens, Erwerbens von Wissen und Fertigkeiten, des Lernens
werden in diesem Rahmen kaum angesprochen. Bei Hume
und Kames dagegen ist das Subjekt zwar auch seinen Wahr-
nehmungen und Erfahrungen ausgesetzt. Es kann sich aber
aktiv ibend und lernend engagieren und sich hierin in einem
Sinne bilden, der es von denjenigen unterscheidet, die selbst
kein solches Engagement zeigen. Freilich hat es die Moglich-
keit dazu nur, wenn es gewissermaflen privilegiert ist. Nichts-
destotrotz muss es aber selbst praktizierend, lernend und
Ubend dazu beitragen, zum dsthetischen Subjekt und damit
ein Teil einer héheren dsthetischen Gemeinschaft zu werden.
In allen besprochenen Ansatzen geht es um die Verfeinerung
und Differenzierung der Wahrnehmung mit dem Ziel, ein ad-
dquates Schonheitsurteil zu féllen, das im Rahmen der jewei-
ligen — idealen oder bloR regionalen - dsthetischen Gemein-
schaft Giiltigkeit besitzt. Die Idee der Gemeinschaft kommt
also (erst) dort ins Spiel, wo begonnen wird zu evaluieren, ob
eine Aussage wie ,,Das ist schon!“ richtig oder falsch ist. Damit
ist sie der Erfahrung selbst aber nachrangig. Radikal kénnte
man formulieren, dass in den Theorien dsthetischer Bildung
nach Hume und Kames das asthetische Subjekt sich zunachst
im Alleingang bildet (oder zumindest rein heoretisch bilden
kann), um sich dann mit seinen erworbenen Fertigkeiten als
Teil der Gemeinschaft zu qualifizieren. Fiir die asthetische Er-
fahrung selbst spielt die gemeinschaftliche Dimension aber
keine entscheidende Rolle.

Bei Wittgenstein dagegen ist die dsthetische Erfahrung durch
die immense Bedeutung der Eingelassenheit in den jeweiligen
Kontext und die dort herrschenden Spiele per se gemein-
schaftlich. Ihr verbleibt aber kaum ein persénlicher Spielraum,
wodurch die Grenzen des dsthetischen Subjekts durch die
Grenze der jeweiligen asthetischen Gemeinschaft gezeichnet
sind und sich notwendigerweise in ihrer spezifischen Regio-
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nalitdt erschopft. Diese hat auRerdem determinierenden Cha-
rakter und lasst damit auch kaum das Entstehen von neuen
Wissen und Erkenntnissen zu.

Fur einen suchenden Impuls, diese beiden Sackgassen im
Nachdenken (ber eine epistemisch einschldgige gemein-
schaftliche Erfahrung zu Giberwinden, kann also festgehalten
werden, dass das Subjekt zwar eingelassen in gemeinschaft-
liche Wahrnehmungs- und Erfahrungsmuster mit den damit
einhergehenden Werten und Normen verstanden werden
muss. Dass mit seiner Abgerichtetheit in einem bestimmten
Kontext aber nicht seine Erfahrungs- und weiter Handlungs-
moglichkeiten ganzlich beschrankt werden diirfen. Was Witt-
genstein nicht ausreichend bedenkt, ist die Heterogenitat
der Subjekte in einer Gemeinschaft, ihre damit verbundene
Dynamik wie auch die Beziehungen unterschiedlicher dsthe-
tischer Gemeinschaften zueinander und somit auch mégliche
gemeinschaftsiibergreifende Bezugnahmen. Was er ebenso
wenig reflektiert, ist die M&glichkeit, dass sich gerade im Aus-
tausch miteinander etwas ereignen kann, was (iber reine Nor-
malisierungsbewegungen hinausgeht und was insofern auch
in epistemischer Hinsicht spannungsgeladen ist. Diese Miss-
stande lassen sich dahingehend verstehen, dass Perspektivi-
tat fir Wittgenstein nur als homogenisierte gemeinschaftliche
Norm eine Rolle spielt. Uber multiple Perspektiven innerhalb
einer Gemeinschaft denkt er nicht nach, weil die Abrichtung in
seiner Theorie eine so schlagende Wirkung zeigt, dass sie alle
Perspektiven biindelt und die Vielen gewissermallen auf das
Eine reduziert. Die Anderen bleiben ausgeschlossen.

Offnet man diesen Ansatz aber durch die Konfrontation mit
poststrukturalistischen, dekonstruktivistischen oder postko-
lonialen Positionen, dann miissen gemeinschaftspragende Be-
wegungen der Normalisierung die Ausbildung multipler Per-
spektiven nicht ausschliefen. Normalisierungen im sozialen
Raum wdren dann zwar pragend, aber nicht determinierend.
Wenn Autor*innen wie Judith Butler (vgl. Butler 2009) etwa
betonen, dass Subjekte im jeweiligen Sozialisationskontext
normalisiert werden, dass diese Kontexte sich aber selbst in
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einem steten Wandel befinden und zudem Grenzen haben,
die als solche - von Innen wie auch von Aulen — zum Thema
und damit problematisiert werden kdnnen, spricht sie Bedin-
gungen der Konstitution und Bildung von Subjekten an, die
die gemeinschaftliche Seite als pragend, aber eben nicht als
vollstdndig determinierend betrachten. Das asthetische Sub-
jekt ist als sozialisiertes Wesen immer Teil einer &sthetischen
Gemeinschaft und in dieser gebildet; es ist aber nicht ganzlich
durch diese bestimmt und von anderen dsthetischen Subjek-
ten in der Art und Weise, von woher und wie es auf Dinge und
Sachverhalte blickt, von Anderen unterscheidbar. Die Diffe-
renz zwischen den Subjekten bleibt also erhalten, auch wenn
ihre Gemeinschaftlichkeit als irreduzibel angesehen wird. Und
so sind ebenso mehrere Perspektiven innerhalb einer Gemein-
schaft méglich.

Gemeinschaftliche asthetische Erfahrung kann, im Ausgang
von diesem Ansatz, gedacht werden als eine Erfahrung im
geteilten Raum mit Anderen, wobei die Art und Weise, von
woher und wie die Anderen auf das Erfahrene Bezug nehmen,
fir mein Erfahren einen Unterschied macht. Damit waére es
nicht dasselbe, zum Beispiel alleine im Theater zu sitzen und
ein Stiick zu verfolgen oder aber gemeinsam mit Anderen in
dieser Situation zu sein, selbst zu lachen, wenn meiner Sitz-
nachbarin der Atem stockt und dariiber wahrenddessen oder
im Anschluss an das Stiick in ein Gesprach zu treten: Meine
Erfahrung ware eine andere, weil sie zu einer geteilten, einer
gemeinschaftlichen Erfahrung geworden ware — nicht ganz-
lich und nicht in allen Facetten, aber zumindest zu einem we-
sentlichen Teil.

Einhergehend mit der Thematisierung des Unterschieds zwi-
schen einem faktisch solitdren &sthetischen Erfahren und
einem asthetischen Erfahren, das sich tatsdchlich in Gemein-
schaft vollzieht und sich hierin auch von einem abgeschirmten,
selbstbeziiglichen Erfahren unterscheidet, gilt es nicht nur die
grundsatzlichen Unterschiede zu wiirdigen, sondern auch
die Vermittlungsprozesse zu thematisieren, die sich in dsthe-
tischen Gemeinschaften ausgestalten. Wo gemeinschaftlich
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erfahren wird, da wird nicht selten gezeigt, gepriift, verwor-
fen, diskutiert und hingewiesen. Als besonders relevant fiir die
Kunstpadagogik sehe ich eine Auseinandersetzung mit ver-
mittelnden Varianten wie etwa einer gefiihrten Betrachtung,
wie sie beispielsweise durch Expert*innen der Kunst- und
Kulturvermittlung angeleitet wird, im Unterscheid zu einem
»gleichberechtigten Wahrnehmen auf Augenhdhe all jener,
die sich am Rezeptionsprozess beteiligen. In letzterem Fall hat
jede*r die gleiche Berechtigung, etwas zum gemeinsamen Se-
herlebnis beizutragen. Perspektiven werden nicht nur einge-
nommen, sie werden auch kommuniziert, sie werden mitunter
gewechselt oder gar getauscht. Kommt ein solch kommunales
Betrachten schliefRlich zu Stande, dann ist es nicht mehr der
Blick der Einzelnen, der zdhlt. Es ist vielmehr das, was sich in
der Schnittmenge, aber auch im Auseinanderdriften der Per-
spektiven zeigt. Dieser gemeinschaftliche Raum birgt dabei
einerseits dasselbe epistemische Potential wie das solitdre
dsthetische Erfahren, da er sinnliche Bereiche des Wissens er-
6ffnet. Dartiber hinaus bietet er aber auch Méglichkeiten des
Erkennens, die sich im alleinigen Erfahrungsvollzug nicht oder
nur schwerlich offenbaren: es lassen sich im Austausch und in
den Vermittlungsprozessen die Chancen wie auch die Grenzen
einer multiperspektivischen Auseinandersetzung erforschen.
Andererseits hat er konkreten bildungspraktischen Wert, weil
er sinnlich sensibilisiert, das Wahrnehmen schult und die Auf-
merksamkeit wie auch das Verstandnis fiir Andere und Ande-
res begiinstigt. Aus der Kombination der epistemischen und
der pddagogischen Ebene ergibt sich meines Erachtens eine
Dringlichkeit, wenn nicht gar eine Notwendigkeit, gemein-
schaftliches &sthetisches Erfahren im Rahmen der Kunstpdda-
gogik zu einem theoretischen ebenso wie praktischen Thema
zu machen.

Der hier vorgestellte Weg soll einen ersten Schritt anzeigen,
gemeinschaftliches dsthetisches Erfahren als unterschieden
von einem selbstbeziiglichen Wahrnehmen im Alleingang zu
verstehen, in dem nicht nur normalisiert erworbene Praktiken
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abgespult werden, sondern in dem Neues gesehen werden
kann, wobei Perspektiven zusammenfinden und im Austausch
andere Blickpunkte entstehen kdnnen. Sei es im schulischen
Kontext, in 6ffentlichen Raumen, im Kino, Theater oder Mu-
seum oder im Freizeitpark: Ein solches gemeinschaftliches as-
thetisches Erfahren zu suchen und zuzulassen, den Austausch
mit Anderen zu tiben und zu pflegen, auszuprobieren, wie es
sich anfihlt, andere Perspektiven einzunehmen und andere
zu motivieren, die eigene Perspektive einzunehmen - all dies
ist nicht nur ein wichtiger Teil sthetischer Bildung im gemein-
schaftlichen Sinne; es ist auch ein Weg, mehr Gber die Art und
Weise eines Zusammenseins auf Augenhdhe zu wissen, das
sich fiir die Anderen ebenso interessiert wie fiir sich selbst. Da-
mit sollte es im Zentrum des Nachdenkens der Kunstpadago-
gik stehen ebenso wie ein Kernliegen von Bildungsinitiativen
jeglicher Art sein.

Der Vortrag wurde am 18.04.2019 im Rahmen der Ringvorle-
sung Visuelle Bildung: Wie zusammen arbeiten? am Arbeitsbe-
reich Kunstpadagogik in der Fakultdt fiir Erziehungswissen-
schaft an der Universitdt Hamburg gehalten
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Anmerkungen

' Als Beispiel fiir die bildungspolitische Verortung dieser Tendenz sei hier auf
den Osterreichischen Lehrplan der Sekundarstufe 2 im Fach Bildnerische
Erziehung verwiesen. Hier heiflt es, dass der Unterricht in Bildnerischer
Erziehung u.a. zum Ziel hat, ,Wahrnehmungsbezogenes mit Begrifflich-
Logischem [zu] verbinden und anschauliches Denken [zu] entwickeln“. Er
soll auBerdem dazu ,,befdhigen, innovativ zu denken® und allgemein ,,wis-
senschaftliches Denken und Arbeiten vor[zu]bereiten. Lehrplan BE Sek 2,
https://www.edugroup.at/fileadmin/DAM/eduhi/data_dl/be_Ip_neu_ahs.pdf
(abgerufen am 25.11.2020).

*Kant 2001, Hegel 1955, Merleau-Ponty 2003, Goodman 1978, Seel 1985, Welsch

1989, Mersch 2015, Brandstdtter 2013 markieren ein breites Spektrum an un-

terschiedlichen Zugangen zu diesem Thema, das von der Aufkldrung bis zu

rezenten Diskussionen reicht. Fiir eine Zusammenschau klassischer, diskurs-
pragender und auf diese bezugnehmende rezente Positionen sieche Asmuth/

Remmers 2015.

w

Osborne 1970, Otto 1998, Selle 1988 sind beispielhafte etablierte Positionen
in diesem Zusammenhang. Bei allen kreisen &sthetische Bildungs- und Lern-
prozesse um die*den Einzelne*n. In aktuellen Diskussionen wird die Vorrang-
stellung der vereinzelten Auseinandersetzung selten explizit gemacht; auch
in der qualitativen Forschungsorientierung zeigt sich so eine Fokussierung
auf den Einzelfall, wenn es um das Erforschen dsthetischer Erfahrung im Rahmen
des Kunstunterrichts geht (z.B. Peez 2005). Wo von gemeinschaftlichen Dynami-
ken, wie etwa unter dem Schlagwort,,Kollaboration* gesprochen wird (Schmidt-
Wetzel 2017), werden temporére Zusammenkiinfte besprochen, die allerdings
nicht als (ko-)konstitutiv fiir die individuelle Erfahrung und Praxis verstanden
werden. Neben diesem kunstpddagogischen Tendieren in Richtung eines &sthe-
tischen Solipsismus méchte ich auf zwei Ausnahmen hinweisen: Sabisch (2018)
thematisiert in einer Fallstudie eine tatsachlich gemeinschaftliche Anstrengung
der Bildbetrachtung, dies allerdings nur im Austausch von zwei Schiilerinnen.
Auch wird die Gemeinschaftlichkeit in diesem Rahmen nicht expliziert. Sowa
(2015) versucht, die fur die Kunstpadagogik zentralen Vorstellungsprozesse nicht
als durchgéngig individualisiert, sondern auch als gemeinschaftlich zu bildende
zu eruieren. Andrea Sabisch danke ich fiir den Hinweis, dass auch ein Thematisie-
ren von Responsivitdt eng an ein Verhandeln von Gemeinschaftlichkeit verbun-

den sein kann. Eine kunstpadagogische Hinfiihrung findet sich bei Krebber 2020.
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4Rittelmeyer (2017) weist auf den interessanten Umstand hin, dass die gemein-
schaftliche und soziale Komponente in der Musikpadagogik eine weitaus
grolere Rolle spielt.

5 Ich méchte den Umstand nicht unter den Tisch fallen lassen, dass Hume —
ebenso wie viele seiner Zeitgenossen, darunter Kames — das gebildete Sub-
jekt sehr stark nicht nur im Zusammenhang mit einem korperlich gesunden,
sondern auch mit einem gesellschaftlich privilegierten Dasein suggeriert:
Frauen, kolonialisierte Gruppen, aber auch Kinder scheinen aus dem Kritiker-
tum de facto ausgeschlossen. Kernbauer (2011) oder Mérsch (2019) weisen
auf diese aus post-kolonialer wie auch feministischer Perspektive dufRerst
problematischen Aspekte mit Nachdruck hin. Meines Erachtens bleibt aber
nichtsdestotrotz die Frage zu stellen, inwiefern die Theorien von Hume wie
auch von Kames, die prinzipiell {iber die edukativen Bedingungen der Zu-
ganglichkeit asthetischer Praktiken fiir alle nachdenken, mit dem Argument,
dass sie sozialgeschichtlich mit Praktiken der Unterdriickung und Hierarchi-
sierung zusammenwirken, beigelegt werden kénnen. Ich denke, dass gerade
das Spannungsfeld zwischen Theoriebildung und Stellung im sozialgeschicht-
lichen Setting, das auf unterschiedlichen Ebenen Probleme wie auch Chancen
hervorbringt, Teil einer differenzierten Auseinandersetzung sein muss. Um
eine aus meiner Sicht in der kunstpadagogischen Diskussion momentan ein-
seitigen Lesart der angesprochenen Positionen zu konterkarieren, schenke
ich in dieser Abhandlung den theoretischen Impulsen eine gréere Aufmerk-
samkeit als anderen Aspekten, ohne aber dariiber hinwegtduschen zu wol-
len, dass es in dieser Auseinandersetzung auch andere wichtige Perspektiven
auf die aufgeworfene Frage nach der dsthetischen Gemeinschaft gibt.

6 Dass die Orientierung fiir die Ahnlichkeit von einer gesellschaftlich dominan-

ten Gruppierung - dem britischen Gentlementum mit seinen Idealen - aus

gegeben wird, wird von Kames dabei nicht problematisiert. Die Homogeni-
sierung der heterogenen Perspektiven kénnte so auch als biirgerliche Nor-
malisierung und eine damit einhergehende Entwertung anderer Sichtweisen
verstanden werden. Weniger als auf die inhaltlicher und machtpolitische Aus-
richtung dieser Harmonisierung, mochte ich an dieser Stelle allerdings positiv
hervorheben, dass Kames eine Gemeinschaft im Sinn zu haben scheint, die

niemanden ausschlieRt.
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