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Malte Brinkmann/Carlos Willatt

Asthetische Bildung und Erziehung

Eine phdnomenologische und bildungstheoretische Vergewisserung

Zusammenfassung: Der Beitrag nimmt die Marginalisierung, Mythisierung und Entgren-
zung des Asthetischen zum Anlass einer systematischen Vergewisserung, die iiber eine
Re- und Dekonstruktion anthropologischer, asthetischer und padagogischer Duale zu
einer Neubestimmung der asthetischen Erfahrung als Verweilen fiihrt. Dabei werden sys-
tematische Reflexionen zur Theorie der asthetischen Bildung und Erziehung entwickelt,
die sowohl historische Diskurslinien der Asthetik (Kant, Schiller, Gadamer) als auch zen-
trale Ansatze der Phdnomenologie (Plessner, Merleau-Ponty, Fink) aufnehmen. Aufgrund
der spezifischen Zeitstruktur des Verweilens sowie seiner leiblich basierten Verkorpe-
rungs-, Ausdrucks- und Imaginationsqualitaten, so die leitende These, wird in der astheti-
schen Erfahrung ein imaginativer Umgang mit Sprache, Begriffen und Symbolen mdglich,
der sich als widerstandiges Moment aus dem Alltaglichen und den Trivialisierungen des
Asthetischen ereignishaft heraushebt. Diese ,Transgression* (Foucault) im &sthetischen
Verweilen lasst sich bildungstheoretisch als Veranderung und Umwendung im Mensch-
Welt-Verhaltnis bestimmen. Darauf angewiesen ist asthetische Erziehung als Differen-
zierung und Kultivierung der Sinne sowie als Einlibung in die Praxis kultureller Symbol-
systeme.

Schlagworte: Asthetische Bildung und Erziehung, &sthetische Erfahrung, Verweilen,
phanomenologische Erziehungswissenschaft, Bildungstheorie

1. Einleitung

Das Feld der ésthetischen Bildung und Erziehung ist heute entgrenzter und ambivalen-
ter denn je. Im Kontext kognitivistischer Kompetenzmodelle und der Curriculumreform
seit ,PISA‘ wird auf der einen Seite dsthetische Bildung marginalisiert. Sinnlich-ésthe-
tische, lust- und genussvolle sowie subjektiv-erlebnishafte Erfahrungsweisen lassen
sich mit dem Kompetenzbegriff kaum abbilden (Cortina, 2016). Dies wurde schon bald
bemerkt und eine bildungstheoretisch grundgelegte Neuorientierung der Bildungs- und
Curriculumreform gefordert (vgl. Benner, 2002; Messner, 2003). Auf der anderen Seite
gilt dsthetische Bildung spétestens seit Schillers wirkméchtigen Briefen iiber die ds-
thetische Erziehung des Menschen (1795/1962) als role model fir Allgemeinbildung
schlechthin (Menze, 1980). Damit verbinden sich im pédagogischen Diskurs Ganz-
heits-, Einheits- und Freiheitsvorstellungen, die die Moglichkeiten dsthetischer Bildung
und Erziehung mit Wiinschen, Hoffnungen und Utopien iiberfrachten. Diese Uberfrach-
tung sowohl intergenerativ erzieherischer Praxen als auch individuell bildender Pro-
zesse im Medium des Asthetischen wird in jiingster Zeit auf den Bereich der ,kulturel-
len Bildung* tibertragen. Dies wird nicht zuletzt durch die inflationére Verwendung des
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Begriffs der kulturellen Bildung als ,,Containerbegriff* (Weil3, 2017) begiinstigt. So be-
zieht sich kulturelle Bildung gleichermafen auf Kultur als Gesamtheit menschlicher
Tatigkeiten und Hervorbringungen und — im engeren Sinne — auf eine Bildung ,,zu den,
durch die und in den Kiinsten“ (Liebau, 2015, S. 105).! Die tradierten ,,Versprechun-
gen“ (Ehrenspeck, 1998) ésthetischer Bildung und Erziehung sind zu ,,Mythen kulturel-
ler Bildung* (Rat fiir Kulturelle Bildung, 2013) geworden, deren Funktionalisierung
es im Zuge kognitivistischer Kompetenz- und Literalitdtsmodelle einzuklammern gilt.
Zeitgleich hat eine Entgrenzung des Asthetischen ungeahnten Ausmafes stattgefun-
den. Asthetische Erlebnisse spielen nicht nur in der sog. Hochkultur, sondern auch in
popkulturellen Zusammenhédngen und im alltidglichen ,,Universum der Dinge* (Liess-
mann, 2010) eine herausragende Rolle. Asthetisches Erleben ist eine zentrale Erschei-
nungsweise im postindustriellen, auf Lebensstil, Kreativitdt und Affektion gepolten
Zeitalter der ,,Gesellschaft der Singularitidten® (Reckwitz, 2018). Seit 15 Jahren erleben
die asthetische Bildung und Erziehung und damit auch die kulturelle Bildung einen un-
geheuren Aufschwung von der ,,Roadmap fiir kulturelle Bildung* der UNESCO (2006),
iiber das Programm ,,Kultur macht stark* des BMBF (2018) bis zum Programm ,,Sin-
gende Kindergérten® einer Drogerie-Markt-Kette (2019). Auch wenn diese Programme
asthetische Bildung auf gesellschaftliche und teilweise 6konomische Erfordernisse ab-
zwecken und auf den rezeptiven und produktiven Umgang mit symbolischen Formen
und Artefakten reduzieren — also auf das, was Mollenhauer ,,Alphabetisierung® nannte
(vgl. Mollenhauer, 1990a, 1990b; Weil3, 2017, S. 17) —, der Diskurs in der quantitativ-
empirischen Bildungsforschung sowie in der Curriculumforschung scheint mit diesen
gesellschaftlichen Verschiebungen in der (Post-)Moderne nicht mithalten zu kdnnen.
Im Folgenden sollen diese Leerstellen der dsthetischen Bildung und Erziehung — die
Marginalisierung oder Mythisierung auf der einen, ihre Entgrenzung und damit ihr Un-
kenntlichwerden auf der anderen Seite — zum Anlass einer systematischen Vergewisse-
rung hinsichtlich des Verhiltnisses von Asthetik, Bildung und Erziehung genommen
werden. Dazu werden historische Diskurslinien der Asthetik und der Phénomenolo-
gie aufgenommen und mit systematischen Reflexionen zur Theorie der dsthetischen
Bildung und Erziehung verbunden. Die Ausweitung des Asthetischen wird dabei als
Chance gesehen und dsthetische Erfahrungen im Lebensweltlichen und Aisthetischen
aufgesucht. Dabei soll die temporale Reflexivitét dsthetischer Erfahrung in einer phé-
nomenologischen Analyse neu bestimmt werden. Die leitende These lautet: Aufgrund
der spezifischen Zeitstruktur des Verweilens sowie seiner leiblich basierten Verkorpe-
rungs-, Ausdrucks- und Imaginationsqualitdten wird in der dsthetischen Erfahrung ein
imaginativer Umgang mit Sprache, Begriffen und Symbolen méglich. Mit diesem Zu-
gang sollen konventionelle Duale in Anthropologie, Asthetik und Pidagogik problema-
tisiert (2.) und gezeigt werden, dass sich der Eigensinn dsthetischer Erfahrung im Ver-
weilen er6ffnen kann (3.). Dabei geht es in erster Linie darum, eine problematisierende
Perspektive auf den Eigensinn dsthetischer Erfahrungen zu eréffnen, nicht etwa um die

1 Nur in diesem engen Sinne sind die Begriffe kulturelle Bildung und Arts Education im inter-
nationalen Kontext synonym zu verwenden.
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Formulierung einer einheitlichen Theorie derselben, die vermutlich alle paradigmati-
schen Fille und die Besonderheit bestehender Positionen im &sthetischen und padago-
gischen Diskurs umfassen und charakterisieren kann. Mit Plessner, Merleau-Ponty und
Fink wird dann deutlich, dass &sthetische Erfahrung als Verkdrperung mit dem Sym-
bolischen und Imaginéren auf mehrfache Weise verbunden ist (4.). Nach einem kurzen
Blick auf Moglichkeiten empirisch-responsiver Forschungen (5.) wird édsthetische Bil-
dung als bildende Erfahrung in einer Transgression und &sthetische Erziehung als Dif-
ferenzierung, Kultivierung und Einlibung in kulturelle Symbolsysteme und -praxen be-
stimmt (6.). Schliellich werden die Ergebnisse knapp zusammengefasst (7.).

2. Problemanzeige: anthropologische, asthetische
und padagogische Duale klassischer Asthetik

Einleitend sollen zunichst die klassische Bestimmung der Asthetik und der #stheti-
schen Bildung ausgehend von Kant und Schiller kritisch dargestellt werden. Mit Kant
und Schiller verbindet sich im Diskurs iiber dsthetische Bildung und Erziehung eine
dreifache Dichotomisierung, die im Folgenden zunéchst problematisiert werden soll:
das anthropologische Dual zwischen Natur und Freiheit (a), das dsthetische zwischen
Werk- und Rezeptionsésthetik (b) sowie das padagogische zwischen Zwang und Frei-
heit, zwischen Alphabetisierung (Mollenhauer) und Entdidaktisierung (Selle) (c). Diese
Duale, so unsere These, bestimmen trotz vielféltiger Kritik auch heute noch den Diskurs
zur und die Praxis der dsthetischen Bildung und Erziehung. Diese Problematisierung
nehmen wir dann als Ausgangspunkt fiir eine systematische Vergewisserung zur tempo-
ralen Dimension &sthetischer Erfahrung einerseits und zur kultivierenden und iibenden
Dimension dsthetischer Erziehung andererseits.

(a) Kant bestimmt den Menschen transzendentalphilosophisch als ,Biirger zweier Wel-
ten‘. Der Mensch gilt zum einen als Lebewesen, das als Korper der physikalischen
Welt der Kausalitdt von Naturgesetzen unterworfen ist. Zum anderen kann er mit-
tels Vernunft die Naturkausalitdt verlassen. Er kann spontan entscheiden, aus eige-
ner Initiative zu handeln und dadurch kausale Beziehungen stiften (Kant, 1781/1990,
S. 492-494). So erweisen sich die sinnliche Natur und die Freiheit aus Vernunft als
entgegengesetzte und unverbundene Welten (Schiitz, 1994, S. 31-33). Diese Unver-
bundenheit wird nur im ,schonen Schein® iiberwunden. In der Kritik der Urteilskraft
entdeckt Kant eine ,,strukturelle Analogie* (Ehrenspeck, 1998, S. 43) zwischen dem
reinen Geschmacksurteil und dem moralischen Urteil (Kant, 1790/1989, S. 294-299).
Das Geschmacksurteil oder dsthetische Urteil basiert auf dem subjektiven Gefiihl der
Lust, welches das ,, freie[] Spiel[]* der Erkenntnisvermdgen auslost (Kant, 1790/1989,
S. 132; Herv.1.0.). Einbildungskraft und Verstand werden im Umgang mit schonen Ge-
genstidnden zwar titig, ohne aber Erkenntnisse liber die Welt oder Regeln fiir das rich-
tige Verhalten in ihr zu generieren (vgl. Parmentier, 2004). Im Unterschied zu Erkennt-
nisurteilen, die Gegenstinde der Welt subsumierend unter bestimmte Begriffe bringen
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(Kant, 1790/1989, S. 88), miindet das Geschmacksurteil weder in theoretische noch in
praktische Begriffe. Was dabei zum Vorschein kommt, ist lediglich eine ,,Erkenntnis
iiberhaupt™ (Kant, 1790/1989, S. 132), d. h. eine Erkenntnis iiber das Funktionieren der
menschlichen Erkenntnisfahigkeit. So artikuliert sich das Geschmacksurteil reflexiv als
Selbstbezug: Das Subjekt bezieht sich nicht auf das Objekt seines Erlebnisses, sondern
nur auf seine Erkenntnisfahigkeit (Bertram, 2014, S. 63). Dieser reflexive Selbstbezug
macht Kant zufolge die subjektive Allgemeinheit des Geschmacksurteils aus. Die sub-
jektive Allgemeinheit ist transzendental und kann als universale ,,Eigenschaft™ der Er-
kenntnisfahigkeit bei allen Subjekten vorausgesetzt werden (Kant, 1790/1989, S. 127).
Die strukturelle Analogie bringt die zugeschriebene Freiheit und Allgemeinheit dstheti-
scher und moralischer Urteile in Verbindung: Analog zum reinen Geschmacksurteil, das
sich frei von materiellen Bestimmungen und theoretischen Anspriichen als universales
Urteil artikuliert, siecht das moralische Urteil von jeglichen empirischen Bedingungen
ab und lésst sich deshalb verallgemeinern (Kant, 1790/1989, S. 298). Aufgrund dieser
Analogie kann das Schone als subjektiv-allgemeines Gefiihl die sittliche Freiheit sym-
bolisieren bzw. indirekt darstellen. Die Symbolisierung oder indirekte Darstellung des
Sittlich-Guten bedeutet jedoch noch keine Realisierung der Freiheit in der empirischen
Welt. Das Schéne bzw. das Asthetische bezieht sich auf keine empirische Realitiit, son-
dern nur auf die Erkenntnisvermdgen transzendentaler Subjekte, die a priori — vor aller
Erfahrung — gegeben sind (Gadamer, 1990, S. 49).

In den Briefen iiber die dsthetische Erziehung des Menschen (1795/1962) versucht
Schiller mit und gegen Kant diesen anthropologischen Dualismus zu iiberwinden. Er
iibernimmt zwar Kants Dichotomisierung von Natur und Freiheit, umschreibt sie jedoch
mit einer Reihe weiterer Dualismen wie ,,Wilder und ,,Barbar®, ,,Gefiihle* und ,,Grund-
sitze™ (Schiller, 1795/1962, S.318), ,,Leben” und ,,Gestalt (Schiller, 1795/1962,
S. 355) oder ,,Stofftrieb* und ,,Formtrieb* (Schiller, 1795/1962, S. 349). Schiller zu-
folge ist der Mensch zwischen zwei kontrdren und im Widerstreit stehenden Grundtrie-
ben eingespannt, ndmlich zwischen Stoff- und Formtrieb (Schiller, 1795/1962, S. 344—
352). Beide Triebe machen die ,,gemischte Natur* (Schiller, 1795/1962, S. 373) des
Menschen aus. Wird einer der beiden Triebe dominant, herrscht beim Menschen ein
Ungleichgewicht. Wihrend eine iiberméfige Sensualitdt zur ,,Verwilderung* fiihrt, hat
eine iiberméfige Rationalitdt ,,Erschlaffung® zur Folge (Schiller, 1795/1962, S. 319).
Ein dritter Trieb, der ,,Spieltrieb™ (Schiller, 1795/1962, S. 353), ermdglicht einen spie-
lerischen Umgang mit dem Schonen. Der Mensch kann in einen ,,dsthetischen Zustand*
treten, in dem weder Stoff noch Form dominiert. Die daraus resultierende Freiheit nennt
Schiller ,,dsthetische Freiheit™ (Schiller, 1795/1962, S. 375—-376). Diese unterscheidet
sich zwar von der sittlichen Freiheit im Sinne Kants, denn sie ist nicht mit der Ver-
nunft gegeben, sondern erscheint erst im Spiel. Sie bleibt aber zugleich dem ,.trans-
zendentale[n] Weg™ (Schiller, 1795/1962, S. 341) verpflichtet, der sie als apriorische
und ideale Freiheit notwendig macht (Schiitz, 1994, S. 52—53). Daher muss Schiller zu-
geben, dass es kein Gleichgewicht der Triebe geben kann (Schiller, 1795/1962, S. 360).
In der Erfahrung schwankt der Mensch durchaus zwischen den Extremen von Sensua-
litdt und Rationalitét (vgl. Parmentier, 2004). Davon zeugt auch die Schiller’sche Un-
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terscheidung zwischen einer unverdnderlichen Person und ihrem kontingenten Zustand
(Schiller, 1795/1962, S. 341). Schillers Ansatz bleibt ambivalent, indem er zwischen
Empirischem und Transzendentalem changiert. So bewegen sich Schiller und Kant glei-
chermaflen innerhalb der empirisch-transzendentalen Dublette (Foucault, 1974, S. 384).

(b) Mit Kants revolutiondrer Bestimmung des Geschmacksurteils in der Kritik der Ur-
teilskraft verbindet sich eine ,,Subjektivierung® (Gadamer, 1990, S. 48—87), die im Dis-
kurs der Asthetik zu einem Dual zwischen Rezeptions- und Werkisthetik gefiihrt hat
(Zelle, 2002). Wenn namlich der Fokus vornehmlich auf die Haltung des Rezipienten
in der dsthetischen Erfahrung gelegt wird, dann wird der Status des Objekts als dstheti-
sches Objekt undeutlich. Wie oben erldutert, ist das Geschmacksurteil ein subjektiv-all-
gemeines Urteil, das eine reflexive Struktur aufweist. Das Subjekt, das ein Geschmacks-
urteil fillt, bezieht sich Kant zufolge nicht auf schone Objekte, sondern im Grunde
auf eine universale Erkenntnisfdhigkeit. Das Geschmacksurteil ist daher ,,indifferent™
(Kant, 1790/1989, S. 122) hinsichtlich der konkreten, zeitrdumlichen und sinnlich-ma-
teriellen Existenz der dsthetischen Objekte. Somit geraten die Prisenz, Materialitdt, He-
terogenitdt und Kulturalitét dsthetischer Objekte aus dem Blick (Gadamer, 1993).

Auch wenn Schiller in den sog. Kallias-Briefen nach dem Status des &sthetischen
Objekts fragt (vgl. Frank, 1989; Schiller, 1793/1992, S. 170-229), steht in den Brie-
fen iiber die dsthetische Erziehung das autonome Subjekt im Mittelpunkt. Dies kommt
in der Unterscheidung zwischen dsthetischem Schein und Realitit zum Ausdruck (vgl.
Schiller, 1795/1962, S. 402). Asthetische Erlebnisse finden bei Schiller paradoxerweise
im idealen ,,Reich des schonen Scheins® statt (Schiller, 1795/1962, S. 411), das auf
keine Realitdt und keine Zwecke angewiesen ist (vgl. Zirfas, Klepacki & Lohwasser,
2014, S. 216). Im Unterschied dazu behauptet die werkisthetische Perspektive, dass die
Qualitét &dsthetischer Erlebnisse nicht unabhdngig vom Objekt bzw. Werk ist. Aus die-
ser Perspektive wird das Asthetische nicht mehr von einer subjektiven ,,Wirklichkeits-
erfahrung® her bestimmt, die die strikte Unterscheidung zwischen Schein und Realitét
voraussetzt (Gadamer, 1990, S. 89). Gadamer geht vielmehr davon aus, dass dstheti-
sche Erfahrung am Werk gemacht wird. Hier geht die ,,Einheit des &sthetischen Gegen-
standes® nicht in der ,,Vielheit von Erlebnissen* auf (Gadamer, 1990, S. 101). In seiner
»Faktizitit“ (Gadamer, 1993, S. 125) ist das Werk zwar zeitrdumlich gegeben und fiir
jemanden gewissermalien verfiigbar, niemals aber als bloBer ,Ausloser* dsthetischer Er-
lebnisse. Das Werk gehort in die Wirklichkeit der Welt und bringt zugleich seine eigene
Wirklichkeit zur Darstellung, die stets mehr und anders ist als die der Subjektivitat. Als
ein ,,Zur-Darstellung-Kommen des Seins* (Gadamer, 1990, S. 165) weist das (Kunst-)
Werk einen immanenten Wahrheitsgehalt auf, der sich auf keine subjektiv erfahrbare
Bedeutung reduzieren lédsst (Gadamer, 1993, S. 125).

(c) Auf der Grundlage der Kant’schen und Schiller’schen dualistischen Anthropologie
und Asthetik werden bis heute spannungsreiche, ja paradoxe Vorstellungen von #sthe-
tischer Bildung und dsthetischer Erziehung tradiert. Diese sollen im Folgenden im An-
schluss an die Positionen Mollenhauers und Selles dargestellt werden. Schon Schiller
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konstruiert im Anschluss an Kant einen Gegensatz zwischen ésthetischer Bildung und
asthetischer Erziehung. Die Freiheit, die Schiller der dsthetischen Bildung zuschreibt, ist
transzendental, nicht empirisch gegeben und deswegen unvereinbar mit dem ,Zwang’
der dsthetischen Erziehung. Zum einen kann die dsthetische Erziehung als eine ,,Er-
ziehung zum Geschmack und zur Schonheit* (Schiller, 1795/1962, S. 376) keine Frei-
heit ermoglichen, da sie die ,,Zweckfreiheit und Ungeregeltheit des Asthetischen® ein-
schriankt (Weif3, 2013, S. 112). Zum anderen ist die Person im Schiller’schen Sinne, die
sich selbst ,frei* vom erzieherischem Zwang bilden soll, paradoxerweise nicht bildsam,
da sie von dufleren Einfliissen unberiihrt bleibt (Schiitz, 1994, S. 54).

Spétestens seit der sog. ,dsthetischen Wende® der 1980er Jahre wird in der deutsch-
sprachigen Erziehungswissenschaft wieder intensiv {iber den Status von &sthetischer
Bildung und é&sthetischer Erziehung und deren Verhiltnis diskutiert, wobei Schillers
ambivalenter Ansatz wieder aufgegriffen wird (vgl. Ehrenspeck, 1998; Fuchs & Koch,
20006; Dietrich, Krinninger & Schubert, 2013; Zirfas et al., 2014; Laner, 2018). Die pad-
agogische Auseinandersetzung mit Schiller ist jedoch nicht unproblematisch. Da Schil-
ler zwischen é&sthetischer Erziehung und dsthetischer Bildung unscharf unterscheidet
(Schiller, 1795/1962, S. 350—351), bleibt sein Ansatz ambivalent. Dies hat eine Ver-
nachldssigung erziehungstheoretischer Aspekte zugunsten einer einseitigen Fokussie-
rung auf individuelle Bildungsprozesse zur Folge. Davon zeugen zwei paradigmatische
Positionen innerhalb der Allgemeinen Erziehungswissenschaft (Mollenhauer, 1988,
1990a, 1990b) und der Kunstpddagogik (Selle, 1990, 1998), wie im Folgenden gezeigt
werden soll.

Mollenhauers nach wie vor prominente und pointierte Position leitet sich aus der
Kant’schen und Schiller’schen subjektzentrierter Autonomiedsthetik her: Das Astheti-
sche passe nicht in die ,,pidagogische Kiste* (Mollenhauer, 1990a, S. 484). Asthetische
Erfahrung wird (wieder) als subjektives Erlebnis, ausschlieBlich im Horizont der Er-
fahrung von européischen, hochkulturellen Kunstwerken, bestimmt (Vogt, 2002). Da
asthetische Erfahrungen zweckfrei sind, haben sie keinen Ort in erzicherischen, inten-
tionalen Zusammenhéngen. Deshalb, so Mollenhauer, miisse dsthetische Erziechung auf
Alphabetisierung begrenzt werden (Mollenhauer, 1990a, S. 484—488). Diese habe die
Aufgabe, die nachwachsende Generation mit den dsthetischen Zeichen und Symbolen
vertraut zu machen (Mollenhauer, 1988, S. 458). Asthetische Erziehung wird damit auf
Propiadeutik, Vorbereitung und Einfiihrung in hochkulturelle Artefakte und Symbolsys-
teme reduziert (Mollenhauer, 1988). Mit dem ,kritisch gemeinte[n] Projekt™ (Mollen-
hauer, 1990b, S. 4) der Alphabetisierung beschreibt Mollenhauer zwar nur das, was er
unter den konkreten Bedingungen von Schule und Unterricht fiir moglich hélt — nicht
den ,idealen‘ Ort des Asthetischen. Dies heif3t aber noch nicht, dass Mollenhauer das Al-
phabetisierungsprojekt einfach verwirft. Er hilt es als ,,Metapher* (Mollenhauer, 1990a,
S. 485) — analog zu den Kulturtechniken Lesen und Schreiben — fiir plausibel und ver-
sucht vielmehr, es aus dem begrenzten Bereich der kiinstlerischen Schulfacher heraus-
zuholen, um es zum kritischen Gegenstand erziehungs- und bildungstheoretischer sowie
allgemeinpidagogischer Bemiihungen zu machen (Mollenhauer, 1990b, S. 17). Damit
sollte die Zweckfreiheit des Asthetischen vor zweckrationalen Verengungen epistemi-
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scher und handlungspraktischer Art bewahrt werden (Mollenhauer, 1990a, S. 484). Von
dort aus wird seine Kritik an der Position des Kunstdidaktikers Gunter Otto verstdnd-
lich. Denn Otto versteht das Alphabetisierungsprojekt hauptsichlich als Aufgabe einer
rational geplanten Kunsterziechung. Diese basiert auf der ,,dsthetischen Rationalitat
asthetischer Erfahrungsprozesse, die sinnlich-leibliche und begrifflich-kognitive Mo-
mente gleichermalen erlaubt und reflexiv operiert (Otto & Otto, 1987, S. 245). Fiir Otto
sind deshalb eine Rationalisierung und Didaktisierung des Asthetischen im Kunstunter-
richt nicht nur moglich, sondern notwendig, um der sinnlich-kognitiver Struktur &sthe-
tischer Erfahrung gerecht zu werden (Otto, 1994).

Das vermeintliche Paradox zwischen dsthetischer Freiheit und kulturell-erzieheri-
scher Zweckgebundenheit kennt noch eine andere Spielart. In der Forderung nach Ent-
didaktisierung &sthetischer Praxis wird ebenfalls dualistisch argumentiert. Es tritt im
Kontext der Diskussion zur Rationalisierung des Asthetischen im Kunstunterricht auf,
wo Ottos kunstdidaktische Position wiederum in die Kritik gerdt (vgl. Otto & Otto,
1987; Selle, 1998). Der Kunstpidagoge Gert Selle hilt eine Didaktisierung des Astheti-
schen fiir problematisch, da sie die subjektive Freiheit einschranke und zu einer Verhin-
derung der ,,asthetische[n] Arbeit™ (Selle, 1998, S. 103) und nicht zuletzt auch der is-
thetischen Erfahrung fiihre. Der ,Zwang* von Unterricht und Didaktik solle daher durch
die freie Entwicklung &sthetischer Projekte ersetzt werden. So werde die Tatigkeit von
Lehrenden auf bloBe ,,Begleitung® reduziert (Selle, 1990, S. 26).

Im Folgenden sollen die leiblich-aisthetischen sowie die temporalen Momente der
asthetischen Erfahrung zum Ausgangspunkt einer systematischen Vergewisserung ge-
nommen werden, die sich von den aufgerufenen neuzeitlichen Dualen (zwischen Natur
und Freiheit, Werk- und Rezeptionsésthetik sowie Alphabetisierung und Entdidaktisie-
rung) abzugrenzen und eine neue Perspektive auf den Erfahrungsmodus des Astheti-
schen aufzuwerfen versucht.

3. Asthetische Erfahrung im Verweilen

In der Kita malen zwei Kinder gemeinsam auf einem Blatt Papier und betrachten ver-
sunken ihr Werk, bevor sie fortfahren; im schulischen Musikunterricht wird ein Punk-
song vorgespielt und einige Schiilerinnen und Schiiler bewegen sich im Rhythmus dazu;
beim Mittagessen in der Familie verweilt ein Kind, der Blick wendet sich nach innen
und es duBert ein wohlgefilliges ,,Mmh*. Diese Beispicle zeigen in unterschiedlichen
Bereichen Erfahrungen, die gewohnlich als dsthetisch oder aisthetisch bezeichnet wer-
den. Zusammen mit der sinnlichen Wahrnehmung im Hdoren, Sehen, Tun und Schme-
cken zeigt sich jeweils ein leiblich-expressiver Ausdruck: eine bestimmte Art und Weise
des Angesprochen-Seins durch die Sinne und zugleich eine bestimmte Art und Weise des
leiblichen Sich-Ausdriickens. An ihnen ldsst sich beispielhaft der Erlebnischarakter ab-
lesen — eben jenes zum Teil widerspriichliche Gefiihl, das Kant als Wohlgefallen be-
zeichnet hat (Kant, 1790/1989, S. 122—123), jene Faszination, Euphorie oder Wehmut
und Trauer bzw. jener Bann, der uns im Moment &dsthetischen Erlebens bezaubert. Die-
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ses besondere Versenkt- und Versunkensein bezeichnen wir mit Schiller als ,,Verwei-
len““.2 Dieses nehmen wir als erfahrungsméBigen und phanomenologisch beschreibba-
ren Ausgangspunkt unserer folgenden Uberlegungen.

Das Phianomen des Verweilens manifestiert sich in seiner elementaren Form als Er-
fahrung einer Weile. Die Weile des Ver-weilens bezeichnet eine ,,ungemessene Zeit-
spanne®, d. h. eine subjektiv erlebte Zeit, die nicht mit der gemessenen, objektiven Zeit
zu verwechseln ist. In der Weile erdffnet sich ein Zeitraum, der von unbestimmter Dauer
erfahren wird (Grimm & Grimm, 1854/1999, Bd. 28, Sp. 791). Wie die Langeweile ent-
steht die Weile des Verweilens aus der Zeitlichkeit des ,,Daseins* (Heidegger, 2004).
Die Zeit, nicht das Objekt, an dem und mit dem Langeweile entsteht, wird auf eine be-
stimmte Weise erfahren. Beim Verweilen vergeht die Zeit nicht wie in der Erfahrung
der Langeweile quélend langsam, gleichsam stehend, sodass man sie sich ,vertreiben
muss. Ganz im Gegenteil: Die Weile wird als lustvolles und angenehmes Moment des
Bei-der-Zeit-seins und Bei-etwas-dabei-seins erfahren, in dem die Zeit vergeht, ohne
dass man es merkt. Im Verweilen wird ein Verhéltnis erfahrbar — das Verhéltnis des
Menschen zur Zeit und zugleich zu den Objekten und Situationen, in denen diese erfahr-
bar wird. Die Relation wird im dsthetischen Verweilen als ein personliches Moment er-
fahren, vor Anderen und ggf. mit Anderen. Es geschieht also nicht solipsistisch, sondern
in einem kulturellen, sozialen und gesellschaftlichen Horizont. In einer sozialtheoreti-
schen Perspektive (vgl. Bedorf, 2010) ldsst sich ergdnzen: Die Regeln und Normen, die
die dsthetischen Objekte kulturell und sozial bestimmen — beispielsweise die Tonalitét
und die Rhythmik des gehorten Musikstiicks, die sozialen Regeln des ,Anstands® beim
Essen und die Normen der Zubereitung der Speisen, die kulturell gepragten Perspekti-
ven auf Form, Farbe und Material der Zeichnungen —, werden vor Anderen aufgefiihrt
und in dem Moment als die eigenen erlebt.

Die Weile hat ihre eigene Gegenwart, eine Fiille, die als Moment erfahren wird —
z.B. im Genuss eines Musikstiicks, eines alimentiren Geschmackserlebnisses oder in
der Hingabe bei Zeichnen. Dem flow nicht unéhnlich (vgl. Csikszentmihalyi, 1991),
,geht’ man im Verweilen im Moment ,auf®, man 6ffnet sich der Zeit und ihrer Dauer.
Das hat zum einen eine intensivierende Wirkung. Die Objekte werden gleichsam ver-
dichtet und intensiv wahrgenommen. Das Verweilen hat zum anderen ein passives Mo-
ment. Es entzieht sich der willentlichen und rationalen Verfligung, weil es geschieht.
Insofern gleicht die Erfahrung des Verweilens einem Widerfahrnis. Im Verweilen bei
einer schon empfundenen Musik, bei einem leckeren Geschmack oder einer aistheti-
schen Tatigkeit gibt man sich dem Moment und seiner Weile hin, weil das sinnlich
Wahrgenommene anriihrt, fasziniert oder einen in Bann schlégt. Das verweist auf ein
Resonanzverhiltnis von Leib und Welt, ,,eine urspriinglichere Néhe als jedes rekon-
struktive Zusammenbringen von Subjekt-Seite und Objekt-Seite es vermag® (Schiitz,
1985, S. 94). Man wird seinerseits aufgefordert, darauf zu antworten. Verweilen beruht

2 Im 26. der dsthetischen Briefe bestimmt Schiller das Verweilen als Moment einer Offenheit
fiir den ,,bloBen Schein“. Damit verbunden ist die Entstehung des Asthetischen (Schiller,
1795/1962, S. 401).
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daher nicht auf Reaktionen, auf Reizen, noch auf Intentionen oder Absichten. Vielmehr
lasst es sich als ein Antworten beschreiben, indem sich ein aisthetischer Resonanzraum
eroffnet. In den ,,Bruchlinien der Erfahrung® (Waldenfels, 2002) tritt das, worauf geant-
wortet wird, ebenso hervor, wie der oder diejenige, der oder die antwortet sowie das-
jenige asthetische Objekt, worauf geantwortet wird (vgl. Brinkmann & Rdodel, 2018).
Das ésthetische Erleben als existenzielles Erleben in einem aisthetischen Resonanzraum
ist daher einmalig und unvertretbar. Es ist ein Ereignis, das sich aus der ,,alltdglichen
Kette* der Zeit unzeitgemal heraushebt (Nietzsche, 1988). Dieses Ereignis markiert
einen Bruch im linearen Zeitverhéltnis. Die alltdglichen und meist selbstverstidndlichen
Verhiltnisrelationen des Menschen zu sich und zur Welt werden hier durchkreuzt. Darin
erweist sich seine Widerstandigkeit gegen eine Abzweckung fiir 6konomische und ge-
sellschaftlich-politische Absichten auch unter Bedingungen der dsthetisch-subjektivis-
tischen Postmoderne. Die Erfahrung der Weile ist auch keine Verzégerung. Denn jene
beruht auf einer Intention oder Absicht, eine Handlung oder einen Moment zeitlich zu
verschieben. Dorpinghaus bestimmt die Verzogerung und ihre bildende Bedeutung so-
gar in strikter Abgrenzung zum passiven Untétigsein und als angestrengendes Tatigsein
(Dorpinghaus, 2018, S. 458). Das Verweilen im &sthetischen Wahrnehmungsvollzug
impliziert nicht nur eine Passivitit, eine Intensivierung und Verdichtung des Erlebens.
Gerade die Passivitit des Zeiterlebens im Verweilen und die darin aufscheinenden Zwi-
schenrdume von Mensch und Zeit, Existenz und Welt ermdglicht die spezifische Trans-
gression in der &sthetischen Erfahrung, wie im Folgenden in drei Hinsichten — leiblich-
aisthetisch, expressiv-verkorpernd, imaginativ-symbolisch — gezeigt werden soll.

4. Verkorperung, Ausdruck, Imaginéres der dsthetischen Erfahrung

Die phinomenologische Betrachtungsweise riickt die leiblich-korperliche Konstitution
der Erfahrung in den Blick. Der Leib gilt als Medium der Selbst-, Mit- und Welterfah-
rung, als ,,Umschlagstelle” (Hua IV, S. 161), die zeitliche, rdumliche, soziale und &sthe-
tische Erfahrung erst ermdglicht. Der Leib entzieht sich der willentlichen verniinftigen
Verfiigung: Aufwachen, Einschlafen, Schameserrdten und Schreckerbleichen zeugen
davon. Zugleich kdnnen wir ihn als Korper objektivieren, in Grenzen iiber ihn verfligen.
Leibliche Erfahrungen kénnen zudem als ,,stumme Erfahrung* (Hua I, S. 77) nicht un-
mittelbar, sondern erst nachtriglich signifiziert und verbalisiert werden. Der diskursive
Ausdruck artikuliert etwas, was sich ihm im Moment entzieht und erst im Nachhinein,
in einer anderen, sprachlichen Grammatik verbalisiert werden kann (vgl. Brinkmann,
2019a). Im Folgenden werden mit Plessner, Merleau-Ponty und Fink die passiven, so-
zialen und imaginidren Momente der &sthetischen Erfahrung herausgearbeitet und ver-
sucht, das spezifische Selbst-, Mit- und Weltverhdltnis im dsthetischen Verweilen ge-
nauer zu bestimmen.

Plessner untersucht in seinen dsthesiologischen Schriften (Plessner, 1980a, 1980b)
die ,,phdinomenale Realitit™ (1980a, S. 362; Herv.1.0.) des Leibes und seiner Sinn-
lichkeit, indem er die jeweiligen ,,Modalbezirke* (Plessner, 1980a, S. 329-330) Sehen,
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Horen, Tasten, Schmecken, Riechen einer genauen Analyse unterzieht. Dabei weist er
dezidiert die europdischen Dualismen von Kdorper und Geist, von duflerer Umgebung
und innerem Bewusstsein zuriick. Er geht vielmehr von der Doppelnatur von Korper
und Leib aus: ,,Ich kann ihn bewegen und ich empfinde ihn“ (Plessner, 1980a, S. 330).
Die Empfindung ist weder nur ein Sinnesdatum oder ein Signal noch eine im Bewusst-
sein oder in der Kognition produzierte Verstellung. ,,Die Grenzen ,meines‘ Leibes sind
einerseits dadurch gegeben, dass ich ihn als Subjekt unmittelbar bewegen kann und dass
ich andererseits meines Leibes unmittelbar empfinde® (Plessner, 1980a, S. 368). Das
»propriozeptive System des Leibes™ (Plessner, 1980a, S. 367) zwischen Motorik und
Sensorik und zwischen ,,Selbstsicht und Fremdsicht™ (Plessner, 1980a, S. 364) drangt
auf Verkorperung. Die Verkorperung basiert auf einem ,gebrochenen Verhéltnis® zu sich
selbst. Der Mensch erlebt nicht nur etwas, sondern er erlebt auch sein Erleben. Er ist
sozusagen immer bei sich dabei. Er ist, wie Plessner herausstellt, aus dem Zentrum ge-
treten: Er existiert exzentrisch (Plessner, 1975). Das sinnliche Erleben wird so mit Be-
deutung und Bewegung verbunden.

Diese Bedeutung ist zum einen ein subjektives Erleben — ein Erleben, das beispiels-
weise im dsthetischen Verweilen auf die Wahrnehmung der Sinne gerichtet ist (vgl. mit
Bezug auf Mollenhauer Dietrich et al., 2013, S. 16). In der Bewegung artikuliert sich
eine inter- und transsensorische ,Einheit der Sinne‘. Beispielsweise dringt das Horen
eines Rhythmus auf eine ,,akustomotorische* Verkdrperung (Plessner, 1980a, S. 375).
Die Verkorperung als ,,Verhalten des Menschen zu sich als Korper und zu seinem Kor-
per* (Plessner, 1980a, S. 382; Herv.1. O.) ist damit an das ,,sinnliche Material*“ (Plessner,
1980a, S. 379) gebunden. Die Synésthesie ist deshalb nicht ein Spezialfall, sondern der
Regelfall der propriozeptiven Einheit von Empfinden und Bewegen. Die ,,rezeptiv-pro-
duktive Zweiseitigkeit™ (Plessner, 1980a, S. 350) 16st sich vom wahrgenommenen Ge-
genstand und driickt sich in Symbolen aus (Plessner, 1980a, S. 341, 354). Es sind die
Sprache und die kulturellen Symbolsysteme wie Musik, Tanz, bildende Kunst, in denen
sich der gegenstandsbezogene Teil der Wahrnehmung ,objektiviert*. Diese ,,Verkorpe-
rungsfunktion der Sinne* (Plessner, 1980a, S. 370—384) zeigt Plessner exemplarisch
an der Emanzipation des Sehens vom Gegenstand in der modernen Kunst. Der ,noeti-
sche® Bezug der Sinne auf ein Korrelat, einen Gegenstand hin, so Plessner mit Husserl,
kommt ohne eine ,,Hermeneutik der Sinne* (Plessner, 1980a, S. 382) nicht aus. Er geht
aber gleichwohl darin nicht auf, sondern dariiber hinaus.

Dieses Hinausweisen, dieses Surplus der leiblich-dsthetischen Verkorperung in
einem symbolischen, ,objektiven‘ Auflen wird von Merleau-Ponty mit dem Begriff
des Ausdrucks belegt. In seinen spiten Reflexionen zum Verhéltnis von Leib, Kultur
und Humanwissenschaften wird dieser Begriff ebenfalls als ambivalenter Zwischen-
bereich zwischen Bewusstsein und Welt dargestellt (Merleau-Ponty, 1986, 1993, 2003).
Ausdruck ist auch hier nicht einfach die Abbildung eines Gegenstandes, keine Ver-
doppelung oder Reproduktion. Die ,stumme Erfahrung, auf die sich die Philosophie
und die Kunst gleichermallen beziehen, lasst sich nicht vollstindig und unmittelbar in
Sprache und Symbolen ausdriicken. Gleichwohl dringen sie zum Ausdruck. Merleau-
Ponty erweitert seine Uberlegungen zu einer sprachiibergreifenden Symbolik, die das
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Leibliche nicht authebt, sondern ontologisch {ibersteigt. Dieses wird mit der Metapher
der ,,chair (des Fleisches) angezeigt (Merleau-Ponty, 1986, S. 181). Das ,,Paradox des
Ausdrucks® (Waldenfels, 1987, S. 195) besteht in der Realisierung von Sinn, der zum
einen in leiblichem Fiihlen und Bewegen ,féllig® wird. Zum anderen wird er in Sym-
bolen {iberschritten. Er wird zu einer ,,Poesie des Ausdrucks®, die sprachliche, kiinst-
lerische und historische Praxen und Artefakte umfasst (Merleau-Ponty, 2003, S. 141).
Wie die Kinderzeichnungen diese Poesie in Resonanz auf die Welt in einem Schauspiel
darstellen (Merleau-Ponty, 1994), so ist die Kunst der Erwachsenen subjektiv und in-
tersubjektiv zugleich. Sie nimmt im Symbolsystem einen Umweg, um ihren Sinn als
»lateralen und indirekten Sinn®“ (Merleau-Ponty, 2003, S. 121) auszudriicken. Dieser
Sinn konstituiert sich weder in den hervorgebrachten Werken noch in der Subjektivitt,
sondern in den Ausdruckshandlungen und Formen der Artefakte, die jeweils eine Ab-
weichung von dem bereits Ausgedriickten, von historischen und kulturellen Ausdrucks-
und Symbolformen bedeuten. Der subjektive Ausdruck im &sthetischen Verweilen, so
kann man sagen, im Horen, Schmecken und im Malen, ist damit doppelt konnotiert.
Zum einen als sensomotorischer, propriozeptiver Ausdruck des Leibes und zugleich als
symbolischer Ausdruck in einem kulturellen Symbolsystem der Musik, der Malerei,
der Kiiche und des Gekochten. In einem ,verweilenden Ausdruck®, so kann man sagen,
werden jeweils bestehende Formen und Normen aufgegriffen und in Abweichungen,
Verschiebungen und Verwandlungen iiberschritten (Waldenfels, 1987, S. 195—196).
Die subjektive, ,stumme Erfahrung® artikuliert sich — paradox — intersubjektiv in Sym-
bolen. Dieses Paradox ist damit keines zwischen Natur und Freiheit, wie es sich in der
Perspektive der traditionellen Autonomie-Pidagogik und Asthetik darstellt. Das Aus-
drucks-Paradox versucht etwas in kulturellen Symbolen wie Sprache, Malerei und Mu-
sik zu artikulieren, was sich zugleich dem Diskurs und der Artikulation entzieht. Fiir
Fragen der asthetischen Bildung und Erziehung ergibt sich daraus ein weiteres Span-
nungsfeld — das zwischen allgemein-kulturellen Formen und Normen einerseits und
dem subjektiv-poetischen Tun andererseits, das im ,,Ich-kann* (Merleau-Ponty, 1966,
S. 166) des poetischen Ausdrucks zusammenkommen. Dieses Konnen als gesellschaft-
lich-kulturelle Dimension muss erst eingetiibt und darin differenziert und kultiviert wer-
den (vgl. Brinkmann, 2012).

Fink fasst die Transzendenz des symbolischen Ausdrucks als poetische Titigkeit im
Begriff des Imagindren. Auch das Imaginire ist, wie der Ausdruck und die Verkorpe-
rung, zugleich subjektiv und objektiv, werk- und gegenstandsbezogen einerseits und
davon losgeldst andererseits. Das Imaginire verweist auf eine Zwischensphire des As-
thetischen zwischen Sinn und Uberschreitung. Damit fiihrt Fink die phinomenologische
Grenzreflexion noch weiter als Merleau-Ponty in Richtung einer ,,phdnomenalen Tran-
szendenz* (Fink, 1992, S. 190), die die leiblich-dsthetische Ebene im Spiel tiberschreitet.
Das Spiel ist nach Fink wie der Ausdruck fiir Merleau-Ponty ein ontologisches Problem,
in dem sich ein Hinausstehen in die Offenheit fiir die Mit-Welt und Welt anzeigt — eine
»Grundmoglichkeit sozialer Existenz (Fink, 2010, S. 20). Finks Phdnomenologie des
Spiels als soziale und ontologische Praxis setzt an bei dessen phanomenal schwer zu be-
stimmender ,,Wirklichkeit des Unwirklichen: ein ,,imagindrer Raum und eine imagi-
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nire Zeit* (Fink, 2010, S. 90). In diese Erfahrung fallen Wirkliches und Unwirkliches,
Imagindres und Reales zusammen. Die &sthetische Erfahrung ist dabei nicht nur lustvoll
und entziickend, sondern sie hat auch einen ,,magischen Charakter* (Fink, 2010, S. 22).
Sie ist auch bedrohend, ent-setzend, In-Bann-schlagend (Fink, 2010, S. 251). Um den
iiberschreitenden Mensch-Welt-Bezug in der Erfahrung des Imaginiren angemessen zu
erfassen, ist, so Fink, eine Dekonstruktion des européischen Duals von Wirklichkeit
ndtig. Seit Platon ndmlich werde der ,Schein® als Abbild, Schatten und Spiegelung un-
ter Verdacht gestellt, nur Nachahmung eines ,wahren® Urbildes zu sein. Der ,,Eigen-
Sinn* des Bildes (Schiitz, 2016, S. 361) wird so gar nicht gesehen. In Abgrenzung zur
platonischen Tradition zeigt Fink, dass im Symbol das Reale iiberschritten und gerade
in dieser Transzendenz eine erfahrungsméaBige ,unwirkliche Wirklichkeit* erlebt wird.
Diese wird im Imagindren als reale Wirklichkeit erlebt. Im Symbol zeigt sich daher ein
»Riss®, eine Differenz, die das empirisch-Erfahrungsmifige iiberschreitet (Fink, 1992,
S. 195). Das Verhiltnis zur Welt ist nicht mehr ,vermittelbar*, sondern nur noch als eine
ex-zentrische Fremdheit erfahrbar. In der &sthetischen Erfahrung und im &dsthetischen
Verweilen wird also diese Differenz der Fremdheit erfahrbar, eine Differenz, in der im
Wechselspiel zwischen dsthetischer propriozeptiver Wahrnehmung das Sinnlich-Leib-
liche imagindr iiberschritten wird. In der Erfahrung des Imagindren werden die dstheti-
schen Gegenstidnde der o.g. Beispiele, die Formen und Farben im Zeichnen, die Tone
der Musik, die Zutaten und Geschmicker im Gekochten zugleich als Symbole einer
regelhaften und kulturellen Gemeinschaft reaktualisiert und iiberschritten. Sie werden
nicht als Abbild, nicht als Nachahmung oder Reproduktion, sondern poetisch imaginir
als etwas Neues erfahren, das sich als solches im Ausdruck leiblich artikuliert.

In der Verkérperung und im Ausdruck der &sthetischen Erfahrung verschrianken
sich Aisthetisches und Symbolisches, personlich Erlebnishaftes und kulturell Gesell-
schaftliches. Dieses kann sich im Verweilen ereignen, gerade weil dieses das Alltdgliche
iiberschreitet. Damit verbindet sich eine Verschiebung: Weg von der transzendentalen
Freiheit und den oben beschriebenen Dualen hin zur konkreten leiblich-sinnlichen Er-
fahrung und zur Prasenz, Materialitdt, Heterogenitdt und Kulturalitit dsthetischer Ge-
genstinde. Diese lassen sich in der Erfahrung aufsuchen, beschreiben und erforschen.

5. Responsive Forschungen

In den vergangenen Jahrzehnten ldsst sich in der padagogischen Erforschung dstheti-
scher Bildung eine breite empirische Hinwendung zu Fragen nach den Wirkungen is-
thetischer Erfahrung einerseits und nach ihren Transfereffekten in andere Bereiche an-
dererseits beobachten (Rittelmeyer, 2016, S. 36). Dabei stellt sich die zentrale Frage,
inwiefern Autonomieésthetiken, die ,aulerédsthetische® Wirkungen in gewisser Weise
bestreiten (vgl. Kant, 1790/1989, S. 122; Schiller, 1795/1962, S. 377), mit Grundannah-
men der Transferforschung vereinbar sind (Rittelmeyer, 2016, S. 302). In diesem Kon-
text werden ,, Transfervermutungen® (Rittelmeyer, 2016, S. 17), die aus tradierten Ver-
sprechungen und Mythen des Asthetischen entstehen (vgl. Ehrenspeck, 1998; Rat fiir
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Kulturelle Bildung, 2013), auf ihre empirische Giiltigkeit hin gepriift. Hierfiir werden
unterschiedliche Zuginge quantitativ-statistischer (vgl. Zeki, 2010; Kebeck & Schroll,
2011) und qualitativ-rekonstruktiver Art (vgl. Mollenhauer, 1996; Bender, 2010; Zill,
2015) sowie Metaanalysen zur Wirkungsforschung (Winner, Goldstein & Vincent-
Lancrin, 2013) entwickelt. Von der empirischen Forschung wird erwartet, dass sie ds-
thetische Erfahrungen in ihrer Komplexitdt und Spezifizitit erfassen kann, um besten-
falls bildungstheoretische Entwiirfe empirisch zu fundieren. Damit verbindet sich die
Moglichkeit, Projekte dsthetischer und kultureller Bildung gewissermallen messbar und
evaluierbar zu machen (vgl. Peez, 2005; Klepacki & Zirfas, 2009; Weil}, 2016). Diese
konnten ggf. auch in internationale Vergleiche integriert werden (vgl. Bamford, 20006).
Die auf Fremdheits- und Differenzerfahrung basierende empirische Erforschung von as-
thetischen Erfahrungen steht vor einigen Schwierigkeiten. IThr Gegenstand ist nicht nur
nicht sichtbar und nicht unverstellt. Vor allem ist eine Rekonstruktion leiblich-verkor-
perter Ausdriicke im engen Sinn gar nicht mdglich, da sie sich nicht direkt in Sprache
iibersetzen lassen (vgl. Brinkmann, 2019b). Zudem zeigen die bisherigen Uberlegun-
gen, dass die imaginative Ebene der Bilder und Symbole sich der Logik der sprach-
lichen Grammatik entzieht. Wenn aber auf Fremdheitserfahrung geantwortet wird und
in dieser Antwort vor Anderen Erfahrungen ,gemacht® werden, dann bietet es sich an,
Antworten bzw. das Antwortgeschehen zwischen Forscherinnen und Forschern und den
Daten und Erforschten gleichermaflen zum Ausgangspunkt empirisch-qualitativer For-
schungen zu machen. Mittlerweile haben sich responsive, phdnomenologisch orien-
tierte Forschungen in unterschiedlichen padagogischen Feldern als eigensténdige Rich-
tung etabliert (Stieve, 2010; Schratz, Schwarz & Westfall-Greiter, 2012; Brinkmann &
Rodel, 2018; Sabisch, 2018). Darin stehen die pathischen, leiblichen und temporalen
Erfahrungen im Vordergrund. Die ,,signifikative Differenz* (Waldenfels, 1992, S. 15)
zwischen Symbol und Bild einerseits und gesprochener und geschriebener Sprache an-
dererseits bedarf einer eigenen Reflexion. Sie kann nicht ,vermittelt* werden. In phéno-
menologischer Perspektive kann eine nicht-semiotische Hermeneutik leiblich-respon-
siven Verstehens einen Ausgangspunkt fiir die empirisch-qualitative Forschung von
dsthetischen Erfahrungen bilden (Brinkmann, 2019b).

Dem Desiderat der kulturellen und dsthetischen Bildung, ihren notorisch unsiche-
ren Gegenstand empirisch genauer und gehaltvoller zu erforschen (vgl. Ehrenspeck,
2001), konnte so eine produktive Perspektive gegeben werden — auch hinsichtlich einer
nicht-dualistischen bildungs- und erziehungstheoretischen Vergewisserung. Diese soll
in einem letzten Schritt unternommen werden.

6. Asthetische Bildung und Erziehung

Das dsthetische Verweilen ist ein unhaltbarer Zustand. Es hebt sich aus dem Alltdg-
lichen ereignishaft und ,pathisch® heraus. Das Verweilen ldsst sich weder herstellen
noch intentional erzeugen. Als prekdres Zwischenphdnomen ist es rezeptiv-produk-
tiv, personlich-ereignishaft und kulturell-symbolisch strukturiert. In seiner Ambivalenz
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durchkreuzt es sowohl die Rationalisierungsbestrebungen als auch Heils- und Ganz-
heitserwartungen der padagogischen Zunft. In bildungstheoretischer Perspektive ist das
asthetische Verweilen als Erfahrung insofern bedeutsam, als dass es eine Verédnderung
des Selbstverhiltnisses ermdglichen konnte (vgl. Koller, 2012). Gerade die wirkliche
Unwirklichkeit der dsthetischen Erfahrung zwischen Leiblich-Aisthetischem und Kul-
turell-Symbolischem ermdéglicht eine Uberschreitung, die auch eine Uberschreitung
einer eindimensional gedachten Unwirklichkeit im Imagindren ist. Bildungstheoretisch
ist das Verhiltnis zwischen Bild und Bildung hochst interessant und fordert zu weiteren
grundlagentheoretischen Reflexionen heraus (vgl. Schiitz, 2016). Fiir diese Erfahrungs-
struktur bietet sich der Begriff der Transgression an, wie ihn Foucault in seinen frithen
asthetischen Schriften favorisierte (Foucault, 1991). Er erscheint angemessener als der
der Transformation (Koller, 2007), der immer noch eine formative SchlieBung im Bil-
dungsgeschehen impliziert.

Das édsthetische Verweilen entzieht sich zudem einer direkten paddagogischen Ein-
flussnahme — zumindest, wenn man in den klassischen Dualen von Freiheit und Zwang,
von Alphabetisierung und Entdidaktisierung denkt. In der Perspektive der oben auf-
geworfenen sozialphdnomenologischen Sicht aber wird es moglich, diese Duale zu un-
terlaufen und die Perspektiven auf Verkorperung, Ausdruck und Imaginéres flir eine
Theorie der dsthetischen Erziehung fruchtbar zu machen. Ausgangspunkt ist hier der
Umstand, dass schon in der dsthetischen Erfahrung selbst kulturelle Symbole als Me-
dium des Ausdrucks bzw. als Medium einer koexistenziellen Praxis fungieren. Sie sind
also nicht etwas AuBeres, das einer vermeintlichen autonomen inneren Erfahrung ent-
gegengestellt wird. Sie miissen nicht nur in padagogischen Settings kiinstlich erzeugt
werden. Vielmehr sind sie Teil der &sthetischen Erfahrung selbst. Geht eine Theorie
der dsthetischen Erziehung von diesem Umstand aus, dann hat sie zunéchst die Auf-
gabe, den Symbolgebrauch unter Bedingungen der signifikativen Differenz zu themati-
sieren, zu differenzieren und schlielich iibend zu kultivieren — und zwar sowohl in der
aisthetischen Wahrnehmung als auch im symbolischen Ausdruck. Bezogen auf die o. g.
Beispiele konnte eine Thematisierung, Differenzierung, Kultivierung und Einiibung im
aufmerksamen und achtsamen Horen von Musik und im Schmecken und oder Zuberei-
ten von Speisen sowie im ausdrucksbezogenen Malen bzw. Zeichnen stattfinden (vgl.
Brinkmann, 2012). Das ésthetische Verweilen ist insofern Ausgangspunkt einer erziehe-
rischen, ,taktvollen®, koexistenziellen Praxis, in der sorgend und fiirsorgend im Genera-
tionsverhéltnis unter Bedingungen der Fremdheit (vgl. Lippitz & Woo, 2019) miteinan-
der umgegangen wird. Im padagogischen Verhéltnis in diesem Sinne werden dsthetische
Erfahrungen nicht auf dsthetische Kunstwerke und autonome Erlebnisse reduziert. Viel-
mehr wird Erziechung als Teil einer gesellschaftlich-kulturellen Praxis bestimmt (vgl.
Fink, 1970). Insofern ist es auch nicht unstatthaft, erzieherische Praxen als Teil dsthe-
tischer Erziehung, als Ermoglichung &sthetischen Verweilens zu thematisieren. Diese
konnten in einer interkorporal ,vermittelnden‘ Erziehung vor allem Praxen des Zeigens
sein: ein Vor-Zeigen, Hin-Zeigen, Auf-Zeigen und ein Sich-Zeigen (vgl. Brinkmann &
Rodel, 2018), das Verkorperung, Ausdruck und Symbole als Medien intersubjektiver,
koexistenzieller Erfahrung zwischen den Generationen bestimmt.
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7. Schluss

Die Marginalisierung, Entgrenzung und Mythisierung des Asthetischen gibt den An-
lass fiir eine systematische Vergewisserung, die iiber eine Re- und Dekonstruktion an-
thropologischer, ésthetischer und padagogischer Duale zu einem Versuch einer Neu-
bestimmung der dsthetischen Erfahrung als Verweilen fiihrte. In dessen passiver und
responsiver Erfahrung der Fiille der Gegenwart und der Intensivierung und Verdichtung
des Erlebens wurde ein widerstindiges Moment gefunden, das sich aus dem Alltdgli-
chen und den Trivialisierungen des Asthetischen ereignishaft heraushebt. Mit Plessner,
Merleau-Ponty und Fink wurde diese Erfahrung phdnomenologisch genauer bestimmt.
In der propriozeptiv-ex-zentrischen Verkdrperung und im leiblich-symbolhaften Aus-
druck verschranken sich Aisthetisches und Symbolisches, personlich Erlebnishaftes und
kulturell Allgemeines im Imagindren. Die ,wirkliche Unwirklichkeit® des Imagindren
verschriankt Personliches mit Kulturellem in der dsthetischen Erfahrung. Die Theorie
der Asthetischen Bildung kann daran ankniipfen. Die Transgression im isthetischen
Verweilen lésst sich bildungstheoretisch als Verdnderung und Umwendung im Mensch-
Welt-Verhiltnis bestimmen. Darauf bezogen kann &sthetische Erziehung als Differen-
zierung und Kultivierung der Sinne sowie als Einiibung in die Praxis kultureller Sym-
bolsysteme bestimmt werden. Somit wird die erzieherische Téatigkeit nicht zuletzt vor
die Herausforderung gestellt, Ermoglichungsweisen des ésthetischen Verweilens im in-
tergenerativen Verhiltnis auszuloten und zu pluralisieren.
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Abstract: Starting from the marginalisation, mythisation and expansion of the aesthetic,
this paper provides a systematic ascertainment and a redefinition of aesthetic experience
as lingering through a reconstruction and deconstruction of anthropological, aesthetic and
pedagogical duals. Systematic reflections on the theory of aesthetic education will be de-
veloped taking both historical lines of discourse of aesthetics (Kant, Schiller, Gadamer)
and central approaches of phenomenology (Plessner, Merleau-Ponty, Fink) into account.
The guiding thesis is that the specific time structure of lingering and its embodiment and
bodily based expression and imagination qualities enable one to deal imaginatively with
language, concepts and symbols in aesthetic experience, which stands out due to a mo-
ment of resistance to the everyday and the ftrivialisation of the aesthetic. This ,trans-
gression“ (Foucault) in the aesthetic lingering can be defined in educational theory as
change and reversal in the human-world relationship. Aesthetic education is dependent
on this both as differentiation and cultivation of the senses and practice of cultural sym-
bol systems.

Keywords: Aesthetic Education, Aesthetic Experience, Lingering, Phenomenological Re-
search in Education, Theory of Bildung
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